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Themenstellung: Das menschliche Bedirfnis nach aktiver Musikausiibung ist,
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das Musizieren auf auBereuropéischen Instrumenten sowie Aktivitaten im Um-
feld der HipHop Jugendkultur zu nennen. Musikpddagogen sind mehr denn je
aufgefordert, diese Entwicklungen innerhalb und auBerhalb der Schule mit Hilfe
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ANDREAS C. LEHMANN & MARTIN WEBER

Vorwort

Im Kontext der handlungs- und schiilerorientierten Musikdidaktik der letzten
Jahrzehnte ist das Musizieren im schulischen Musikunterricht wieder zur
Selbstverstindlichkeit geworden. Deswegen hat sich, so konnte man vermuten,
die musikpiddagogische Forschung diesem Thema in letzter Zeit verstirkt ge-
widmet und wiirde mit vielfaltigen Ergebnissen aufwarten. Auf Anregung der
Mitgliederversammlung 2006 hatte der Vorstand daher entschlossen diesen
Themenschwerpunkt fiir die AMPF-Tagung 2007 in Hosbach zu wihlen. Mit
der Formulierung des Tagungsthemas ,,Musizieren innerhalb und auBlerhalb
der Schule* verband der Vorstand eine doppelte Hoffnung. Zum einen sollte
eine Briicke zur Instrumentaldidaktik und damit zur auBBerschulischen Musik-
padagogik geschlagen werden, die oft auf den Tagungen unterreprisentiert
war. Zugleich sollte damit zum Ausdruck gebracht werden, dass das schuli-
sche Musizieren nur im Zusammenhang mit lokalen und regionalen Musiktra-
ditionen in Musikschulen und Musikvereinen zu sehen ist. Zum anderen er-
hoffte man sich einen stirkeren Bezug zur Schulpraxis und damit einen ver-
starkten Besuch von Musiklehrern verschiedener Institutionen bei der AMPF-
Tagung. Dass gerade die erste Hoffnung sich nur teilweise erfiillte, zeigt auch
die Auswahl der abgedruckten Beitrége.

Dennoch wurde bereits im Vorfeld der Tagung klar, dass kein Mangel an
qualifizierten Beitrdgen herrschen wiirde, und so ist auch in diesem Tagungs-
band wieder ein interessanter Spiegel des musikpddagogischen Forschungs-
standes moglich geworden. Dabei sind zwei Themen tuberraschenderweise
nicht reprasentiert, als man aufgrund der aktuellen Diskussion hétte erwarten
diirfen: Blédser- bzw. Instrumentalklassen und das Projekt ,,JeKi*“. Die Erkla-
rung fiir das Fehlen von Forschung zu brandaktuellen Thema ist trivial, denn
obwohl derzeit jeder gern iiber ,,JeKi“, in dessen Rahmen jedes Kind (s)ein
Musikinstrument bekommen soll, redet, laufen erst jetzt (Sommer 2008) die
ersten offiziellen Ausschreibungen des BMBF fiir die JeKi-Begleitforschung.
Daher kann man gespannt sein, welche Friichte dieser Arbeit in weiteren
AMPF-Binden erscheinen werden. Das Thema Blaserklasse ist bereits ilter,
aber wihrend hier die ideologischen Diskussionen anhalten und didaktische
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LEHMANN & WEBER

Probleme im Vordergrund stehen, scheinen sich die Forscher wenig im empi-
rischen Bereich zu bewegen (s. Beitrag von Schierhorn in diesem Band). Auch
das Klassenmusizieren war auf der Tagung in Form von informativen Berich-
ten prisent, die allerdings, wie iiblich, nicht im Forschungsband erscheinen. Es
gibt also ein klares Forschungsdefizit in einigen Bereichen zu beklagen, das in
den nichsten Jahren hoffentlich behoben sein wird. Die ausgewédhlten Beitridge
fiir diesen Band sind unter folgenden vier Uberschriften angeordnet:

10

Einen theoretischen Impuls legt H. J. Kaiser mit seinen Ausfiihrungen zu
den anerkennungstheoretischen Voraussetzungen des Musizierens vor. Ein
erfolgreiches Musizieren setze voraus, dass die Musiker den Komponisten
und ithre Mitmusiker anerkennen, was unweigerlich auch Konsequenzen fiir
den Unterricht haben muss. Dieser, auf Axel Honneths philosophischem
Ansatz basierende Essay sollte zum Nach- und Weiterdenken anregen.

Der Themenkomplex des Musizierens in der Schule wird erdffnet mit ei-
nem Bericht zur wissenschaftlichen Begleitung des Braunschweiger Lie-
derprojekts ,,Klasse! Wir singen®, in dem F. Riemer und R. Schmitt zeigen,
wie stark eine Eventpddagogik in die Schule hineinwirken kann. Gleiches
gilt auch fiir den Besuch von eher traditionellen Kinderkonzerten, den G.
Hirte untersuchte. Kinderkonzerte hétten bei guter Vorbereitung eine hohe
Akzeptanz bei den Lehrern. Der hohe organisatorische Aufwand, der be-
trieben werden muss, um Kinder (und ihre Lehrer) zu begeistern, wird in
beiden Aufsitzen deutlich. Um das Musizieren im Zuge kunstsparteniiber-
greifender dsthetischer Reflexion geht es im Beitrag von U. Kranefeld. Die
Arbeit mit Bildern im Unterricht mache die Transformationsprozesse deut-
lich, die bei der Umsetzung von Bild in Klang geschehen kénnen. Dabei
seien auch gruppendynamische Aspekte zu beachten. Die Studie von K.-A.
Schierhorn zur Wirkung der Teilnahme an Bléserklassen auf das Person-
lichkeitsmerkmal Angstlichkeit demonstriert die Probleme, die kleine empi-
rische Studien haben: Komplexe Interaktionen von Variablen konnen mit
den Stichproben, die im Rahmen von Staatsexamensarbeiten erhoben wer-
den, nur schwer abgebildet werden. Die Auswirkungen des aktiven Musi-
zierens auf schulische und auBlerschulische Leistungen werden immer noch
beforscht, auch wenn die Debatte um Transfereffekte insgesamt abgeflacht
ist.

Die historischen Beitrige zum Musizieren in der Schule befassten sich mit
der Lehrerausbildung im 19. Jahrhundert. Wéahrend M. Fogt darstellt, bei
welchen Gelegenheiten Lehramtsanwirter in den bayerischen Lehrerbil-
dungsstitten ihr Schulleben musikalisch gestalteten, geht es S. Waigel dar-
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um zu zeigen, welche Instrumentalfdhigkeiten bei den Volksschullehrern
vorhanden waren. Die wenig dokumentierten, bestehenden Fertigkeiten auf
Blasinstrumenten prédestinierten die (zukiinftigen) Lehrer zu vielfdltigen
auBerschulischen Aktivititen wie der Leitung von Blidserensembles.

Das Musizieren auflerhalb der Schule beschiftigt eine weitere Reihe von
Beitrdgen. Zu oft vergessen wir, dass Schulkinder vor allem musikpiddago-
gische Erfahrungen in ihrer Freizeit aulerhalb der Schule machen und diese
dann in den schulischen Unterricht hineintragen (zu Freud und Leid der
Musiklehrer). Die grundlegende Frage zur Préiferenz von Instrumenten
beim Ubergang von der Grundschule zur weiterfithrenden Schule unter-
suchten M. Gaul und J. Stolla. Erstaunlich hoch sei das Interesse am Spie-
len eines Instrumentes, dabei scheinen aber, je élter die Schiiler werden, ge-
rade klassische Instrumente die groBen Verlierer zu sein. Es bestétige sich
wieder einmal, dass Midchen hédufiger ein Instrument spielen als Jungen. T.
Grosse berichtet, wie die HipHop-Kultur mit ihrer charakteristischen Ver-
bindung von Musik, Tanz und elektronischen Medien in der Sozialen Ar-
beit zum Tragen kommt. Auch wenn hier die sozialpddagogische Arbeit
nicht ausschlieBlich der Vermittlung von Musik diene, sei die musikpédda-
gogische Bedeutung solcher Ansitze doch unbestreitbar. Bei dem Versuch,
benachteiligten Jugendlichen eine Perspektive zu geben, kdmen kiinstleri-
schen Ansitzen eine besondere Bedeutung zu. Besonders diskussionswiir-
dig erscheint dabei die Abgrenzung zwischen musik- und sozialpddagogi-
schen Ansidtzen. A. Kloth, der der institutionellen Verankerung des tiirki-
schen Instruments Baglama im deutschen Musikerziehungssystem der deut-
schen Musikschulen nachspiirt, macht vor dem Hintergrund der Frage, in-
wieweit kulturelle Hintergriinde von Anderen ,,anerkannt™ werden, einige
interessante (z. T. auch amiisante) Beobachtungen. Traditionell und stark
verankert im Offentlichen Musikleben sind dagegen die Musikvereine
(Blasmusikkapellen) in Siiddeutschland. A. C. Lehmann demonstriert, wie
in solchen Ensembles die Perspektiven der Dirigenten und Musiker zum
Teil divergieren, was zu Spannungen und moéglicherweise zum Austritt von
Musikern aus ihren Vereinen fithren kann.

Unter den freien Beitragen ist zuallererst der Aufsatz mit dem Titel ,,Ju-
gendliche im Musikmedienkontext - Subjektkonstitution bei medienkon-
vergenter Interaktion® zu nennen. Diese Arbeit von Martina Schuegraf, hier
als tbersichtliche Zusammenfassung ihrer Dissertation, wurde mit dem
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AMPF-Forschungspreis fiir Nachwuchswissenschaftler 2007 bedacht.' Me-
diennutzer seien nicht lediglich willenlose Rezipienten, sondern setzten
sich aktiv mit den Medien auseinander und nutzten diese fiir personliche,
selbstbestimmte Zwecke. H. Bruhn dokumentiert die von ithm vor Jahren
angestofene, ausdauernde Arbeit an einer Skala zum horenden Umgang mit
Musik (Musik-Involvement-Skalen, MUSIS). Hoffentlich wird diese Skala
in viele musikpadagogische Studien Fingang halten, um vergleichbare Er-
gebnisse zu erzeugen und um eine grofBere Datenbasis zu einem Thema von
anhaltendem Interesse zu schaffen. A. Rosenbrock diskutiert die Auswer-
tung von Videomitschnitten. Solche Aufnahmen sind zwar schnell produ-
ziert, aber notorisch schwierig wissenschaftlich zu nutzen. Die Ausfiihrun-
gen sind anschaulich und laden zum Nachmachen ein. Ein kurzer Bericht
von J. Knigge und C. Liermann aus dem diesjahrigen Doktorandenkolloqu-
ilum des AMPF runden den Band ab.

Der gute Besuch der AMPF-Tagung 2007 hat die thematische Entschei-
dung des Vorstands bestatigt. Hier erfiillt sich eine der zentralen Funktionen
der AMPF-Tagungen, nimlich die der Bestandsaufnahme und die der Impuls-
gebung. Das grof3e Interesse an der Tagung wie auch die aktuellen Diskussio-
nen und der Forschungsbedarf in bestimmten Bereichen lassen eine weitere
Tagung zu einem &hnlichen Themenkomplex in naher Zukunft als wiin-
schenswert erscheinen.’

Andreas C. Lehmann / Martin Weber
Wiirzburg, im Juli 2008

' Norbert Schlébitz sei an dieser Stelle fiir die Laudatio zur Preiverleihung gedankt.

® Den Autoren sei fiir die konstruktive Zusammenarbeit gedankt, Elisabeth Ott fiir
ihre wertvolle Hilfe beim Lektorieren und Layouten.
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HERMANN J. KAISER

Anerkennungstheoretische Grundlagen
gemeinsamen Musizierens

[...]das  philharmonische Orchester ~machte Dienst-nach-
Vorschrift. Der Dirigent konnte ihm kaum mehr entlocken als eine
notengetreue Auffiihrung der [...]“

[...]Eine iiberzeugende Leistung bot an diesem Abend das Schul-
orchester. Man spiirte aufs deutlichste, wie die Begeisterung des
Musiklehrers fiir diese Musik sich auf die Schiiler iibertrug. Alle
schienen auf einander zu horen im Versuch, der Musik des [...]
trotz der begrenzten ihnen zu Gebote stehenden technischen Mog-
lichkeiten gerecht zu werden [... ]

Die folgenden Darlegungen wollen deutlich machen,

e dass gelingendes gemeinsames Musizieren u. a. wesentlich gebunden ist an

die Voraussetzung einer vor-epistemischen, das heifit an die jedem Erken-
nen vorausgehende implizite Anerkennung des/der Anderen, der Mitspiele-
rinnen und Mitspieler. Gelingen meint hier nicht Realisierung und Prisen-
tation technischer Kompetenz, sondern hebt ab auf die subjektive Befind-
lichkeit der Akteure im gemeinsamen Musizieren. Wie die Zeitungsaus-
schnitte verdeutlichen, ist dieses Gelingen oder Nicht-Gelingen auch fiir
den Zuhorer (Kritiker) vernehmbar;

dass unbefriedigende Ergebnisse im gemeinsamen Musizieren ganz wesent-
lich auf die ungeniigende Einlosung dieser Voraussetzung zuriickzufiihren
sind;

1

Reprisentative Zitate aus dem Hamburger Abendblatt. Das Datum war nicht
mehr rekonstruierbar.



HERMANN J. KAISER

e dass das gemeinsame Musizieren auf dem Hintergrund von Prozessen ver-
lauft, die fiir das gesamte (zwischen)menschliche Handeln grundlegend
sind.

Diesen Aspekten des Anerkennungsbegriffes werde ich zunéchst in relativ
getrennten Argumentationslinien nachgehen, um sie anschlieBend zusammen-
zufithren. Dabei nehme ich sozialtheoretisch auf Diskussionen des Symboli-
schen Interaktionismus Bezug (Mead, Blumer), fiir die Genese der Fahigkeit
zu verstindigungsorientiertem Handeln auf Arbeiten aus der Evolutionédren
Anthropologie (Hobson, Tomasello), und fiir die ethisch-moralische Dimensi-
on musikbezogenen Handelns auf die gegenwirtig gefiihrte Ethik-Diskussion
(Habermas, Honneth, Seel sowie MacIntyre und Nussbaum).

Meine Uberlegungen und Darlegungen haben Theoriestatus. Das will sa-
gen, sie wollen - unter Bezugnahme auf soeben angedeutete Diskussionsstédnde
- eine bisher kaum bedachte konstitutive Dimension musikalischer und musik-
padagogischer Praxis auf den Begriff bringen, somit ins Bewusstsein heben
und fiir weitergehende Forschungen nutzbar machen. Sie mallen sich nicht an,
unmittelbar hilfreich fiir eine musikalische bzw. musikpddagogische Praxis zu
sein. Aber Versuche der Bewusstmachung sind moglicherweise erste Schritte
in diese Richtung.?

1 Sozialtheoretische Grundlagen: der »Generalisierte Andere«

Zum Verstindnis eines Prinzips der Anerkennung in sozialen Prozessen ge-
meinschaftlichen Handelns haben Uberlegungen des Symbolischen Interaktio-
nismus, wie sie von Mead und seinen Nachfolgern vorgetragen worden sind,
betrdchtlich beigetragen. Das gilt sowohl fiir individuelles als auch gemeinsa-
mes Handeln. Um ein konstitutives Moment dieses Prozesses verstdndlich zu
machen, bediene ich mich eines Beispiels, das Mead selbst angefiihrt hat: Das
Spiel des Kindes nach Regeln im Unterschied zum nicht regelgebundenen
Spielen.

2 Dem mit meinen Arbeiten der letzten Jahre vertrauten Leser wird nicht entge-
hen, dass die folgenden Darlegungen das Zentrum meiner Bemithungen um die
Frage nach der Moglichkeit und Gestalt einer ,,Systematischen Musikpaddago-
gik* beriihren.

16



ANERKENNUNGSTHEORETISCHE GRUNDLAGEN

1. Das Kind muss beim regelgebundenen Spiel iiber die Haltung aller anderen,
die an diesem Spiele teilnehmen, verfligen.

2. Die Haltungen der anderen Mitspieler, die das Kind annimmt, organisieren
sich zu einer Art Einheit — und kontrollieren damit — von auflen gesehen:
die ganze ablaufende Aktion; theoretisch, von innen gesehen: die Reaktion
des Individuums. Re-Aktion insofern, als das Kind auf die in thm zu einer
Einheit organisierten Haltungen der Mitspieler re-agiert: Es tut etwas, das
auf dem Hintergrund der vermuteten Aktionen seiner Mitspieler innerhalb
dieses Spiels und seiner eigenen Absicht(en), die ihrerseits aber auch wie-
der an den anderen orientiert sind, zu dem beabsichtigten Ergebnis fiihrt.
Mead verdeutlicht diesen komplexen Sachverhalt am Beispiel des Baseball-
spiels:

Jede Handlung des Spielers wird durch die Handlungen, die er bei
seinen Mitspielern vermutet, bestimmt. Die Handlungen des Base-
ballspielers werden dadurch kontrolliert, dass er zugleich er selbst
und jeder andere Spieler der Mannschaft ist, jedenfalls soweit de-
ren Haltungen jeweils Einfluss auf seine eigene Reaktion haben.
Wir kommen so zu einem »Anderen«, in dem sich die Haltungen
aller Beteiligten organisieren.

Die organisierte Gemeinschaft oder soziale Gruppe, die dem Indi-
viduum die Einheit seines Ichs gibt, kann der »generalisierte An-
dere« genannt werden. Die Haltung des generalisierten Anderen
entspricht der Haltung der gesamten Gemeinschaft. Bei einer so-
zialen Gruppe, wie z. B. einer Baseballmannschaft, ist also die
Mannschaft insofern der generalisierte Andere, als sie — als orga-

nisierter Prozess sozialen Handelns — in die Erfahrung jedes ein-
zelnen Mitglieds eingeht. (Mead 1973, S. 196-197)

Das gilt in derselben Weise fiir eine Band, ein Streichquartett oder ein Or-
chester.

Eines wird hier sehr deutlich: Der »generalisierte Andere« entsteht nie un-
abhangig von der je spezifischen sozialen Situation. Das mag man auch an
dem folgenden musikbezogenen Beispiel erkennen. Fiir den Dirigenten ist das
jeweilige Orchester, mit dem er es zu tun hat, der generalisierte Andere. Der
Dirigent ist er selbst und zugleich jeder Musiker seines vor ihm bzw. um ihn
herum sitzenden Orchesters. Gleichzeitig sind aber auch die Zuhorer als gene-
ralisierter Anderer priasent. Die moglichen klanglichen Vorstellungen der Zu-
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HERMANN J. KAISER

horer bilden - schon im vorweg (im Modus virtueller Antizipation) - organisie-
rende Momente des aktuell sichtbaren dirigentischen Handelns. Umgekehrt
bilden der Dirigent, das Publikum und die Orchesterkollegen fiir den einzelnen
Musiker einen generalisierten Anderen, insofern sie ,,immer schon vorweg*
Orientierungsgroflen fiir dessen Handeln sind (in dem sich dann auch das
Handeln des Dirigenten zeigt).

Dieser ganze Prozess hingt mit Meads Theorie der signifikanten Geste und
dem Begriff der symbolischen Interaktion zusammen?:

Eine »signifikante Geste« ist immer an wenigstens einen Interaktionspart-
ner gerichtet. Sie

e ist 1. ein Hinweis auf das Ergebnis der Geste; darin aber ist der Andere ein-
geschlossen, auf Grund dessen sich die Gestalt der Geste formt bzw. ergibt;

e zeigt 2. auf die vermutete oder intendierte Reaktion des anderen auf die ge-
zeigte Geste;

e ist 3. ein Hinweis auf die Reaktion des anderen, in der auch ich vorhanden
bin, und zwar insofern, als die Handlung des anderen meine, in der Geste
anvisierte Handlung realisiert.

Der berithmte, kiirzlich gestorbene Pantomime Marcel Marceau hat diesen
Sachverhalt einmal in besonders eindringlicher Weise formuliert: Gesten, so
sagt er, sind sichtbar gewordene Gedanken.

Der Unterschied von nicht-symbolischer Interaktion und symbolischer In-
teraktion besteht darin, dass man in der nicht-symbolischen Interaktion direkt
(gewissermallen reflexartig) auf die Handlung eines anderen antwortet, wo-
hingegen in der symbolischen Interaktion zwischen die Handlung eines ande-
ren und meiner Reaktion darauf eine Interpretation der Handlung des anderen®
dazwischen geschoben ist.

3 Zum triadischen Charakter der Bedeutung einer Geste vgl. Blumer 1973, S. 88.

4 Vgl. die etwas unterschiedliche begriffliche Fassung dieses Prozesses bei Blu-
mer 1973, S. 88.

> Um diese zu verstehen vgl. Blumer 1973, S. 88.

18



ANERKENNUNGSTHEORETISCHE GRUNDLAGEN

Fiir die Theorie der Anerkennung nun ist der folgende Hinweis von Blu-
mer erheblich:

Ein weiteres Charakteristikum sollte hinzugefiigt werden, um
MEADs Analyse der symbolischen Interaktion abzurunden: die an
einer solchen [d. h. symbolischen; hjk] Interaktion Beteiligten
miissen notwendigerweise die Rolle des jeweils anderen iiberneh-
men. Um einem anderen anzuzeigen, was er zu tun hat, muss man
das Anzeigen von dem Standpunkt jenes anderen vornehmen; um
dem Opfer [bei einem Uberfall; hjk] zu befehlen, die Hiinde hoch-
zunehmen, muss der Rduber diese Antwort im Bezugsrahmen des
Opfers sehen, das diese Reaktion vornimmt. Entsprechend hat das
Opfer den Befehl vom Standpunkt des Rdubers aus zu sehen, der
den Befehl gibt; es muss die Absicht und die bevorstehende Hand-
lung des Rdubers erfassen. Solch gegenseitige Rolleniibernahme
[und vorhergehender Perspektiveniibernahme; hjk] ist das sine

qua non von Kommunikation und wirksamer symbolischer Interak-
tion. (Blumer 1973, S. 89)

Die Rolleniibernahme ist ihrerseits an die Bedingung der angemessenen In-
terpretation der Handlung des jeweils anderen konstitutiv gebunden. Die hand-
lungs-/gesteninterpretierende Ubernahme der Rolle eines anderen ist Beleg da-
fuir, dass der ,,Mitspieler®, Gegner oder allgemein: der Interaktionspartner als
Mensch, als handelndes Individuum mit allen daran gebundenen Konsequen-
zen anerkannt 1st. Das heif3t, die Ernsthaftigkeit des Willens im anderen, so zu
handeln, wie es die Geste bzw. die vorausgehende Handlung anzeigt, ist nicht
in Zweifel gezogen.

Wenngleich die bisher getitigten Uberlegungen nur die dyadische Relation
zweier Interaktionspartner zum Gegenstand hatten, so gilt das bisher Gesagte
auch fir multiple tibergreifende gesellschaftliche Interaktionsprozesse. Diese
spielen sich vorwiegend auf der symbolischen Ebene ab.
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Wenn Individuen individuell oder kollektiv handeln, . . . , sind sie
notwendigerweise dazu gezwungen, die Handlungen des jeweils
anderen zu beriicksichtigen, wenn sie ihre eigene Handlung aus-
bilden. Sie tun dies durch einen zweifachen Prozess, indem sie an-
deren anzeigen, wie sie handeln sollen, und indem sie selbst die
Anzeigen interpretieren, die von anderen gegeben wurden.
Menschliches Zusammenleben ist ein unermesslicher Prozess, in
dessen Ablauf anderen in derartigen Definitionen gesagt wird, was
sie tun sollen und in dem deren Definitionen wiederum interpre-
tiert werden; durch diesen Prozess gelingt es Menschen, ihre Akti-
vititen aufeinander abzustimmen und ihr eigenes individuelles
Verhalten zu formen. Sowohl die gemeinsame Aktivitit wie das in-
dividuelle Verhalten werden in und durch diesen fortlaufenden
Prozess geformt. (Blumer 1973, S. 89)

Anerkennungsleistungen enthalten daher wenigstens die folgenden Mo-
mente:

e die Wahrnehmung eines anderen als handlungsfédhigen und handlungswilli-
gen anderen,

e das Wahrnehmen der von diesem auf mich ausgehenden Gesten bzw.
Handlungen,

e das Interpretieren von Gesten bzw. Handlungen, d. h. sie als an mich ge-
richtet verstehen, und

e ihre Bedeutung und die Relevanz fiir mein eigenes Handeln erkennen,
e mein Handeln darauf einrichten (,,planen),

e entsprechendes Handeln.

20



Ausdrucksformen der Anerkennung
haft):

ANERKENNUNGSTHEORETISCHE GRUNDLAGEN

im gemeinsamen Musizieren (beispiel-

dem Komponisten - als Moment des
generalisierten Anderen - gegeniiber

den Mitspielern — gleichfalls als ge-
neralisierten Anderen - gegeniiber

e der Wille, genau zu spielen

e das Bemihen, den bekannten
oder — durch den Lehrer vermit-
telten — Intentionen des Kompo-
nisten zu entsprechen

e die rezeptionsgeschichtlich be-
dingten Transformationen der
jeweiligen Musik angemessen
aufzunehmen

e den  Entstehungsbedingungen,
den stilistischen Eigentiimlich-
keiten, den biographischen Ein-
schliissen des Komponistenle-
bens, den Auffiihrungstraditio-
nen usf. nachgehen und nicht zu-
letzt:

e Lebenszeit fiir das Uben opfern

u.a.m.

e FEinstellung: Mitspieler prinzi-
piell als gleichberechtigt ansehen
(d.h. Unterschiede in der techni-
schen und interpretatorischen
Kompetenz nicht zur Manipula-
tion von Gruppenprozessen miss-
brauchen)

e Kommunikation(en) iiber die In-
terpretation der zu spielenden
Musiken prinzipiell symmetrisch
realisieren

e mit der eigenen Fallibilitédt rech-
nen

e allen Beteiligten dasselbe Recht
hinsichtlich der allgemeinen Si-
tuationsdefinition zubilligen

u.a.m.

2 Zu den phylo- und ontogenetischen Grundlagen der Anerkennung

Bei aller Plausibilitdt des Konzepts des ,,generalisierten Anderen* in sozial-
theoretischen Theorien der symbolisch vermittelten Interaktion bleibt doch die
empirische (Grundlagen-)Frage: Was bewegt, wodurch motiviert bewegt sich
ein Subjekt auf ein anderes Subjekt zu, so dass dieses andere Subjekt formie-
rende Funktion fiir das Verhalten und Handeln des ersteren iiberhaupt gewin-
nen kann? Was disponiert ein Individuum dazu, dass es den Perspektiven-
wechsel und in dessen Folge den Rollentausch in den sozialen Interaktionen
automatisch vollzieht oder gar willentlich zu vollziehen bereit ist?
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Wie leicht zu erkennen ist, riihrt diese Frage an der Moglichkeit, phyloge-
netisch gesehen an die Genese, an das Werden von Intersubjektivitat, ontoge-
netisch gesehen an die Realisierung einer phylogenetisch mitgegebenen Dis-
position zu intersubjektivem Handeln. In einem wirklich umfassenden Sinne
ist dieses zweifellos eine Frage der Kulturanthropologie bzw. der evolutiona-
ren Anthropologie. Letztlich geht es um die Frage: Wie verstehen wir einan-
der? Tomasello hat sie in der folgenden Weise auf den Punkt gebracht:

Unsere Frage lautet, wie sich Verstehen als kognitive Fdhigkeit
wdhrend der Vorgeschichte und der Geschichte der Menschen zu
einer wichtigen Dimension des Denkens entwickelte und wie sich
diese Fdhigkeit heute wiihrend der Ontogenese in einer Generati-
on von Kindern nach der anderen entwickelt. (Tomasello 1999;
2003, S.9)

Diese beiden Dimensionen der Grundfrage konnen an dieser Stelle nicht
detailliert dargestellt bzw. diskutiert werden. Fiir den hier verhandelten Sach-
verhalt des ,,Handelns vom Anderen her* als der anerkennungstheoretischen
Grundlage musikbezogenen gemeinsamen Handelns und im Blick auf diesen
generalisierten Anderen, wie in Anknlipfung an Mead formuliert werden kann,
wird die ontogenetische Realisierung einer phylogenetisch gegebenen Disposi-
tion von Interesse sein. Der evolutionstheoretische Diskurs muss hier aus
nachvollziehbaren Griinden ausgespart bleiben. Eines diirfte aber unmittelbar
einsichtig sein: Wie so oft bei solchen Fragen entpuppt sich der Blick auf das
Lernen und dessen Form(en) als grundlegend fiir eine Antwort auf die gestellte
Frage.

Folgt man den neueren und neuesten Untersuchungen der evolutioniren
Anthropologie und ihren Ergebnissen, dann bildet der Abschnitt zwischen dem
9. und dem 12. Monat im Leben eines Menschen jene Zeit, in der Entschei-
dendes vonstatten geht. Diese Verdnderung wird nicht zu Unrecht mit dem
Begriff der ,,kognitiven Neunmonatsrevolution® belegt (vgl. u. a. Tomasello
2003, S. 87 ff und 109 f). In dieser Zeit lernt das Kind in den ,,Face-to-face-
Interaktionen* mit Personen seiner Umwelt, dass es darin mit ,,intentionalen
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Akteuren® zu tun hat.®* Das Kind nimmt wahr, dass es mit Personen zu tun hat,
die es selbst nicht nur wahrnimmt, sondern von denen es selbst wahrgenom-
men wird, und dass diese Personen mit ihm bestimmte Absichten verfolgen. In
dem Augenblick, in dem das Kind dieses (Selbst-)Verstdndnis und Selbstver-
héltnis erreicht hat,

kann das Kind die intentionale Beziehung der Erwachsenen zur
Welt, einschlieflich zu ihm selbst, beobachten. (...) Durch densel-
ben Prozess werden Kinder in diesem Alter auch in die Lage ver-
setzt, die emotionalen Einstellungen der Erwachsenen ihnen ge-
geniiber festzustellen. Es handelt sich um eine Art des sozialen In-

Beziehung-Setzens der Einstellungen anderer zum Selbst. (Toma-
sello 2003, S. 24; vgl. auch Hobson 2002)

Was hier angesprochen wurde, ist freilich nur die Grundlage, die (empiri-
sche) Moglichkeitsbedingung der weiteren Entwicklung und Ausformung des
,generalisierten Anderen® in den an Interaktionen beteiligten Subjekten.

3 Die ethisch-moralische Dimension der Anerkennung

Was bisher offen geblieben ist, ldsst sich unter den Begriff der ethisch-
moralischen Implikationen des Anerkennungsverhiltnisses, wie dieses auch
fiir musikbezogene Kontexte des gemeinsamen Musizierens wirksam ist, fas-
sen. Dieser Dimension des Anerkennungsverhiltnisses gelten die folgenden
Darlegungen. Die dahinter liegende Idee, dass Menschen bestrebt sind, im
ethischen Verstande ein ,,gutes Leben* zu fithren und dass die Hilfe zur Er-
moglichung dessen eine entscheidende Aufgabe musikpiddagogischer MaB-
nahmen ist, kann hier nicht weiter entfaltet werden. Dennoch, diese Perspekti-
ve in Erinnerung zu halten ist fiir den Gesamtzusammenhang der hier verhan-
delten Frage nicht unerheblich. Ich werde so verfahren, dass zunéchst thesen-
artig Essentials vorgetragen werden, bevor anschlieend die Erlduterungen da-
zu folgen.

¢ Unter einem ,,intentionalen Akteur* ist ein Wesen zu verstehen, dessen Strate-
gien der Aufmerksamkeit und des Verhaltens aufgrund von Zielen organisiert
sind.
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(a) Jeder, der Musik schreibt, geht eine ethisch-moralische Verpflichtung
zur Anerkennung des - wirklichen, vorgestellten, imaginierten oder auch (nicht
ndher beschriebenen) nur formal gedachten - Horers ein. Diese Verpflichtung
hat er sich in dem Augenblick selbst auferlegt, in dem er Musik schreibt.
Noch genauer miisste man sagen: Im Prozess des Komponierens realisiert er
bereits diese Anerkennung.

(b) Jeder, der nicht durch Zwang veranlasst Musik hort, der zuhort, geht
eine ethisch-moralische Verpflichtung zur Anerkennung ihres Produzenten
(des Komponisten) ein. Auch hier lasst sich priaziser formuliert sagen: Im Akt
des Zuhorens vollzieht er bereits die Anerkennung und macht sie im Akt des
Zuhorens vernehmbar. Diese Verpflichtung hat er sich in dem Moment selbst
auferlegt, in dem er sich dieser Musik zuwendet. Im Folgenden wird daher
auch von zuhdoren bzw. vom Zuhérer gesprochen. Damit soll eine Form des
Horens ausgeschlossen sein, bei der man musikalisch beschallt wird und etwas
wahrnehmen kann, dem aber keine Aufmerksamkeit schenkt. Die Anerken-
nungsverpflichtung ist unabhingig von der Qualitit der betreffenden Musik;
sie ist allein abhingig von dem Willen des betreffenden Subjekts, zuhoren zu
wollen.

(c) Da (a) und (b) nicht unabhéngig voneinander bestehen, sondern fiir ein-
ander wechselseitig konstitutiv sind, handelt es sich - sowohl beim Hoéren von
Musik als auch beim Komponieren von Musik - um ein Verhéltnis der wech-
selseitigen Anerkennung des jeweils Anderen.

(d) Dieses Verhiltnis implizit vollzogener wechselseitiger Anerkennung
des anderen (d.h. des Zuhorers bzw. des Produzenten der Musik) ist zunidchst
ein formales, philosophisch gesehen: ein quasi-transzendentales, namlich das
Zuhoren und Komponieren von Musik erst ermoglichendes. Das trifft selbst
auf ein L’art pour 1’art-Verstandnis des Komponierens zu. Formal meint hier:
Weder der Zuhorer noch der Komponist noch ithr wechselseitiges Anerken-
nungsverhéltnis sind in ihrer Erscheinungsform determiniert.

(e) Die empirisch greifbare Erscheinungsform des wechselseitigen Aner-
kennungsverhiltnisses ist eine erlernte, folglich sozial und historisch determi-
nierte. Daraus folgt, dass die Formen des wechselseitigen Anerkennungsver-
hiltnisses abhédngig sind von den Determinanten des (u.U. institutionell ver-
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ordneten und abgesicherten) Lernprozesses, mit dem hédufig auch ein Lehrpro-
zess verkniipft ist.”

Wie sind solche Aussagen zu verstehen? Jeder Komponist richtet sich an
einen moglichen Zuhorer, in stiller Hoffnung meist sogar an viele oder gar an
unendlich viele, und das moglicherweise auch noch an Zuhorer zukiinftiger
Zeiten. Das heilit: Er ,,unterstellt“ dem Zuhorer jene Rationalitdt, jene Emp-
findsamkeit, zumeist auch jene musikalische Professionalitdt, die notig ist, um
seine Produktion wahrnehmen, empfinden und verstehen zu konnen. Er unter-
stellt damit zwangsldufig den anderen Menschen, an die er sich implizit oder
explizit wendet, ein betrachtliches Mal3 an musikalischer Kompetenz, an mu-
sikbezogenem Verstindnis. Das ist vollig unabhidngig von der Moglichkeit,
dass die Zuhorer, die er im Auge hat, (aus ganz unterschiedlichen Griinden)
nichts von seiner Musik wissen wollen. Mit der in diesem Verhdltnis unab-
dingbar gegebenen Zuweisung von musikbezogener Kompetenz aber ist ein
ganzes Biindel von weiteren Qualitidten zugewiesen, durch die er den Zuhorer
als Mit-Menschen anerkennt; denn er richtet sich in seiner Musik an Men-
schen, und zwar in der nicht abweisbaren Attribution: »mir dhnlich«. Kurz: In
seinem kompositorischen Schaffen erkennt er den anderen in seiner humanen
Qualitét, die er auch fiir sich in Anspruch nimmt, an. Hinter die damit gegebe-
nen Verpflichtungen kann er nicht zuriick, es sei denn er verleugnet den im
Produktionsakt sich selbst gesetzten sittlich-moralischen Anspruch. Damit ist
nicht die Wiederbelebung einer Vorstellung verbunden, wie sie Schiller z. B.
vom Theater als moralischer Anstalt gedacht hat. Denn es geht hier nicht dar-
um, dass der Komponist iiber seine Produktionen auf seine Zuhdorer einen mo-
ralischen Einfluss ausiiben will oder kann. Die hier vorgetragenen Uberlegun-
gen wollen vielmehr zeigen, dass mit dem Akt des Produzierens von Musik
vom Komponisten ein unhintergehbarer Anspruch auf Anerkennung der huma-
nen Qualitit des anderen (und dessen - wenn auch moglicherweise begrenzte -
musikbezogene Kompetenz) eingeldst wird, und er gleichzeitig einen solchen
Anspruch auf Anerkennung seiner Person von Seiten des Zuhdrers bean-
sprucht.

7 Musikbezogenes Lernen steht unter dem Regulativ des Zugewinns an gutem Le-
ben; musikbezogene Lehre steht unter dem Regulativ der Ermoglichung eines
Zugewinns an gutem Leben fiir andere Menschen.
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Wie sieht aber nun die Angelegenheit aus, wenn der Komponist fiir seine
bisherige Horgewohnheiten iiberschreitenden neuartigen Produktionen die je-
weils vorhandene Kompetenz seiner Zuhorer als (noch) nicht ausreichend an-
sicht bzw. ansehen muss? Der Blick in die Musikgeschichte zeigt, wie sehr al-
le ,,Neuerer* im kompositorischen Geschift darauf gehofft haben bzw. darauf
hoffen, dass ihre Musik doch eines Tages von den Menschen gehort, verstan-
den, angenommen o. 4. wird, selbst wenn das augenblicklich nicht der Fall ist.

In der soeben angesprochenen Hoffnung (Erwartung) des Komponisten
zeigt sich bei genauer Analyse etwas recht Bedeutsames: Er muss mit der
Lernfahigkeit und den einsetzenden Lernprozessen seiner Zuhorer rechnen
und er rechnet tatsdachlich damit. Dabei setzt er zugleich eine Entsprechung
(n.b. keine Identitdt) zwischen seinen Lernprozessen und denen seiner Zuhorer
voraus. Denn auch er hat sein Metier, seine kompositorische Kompetenz in ei-
nem u.U. langen Prozess des Lernens erst gewinnen miissen. In bestimmten
Formen gegenwirtigen Komponierens wird die Lernanmutung des Komponis-
ten an den Zuhorer (und damit dessen Anerkennung durch den Komponisten)
besonders deutlich. Wenn bestimmte Versatzstiicke aus dem Reservoir von
Musiken der Vergangenheit entnommen und zu neuen Kompositionen (Colla-
gen) ,,zusammengesetzt werden, spekuliert der Komponist auf die Verwirkli-
chung der bereits durch Aristoteles formulierten Behauptung, dass alles Ler-
nen bei dem Bekannten anfange. Die entstehenden Briiche, Kontraste, die
durch die Zusammenfiigung entstehenden neuartigen Beziige sind hinsichtlich
des Zuhorers an dessen Lernfahigkeit und dessen tatsdchlich erfolgendes Ler-
nen gebunden.

Mit der implizit gemachten Voraussetzung dieses Lernprozesses erkennt er
den Zuhorer als jenes Wesen an, das ithm in einer zentralen Qualitit - der Fa-
higkeit zu menschlichem Lernen - dhnlich ist, das heil3t letztlich: die Qualitét
des Menschseins besitzt. Da seine Musik vom Zuhorer wahrgenommen, emp-
funden, verstanden und erkannt werden soll, unterliegt er dem anerkennungs-
theoretischen Postulat der wechselseitigen Zuweisung von Rationalitdt und
menschlicher Wiirde. Das heilit: So wie er sich selbst diese Qualititen zubil-
ligt, billigt er sie implizit — ohne dass ithm dieses bewusst ist oder bewusst sein
muss - auch seinen Horern zu, und zwar in dem Augenblick, in dem er Musik
schreibt.

Nun kann man sich durchaus vorstellen, dass ein Komponist Musik
schreibt und den Horer allein als Verbraucher, und das heif3t letztlich als Kau-
fer, seiner Musik betrachtet. Aber auch dann entgeht er nicht der anerken-
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nungstheoretisch formulierten Verpflichtung zum Respekt, zur wechselseitig
zu erbringenden Achtung. Denn er setzt voraus, selbst in dieser rein pragma-
tisch-instrumentell von ithm vollzogenen Definition des anderen Menschen als
Mittel fiir seine Zwecke (ndmlich allein als Kéufer), dass der Kéufer Griinde
fiir den Kauf seiner Musik haben muss, ansonsten er den Kauf unterlassen hit-
te. Im Bewusstsein dessen, dass der Horer zuhoren kann oder nicht, Musik
kaufen kann oder nicht, unterstellt er Horer und Kéufer eine in diesen Situati-
onen gegebene prinzipielle Freiheit und rationale Begriindung seiner Hand-
lungen. Allgemein: der Komponist begibt sich mit (dem Ansinnen) der Verof-
fentlichung seines Produkts in einen dsthetischen Diskurs, fiir den ethisch-
moralische Implikationen grundlegend und unabweisbar sind. Deren regulati-
vem Anspruch kann kein Komponist entgehen; es sei denn, er liele seine Pro-
duktionen nicht an die Offentlichkeit, verbdte Auffithrungen oder die Druck-
legung. Er miisste sie vor dem Ende seines Lebens vernichten, damit sie nicht
in die Hande anderer Menschen fielen und damit doch noch den grundsétzlich
moglichen Anerkennungsanspruch erhoben.

Ahnliches gilt nun allerdings - mutatis mutandis - auch fiir den Horer, der
sich freiwillig einer Musik zuwendet, der zu-hort. Dessen formal gegebene
ethische-moralische Anerkennungspflicht verwirklicht sich als im aktuellen
Horen vollzogene Verstehensvermutung. Das will sagen, der Zuhorer geht - ob
thm das bewusst ist oder nicht - davon aus, dass ein Werk, allgemein: eine
musikalische Produktion, fiir ithn prinzipiell erreichbar ist bzw. mit Hilfe eines
Lernprozesses erreichbar sein wird. Denn sie ist intentional auf ihn gerichtet,
d.h. letztlich auch fiir ihn gemacht, und es lasst sich schwerlich vorstellen, das
jemand Musik(en) schreibt in der Absicht, sie fiir mogliche Zuhorer uner-
reichbar sein zu lassen. Aber selbst in diesem Falle wiirde der Komponist die-
sen moglichen Horer anerkennen, denn er miisste so komponieren, dass seine
Musik die Kompetenz des Horers auf jeden Fall iiberschritte. Damit aber ist
die Anerkennung des Horers durch den Komponisten bereits vollzogen.

Es geht hier, dessen muss man sich bewusst sein, nicht um die psychologi-
sche Seite, um die Motivation fiir eine Zuwendung des Horers zu einer be-
stimmten Musik, es geht allein um ein formales und strukturelles Moment des
Zuhorens, namlich die darin vollzogene Anerkennung dessen, dass ein Mensch
(der Komponist) etwas fiir andere Menschen (die Zuhorer) produziert hat. Im
Zu-horen wird dieses Verhiltnis artikuliert und letztlich auch in seinen regula-
tiven, d.h. ethisch-moralischen Anspriichen vernehmbar, realisierbar und da-
mit sichtbar.
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4 Anerkennung als Maoglichkeitsbedingung von Sozialitit — oder:
Gemeinsam musizieren

Die anerkennungstheoretischen Ausfiihrungen, wie sie bisher fiir die Produkti-
on und das Horen (Zu-Horen) von Musik entfaltet wurden, gelten gleichfalls
fir das gemeinsame Musizieren; in gewisser Weise sogar in mehrfacher Hin-
sicht. Diese Behauptung bedarf einer Erlduterung und Begriindung.

Zum einen diirfte unmittelbar einleuchten, dass alles, was bisher zum Ho-
ren von Musik in anerkennungstheoretischer Hinsicht gesagt wurde, auch fiir
das gemeinsame Musizieren gilt; denn ohne Zu-Horen ist gemeinsames Musi-
zieren undenkbar. Darin aber wird nur die eine Seite der Anerkennungsfrage,
namlich diejenige gegeniiber dem Musikproduzenten, dem Komponisten usf.
offenkundig. Die andere Seite zeigt sich darin, dass die Anerkennungsnotwen-
digkeit im gemeinsamen Musizieren zugleich auf den / die Mitspieler und ge-
gebenenfalls zusatzlich auf den Dirigenten gerichtet ist. Hier gewinnt die An-
erkennung des / der anderen eine konstitutive Funktion im Hinblick auf das
Gelingen oder Misslingen des gemeinsamen Musizierens. Das zeigen in recht
deutlicher Weise die beiden zu Beginn dieser Darlegungen eingebrachten Zei-
tungsausschnitte.

Der Dienst-nach-Vorschrift und die nur-notengetreue Auffiihrung stehen in
direktem Verhéltnis zueinander. Der Dienst-nach-Vorschrift, welcher zu jener
uninspirierenden Musikprédsentation fiihrte, ist seinerseits Resultat eines Sach-
verhalts, fiir den es mehrere Griinde zu geben scheint; die ndhere Analyse al-
lerdings zeigt, dass die Verursachung (letztlich) nur auf ein Moment geht bzw.
zuriickgehen kann.

Man konnte zunidchst vermuten, dass die aufzufithrende Musik bei den
Musikern einen zu hohen Grad an Uninteressiertheit hervorgerufen hitte, so
dass sie die Musiken dieses Konzertabends einfach, ohne jegliches Engage-
ment, ,.heruntergespielt hiatten. Sie waren einfach als Musiken zu uninteres-
sant, oder es waren Musiken, welche der bisherigen Spielpraxis des Orchesters
vollig fremd waren. Das fiihrte dann dazu, dass nicht mehr als der Notentext
als Notentext erklang. Der zu prisentierenden Musik war die Anerkennung
entzogen bzw. gar nicht erst zuteil geworden.

Man konnte aber auch vermuten, es habe am Dirigenten gelegen, dass es
nur zu einer notengetreuen Auffilhrung gereicht hatte. Die Aussage, dass der
Dirigent dem Orchester ,,kaum mehr entlocken* konnte, zeigt, dass dieser sich
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durchaus um eine angemessene und liberzeugende Prisentation der Musik be-
miht hatte, thm dieses aber nicht gelungen war.

Gibt es nun hier etwa zwei Moglichkeiten der Interpretation, namlich (a)
das Nicht-Anerkennungsverhalten gegeniiber den Musiken oder (b) die Nicht-
Anerkennung des Dirigenten? - Hier wird die These vertreten, dass es letztlich
nur an der fehlenden Anerkennung des Dirigenten gelegen hat, dass es zu kei-
ner uberzeugenden Prasentation der Musiken gekommen war. Dieses macht
der zweite Zeitungsausschnitt deutlich:

Darin zeigt sich nicht (wenigstens nicht primér) die Musik als anerken-
nungstheoretisch von Belang, sondern der Musiklehrer, der Leiter des Schul-
orchesters. Auf Grund der ihm von den Schiilerinnen und Schiilern entgegen-
gebrachten Anerkennung ,,gelingt” das gemeinsame Musizieren, und das trotz
der , ,begrenzten ihnen zu Gebote stehenden technischen Moglichkeiten.
(s.0.). Er schafft es, der Musik in und zwischen den Schiilerinnen und Schiilern
,,Gehor zu verschaffen®. Die ihm entgegengebrachte Anerkennung fiihrt dar-
tiber hinaus zu einer Anerkennung der Schiilerinnen und Schiiler untereinan-
der: ,,Alle schienen auf einander zu horen im Versuch . . .

Auf den ersten Zeitungsausschnitt bertragen bedeutet dieses: Die nicht
vorhandene Anerkennung des Dirigenten durch die Musiker zeichnet letztlich
fiir den Dienst-nach-Vorschrift und das Nicht-Gelingen einer inspirierenden
Auffiihrung verantwortlich. Den umgekehrten Fall zeigen im Ubrigen viele
Beispiele eines Zusammenspiels von Orchestern und Dirigenten im Rahmen
der ,,Neuen Musik®, in denen letztere es — auf Grund ihres Anerkannt-Seins
oder Anerkannt-Werdens (z. B. wihrend der Proben) — zu einer gelingenden
gemeinsamen Prdsentation von Musik bringen, und das, obgleich anfanglich
die subjektiven Voraussetzungen bei den Musikern und/oder die objektiven
Voraussetzungen im Auffithrungsarrangement hierfiir nicht gerade giinstig zu
sein schienen.

Um jetzt nicht missverstanden zu werden, diirfen zwei Uberlegungen nicht
uibersehen werden:

1. Nicht jede ,,miese* Auffiihrung von Musik(en) ist auf fehlende Anerken-
nung des Dirigenten oder der Mitspieler untereinander zuriickzufiihren. Es
gibt sicherlich ,,externe* Griinde dafiir, dass Auffiihrungen von Musik nicht
gelingen und weder Mitspieler noch Dirigent dafiir verantwortlich zu ma-
chen sind. Aber alle Priasentationen von Musik, in denen eine ,,Liicke* zwi-
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schen Orchester und Dirigent wahrnehmbar wird, diirften auf fehlende An-
erkennung zuriickzufiihren sein.

2. Es muss noch einmal nachdriicklich darauf hingewiesen werden, dass der
Anerkennungsbegriff hier zunichst nicht eine ,reflektierte®, im urteiltheo-
retischen Sinne pradikative Anerkennung meint. Er meint ein ,,subkutanes
Verhiltnis* zwischen mehreren Personen, das zunidchst vorpradikativ ist.
Ein Beispiel mag diese Differenz verdeutlichen: Nahezu jeder wird die Er-
fahrung gemacht haben, dass er einem Menschen begegnet ist, der thm
Achtung einflosst, Respekt gebietet usw. Dennoch spiirt man ihm gegen-
iiber eine Form von ,,Vorbehalt“. Alle Tatsachen, alle Informationen iliber
thn sprechen fiir thn. Und doch gibt es ein ,,Zaudern®, sich in gewisser
Weise ,,vorbehaltlos* auf thn einzulassen, das man sich selbst nicht erkla-
ren kann. Dieses ,,Zaudern* entféllt aber in jenem, nun mehrfach erlauterten
subkutanen, vorpradikativen Verhéltnis der Anerkennung. Fine in diesem
Sinne fehlende Anerkennung aber hindert keineswegs daran, die Leistun-
gen, das Auftreten, die Fahigkeiten usw. eines anderen Menschen zu wiir-
digen. Dabei handelt es sich aber immer um einzelne Momente im Gesamt-
bild eines Menschen, die respektiert werden. Andererseits wird eine subku-
tan existente Anerkennung nicht zwangslaufig entzogen, wenn man offen-
kundige Schwichen im anderen Menschen wahrnimmt Wenn also in den
vorstehenden Uberlegungen von Anerkennung gesprochen wurde, dann
handelte es sich immer um jene sublime Form des intersubjektiven Bezu-
ges.
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Klasse! Wir singen

Beobachtungen und Analysen zu den Braunschweiger Liederfesten fiir
Kinder

Im Mirz 2007 beteiligten sich ca. 28.000 Schiilerinnen und Schiiler der Klas-
sen 1 bis 7 an Liederfesten in der Volkswagenhalle Braunschweig. Insgesamt
1204 Schulklassen aus 246 verschiedenen Schulen der Stadt und der sie um-
gebenden sieben Landkreise hatten sich angemeldet, um an einem der 10 Auf-
trittstermine zusammen mit mehreren tausend anderen Kindern 6ffentlich zu
singen (s. Abbildungen am Ende des Aufsatzes). Eingeladen hatte Gerd-Peter
Miinden, Domkantor und Leiter der Domsingschule in Braunschweig. Beglei-
tet wurden die Liederfeste von einer eigens dafiir zusammengestellten Band
mit professionellen Instrumentalisten. Ein Singen mit Kindern in dieser Gro-
Benordnung hat es bisher in der Bundesrepublik Deutschland noch nicht gege-
ben und daher bestand unser Anliegen darin, die Vorbereitungen, Durchfiih-
rungen und Ergebnisse dieser Liederfeste wissenschaftlich zu begleiten, d. h.
zu beobachten und zu analysieren.

Um zunéchst genauere Angaben iiber die Motivation zur Veranstaltung
und die Logistik zu bekommen, befragten wir den Initiator und Leiter der Ver-
anstaltung. Dreh und Angelpunkt war fiir ihn ,,die Férderung des Singens bei
Kindern, die Aufwertung des Singens als Lebensduferung und ein positives
Besetzen des Singens bei der nachwachsenden Generation® (Brief vom
19.10.2004 an Rainer Schmitt). Eindriicke von Liederfesten in anderen Léan-
dern wie beispielsweise in Lettland, wo sich in regelméBigen Abstdnden Zehn-
tausende von Menschen aller Altersstufen zum gemeinsamen Singen treffen,
haben fiir Miinden neben der Arbeit an der Domsingschule wesentlich zur Idee
der Braunschweiger Liederfeste beigetragen. In einem personlichen Gespriach
am 30.11.2006 definierte Gerd-Peter Miinden fiinf Zielsetzungen:

e Bei den Kindern Freude am Singen wecken
e Das Singen der Kinder dauerhaft fordern

e Den Kindern einen Liederkanon vermitteln
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e Gemeinschaftliches Singen positiv besetzen

e Den Zulauf zu Schulchoren verstirken

Die Begeisterung fiir das Singen sollte nach Miinden durch besondere E-
vents, ndmlich Auftritte der Kinder in der Volkswagenhalle vor mehreren tau-
send Besuchern, geweckt werden. Dazu war es notwendig, wéhrend der Wo-
chen vorher in den Schulen altes und neues Liedgut aus einem fiir die Veran-
staltungen erstellten Liederheft mit insgesamt 16 Liedern zu erlernen. Die teil-
nehmenden Schulen mussten sich fiir mehrere Wochen vor Beginn der Lieder-
feste zu einem tiglichen gemeinsamen Singen in der Schule verpflichten. Fiir
die Lehrkrifte gab es neben einer CD mit den von der Domsingschule gesun-
genen Liedern auch vorbereitende Informationsveranstaltungen zur Stimmbil-
dung, zu Methoden des Einsingens und zur ,,Drei-Sinne-Methode®, mit der
Miinden eine Verbindung des Singens mit Sehen, Tasten (Bewegen) und Ho-
ren meint. Fachfremde Lehrkriafte wurden bei allen Informationsveranstaltun-
gen stets einbezogen, so dass flir die Vorbereitungen eine breite Unterstiitzung
von Seiten der Lehrerschaft gesichert war.

Gemeinschaftliches Singen fordert die ,,Wir-Erfahrung®, setzt ,,Gliicks-
hormone* frei und stirkt das Selbstwertgefiihl, so Miinden im genannten Ge-
sprach auf die Frage nach den Ideen und Zielen der geplanten GroBveranstal-
tung. Nur von denjenigen, die diese Erfahrungen einmal gemacht haben, kon-
ne nach seiner Meinung gemeinschaftliches Singen positiv besetzt werden.
Dass diese Art des Singens in Deutschland wihrend der NS-Zeit ideologisch
belastet war, diirfe nach Miinden kein Grund dafiir sein, es heute zu unterlas-
sen. Daher sollte auch der Auftritt in einheitlichen weiflen T-Shirts mit dem
Logo der Liederfeste keinen uniformierten Charakter haben, sondern lediglich
das Wir-Gefiihl der Kinder und Lehrkréfte beim gemeinsamen Singen stérken.
Langfristig erhofft sich Miinden durch seine Aktion, die er im Abstand von
drei Jahren wiederholen und auch auf andere Regionen ausweiten will, ein
groferes Interesse am Singen in Schule und Elternhaus, was letztlich auch zu
neuem Interesse am Chorgesang fiihren soll.

Vier Grof3sponsoren konnten fiir die Deckung der Gesamtkosten in Hohe
von 650.000 Euro gewonnen werden. Auf der Kostenseite standen mit jeweils
groflen Summen die Miete der Volkswagenhalle fiir sechs Tage, 720 Busse fiir
den Transport der Schulklassen zu den Generalproben, jeweils 30.000 T-Shirts
und Liederhefte fiir die aktiven Teilnehmer, 5000 CDs fiir die Vorbereitung
und Einstudierung der Lieder in den Schulen sowie die Kosten fiir technisches
Equipment, Band-Musiker, Hilfskrifte und vieles andere, was fiir Grof3veran-
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staltungen dieser Art notwendig ist. Bis auf 140.000 Euro konnten die Ausga-
ben durch die Teilnahmegebiihr der Schulkinder in Hohe von fiinf Euro und
die Eintrittskarten der insgesamt ca. 39.000 Besucher gedeckt werden. 30%
der Schiiler erhielten wegen Bediirftigkeit der Eltern kostenfreie Teilnahme.
Der regulére Eintrittspreis fiir erwachsene Personen betrug 8,90 und fiir Kin-
der 5,40 Euro, was in vielen Fillen Eltern und Verwandte vom Besuch der
Liederfeste abhielt. Auf jedes teilnehmende Kind entfielen letztlich ber den
Liederfesten 1,3 Begleiter, und mit 1,5 hatten die Veranstalter gerechnet. Wei-
tere Einnahmen brachte der anschlieBende Verkauf von 14.000 CDs mit Life-
Aufnahmen von den Konzerten zum Preis von 10 Euro, wovon ein Euro der
jeweiligen Schule fiir die Forderung der Musikpadagogik zugute kam.

Die Vorbereitung des Events betrug von den ersten Gesprachen mit Spon-
soren bis zur Durchfiihrung der Liederfeste ca. drei Jahre. Der Verein ,,Singen
e.V.“ wurde zur Forderung des Projekts gegriindet und die Braunschweiger
Zeitung als regionaler Medienpartner frithzeitig in das Vorhaben einbezogen.
Letzteres erwies sich als besonders sinnvoll, da ein groBer Teil der regionalen
Informationen und Berichterstattung zu den Liederfesten schon im Vorfeld
iber diesen Zeitungsverlag lief. Die wichtige Rolle der regionalen Presse wur-
de besonders deutlich, als bei wiederholten Hinweisen auf die geplanten Lie-
derfeste die Anmeldungen jeweils stark anstiegen. Zum Schluss mussten sogar
einige Klassen abgewiesen werden.

Eine effektive Werbung fiir die Braunschweiger Liederfeste geschah auch
tiber das Internet, in dem das Projekt auf mehreren Seiten in einem attraktiven
Layout vorgestellt wurde. Die 16 Lieder konnten hier mit Text und Noten -
ohne oder mit Klavierbegleitung - herunter geladen werden, ebenfalls die je-
weilige Horfassung mit Gesang und Instrumentalbegleitung im mp3-Format.

1 Ziele und Methoden der wissenschaftlichen Begleitung

Unsere Absicht war es, Erkenntnisse dariiber zu gewinnen, welche Auswir-
kung eine GroBveranstaltung zum Singen mit mehreren tausend Schiilerinnen
und Schiilern 1im Alter von sechs bis zwolf Jahren auf die Einstellung zum
Singen und das Singverhalten hat. Dariiber hinaus interessierte uns, inwieweit
ein solcher Event eine musikpadagogische Relevanz hat und was Kinder und
Lehrer zur Teilnahme an einem derartigen Ereignis veranlasst.

Unsere wissenschaftliche Begleitung sah wie folgt aus:
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e Im Vorfeld der Veranstaltung besuchten wir unterschiedliche Schularten
und interviewten Schiiler und Lehrende. Bei den Generalproben stellten wir
Schiilerinnen und Schiilern nach Einheitsmuster kurze Fragen.

e Mit Videoaufnahmen und Fotos fingen wir Momentaufnahmen ein, um
insbesondere das Verhalten der Schiiler festzuhalten.

e Nach den Liederfesten versandten wir auf elektronischem Weg an die uns
zur Verfiigung stehenden Adressen der beteiligten Lehrer/innen einen Fra-
gebogen mit 46 Fragen.

2 Ergebnisse der Beobachtungen

Ausgangspunkt unserer Beobachtungen waren vier Leitfragen: (1) Wie berei-
teten sich die Schulen und Kinder auf den Event vor? (2) Wie verliefen die
Generalproben? (3) Wie verliefen die Liederfeste? (4) Welche Reaktionen gab
es bei den Teilnehmern und in der Offentlichkeit? Zur Dokumentation einzel-
ner Beobachtungen dienten Fotos, Videoaufzeichnungen und Tonmitschnitte.

2.1 Die Vorbereitungen der Schulen

Die Vorbereitungen der Schulen verliefen in zwei Etappen, namlich einer In-
formationsphase fiir die angemeldeten Lehrkrédfte und einer Arbeitsphase mit
den angemeldeten Kindern. Wahrend der drei Monate vor den Liederfesten
beginnenden ersten Phase wurden die Schulleiter und die teilnehmenden Lehr-
krifte tiber die zeitlichen und organisatorischen Abldufe des Projekts infor-
miert und zu vorbereitenden Workshops eingeladen. Diese wurden sehr gut
angenommen, zumal sich auch die zahlreichen fachfremden Musik-Lehrkrifte
besonders angesprochen fithlten. An den Workshops nahmen mehrere hundert
Lehrerinnen und Lehrer teil. Zentrale Anliegen dieser Veranstaltungen waren
die Vermittlung von Grundkenntnissen in der Gesangstechnik, kindgerechte
Ubungen zum Einsingen, Erarbeitung der fiir die Liederfeste vorgesehenen
Gesdnge und die Einstudierung kleiner Bewegungschoreografien zu den ein-
zelnen Liedern. Bisweilen wurden zur Unterstiitzung der Liedeinstudierung
auch Gesangsgruppen der Domsingschule eingesetzt. Die Reaktion der Lehre-
rinnen und Lehrer auf diese vorbereitenden Veranstaltungen war iiberwiegend
positiv, man empfand sie als hilfreich und anregend, zumal auch die Absichten
des geplanten Projekts nun deutlicher vermittelt werden konnten.
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Wihrend der sechs Wochen vorher beginnenden zweite Phase wurde das
tagliche Singen in den Schulen zur Bedingung fiir die Teilnahme gemacht. In
der organisatorischen Durchfiihrung dieser Anforderung zeigten sich die Schu-
len kreativ. So gab es Grundschulen, bei denen sich alle teilnehmenden Klas-
sen mit thren Lehrkriften zu einer eigens festgelegten Zeit — meistens im An-
schluss an die gro3e Pause — auf dem Schulhof oder in der Eingangshalle zum
gemeinsamen Singen versammelten. In einer Wolfenbiitteler Grundschule -
bernahm in einem solchen Fall der Musik-Fachlehrer die Leitung des gemein-
samen Singens, das er mit seiner Gitarre begleitete. Andere Schulen wiederum
iberlieBen das gemeinsame Singen den einzelnen Klassen und ihren am Pro-
jekt teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrern. Dabei konnte beobachtet wer-
den, dass besonders die fachfremden Lehrkrifte haufig Hilfsmittel wie die
vom Veranstalter zu Verfligung gestellte CD oder das Schul-Instrumentarium
einsetzten, jedoch Stimmbildungsiibungen und Bewegungen zu den Liedern
eher vernachlissigten. Bisweilen stimmte das Tempo der Lieder auf der CD
mit dem der dazu singenden Kinder nicht iiberein. In solchen Féllen wurde die
CD dann nur noch hérend zur Erinnerung und Motivation eingesetzt. Die Lie-
derhefte nutzten die Schiilerinnen und Schiilern beim Einstudieren und Singen
fast immer, und zwar unabhéngig von Klassenstufe und Schulart. Die Vorliebe
fiir bestimmte Lieder war in den einzelnen Klassen und Schulen unterschied-

lich.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass der bevorstehende Auf-
tritt in der Volkswagenhalle eine starke Motivation fiir die Vorbereitung der
Liederfeste in den Schulen war. Die Schulleitungen standen dem Projekt aus-
nahmslos positiv gegeniliber und gaben den Lehrkriften fiir ihre Arbeit jede
notwendige Unterstiitzung. Je ndher der Auftrittstermin riickte, desto intensi-
ver wurde auch aufBerhalb der geregelten Zeiten gemeinsam gesungen. Lieder,
die man bereits gut kannte, wurden, wie uns Lehrerinnen mehrfach berichte-
ten, von einzelnen Schiilergruppen spontan auf dem Schulhof angestimmt und
oftmals auch mit den dazu einstudierten Bewegungen gesungen.

2.2 Die Generalproben und Liederfeste

Zu den fiinf Generalproben wurden jeweils ca. 5.600 Schiilerinnen und Schii-
ler der Klassen 1 bis 7 mit Bussen von ihrer jeweiligen Schule zur Volkswa-
genhalle als Auffiihrungsort und zuriick gefahren. Das technische Equipment
am Ort entsprach mit Ausnahme der noch nicht eingesetzten Lichtregie weit-
gehend den spiteren Auffiihrungen. Die Musik der Band und der Gesang der
Kinder wurden iiber Mikrofone aufgenommen, abgemischt und via Lautspre-
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cher iibertragen. Auf einem Bildschirmwiirfel an der Hallendecke waren ent-
weder der Dirigent, die singenden Kinder oder aber Bilder und kurze Texte zu
den jeweiligen Liedern zu sehen.

Die Disziplin war trotz der ungewohnten Halle und der gro3en Schiilerzahl
gut, was sicher auf die hohe Erwartungshaltung aller Beteiligten zuriickzufiih-
ren war. Zudem wurden bereits zu Beginn die gewlinschten Verhaltensweisen
von dem auf einem Podest stehenden Leiter nicht nur verbal vermittelt, son-
dern auch mit den Kindern geprobt, so z. B. das Verhalten beim Sitzen und
Zuhoren oder beim Aufstehen und Singen. Als motivierend erwies sich die
Band, deren professionelle Musiker zu Beginn der Generalproben mit kleine-
ren Soli vorgestellt und von den Schiilern begeistert beklatscht wurden. Das
loste einerseits die Spannung, machte aber andererseits auch einen musikali-
schen Qualitdtsanspruch deutlich, der den Schiilern Konzentration und Diszip-
lin abverlangte. Nach kurzem Einsingen zeigte sich schon bald, dass die Lie-
der von den Schulen gut vorbereitet waren, so dass der zur Verbesserung des
musikalischen Gesamteindrucks zusitzlich eingesetzte Chor der Braunschwei-
ger Domsingschule den Gesang der anderen Kinder nicht dominieren musste.
Allerdings haperte es oft mit der Koordination der Bewegungen zu den Lie-
dern, da diese in den verschiedenen Schulen teilweise unterschiedlich eingeiibt
worden waren. Interessant war auch die Beobachtung, dass sich einzelne
Gruppen meist alterer Madchen wahrend der Generalprobe spontan zu selbst
erfundenen Bewegungen anregen lieen und so — unauffillig in der Masse der
Schiiler — thren eigenen Tanz auffiihrten. Der Blick vieler jlingerer Kinder
richtete sich wahrend des Gesangs oOfter auf den GroB3bildschirm als auf den
Leiter. Ferner machten wir die Beobachtung, dass vor allem dltere Jungen be-
stimmte Lieder nicht mitsangen und die Bewegungen zum Gesang nur andeu-
teten. Da der Leiter jedoch wihrend des Singens sowohl in den Generalproben
als auch bei den Auftritten alle Bewegungen vormachte, kam es bei der Masse
der Kinder dennoch zu einem einheitlichen Gesamtbild. Mit einer ldngeren
Ansprache, in der noch einmal das Vorhaben erlautert und die Eltern zum Be-
such der Veranstaltung aufgefordert wurden, entlieB der Leiter nach jeweils
ca. 70 Minuten die inzwischen hoch motivierten Schulklassen und deren Lehr-
krafte.

Die Liederfeste liefen weitgehend nach dem gleichen Schema wie die Ge-
neralproben ab, allerdings durch das Tragen der gleichfarbigen T-Shirts in ei-
nem einheitlichen Gesamtbild. Da die 16 Lieder auf die Klassenstufen 1 bis 3
und 4 bis 7 verteilt worden waren, konnte mit Hilfe der Lichtregie die jeweils
singende Schiilerschar optisch herausgehoben werden (s. Abbildungen 2 und
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3). Das Ganze wurde von Gerd-Peter Miinden souverin geleitet und zwischen
den Liedern kommentiert, so dass bei allen zehn Liederfesten Teilnehmer und
Publikum gleichermallen zufrieden waren.

2.3 Reaktionen in der Offentlichkeit

Die ortliche Presse berichtete im Vorfeld zunachst wochentlich und wihrend
der Veranstaltungswoche tdglich tiber das Ereignis, und zwar meistens mit
grof3formatigen Fotos von den Akteuren und Kindern. Sie berichtete von der
Arbeit der Lehrer in den Schulen, von den vorbereitenden Workshops der
Veranstalter, von den wdochentlich steigenden Anmeldungen, von der wissen-
schaftlichen Begleitung und nicht zuletzt in groBer Aufmachung von den Ge-
neralproben und Konzerten. Das Ereignis fand auch bundesweit durch Beitra-
ge in den Zeitschriften ,,Geo* und ,,Stern* Beachtung.

Besonders aussagekriftig fiir die Befindlichkeit und die Reaktionen der
Teilnehmer waren kurze Mitteilungen tiber verdnderte Verhaltensweisen von
Schiilern und Eltern hinsichtlich des Singens. Hier einige Beispiele aus der
Braunschweiger Zeitung (BZ): ,,Sinan hat zu Hause schon mal mit den GroB3-
eltern geprobt. Frederik spielt die Lieder sogar manchmal am Klavier* (BZ
13.3.07). ,,Schon frith am Morgen wird im Hause Meyer neuerdings gesungen!
Sogar im Kanon* (BZ 14.3.07). ,,Lukas: Ich personlich war nicht so ein Sin-
ger. Aber das Projekt ist cool” (BZ 14.3.07). Zusammenfassend kann festge-
stellt werden, dass die Braunschweiger Liederfeste mehrere Wochen lang
Hauptthema der regionalen Berichterstattung und darauf reagierender Leserzu-
schriften waren und tberregional auch durch Berichte in Rundfunk und Fern-
sehen Beachtung fanden.

3 Ergebnisse der Befragungen

Befragungen unternahmen wir in drei Bereichen, und zwar wihrend der Vor-
bereitungszeit in den von uns besuchten Schulen, wihrend der Generalproben
bei den Schiilern und im Anschluss an die Liederfeste bei den beteiligten Leh-
rerinnen und Lehrern.

3.1 Interviews in Schulen wdhrend der sechswochigen Probenphase

An vier ausgewdahlten Schulen - jeweils eine Grundschule, Realschule, Gym-
nasium und Forderschule - fiihrten wir neben Beobachtungen auch miindliche
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Befragungen bei Lehrenden und Schiilern durch. Die Ergebnisse sollen ledig-
lich einen explorativen Eindruck wiahrend der Probenphase wiedergeben.

Singen hatte an allen besuchten Schulen bereits vor der Probephase fiir die
Liederfeste gro3e Bedeutung. Am Gymnasium fiihrte man eine Chorklasse, an
der Forderschule sang man viele Bewegungslieder und pflegte schon seit lan-
gem das Ritual eines Tagesabschlusssingens. Die Liedeinstudierungen fiir den
Auftritt in der Volkswagenhalle wurden miihelos bewaltigt, wiahrend man an
der Forderschule schon zwei Monate vor dem Probenstart mit dem Uben der
Lieder begann. Fragen nach dem besonderen Interesse der Schulen und dem
eigentlichen Grund der Teilnahme wurden von den Lehrkriaften mit dem Hin-
weis auf das ,,besondere Ereignis® beantwortet. Den Schiilern des Gymnasi-
ums gefiel vor allem ,,das gemeinsame tdgliche Singen®, die Kinder der For-
derschule freuten sich besonders auf ,,den Auftritt®.

Ahnliche Ergebnisse zeigten die Befragungen in einer Grundschule und
Realschule. Auch hier wurde von den Schiilern immer wieder das tégliche
Singen als etwas genannt, das ,,Spall macht®, und man erwartete den bevorste-
henden Auftritt in der Volkswagenhalle mit Freude und Spannung. Die Leh-
renden der Grundschule waren besonders neugierig darauf, ,,wie so etwas
lauft”, und fanden die Bereitstellung von Materialien und die Befreiung von
organisatorischen Planungen angenehm. Da das morgendliche gemeinsame
Singen auch schwache Schiiler stark motivierte, wollte man es eventuell nach
den Liederfesten beibehalten. Kritisiert wurde allerdings das Abtrennen der
Klasse 4 von den Klassen 1 bis 3 in der Liedzuweisung, wodurch das gemein-
same Singen aller Schiiler der Grundschule eingeschriankt war.

Schiilerwiinsche spielten in der besuchten Realschule bei der Liedauswahl
eine groBe Rolle, da traditionsgemill jede Musikunterrichtsstunde mit einem
Lied eingeleitet wurde. Das Gemeinschaftserlebnis* und ein dadurch verdnder-
tes Sozialverhalten der Schiiler sowie die Herausforderung des Projekts wur-
den von den Lehrkréften als Hauptmotivation fiir die Teilnahme genannt. Die
Mischung von alten und neuen Liedern fand man gut, zum geplanten Auftritt
in einheitlichen T-Shirts waren die Meinungen jedoch unterschiedlich. Einige
Lehrer lehnten den uniformierten Charakter des Auftritts ab, andere wiederum

' Kursiv gesetzte Ausdriicke im Fliefitext stammen von Befragten
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fanden die durch einheitliche T-Shirts ausgeschlossene Konkurrenz in der Be-
kleidung und die Forderung des Gefiihls der Zusammengehorigkeit gut.

3.2 Befragungen der Schiilerinnen und Schiiler bei den Generalproben

Vor Beginn von zwei Generalproben wurden 314 Schiilerinnen und Schiiler
aus den Klassen 1 bis 7 interviewt (134 aus den Klassen 1 bis 3 und 180 aus
den Klassen 4 bis 7). Zunichst fragten wir die Kinder, worauf sie sich am
meisten freuen wiirden. Am héufigsten wurde hier mit 220 Nennungen ,,das
Singen* genannt. Weiterhin fragten wir, ob die Kinder die Lieder auch zu
Hause singen wiirden. Dies bejahten immerhin 228 Schiiler/innen, von denen
129 angaben allein zu singen. Von den befragten Erst- bis Drittklidsslern san-
gen 32 die Lieder zusammen mit der Mutter. Das taten nur noch 9 der Viert-
bis Siebtkléssler, die jedoch 6fter mit Freunden sangen (13 Nennungen). An-
sonsten wurden vereinzelt Familienmitglieder genannt (insgesamt nur dreimal
der Vater). Die Frage nach dem Lieblingslied deckte sich mit den spateren
Angaben in unserer Umfrage: ,,Klasse, wir singen* stand weit vorne mit 60
(Klasse 1 bis 3) beziehungsweise 49 Nennungen (Klasse 4 bis 7), danach ,,Hab
‘ne Tante aus Marokko* mit 26 (Klasse 1 bis 3) und ,,Zwei kleine Wolfe* mit
29 Nennungen (Klasse 4 bis 7).

3.3 Umfrage bei den Lehrenden nach den Liederfesten

Wir hatten 485 E-Mail-Adressen von teilnehmenden Lehrkrédften. Es handelt
sich dabei um diejenigen Lehrerinnen und Lehrer, die uns als Ansprechpartner
fiir die Schulen oder fiir einzelne Klassen vom Veranstalter benannt worden
waren. Alle 485 Kontaktadressen wurden angeschrieben und erhielten auf e-
lektronischem Weg einen Fragebogen mit 46 Fragen und vier Wochen spiter
eine Erinnerung. Wir bekamen von 366 Personen (75,5 %) Riicklauf.

Die Fragen 1 bis 10 waren schul- und personenbezogen. Demnach nahmen
an der Aktion zu 77% Grundschulen teil. Die restlichen 23% verteilten sich zu
2% auf Gesamtschulen, 6% auf Hauptschulen, 5% auf Sonderschulen, 5% auf
Realschulen und 5% auf Gymnasien. Die Anzahl der aktiv am Projekt beteilig-
ten Schiilerinnen und Schiiler einer Schule wurde im Durchschnitt mit 124 an-
gegeben. Fachlehrer/innen waren pro Schule durchschnittlich zwei und fach-
fremde Lehrer/innen durchschnittlich fiinf eingebunden. Im Schnitt wurde an
den beteiligten Schulen der Musikunterricht zu 42% von Fachlehrer/innen, zu
58 % von fachfremden Lehrkréften erteilt. 89% der Befragten waren weiblich,
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11% minnlich. Das Durchschnittsalter der beteiligten Lehrerinnen und Lehrer
betrug 45 Jahre, die Berufserfahrung lag im Schnitt bei 18 Jahren.

Der hohe Riicklauf aus Grundschulen fiihrt dazu, dass die Antworten ten-
denziell grundschulbezogen sind. Bei den Fragen 11 bis 21 und 24 bis 44
mussten die Teilnehmer/innen eine Wertung in fiinf Abstufungen nach den
Kategorien ,,trifft voll zu* = +2,  trifft weitgehend zu*“ = +1, ,,ungewiss* = 0,
trifft kaum zu‘ = -1 und ,,trifft nicht zu*“ = -2 vornehmen. Zwischen 98 und 90
Prozent liegen die positiven Antworten (,,trifft voll zu* und ,.trifft weitgehend
zu*) zu den 15 Fragen im oberen Teil der Tabelle (s. Tab. 1). Sie beziehen sich
auf die Einstellung, Wirkung, Eindriicke und den organisatorischen Ablauf der
Liederfeste. Das ist ein iiberraschend eindeutiges Votum und ist auch deshalb
bemerkenswert, weil es sich bei den die Fragen beantwortenden Personen um
Lehrerinnen und Lehrer unterschiedlicher Schulformen, unterschiedlichen Al-
ters und verschiedener Facher handelt. Die Ergebnisse zu diesem Fragenkom-
plex sprechen den Veranstaltern groffite Anerkennung aus und duflern zugleich
die Hoffnung, dass sich derartige Ereignisse wiederholen mogen (Fragen 38
und 41). Hier wird auch noch einmal bestitigt, was in den einzelnen Inter-
views der Schiiler bereits einen hohen Stellenwert hatte, ndmlich die besonde-
re Motivation des Auftritts in der Braunschweiger Volkswagenhalle (Frage 21
und 26). Die diesbeziiglichen Antworten korrelieren mit denen zur Frage 34
am Schluss der Tabelle. Offensichtlich wird das vom Veranstalter geforderte
tagliche Singen in den Schulen auch von fachfremden Lehrkréften nicht als
storend empfunden (Frage 18), sondern sogar fiir den normalen Schulalltag als
Dauereinrichtung gewiinscht (Frage 42).

Dieses Ergebnis konnte der schulischen Musikpadagogik neue Impulse ge-
ben, denn hinsichtlich solcher Rituale wird offensichtlich ein Mangel empfun-
den — und das gilt besonders fiir die Grundschulen. Dass die Liedauswahl der
Veranstalter iiberwiegend positiv beurteilt wurde, war angesichts der unter-
schiedlichen Altersstufen der Schiiler und der gewollten Mischung von neue-
ren und &lteren Liedern in dieser eindeutigen Weise ebenfalls nicht zu erwar-
ten (Frage 16). Dies beweist, dass hinsichtlich eines Liederkanons auch bei
Lehrkraften verschiedener Schulen und Landkreise durchaus Konsens herge-
stellt werden kann und ein solcher Kanon fiir das gemeinsame Singen auch
ausdriicklich gewiinscht wird (Frage 35). In personlichen Bemerkungen der
Umfrage wurde gerade die Mischung von alten und neuen Liedern positiv her-
vorgehoben, andererseits aber auch bemingelt, dass nicht alle Lieder immer
die richtigen Altersstufen erreicht haben.
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Nr. Frage +2 | +1 | 0 |-1|-2

21 | Der Auftritt in der Volkswagenhalle war eine grof3e 83| 14| 2| 0| O
Motivation

32 | Den Auftritt in einheitlichen T-Shirts finde ich richtig 77| 15 1| 1

38 | Eine erneute Veranstaltung dieser Art wiirde ich wieder | 77| 17| 4| 1| 1
mitmachen

26 | Die Volkswagenhalle war der richtige Ort fiir das ge- 731 20| 4] 2| 1
meinsame Singen

27 | Meine Schiiler/innen waren alle von der Veranstaltung 731 25| 1| 1| O
begeistert

42 | Rituale wie das tégliche Singen sollten in das Schulle- 7201250 20 1| 0
ben integriert werden

35 | Die Vermittlung eines Liederkanons halte ich fiir eine 68| 27| 4| 0] 1
wichtige padagogische Aufgabe

25 | Der Ablauf des Liederfestes entsprach ganz meinen 65| 30| 2| 2| O
Erwartungen

11 | Ich wurde iiber die Ziele des Projektes gut informiert 64| 33| 1] 2 0

30 | Die begleitende Band hatte gro3en Anteil am Gelingen | 64| 29| 5| 1| 0
des Projets

41 | Derartige Liederfeste sollten in regelméfBigen Abstén- 631 29 7] 1] 1
den wiederholt werden

16 | Die vom Veranstalter getroffene Liedauswahl war gut 61| 35| 2| 1| O

12 | Ich erhielt vom Veranstalter alle notwendigen Hilfen 60| 36| 2| 1] 1

24 | Die Organisatoren hatten alles gut geplant 521 40| 4] 3| 1

18 | Das téglich Singen in der Schule hat den Unterrichtsab- | 51| 39| 6| 3| 2
lauf nicht gestort

14 | Die Horbeispiele auf CD habe ich zur Einstudierung 491 28| 2|116| 4
héufig genutzt

33 | Der Eintrittspreis war angemessen 48| 29 14| 7| 2

19 | Alle Schiiler/innen haben die Lieder gerne einstudiert 46| 51| 2| 0| O

15 | Die Internetseiten des Projekts waren hilfreich 43| 43| 7| 5| 2

17 | Das Projekt hat mir fiir meine eigene pddagogische Ar- | 32| 48| 10| 8| 2
beit viel Anregung gegeben

13 | Die Lehrervorbereitung in Gruppen war notwendig 29| 311141413

28 | Das Projekt hat bei meinem Schiiler/innen ein grofleres | 28 | 52| 15| 4| 1
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Interesse am Singen geweckt

39 | Ich werde in Zukunft mit meinen Schiiler/innen ofter 251 391131101 12
als bisher singen

31 | Das Projekt hat meine personliche Einstellung zum 24| 33| 15| 14| 14
Singen positiv verdndert

29 | Die Eltern meiner Schiiler/innen zeigten grof3es Interes- | 23 | 48| 15| 12| 2
se an der Veranstaltung

20 | Alle Schiiler/innen haben gerne die Bewegungen zuden | 21 | 57 | 11| 10| 1
Liedern gemacht

36 | Durch das Projekt wird das Singen in unserer Schule 17 37138 5| 3
dauerhaft geférdert werden

40 | Ich werde beim Singen mit Schiilern jetzt manches an- 17| 28| 18| 1125
ders machen

37 | Das Projekt wird bei meinen Schiiler/innen das Interes- 9| 34|49| 6| 3
se an Schulchoren verstirken

34 | Mir war das Ganze zu aufwendig und zu grof3 3 71 713053

Tab. 1: Fragebogenitems in der Rangfolge der Hdufigkeit, mit der jeweils die Ska-
lenposition ,,trifft voll zu* (+2) angekreuzt wurde.

Hinsichtlich der Nachwirkungen des Events sind sich die Lehrkréfte offen-
sichtlich nicht einig. Das gilt fiir das haufigere Singen in den Schulen (Frage
39) ebenso wie fiir Verdanderungen der eigenen Einstellung zum Singen (Frage
31). Ungewissheit besteht auch hinsichtlich eines groferen Interesses an
Schulchdren und am gemeinsamen Singen, also in Bezug auf zentrale Zielset-
zungen der Veranstalter (Frage 36 und 37). Uberrascht hat auch die relativ
grofle Streuung der Antworten zur Frage 40, zumal viele Lehrkriafte in den
personlichen Bemerkungen der Umfrage gerade die Bewegung beim Singen
als neue Anregung flir die eigene Arbeit bezeichnet haben.

Immerhin behaupten 97% der an der Umfrage teilnehmenden Lehrkrifte,
dass die Schiiler die Lieder gerne einstudiert haben (Frage 19). Fiir 80% der
Befragten hat das Projekt der eigenen padagogischen Arbeit Anregungen ge-
geben und bei den Schiilerinnen und Schiilern allgemein ein groBeres Interesse
am Singen geweckt (Fragen 17 und 28). Insofern kann davon ausgegangen
werden, dass die Liederfeste zumindest unter diesen zwei Aspekten eine nach-
haltige Wirkung haben werden.

Die im Vorfeld geduBlerten Beschwerden der Veranstalter und auch eimiger
Lehrer iiber ein nur méBiges Interesse der Eltern an den Liederfesten ihrer
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Kinder werden durch die Antworten zur Frage 29 von der Mehrzahl der Teil-
nehmer nicht bestitigt. Immerhin hatten die zehn Auffiihrungen jeweils zwi-
schen 3000 und 5000 Besucher und das letzte Liederfest war ausverkauft. So-
gar die Hohe des Eintrittspreises von 8,90 Euro je erwachsener Person wurde
von zwei Drittel der Lehrkréfte noch als angemessen eingeschétzt (Frage 33).

Die grofle Zustimmung bei den Fragen zur Motivation des Auftritts, zu ei-
ner Wiederholung der Liederfeste und zum Ort der Veranstaltung (Fragen 21,
38 und 26) korrespondiert mit den Ergebnissen zu einer weiteren Frage nach
den Griinden fiir die Teilnahme. Hier nannten 91% ,,Das aullergewohnliche
Ereignis® als Hauptgrund, 46% ,,Die Auflagen zum tiglichen Singen®, 43%
die ,,Uberzeugungskraft des Veranstalters®, 22% den ,,Zuspruch von Kolle-
ginnen/Kollegen®, 20% die ,,Wiinsche der Schiilerinnen und Schiiler* und le-
diglich 4 % die ,,Verpflichtung durch die Schulleitung®. Mehrfachantworten
waren bei dieser Frage, deren Antworten von uns vorgegeben wurden, mog-
lich.

Wir stellten ferner die Frage, aus welchen Griinden die Lehrkréfte Singen
in der Schule fiir eine wichtige Aufgabe halten. Bei sechs auszuwéhlenden
Antworten waren immerhin 95% der Lehrkrifte der Ansicht, dass Singen den
Gemeinschaftssinn fordert. Es folgten die Antworten ,,Singen fordert Kultur-
bewusstsein® (76%), ,,fordert das Sozialverhalten* (75%), ,,macht musikalisch
kompetent* (71%) und ,,fordert die Lernbereitschaft” (67%). Lediglich 35%
der Befragten waren der Ansicht, dass Singen den Charakter bildet. Auch hier
waren Mehrfachantworten moglich.

Auf unsere Bitte anzugeben, was man beim Singen mit Schiilern in Zu-
kunft anders machen wiirde, erhielten wir 181 frei formulierte, kurze Kom-
mentare. Der Anteil derjenigen, die hier keine Riickmeldung gaben bzw.
nichts dndern wollten, war also relativ hoch. Die mit Abstand meistgenannte
Verdanderung hiel3: ,,mehr Bewegung einsetzen* (70%), weit ab gefolgt von
,Einsingen/Stimmbildung “ (8%) und ,,0fter/regelmdfiger singen* (5%).

Zur Feststellung der Liedpréaferenzen bei den Kindern haben wir die Frage
gestellt, welche Titel aus dem Liederkanon ganz besonders gerne gesungen
worden seinen (Fragen 22 und 23). Wir gaben in der Umfrage die Mdoglich-
keit, drei Lieder in der Reihenfolge der Beliebtheit zu nennen. Das erstgenann-
te erhielt drei Punkte, das zweitgenannte zwei und das drittgenannte einen
Punkt. Daraus ergab sich die in der Tabelle angefiihrte Punktierung (s. Tabelle
2). Favoriten waren das bekannte Spalllied ,,Hab 'ne Tante aus Marokko* und
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das eigens fiir den Anlass der Liederfeste getextete und komponierte Lied
,,Klasse, wir singen*. Bei den beliebtesten Liedern handelt es sich liberwie-
gend um Kompositionen, die dem Popmusikidiom nahe kommen (,,Klasse, wir
singen‘‘), als Aktionslieder mit starken Bewegungsanteilen zu singen waren (z.
B. ,,Hab 'ne Tante aus Marokko*, ,,Bist du frohlich, dann mach mit und sing
mit uns‘) oder in swingendem Rhythmus gesungen wurden (z. B. ,,Zwei kleine
Wolfe*, ,,Meine Biber haben Fieber*). Es handelt sich also um Lieder, die ei-
nem zeitgemalen populidren Geschmack entsprechen. Im hinteren Bereich der
Rangliste rangierten Lieder wie ,,Kein schoner Land in dieser Zeit“, ,,Alle V6-
gel sind schon da“, ,,Bruder Jakob* und der ,,Mond ist aufgegangen®. Hier
handelt es sich iiberwiegend um Volks- und Kinderlieder aus dem 18. und 19.
Jahrhundert. Die Tabelle zeigt eine klare Praferenz neuerer populdrer Lieder
gegeniiber dem traditionellen Volks- und Kinderlied. Das traditionelle Volks-
lied ist inzwischen in der Beliebtheit einem poporientierten Aktionsliedgut
gewichen.

Zu den beiden letzten Fragen der Umfrage konnte Flieftext eingegeben
werden, was von den meisten Teilnehmern mitunter sehr ausfiihrlich getan
wurde. Zunichst wurde gefragt: ,,Was miisste anders sein, wenn derartige Lie-
derfeste erneut geplant werden?* Hier wurde hiufig eine Verbesserung der
Kommunikation angemahnt. Offensichtlich lief der Informationsfluss nicht
immer reibungslos, so dass es gelegentlich organisatorische Unklarheiten gab,
was jedoch bei der GroBBenordnung derartiger Veranstaltungen und den vielen
ehrenamtlichen Helfern nicht verwunderlich war. Die Eintrittspreise waren ein
weiteres Thema. Viele fanden sie zu hoch, was bei frithzeitigerer Information
sicher besser hitte vermittelt werden konnen. Dariliber hinaus wurden iiber-
wiegend individuelle Probleme angesprochen, z. B. dass die Lieder auf der CD
zu schnell oder zu langsam eingespielt waren, die Band als zu laut empfunden
wurde, die Generalproben in Zukunft moglichst nur vormittags stattfinden
sollten und die Wortbeitrdge des Leiters bei den Auffithrungen zu lang gewe-
sen seien. Auch die Bewegungen zu den Liedern fanden nicht immer Zustim-
mung. So hiel} es in einer Antwort: Viele der Gesten ... fand ich zu plakativ
und unpassend. Ich finde nicht, dass man zu jedem Lied solche Bewegungen
machen muss. Die Kinder konnen auch so sehr gut singen.
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Liedtitel Klassenstufen Punkte

Hab ne Tante aus Marokko 1-3 479
Klasse, wir singen 1-7 476
Zwei kleine Wolfe 4-7 223
Die Reise der Sonne 1-3 189
Meine Biber haben Fieber 4-7 171
Hey, Pippi Langstrumpf 1-3 123
Bist du frohlich, dann mach mit und sing mit 1-3 120
uns

Nach dieser Erde wire da keine 4-7 111
I like the flowers 4-7 82
Im Land der Blaukarierten 1-3 63
Morning has broken 4-7 45
Kein schoner Land in dieser Zeit 4-7 36
Alle Vogel sind schon da 1-3 29
Wir werden immer grofer 1-3 21
Bruder Jakob 1-7 20
Der Mond ist aufgegangen 4-7 8

Tab. 2: Rangfolge der Lieder nach ihrer Beliebtheit.

Kritische Stimmen hinsichtlich der GroBe der Veranstaltung gab es nur sel-
ten. So schrieb eine Teilnehmerin: ,,Ich fand den Rahmen der ganzen Sache
einfach zu groB. Derartige Massenveranstaltungen gefallen mir tiberhaupt
nicht.” Ein anderer Teilnehmer bemerkte: ,,Die Kinder der ersten Klasse waren
teilweise in dem groflen Rahmen tiberfordert®. Solche kritischen Stimmen ste-
hen jedoch einer iiberwiegenden Zustimmung zu den Liederfesten in den
Kommentaren zu ,,Sonstige Bemerkungen* gegeniiber. Hier findet sich im
Wesentlichen ein Lob auf die Liederfeste und ihre Veranstalter, namentlich
Domkantor Gerd-Peter Miinden. AuBerungen wie ,,Das Liederfest war spitze*
oder ,,Hut ab vor den Organisatoren* kommen vielfach in allen moglichen Va-
rianten vor. Die Liederfeste werden als ,,tolle Erfahrung® beschrieben, die
Auftrittsmoglichkeit in der Volkswagenhalle mehrfach als ,,wunderschones
Gemeinschaftserlebnis®. Ein Teilnehmer war der Ansicht, dass das ,,Projekt
den Gemeinschaftssinn der Schiiler klasseniibergreifend gestirkt®, also einen
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sozialen Effekt gehabt habe. Der musikalische Effekt wurde dagegen verhalte-
ner gesehen. So schrieb ein Teilnehmer, man konne ,,das Ziel, Spall am Singen
zu fordern, bestimmt erreichen, darf jedoch nicht davon ausgehen, dass es des-
halb auch schon gut klingt. Mehrfach wiesen Teilnehmer darauf hin, dass die
Einstellung zum Singen in den Schulen auch schon vor den Liederfesten posi-
tiv war. Oft wurde angemerkt, dass Singen nicht erst mit den Liederfesten und
deren Vorbereitung in Schulen und Musikunterricht Einzug hielt, sondern hier
bereits seit langem praktiziert wird. Teilweise waren sogar alle Lieder — auller
,,Klasse, wir singen‘ — schon bekannt.

4 Kritik und Fazit

Aus Beobachtungen, Interviews und Email-Umfrage wird folgendes deutlich:

e Die Aussicht auf einen Event in einer grolen Halle, die man sonst allenfalls
von Veranstaltungen mit Stars und Prominenten kennt, motiviert nicht nur
einzelne Klassen, sondern ganze Schulen. Sie befliigelt Kinder wie Er-
wachsene, Zeit und Arbeit zu investieren, um ,,dabei zu sein®. Die Behaup-
tung ,,Der Auftritt in der Volkswagenhalle war eine grofle Motivation* er-
hielt bei der Umfrage die grofte Zustimmung (97%).

e Gegenstand des Zeit- und Arbeitsaufwands war die Forderung des Singens.
Insoweit hat sich bei Klassen, die Singen bislang kaum oder nur einge-
schrankt gepflegt haben, zumindest fiir die sechs Wochen der Aktion das
Singverhalten zugenommen. Eigentliche Motivation fiir den Zeit- und Ar-
beitsaufwand war jedoch der Event in der Volkswagenhalle. Es ist moglich,
dass Schulen nunmehr eigene Auftrittsmoglichkeiten suchen, um die Moti-
vation zu erhalten — wenn das Singen selbst als Motivation nicht ausreicht.

e Die Tatsache, dass die Aktion von so vielen Schulen und Menschen begeis-
tert angenommen worden ist, deutet auf eine Marktliicke hin, die von den
Veranstaltern offensichtlich erkannt und genutzt wurde. Interessant er-
scheint dabei, dass die hohe Singaktivitdt in der gegebenen Form nicht
durch eine konzeptionelle Idee der schulischen Musikpiddagogik, sondern
mit der Zielsetzung eines Events von einem auBBerschulischen Trédger an die
Schulen herangetragen wurde.

e Die auf Grund geschichtlicher Erfahrungen teilweise immer noch bestehen-
den Ressentiments gegen ein Singen von Massen miissen nach den Lieder-
festen von Braunschweig iiberdacht werden. Die einmalige Erfahrung, in
der Gemeinschaft mit mehreren tausend anderen Menschen zu singen, wur-
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de von allen Beteiligten positiv bewertet. Es bleibt allerdings offen, ob sich
daraus ldngerfristige Verhaltensédnderungen ergeben.

Die in unserer Gesellschaft vorhandene Individualitit der Liederauswahl ist
ein Haupthindernis fiir gemeinschaftliches Singen in gréBeren Gruppierun-
gen. Daher ist nach den positiven Reaktionen auf die Braunschweiger Lie-
derfeste die Frage nach der Notwendigkeit eines Liederkanons erneut zu
diskutieren.

Pidagogische Uberzeugung, persénliches Engagement und eine besondere
Fahigkeit zur musikalischen Aktivierung von Massen waren mal3gebend fiir
den groflen Erfolg der Liederfeste in Braunschweig. Daher bleibt offen, ob
sich bei dhnlichen Veranstaltungen an anderen Orten unter Leitung von an-
deren Personen der gleiche Erfolg einstellt.

Die Ergebnisse unserer Beobachtungen und Analysen zu den Braun-

schweiger Liederfesten geben Anregungen fiir die schulische und au3erschuli-
sche Musikpéddagogik. Sie werfen dariiber hinaus aber auch Fragen auf:

Soll die Musikpddagogik in Zukunft stiarker an der Eventkultur teilhaben?

Sind Events wie die hier vorgestellten in threr Wirkung auf Einstellungen
und Verhaltensweisen des einzelnen Kindes zum Singen nachhaltig?

Ist eine dauerhafte Forderung des Singens bei Kindern durch andere Aktivi-
taten wie z. B. das Singen in Chorklassen eher garantiert?

Die Suche nach Antworten auf diese Fragen, die durch die Liederfeste von

Braunschweig provoziert worden sind, diirfte die Musikpddagogik noch weiter
beschéiftigen.
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Abb 1: ca. 2800 Kinder singen gemeinsm in einem Konzert der Braunschweiger
Liederfeste (,,Klasse! Wir singen*)
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Abb. 2: Kinder der Grundschulklassen 1 bis 3
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Abb. 3: Schiiler aus den Klassen 4 bis 7
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Kinderkonzertbesuche im Musikunterricht
der Grundschule

Eine empirische Studie zu Akzeptanz, Bedarf und Auswirkungen

1 Ausgangslage

Deutschland versteht sich als Kulturstaat und kein anderes Land der Erde be-
sitzt beispielsweise so viele Orchester wie Deutschland. Der Président des
Deutschen Bundestages, Norbert Lammert, stellt sogar fest: ,,Mit diesen iiber
130 professionellen Orchestern haben wir in Deutschland fast so viele Orches-
ter wie der Rest der Welt zusammen* (Lammert, 2006). Gleichzeitig jedoch
sicht er das kulturelle Leben in Deutschland in einer schweren Krise: ,,Wir ha-
ben inzwischen [...] einen zunehmend akuten Verfall kultureller Bildung, der
nicht nur dem Selbstverstindnis eines Kulturstaates vollig unangemessen ist,
sondern der zunehmend die Grundlagen beseitigt, auf denen dieser Kulturstaat
beruht* (ebd.). So droht zahlreichen kulturellen Einrichtungen die Schliefung
nicht auf Grund der 6ffentlichen Haushaltslage, sie werden vielmehr ,,wegen
eines Mangels sowohl an kiinstlerischem Nachwuchs wie an kiinstlerisch kul-
turell interessiertem Publikum keinen Bestand mehr haben.” Wie konnte es
dazu kommen? Wurde der kulturellen Bildung in den Schulen in der Vergan-
genheit zu wenig Bedeutung geschenkt? Kultur sollte in unserem Land kein
Luxus sein, sondern ein Menschenrecht, das eine miindige und aktive Teil-
nahme am gesellschaftlichen Leben ermoglicht. Eine wichtige Funktion im
Rahmen der kulturellen Bildung kommt daher ohne Zweifel dem schulischen
Musikunterricht und hier insbesondere dem Musikunterricht der Grundschule
zu. Fir viele Kinder ist er die erste musikalische Orientierungshilfe. Haufig
bekommen Schulkinder vom Elternhaus als natiirliche, erste musikalische So-
zialisationsinstanz immer weniger an musischen und kulturellen Werten ver-
mittelt. Auch das Singen in der Familie findet heute kaum noch bzw. nur in
wenigen Familien statt: ,,An die Stelle einer intimen, emotionalen Erfahrung
der Mutter-, Vater-, Geschwister-Singstimme ist heute in der Regel die Be-
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gegnung mit der Popstimme aus dem Lautsprecher getreten* (Briinger, 2003,
S. 14).

AuBerschulische Institutionen bemiihen sich verstirkt den Musikunterricht
in seinen Aufgaben zu unterstiitzen. So bieten immer mehr Orchester hdufiger
Konzertveranstaltungen speziell fiir Kinder und Jugendliche an. Was vorder-
griindig wie niveauloser Aktionismus aussieht, kann durchaus strengeren Qua-
litatskriterien standhalten: Viele Konzertangebote fiir Kinder und Jugendliche
wie ,,Jungend horcht!*“ der Miinchner Philharmoniker oder Zukunft@BPhil der
Berliner Philharmoniker basieren auf langjéhriger Erfahrung und ausgefeilten
padagogischen Programmen. Es werden aullerdem Stiftungen (z. B. die Initia-
tive ,,Kinder zum Olymp* der Kulturstiftung der Lédnder) und Netzwerke (z. B.
,2Junge Ohren oder auch Jeunesses Musicales Deutschland) gegriindet, die bei
der kulturellen Bildung der Jugend mithelfen sollen. Zahlreiche Studien erfas-
sen und dokumentieren mittlerweile diese musikerzieherischen Angebote der
Orchester (z. B. Karmeier & Mertens, 2004; Mertens, 2005). Wihrend sich der
Fokus der Untersuchungen immer stdrker auf die Orchester und ihre Kinder-
konzertangebote richtet, finden sich bedauerlicherweise nur wenig Analysen,
die sich mit den eigentlichen Adressaten dieser Konzerte, nimlich den Kin-
dern, Lehrern und dem Musikunterricht beschéftigen. (Schwanse, 2003;
Hemmer-Schanze, 2003)

1.1  Untersuchungssziel

Meine wissenschaftliche Anndherung wollte daher den schulischen Aspekt
mehr in den Mittelpunkt riicken als es bisher in der Literatur geschehen war.
Sie untersuchte die Einstellung von Grundschullehrkriften zu Kinderkonzert-
besuchen, thre Aussagen zum Bedarf sowie die Auswirkungen eines Kinder-
konzertbesuchs auf Musikunterricht und Schiiler. Zentrale Fragen dabei wa-
ren:

e [st der Besuch von Kinderkonzerten ein fester Bestandteil des Musikunter-
richts in der Region Ingolstadt?

e Welche Einfliisse wirken auf die Entscheidung fiir oder gegen den Besuch
eines Kinderkonzerts?

e Wie hoch ist moglicherweise der Bedarf an Kinderkonzerten in einem
Schuljahr?

e Welche Gestaltungsmerkmale bestimmen ein pddagogisch ausgerichtetes
Kinderkonzert aus Sicht der Lehrer?
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e Wie wirkt sich der Besuch eines Kinderkonzerts auf den Musikunterricht
und die Schiiler aus?

2 Methoden

2.1 Forschungsverlauf

Im Laufe des Schuljahrs 2005/06 wurden zweimal Grundschullehrkrifte aus
den Schulamtsbezirken Eichstitt, Ingolstadt und Pfaffenhofen befragt. Die ers-
te Erhebung erfasste die grundsitzliche Einstellung der Lehrkrifte zu Besu-
chen von Kinderkonzerten im Rahmen des Musikunterrichts. Auflerdem wur-
den, aus Sicht der Lehrer, die Anforderungen an ein pddagogisch ausgerichte-
tes Kinderkonzert ermittelt. Basierend auf den Ergebnissen der ersten Befra-
gung wurde das Konzertmodell ,,Frisch gestrichen!* entwickelt und entspre-
chendes Kinderkonzert veranstaltet. Die zweite Befragung dokumentierte die
anschlieBenden Reaktionen und Auswirkungen bei Schiilern und Lehrern nach
dem Besuch des Kinderkonzerts.

2.2 Erhebungsverfahren

Die angewandten Erhebungsverfahren resultierten aus den vorgestellten Fra-
gestellungen und lieBen eine Fragebogenerhebung als Forschungsmethode der
Wahl sinnvoll erscheinen. Auf die Befragung der Kinder in schriftlicher oder
miindlicher Form wurde bewusst verzichtet. Es schien vor allem den Erst- und
Zweitkldsslern hinsichtlich Konzentration und schriftlichen Fertigkeiten nicht
zumutbar, einen ldngeren Fragebogen auszufiillen, auch wenn dieser kindge-
recht graphisch aufbereitet worden wire. Um trotzdem eine aussagekriftige
Reaktion der Schiiler zu erhalten, wurden alle das Kinderkonzert ,,Frisch ge-
strichen!* besuchenden Kinder gebeten, nach dem Konzert Briefe an das Or-
chester zu senden. Darin sollten sie ihre Eindriicke vom Konzertbesuch schil-
dern. Da keine weiteren Vorgaben {iber Inhalt oder Form gegeben waren, kann
diese Form als offene Befragungsmethode angesehen werden. Zugleich wurde
diese Art der Erhebung sowohl den Schulanfingern als auch den Viertkldss-
lern in ihren unterschiedlichen Leistungsstinden gerecht.

Bei der Auswertung der Ergebnisse ergab sich eine Methodenkombination
aus qualitativer und quantitativer Analyse. Der qualitativen Methode stand zu-
ndchst die Inhaltsanalyse voran, im zweiten Schritt erfolgte eine Kategoriebil-
dung, iiber die dann wiederum Héufigkeiten ermittelt wurden.
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2.3 Festlegung der Stichprobe

Zielgruppe des Forschungsvorhabens waren alle Grundschullehrkrifte der
Landkreise Eichstitt, Pfaffenhofen und der Stadt Ingolstadt sowie die 2025 das
Kinderkonzert ,,Frisch gestrichen!* besuchenden Grundschulkinder. Allen un-
tersuchten Lehrkriften sollte fiir die unterrichtliche Tatigkeit der bayerische
Lehrplan fiir die Grundschule vom Jahr 2000 zu Grunde liegen; desweiteren
sollten 1im zu untersuchenden Raum bereits Kinderkonzerte etabliert sein, die
von den Lehrkriaften der Region besucht werden konnen; schlieBlich sollten
die befragten Lehrkriafte im Schuljahr 2005/06 im Schuldienst tétig sein, also
weder beurlaubt noch im Ruhestand.

3 Ergebnisse zur Akzeptanz und dem Bedarf an Kinderkonzerten

3.1 Riicklauf der ersten Befragung

296 Lehrkrifte haben durch die Riicksendung ihres Fragebogens an der ersten
Untersuchung zu den Schwerpunkten Akzeptanz und Bedarf teilgenommen.
Die Riicklaufquote betrug also 34,2% und war zufriedenstellend.

Die Auswertung der Altersstruktur ergab ein deutliches Ubergewicht an
tiber 40jdhrigen Grundschullehrern. Mit 32,7% bildet die Gruppe der 51-
60jahrigen den grofiten Anteil der Befragten, gefolgt von der Gruppe der 41-
50jéhrigen (26,5%) und den 31-40jdhrigen Lehrkraften (24,1%). 14,3% der
Befragten waren zwischen 20 und 30 Jahren alt, nur 2,4% der Teilnehmer wa-
ren uiber 60 Jahre alt.

Von den Befragten hatten 72,3% Musik nicht als Fach in ihrem Lehramt-
studium belegt. Nur 27,7% hatten das Fach Musik studiert. Die Mehrheit von
diesen, ndmlich 72,2%, hatte Musik dabei als Didaktikfach und 26,4% als
Schwerpunktfach studiert.1,4% gaben zusitzlich eine sonstige erweiterte Mu-
sikausbildung an wie z. B. ,,Kinderchorleiterausbildung* oder ,,Priifung am
Konservatorium Wiirzburg®.

Die Befragung erfasste somit eine Zielgruppe mit unterschiedlicher mu-
sikpddagogischer Ausbildung. Sie reichte von Musik(pddagogik) ,,nicht stu-
diert®, iiber ,,studiert™ als nicht vertieftes, sogenanntes Didaktikfach an der U-
niversitit bis hin zu Musik als Schwerpunktfach im Rahmen des Lehramtsstu-
diums. Die Mehrheit der hier befragten Grundschullehrer hatte aber keine
durch das Studium erworbene musikpddagogische Ausbildung.
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3.2  Einstellung zu Kinderkonzertbesuchen

Ausgangspunkt der ersten Befragung im Schuljahr 2005/06 war die Erfassung
des Meinungsbildes der Grundschullehrkrifte zu Kinderkonzerten. Die Aus-
wertung der erhobenen Daten zeigt, dass der Besuch von Kinderkonzerten in
den Schulamtsbezirken Ingolstadt, Eichstitt und Pfaffenhofen kein fester Be-
standteil des Musikunterrichts ist.

Aus den Antworten ergab sich, dass die Mehrheit (67,2%) der befragten
Grundschullehrkrifte noch nie ein Kinderkonzert mit Schulklassen besucht
hatte. 32,8% hatten schon einmal ein Kinderkonzert besucht und dies auch in

den Schuljahren 2003/04 und 2004/05.

Auf die Entscheidung fiir oder gegen den Besuch eines Kinderkonzerts ha-
ben die personlichen Vorlieben der Lehrkrifte einen geringeren Einfluss als
duBere Faktoren wie Transport- und Organisationsfragen sowie die Hohe des
Eintrittspreises. Auch die geringe Stundenzahl des Musikunterrichts mit zwei
Stunden pro Woche war ebenfalls kein Hinderungsgrund fiir Kinderkonzertbe-
suche. 82,7% der Befragten zeigten sich mit der Wochenstundenzahl des Mu-
sikunterrichts zufrieden.

3.3 Bedarf an Kinderkonzerten

Im néchsten Schritt war es von Interesse zu erforschen, ob es von Seiten des
Grundschullehrplans einen Bedarf an Kinderkonzertangeboten gibt und wie
die befragte Zielgruppe den Bedarf einschatzen wiirde.

Der Lehrplan fiir die bayerische Grundschule (Lehrplan, 2000) macht ein-
deutige Aussagen zum Bedarf an Kinderkonzertbesuchen im Musikunterricht.
In ,,Auffiihrungen inner- und auflerhalb der Schule* ist den Schiilern die Be-
gegnung mit Live-Musik zu ermdéglichen. Der Besuch von Kinderkonzerten
basiert demnach auf dem Lehrplan und ist somit eine gerechtfertigte und er-
forderliche, pddagogische Maflnahme. Auch zeigt die Durchsicht der einzel-
nen Lehrplanziele, wie der Besuch von Kinderkonzerten eine sinnvolle Ergén-
zung zu den Lehrplanthemen darstellt. Hier konnen einzelne Themen wie bei-
spielsweise die Instrumente eines Orchesters oder die Aufgaben eines Dirigen-
ten durch die konkrete Begegnung erheblich an Anschaulichkeit gewinnen und
hinterlassen bei den Schiilern ein tieferes und ldnger anhaltendes Lernergeb-
nis.
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Ubereinstimmend #uBerten die Grundschullehrer den groBen Bedarf an
konzertvorbereitenden Fortbildungen. Dieser erklirt sich durch den hohen An-
teil an fachfremden Musiklehrern. Sie bekommen in Fortbildungen die nétige
Unterstiitzung fiir ihren Unterricht. AuBBerdem erh6ht nach Angaben der unter-
suchten Lehrer eine vorbereitende Lehrerfortbildung die Bereitschaft ein Kin-
derkonzert zu besuchen. In der personlichen Einschidtzung des Bedarfs an
Kinderkonzerten in einem Schuljahr sehen die befragten Lehrkrifte einen
Kinderkonzertbesuch pro Schuljahr als Normalmal an.

Wie sollte nun ein Kinderkonzert gestaltet sein, das den padagogischen
Anforderungen der Grundschullehrer geniigt? Ein nach pddagogischen Be-
diirfnissen ausgerichtetes Kinderkonzert stellt in erster Linie einen Kunstge-
nuss fiir die Kinder dar. Die Freude am Ho6ren von Musik gewinnt dabei an
Bedeutung. Ein besonderes Augenmerk ist bei der Entwicklung eines Kinder-
konzertkonzepts auf die Werkauswahl zu richten. Klanglich interessante und
in Linge und Beschaffenheit ansprechende Stiicke stehen dabei im Vorder-
grund. Im Idealfall wecken sie nicht nur die Freude am Héren von Musik son-
dern lassen durch geschickte Moderationsimpulse auch eine aktive Einbezie-
hung der Schiiler zu. Dass durch eine ausgefeilte Konzertkonzeption auch
Lernziele des Lehrplans mitaufgegriffen werden kénnen, wird von den Leh-
rern begriift. So kann beispielsweise der Lehrplanbereich ,,Singen und Spre-
chen‘ Konzertinhalt sein: Hier horen die Kinder nicht nur vokale Musik, son-
dern singen selbst Lieder oder entdecken die vielfiltigen Moglichkeiten ihrer
Stimme durch stimmbildnerische Ubungen und Sprechstiicke.

- Das Konzertmodell ,,Frisch gestrichen!*

Aus den bisherigen wissenschaftlichen Erkenntnissen der Literatur zu Kinder-
konzerten und den Ergebnissen der Lehrerbefragung wurde das Kinderkon-
zertmodell ,,Frisch gestrichen!* entwickelt, umgesetzt und evaluiert. Die Rea-
lisierung des Konzertprojekts ,,Frisch gestrichen!* umfasste dabei

e die Inititerung der Kooperation zwischen der Stadt Ingolstadt, dem Georgi-
schen Kammerorchester Ingolstadt, den staatlichen Schuldmtern und
Grundschulen der Region

e die Erarbeitung des Konzertprogramms aufgrund wissenschaftlicher Er-
kenntnisse

e die Konzeption und Durchfiihrung von Lehrerfortbildungen sowie
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e die Moderation der Konzerte.

4.1 Die Lehrerfortbildung

Zwei Monate vor dem Kinderkonzert ,,Frisch gestrichen!* fanden in Zusam-
menarbeit mit den regionalen Schuldmtern Fortbildungen fiir Grundschullehrer
im Erhebungsbereich statt. Der Kern der Fortbildung richtete sich auf die
moglichst vielseitige ErschlieBung der Werke, die im Konzert gespielt wur-
den: B. Brittens ,,Simple Symphony* (dtsch.: Einfache Sinfonie), F. Schuberts
,,1. Deutscher Tanz* D90 und 1. Lobodas ,,Katzentanz*.

Bei der Ausarbeitung der Lehrerfortbildung wurde darauf geachtet, dass al-
le Unterrichtsideen auch fiir musisch nicht ausgebildete Lehrkrifte leicht
nachvollziehbar angelegt sind. Ebenso wurden alle Aktivitdten, insbesondere
die Choreographie zu Franz Schuberts Deutschem Tanz in der Fortbildung
eingeiibt. Zusitzlich erhielten die Lehrkridfte umfangreiche und detaillierte Un-
terrichtsmaterialien. Das Fortbildungsangebot wurde von insgesamt 42 Lehr-
kriaften genutzt. Die Fortbildungsveranstaltung selbst gliederte sich in die Ab-
schnitte: 1. Es wurden Anregungen fiir die schulische Unterrichtsarbeit zu den
Konzertstiicken gegeben, 2. Moglichkeiten bei der Erarbeitung der Streichin-
strumente aufgezeigt; und 3. Ideen zum ficheriibergreifenden Arbeiten, soweit
es der moglichst vielfiltigen Sinnesansprache bei der ErschlieBung der Werke
diente, dargestellt und erldutert. Die teilnehmenden Lehrkrifte konnten in der
Fortbildung zudem alle Stiicke des Konzertprogramms mittels CD horen
(Schubert, 1996; Britten, 1987; Loboda, 2005).

4.2, Frisch gestrichen!*

Das Konzertmodell ,,Frisch gestrichen!* richtet seinen Schwerpunkt genau auf
das, wo der schulische Musikunterricht an seine Grenzen st6f3t und zwar auf
dic direkte Begegnung mit den Musikern und ihren Instrumenten. Die
Schiiler sollten der Musik im Konzert hautnah begegnen und nicht per Medi-
um Papier, Tontrdger oder Film, wie es dem Musikunterricht nur moglich ist.
Der von den befragten Lehrkréften so dringend geforderte Aspekt der Freude
an Musik wurde durch folgende Konzertbestandteile hervorgerufen bzw. un-
terstiitzt: durch die mit Bedacht ausgewéhlten Konzertstiicke, durch den per-
sonlichen Kontakt zu den Musikern sowie durch Mitmachaktionen. Nicht zu-
letzt erzeugte auch das besonders engagierte Spiel der Musiker eine Atmo-
sphére, in der Musik als genussvoll empfunden werden konnte. Es wurden
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insgesamt 10 Konzerte veranstaltet, die wie nachfolgend beschrieben verlie-
fen.

In der einfithrenden Phase des Konzerts war es das Ziel, die Neugier der
Kinder zu wecken. Auf die BegriiBung und Vorstellung durch die Moderatorin
folgte eine kurze Reflexion tliber das, was die Kinder vom Konzert erwarteten.
In einem Gesprach schuf die Moderatorin den personlichen Bezug zu den
Kindern, der fiir den weiteren Konzertverlauf von entscheidender Bedeutung
war. Im musikpadagogischen Schwerpunkt der Anfangsphase wurde den Kin-
dern auf anschauliche Weise der Aufbau und die Struktur des Streichorches-
ters vor Augen geflihrt. So durften jeweils nur die Instrumentengruppen des
Orchesters die Biihne betreten, die von den Kindern genannt wurden. Diese
spielten jeweils einen kurzen Abschnitt des 1. Deutschen Tanzes von Schubert
vor. Durch diese Vorgehensweise konnten die Schiiler gleichsam beilaufig
folgende Punkte lernen: den Aufbau eines Streichorchesters, den charakteristi-
schen Klang der einzelnen Instrumentengruppen und die Notwendigkeit des
geregelten Zusammenspiels. Als didaktische Hilfsmittel dienten dabei das di-
rekte Gespriach zwischen Moderatorin und den Kindern liber die Instrumen-
tengruppen des Orchesters sowie die leeren Orchesterstiihle auf der Biihne als
stumme Impulse, sie mit Musikern zu besetzen.

Ein wichtiger Nebeneffekt der Eingangssituation mit leeren Orchesterplét-
zen war der Kontakt der Musiker zu den Kindern durch das Betreten der Biih-
ne quer durch den Zuschauerraum. Einzelne Musiker nutzen hier die Gelegen-
heit, die Kinder mit Handschlag zu begriiBen. Da die Musiker ihre Musikin-
strumente beim Gang durch den Zuschauerraum bei sich trugen, konnten die
Schiiler erste kurze Blicke aus nichster Nahe darauf werfen.

Nachdem alle Streichergruppen ihre Plédtze auf der Biihne eingenommen
hatten, kiindigte die Moderatorin den 1. Deutschen Tanz von Franz Schubert
als ersten Programmpunkt an. Das Orchester stimmte den Tanz an, brach aber
nach wenigen Takten ab und erklédrte im Gesprach mit der Moderatorin, dass
es ohne Dirigent nicht richtig spielen konne. Darauthin bat die Moderatorin
die Kinder um Hilfe und fragte sie, ob jemand von ihnen als Dirigent fiir das
Konzert einspringen konnte. Mit grof3er Begeisterung erklérten sich die Kinder
bereit und so wurde ein Kind zum Dirigieren ausgewéhlt. Im Anschluss riefen
die Schiiler schlieBlich den ,richtigen* Dirigenten herein und das Orchester
spielte unter seiner Leitung den 1. Deutschen Tanz von Schubert. Mitwirken
und Zuhoren kennzeichnen somit die Anfangsphase des Konzerts.
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Der Tanz von Schubert, gespielt vom gesamten Orchester und Dirigent
bewirkte einen gleitenden Ubergang zum Hauptteil des Konzerts, in dem nun
die einzelnen Instrumente und ihre Spielweise im Mittelpunkt standen. Hier
nutzte die Moderatorin die Tatsache, dass einige der markanten Instrumenten-
bauteile Tiernamen in der Bezeichnung tragen (Schnecke, Frosch und Pferde-
haar), als Ankniipfungspunkt zwischen der Interessenswelt der Kinder und den
instrumentenkundlichen Aspekten. Zwei Kinder aus dem Publikum, die selbst
ein Streichinstrument spielten, dienten der Moderatorin dabei als Assistenten.
Zudem wurden die Bauteile Schnecke und Frosch sowie einige Bogenhaare
durch die Zuschauerreihen gegeben.

Damit alle Kinder den Klang der Geige auch aus néchster Nahe erfahren
konnten, gab ihnen die Moderatorin als néachstes die Horaufgabe, das Tier des
nichsten Stiickes zu erkennen. Dazu wanderte ein Geiger des Orchesters mu-
sizierend durch das Publikum. Das von Igor Loboda (*1956) komponierte
Stiick ,,Katzentanz* weist lautmalerische Merkmale auf und zeigt zugleich das
ganze Klangspektrum der Geige. Sein schwungvoller Rhythmus animierte die
Kinder zu spontanem rhythmischen Mitklatschen. In der Anmoderation des
nichsten Werkes, dem ersten Satz aus der Simple Sinfonie wies die Moderato-
rin die Schiiler darauf hin, genau auf die einzelnen Instrumente zu achten, die
sich darin einerseits eine Verfolgungsjagd liefern, andererseits eintrachtig mit-
einander musizierten.

Nach der Darbietung des ersten Satzes lenkte die Moderatorin die Auf-
merksamkeit in einem initiierten Gesprach mit den Kindern auf die Besonder-
heiten des Cellos. Dabei wurden vor allem die baulichen Besonderheiten (Sta-
chel), das Stimmen der Saiten durch das Drehen der Wirbel und der tiefe
Klang des Cellos in den Vordergrund geriickt.

Der zweite Satz aus der Simple Sinfonie von Britten ist ein ausschlieBli-
ches Pizzikatostiick. Im Gegensatz zu einer reinen Audioaufnahme, wie sie
meist im Musikunterricht verwendet wird, konnte den Schiilern diese Spiel-
weise 1m Konzert anschaulich vor Augen gefithrt werden. Unter fachlichen
Gesichtspunkten sollten die Kinder den Begriff ,,Pizzicato kennen und ver-
stehen lernen. Aus didaktischen Griinden stellte sich die Moderatorin an die-
sem Punkt auf eine neugierig-unwissende Ebene, die durch Orchester und
Schiiler dariiber belehrt wurde, dass man die Streichinstrumente auch ohne
Bogen spielen kann. Vor der Darbietung des Satzes wurden die Schiiler von
der Moderatorin aufgefordert, zu raten, wie viele Noten jeder einzelne Musi-
ker hier zupfen muss. Staunende und beeindruckte Gesichter zeigten die Schii-
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ler nach dem zweiten Satz der Simple Sinfonie als die Anzahl der Noten jedes
einzelnen Musikers (Violine I iiber 900 Noten) und die Anzahl der Noten des
gesamten Orchesters durch die Moderatorin bekannt gegeben wurde (iiber
15.000 Noten).

Neben dem Pizzikatospiel wurden die Kinder im Folgenden auch mit dem
Vibratospiel vertraut gemacht. Um den Sinn dieser Technik auf anschauliche
Weise zu erfahren, sollten die Schiiler Mutmafungen dariiber anstellen, wa-
rum die Musiker beim Spiel ,,mit der Hand zittern®. Ein direkter Vergleich
zwischen einer Version eines Kinderliedes mit und ohne Vibratospiel bestitig-
te die These der Kinder, dass hierdurch der Klang ,,wirmer* und ,,schoner*
wird.

Der dritte Satz der Simple Sinfonie ist ein langsamer Satz und zugleich mit
knapp sechs Minuten der lingste Satz der Sinfonie. Hier stellte sich fiir die
Konzertmoderation eine besondere Aufgabe. Es galt trotz der Lange die Kon-
zentration und Aufmerksamkeit der Schiiler zu erhalten. Aus diesem Grund
erhielten die Schiiler einen besonderen Beobachtungsauftrag. Da die Konzerte
nur wenige Wochen vor Beginn der FuBlballweltmeisterschaft 2006 stattfan-
den, sollten die Kinder wiahrend des dritten Satzes von Britten darauf achten,
welcher der Orchestermusiker am meisten vibrierte. AnschlieBend wurde die-
ser dann durch ein Kind zum Vibratoweltmeister gekiirt und mit einer golde-
nen Medaille beschenkt.

Vor dem vierten und letzten Satz der Simple Sinfonie erhielten die Kinder
Gelegenheit den Musikern Fragen zu stellen. Dieser Satz flihrte dann hiniiber
in den Schlussteil des Konzerts, in dem sich die Musiker und die Moderatorin
von den Kindern verabschiedeten.

5 Ergebnis: Auswirkungen

5.1 Riicklauf der zweiten Befragung

Insgesamt besuchten 2654 Zuhorer die zehn gleichartigen Konzerte. Davon
waren 2025 Grundschulkinder und 162 Lehrkriafte bzw. Betreuer. Die 2025
Grundschiiler verteilten sich auf 544 Erstklassler, 494 Zweitkldssler, 468
Drittklassler und 519 Viertklassler. Von den 162 Grundschullehrkraften und
Betreuern haben 42 auch an der vorbereitenden Fortbildung teilgenommen.
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Der Riicklauf der zweiten Befragung belief sich mit 29,6% auf 48 zuriick-
gesandte Fragebogen. 27 Fragebogen waren von Lehrkriften ausgefiillt wor-
den, die Fortbildung und Konzert besucht hatten, 21 Fragebogen stammten
von Lehrern, die nur das Konzert besucht hatten. Zur Auswertung kamen au-
Berdem 186 Schiilerbriefe (9,2%).

Die Lehrkrifte, die die Konzerte besucht hatten, waren mehrheitlich zwi-
schen 51 und 60 Jahren (37,5%). 25% waren zwischen 31 und 40 Jahren,
20,8% zwischen 41 und 50 Jahren und 14,6% zwischen 20 und 30 Jahren. Nur
eine Lehrkraft war dlter als 60. Von den Befragten hatten 63,8% im Rahmen
des Grundschullehramts nicht Musik studiert, 36,2% hatten wahrend ihrer uni-
versitiren Ausbildung Lehrveranstaltungen zur Didaktik und Methodik des
Faches besucht. Von letzteren hatten 26,7% Musik als Schwerpunktfach stu-
diert und 73,3% als Didaktikfach.

Fiir den Besuch des Kinderkonzerts ,,Frisch gestrichen!* scheint zu gelten,
dass es vor allem von ilteren Lehrkriaften besucht wurde, die nicht Musik stu-
diert hatten. Fine allgemeingiiltige Feststellung, dass Kinderkonzerte generell
von dlteren Lehrkriften mit ihren Schulklassen besucht werden, wére aber
voreilig. Dieses Ergebnis ist alleine auf die Altersverteilung der Lehrer in den
kooperierenden Schulamtsbezirken zuriickzufiihren.

5.2 Auswirkungen von Kinderkonzertbesuchen auf den Musikunterricht

Kinderkonzerte bewirken positive Verdnderungen. 2003 konnte Ulrike
Schwanse in ihrer Untersuchung zu Familienkonzerten feststellen, dass bei
Kindern insbesondere die Wiinsche, ein bestimmtes, im Familienkonzert vor-
gestelltes Instrument zu lernen, sowie das Bediirfnis nach dem Besuch weite-
rer Familienkonzerte hervorgerufen werden (Schwanse, 2003, S. 206). Kin-
derkonzerte, die sich inhaltlich am Lehrplan der Grundschule orientieren und
in Zusammenarbeit mit staatlichen Schuldmtern veranstaltet werden, haben
vermutlich ein noch groBleres Wirkungsspektrum. Die vorangestellte Lehrer-
fortbildung hatte nicht nur einen positiven Einfluss auf die Entscheidung aus-
geiibt, ein Kinderkonzert mit einer Schulklasse zu besuchen, sondern auch
maligeblich in die Unterrichtsgestaltung der Lehrkrifte eingegriffen Dadurch
wurde dem Musikunterricht wahrend der Konzertphase mehr Gewicht und
Bedeutung verliehen.
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Auch der Kinderkonzertbesuch selbst hatte Auswirkungen auf die Unter-
richtstdtigkeit der Lehrer wihrend der Konzertphase, wie die gegebenen Ant-
worten auf die Frage zu den Auswirkungen im Fragebogen zeigen:

e _Ich habe fiir mich im klassischen Bereich so viele Anregungen bekommen
— dieser Bereich kam bisher in meinem Musikunterricht 1./2. Klasse zu
kurz.«

e _Wieder mehr Klassik im Unterricht.*

Im Bereich der Instrumentenkunde unterstiitzen Kinderkonzerte den Lern-
erfolg der Grundschulkinder durch die originale Begegnung der Kinder mit
den Instrumenten. Im Konzert darf angefasst, ausprobiert, untersucht, zerlegt,
beobachtet und gehort werden, wie die Instrumente die Tone erzeugen. Dies
wiirde der Musikunterricht auch gerne selbstindig leisten, kann es aber man-
gels Ausstattung und Ausbildung der (oft fachfremden) Lehrkréfte nicht.

5.3 Auswirkungen des Konzertbesuchs auf die Grundschiiler- Lehrerbeo-
bachtungen

Wie wirkt aber nun ein einmaliger Konzertbesuch auf die Grundschulkinder?
Was hat sie im Kinderkonzert ,,Frisch gestrichen!* aus Sicht der Lehrer am
meisten beeindruckt und in wie weit konnte ihr musikalisches Interesse ge-
weckt werden? Um diesen Fragen nachzugehen, wurden die Lehrkrifte nach
dem Konzertbesuch gebeten, ihre Beobachtungen im Fragebogen festzuhalten.
Verschiedene Reaktionen wurden bei den Grundschulkindern beobachtet (s.
Abb. 1).
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Abb. 1: Von den Lehrkrdften beobachtete allgemeine Auswirkungen der Kin-
derkonzerte auf die Kinder

5.3.1 Allgemeine Auswirkungen
Gesteigertes instrumentenkundliches Interesse (n = 40)

Der thematische Schwerpunkt des Konzerts, die Vorstellung der Streichin-
strumente, hat bei den Kindern zu den héaufigsten Reaktionen gefiihrt. Sie zeig-
ten mehrheitlich ein deutlich verstirktes Interesse an Musikinstrumenten. Die
vielfdltige Sinnesansprache wihrend des Konzerts sowie der personliche Be-
zug der Musiker zu den Kindern weckten thre Neugier und ihr Interesse.
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Wunsch, wieder ein Kinderkonzert zu besuchen (n = 40)

Der Besuch des Kinderkonzerts ,,Frisch gestrichen!* fiihrte bei den Kindern
zum Wunsch nach Wiederholung bzw. weiteren Konzerten, wie die Lehrer be-
richten: ,,In solche Konzerte wiirden sie (die Schiiler) wieder gehen* und ,,die
Schiiler waren begeistert, wollen einmal in ein richtiges Konzert gehen®. Eine
Lehrkraft schreibt: ,,Als wir nach dem Konzert gemeinsam iiberlegten, was wir
Ihnen als Reaktion schreiben konnten, waren sich die Kinder einig, dass es toll
wire, wenn es nichstes Jahr wieder so ein Konzert gabe.*

Vermehrtes Interesse an den Musikstiicken (n = 36)

Auch die schulische Vorbereitung hinterlieB positive Effekte. Die Schulkinder
waren interessiert und begeistert davon, die Konzertstiicke live zu erleben.
,Dass die Schiiler die Musikstiicke schon sehr genau kannten, machte das
Konzert auf keinen Fall langweilig, sondern steigerte meiner Meinung nach
die Aufmerksamkeit. Einige Kinder summten sogar mit und freuten sich sicht-
lich, die Melodien wiederzuerkennen® (Lehrerin einer 3. Klasse).

Verankerung im Gediachtnis (n = 27)

Die Lehrkrifte berichteten aullerdem davon, dass den Schiilern der Konzertin-
halt lange im Gedichtnis blieb. Diese Tatsache bestitigt das padagogische
Lehr- und Lernprinzip: Je mehr Sinne in einem Lernprozess angesprochen
werden, desto besser féllt das Lernergebnis aus (Amrhein, 2000). Inhalte kon-
nen leichter behalten werden und verankern sich tiefer im Gedéachtnis. Man
darf auch nicht auller Acht lassen, dass der Konzertbesuch selbst schon ein Er-
lebnis fiir die Kinder darstellt. Der raumliche Wechsel von Schule zum Kon-
zertsaal, der verdnderte Schulvormittag, das Erleben der Konzertatmosphire
und die Begegnung mit den Musikern - all diese Eindriicke fiihren zu einer in-
tensiven Begegnung mit der gehorten Musik.

Verlangen nach mehr Information (n = 16)

Schlielich konnten die Lehrkrifte allgemein das Bediirfnis der Kinder nach
mehr Information iiber Musikstiicke bzw. Instrumente beobachten. Es kann
somit von einer nachhaltigen Motivation tiber das eigentliche Konzert ,,Frisch
gestrichen!* hinaus gesprochen werden. Diese geweckte Neugier und das Inte-
resse kann der schulische Musikunterricht fiir seine Belange gezielt nutzen.
Die intrinsische Motivation der Kinder nach Information zu musikalischen
Themen macht es den Lehrern leichter, die Bereiche ,,klassische Musik* und
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,Musikhoren* im Unterricht vertiefter zu behandeln, wie die Aussagen der Be-
fragten auch bestdtigten: ,,Wir haben mehr Musikunterricht gehabt; die Schii-
ler haben CDs und Biicher von zu Hause mitgebracht*

Sonstige Beobachtungen

Genannt wurden des Weiteren vermehrte Fragen nach den Musikern des Ge-
orgischen Kammerorchesters (n=5) und der Wunsch, ein Musikinstrument zu
lernen (n=3). Die Lehrkrifte konnten konnten bei ihren Schiilern ebenso ein
vermehrtes Interesse am Musikunterricht beobachten (n=3) sowie eine gestei-
gerte allgemeine Begeisterung fiir klassische Musik (n=3). In zwei Fillen be-
richteten die Lehrer sogar von insgesamt besseren Leistungen in der dem Kon-
zert folgenden Musikprobe (n=2). Keine spezielle Reaktion zeigten Schiiler in
einem Fall (n=1).

5.3.2 Von den Lehrkrdften beobachtete Auswirkungen, die speziell auf das Li-
ve-Erlebnis zuriickzufiihren sind

Musik kann auch im schulischen Musikunterricht gehort werden. Der Unter-
schied zum Horen von klassischer Musik in Schule und Kinderkonzert ist die
Live-Situation im Konzert. Um herauszufinden, welche Wirkungen sich da-
durch bei den Kindern erzielen lassen, wurden die befragten Lehrer gebeten,
thre Beobachtungen kurz zu skizzieren.

Begeisterung und Freude (n = 22)

Die meisten freien AuBerungen der befragten Lehrer bezogen sich auf die Be-
geisterung und Freude der Schulkinder nach dem Konzertbesuch: ,,Nicht nur
ich war total begeistert schreibt eine Lehrkraft, ,,mein ,Null-Bock-Schiiler’
sagte beim Hinausgehen zu mir: ,Das war voll cool!” So ein Lob habe ich fiir
schulische Veranstaltungen noch selten gehort!* Sogar von ,,Freude bis hin zur
Rithrung® bei den Schiilern konnte eine Lehrkraft berichten. Kinder konnen
somit gerade durch das musikalische Live-Erlebnis tiefgreifend emotional an-
gesprochen werden. ,,Die Schiiler waren sehr begeistert von der Atmosphére
und dem Konnen der Musiker. Sie fanden alles sehr aufregend, beschrieb ei-
ne weitere Grundschullehrkraft.

Offenheit fiir klassische Musik (n = 10)

Kinderkonzerte, auch wenn sie nur einmalig besucht werden, entziinden bei
Grundschulkindern insbesondere durch das Live-Musikerlebnis eine tiefere
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Aufgeschlossenheit fiir klassische Musik. Im Einzelnen nannten die Lehrer:
,,(Das Live-Musik Erlebnis) brachte klassische Musik ndher, es bewirkte ,,of-
fen fiir Klassik sein, Freude daran haben, Uberblick iiber die Streichinstrumen-
te zu gewinnen.”“ Ebenso fiihrte es zu schulischem ,,Gespriach, (in dem eine)
neue Einschitzung klassischer Musik (durch die Schiiler deutlich wurde).* Ei-
ne Lehrkraft beobachtete bei ihrer Schulklasse eine ,,grofere Bereitschaft, sich
mit Musik auseinander zu setzen, eine andere berichtete ,,sie waren von der
Musik begeistert.*

In einem Fall beobachtete eine Grundschullehrkraft sogar Auswirkungen
iber die Schiiler hin zu deren Eltern: ,,Die Begeisterung sprang auch auf das
Elternhaus iiber — auch die Familie hat das Konzert als Anregung aufgegriffen
— zu Hause wurden viele Informationen beschafft (CD, Biicher, Internet). Ein
weiterer Lehrer konnte folgendes beobachten: ,,Da es fiir viele Schiiler das ers-
te Live-Konzert war, waren sie sehr beeindruckt und motiviert selbst ein In-
strument zu lernen.

Konzentrationssteigerung/Erzieherische Effekte (n = 4)

Kinderkonzerte bewirken bei Kindern nicht nur Verdnderungen im musikali-
schen Verhalten, sie beinhalten auch allgemein-erzieherische Effekte, wie ei-
nige der befragten Lehrer berichten: ,,Sie [die Schiiler] waren wesentlich auf-
merksamer®, ,,Schiiler miissen sich an Verhaltensregeln halten; fiir viele ein
positives Erlebnis*, ,,Ubung der Stille hier gut iibbar und ,,Einige hatten noch
nie ein Konzert gehort und sie wussten anfangs nicht, wie sie sich verhalten
sollten. Es hat aber allen gut gefallen.*

Musikhoren im Konzertsaal ruft bei jungen Zuhorern ein anderes Verhal-
ten hervor als Musikhoren im gewohnten Klassenzimmer: Live-Musik erzeugt
beim zuhorenden Schulkind verstirkte Aufmerksamkeit und Konzentration.
Die Faszination des Miterlebens, wie die Tone durch die Bewegungen und das
Engagement der Musiker erzeugt werden, fesselt die Aufmerksamkeit der
Kinder und fiihrt so zu einem meist sehr disziplinierten Verhalten, das wieder-
um als erzieherische Wirkung von den Lehrern geschétzt wird. Auch die Ach-
tung vor der Leistung der Musiker zeigte sich im anerkennenden ruhigen Ver-
halten der Schiiler.

5.4  Auswirkungen des Konzertbesuchs auf die Grundschiiler- Schiilerbriefe

Von den 2025 die Konzerte besuchenden Grundschulkindern schrieben 9,2%
(N=186) im Anschluss an die Konzerte eine freien Brief. Sie verteilten sich zu
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15% (n=28) auf die 1. Klasse, zu 25,8% (n=48) auf die 2. Klasse, zu 43%
(n=80) auf die 3. Klasse und 16,1% (n=30) auf die 4. Klasse. Die meisten
Briefe stammten somit von Drittklésslern.

Anhand der von den Kindern gemachten Bemerkungen und Zeichnungen
lieBen sich nach einer inhaltsanalytischen Betrachtung acht Kategorien bilden
(s. Abb. 2).
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Abb. 2: Inhaltliche Auswertung der Schiilerbriefe nach Anzahl der Nennung
besttimmter Aspekte.

Von allen Faktoren des Kinderkonzerts waren die Kinder am meisten von
der gehorten Musik beeindruckt (n=98): ,,Das Konzert hat mir gefallen, weil
die Musik schon war und es war besser wie auf der CD.*“ (4. Klasse). Hier
wiederum fiihrte der Katzentanz, bei dem der Musiker direkt bei den Kindern
spielte, zum intensivsten Erlebnis: ,,Vor allem der Katzentanz war cool.* (2.
Klasse). Ber der Gestaltung von Kinderkonzerten spielt die Musikauswahl
demnach eine sehr bedeutende Rolle. Sie bleibt am langsten im Gedéchtnis der
Kinder erhalten und sorgt fiir den tiefsten Eindruck. Dieser Eindruck fiihrt bei
Kindern zwangslaufig zum Ausdruck, wie die zahlreichen freien Anmerkun-
gen zur Musik nach dem Konzert zeigen. Die Auflosung der starren Trennung
zwischen Podium und Zuhorerraum ist iiberdies ein wirkungsvoller Gestal-
tungspunkt bei Kinderkonzerten.

Der enge Abstand bei den Nennungen zwischen Musik (n=98) und Musi-
kern (n=96) zeigt, wie wichtig bei Kindern im Grundschulalter das Live-
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Erlebnis mit dem direkten Kontakt zu den Musikern ist. ,,Wenn sie mich auf-
gerufen hitten, bei der Vibratoweltmeisterschaft, wiirde ich allen Spielern die
Medaille geben.” (4. Klasse). Wiirde man Musik im Musikunterricht nur aus
der ,,Konserve* horen, entginge den Schiilern ein wichtiges Element der Mu-
sikerfahrung. Zudem denken die Kinder in diesem Alter hiaufig noch sehr per-
sonenbezogen und benotigen neben dem Erleben des fertigen Produkts auch
das Erleben des von Menschenhand erzeugten Prozesses. Person und Sache
sind fiir die Kinder eine Einheit, die ihren Lern- und Erlebnisvorgang erheb-
lich beeinflusst. Bei der Konzeption von Kinderkonzerten sollte daher der
Kontakt zwischen Publikumskind und Musiker stets hergestellt sein.

An dritter Stelle nannten die Kinder die direkte Begegnung mit den Musik-
instrumenten (Instrumente n=71 Bauweise und Spieltechnik n=28). Wie be-
reits erwahnt, profitieren die Schiiler bei instrumentenkundlichen Zielen des
Musikunterrichts von dem Besuch eines Kinderkonzerts. Hier sehen sie das
Originalinstrument und konnen es gleichzeitig in Beschaffenheit und Spiel-
weise erleben: ,,.Der Kontrabass hat aber tiefe Tone.* (3. Klasse). ,,Es hat mir
gut gefallen, wie sie pizzikato gespielt haben. Und der Hammer war, 900 No-
ten! Boah, ich hitte erst eine Brandblase bekommen und dann wére mir die
Brandblase geplatzt.© (4. Klasse).

Den Kindern gefielen die Aktivititen in ,,Frisch gestrichen!* sehr gut, sie
haben aber im Vergleich zur Musik und den Instrumenten keinen so tiefen
Eindruck hinterlassen, wie die Anzahl der Nennungen zeigt (n=32): ,,Mir hat
gut gefallen, wie die Kinder dirigiert haben und wie die Instrumente aufgeru-
fen wurden.* (1. Klasse).

Das Kinderkonzert ,,Frisch gestrichen!* wollte den Kindern einen Zugang
zur klassischen Konzertmusik ermdglichen. Das verbalisierte Verlangen nach
weiteren Konzerten (n=22) zeigt zum einen, dass dies der Kinderkonzertkon-
zeption ,,Frisch gestrichen!* in weiten Teilen gelungen ist, es zeigt aber auch
wie wichtig und einflussreich Kinderkonzerte fiir die musikalische Sozialisati-
on der Kinder sein konnen: ,,Kommt das Kinderkonzert nachstes Jahr wieder?
Das wire super!* (3. Klasse).

Durchwegs positive Stimmen gab es zum Dirigenten des Konzerts (n=14).
Dass er allerdings in den Augen der Kinder kein direkter ,,Musikerzeuger*
war, erklart den verhéltnisméBig gro3en Abstand zu der Anzahl der Nennun-
gen tiber die Musik: ,,Den Dirigenten fanden wir sehr gut.“ (4. Klasse).
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Auch fiir die Moderation finden die Kinder lobende Worte (n=5). Die rela-
tive geringe Anzahl von fliinf Nennungen ldsst sich konzeptionsbedingt be-
griinden: Im Mittelpunkt von ,,Frisch gestrichen!* standen die Streichinstru-
mente und die Musikstiicke. Der Moderation kam bewusst eine Nebenrolle zu,
die in erster Linie darin bestand, als Vermittler zwischen den Kindern und den
fuir sie bis dato fremden Musikern zu wirken: ,,Besonders gut hat mir gefallen,
dass sie zwischen den schonen Stiicken die einzelnen Instrumente so gut er-
klart haben. Das war sehr interessant® (3. Klasse).

5.5 Allgemeine Aussagen zum Konzert und negative Bemerkungen:

Folgende allgemeine Aussagen machten die Kinder zum Konzert: ,,Mir hat
das Konzert besser gefallen als die Schule. Am liebsten wére ich noch zehn
Stunden geblieben.” (2. Klasse), ,,Euer Konzert war das Schonste, was ich je
gesehen habe.” (2. Klasse), ,,So ein schones Konzert habe ich noch nie gese-
hen.” (2. Klasse). ,,Das Konzert hat mir gefallen, weil sehr viel verschiedene
Musik gespielt wurde.* (4. Klasse), ,,Ich heifle Philipp und das Kinderkonzert
war ein toller Erfolg. Das Konzert war perfekt und man miisste gar nichts
verbessern.* (3. Klasse).

Uber das Kinderkonzertmodell ,,Frisch gestrichen! duferten sich die Kin-
der somit einheitlich positiv. Sie empfanden das Konzert als schones Erlebnis.
Als Kritikpunkt wurde in einem Brief die Sitzordnung angefiihrt. Sie zeigt,
wie wichtig den Kindern das direkte Dabeisein und das ,,moglichst Nahe dran
sein am Geschehen ist: ,,Mir hat die Sitzordnung nicht gefallen. Ich bin nim-
lich ganz hinten gesessen.* (4. Klasse)

6 Fazit

Im Rahmen dieser Untersuchung konnte gezeigt werden, dass Schiiler in Kin-
derkonzerten ihre kognitiven, kreativen und emotionalen Kréfte entfalten kon-
nen. Pddagogisch ausgerichtete Kinderkonzerte stellen daher eine nicht zu un-
terschiatzende Bereicherung des schulischen Musikunterrichts dar. In Kinder-
konzerten konnen musikalische Elemente spielerisch, im tatigen Umgang und
anschaulich vermittelt werden. Sie unterstiitzen den Musikunterricht darin, das
Musikverstandnis der Kinder zu erweitern, die soziale Integration zu fordern
und geben Hilfen zur Identitatsfindung und kulturellen Weiterentwicklung.

In den Musikunterricht integrierte Kinderkonzerte geben allen Schiilern
die Moglichkeit, Begegnungen und Erfahrungen mit Konzertmusik zu sam-
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meln. Kinderkonzerte erfiillen damit auch sozial- und kulturpddagogische
Aufgaben, die wiederum wichtige Beitrdge zur Personlichkeitsentwicklung der
Kinder leisten (Gruhn, 1986, S. 368).

Fundamentale Einstellungsdnderungen sind durch den einmaligen Besuch
von Kinderkonzerten natiirlich nicht zu erreichen, doch die Ergebnisse der
vorliegenden Untersuchung zeigen, wie sehr Lehrer und Schiiler im Einzelfall
von diesen Besuchen profitieren konnen: ,,Klassische Musik ist eigentlich
nicht mein Typ, aber das hat mir sehr gut gefallen* (Schiiler 4. Klasse).

Es wire zu wiinschen, dass sich Besuche von Kinderkonzerten im Musik-
unterricht der Grundschule fest etablieren. Vielleicht lieBen sich damit die ein-
gangs zitierten, diisteren Zukunftsprognosen des Bundestagsprisidenten iiber
den Verfall der kulturellen Bildung abwenden. Ich bin sicher, dass weitere
Forschung auf diesem Gebiet den Nutzen von Kinderkonzerten im und fiir den
Musikunterricht noch unterstreichen werden.
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Zwischen explorativem Musizieren und isthetischer
Reflexion

Ergebnisse einer Studie iiber Gruppenkompositionsprozesse zu Bildern
im Musikunterricht der gymnasialen Oberstufe

1 Einleitung

Musikalische Gestaltungsaufgaben gewinnen im Oberstufenunterricht Musik
zunehmend an Bedeutung, nicht nur als eine verbindliche Aufgabenart im
2007 zum ersten Mal in NRW durchgefiihrten Zentralabitur Musik, sondern
auch 1m Unterricht selbst als Methode, unterschiedliche Unterrichtsinhalte
handlungsorientiert zu erarbeiten oder Ergebnisse von Unterrichtssequenzen
zu sichern. Einen Sonderfall stellt dabeil die Hinzunahme von bildnerischen, li-
terarischen oder szenischen Vorlagen als Bezugspunkt der Gestaltungen dar.!
Haufig werden solche Aufgaben der Transformation von einer Kunst in eine
andere im Unterricht in Gruppenarbeit durchgefiihrt. Der Verlauf der Bearbei-
tung durch einzelne Schiiler oder Schiilergruppen entzieht sich so oftmals ganz
oder teilweise der Wahrnehmung der Lehrenden und vermittelt sich ihnen un-
ter Umstdnden fast ausschlieBlich in der Phase der Préasentation der Arbeitser-
gebnisse und im nachtraglichen Bericht der Schiilerinnen und Schiiler iiber ihr
Vorgehen. Der genaue Weg der Schiilerinnen und Schiiler zum musikalischen

1 ,,3.2.3 Gestaltung von Musik mit schriftlicher Erlduterung. Diese Aufgabenart
erfordert vom Priifling, ein gegebenes Thema (z. B. literarische, bildnerische,
szenische Vorlage) oder Klangmaterial ggf. nach freier Wahl im Rahmen be-
stimmter Vorgaben kreativ und fantasievoll in Musik umzusetzen.* Beschliisse
der Kultusministerkonferenz. Einheitliche Priifungsanforderungen in der Abi-
turpriifung Musik. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 01.12.1989 i. d.
F. vom 17.11.2005, S. 16, abrufbar unter: http://www.miz.org/artikel/196-
19 EPA-Musik.pdf (27.01.2008).
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Produkt bleibt deshalb der Beobachtung in vielen Aspekten relativ unzuging-
lich und ist auch im Rahmen interpretativer musikpadagogischer Unterrichts-
forschung kaum exploriert. Deshalb stellen sich die Fragen: Was geschieht
wiéhrend der Entwicklung einer Komposition zum Bild in der Gruppe? Mit
welchen Strategien und Uberlegungen niihern sich die Schiilerinnen und Schii-
ler speziell dieser Alterstufe der Aufgabe der Transformation?

2 Forschungsstand

In der musikpadagogischen Forschung wurden gerade in den letzten Jahren
Konzepte entwickelt, wie die urspriinglich von Dankmar Venus als Transposi-
tion bezeichnete Umgangsweise mit Musik fiir den Unterricht genutzt werden
konnte (Venus, 1984). Andere Autoren beziehen sich in ihren Arbeiten dabei
vor allem auf den Ubertragungsprozess als Abstraktionsprozess im Sinne einer
metaphorischen Ubertragung (Brandstiitter, 2004) und auf intermodale Analo-
giebildung (Steincke, 2007), also auf eher analytische Verfahren des Ubertra-
gungsvorgangs. Rora (2007), die jingst versuchte, auf empirischer Basis eine
Grounded Theory der Ubertragungsprozesse von Musik in ein riumliches Ob-
jekt durch Schiiler zu entwickeln, grenzt sich von diesen eher zeichentheore-
tisch begriindeten Modellen ab. Ihre ersten Ergebnisse verweisen auf einen
groferen Spielraum der Schiilerinnen und Schiillern bei der Aufgabe der
Transposition. Sie unterscheidet in ihrer Theoriebildung drei Strategien (Asso-
ziationsstrategie, Darstellungsstrategie und Wahrnehmungs- bzw. Empfin-
dungsstrategie) und verweist auf Formen eines ganzheitlichen Ubertragungs-
vorgangs, den die Schiilerinnen und Schiiler selbst als in ithrer eigenen Vorstel-
lungsfahigkeit begriindet sehen. (Rora, 2007, S. 157)

Auch in der vorliegenden Untersuchung wird mit qualitativen Methoden
der Vorgang der Transformation untersucht. Anders als bei der empirischen
Untersuchung Roras und dem Unterrichtskonzept Steinckes ist der Gegenstand
aber nicht das bildnerische Gestalten zur Musik, sondern umgekehrt das Ent-
wickeln von Musik zum Bild. Die Schiilerinnen und Schiiler agieren also im
Medium der Musik, was aus musikpaddagogischer Perspektive einen Fokus auf
den musikalischen Gestaltungsprozess bedeutet. Wie auch bei Rora ist es das
Ziel der Untersuchung, eine Grounded Theory zu den Transformationsprozes-
sen der Schiilerinnen und Schiiler zu entwickeln. Nach einer Vorstudie zu
meinem Forschungsprojekt wurde allerdings der Weg verworfen, als empiri-
sches Material vor allem die riickblickenden Schiilerduflerungen zu ihrem ei-
genen Vorgehen zu nutzen. Beim Vergleich der Videomitschnitte der Prozesse
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mit der anschlieBenden Reflexion der Schiiler zu threm Vorgehen wurde deut-
lich, dass die Schiilerinnen und Schiiler den vielschichtigen Prozess der Ent-
wicklung ithrer Komposition eher holzschnittartig und sehr vereinfacht wie-
dergaben. Gerade Stolpersteine und Widerstdande im Zusammenhang mit dem
geforderten Bildbezug, die als wichtige Meilensteine des musikpddagogischen
Prozesses angesehen werden konnen, tauchten in den Beschreibungen nicht
auf, wurden aber im Material der Mitschnitte rekonstruierbar.

Im Gegensatz zu Rora, die Einzelarbeiten von Schiilerinnen und Schiilern
untersucht und somit auf die nachtriagliche schriftliche Befragung angewiesen
ist, erscheint mir die Prozessbeobachtung von Gruppenarbeiten mit der Auf-
gabe der Transformation sinnvoll, da so Uberlegungen und Strategien in den
Aushandlungsprozessen innerhalb der Gruppe sichtbar werden. Zudem ent-
spricht die Form der Gruppenkomposition einer gangigen Methode im Ober-
stufenunterricht Musik.

3 Forschungsdesign

In einer qualitativ ausgerichteten explorativen Studie wurden deshalb in drei
Gymnasien und einer Gesamtschule in NRW insgesamt 13 Kleingruppenpro-
zesse videografiert, in denen Schiilerinnen und Schiiler der Stufen 11 bis 13
Musik zum Bild Rocca (1997) von Emil Schumacher (s. Abb. 1) entwickelten,
ohne dass ihnen eine Kompositionstechnik oder eine Art des Vorgehens vor-
geschrieben wurde. Diese Mitschnitte wurden transkribiert und aufgrund des
explorativen Charakters der Fragestellung nach den Prinzipien der Grounded
Theory (Strauss, 1998; Strauss & Corbin, 1996) ausgewertet.? Als Kodierpara-
digmen wurden im Auswertungsprozess neben dem von Strauss favorisierten
Kodierparadigma auch alternative Kodier-Familien von Glaser einbezogen,
die in der qualitativen Forschung im deutschsprachigen Raum bisher wenig
rezipiert wurden.> Aullerdem wurde in der Untersuchung die Forschungsper-
spektive einer interpretativen Unterrichtforschung, wie sie z. B. Krummheuer
& Naujok (1999) fiir die erziehungswissenschaftliche Unterrichtsforschung
formulierten, auf den fachspezifischen Bereich musikpadagogischer Unter-
richtsforschung uibertragen. Mit den von Krummheuer und Naujok genannten

2 s. Kranefeld (2006) fiir Details zum Forschungsdesign.
3 5. hierzu z. B. die Ubersicht bei Mruck & Mey (2007, S. 27).
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Merkmalen interpretativer Unterrichtsforschung teilt die Untersuchung des-
halb ,,die Fokussierung auf alltdgliche Unterrichtsprozesse, das rekonstruktive
Vorgehen und die Annahme, das Lehren, Lernen und Interagieren konstruktive
Aktivitdten sind“ (Krummheuer & Naujok, 1999, S. 15). Neben der inhaltli-
chen Fragestellung nach dem didaktischen Potential der Transformation fiir
den Musikunterricht speziell der gymnasialen Oberstufe versteht sich die Un-
tersuchung somit als Beitrag zur Weiterentwicklung einer interpretativen mu-
sikpddagogischen Unterrichtsforschung und ihrer methodologischen Grundla-
gen.

Abb. 1 ,,Rocca* von Emil Schumacher (mit
freundlicher Genehmigung ©VG Bild-
Kunst, Bonn 2008)

4 Eingrenzung der Perspektive

Die in der Untersuchung beobachteten Prozesse haben unter allgemein erzie-
hungswissenschaftlicher Perspektive den Charakter einer Gruppenarbeit im
Sinne selbststdndigen Arbeitens. Viele Kategorien, die in den ersten offenen
Kodierphasen am Material entwickelt wurden, beziehen sich auf typische Té-
tigkeiten einer selbststdndigen Gruppenarbeit, die nicht unbedingt aus der spe-
zifischen Aufgabe der Transformation entstehen, so etwa die Rollenverteilung
innerhalb der Gruppe oder der kommunikative Modus von Aushandlungspro-
zessen. Brau (2002a) hat aus erziehungswissenschaftlicher Sicht eine entspre-
chende Untersuchung zum selbststindigen Arbeiten im Deutschunterricht der
gymnasialen Oberstufe durchgefiihrt und unter Einbeziehung von Gruppenar-
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beitsmodellen von Strauss und Schiitze typische Komponenten wie die Ein-
richtungs-, Sozial-, Inhalts- und Evaluationskomponente* zur Rekonstruktion
der Gruppenarbeitsprozesse genutzt. Die Autorin setzt dabei das Konzept des
,,Arbeitsbogens‘ in heuristischer Absicht ein, um eine ,riickblickende Struktu-
rierung und damit Vereinfachung des gesamten Prozessverlaufs und gesche-
hens mit dem Ziel des Verstehens zu ermoglichen (Brau, 2002b, S. 248). An-
ders als Braus erziehungswissenschaftliche Studie ist die vorliegende Untersu-
chung der Transformationsprozesse fachdidaktisch ausgerichtet und an inhalt-
lichen Strategien und Uberlegungen der Schiilerinnen und Schiiler zur Ver-
kniipfung von Bild und Musik interessiert, fokussiert also den Bereich der In-
haltskomponente, ohne aber mdogliche Wechselwirkungen mit den anderen
Komponenten einer Gruppenarbeit prinzipiell auszublenden. Hier kann also
meine fachdidaktisch zugespitzte Perspektive zunéachst verortet werden, ohne
das komplexe Bedingungsgefiige einer Gruppenarbeitssituation, wie es etwa
durch Strauss’ Arbeitsbogen erfasst wird, auszublenden.

Unter fachspezifischer Perspektive handelt es sich bei den beobachteten
Prozessen um Gruppenkompositionsprozesse. Viele der im ersten offenen Ko-
dieren entwickelten Kategorien beziehen sich auf fiir Gruppenkompositions-
prozesse typische Phinomene, wie etwa das charakteristische Ineinander von
sprachlicher und musikalischer AuBerung in Aushandlungsphasen, in denen
kompositorische Ideen entwickelt werden. Angesichts meiner spezifischen
Fragestellung nach den Uberlegungen und Strategien der Schiilerinnen und
Schiiler mit Bezug auf die Transformation bedarf es einer weiteren Eingren-
zung: So konnten durch die Auswertung des Materials einige Erkenntnisse
bisheriger Studien zur Gruppenkomposition bestitigt werden, etwa die sowohl
von Rosenbrock (2006) als auch von Lehmann (2005) betonte Relevanz von

4 Schiitze unterscheidet vier Komponenten: Einrichtungskomponente: Konstituti-
on und Aufrechterhaltung der Arbeit, z. B. Koordinierung von Arbeitsschritten
+ planende Tétigkeiten,; Sozialkomponente: Interaktionen, Aushandlungsprozes-
se, Umgang mit Konflikten, Einrichtung und Aufrechterhaltung von Arbeitstei-
lung; Inhaltskomponente: Tatigkeiten, die fiir die Durchfiihrung der inhaltlichen
Aufgaben notwendig sind; Evaluationskomponente: Reflexionsprozesse zur
Planung, Steuerung und abschlieBende Evaluation des Projekts (Brdu, 2002b, S.
249).
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Bewertungsprozessen im Kompositionsprozess. Dieses zentrale Moment der
Bewertung im Kompositionsprozess erhilt allerdings im Kontext der Trans-
formation durch den Bildbezug, der den Gruppen im Prozess als Evaluations-
kriterium dient, eine charakteristische Ausprigung. So treten einige zentrale
Momente der Gruppenkomposition nur soweit in den Vordergrund der Be-
trachtung, als sie durch den Bildbezug im Prozess spezifisch beeinflusst wer-
den.

5 Ergebnisse der Untersuchung

Gerade aufgrund des methodischen Bezugs zu den Kodier-Familien nach Gla-
ser (s. 0.) kommt es in der Untersuchung zu Ergebnissen auf unterschiedlichen
Ebenen. Entwickelt wurde auf diese Weise neben der Rekonstruktion von
Transformationskonzepten und -strategien der Gruppen ein Prozessmodell der
Transformation. Ergebnis ist aullerdem ein erweiterter Begriff der Transforma-
tion fiir musikpddagogische Zusammenhinge. Der Begriff der Transformation
bzw. des Transformationsprozesses wird im Folgenden auf der Basis der Aus-
wertungsergebnisse als Prozess der Konstruktion eines Begriindungszusam-
menhangs fiir die Verkniipfung von Bild und Musik durch die Gruppen gedeu-
tet. Dabei kommt es zu Bedeutungskonstruktionen auf unterschiedlichen Ebe-
nen, die unten kurz skizziert werden.

Im Folgenden wird zunédchst das im vorliegenden Projekt entwickelte pha-
nomenologische Modell des Transformationsprozesses in Gruppen présentiert,
um eine Ubersicht iiber Komponenten des Prozesses zu geben und zentrale
Begriffe zu kldren. Die Rekonstruktion der inhaltlichen Dimension der Trans-
formationskonzepte geschieht anschlieBend aus zwei Perspektiven: Zum einen
werden exemplarisch einzelne Transformationsstrategien erschlossen, d. h.
Strategien, mit deren Hilfe die Gruppen einzelne Bildelemente oder —aspekte
mit Musik verkniipfen. Angesichts der Vielzahl und Mannigfaltigkeit dieser
Strategien und 1im Hinblick auf das Ziel, unterscheidbare Transformationsty-
pen zu rekonstruieren, werden zunidchst die Transformationskonzepte der
Gruppen rekonstruiert. Die Formulierung typischer Transformationskonzepte
basiert auf der Annahme, dass die Frage der Begriindung der Grof3form der
Komposition und damit auch die Frage nach der Gestaltung des Anfangs und
des Endes der Komposition das jeweilige Transformationskonzept entschei-
dend priagt. AnschlieBend werden die Ergebnisse in den Kontext anderer Theo-
rien zur Transformation eingeordnet. Am Beispiel einer ausgewihlten Uberle-
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gung zur Bedeutung des Bildbezugs fiir den Transformationsprozess wird ab-
schlieBend eine theoretische Perspektive eroffnet.

5.1 Phinomenologisches Modell zum Transformationsprozess

Das Prozessmodell stellt die expliziten, rekonstruierbaren und aufgabenbezo-
genen Operationen dar, die die Gruppen in der Regel im Gruppenkompositi-
onsprozess mit dem Ziel, eine Musik zu einem Bild zu entwickeln, vollziehen.
Das Modell erfasst vor allem solche Verkniipfungsoperationen zwischen Mu-
sik und Bild, die sprachlich explizit konstruiert werden und einen Begriin-
dungszusammenhang zwischen Musik und Bild stiften. Ort dieser Verkniip-
fungsoperationen ist der sprachlich konstruierte Ubergangsraum. Implizite und
moglicherweise den Akteuren selbst nicht bewusst zugidngliche konstruktive
Verkniipfungen von Bild und Musik werden angenommen, kénnen aber mit
dem eingesetzten methodischen Instrumentarium nur begrenzt erfasst werden.®
Nur in Einzelfdllen werden kompositorische Ideen, die nicht sprachlich expli-
zit aus der Bildrezeption entwickelt werden, als Verkniipfung von Musik und
Bild deutbar, zum Beispiel wenn es sich um Formen von kunst- bzw. medien-
bezogener Intertextualitdt handelt.®

Bei dem Modell (Abb. 2) handelt es sich nicht um ein Prozessmodell im
Sinne einer idealtypischen Abfolge von Arbeitsschritten, sondern um ein offe-
nes Modell, das typische Komponenten der Gruppenprozesse erfasst. Nicht je-
de Gruppe widmet sich jeder Prozesskomponente gleichermallen ausgiebig, in-
tensiv oder in der gleichen Reihenfolge. Im Weg vom Bild zur Musik ist der
Hauptpfad der Konstruktionsprozesse jeweils mit Pfeilen von links nach rechts
dargestellt (Bildrezeption, Entwicklung einer entsprechenden kompositori-
schen Idee, musikalische Ausfiihrung der Idee), die Evaluationsprozesse mit
Pfeilen von rechts nach links, symbolisiert jeweils durch ein ,,E“. Auf diese
Weise sind die typischen Aushandlungsschleifen im Gruppenarbeitsprozess
beschreibbar, die aus der Generierung einer kompositorischen Idee und ihrer
anschlieBenden Evaluation und Modifikation bestehen konnen. Dabei gilt es

> Der gestrichelte Pfeil in der Visualisierung (vom ,,Bild*“ zur ,klingenden Ges-
talt*) steht fiir solche nicht explizierten und auch nicht direkt rekonstruierbaren
Verkniipfungen von Bild und erklingender Musik.

¢ s.u. das Beispiel Satellitenbild der Berliner Mauer.
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aber, unterschiedliche Reichweiten bzw. Bezugspunkte der Evaluation zu un-
terscheiden: Wird also zum Beispiel eine ,klingende musikalische Gestalt*
evaluiert, so kann das sowohl auf die Frage hin geschehen, ob die komposito-
rische Idee angemessen ausgefiihrt wurde, als auch auf die Frage nach der
Stimmigkeit in Bezug auf das betreffende Bildrezeptionselement. Unter Um-
stinden kann eine solche Evaluation sogar eine erneute Bildrezeptionsphase
einleiten.’

.............................. sprachlich
""""""""""" explizierte komp.
] ldeen ohne
" Bildbezug
" /| Sprachlich
konstruierter
Ubergangsraum Musikal.
Impulse
; ; Zuordnung zur i o
Bildrezeption e, K Musikalische Ausfuhn{ng
Klingende
Bild- ikali musikal.
. : musikalische
Bild wopiors-| [ Komp, gasere | — i
elemente Idee €
E E E

E = Evaluation

Abb. 2: Phdanomenologisches Prozessmodell zur Transformation (Erlduterung
im Text)

Nicht jede kompositorische Idee, die Bestandteil des expliziten Begriin-
dungszusammenhangs der Verkniipfung von Bild und Musik ist, wird zuerst
sprachlich explizit aus dem Bild entwickelt und dann musikalisch umgesetzt.
Ebenso besteht die Moglichkeit, musikalische Ideen, die aus einer explorativen

7 s. die drei unterschiedlichen Evaluationspfeile mit ihrer jeweils unterschiedli-

chen rekursiven Reichweite.
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Improvisation heraus entstehen, im Nachhinein dem Bild zuzuordnen (z. B.
,,Das, was du gerade spielst, klingt wie...*). Fiir diese aus der musikalischen
Improvisation entstandenen Gestaltungsideen, die erst im Nachhinein in den
expliziten Begriindungsprozess einbezogen werden, stehen die Pfeile die von
rechts oben auf die musikalische Gestalt zielen. Das Modell prasentiert also
entsprechend der unterschiedlichen Strategien unterschiedliche Einstiegsmog-
lichkeiten in den Verkniipfungsprozess. Diese Strategien der Begriindung
konnen innerhalb ein und desselben Gruppenprozesses immer wieder wech-
seln.

Das Modell bezieht sich in erster Linie auf die transformationsbezogenen
Begriindungszusammenhinge fiir die Verkniipfung von Musik und Bild, die
die Gruppen im kompositorischen Prozess stiften. Allerdings ist dies auch als
,transformationsbezogene* Reduktion des kompositorischen Prozesses anzu-
sehen, denn nicht alle Gruppen begriinden ihre Entscheidungen in jedem Fall
explizit am Bild: Beim Blick auf alle 13 Gruppenkompositionsprozesse, die im
Rahmen der Untersuchung erhoben wurden, fillt auf, dass sich die Schiilerin-
nen und Schiiler auf unterschiedliche Begriindungsebenen begeben, um kom-
positorische Ideen oder Entscheidungen zu rechtfertigen. Es gibt Gruppen, die
sich im gesamten Verlauf des Prozesses immer wieder mit dem Bild beschéf-
tigen, d. h. ihre kompositorischen Ideen aus dem Bild ableiten oder ihre musi-
kalische Gestaltung immer wieder am Bild evaluieren. Und es gibt Gruppen,
die relativ schnell dazu iibergehen, kompositorische Entscheidungen gruppen-
bezogen zu begriinden (z. B. ,,Wir miissen David noch integrieren, der hat ja
noch nichts zu tun...”) oder auch rein musikimmanent zu legitimieren (z. B.
,,Wir brauchen noch einen Schluss® oder ,,Das klingt gut zusammen*). Auch
kontextbezogene Begriindungen (z. B. ,Nimm die Trommel, wir haben nichts
anderes!*) tauchen auf. Fiir diese gruppenbezogenen, kontextbezogenen und
vor allem musikbezogenen Begriindungen, die sprachlich explizit erscheinen,
stcthen die vertikalen Pfeile: Sie stehen fiir entsprechend nicht-
transformationsbezogene Begriindungen kompositorischer Ideen.

5.2 Modell und Fall

Bezieht man das Modell zuriick auf die einzelnen untersuchten Félle, so kann
fiir jede Gruppe (s. Bsp. In Abb. 3) anhand des Modells ein transformationsbe-
zogenes Profil erstellt werden, das zum Beispiel Auskunft dariiber gibt, ob E-
valuationsprozesse stattfinden, an welchen Stellen die Gruppe intensive Aus-
handlungsschleifen ausbildet und iiber welche Schritte sie mit einer schnellen
Losung hinweggeht. Vor allem aber zeigt sich beim Bezug von Modell und
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Fall, wie hoch iiberhaupt der Anteil transformationsbezogener Operationen im
Prozess ist: Der Dreischritt Bildrezeption, Entwicklung von kompositorischen
Ideen aus der Bildrezeption und musikalische Ausfiihrung ist ein Hauptpfad,
den die meisten Gruppen im Prozess immer wieder beschreiten. Die schwar-
zen Pfeile im Modell deuten aber an, an welchen Stellen nicht-
transformationsbezogene Ideen ins Spiel kommen konnen.

Sprachlich
explizierte
X komp. Ideen
Sprachlich ohne Bildbezug
konstruierter
Ubergangsraum Musikal.
Impulse
; : Zuordnung zur oo .
Bildrezeption ST B Musik Ausfiihrung
Klingende
Bild- el musikal.
B | Id rezeptions- Komp. mug”e(g’!lasl?he Produkt
elemente Idee

E E
\ E

E = Evaluation

Abb.  3: Fallspezifisches  phdnomenologisches  Prozessmodell  zur
Transformation

Die Abbildung 3 zeigt die Variation des Modells durch einen einzelnen
Fall: In diesem Fall handelt es sich um diejenige Gruppe innerhalb der 13 un-
tersuchten Prozesse, die sich am wenigsten mit dem Bild auseinandersetzte.
Bezeichnenderweise startet in der ersten Minute des Prozesses ein Schiiler die
musikalische Gestaltungsarbeit mit den Worten: ,,Du machst einen Vierteltakt
immer auf die Eins*, bevor iliberhaupt eine Bildbetrachtung stattgefunden hatte
oder eine Transformationsstrategie in der Gruppe ausgehandelt wurde (hier:
Verdickung der Pfeile komp. Ideen ohne Bildbezug). Nach anschlieBender kur-
zer Auseinandersetzung mit dem Bild wird der Eindruck von Hohlenmalerei
als Transformationsaspekt von der Gruppe bestimmt. Die einzige transforma-
tionsbezogene Begriindung im Prozess ist die (nachtragliche) Zuordnung von
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Perkussionsinstrumenten als zur Hohlenmalerei passend. 20 Minuten verbrin-
gen die Schiiler dann im Anschluss damit, einen Rhythmus-Ablauf auf Perkus-
sionsinstrumenten unter Einbeziehung des Klaviers zu erarbeiten. Die Gestal-
tung des Ablaufs basiert vor allem auf Fragen, wer auf welchem Schlag spielt,
wie oft Formteile wiederholt werden, wer beginnt, wer wann hinzukommt u.
i.. Eindriicke vom Bild, auch der urspriingliche Bezug zur ,,H6hlenmalerei®,
werden in diese Entscheidungen nicht einbezogen (s. Verdickung der Pfeile in
der Aushandlungsschleife musikalische Ausfiihrung / Evaluation).

5.3  Transformationskonzepte am Beispiel der Generierung von musikali-
schen Grofiformen

Als geeignetes analytisches Kriterium, um prinzipiell unterschiedliche Typen
von Transformationskonzepten zu unterscheiden, erschien im Auswertungs-
prozess die Frage nach der Art und Weise der Gro3formgenerierung, also die
Frage, wie die Gruppen die Abfolge der Teile und den Anfang und das Ende
der Komposition begriinden. Grund dafiir ist, dass die Begriindung der Grol3-
formgenerierung, also auch die bildbezogene Schlussgestaltung, die zentrale
Frage nach der Verzeitlichung des Bildes enthélt. Nach dem Prinzip des
groBtmoglichen Kontrasts wurden mit Bezug auf die untersuchten Gruppen
vorldufig folgende unterschiedlichen Transformationskonzepte rekonstruiert,
die in diesem Rahmen aber nur kurz skizziert werden kénnen:

e Die Grofiform wird nicht am Bild, sondern musikalisch begriindet, z. B.
umgesetzt durch einen klischeehaften Schluss. In diesem Fall ist das Trans-
formationskonzept der Gruppe nicht bzw. nur im Riickgriff auf die Trans-
formationsstrategien (s. u.) bestimmbar. Meist hat zuvor eine Verselbst-
standigung des kompositorischen Prozesses stattgefunden (s. das Fallbei-
spiel im Kapitel Modell und Fall).

e Scannen®: Begriindung fiir den Ablauf der Komposition ist der duflere
Rahmen des Bildes. Die Gruppen vertonen das Bild etwa systematisch von
unten nach oben oder von links nach rechts. Notwendigerweise ordnen die
Gruppen dann einzelnen Elementen bzw. Farben und Formen musikalische
Gestaltungen zu, z. B. einer Farbe eine bestimmte instrumentale Klangfar-
be. Dabei konnen unterschiedliche Varianten ausgebildet werden. Eine

8 Dieser Begriff wurde von den Schiilern ibernommen.
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Gruppe verfolgt etwa die Strategie, zunichst den ersten Blick auf das Bild
wiederzugeben und dann erst den Scan-Vorgang zu beginnen, also einen
Moment des Rezeptionsprozesses nachzuvollziehen. Bei allen Scan-
Vorgidngen ergibt sich der Zeitpunkt des Schlusses der Komposition auto-
matisch aus dem Ende des Bildes im Scan-Vorgang.

Geschichten zum Bild erfinden®: Ausgehend von Elementen der Bildrezep-
tion, meist gegenstdndlichen Assoziationen, entwickeln die Gruppen Hand-
lungsabldufe, die sie mehr oder weniger konkret an einzelne Bildelemente
anbinden. Beispiel ,,Jagd*“: Die Gruppe assoziiert Hohlenmalerei mit dem
Bild Rocca von Emil Schumacher und identifiziert einzelne Bildelemente
mit Menschen- und Tierdarstellungen. Sie entwickelt eine Geschichte, in
der ein Mensch ein Tier jagt und dann spéter das Tier den Menschen. Die
Abfolge dieser Handlungselemente wird nicht am Bild begriindet und trégt
somit zur Verselbststindigung des Transformationsprozesses bei. Der
Schluss solcher Kompositionen wird entsprechend durch das Ende der Ge-
schichte begriindet.

Element-Konzept: Einzelne Elemente des Bildes werden mit unterschiedli-
chen Einzelstrategien in Musik transformiert, die GroBformgenerierung
wird ebenfalls aus einem einzelnen Bildelement entwickelt (z. B. das weiter
unten beschriebene Beispiel des Kreises als Prinzip des Immerwiederkeh-
renden, das die Grof3form als musikalische Wiederholungsstruktur begriin-
det).

Strukturelle Analogiebildung: Uber eine bloBe Aneinanderreihung einzelner
Elemente hinaus wird eine Analogiebildung auf struktureller Ebene vorge-
nommen, indem nicht nur einzelne Elemente des Bildes musikalisch um-
setzt werden, sondern auch die Beziehung der Elemente zueinander im Bild
in die musikalische Konstruktion aufgenommen wird. Die entsprechende
GroBiformgenerierung kann dem Scannen dhneln, bezieht sich aber auf ei-
nen durch Bildelemente vorgegebenen Verlauf, z. B. auf eine Art bildinter-
nen Bewegungsverlauf, nicht auf die duflere Begrenztheit des Bildes.°

Rezeptionsphdnomene: Gegenstand des Transformationskonzepts wird we-
niger das Bild als der Rezeptionsprozess. Beispiel: Eine Gruppe entwickelt
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ein extrem subjektorientiertes Transformationskonzept, in dem sich jedes
Gruppenmitglied unabhingig voneinander, aber gleichzeitig erklingend, mit
seinem subjektiven Bildeindruck musikalisch auseinandersetzt. Die Gruppe
bestimmt, dass die Musik keinen Anfang und kein Ende haben soll, einigt
sich aber nicht darauf, wie in der abschlieBenden Priasentation damit umge-
gangen werden soll. Das fiihrt dazu, dass die Priasentation der Gruppe tiber
eine halbe Stunde dauerte und eher aus Erschopfung endete als auf Grund
der Uberzeugung, dass das Stiick nun zu einem Abschluss gekommen sei.

5.4 Transformationsstrategien als Einzelstrategien

Wihrend die Transformationskonzepte die konzeptionelle Idee der Grof3form-
generierung und somit auch der Gestaltung von Anfang und Ende erfassen,
beschreibt die Kategorie Transformationsstrategien die transformationsbezo-
genen Begriindungen, die die Gruppen fiir die je spezifische Verknilipfung von
einem einzelnen Aspekt des Bildes und der Musik geben, also etwa im Falle
des oben beschriebenen Narrations-Konzepts, wie und mit welcher Begriin-
dung einzelne Handlungselemente einer Geschichte in Musik umgesetzt wer-
den. Im begrenzten Rahmen dieser Ausfithrungen kann die Vielfalt und die bei
der Auswertung des Materials vorgenommene Systematisierung dieser Strate-
gien nur angedeutet werden. Im Folgenden werden deshalb exemplarisch drei
Transformationsstrategien vorgestellt, die sich auf ein und dasselbe Bildele-
ment beziehen, namlich auf die dominierende bildnerische Geste der sich 6ff-
nenden Kreisstruktur in Rocca von Emil Schumacher (s. Abb. 1). Die
Fallbeispiele prasentieren drei der moglichen unterschiedlichen Herangehens-
weisen der Gruppen.

5.4.1 Asthetische Leitidee: Kreis als , Immerwiederkehrendes “
Karsten (sitzt am Klavier und zeigt auf das Bild):

Mich beeindruckt eben dieser Kreis, der da geworfen wird. Natiir-
lich geht das aus dem Kreis auch hinaus, aber es bildet ja doch ei-
nen Kreis, ein immer Wiederkehrendes. Sicherlich kann ich
schnelle, sich wiederholende Tone im Diskant hintereinander, a-
ber dafiir sind mir die Farben hier einfach zu dunkel, dass das die
ganze Zeit hier oben ist.

Dieses Beispiel zeigt eindrucksvoll, wie aus der konkreten Bildanalyse, al-
so der konkreten Beschreibung einer sich 6ffnenden Kreisstruktur, ein kogni-
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tives Meta-Konzept entwickelt wird, ,,ein immer Wiederkehrendes®, das im
Sinne eines Formprinzips so fiir die musikalische Umsetzung zur Verfiigung
gestellt wird und auch spiter im Prozess der musikalischen Gestaltung als sol-
ches aufgegriffen wird: Bemerkenswert ist an diesem Beispiel, wie in einer
Art Bottom-up-Prozess unterschiedliche Abstraktionsebenen (,,eben dieser
Kreis® - ,,ein Kreis* - ,,ein immer Wiederkehrendes*) deutlich werden. Die
mittlere Ebene, ,,ein Kreis“, kann in ihrer Abstraktion vom konkreten Kreis
dabei als Ebene des kiinstlerischen Materials gedeutet werden: die Kreisform
als mogliches Gestaltungsmittel im Sinne eines Elements eines kiinstlerischen
Formkontinuums, das dem Maler zur Verfiigung steht. Auf der hochsten Ebe-
ne wird ein lebensweltlicher Bezug vorgenommen, allerdings in einem sehr
allgemeinen Sinne eines elementaren Lebensprinzips. Dabei sind die unter-
schiedlichen Ebenen nicht allein durch den Grad an Abstraktheit definiert, der
allein die Entfernung vom Konkreten, Individuellen zugunsten einer Hinwen-
dung zum Allgemeinen und Wesentlichen meint. Beide Begriffe (,,Kreis“ bzw.
,ein immer Wiederkehrendes*) weisen in diesem Sinne einen hohen Grad an
Abstraktion auf. Im besonderen Fall des Transformationsprozesses und der
vorliegenden Bildung eines Meta-Konzeptes fiir die Transformation wird noch
ein weiteres Kriterium entscheidend: der Grad der gemeinsamen Zuginglich-
keit des Begriffs fiir beide Kunstformen Musik und Malerei.

Bei der sprachlichen Beschreibung eines bildnerischen oder musikalischen
Kunstwerkes mag der Ausdruck ,,ein Kreis* in beiden Kontexten der Malerei
und der Musik vorkommen konnen, und doch hat der Ausdruck ,,ein Kreis*
noch eine deutlichere Ndhe zum visuellen Bereich und hitte in der Beschrei-
bung eines Musikstiicks eher eine bildlich-metaphorische Funktion, ,,ein im-
mer Wiederkehrendes® aber ldsst sich gleichermaflen auf die Struktur eines
Bildes und die Struktur eines musikalischen Ablaufs beziehen, da sich der
Begriff mehr und dhnlich weit aus den je exklusiven Bedeutungszusammen-
hingen der beiden Kunstbereiche entfernt. Diese Bildung eines Meta-
Konzepts aus dem Bildeindruck, das dann der musikalischen Umsetzung zu-
ginglich gemacht wird, findet sich allerdings in den Gruppenprozessen selten
so explizit wie in diesem Beispiel. Der entsprechende Top-down-Prozess der
musikalischen Konkretisierung des ,,Immerwiederkehrenden® findet im vor-
liegenden Fall relativ direkt durch die stindige Wiederholung einer atonalen
Passage im Diskant des Klaviers statt. Spater im Prozess wird die Idee der
Wiederholung aufgegriffen und fiir die Gro3formgenerierung genutzt.

Karstens Vorgehen bestatigt somit Brandstitters These der Transformation
als einer metaphorischen Ubertragung, die die ,,Umwandlung eines buchstab-
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lichen Merkmals in ein metaphorisches Merkmal*“ bedeutet und mit einem
Abstraktionsprozess verbunden ist (2004, S. 128). Andere dsthetische Leit-
ideen bzw. elementare dsthetische Gestaltungsprinzipien, die in den Prozessen
zu dieser Form der formalen Entsprechung genutzt werden sind zum Beispiel
Kontrast, Wechsel, Bogen oder Ubergang.

5.4.2 Gefiihls- bzw. Gestaltassoziation und Ausdruckscharakter der Musik:
trauriges Gesicht

Eine andere Gruppe assoziiert mit der sich 6ffnenden Kreisform ein trauriges
Gesicht und entschlieBt sich zu einer ,,traurigen Musik*. Die Umsetzung und
die genaue Bestimmung, was ,traurige Musik* musikalisch bedeuten konnte,
iberldsst die Gruppe der ausfithrenden Geigerin, die eine getragene, klagende
Melodie in Moll spielt. Bei der relativ vagen und zunichst wenig ausgearbeite-
ten Idee einer traurigen Musik spielt die Expertise der Geigerin eine Rolle, der
die Gruppe eine eigene spontane Ausformung der Idee liberldsst. Zum Element
des Ubergangsraumes wird so eine Gefiihlsassoziation (Trauer). Oftmals er-
scheinen solche Gefiihlsassoziationen im Kontext von Gestaltassoziationen
und weisen einen hohen Grad an Elementarisierung auf, so z. B. die Verkniip-
fung von Skelett/Tod mit Trauer oder von Sonnenaufgang mit Hoffnung.

5.4.3 Konkrete Assoziation und musikalische Intertextualitdiit: Satellitenbild
der Berliner Mauer

Auch das folgende Beispiel kann als Gestaltassoziation angesehen werden, al-
lerdings unterschiedet es sich im Vergleich zum vorangegangenen durch den
hohen Grad an Konkretisierung und Verdinglichung: Mit der sich 6ffnenden
Kreisform assoziiert eine Gruppe ein Sattelitenbild der Berliner Mauer wih-
rend des Mauerfalls. Als unmittelbare Reaktion stimmt ein Gruppenmitglied
(mit Gitarrenbegleitung) das Lied ,,Hip Hip hurra“!! von der Punk-Band Die
Arzte an, das sich explizit auf die Wende bezieht. Die Reaktion der anderen

1t Hurra, Hurra, Weil3t Du noch wie's frither war? / Frither war alles schlecht. /
Der Himmel grau, die Menschen mies. / Die Welt war furchtbar ungerecht. /
Doch dann, dann kam die Wende - unser Leid war zu Ende. / Hip hip hurra! /
Alles ist super. Alles ist wunderbar. / Hip hip hurra! / Alles ist besser als es da-
mals war.*
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Gruppenmitglieder signalisiert, dass sie den musikalisch-intertextuellen Ver-
weis verstehen.

Eine solche Konkretisierung und Vergegenstandlichung malerischer Ges-
ten im Ubergangsraum zieht hiufig Konsequenzen fiir das musikalische Mate-
rial nach sich: Je konkreter, verdinglichter der Ubergangsraum von der Gruppe
gestaltet wird, desto eher tauchen Phanomene einer ,konkreten Musik® im
Sinne einer Musik auf, die deutlich auf aullermusikalische Kontexte verweist.
Haupterscheinungsformen dieser ,.konkreten Musik* sind dabei die klangliche
Nachahmung von Gerduschen oder Bewegungen (besonders bei der
Verklanglichung erfundener Handlungsabldufe) oder intertextuelle musikali-
sche Verweise wie im Fall der Berliner Mauer.

6 Einordnung der Ergebnisse in den Kontext anderer Modelle der
Transformation

Ein zeichentheoretisches Modell, wie es etwa Brandstitter (2004) in ithrer Ar-
beit formuliert, reicht aus musikpiddagogischer Perspektive nicht aus, um
Transformationsprozesse zu erschlieen, die Schiilerinnen und Schiiler vor-
nehmen. Zwar spielt der von Brandstétter beschriebene Vorgang einer meta-
phorischen Ubertragung als Abstraktionsprozess, wie oben am Beispiel des
Kreises dargestellt, bei den Schiilergruppen durchaus eine Rolle, doch nur als
eine unter vielen anderen Moglichkeiten, einen Begriindungszusammenhang
zwischen Bild und Musik herzustellen. Durch die Definition der Transforma-
tion als Stiftung eines Begriindungszusammenhangs zwischen Bild und Musik
(wie oben vorgenommen) wird so thr konstruktiver Charakter betont. Auch
Rora, die jiingst einen ersten Ansatz einer Grounded Theory der Ubertragung
von Musik in ein rdumliches Objekt vorgestellt hat, kommt zu einem &@hnli-
chen Ergebnis und spricht von einem ,kreativen produktiven Akt* statt von
einer ,,Analyseleistung* (Rora, 2007, S. 157).

Deutlich tritt entsprechend in den von mir beobachteten Transformations-
prozessen der Schiilerinnen und Schiiler ihre eigene Rezeption in den Mittel-
punkt, sei es in freien gegenstidndlichen Assoziationen zum Bild oder etwa im
Phanomen, den eigenen Rezeptionsprozess zum Gegenstand und Ausgangs-
punkt der kompositorischen Ideen zu machen, wie es etwa die Gruppe tut, die
einen ,,ersten Blick* auf das Bild als ersten Teil ihrer Komposition vorsieht,
bevor sie das Bild von unten nach oben scannt.
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Der Bildbezug im Transformationsprozess hat den Charakter einer offenen
Vorgabe und verlangt so nach einer Bestimmung eines eigenen Spielraumes
durch die Gruppe im Prozess. Dabei bedarf es nicht nur der Bestimmung der
Art und Weise des Bildbezugs, sondern auch der Bestimmung seiner Verbind-
lichkeit. Der Bildbezug dient zwar im Prozess prinzipiell als Evaluationskrite-
rium, die Verbindlichkeit und der Charakter dieser flexiblen und deutbaren
GroBle muss aber jeweils in der Gruppe ausgehandelt werden und kann auch
bis hin zum Verzicht auf einen Bildbezug fiihren. Rora beschreibt einen Fall,
in dem ein Schiiler erst im Nachhinein einen Bezug zu dem zu transformieren-
den Objekt (in ihrem Fall die Musik) herstellt und sich eher im Prozess des
,,Bastelns“ (Rora 2007, S. 162) verliert. Ahnliches wurde oben fiir das Basteln
an einem Rhythmus-Pattern beschrieben?, wo ein Bildbezug nur rudimentéir
und nachtréiglich hergestellt wurde.

7 Theoretische Perspektive auf den Bildbezug innerhalb des Komposi-
tionsprozesses

Will man sich dem didaktischen Potential der Transformation fiir den Musik-
unterricht der Oberstufe ndhern, interessieren aber nicht nur die inhaltlichen
Strategien der Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch die Frage, welche Be-
deutung der Bildbezug fiir den Gruppenkompositionsprozess hat. In einigen
Interviews mit beteiligten Lehrerinnen und Lehrern wurde die Heterogenitit
aufgrund von instrumentaler Vorerfahrung und Praxis als zentrale Schwierig-
keit des Oberstufenunterrichts Musik angesehen. Eine der theoretischen Per-
spektiven, die hierzu aus dem Material im Rahmen der Untersuchung entwi-
ckelt wurden, soll im Folgenden kurz skizziert werden: Der Bildbezug model-
liert die Aktivierung bereichsspezifischer Fdhigkeiten in charakteristischer
Weise und kann prinzipiell die Beteiligung aller am Prozess fordern und dabei
den Einfluss instrumentaler Vorerfahrung der einzelnen Schiilerinnen und
Schiiler relativieren. Das gilt z. B. fiir die Relevanz konzeptuellen Denkens. In
einer Gruppe wird dieser Aspekt zu Beginn der Gruppenarbeitsphase explizit
diskutiert:

Schiiler 1: Wer von euch beiden ist denn schwer musikalisch, da-
mit wir das hinkriegen, ich bin es ndmlich net!

2. Kapitel Modell und Fall.
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Schiiler 2: Ja, wir miissen ja nicht unbedingt musikalisch sein, wir
miissen ja nur ... Wir kénnen ja unsere eigenen Gedanken ...

Deutet man den Transformationsprozesses (wie oben geschehen) als Kon-
struktion eines Begriindungszusammenhangs und Prozess der Bedeutungszu-
weisung, gewinnen damit konzeptionelle Operationen und ihre Begriindung an
Relevanz (wie oben gezeigt z. B. die Fahigkeit zum analogischen Denken, zur
Assoziation, zur Abstraktion usw.). Bereichsspezifische Fahigkeiten, die z. B.
mit der instrumentalen Vorerfahrung verbunden sind, spielen natiirlich weiter-
hin eine grofle Rolle, werden aber durch vielfiltige Arbeitsschritte, die nicht
unmittelbar mit der musikalischen Ausfiihrung zu tun haben, relativiert. So
sind z. B. bei der Entwicklung der Idee zu einem intertextuellen musikalischen
Verweis in Form eines Zitats die individuelle Horerfahrung und auch die ent-
sprechende Assoziationsfahigkeit von Bedeutung. Die Gruppensituation kann
dabei die Wirksamkeit von Schiilern fordern, die kompositorische Ideen ent-
wickeln, diese aber nicht selbst ausfiihren konnen, indem andere diese Ausfiih-
rung ibernehmen. So kann es zu einer charakteristischen Arbeitsteilung von
Ideengeber und Ausfiihrendem kommen, die ein Bedingungsgefiige von Bild-
bezug, Expertise und Interaktion deutlich macht.

Die Untersuchung hat gezeigt, dass ein auf den ersten Blick eher hermeti-
sches Unterrichtsgeschehen wie das Erfinden von Musik zu Bildern in der
Gruppe durch die Methoden qualitativer Unterrichtsforschung zugéanglich ge-
macht werden kann. Die Transformation von einer Kunst zur anderen wird als
Bedeutungskonstruktion der Schiilerinnen und Schiiler auf diese Weise inter-
pretierbar. Neben der Entwicklung eines Prozessmodells und der Beschrei-
bung von Transformationskonzepten und —strategien der Gruppen wurde es
zudem moglich, im Rahmen des qualitativen Auswertungsprozesses theoreti-
sche Uberlegungen zu entwickeln, die die Bedeutung des Bildbezugs fiir das
Bedingungsgefiige des Kompositionsprozesses offen legen.
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Instrumentalspiel von Schiilerinnen und Schiilern in
der Sekundarstufe I

Auswirkungen auf Angstlichkeit und Schulleistungen

1 Einleitung

Immer mehr deutsche allgemein bildende Schulen, vor allem Gymnasien,
praktizieren derzeit das Konzept der so genannten Bldserklassen im Rahmen
des reguldren Musikunterrichts. Dies geschieht meist nach dem Konzept der
Firma Yamaha oder dem der Musikakademie Mainz, die mit dem Verband der
Deutschen Musikinstrumentenhersteller zusammen arbeitet. Im Klassenver-
band erlernt dabei jeder Schiiler iiber den Zeitraum von zwei Jahren, wiahrend
der fiinften und sechsten Jahrgangsstufe, ein Blas- bzw. Rhythmusinstrument.
Der vorliegenden empirischen Untersuchung liegt die Idee zugrunde, dass
Schiiler’ aus Blaserklassen durch das regelméfige Proben und Vorspielen im
Unterricht und vor Publikum (Lehrern, Mitschiilern, Eltern etc.) und weiteren
hieraus resultierenden sozialen und personlichkeitsentfaltenden Faktoren bes-
ser mit Angstlichkeit umgehen konnen bzw. dies im Laufe der zwei gemein-
samen Unterrichtsjahre lernen. Es wurde vermutet, dass auch im Bereich der
Leistungen in anderen Fichern dies 1m Vergleich zu Nicht-
Blaserklassenschiilern zu positiven Ergebnissen fiihren konnte. Diese Auswir-
kungen des gemeinsamen Instrumentalspiels auf die Angstlichkeit und die
Schulleistung der  Blaserklassenschiiler 1m  Vergleich zu  Nicht-
Bliserklassenschiilern sind derzeit weitgehend unerforscht.

' Im Regelfall wird aus Griinden der Sprach6konomie die knappe minnliche Be-
zeichnung einer Personengruppe verwendet.
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2 Die Ausgangslage

2.1 Schulleistungen

Seit vielen Jahren wird in der musikpiddagogischen Forschung immer wieder
von Zusammenhdngen zwischen schulischer Leistungssteigerung und musika-
lischer Aktivitidt im Musikunterricht an allgemein bildenden Schulen berichtet
(Weber et al., 1993, Spychiger, 2002, Gembris, Kraemer & Maas, 2003). Viel
zitiert wird in diesem Zusammenhang die Koddly-Methode der relativ Solmi-
sation, die vom ungarischen Musikpadagogen und Komponisten Zoltan Koda-
ly entwickelt wurde. Durch tigliches Singen und Musizieren im Musikunter-
richt sollen die Schiiler auch in anderen schulischen Bereichen Entwicklungs-
steigerungen zeigen. Wiederholungsuntersuchungen konnten diese Ergebnisse
der Kodaly-Methode nur teilweise replizieren (Spychiger, 2002). Es wird da-
von ausgegangen, dass die auftretenden Effekte stark von der angewandten
Unterrichtsmethode abhdngen (Spychiger, 2002). Anhand einer Studie von
Burdach und Caesar (zit. in Spychiger, 2002) konnte nachgewiesen werden,
dass Musikunterricht, der nicht nur auf die Vermittlung von musikalischen In-
halten, sondern vor allem auf das soziale Lernen ausgerichtet ist, die Sozial-
kompetenz der Schiiler aktiv fordert. Eine derartige Verbesserung des sozialen
Klimas konnten auch Weber et al. (1993) und Bastian (2000) feststellen.

Spychiger (2002) berichtet von einem positiven Zusammenhang zwischen
Musikalitit als Begabung, instrumentale Fertigkeit und auflermusikalischen
Fahigkeiten wie Konzentrationsfahigkeit, sprachlicher und allgemeiner Aus-
drucksfahigkeit, die allgemein an die Intelligenz des Individuums gebunden
sind. Diese intellektuellen Leistungen einer Person sind sowohl von sozialen
als auch wirtschaftlichen Faktoren abhingig. Der bestimmende Faktor scheint
jedoch in der Forderung der verschiedenen Begabungen der Person zu liegen.
Eine Vielzahl von Studien (vgl. Weber et. al., 1993; Groff, 1963 sowie Kvet,
1985, zit. in Spychiger, 1995) konnte eine Steigerung der Schulleistungen in-
folge von zusitzlichem Musikunterricht postulieren. Es konnte gezeigt wer-
den, dass Schiiler, die einer Kiirzung des reguldren wochentlichen Unterrichts
zugunsten des Musikunterrichts ausgesetzt waren, keine Leistungseinbuflen
davontrugen. Dies kann als positiver Effekt des (erweiterten) Musikunterrichts
gedeutet werden.

Im Rahmen einer Ex-post-facto-Studie konnten Bruhn, Seifert und A-
schermann (2007) einen Zusammenhang zwischen musikalischen Aktivitdten
von Schiilern und einem erfolgreichen Schulabschluss priasentieren. Es zeigte
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sich, dass musikalisch agierende Waldorfschiiler (vor allem Instrumentalisten)
zu einem signifikant hoheren Prozentsatz die Schule mit der Allgemeinen
Hochschulreife abschlossen als Nichtaktive.

Die umfangreichste Langzeitstudie, die so genannte Berlin-Studie, die in
Deutschland an allgemein bildenden Schulen von der ersten bis zur sechsten
Jahrgangsstufe durchgefiihrt wurde, stammt von Bastian (2000). Er untersuch-
te in einem Zeitraum von sechs Jahren ebenfalls Transfereffekte des Musikun-
terrichts auf die Bereiche Konzentrationsfahigkeit, Kreativitit, Intelligenz,
Selbsterleben von Angst, soziale Kompetenz und verschiedene Personlich-
keitsmerkmale. Die Berlin-Studie konnte zeigen, dass sich Schiiler mit einer
unterdurchschnittlichen 1Q-Leistung aus Klassen mit zusitzlichem Musikun-
terricht beziliglich ihrer Intelligenzentwicklung innerhalb des ersten For-
schungsjahres im Vergleich zur Kontrollgruppe steigern konnten. Dieser Un-
terschied konnte zwei Jahre spiter nicht mehr festgestellt werden. Bastian
(2000) schliet daraus, dass vor allem die frithe Intelligenzentwicklung von
Kindern durch das Musizieren beeinflusst wird. Der Zeitfaktor scheint eine be-
sondere Bedeutung in Hinblick auf die Ubertragungseffekte einzunehmen
(Gembris, 1998). Weitere positive Testergebnisse der Berlin-Studie zeigten
sich in den Bereichen der sozialen Kompetenz, des Gruppenverhaltens und des
sozialen Reflexionsvermdgens der Schiiler. Zudem verfiigten die Modellgrup-
penkinder iiber eine verbesserte soziale Integritat und emotionale Sensibilitét.
Ein negativer Effekt durch die zeitliche Mehrbelastung der Probanden aus dem
erweiterten Musikunterricht konnte nicht festgestellt werden.

2.2 Angstlichkeit

Im Gegensatz zu vergleichbaren Studien befasst sich die Studie von Bastian
(2000) auch mit dem Selbsterleben von Angst bei den Grundschiilern (in Ber-
lin zdhlen dazu auch die 5. und 6. Klasse). Im gesamten Versuchszeitraum von
sechs Jahren fanden die Erhebungen zu unterschiedlichen Messzeitpunkten
anhand von Selbst- und Fremdbewertungen statt. Ausgangspunkt war die Fra-
ge, ob sich durch das Musizieren im Erleben von Angst mogliche Unterschie-
de zwischen der Modell- und der Kontrollgruppe ergeben bzw. wie sich diese
Differenzen mit der Zeit verdndern. Zur Bestimmung der emotionalen Labili-
tat wurden sowohl standardisierte (Hamster-Test, Subtest ,,Neurotizismus‘ des
HANES, KJ) als auch selbst entwickelte Testverfahren angewandt. Bereits
zwei Jahre nach der Ausgangsdiagnostik sind nach Angaben des Forscher-
teams keine signifikanten Unterschiede mehr zwischen der Modell- und der
Kontrollgruppe im Angsterleben nachweisbar. Sie stellen abschlielend fest,
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dass stichprobentibergeifend die meisten Kinder ihres Projektes iiberdurch-
schnittliche Angste im Verlauf der sechsjihrigen Grundschulzeit abbauen
konnen (Bastian, 2000). Wie Bastian (2000) anmerkt, ist ein direkter Ver-
gleich des Angsterlebens iiber die verschiedenen Messzeitpunkte hinweg auf-
grund der unterschiedlich verwendeten diagnostischen Messinstrumente nicht
moglich. Gesicherte Ergebnisse zum Angsterleben von Modell- und Kontroll-
gruppen liegen somit fiir diese Untersuchung nicht vor.

Im Experiment von Weber und Mitarbeitern (1993) wurden Hilflosigkeit
und Angstlichkeit sowie Motivation in einem Schulmodell mit erweitertem
Musikunterricht gemessen. Zu allen Messzeitpunkten waren die ,,Angst- bzw.
Hilflosigkeitswerte® auf allen vier verwandten Skalen fiir die Experimental-
gruppe hoher als bei der Kontrollgruppe.

Betrachtet man die o. g. Studien insgesamt, so kann man daraus schliefen,
dass Transfereffekte durch vermehrte musikalische Aktivitit nachweisbar
sind. Die nachgewiesenen Ubertragungseffekte fallen jedoch zum einen gering
aus und zum anderen treten sie in sehr weit gestreuten Bereichen wie Intelli-
genz, Schulleistungen und Personlichkeitsmerkmalen auf. Ausgehend von die-
sen Forschungsergebnissen leitet Gembris (2003) ab, dass Transfereffekte um-
so deutlicher ausfallen, je ungiinstiger die Ausgangsbedingungen der Modell-
schiiler waren und je friither ihre Férderung einsetzte.

In einer Ubersichtsstudie kommt Staines (2003) zu dem Schluss, dass die
Formulierung einer umfassenden Transfertheorie zu diesem Zeitpunkt noch
eine ferne Zukunftsvision ist. Keine der bisher vorgestellten Studien, ob Lang-
oder Kurzzeit, konnte eine addquate Erkldrung fiir die auBBermusikalischen
Wirkungen von Musikunterricht liefern. Festgehalten werden kann lediglich,
dass vermehrte schulmusikalische Aktivitit keine negativen Auswirkungen auf
schulische Leistungen hat. Dies konnten Hanshumaker (1980, zit. in Staines,
2003) und andere Forscher (Bastian, 2000; Weber et. al, 1993) mit Hilfe stan-
dardisierter Testverfahren zweifelsfrei aufzeigen.

3 Fragestellung der Untersuchung

In einer bestimmten Lernsituation oder einem Lernbereich erworbene Kennt-
nisse und Fahigkeiten konnen auf eine andere, moglichst vergleichbare Situa-
tion iibertragen werden. Ausgehend von diesem Grundsatz aller Transfertheo-
rien ist es das Ziel der vorliegenden Untersuchung zu erfassen, ob Bléserklas-
senschiiler {iber ein positiveres Angsterleben verfligen als Nicht-
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Bléaserklassenschiiler. GemaBl der Angsttheorie von Cattell und Scheier (1962,
zit. in Wieczerkowski at al., 1974) wird in der Studie dabei zwischen Prii-
fungsangst als situationsspezifische Angst (,,state anxiety* / A-state) und mani-
fester Angst als iliberdauerndes Personlichkeitsmerkmal (,.trait anxiety* / A-
trait) unterschieden. Es wird davon ausgegangen, dass Schiiler, die weniger
angstlich sind, lieber zur Schule gehen, eine hohere Motivation gegentiber un-
terrichtlichen Gegenstanden zeigen und weniger Probleme damit haben, gege-
benenfalls von der erwiinschten sozialen Norm abzuweichen. Liegt das Angst-
niveau der Blaserklassenschiiler im mittleren Bereich, so konnte davon ausge-
gangen werden, dass die Modellschiilergruppen bessere Leistungen in Form
von Zeugniszensuren erbringen konnen als die Kontrollschiilergruppen (Arou-
saltheorie von Yerkes-Dodson).

Ein weiteres Ziel der Untersuchung war es, festzustellen, ob sich Bléser-
klassenschiiler verschiedener Schularten (Gymnasium vs. Realschule) 1im
Angsterleben unterscheiden. Der o. g. Transfertheorie nach diirfte dies nicht
der Fall sein, da es sich beim Blaserklassenunterricht (nach dem Yamaha
Konzept) um einen weitgehend genormten Ausbildungsunterricht handelt.

Es wurden folgende Hypothesen aufgestellt:

(1) Der Musikunterricht in Form von Bliserklassen bewirkt eine Abnah-
me a) der Prifungsangst, b) Manifester Angst und c) der Tendenz,
sich sozial erwiinscht zu zeigen sowie d) eine positive Einstellung
zum Schulbesuch bei Schiilern.

(2) Der Besuch einer Blaserklasse iiber zwei Jahrgangsstufen (fiinfte und
sechste Klasse) hinweg fiihrt zu einer weiteren Verringerung des
Angsterlebens bei Schiilern.

(3) Durch die Verringerung des Selbsterlebens von Angst bei Blaserklas-
senschiilern erreichen diese bessere Zeugniszensuren als Nicht-
Blaserklassenschiiler.

(4) Im Angsterleben von Schiilern, die eine Blédserklasse besuchen, be-
stechen zwischen verschiedenen Schularten (Gymnasium vs. Real-
schule) keine Unterschiede.
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4 Methode

4.1 Untersuchungsdesign und Stichprobe

Als Versuchsdesign wurde ein Kontrollgruppenversuchsplan gewihlt. Die
Kontrollgruppen (Nicht-Blédserklassen) unterscheiden sich im Vergleich zu
den Experimentalgruppen (Bladserklassen) nur in der Form des erteilten Mu-
sikunterrichts. Da eine Vorher-Nachher-Messung im Rahmen einer Staats-
examensarbeit im Zeitraum von drei Monaten nicht moglich war, werden evtl.
Zeiteffekte zwischen den verschiedenen Versuchsklassen anhand von Verglei-
chen der sechsten und siebten Jahrgangsstufen durch eine Ex-post-Erhebung
vorgenommen. Anders als im Vorfeld erwogen, konnten die Gruppentestun-
gen erst nach den Sommerferien im ersten Halbjahr des Schuljahres
2006/2007 an einem Gymnasium und einer Realschule in Schleswig-Holstein
stattfinden, wodurch die fiinften und sechsten Klassen nun zu sechsten und
siebten aufgestiegen waren.

Insgesamt nahmen an der Untersuchung 244 Schiiler, 130 weibliche (53%)
und 114 mannliche (47%) Versuchspersonen, im Alter von 10;10 (Jahre; Mo-
nate) bis 14;8 Jahren teil. Das Gymnasium ermoglichte die Messung an 157
Schiilern, die Realschule an 87. Beteiligt waren insgesamt elf Klassen: sechs
aus der sechsten Jahrgangsstufe (n = 133) und fiinf aus der siebten Jahr-
gangsstufe (n = 111). Jeder Blédserklasse wurde eine Klasse mit regularem Mu-
sikunterricht derselben Jahrgangsstufe gegentibergestellt. Von den insgesamt
244 Schiilern besuchten 146 eine Blaserklasse und 98 eine Nicht-Blaserklasse.

120 + w Nicht-Bléserklasse
100 + . .1 Blaserklasse

60 - & Gesamt

40 -+

20 +

weiblich mannlich

Art der Klasse

Geschlecht

Abb. 1: Anzahl der Versuchspersonen aufgeteilt nach der besuchten Klassenart
(Bléiiser- oder Nicht-Bliiserklasse) und der Geschlechtszugehorigkeit.
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Da es sich um eine Felduntersuchung handelt, kam die Stichprobe durch
zufillige Schul- und Klassenauswahl zustande. Abbildung 1 verdeutlicht den
relativ hohen Anteil an weiblichen Probanden in den Bliserklassen (92 Ver-
suchspersonen) gegeniiber den Nicht-Blaserklassen (38 Versuchspersonen).
Bei den méannlichen Probanden fillt die Verteilung homogener aus (Blaser =
54, Nicht-Blaser = 60).

4.2 Untersuchungsinstrumente

Als Untersuchungsinstrumente wurden in der vorliegenden Studie der Angst-
fragebogen fiir Schiiler (AFS, s. u.), die schulischen Leistungen der Schiiler
anhand ihrer Zeugniszensuren in elf Fichern aus dem 2. Schulhalbjahr 2006
sowie ein selbst entwickelter Fragebogen zum soziodkonomischen Hinter-
grund der Schiiler eingesetzt. Bei dem selbst entwickelten Fragebogen handelt
es sich um ein Inventar, das weder validiert noch normiert wurde.

Der Begriff Angst ist dhnlich schwer zu definieren und zu testen wie etwa
die Intelligenz oder die Musikalitdt (Bastian, 2000). Um Angst messbar zu
machen, muss das subjektive Gefiihl Angst objektiv zugdnglich gemacht wer-
den (Lazarus-Mainka & Siebeneick, 2000). In der Psychologie bedient man
sich eines hypothetischen Konstrukts der Angst. Angst kann auf drei verschie-
denen Ebenen a) sprachlich, b) motorisch-mimisch und c) neuro-physiologisch
mit Hilfe von diagnostischen Verfahren bei einem Probanden gemessen wer-
den. In der vorliegenden empirischen Erhebung wurde zur Erfassung des
Angsterlebens von Schiilern ein Angstfragebogen eingesetzt. Der Angstfrage-
bogen fiir Schiiler (AFS) ist ein standardisiertes psychologisches Testverfah-
ren, das die dngstlichen und unlustvollen Erfahrungen von Schiilern der Al-
tersstufen 9 bis 17 Jahre (3. — 10. Schuljahr) in den drei Aspekten Prifungs-
angst, Allgemeine bzw. Manifeste Angst und Schulunlust erfasst (Wieczer-
kowski et al., 1974). Eine vierte Skala erhebt die Tendenz der Schiiler sich so-
zial erwiinscht zu zeigen. Insgesamt verfiigt das Testinstrument tliber 50 Items
in vier Skalen.

5 Ergebnisse

Die statistische Auswertung der Daten erfolgte mit dem Programm SPSS. Da
es sich um gerichtete Hypothesen handelt (ausgenommen Hypothese 4), wurde
das Signifikanzniveau auf 0,025 (Irrtumswahrscheinlichkeit von 2,5%) festge-
legt. Die Uberpriifung der Unterschiedshypothesen wurde mit Hilfe von t-
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Tests fiir unabhingige Stichproben liberpriift. Der Vergleich der Zeugniszen-
suren der Bldserklassenschiiler mit den Nicht-Bldserklassenschiilern in den elf
Unterrichtsfachern wurde mit mehreren Chi-Quadrat-Tests berechnet. Im Wei-
teren werden die Ergebnisse entsprechend den Hypothesen nach présentiert.

Mit Hilfe eines t-Tests konnte ein signifikanter Mittelwertunterschied zwi-
schen Blaser- und Nicht-Blaserklassenschiilern auf der Skala Manifeste Angst
festgestellt werden (s. Tab. 1). Blaserklassenschiiler verfiigten gegeniiber
Nicht-Blaserklassenschiiler iiber ein hoheres Niveau von Angst als iiberdau-
erndes Personlichkeitsmerkmal. Fiir die Skala Schulunlust konnte ein erwarte-
ter Trend (p < 0,05) zu einer hoheren ,,Schullustigkeit fiir die Blasergruppen
konstatiert werden. Signifikante Mittelwertunterschiede zwischen Kontroll-
und Modellgruppe konnten fiir die Skalen Priifungsangst und Soziale Er-
wiinschtheit nicht gefunden werden.

Ein weiterer t-Test fiir unabhingige Stichproben ergab fiir den Vergleich
der Blaserklassenschiiler der sechsten und siebten Jahrgangsstufe fiir die Skala
Schulunlust hochst signifikante Mittelwertunterschiede (vgl. Tab. 2). Von der
sechsten zur siebten Jahrgangsstufe nimmt demnach die Schulunlust zu. Auf
den AFS-Skalen Priifungsangst, Manifeste Angst und Soziale Erwiinschtheit
traten keine signifikanten Unterschiede zwischen den Bléserklassenschiilern
der sechsten und siebten Jahrgangsstufe auf.

Bei der Betrachtung der Kontrollgruppendaten konnten signifikante Mit-
telwertunterschiede zwischen den sechsten und siebten Klassen fiir die Skalen
Priifungsangst und Manifeste Angst nachgewiesen werden (s. Tab. 3). Dem-
nach steigt das Angsterleben der Nicht-Bldserklassenschiiler mit der Verset-
zung in die ndchste Jahrgangsstufe an. Fiir die Skalen Schulunlust und Soziale
Erwiinschtheit konnten keine signifikanten Ergebnisse festgestellt werden.
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Tab. 1: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (s) der Skalen des AFS,
getrennt nach Bliser- und Nicht-Bldserklassen.

AFS-Skalen: Klasse: N M S Sig.
Priifungsangst Nicht- Bléaserklasse 98 5,74 4,085

Bléserklasse 146 6,48 3,753 n.s.
Manifeste Angst Nicht- Blaserklasse 98 4,02 3,296

Bléserklasse 146 5,54 3,802 0,001
Schulunlust Nicht- Blaserklasse 98 3,28 2,486

Blaserklasse 146 2,66 2,089 0,05
Soziale Erwiinschtheit Nicht- Blédserklasse 98 3,79 2,521

Blaserklasse 146 3,58 2,504 n.s.

Tab. 2: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (s) der Skalen des AFS,
getrennt nach 6. und 7. Jahrgangsstufe der Bliserklassen.

AFS-Skalen Stufe: N M S Sig.
Priifungsangst 6. Klasse 72 5,78 3,813

7. Klasse 74 5,91 4,035 n.s.
Manifeste Angst 6. Klasse 72 4,58 3,512

7. Klasse 74 4,91 3,735 n.s.
Schulunlust 6. Klasse 72 2,01 1,543

7. Klasse 74 3,22 2,560 0,001
Soziale Erwiinschtheit 6. Klasse 72 3,93 2,713

7. Klasse 74 4,12 2,548 n.s.

Die Chi-Quadrat-Tests fiir die Facher Englisch, Kunst, Erdkunde, Mathe-
matik, Biologie, Sport und Religion waren nicht signifikant. Die Bléserklas-
senschiiler weisen also in den drei Fachern Deutsch, Musik und Geschichte
bessere schulische Leistungen auf als die Nicht-Blaserklassenschiiler, wihrend
die Nicht-Bldser nur im Fach Philosophie die Leistungen der Blaser iibertref-
fen.

Beim Vergleich der Mittelwerte der sechsten Klassen der Experimental-
und der Kontrollgruppe wird ein hochst signifikanter (p < 0,001) Unterschied
auf der Skala Schulunlust sichtbar, der jedoch bei einem Vergleich der siebten
Klassen nicht mehr auftritt (Tab. 4 u. 5). Die Nicht-Blaser der sechsten Klas-
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sen zeigen mehr innere Abwehr gegen die Schule und einen Motivationsabfall
gegeniiber unterrichtlichen Gegenstinden (Wieczerkowski et al., 1974). Die
Bliser der siebten Klassen zeigen gegeniiber den Nicht-Blaserklassenschiilern
signifikante Unterschiede (p < 0,025) auf der Skala Priifungsangst und sehr
signifikante Unterschiede (p < 0,01) auf der Skala Manifeste Angst. Diese Un-
terschiede traten beim Mittelwertvergleich der Sechstkléssler der Modell- und
Kontrollgruppe noch nicht zu Tage (vgl. Tab. 4 u. 5). Unterschiede im Angst-
erleben der Bléaserklassenschiiler gegeniiber den Nicht-Blaserklassenschiilern
auf den Skalen Priifungsangst und Manifeste Angst sind erst ab der siebten
Jahrgangsstufe signifikant nachweisbar.

Tab. 3: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (s) der Skalen des AFS,
getrennt nach 6. und 7. Jahrgangsstufe der Nicht-Bliserklassen.

AFS-Skalen Stufe: N M S Sig.
Priifungsangst 6. Klasse 61 4,79 3,503

7. Klasse 37 6,76 3,796 0,01
Manifeste Angst 6. Klasse 61 3,41 2,789

7. Klasse 37 5,70 3,936 0,001
Schulunlust 6. Klasse 61 2,11 2,090

7. Klasse 37 2,81 2,390 n.s.
Soziale Erwiinschtheit 6. Klasse 61 4,23 2,704

7. Klasse 37 4,05 2,788 n.s.

Betrachtet man die Zensurenmittelwerte in Abbildung 2, so sind die Trends
fiir bessere Schulleistungen der Bliserklassenschiiler in den Fiachern Musik,
Biologie, Geschichte, Deutsch, Erdkunde und Englisch deutlich erkennbar.
Die Noten der Modell- und Kontrollschiiler wurden in zwei Kategorien einge-
teilt: a) gute Zensuren (Noten 1 und 2), b) weniger gute Zensuren (Noten 3
und schlechter). Ein Vergleich der Zensurenverteilungen der Blaserklassen-
schiiler mit den Nicht-Blaserklassenschiilern mit Hilfe mehrerer Chi-Quadrat-
Tests ergaben signifikante Unterschiede fiir die Facher Deutsch, Musik, Ge-
schichte und Philosophie.
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Tab. 4: Mittelwerte der AFS-Skalen fiir die Bliser und Nicht-

Tab.

Bliiserklassen-Schiiler getrennt nach 6. Jahrgangsstufe.

AFS-Skalen: 6. Klasse N M S Sig.
Priifungsangst Nicht-Blaserklasse 61 6,10 4,024
Bléserklasse 72 5,94 3,950 n.s
Manifeste Angst Nicht- Blaserklasse 61 4,03 3,167
Bléserklasse 72 4,78 3,294 n.s
Schulunlust Nicht-Blaserklasse 61 3,36 2,589
Bléserklasse 72 2,04 1,756 0,001
Soziale Erwiinschtheit Nicht-Blaserklasse 61 4,23 2,390
Blaserklasse 72 3,79 2,838 n.s

5: Mittelwerte der AFS-Skalen fiir
Bliiserklassen-Schiiler getrennt nach 7. Jahrgangsstufe.

die Bldser

und Nicht-

AFS-Skalen: 7. Klasse: N M S Sig.
Priifungsangst Nicht-Blaserklasse 37 5,16 4,173

Blaserklasse 74 7,00 3,500 0,025
Manifeste Angst Nicht-Bldserklasse 37 4,00 3,543

Blaserklasse 74 6,28 4,126 0,01
Schulunlust Nicht-Bldserklasse 37 3,14 2,335

Blaserklasse 74 3,27 2,216 n.s
Soziale Erwiinschtheit Nicht-Blaserklasse 37 3,05 2,592

Bléserklasse 74 3,38 2,131 n.s
AFS-Skalen: 7. Klasse: N M S Sig.
Priifungsangst Nicht-Blaserklasse 37 5,16 4,173

Bliserklasse 74 7,00 3,500 0,025
Manifeste Angst Nicht-Bldserklasse 37 4,00 3,543

Bléserklasse 74 6,28 4,126 0,01
Schulunlust Nicht-Bldserklasse 37 3,14 2,335

Bléserklasse 74 3,27 2,216 n.s
Soziale Erwiinschtheit Nicht-Bliserklasse 37 3,05 2,592

Bléserklasse 74 3,38 2,131 n.s
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. Zensuren-Mittelarert

Blészerldassen

D Zensuren-Mittelarert
Nichtblazer-Klassen
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Abb. 2: Mittelwertunterschiede zwischen der Experimental- und der Kon-
trollerunne

Im Angsterleben konnten keine signifikanten Mittelwertunterschiede im
Hinblick auf die Schulart festgestellt werden; weder fiir Bldser- noch fiir
Nicht-Bldserklassenschiiler. Die Hypothese 4 kann somit tendenziell als veri-
fiziert betrachtet werden, obgleich Nulleffekte nicht als schlagender Beweis
verstanden werden konnen. Moglicherweise waren die Effekte zu klein.

5.1 Geschlechtsspezifische Ergebnisse

Weibliche Probanden erreichen hohere Angstwerte auf den Skalen Priifungs-
angst und Manifeste Angst als mannliche (s. Tab. 6). Der t-Test deckt sehr sig-
nifikante Mittelwertunterschiede fiir die Priifungsangst-Skala und fiir die Ska-
la Manifeste Angst auf. Fiir die Skala Schulunlust tritt Gegenteiliges ein: Jun-
gen zeigen signifikant hohere Schulunlust als Méadchen. Nur bei einem Ver-
gleich der Mittelwertunterschiede zwischen allen weiblichen und ménnlichen
Versuchspersonen der Gesamtstichprobe treten diese geschlechtsspezifischen
Unterschiede auf.
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Tab. 6: Mittelwertunterschiede auf den vier AFS-Skalen zwischen weib-
lichen und mdénnlichen Versuchspersonen.

AFS-Skalen: Geschlecht: N M S Sig.
Priifungsangst weiblich 130 6,78 3,820

ménnlich 114 5,51 3,893 0,01
Manifeste Angst weiblich 130 5,68 3,888

ménnlich 114 4,08 3,232 0,001
Schulunlust weiblich 130 2,45 2,058

ménnlich 114 3,43 2,398 0,001
Soziale Erwiinscht- weiblich 130 3,58 2,590 0 s
heit mannlich 114 3,75 2,419 ’

5.2 Soziookonomische Unterschiede

Abschlielend konnten mit Hilfe des selbst entwickelten Fragebogens Mittel-
wertunterschiede zwischen der Berufszugehorigkeit der Eltern und dem Be-
such einer Bléser- oder Nicht-Blaserklasse erhoben werden. Die Berufe der El-
tern wurden nach der Hohe der Ausbildung in vier Kategorien zusammenge-
fasst (Studium, Beruf hoch, Beruf mittel, Beruf niedrig). Blaserklassenschiiler
stammen aus sozioOkonomisch besser gestellten Elternhdusern als die Schiiler
der Kontrollgruppen. Bezogen auf den Beruf des Vaters konnten signifikante
Mittelwertunterschiede (p < 0,01) und Tendenzen im Beruf der Mutter festge-
stellt werden.

5.3 Studien-Stichprobe vs. Eichstichprobe

Der Vergleich der Mittelwerte der Studien-Stichprobe (N = 244) mit der AFS-
Eichstichprobe (N = 2374; Wieczerkowski et al., 1974) zeigt, dass die Schiiler
der Studien-Stichprobe (Experimental- und Kontrollgruppe) auf der Skala
Priifungsangst niedrigere Mittelwerte aufzeigten als die Eichstichprobe (s.
Tab. 7). Somit erleben unsere Schiiler der Versuchsschulen weniger ein Ge-
fiihl der Unzuldnglichkeit und Hilflosigkeit in schulischen Priifungssituationen
bzw. Angste vor einem Leistungsversagen als die Schiiler der Eichstichprobe.
Auf der Skala Manifeste Angst tritt dieser Unterschied nur noch zwischen den
Jungen der Studien-Stichprobe und der AFS-Eichstichprobe auf.
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Tab. 7: Mittelwerte der drei AFS-Skalen fiir die Jungen und Mddchen
der Studien-Stichprobe und der AFS-Eichstichprobe.

Studien- AFS-

Stichprobe Eichstichprobe
Skala Jungen Midchen Jungen Miidchen
Priifungsangst 5,51 6,78 8.23 7,53
Manifeste Angst 4,08 5,68 6,13 5,82
Schulunlust 3,43 2,45 3,43 4,16

Fiir die Skala Schulunlust ist ein niedrigerer Mittelwert bei den Madchen
der Studien-Stichprobe gegeniiber den Madchen der Eichstichprobe festzustel-
len. Die Miadchen der Studien-Stichprobe zeigen somit weniger Schulunlust
als die Méadchen der Eichstichprobe von 1974. Dieses Ergebnis ist vermutlich
auf den hohen Anteil der ,,schullustigen* Midchen in den Bléserklassen der
Studien-Stichprobe zuriickzufiihren.

6 Diskussion

Unter Berticksichtigung der Tatsache, dass es sich bei der vorliegenden Unter-
suchung um eine Erhebung im Rahmen einer Staatsexamensarbeit (Universitét
Flensburg) handelt, die innerhalb von drei Monaten umgesetzt wurde, sind
sowohl der Stichprobenumfang (N = 244) als auch die zu Tage tretenden Er-
gebnisse als zufriedenstellend einzuschitzen.

Entgegen der Annahme von Hypothese (1), dass der Musikunterricht in
Form von Bldserklassen eine Abnahme der Angst (Priifungsangst, manifeste
Angst und soziale Erwiinschtheit) bewirkt, zeigte sich, dass Blaserklassen-
schiiler beziiglich der Skala Manifeste Angst hohere Angstwerte als die Kon-
trollgruppe aufweisen. Bei thnen liegt Angst also in Form eines iiberdauernden
Personlichkeitsmerkmals (,,trait anxiety*) vor. Die Versuchspersonen antwor-
teten somit bejahend auf allgemeine Angstsymptome wie Herzklopfen, Nervo-
sitdt, Einschlaf- und Konzentrationsstorungen sowie auf Furchtsamkeit und
reduziertes Selbstvertrauen (Wieczerkowski, 1974). Vergleichbare Angstwerte
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auf den Skalen Priifungsangst (,,state anxiety”) und Soziale Erwiinschtheit
konnten nicht festgestellt werden. Dieses Ergebnis erscheint fiir sich genom-
men interessant, es stellt sich jedoch die Frage, ob Blédserklassenschiiler mog-
licherweise iliber ein hoheres Ausmall an Selbstaufmerksamkeit aufweisen als
Nicht-Blaserklassenschiiler (vgl. Spahn & Zschocke, 2002). Die Blaserklas-
senschiiler kdnnten somit sensibler fiir die Selbstwahrnehmung von Angsten
sein. Die Hypothese (1) konnte demnach dahingehend modifiziert werden,
dass Musikunterricht in Form von Bléserklassen zu einer hoheren Selbstauf-
merksamkeit bzw. emotionaler Sensibilitidt bei Schiilern fiihrt (vgl. Bastian,
2000). Ein geschlechtsspezifischer Unterschied auf der Skala Manifeste Angst
war weder fiir die Bldserklassen- noch fiir die Nicht-Blaserklassenschiiler fest-
zustellen.

Im Vergleich zur Kontrollgruppe erweist sich die Experimentalgruppe hy-
pothesenkonform als ,,schullustiger (siche Hypothese 1). Blaserklassenschii-
ler zeigen weniger innere Abwehr gegen die Schule und weniger Motivations-
abfall gegentiber unterrichtlichen Gegenstinden (Wieczerkowski, 1974). Zu
diesem Ergebnis gelangten auch schon Bastian (2000), Weber (1993) u. a. Mit
dem Eintritt in die 7. Jahrgangsstufe ist dieser anfanglich hochst signifikante
Unterschied zwischen den Blaser- und Nicht-Blaserklassenschiilern nicht mehr
nachweisbar (s. Tab. 5). Ob das Ausbleiben des Musikunterrichts in Form von
Blaserklassen ab der 7. Jahrgangsstufe auch zum Ausbleiben der Freude am
Schulbesuch der ehemaligen Bléaserklassenschiiler fiihrt, miissen weitere Un-
tersuchungen erst zeigen.

Die Hypothese (2) kann als falsifiziert angesehen werden. Der Besuch ei-
ner Bldserklasse flihrt nicht zu einer Verringerung der Priifungsangst, der Ma-
nifesten Angst und der Sozialen Erwiinschtheit. Es traten auf drei der vier o. g.
AFS-Skalen keine signifikanten Ergebnisse ein. Vergleicht man die Mittelwer-
te der Sechst- und Siebtklassler der Blaser, so ist in den siebten Jahrgangsstu-
fen ein leichter Anstieg und somit ein minimaler Trend zum Anstieg der
Angstwerte zu erkennen (s. Tab. 2). Die Nicht-Bldserklassenschiiler der sieb-
ten Jahrgangsstufen zeigen in der Gegeniiberstellung zu den Sechstklédsslern
einen Anstieg in den Skalen Priifungsangst und Manifeste Angst (s. Tab. 3).
Sarason (1964, zit. in Wieczerkowski, 1974) und Mitarbeiter kamen aufgrund
einer Langsschnittuntersuchung an Erst- bis Fuinftklasslern zu dem Resultat,
dass der Angst-Leistungs-Zusammenhang in den unteren Jahrgangsstufen we-
niger ausgeprigt ist. Mit zunehmender Klassenstufe steigen nach Sarasons
Theorie auch die Leistungsanforderungen, die wiederum ein erhohtes Angster-
leben bei den &lteren Schiilern auslosen konnen. Diese Steigerung des Angst-
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niveaus ist bei den Schiilern der siebten Jahrgangsstufe besonders deutlich (s.
Tab. 5). Die Experimentalschiiler weisen wesentlich hohere Angstwerte auf
den Skalen Priifungsangst und Manifeste Angst auf als die Kontrollschiiler.
Die Bldser scheinen somit mit dem Beenden des Bldserklassenmodells ab der
7. Jahrgangsstufe anfalliger fiir ein erhohtes Angsterleben zu sein.

Die Hypothese (3), dass Schiiler durch den Besuch einer Blaserklasse iiber
eine Verringerung des Selbsterlebens von Angst und somit iiber bessere Zeug-
niszensuren als Nicht-Blédserklassenschiiler verfiigen wiirden, konnte nur zum
Teil bestitigt werden. Obwohl die Blaserklassenschiiler in den Féchern
Deutsch, Musik und Geschichte bessere Noten als die Nicht-Blaserklassen-
schiiler erreichen, spiegelt sich dieses positive Ergebnis nicht in den Leistun-
gen fiir die Facher Englisch, Kunst, Erdkunde, Mathematik, Biologie, Sport
und Religion wider. Umgekehrt konnten die Schiiler der Kontrollgruppe nur
im Fach Philosophie bessere Zensuren als die Experimentalgruppe aufweisen.
Eine mogliche Begriindung fiir diesen Sachverhalt liefert das Yerkes-Dodson-
Gesetz, das besagt, dass sich bei mittlerer Angstaktivierung die hochste Leis-
tung zeigt. Sowohl eine zu geringe als auch eine zu hohe Aktivierung hinge-
gen duBern sich in einem Leistungsabfall (Motte-Haber, de la, 1987). Der Mit-
telwertvergleich fiir die Studien- und die Eichstichprobe verdeutlicht, dass die
Schiiler der Studienstichprobe iliber ein mittleres Priifungsangsmiveau verfii-
gen (s. Tab. 7), wodurch sich ihre guten Schulleistungen erkliaren lassen konn-
ten. Da sich die Studienstichprobe sowohl aus Bléser- als auch aus Nicht-
Bléaserklassenschiilern zusammensetzt, miisste in weiteren Erhebungen unter-
sucht werden, ob die Nicht-Bldserklassenschiiler iiber ein geringeres oder ho-
heres Angstniveau verfligen. Nur so konnten ihre schlechter ausfallenden
Schulleistungen mit ithrem Priifungsangstniveau in Verbindung gebracht wer-
den.

Ob geschlechtsspezifische Faktoren Auswirkungen auf das Angst-
Leistungs-Geflige haben, wird in Fachkreisen nach wie vor kontrovers disku-
tiert. Seipp und Schwarzer (1991) schlieBen zwar die Geschlechtszugehorig-
keit als Moderatorvariable zwischen Angst und Leistung aus, dies widerspricht
jedoch nicht anderen Befunden. Eine Untersuchung von Morgan (1960; zit. in
Wieczerkowski, 1974) zur Kldrung der Abhéngigkeit des Angst-Leistungs-
Gefliges stellte ebenfalls einen Geschlechtsbezug fest. Einen moglichen Erkla-
rungsansatz hierzu kann das Zwei-Prozess-Modell von Krohne (1985; zit. in
Sorensen, 1993) liefern. Es wird angenommen, dass sich aus elterlichen Erzie-
hungsmustern ,,Kompetenz- und Konsequenzerwartungen bei Schiilern ablei-
ten lassen* (Sorensen, 1993, S. 36).
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Wie in Hypothese (4) vorhergesagt, sollten sich zwischen den Bliserklas-
sen der zwei verschiedenen Schularten keine Unterschiede im Angsterleben
zeigen. Dies mag auf den ersten Blick als Bestdtigung der Hypothese angese-
hen werden. Es darf jedoch nicht auller Betracht gelassen werden, dass sich
die Ergebnisse der Modellklassen des Gymnasiums und der Realschule eben-
falls hinsichtlich dieses Kriteriums nicht unterscheiden.

Da die bisherigen Transfer- und Angst-Theorien ein uneinheitliches Bild
vom Zusammenhang zwischen Angst und Leistung vermitteln, kann eine ein-
deutige, klare Interpretation der vorliegenden Ergebnisse nicht vorgenommen

werden. Dies bedarf weiterer empirischer Erhebungen in diesem Forschungs-
feld.

In Gespréachen, die unmittelbar nach den Testungen mit den Versuchsper-
sonen gefithrt wurden, kristallisierte sich heraus, dass es einigen Schiilern bei
der Beantwortung des Angstfragebogens fiir Schiiler (AFS) teilweise an vorge-
gebenen Angstsituationen fehlte. Jeder Schiiler schien eine andere angstauslo-
sende Situation vor Augen zu haben. Eventuell liegt hierin das entscheidende
Kriterium der aufgetretenen unterschiedlichen Untersuchungsergebnisse be-
griindet. Diese Erkldrung konnten auch Seipp und Schwarzer (1991) durch
thre Meta-Analysen stiitzen. Sie fordern daher fiir eine bessere Vorhersagbar-
keit der Wirkung von Angst und Leistung Angstmessinstrumente, die situati-
onsspezifischere Erhebungen moglich machen.

Als Fazit der Untersuchung kann festgehalten werden: a) dass die Bléser-
klassen-Methode Auswirkungen auf das Personlichkeitsmerkmal Angst hat,
jedoch ungeklart ist, ob sich dies forderlich oder hemmend auf das Angst-
Leistungs-Gefilige der Schiiler auswirkt und b) dass Musikunterricht im Bla-
serklassenverband mit einer wochentlichen Mehrbelastung von circa einer
Stunde die Schullust der Schiiler fordert.
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Musizieren in den Lehrerbildungsstiatten im Bayern
des 19. Jahrhunderts

1 Forschungsstand, Forschungsziel und Quellenlage

Im Rahmen meiner Nachforschungen zum Gesang in der Lehrerausbildung
des 19. Jahrhunderts in Bayern fiel mir auf, dass die Musizierpraxis in den
damaligen Lehrerbildungsstitten in der wissenschaftlichen Literatur nur mar-
ginal beriicksichtigt wurde. In den Veroffentlichungen zur Lehrerausbildung in
Bayern oder einzelnen Regierungsbezirken' finden sich keine verwertbaren
Angaben, und auch die Arbeiten, die sich mit der Geschichte einzelner Semi-
nare befassen?, liefern nur bruchstiickhafte Informationen.

Bei meinen Ausfithrungen mochte ich mich ausschlieBlich auf das Musik-
machen und auf die Prisentation beschrianken. Der Musikunterricht und das
individuelle Uben sollen hier keine Rolle spielen.

Bei der Auswertung der Quellen interessierten mich folgende Fragestel-
lungen:

e In welchem Rahmen, vor welchem Publikum und bei welchen Gelegenhei-
ten prisentierten sich die angehenden Lehrer?

e Wie oft fanden Produktionen statt?
e Welches Repertoire wurde gesungen?
e Wie sah die Besetzung aus?

e (ibt es Hinweise auf die Qualitit?

* Spirkner, 1901; Sporl, 1977; Schrom, 1981.
2 Paulus, 1975; Voltz, 2002.
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e Arbeiteten die Lehrerbildungsstétten in irgendeiner Art und Weise zusam-
men?

e Inwieweit wurden bei Produktionen Musikkrifte am Ort in die Auftritte der
angehenden Lehrer eingebunden?

Als eine wertvolle, aber bislang nur unzureichend ausgewertete Quelle er-
weisen sich die Jahresberichte der Lehrerbildungsstitten, die iiber die Ereig-
nisse des Schuljahres, den Lehrplan, die Klassenstérke, iiber verwendetes Un-
terrichtsmaterial, aber eben auch iiber Konzertveranstaltungen informieren. Sie
stellen mittlerweile eine bibliophile Raritit dar, denn leider wurden diese Jah-
resberichte nur in geringen Auflagen hergestellt. Zum einen wurden manche
Lehrerbildungsstétten so schlecht besucht, dass sich eine Verodffentlichung
kaum lohnte®, zum anderen hatten diese Schulen im Ansehen der Offentlich-
keit einen Rang, dem man keine iiberméfige Beachtung zumal3*; und das be-
zog sich auch auf die Jahresberichte. Auch wenn die vorhandenen Jahrgidnge
einmal keine oder nur geringe Liicken aufweisen, liegen sie doch nicht immer
an einem Ort vor.®

3 Im Schuljahr 1866/67 besuchten z. B. nur 11 Schiiler die Préparandenschule
Kirchheimbolanden (Bayerische Lehrerzeitung, 4/1868, S. 31), 1871/72 waren
es 12 Schiiler in der Priparandenschule Blieskastel (Jahresbericht der kgl. baye-
rischen Lehrerbildungsanstalt Speyer und der ihr zugeteilten kgl. Priparanden-
schulen Blieskastel und Kirchheimbolanden, 1890/91, S. 20).

* So ist z. B. in der 1904 erschienenen Chronik der Stadt Staffelstein im das
Schulwesen betreffenden Abschnitt die Prdparandenschule, die sich von 1866
bis 1880 am Ort befand, nicht erwéhnt. Lediglich in der Auflistung der Staf-
felsteiner Lehrer findet sich Johann Porzelt, der in seiner Funktion als Hauptleh-
rer dieser Schule genannt ist (Chronik von Staffelstein, Staffelstein, 1904, S.
197).

> Als Beispiel sei auf den Jahresbericht einer immerhin grof3en Schule, des Semi-
nars im schwibischen Lauingen eingegangen. Ein erstes Exemplar findet sich
fir das Schuljahr 1876/77 im Fiirstlich Ottingen-Wallerstein’schen Archiv,
Schloss Harburg, die Jahrginge 1885/86, 1891/92 bis 1893/94 sowie 1896/97-
1899/1900 werden in der Staats- und Stadtbibliothek Augsburg aufbewahrt, die
Jahrgidnge 1888/89 und 1889/90 im privaten Archiv des Anton-Bruckner-
Gymnasiums Straubing. Weitere Jahrgénge sind in der Bibliothek des Albertus-
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Bei der Auswertung von Tageszeitungen - sie sind wegen eventueller An-
kiindigungen oder Kritiken interessant — stehen Zeitaufwand und Ergebnis in
keiner verniinftigen Relation zueinander. Das zeigte die probeweise Durch-
sicht samtlicher Passauer Zeitungen von 1866 bis 1900 (1866 wurde eine Pra-
parandenschule in Passau eingerichtet). So verwendete ich, - mit Ausnahme
der Bamberger Zeitungen, sie sind fiir den untersuchten Zeitraum nach The-
men aufgeschliisselt erfasst - nur Zeitungsausschnitte, die sich in Aktenstii-
cken fanden und der Erwdhnung wert sind.

Eine weitere Quelle stellen die Akten der Lehrerbildungsstitten dar, die
sich in bayerischen Staats- und Stadtarchiven befinden. Alle den Musikunter-
richt betreffenden Unterlagen konnte ich einsehen. Allerdings verzichtete ich
in diesem Rahmen auf die Verwertung von vorhandenen Lehrernachlidssen, da
diese wohl nur fiir Einzelfallstudien interessant sein diirften.

Weiter wurden bedeutende Periodika eingesehen, wie die Neue Zeitschrift
fiir Musik, Caecilia, Eutonia und Zeitschriften, deren Klientel die Lehrerschaft
war, z. B. die Nachrichten von dem deutschen Schulwesen, Schulanzeiger di-
verser Regionen oder die Katholische oder Bayerische Lehrerzeitung.

Untersucht wurden die Lehrerseminare® in Bayern und dem Gebiet der
Pfalz, das damals zu Bayern gehorte, die ithnen zugeteilten Praparandenschu-
len’, die ab 1866 in einem dreijdhrigen Bildungsgang den bis dahin iiblichen
Vorbereitungsunterricht ersetzten und die Lehrerbildungsanstalten®, in denen
Priaparandenschule und Seminar zusammengefasst waren.

Gymnasiums in Lauingen einzusehen (1883/84, 1884/85, 1886/87, 1887/88,
1894/95 und 1895/96).

Altdorf, Bamberg, Bayreuth, Eichstitt, Freising, Kaiserslautern, Lauingen,
Miinchen, Niirnberg, Schwabach, Speyer, Straubing und Wiirzburg.

7 Am 19. 11. 1866 wurden 35 Pridparandenschulen feierlich eroffnet, 24 katholi-
sche und 11 protestantische Anstalten. Diese wurden von insgesamt 1459 Schii-
lern besucht (STA Bamberg, Rep. K 530, Nr. 68).

8  Amberg, Bamberg, Bayreuth, Eichstétt und Kaiserslautern.

119



MARTIN FOGT

Keine Beriicksichtigung fanden private Vorbereitungsanstalten und Prapa-
randenschulen sowie Ausbildungsstétten fiir Lehrerinnen.®

2 Der Kirchendienst der Priaparanden und Seminaristen

Ein Ziel in der Lehrerbildung des 19. Jahrhunderts war es, iiber den Dienst des
Lehrers als Kirchenmusiker die Qualitit des Gesangs in der Kirche und damit
die des allgemeinen Volksgesangs zu heben.

Den mit Abstand grofBten Anteil des Musizierens wéahrend der Ausbildung
machte die Kirchenmusik aus, die wihrend der von den Praparanden und Se-
minaristen besuchten Gottesdienste ausgefiihrt wurde. Der Gottesdienstbesuch
beschrankte sich in protestantischen Gegenden auf wenige Male im Jahr. Als
Beispiel hierfiir - aber auch fiir die ungeniigende Quellenlage - mag das pro-
testantische Seminar in Altdorf gelten. In den ersten Jahren seines Bestehens*
fand am Sonntag morgens und abends eine Andacht statt. Sie bestand ,,in dem
vierstimmigen Absingen einiger Strophen eines Liedes aus dem Gesangbu-
che“'', dann folgten die Lesung einer Betrachtung aus dem Erbauungsbuch
oder ein freier kurzer Vortrag liber einen biblischen Spruch. ,,Mit dem Absin-
gen eines vierstimmigen Gesanges schliefst auch die Andacht. Zuweilen wer-
den auch statt eines einleitenden Chorales leichte Motetten gesungen, wobei
einer der Zoglinge unter Aufsicht eines Lehrers die Leitung iibernimmt. “*? Ei-
nem Schreiben von 1857, das die am Seminar verwendete Musikliteratur auf-
fuhrt, 1st fiir den Gesangsunterricht nur ,,das kirchlich eingefiihrte Gesang-

® Nur ganz kurz, in den ersten Jahren des Seminars in Miinchen, im Schuljahr
1806/07 wurden beide Geschlechter gemeinsam unterrichtet (Spirkner, 1901, S.
295). Im 19. Jahrhundert wurden die Lehrerinnen fast ausschlieBlich privat und
in klosterlichen Instituten ausgebildet. Der Musikunterricht spielte eine unterge-
ordnete Rolle, weil Frauen eine mit Kirchendienst verbundene Schulstelle ver-
wehrt blieb.

10 Das Seminar Altdorf wurde 1824 als Nachfolgeanstalt des geschlossenen Semi-
nars Niirnberg eingerichtet.

11 Merz/Goetz, S. 62.
12 Ebenda.
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buch“*® verzeichnet, ein Hinweis darauf, dass der Gesangsunterricht vorwie-
gend kirchlichen Zwecken diente.'* Erst in den 1890er Jahren finden sich in
den Jahresberichten wieder Hinweise auf den Kirchenbesuch bzw. auf die von
den Altdorfer Seminaristen aufgefiihrte Kirchenmusik. 1890/91 wurde sechs-
mal beim Gottesdienst gesungen, 1892/93 achtmal. Fiir das Schuljahr 1893/94
ist uiberliefert, dass die Schiiler bei einigen Festgottesdiensten geistliche Chore
vortrugen und dariiber hinaus bei einem Kirchenkonzert mitwirkten. 1894/95
wurde die protestantische Kirche am Ort renoviert und so fanden Hausgottes-
dienste in der Anstalt statt. Damit hing es auch zusammen, ,,daf die Semina-
risten nur einmal, am Christi Himmelfahrtstag, den Gemeindegesang durch
ihren Chorgesang verschonerten.“ (Jber. Altdorf, 1894/95, S. 28) Fiir 1897/98
i1st nur verzeichnet, dass ,,fiir die geistliche[...] Pflege der Zoglinge ,,in der
bisher iiblichen Weise Sorge getragen‘ wurde (Jber. 1897/98, S. 22) und im
niachsten Schuljahr war ,,iiber die Veranstaltungen fiir die geistliche, geistige
und korperliche Versorgung der Zoglinge[...] nichts Neues zu berichten.
(Jber. 1898/99, S. 22) Das ist alles, was man von 1824 bis 1900 in Erfahrung
bringen kann.

Deutlich besser ist die Quellenlage bei katholischen Anstalten. Als Beispiel
mag zunichst die Praparandenschule Rosenheim dienen. Der Besuch der Mes-
se schwankte hier wie bei anderen Anstalten auch.'* Die Schiiler hatten vor
1878/79 am Werktag tiglich, spater zwei- bis dreimal in der Woche die Messe
zu besuchen. Selbstverstdndlich war der Messbesuch am Sonntag. Dazu ka-

3 Schreiben der Seminarleitung an die Regierung von Mittelfranken vom 20. 10.
1857 (STA Niirnberg: Akten der Regierung von Mittelfranken, Kammer des In-
nern, Tit. XIII, Abgabe 1932, Nr. 1454).

4 In einem Visitationsbericht an das Seminar Schwabach vom 06. 11. 1855 heif3t
es: ,,Erinnert muf} indessen werden, dal3 diese Bildung kein anderes Ziel hat, als
den Dienst in der Kirche, und dall in diesem Ziele zugleich auch Mal3 und
Schranke fiir Unterricht und Uebung, Stoff und Form fiir die Lehrenden wie fiir
die Lernenden gegeben ist (STA Niirnberg / Lichtenau: Akten der Regierung
von Mittelfranken, K. d. I., Rep. 245/3, Sem. Schwabach, Nr. 6).

> Z. B. wurde 1880/81 an der Priparandenschule Deggendorf die Messe taglich
besucht, in Blieskastel am Montag, Mittwoch, Freitag und Sonntag, wéhrend die
Schiiler in Cham im selben Schuljahr nur einmal werktags in die Kirche gingen,
an Sonn- und Feiertagen aber zweimal (Quelle: Jahresberichte).
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men im Marienmonat noch die Andachten, ,,wobei den Zoglingen Gelegenheit
geboten war, durch Auffiihrung von Messen, Litaneien und Marienliedern
praktische Anwendung ihrer erlernten Musikfertigkeit zu finden. “*Wie oft die
Schiiler bei diesen Gottesdiensten musikalisch in Erscheinung traten, ist nicht
bekannt. Von 1878/79 bis 1889/90 reduzierte sich der Gottesdienstbesuch auf
dreimal pro Woche, wobeil zumindest 1888/89 die Schiiler bei ,, besonders fei-
erlichen Anldssen“ und beim Nachmittagsgottesdienst an allen Sonn- und Fei-
ertagen den Musikchor in der Klosterkirche stellten (Jber. 1888/89, S. 20).
1890/91 bis 1893/94 fand dann der Gottesdienstbesuch wieder jeden Tag statt,
an den Werktagen in der Pfarrkirche, an Sonn- und Feiertagen in der Kloster-
kirche. Der Gesang wurde an Sonn- und Feiertagen nun im Wechsel von den
Schiilern der Praparandenschule, denen des Gymnasiums und ab 1891/92 auch
denen der Realschule absolviert. Allerdings sangen die Praparanden an diesen
Tagen immer noch regelmiBig (wenigstens bis 1897/98) in einem zusétzlichen
Nachmittagsgottesdienst am Sonntag. 1894/95 kam es auf Grund der ungiins-
tigen riumlichen Verhiltnisse zu einer Anderung. Die Priiparanden sangen
nun nicht mehr im Wechsel mit den Schiilern der anderen Anstalten in der
Klosterkirche, sondern in der Stadtpfarrkirche, ,,wobei mehrere Zoglinge Ge-
legenheit hatten, auf dem Kirchenchore mitzuwirken.“ (Jber. 1894/95, S. 21)
Unklar ist, ob diese ,,besseren Schiiler (Jber. 1898/99, S. 23) in den Kirchen-
chor integriert waren oder ob sie sich instrumental betétigten. Von 1895/96 bis
1899/1900 erwahnen die Jahresberichte nur noch zwei Messen wahrend der
Woche. Nachdem in den Jahresberichten bislang nur von ,,passenden Liedern
und Gesdngen* die Rede war, sind erstmals fiir 1898/99 und auch fiir das fol-
gende Schuljahr ein- und zweistimmige Messen verzeichnet, die wihrend des
Schulgottesdienstes gesungen wurden. Im Allgemeinen iibernahmen, auch in
anderen Anstalten, die ,,befdhigteren* Schiiler den Organistendienst.

Bei den Seminaren diirfte Freising eine Sonderrolle einnehmen, da hier die
Musik im Dom eine besondere Beachtung erfuhr. Fiir das Jahr 1859 ist erst-
mals vermerkt, dass Seminaristen bei der Dommusik eingesetzt wurden. In ei-
nem Verzeichnis, das zumindest die Bedeutung der Kirchenmusik im Semi-
narleben widerspiegelt, sind 64 musikalische Einsitze aufgelistet, wobei die

' STA Miinchen: Akten der Regierung von Oberbayern, Kammer des Innern,
Fasz. 54051, Nr. 6923.
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reguldren Sonntagsdienste nur zum Teil beriicksichtigt sind.’” Nach diesem
Entwurf hitten die Seminaristen beispielsweise im Mirz vier Olbergandachten
gestalten miissen, dann Requiem und Lobamt zum 15. Jahrestag fiir Fiirstbi-
schof von Walden und Hochdmter zu Josephi, zu Marid Verkiindigung und ei-
nes fir die Dreifaltigkeitsbruderschaft. Inwieweit dieser Entwurf ausgefiihrt
wurde, i1st den Akten nicht zu entnehmen. Die Jahresberichte von 1877/78 bis
1888/89 informieren liber den wochentlich viermaligen Besuch der Messe.
Dazu kamen fiir bestimmte Jahre noch die Teilnahme an einer zusétzlichen
Vesper am Sonntag und tigliche musikalische Abendandachten wihrend der
Fronleichnamsoktav. Von 1889/90 bis zur Jahrhundertwende wurde der Got-
tesdienst wieder taglich besucht. Fiir den Zeitraum ab 1892/93 wissen wir,
dass sich in der musikalischen Gestaltung der Messe Volksgesang mit Choral
und vierstimmigem Choral abwechselten. Nur fiir das Schuljahr 1892/93 sind
im Jahresbericht Messen fiir Méannerchor und gemischten Chor verzeichnet.
Auch am Bischofssitz Eichstitt kann man eine sehr rege Teilnahme am musi-
kalischen Geschehen im Dom vermuten, legt man die Auflistung der im Un-
terricht einstudierten Sakralmusik zu Grunde. So wurden im Zeitraum von
1871/72 bis 1877/78 66 lateinische und sieben deutsche Messen geprobt, dazu
kamen zwei Requien und sieben Litaneien.

Allgemein lésst sich sagen, dass in den katholischen Anstalten fast liberall
wihrend der Messe gesungen wurde. Das konnten Kirchenlieder, Chorsitze,
sowie ein- bis vierstimmige Messen sein. Zum Teil wirkten alle Schiiler mit,
zum Teil nur die besseren, zum Teil waren sie in einen bestehenden Kirchen-
chor integriert, so z. B. die Priparandenschiiler in HaB3furt oder in Oberdorf,
wo ,,die regelmdfiig mitwirkende Prdparandenschule, sowohl im Orchester,
als auch ganz besonders auch durch ihre Sopran- und Alt-Knabenstimmen ei-
nen respektablen Zuwachs bildete. “*®

Zusiatzliche Aufgaben im Rahmen der Kirchenmusik ergaben sich durch
Maiandachten, wihrend der Fronleichnamsoktav und an Kirchweih.

7 “Verzeichnis der in der Domkirche zu Freising im Laufe des Jahres zu treffen-
den musikalischen Gottesdienste beispielsweise pro 1859 entworfen® (STA
Miinchen: Akten der LBA Freising, Nr. 22).

18 Karg, M.: Aus der Chronik der Préaparandenschule Markt Oberdorf. In: Hoch-
vogel, Wochenschrift zur Allgiduer Zeitung, 20. 02. 1927, S. 15 - 17, hier S. 17.
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3 Feiern und Konzertauftritte

3.1 Patriotische Festtage

, Die bayerisch-patriotischen Festtage wurden von Lehrern wie Schiilern ent-
sprechend gefeiert.“ (Jber. Bayreuth, 1899/1900, S. 37) So kurz konnte ein
Hinweis im Jahresbericht sein fiir Feiern, die im Anstaltsleben hochsten Rang
einnahmen, sollten doch dadurch Vaterlandsliebe und Verbundenheit mit dem
Herrscherhaus geweckt werden. So war es in allen Anstalten tiblich, anldsslich
der Geburts- und Namenstage der Mitglieder des Konigshauses einen eigens
anberaumten Gottesdienst zu besuchen und nach Maoglichkeit zu gestalten.
Diesem schloss sich dann in der Schule ein Festakt an. Dieser konnte aus einer
patriotischen Rede bestehen, die von Choren oder Marschen umrahmt wurde
oder auch einem langeren Programm mit zahlreichen Musiknummern und De-
klamationen vaterldndischer Gedichte. Ein besonderer Festtag fiir die Lehrer-
bildungsstitten fand im Schuljahr 1898/99 statt, als man den jéahrlich festlich
begangenen Geburtstag von Prinzregent Luitpold mit einer Wittelsbacherfeier
verband.

Als Beispiel fiir die musikalische Ausfiihrung dieser Feier sei das Pro-
gramm des Seminars Speyer wiedergegeben:

., Gluck: Gebet, Mdnnerchor

Ortner: Bayerisches Lied mit Klavierbegleitung
(Trad.): Konigshymne

J. Orth: An das Bayernland, Mdnnerchor

Hub: Das Lied vom bayerischen Lowen
(Trad.): Heil bayerisches Vaterland!

Kunz: Gott mit dir, du Land der Bayern. “*°

Fiir die letzten Jahre des untersuchten Zeitraums seien kurz die patrioti-
schen Gedenktage aufgefiihrt. Die entsprechenden Schulfeiern wurden iiber
das Staatsministerium des Innern fiir Kirchen- und Schulangelegenheiten an-
geordnet: Im Schuljahr 1888/89 der 100. Geburtstag Konig Ludwigs I.,
1890/91 der 70. Geburtstag von Prinzregent Luitpold, 1894/95 der 80. Ge-

*  Handschriftliches Programm im LA Speyer, Akten der LBA Speyer, P 23 Z.
799, Nr. 4.
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burtstag von Fiirst Bismarck, 1895/96 25 Jahre deutsches Reich, 1896/97 die
Centenarfeier fir Kaiser Wilhelm 1. sowie 1898/99 die o. a. Wittelsbacherfei-
er.

3.2 Festliche Konzerte

Die Produktionen am Ende eines Schuljahres wurden von den meisten Lehrer-
bildungsstitten besonders festlich begangen. Als Beispiel mag die Schlussfeier
des Schuljahres 1884/85 dienen, wie sie am 30. Juli 1885 im Seminar in Frei-
sing gefeiert wurde:

,, 1. Serenade fiir Streichorchester v. Mozart 1. Satz

2. ,,Les Adieux“, Phantasie op. 81. von K. (/) M. v. Weber.

3. Orgelphantasie iiber ,,das ist der Tag des Herrn* v. Palme mit
Chor v. Kreutzer.

4. Concertstiick fiir 2 Violinen mit Klavierbegleitung v. Dancla.
5. 111. Phantasie C moll von Mozart.

6. ,,Der Wanderer in der Sdgmiihle “, Lied mit Klavierbegleitung
v. R. Fiihrer.

7. ,,Lied ohne Worte* fiir Violoncell (!) mit Klavierbegleitung v.
Weiflenborn.

8. Rondo capriccioso op 14 von Mendelssohn.

9. Recitativ und Arie aus dem Oratorium ,,die Schopfung“ v. J.
Haydn.

10. Orgelprdludium v. Rink und Orgelsonate v. Volckmar.

11. Elegie fiir Violine v. Ernst und Introduktion v. Spohr.

12. Mdénnerchor mit Klavierbegleitung v. Stunz.

13. Menuett aus einem Streichquartett v. Boccherini.

14. Orgelnachspiel zu 4 Hédnden und doppeltem Pedale v. Volck-
mar.“ (Jber. Freising 1884/85, IV. Beilage)

Solche Schlusskonzerte waren offentlich und die Lehrerbildungsstitten
prasentierten sich mit Chor-, Orchester- und Solovortrdgen, auch mit dem
Vortrag von Gedichten. Je nach Grofe und Leistungsfahigkeit der Schule
konnten wihrend des Schuljahres noch Konzerte hinzukommen, etwa wenn
ein fiir den Seminarort wichtiger Anlass seinen musikalischen Niederschlag
finden sollte. So wurde 1891 das 25jdhrige Bestehen diverser Pridparanden-
schulen gefeiert. Andere Griinde fiir ein Festkonzert konnten das Weihejubi-
laum einer Kirche (Bamberg 1856) sein, die Einweihung eines neuen Schulge-
baudes (Kaiserslautern 1887), eine Orgelweihe (Landsberg 1894) oder die
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Einweihung einer Briicke (HaBfurt 1899/1900). Bei solchen Gelegenheiten
wurden die Priparandenschiiler oder Seminaristen oftmals von Musikkréften
am Ort unterstiitzt. Das waren der Kirchenchor, die Liedertafel, ansdssige Mu-
siker und die Lehrer der ndheren Umgebung.?®

Auch bedeutenden Personlichkeiten wurde in eigenen Konzerten gedacht.
So feierte man den 150. Geburtstag Pestalozzis (Schwabach 1896), die 300.
Geburtstage von Comenius (Speyer 1892) und Gustav Adolf (1894) sowie die
400. Geburtstage des Praeceptor Gemaniae (Kaiserslautern, Wunsiedel 1897)
und Martin Luthers (Kulmbach, Marktsteft 1883). Auffallig ist, dass man die
Geburts- oder Todestage von Komponisten musikalisch nicht 6fter gewliirdigt
hat. Zwei Konzerte waren jeweils Mozart (Lauingen 1851, 1891), sowie Or-
lando di Lasso und Palestrina (Eichstitt 1894, Landshut 1894/95) gewidmet.
Auch verdiente Lehrer einer Lehrerbildungsanstalt wurden mit eigenen Kon-
zerten geehrt. Anldsse konnten Pensionierung, Versetzung, Dienstjubildum,
runde Geburtstage, Ordens- oder Titelverlethungen sein.**

Musikalische Unterstiitzung von auflerhalb erhielten die Lehrerbildungsan-
stalten auch bei verschiedenen Wohltitigkeitskonzerten. Insgesamt sind 14
Konzerte dieser Art von 1826 bis 1898 nachweisbar.? Unter den Begiinstigten
befanden sich in vier Fillen Lehrerwitwen und -waisen, 1880/81 wurden in

Marktsteft ,, zwei mittellose, aber talentvolle, brave Schiiler unterstiitzt. “ (Jber.
Ufr. 1880/81, S. 13)

Geld oder geldwerte Vorteile, die den angehenden Lehrern zugute kamen,
spielten beim Musizieren kaum eine Rolle. Bezahlt wurden 1866 jeweils drei
Sopranisten und Altisten aus der Reihe der Seminaristen, die im Dom in Frei-
sing sangen.? 30 Mark erhielten die Priaparanden aus Deggendorf?, die von

20 Fiir die Anstalten in Deggendorf, Lauingen, Hal3furt, Kronach, Kusel, Neustadt
an der Saale, Niirnberg, Landsberg, Oberdorf und Wunsiedel kann eine solche
Zusammenarbeit nachgewiesen werden.

2t Solche Konzerte sind fiir die Seminare Kaiserslautern, Lauingen und Wiirzburg,
sowie fiir die Praparandenschule Regensburg nachweisbar.

22 In Bamberg, Blieskastel, Eichstitt, Kulmbach, Lauingen, Marksteft, Straubing,
Wunsiedel und Wiirzburg.

23 Schreiben des erzbischoflichen Klerikalseminars an die Seminarinspektion vom
26.03.1866 (STA Miinchen: Akten der LBA Freising, Nr. 22).
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1876/77 - 1894/95 die Musik in der kgl. Kreisirrenanstalt besorgten. Es diirfte
sich um die Gestaltung der Anstaltsgottesdienste gehandelt haben. Das Geld
wurde dann unter den Schiilern aufgeteilt.

3.3 Ausfliige

Eine weitere Gelegenheit zum gemeinsamen Singen ergab sich im Rahmen
von Ausfliigen.* Diese willkommene Abwechslung im ansonsten streng gere-
gelten Anstaltsleben fand im Allgemeinen einmal im Jahr statt und fiihrte die
angehenden Lehrer meist nach einer Zugfahrt zu einem Ziel in der weiteren
Umgebung. Dieser Ausflug konnte aber wie 1874/75 in der Praparandenschule
Arnstein durch mehrere jihrliche Spaziergénge in die benachbarten Dorfer er-
setzt werden. Im Rahmen der Ausfliige der Arnsteiner Priparanden wurden
Gedichte auswendig vorgetragen, anschlieBend folgte eine ,, Auffiihrung vater-

landischer Gesdnge“. (Jber. 1874/75, S. 15)

Bei ithren musikalischen Darbietungen waren die Praparanden und Semina-
risten nicht immer auf sich gestellt. Die Priparanden aus Arnstein unternah-
men im Schuljahr 1896/97 einen Ausflug nach Volkach, wo am Nachmittag
1m Garten des Gasthauses ,,Lamm* musiziert wurde. Die Lehrer des Ortes und
der Nachbargemeinden fanden sich ebenfalls ein und so sang man im Wechsel
Vokalquartette (Jber. 1896/97, S. 2). Auch mit anderen Préparandenschulen
hat man sich bei der Planung von Ausfliigen abgesprochen. So trafen sich bei
einem Ausflug nach Kaufbeuren am 29. 05. 1895 die Schiiler der Préparan-
denschulen Mindelheim und Oberdorf. Im ,,Deutschen Haus“ wurde zusam-
men musiziert, auf dem Programm standen gemeinsame Chore und Einzelvor-
trage (Jber. Lauingen 1894/95, S. 49).

Geboten wurden bei diesen Ausfliigen, wie es in den Jahresberichten heif3t,
,verschiedene Lieder“, , gemischte Chore” und ,, Gesangsvortrdge“. Dass
man sich bei diesen Ausfliigen nicht durch die Mitnahme von Instrumenten
belastet hat und die Vokalmusik im Vordergrund stand, liegt auf der Hand.

¢ Diese Summe ist im Jahresbericht fiir das Schuljahr 1876/77 genannt.

2> Nachgewiesen sind diese Ausfliige fiir die Priparandenschulen Arnstein, Blies-
kastel, Cham, HaBfurt, Kirchheimbolanden, Kronach, Kulmbach, Landsberg,
Marktsteft, Mindelheim, Staffelstein, Wunsiedel sowie die Seminare Lauingen
und Wiirzburg.
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Aus dem Seminar in Wiirzburg hat sich ein genaues Programm erhalten. Ge-
sungen wurden die vierstimmigen Vokalsitze Wanderlust (Mendelssohn),
Frithlingssymphonie (Weinzierl) und Bliicher am Rhein (Reifliger) (Jber.
Wiirzburg 1895/96, S. 17). Ansonsten haben sich keine Programme erhalten.
Zum einen wurden die musikalischen Beitrdge aus dem sicher erarbeiteten
Repertoire der Schiiler ad hoc zusammengestellt?®, zum anderen wurde oftmals
auf die geographische Lage oder einen Kirchenraum Bezug genommen. So
gestalteten die Schiiler aus Landsberg das Hochamt in der Klosterkirche An-
dechs, die sie am 20. 05. 1896 besuchten, mit einer vierstimmigen Messe von
Friedrich Koenen (Jber. 1895/96, S. 15). Die Praparanden aus Kronach sangen
bei einem Ausflug nach Vierzehnheiligen vor Ende der dort besuchten Messe
einen vierstimmigen Choral (Jber. Ofr. 1885/86, S. 15). Auch die Praparanden
aus HaBfurt fuhren einmal zu diesem Wallfahrtsort, wo sie eine dreistimmige
Vokalmesse sangen, und bei einer Exkursion nach Coburg erklangen vor der
Biiste Friedrich Riickerts ,,passende Lieder (Jber. Ufr. 1890/91 und
1899/1900). Als die Schiiler aus Kirchheimbolanden eine Dampferfahrt auf
dem Rhein unternahmen, wurde die ,,von Sagen und Dichtung umwobene Lu-
reley oder Lorelei ... durch Heines schones Lied ,,Ich weifs nicht, was soll es-

bedeuten* in wundersamer, gewaltiger Melodie jubelnd begriifit.“ (Jber.
Speyer, 1877/78, S. 60).

3.4 Maifeste

Fiir acht Praparandenschulen sind diese Veranstaltungen, insgesamt 26 Kon-
zerte, zwischen 1866/67 und 1899/1900 nachweisbar.?” Auch hier wurde wie
bei den Ausfliigen oftmals in einer 6ffentlichen oder halboffentlichen Veran-
staltung vor geladenen Gisten musiziert. Aus den Quellen spricht die lockere
und heitere Stimmung, die bei diesen Feiern, die oftmals mit einem Ausflug
verbunden waren, herrschte. Fiir Arnstein ist erwéhnt, dass ,,ausgewdhlite Bal-
laden, Romanzen und Sinngedichte, sowie ... vierstimmige Gesdnge fiir ge-

¢ Dies diirfte auch die Praxis gewesen sein, wenn man durchreisenden Honoratio-
ren, einem Mitglied des Konigshauses oder einem Bischof, der am Ort die Fir-
mung spendete, ein Stdndchen brachte.

27 Maifeste gab es am Seminar Bamberg und an den Priparandenschulen in Arn-
stein, Blieskastel, Hal3furt, Marktsteft, Neustadt an der Aisch, Neustadt an der
Saale, Regensburg, Speyer, Wallerstein und Wunsiedel.
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mischten Chor* geboten wurden (Jber. Ufr. 1875/76). Der Jahresbericht er-
wihnt die Teilnahme zahlreicher Lehrer und Schulfreunde. Auch fiir eine Mai-
feier der Priaparandenschule Marktsteft 1876/77 ist Publikum verzeichnet,
,Angehorige der Schiiler und Lehrer, Musik- und Schulfreunde ... besonders
aus Kitzingen.* (Jebr. Ufr. 1876/77, S. 2). Zahlreiche Geistliche und Lehrer
sowie ,, Freunde und Gonner der Anstalt“ fanden sich auch bei einer Maifeier
in Neustadt an der Saale ein (Jber. Ufr. 1876/77, S. 28). In Hassfurt wurde die
Maifeier ,,in friiheren Jahren* zusammen mit der Lateinschule gefeiert. Sie
fand im Rathaussaal statt und auf dem Programm standen ,, musikalische und
deklamatorische Vortrige. “*

Das dargebotene Repertoire ist in den Jahresberichten nicht erfasst, meist
werden nur allgemein musikalisch-deklamatorische Vortrage genannt. Eine
Ausnahme bildet die Praparandenschule in Regensburg, wo mit Unterbre-
chungen von 1879/80 bis 1899/1900 Maifeste stattfanden. Sechs Programme
von Maifeiern der Jahre 1892 bis 1900 sind uberliefert und eines davon sei
hier angefiihrt:

31. 5. 1893 Maifest

,, Felix Mendelssohn-Bartholdy: Friihlingsahnung, vierst. Chor
(ausgefiihrt von Alt-, Tenor- und Baf3stimmen.)

Josef Renner: Der Sommer, Volkslied, fiir vierst. Halbchor und
Chor harmonisiert

Michael Haller: Herbstlied (Text: Wilhelm Schenz) fiir eine Sing-
stimme und Klavier

Franz Xaver Briicklmayer: Waldesstille, Abschied, zwei vierst.
Mdinnerchore op. 11

Josef Renner: Die Nachtigall, dsterreichisches Volkslied, harmo-
nisiert fiir vierst. Chor

Friedrich Silcher: Lied eines Matrosen, vierst. Chor

F. Astholz: Jigers Lust, vierst. Chor

Trad.: Prinz-Luitpoldlied (Text: Wilhelm Schenz, Inspektor und

26 Festschrift zum 25jdhrigen Jubildum der kgl. Praparandenschule Hassfurt, Hal3-
furt 1891, S. 12.
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Leiter der Anstalt.), einst. Chor und Klavier nach der Melodie:
Heil unserm Konig!*“

3.5 Faschingsveranstaltungen

Die zweifellos ungezwungenste Atmosphére herrschte bei Musikproduktionen
im Fasching. In den Jahresberichten sind fiir diese Abende allgemein ,,Fest-
und Singspiele, ,,Lustspiele®, ,,Gesang und humoristische Vortrage®, ,,Gesan-
ge und heitere Spiele®, sowie ,.komische Deklamationen und Gesange* oder
,Unterhaltung durch Gesang, Streichquartett und Deklamation® verzeichnet.
Als einzige Anstalt wartet das Seminar Wiirzburg 1887/88 mit zusétzlichen
,,Turn-Piecen auf.

Nachweisen lassen sich diese Faschingsunterhaltungen fiir die Schuljahre
1880/81 bis 1898/99 an zehn Lehrerbildungsstitten, wobei an der Préparan-
denschule Arnstein und am Seminar in Lauingen Publikum Zutritt hatte, fir
die anderen Schulen ist dies aus den Quellen jedenfalls nicht ersichtlich.?

3.6  Christbaumfeier

Fiir einige wenige Anstalten, ausschlieBlich Seminare*, sind fiir den Zeitraum
von 1883/84 bis 1889/90 Christbaumfeiern nachweisbar. Programme haben
sich nicht erhalten, in den Jahresberichten ist erwdhnt, dass Deklamationen
und Gesangsstiicke dargeboten wurden. (Zeitweise durften die Seminaristen
nur auf Ansuchen ihrer Eltern an Weihnachten nach Hause.)

2 Neben den Ausbildungsstétten in Arnstein und Lauingen gab es Faschingsver-
anstaltungen an den Lehrerbildungsanstalten Amberg und Bamberg, an den Se-
minaren Freising und Wiirzburg sowie an den Priparandenschulen in Arnstein,
Cham, Marktsteft, Neustadt an der Aisch, Neustadt an der Saale und Regens-
burg.

0 Altdorf, Freising, Lauingen, Schwabach, Straubing und Wiirzburg.
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4 Priifungen

4.1 Schulpriifungen

Gern wurde es gesehen, wenn die jdhrlichen Schulpriifungen an den Volks-
schulen, die auch als Schul- oder Kinderfeste bekannt sind, musikalisch ausge-
schmiickt wurden. Das geschah meist zu Beginn und am Schluss eines solchen
Aktes, der je nach Grof3e des Ortes auch mehrere Tage dauern konnte.

Einmal im Jahr kam ein Inspektor in die Schulorte, um sich von den Leis-
tungen und Fortschritten der Volksschiiler zu tiberzeugen. Die Kinder trafen
sich mit threm Lehrer in einem groBeren Saal oder einer Kirche, die zu diesem
Zweck festlich geschmiickt wurde, und dann fand so etwas wie ein Probeun-
terricht statt. Unter den wachsamen Augen des Inspektors, des Pfarrers, der El-
tern oder allgemein der interessierten Bevolkerung schnurrten die Kinder das
herunter, was sie gelernt hatten oder besser, was man ihnen eingetrichtert hat-
te. Das war ein grof3es Fest am Ort, denn die begabtesten Kinder wurden mit
Preisen bedacht, mit Biichern, Strickzeug, Socken oder Dingen fiir die zukiinf-
tige Aussteuer. Die Schulkinder sangen am Anfang und am Schluss und wur-
den oft von den Musikkriften des Ortes unterstiitzt. Das konnte eine Kapelle
sein, die den Zug der Kinder zum Priifungslokal begleitete oder der ortliche
Gesangverein.* War ein Seminar am Ort, wurde diese Schulpriifung manch-
mal von den Seminaristen musikalisch aufgewertet. Die Seminaristen aus Lau-
ingen warteten z. B. am 23. 07. 1851 zur Preisverteilung in der Augustinerkir-
che mit folgendem Programm auf:

,, Ouvertiire zur Oper ,, Fidelio* v. L. v. Beethoven
,Der Sturm*, Ballade v. Michael Frey
Streich-Quartett von a) Gebauer, b) Rolla

,Der Blinde*, Gedicht v. Holty. Musik v. Karl Keller
Rondo v. Rof3ini (!)

3 Ein solcher unterstiitzte z . B. die Schiiler bei einer vier Tage dauernden Schul-
priifung in einem unbekannten siiddeutschen Ort und der ebenfalls unbekannte
Autor erwéhnt in seinem Beitrag ausdriicklich, dass ,,das Ganze kein padagogi-
sches Schaustiick, sondern Wahrheit sein sollte.” (Ein Bild aus dem Schulleben

- Auch ein Liederfest und zwar ein ldndliches. In: Siiddeutscher Schulbote,
1843, S. 77 - 78, hier S. 77).
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,Das Husaren-Grab“, Gedicht v. B. Mayr, Musik v. Fr. Kempter
Sonate f. d. PF zu 4 Hinden v. W. A. Mozart

Abendlduten, vierstimmiger Mdnnerchor v. Alb. Mathfefsel

Der 24te Psalm fiir Singst. u. Orchester v. Fr. Schneider “*

Nach diesem Musikprogramm folgte die Verteilung der Preise und der Festakt
schloss mit einer ,,Tiirkischen Musik®“, die ebenfalls von den Seminaristen
ausgefiihrt wurde.

4.2  Priifungen in den Lehrerbildungsstdtten

Bereits zu Beginn des 19. Jahrhunderts wurden - wie bei den Schul- und Kin-
derfesten - Priifungen im Seminar mit Gesangsdarbietungen eingeleitet und
beschlossen, um die Feierlichkeit des Priifungsakts zu betonen. Der gemein-
same Gesang gab einem Priifer zudem die Moglichkeit, die Leistungsfahigkeit
und den Klang des Anstaltschores zu beurteilen. Einer der ersten priifungsum-
rahmenden Gesédnge ist fiir das Schuljahr 1805/06 aus dem Seminar in Miin-
chen tiberliefert. Zumindest liegt der Text dieser Folge von Terzetten, die mit
Chorsitzen abwechseln, vor.** Musikdarbietungen fanden allgemein bei Auf-
nahme- und Austrittspriifungen und bei Visitationen statt und werden z. T. in
den Jahresberichten als ,, Priifungskonzert oder ,,dffentliche Musikprodukti-
on‘ gefiihrt.>* Zumindest an bestimmten Ausbildungsorten war zu diesen An-
lassen Publikum zugelassen, so im Seminar Straubing, fiir das sich von
1829/30 bis 1869/70 immerhin elf Priifungsprogramme erhalten haben.* Wie

32 Dieses Programm findet sich wie viele andere des ehemaligen Seminars Lauin-
gen in der Bibliothek des dortigen Albertus-Gymnasiums. Erfasst ist der Zeit-
raum 1851 bis 1861, wobei die Konzerte des Seminars aber nur Itiickenhaft iiber-
liefert sind. Lauingen ist die einzige Lehrerbildungsstitte, wo sich Programme
zu diesen Schulpriifungen erhalten haben. Vier Programme, vom 23. 07. 1851,
21.07. 1852, 20. 07. 1853 und 26. 07. 1854 liegen in Lauingen vor.

33 QGeistbeck, 1904, S. 20.

3% Beurteilt wurde bei diesen Gelegenheiten neben den musikalischen Leistungen
der Einzelnen nur Leistungsfahigkeit und Klang des Anstaltschors. Andere En-
sembles fanden keine Beriicksichtigung.

3> Diese Musikproduktionen ,,im Rahmen der Priifung® liegen im STA Landshut
vor, Akten der Regierung von Niederbayern, K. d. I., Rep. 168, Verz. 1, Fasz.
291, Nr. 631.
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schwierig es ist, aus diesen Priifungen irgendwelche Schliisse auf die Qualitit
z. B. des Anstaltschors zu ziehen, mag die von 1884 bis 1898 liickenlos vor-
liegende Reihe der Protokolle der Austrittspriifungen im Seminar Altdorf zei-
gen.* Eine Einheitlichkeit in der Form der Beurteilung ist dabei nicht ersicht-
lich. So ist in diesen 15 Jahren die Priifung des Chorgesangs nur fiinfmal er-
wihnt. Hat der Priifer darauf verzichtet oder ist der entsprechende Passus ein-
fach unterschlagen worden? Als Beispiel fiir eine Musikproduktion im Rah-
men einer Priiffung bzw. Visitation moge ein Programm aus der Praparanden-
schule Freising (1896) dienen.

., 1.Ouvertiire aus G-dur von Jos. Haydn, eingerichtet fiir Streich-
orchester und Klavier.

2.Ave Maria fiir gemischten Chor von Mich. Haller.

3.Andante fiir Orgel von K. Deigendesch.

4.Intermezzo sinfonico aus Cavalleria Rusticana, arrang. fiir Vio-
lin, Klavier und Orgel von Pietro Mascagni.

5.Allegro aus der vierhdndigen Sonatine op. 66 von Kuhlau.
6.Motette fiir gemischten Chor von J. A. P. Schulz.

7.Nachspiel fiir die Orgel von J. G. Herzog.

8.Deutschland, Chor von Mendelssohn op. 88 Nr. 5.

9.Toccate (dorisch) fiir Orgel von Jos. Segr. (!)

10.Erster Satz, Menuett und Finale aus der Symphonie Nr. 12 von
W. A. Mozart, eingerichtet fiir Streichorchester.* (Jber. 1895/96,
S.11)

5 Niveau und Repertoire

Ein auch nur einigermalBlen zutreffendes Bild vom Niveau der musikalischen
Leistungen zu zeichnen, ist kaum moglich. Zu spérlich sind die iiberlieferten
Informationen®”, zu unterschiedlich die Gegebenheiten an den einzelnen Schu-

% Vergleichbare Informationen gibt es fiir andere Anstalten nicht.

7 So lasst sich z. B. liber musikalische Produktionen an den Pridparandenschulen

Landshut, Lohr, Neustadt an der Aisch, Neustadt an der Saale, Nordlingen, Pas-
sau, Pleinfeld, Wallerstein und Wassertriidingen nichts sagen. Zum Teil gibt es
gar keine Hinweise oder nur eine einzige kurze Erwdhnung oder ein einziges
tiberliefertes Programm.
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len. Als trauriger Tatbestand ist hier festzuhalten, dass sich die Klagen iiber
mangelnde Eignung im Rahmen der Musik und hier vor allem im Fach Ge-
sang, wie ein roter Faden durch den untersuchten Zeitraum ziehen.*® Allge-
mein ldsst sich sagen, dass man in den Jahresberichten und Zeitungsmeldun-
gen den angehenden Lehrern gute musikalische Leistungen bescheinigt, wéh-
rend die Visitationsberichte und vor allem die Protokolle der Aufnahmeprii-
fungen eine andere Sprache sprechen.

Ein Grundproblem war, dass der Besuch des Seminars und vor allem der
Préparandenschule in die Zeit des Stimmwechsels fiel. In vielen Féllen wurden
die Schiiler wihrend dieser Zeit geschont und sangen nicht, oft verzichtete
man auf die Sopranstimme®, im besten Fall erfuhren die Mutanten wie im
Schuljahr 1900/1901 in der Priaparandenschule Bamberg ,, eine verstindnisvol-
le, individuelle Beriicksichtigung, ohne wdhrend dieser Periode im Unterricht
auszusetzen. “*°

Der Gesangslehrer musste nun bei Produktionen auf die nicht mutierenden
Schiiler zuriickgreifen und vermutlich konnte er bei gut besuchten Anstalten
auch einen ausreichenden Chor zusammenstellen. In der Praparandenschule in
Bamberg lag man z. B. immer iiber der fiir diese Schulart vorgesehenen Schii-

% In Musik waren bis auf einige Schiiler sdmtliche Priiflinge vorgebildet, haufig
allerdies (sic) in kaum nennenswertem Malle und nicht derart, daB3 den Prépa-
randenschulen erspart bliebe, beim Musikunterricht mit den ersten Elementar-
iibungen zu beginnen.*“ Aus einem Schreiben der Regierung vom 22. 11. 1886
an die Lehrerschaft des Kreises (STA Wiirzburg: Akten der Regierung von Un-
terfranken und Aschaffenburg, K d. I., ,Marktsteft Priparandenschule* Nr.
3789). Noch 1894/95, 28 Jahre nach der Einflihrung von Pridparandenschulen
wird aus Passau gemeldet: ,,Als ein beklagenswerter Umstand muf} bezeichnet
werden, da3 die Schiiler in der Regel ohne alle musikalischen Vorkenntnisse in
die Anstalt eintreten* (Jahresbericht der kgl. bayr. Lehrerbildungsanstalten von
Niederbayern, 1894/95, S. 21.

3 Hierzu ist fiir die Praparandenschule Blieskastel vermerkt: ,,Die Zoglinge der
drei Kurse wurden in Alt-, Tenor- und Baritonstimmen abgeteilt, wie es eben
die natlirliche Stimmlage der Schiiler auf der hier in Betracht kommenden Al-
tersstufe von 13-18 Jahren erheischt* (Jahresberichte 1898/99, 1899/1900).

40 Visitationsbericht vom 22. und 23. 03. 1901 (HSTA Miinchen: MK 42208 ,,Ge-
sang- und Musikunterricht an dem kgl. Schullehrer-Seminar Bamberg).

134



MUSIZIEREN IN DEN LEHRERBILDUNGSSTATTEN

lerzahl (30-40). Von 1874/75 bis 1899/1900 liegen die Frequenzangaben lii-
ckenlos vor. Der Schiilerstand schwankt zwischen 46 und 120 und lag im Mit-
tel bei 73,34.4 Fiir die Praparandenschule Edenkoben gab es aber Schiilerstin-
de von 15 (1872/73), 13 (1873/74) oder 21 (1874/75), und es mag kein Zufall
sein, dass die Jahresberichte zwischen 1866 und 1900 nur ganze zwei Musik-
produktionen erwdhnen. Zum Teil fielen die Gesangsproduktionen der Mutati-
on wegen aus, zum Teil geniigten die Leistungen der Lehrer und Schiiler nicht.
Beispielsweise verzichtete man 1881/82 und 1882/83 in Marktsteft auf Ge-
sangsdarbietungen. In den diese Jahre betreffenden Visitationsberichten wird
erwahnt, dass der Lehrer ,,noch nicht das zweckdienlichste Lehrverfahren“*
habe, , ,die musikalische Ausbildung“ sei ,,bei den meisten Priiflingen von
zweifelhaftem Werte gewesen; In Gesang wurde fast Nicht (sic) geleistet. “+
Allgemein wird in vielen Quellen das ,, schlechte Schiilermaterial “ erwéahnt.

Man hatte sich folglich in der Auswahl der Literatur auf den Leistungs-
stand der Schiiler und auf deren stimmliche Befindlichkeit einzustellen. Fiir
manchen Lehrer an einer Lehrerbildungsstatte war dies ein Anlass zur Kom-
ponistenfeder zu greifen und seine Werke dort auch aufzufiihren.*

Wenn man die Lehrnachweise und die vorhandenen Inventare untersucht,
zeigt sich, dass die Méannerchorliteratur Verwendung fand, die man auch in
den Liedertafeln sang, ebenso Sakralmusik, vorzugsweise von Komponisten
der Zeit. Uber Lieder, die die angehenden Lehrer spiter mit ihren Volksschii-
lern singen sollten, findet sich relativ wenig.

Was die Orchesterdarbietungen betrifft muss man feststellen, dass manch-
mal nur Streicher musizierten, die allenfalls von Holzbldsern unterstiitzt wur-
den. Blechblasinstrumente waren an den Lehrerbildungsstitten im Allgemei-

. Ausgewertet wurden hier die Daten, die im STA Bamberg vorliegen (Rep. K
530, Nr. 68, ,,Notizenbuch Bamberg*).

42 Visitationsbericht vom 10. 05. 1882 (STA Wiirzburg, Akten der Regierung von
Unterfranken und Aschaffenburg, K. d. 1., ,,Marktsteft Prdparandenschule®, Nr.
3830).

43 Visitationsbericht vom 05. 10. 1883, gleicher Akt.

*  So waren von den 219 im untersuchten Zeitraum als Gesangslehrer nachgewie-
senen Lehrern 31 kompositorisch titig. Alle fiihrten ithre Werke an ihren Wir-
kungsstétten auf.
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nen nicht gern gesehen, brachte man ihren Gebrauch doch allzu oft mit Wirts-
haus, Rausch und Ausschreitungen in Verbindung. Spielte man bei Veranstal-
tungen grof} besetzte Orchesterliteratur, wurden die Bldserstimmen von Kla-
vier, Orgel oder Harmonium iibernommen.* Die Programme sind oftmals
auch wenig aussagekriftig und ich vermute, dass allzu oft gro3e Orchesterstii-
cke nur in Klavierversionen gespielt wurden, was aber der damals tiblichen
Praxis der Hausmusik entsprach.

6 Schlussbetrachtung

Heute wie im 19. Jahrhundert prisentieren sich angehende Lehrer der Offent-
lichkeit, beim gemeinsamen Musizieren im engeren Rahmen oder bei grof3en
offentlichen Veranstaltungen. Manche Griinde fiir diese Konzertveranstaltun-
gen treffen auch heute noch zu.

Man wollte den musikalischen Sinn der Praparanden und Seminaristen an-
regen und beleben, Abwechslung und Zerstreuung in das strenge Anstaltsleben
bringen und die Schiiler an das Auftreten vor einem groeren Zuhorerkreis
gewOhnen. Das Erlernte sollte angewendet und damit den Freunden der An-
stalt eine Freude bereitet werden. Auch der Gemeinschaftsgeist und das ,,fami-
liendhnliche Zusammenleben* (Jber. Altdort 1890/91, S. 27) sollten durch die
Konzerte gestirkt werden, z. B. in Freising, wo es nicht moglich war, alle Se-
minaristen im Anstaltsgebdude unterzubringen. Man wollte die Internen und

Externen nicht in zwei ,,mehr oder minder fremde Korperschaften auseinan-
derfallen* lassen (Jber. 1881/82).

Die Gegebenheiten sind heute besser. Die Studenten verfiigen iiber eigene
Instrumente und ein Mangel an geeigneten Lokalitdten, der in Jahresberichten
oftmals iiber Jahre als Hinderungsgrund fiir eine Konzertveranstaltung ange-
fiihrt wird, besteht heute nicht mehr. Auch sind die Studenten heute wesentlich
dlter als seinerzeit Praparanden und Seminaristen, und die Probleme, die mit
dem Stimmwechsel einhergehen, entfallen. Auch Musikalien sind heute greif-
bar und miissen nicht mehr mithsam abgeschrieben werden.

% So wurde der Streicherklang bei Beethovens 1. Symphonie mit Harmonium und

2 Klavieren ergédnzt
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Jahresberichte wie im 19. Jahrhundert gibt es heute nicht mehr, Flyer, Pla-
kate und Handzettel werden nicht aufbewahrt.*® Spitestens jetzt miisste man
sich Uiber Techniken und Tragermaterialien Gedanken machen, die auch in
Jahrzehnten noch greif- und lesbar sind. Nur so konnen sich zukiinftige For-
scher iiber das Musikleben an Lehrerausbildungsstitten unserer Zeit ein klin-
gendes Bild machen.
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Instrumentalkenntnisse als Voraussetzung fiir die mu-
sikalische Volksschullehrerbildung im 19. Jahrhundert

1 Einleitung

Bliserklassen sind derzeit in Mode: Mdéglichst vielen Menschen soll ein mog-
lichst kostengiinstiger Zugang zu Instrumentalunterricht er6ffnet werden. Die
Schlagworte ,,viel*“ und , kostengilinstig®, also Quantitit und Rentabilitit, bie-
ten hierbei den aus wirtschaftlichen Uberlegungen hervorgegangenen Rahmen,
welchen Instrumentalpddagogen mit niveauvollem Unterricht, also mit Quali-
tat, zu fillen haben. Aufgefangen werden soll mit MalBinahmen dieser Art vor
allem das nach Lehmann gerade in den letzten Jahren verstarkt beobachtbare
Ausbluten von Blasmusikvereinen, welche im stiddeutschen Raum nicht nur
als ,,wichtige aufierschulische Sozialisationsinstanzen'“ sondern — wie etwa in
Bayern — seit zweihundert Jahren auch als Trager vor allem der landlichen
Musikkultur fungieren.?

Konfrontiert mit dem Zerfall einer jahrhundertealten Blésertradition lohnt
nicht nur der Blick zuriick auf deren Anfange sondern auch auf deren Voraus-
setzungen. Eine entscheidende Grundlage fiir das Erblithen des Blasmusikwe-
sens zu Beginn des 19. Jahrhunderts in Bayern war durch das politisch gefor-
derte Engagement der Volksschullehrer als Leiter der vielerorts neu entstande-
nen Landwehrkapellen gegeben.? Vor dem Hintergrund dieser entscheidenden
Rolle, welche die Volksschullehrer beim Aufbau des siiddeutschen Blasmu-
sikwesens spielten, sollen im folgenden Artikel deren musikalische Ausbil-
dung und instrumentalen Vorkenntnisse ndher beleuchtet werden. Zentrale
Fragen in diesem Zusammenhang sind:

' Vortrag von A. C. Lehmann anldsslich der Jahrestagung des AMPF 2007 in
Hosbach; s. auch Beitrag in diesem Band

2 Siehe hierzu auch Waigel 2005, S. 208-216.
3 Vgl. dazu Tremmel 1985, S. 21f sowie Déllinger 1838, S. 1407.
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e Inwieweit hatten die Inhalte der Volksschullehrerschulung mit Blasinstru-
menten zu tun und welchen Einfluss iibten politisch-historische aber auch
musikkulturelle Gegebenheiten vor allem im Hinblick auf die spéteren au-
Berschulischen musikalischen Tétigkeiten der bayerischen Volksschullehrer
auf die Inhalte der Lehrerausbildung aus?*

e Welche musikalische bzw. spezifisch instrumentelle Vorbildung war zur
Aufnahme in ein Lehrerseminar erforderlich und welchen Stellenwert hatte
das Fach Musik sowie die Musikausiibung innerhalb der Lehrerausbildung?

Bei der Erorterung der vorliegenden Fragen findet vor allem die giinstige
Quellenlage an handschriftlichen Priifungsakten des Lehrerseminars Lauingen
aus dem 19. Jahrhundert im Universititsarchiv Augsburg verstirkt Bertick-
sichtigung. Sekundirliteratur zum Thema stellen die Verdffenlichungen von
Hermann Oblinger (1990/91 und 1997) zur Lehrer- und Lehrerinnenbildung in
Bayerisch-Schwaben [...] sowie die Dissertation von Marianne Mahler (1992)
tiber die Entwicklung und Struktur der Lehrerbildungsanstalt in Lauingen
(1841-1935) dar.

2 Zur erforderlichen musikalischen Vorbildung

Welche Voraussetzungen zur Aufnahme an einem bayerischen Lehrerseminar
im 19. Jahrhundert gegeben sein mussten, unterlag stets einer mehr oder weni-
ger liberalen Definition, welche die jeweiligen Regierenden festlegten. Es hing
also in erster Linie von den allgemeinen Bildungsintentionen ab, welche Be-
werber aus welchen Griinden auch immer fiir geeignet befunden wurden, als
Galionsfiguren fiir die staatliche Idee von Bildung zu dienen. Die bei einer
Eignungspriifung zum Lehramtsanwérter zu erfiillenden Kriterien spiegelten
somit unweigerlich das liberale, konservative oder reaktiondre Klima in Regie-
rungskreisen wieder und setzten mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen
eindeutige WertmalBstibe. Nach Mahler war es Sinn und Zweck der jdhrlich
stattfindenden Aufnahmepriifungen, ,,den hdufig bemerkten Andrang unfihi-
ger Subjekte zu diesem Stande zu einer Zeit abzuleiten, wo die Ergreifung ei-
ner anderen Berufsart noch moglich und ersprieflich ist.

4 Vgl. hierzu auch Nolte 1998, S. 32-41.
> Verfiigung vom 22. Juli 1831, zit. nach Mahler 1992, S. 57.
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Die in den jeweiligen Verordnungen geforderten Musikkenntnisse der als
geeignet fiir den Beruf des Volksschullehrers befundenen Bewerber lassen
sich chronologisch geordnet wie folgt zusammenfassen: Gibt sich das Allge-
meine Regulativ fiir die Ordnung der Schullehrersminarien und die Bildung
der Volksschullehrer iiberhaupt aus dem Jahre 1809 noch damit zufrieden,
dass die zukiinftigen Zoglinge in der Musik wenigstens die Anfangsgriinde des
Singens und des Klavier- oder Orgelspielens beherrschten, so stellt dagegen
schon die Verordnung von 1823 erniichtert fest, dass die Bedingungen der
Aufnahme in das Schullehrer-Seminar, die durch die oben erwidhnte Verord-
nung [...] (1809) festgesetzt wurden, sich durch die bisherige Erfahrung als
unzureichend erwiesen haben, um den Prdparanden in einem zweijdhrigen
Seminarkurs die notige griindliche Bildung zu geben.® Aus diesem Grunde er-
wartete man von nun an zumindest, dass der Zogling sowohl im Klavier- und
Orgelspielen, als auch im Singen nicht unbedeutende Fortschritte gemacht
hat.” Eine nochmalige, bedeutende Erweiterung erfuhr der Anforderungskata-
log dann 1m Regulativ von 1836, in welchem von dem Kandidaten verlangt
wurde, dal} er in der Musik Takt und Notenkenntnis sich erworben habe, die
Tone richtig treffe, eine leichte Messe oder einen einfachen Choral zu singen,
auf der Orgel bei leichter Applikatur ein Stiick zu spielen im Stande sei, auf
der Violine einige Fertigkeit sich angeeignet und im Generalbass mit der Leh-
re von den Intervallen, vom Dreiklang, von den hauptsidchlichen Versetzun-
gen, von den Akkorden und von den einfachen Ubergingen sich bekannt ge-
macht habe, [...].5

Bis zur Verordnung von 1836 hatten die Priifungsgegenstinde im Fach
Musik einen bestdndigen Ausbau erfahren. Nach diesem vorldufigen Hohe-
punkt 1836 entspannten sich die Anforderungen wieder ein wenig und verteil-
ten sich zum einen auf die Aufnahmevoraussetzungen der Priparandenschu-
len, die als unabdingbare Grundlagen eine ,,gute Anlage zur Musik“ sowie den
Nachweis einer begonnenen Ausbildung in ,.den Anfangsgriinden im Gesange
und womdoglich auch im Klavier- und Violinspiele* erwarteten, womit sich
diese als nahezu kongruent zu den im ersten Regulativ von 1809 erhobenen

¢ Regulativ von 1809, in: Déllinger 1838, S. 1159f und Regulativ von 1823, in:
Dantl 1989, S. 12.

7 Verordnung von 1823, in: Dantl 1989, S. 12.
8  Regulativ von 1836, in:Dantl 1989, S. 14.
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Bedingungen fiir die Aufnahme in die Lehranstalten erwiesen, und zum ande-
ren auf die wiinschenswerten Kenntnisse bei der Aufnahme in das Lehrerse-
minar, bei welcher man neben einem Zeugnis liber das Bestehen des 3. Jahres-
kurses der Prdparandenanstalt noch schriftlich in den Fachern Religion,
Deutsch und Rechnen sowie miindlich ebenfalls in Religion, Deutsch, Rech-
nen, aber auch in Musik gepriift wurde und man zum Bestehen in allen Fahern

mindestens die Note drei erreichen musste.®

Schuljahr

1829/30

1830/31

1831/32-
1833/34

1834/35

1835/36

1836/37

1837/38

1838/39

1839/40

1840-
1842

1842/43

Gesamtzahl
der Bewer-
ber:

34

46

117

47

35

54

61

60

63

38

davon mit
einem
Neben-

instrument:

26

15

18

10

16

Zwei Instr.:

(¢}

(¢}

11

©

Drei Instr.:

~

w

Vier Instr.:

~N(w| b

w|o| 0o

N[ —

N1

Finf und
mehr
Neben-
instrumenten:

Gesamtzahl
der Bewerber
mit einem od.

mehreren
Neben-
instrumenten:

18

24

70

29

18

31

42

31

37

13

Tab. 1: Aufgliederung der Bewerberzahlen der Lehranstalt Lauingen nach den in
den Priifungsakten von 1829-1842 (mit Ausnahme der fehlenden Priifungsakten von

Einen spannenden Einblick in die Priifungsfacher geben die Priifungsakten
der Lehrerbildungsanstalt Lauingen (Bayerisch-Schwaben) im Universitatsar-
chiv Augsburg.’® Bemerkenswert detailliert sind vor allem die musikalischen
Priifungsergebnisse der Aufnahmepriifungen aus den Jahren 1829 bis 1840 no-

°  Normativ von 1857, zit. nach Mahler 1992, S. 66/78.

10 Universitatsarchiv Augsburg, LBA Lauingen 18-20, 23-28, 61.

144




INSTRUMENTALKENNTNISSE ALS VORAUSSETZUNG

tiert. So wurden dort fein sduberlich neben der Benotung des obligatorischen
Vorspieles auf Orgel, Klavier und Violine sowie des ebenfalls verlangten Ge-
sangsvortrages auch die Instrumente verzeichnet, welche die Priifungskandida-
ten dariiber hinaus noch beherrschten, wodurch ihnen anscheinend weitere
Bonuspunkte zugute kamen. Tabelle 1 gibt nun dariiber Auskunft, wie viele
Bewerber auler den vorgeschriebenen Hauptinstrumenten Orgel, Klavier und
Violine noch Nebeninstrumente spielten. Mehrfachnennungen waren moglich
und sind ebenfalls in der Tabelle verzeichnet.

Aus dieser Aufstellung wird nun ersichtlich, dass in den Jahren von 1829
bis 1840 mindestens die Hilfte der Lehramtskandidaten in der Regel zusitz-
lich zu threm Konnen auf der Orgel, dem Klavier und der Violine noch Fertig-
keiten auf einem oder mehreren anderen Instrumenten nachweisen konnte.
Von 1831 bis 1834 und von 1836 bis 1838 waren es sogar deutlich mehr als
die Hilfte, die sich auf mehreren Instrumenten hervortaten. Warum wurde a-
ber gerade in diesem Zeitraum der musikalischen Beschlagenheit der Zoglinge
eine solche Bedeutung beigemessen? Die Aufzeichnungen, welche der Auf-
stellung zu Grunde liegen, fallen allesamt in die Amtszeit des Seminarleiters
Andreas Biischl, der sich in dieser Zeit (1824-1854) sehr um eine fundierte
musikalische Schulung seiner Zoglinge verdient gemacht hat. Eine Begriin-
dung dafiir, warum gerade in diesen Jahren verstarkt Buch gefiihrt wurde iiber
die musikalischen Fertigkeiten der ins Lehrerseminar Einstiegswilligen.

Unterstiitzt durch die zuvor genannten Regulative, welche immer eindring-
licher auf eine musikalische Vorbildung pochten,!* stand einer musikalischen
Schwerpunktsetzung in den Eignungspriifungen nichts mehr im Wege. Viel-
leicht war das Regulativ von 1836 auch unmittelbar Ursache fiir den leichten
Anstieg von musikalisch gleich mehrfach beschlagenen Bewerbern, die bei der
intensivierten Wertschdtzung, die man mittlerweile musikalischem Konnen
entgegenbrachte, thre Chance witterten. Welche Nebeninstrumente standen
aber nun bei den Lehramtsanwartern hoch 1m Kurs? In dieser Frage Klarheit
verschafft das in Tabelle 2 zusammengestellte Verzeichnis der in den Auf-
nahmepriifungen von 1829 bis 1842 als Nebeninstrumente fungierenden Blas-
instrumente. Dabei erfreute sich bei den Holzblasinstrumenten die Flote iiber
Jahre hinweg ungebrochener Beliebtheit, wihrend bei den Blechblasinstru-

1t Siehe Regulativ von 1836, in: Dantl 1989, S. 15.
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menten das Horn Spitzenreiter war. Aber auch Klarinette und Trompete stan-
den in der Gunst vieler Schulamtsanwirter ganz oben. Pflichtinstrumente wie
etwa die Violine sowie andere Streichinstrumente werden in der Aufzihlung
nicht berticksichtigt.

) 1831/32- 1840/41-
Schuljahr 1829/30 | 1830/31 1833/34 1834/35|1835/36 | 1836/37 | 1837/38 | 1838/39 | 1839/40 1841/42 1842/43
Holzblasinstrumente
Flote: 5 10 44 15 8 15 12 13 20 - 4
Piccoloflote: 0 0 0 1 1 0 0 1 0 - 0
Klarinette: 3 8 34 6 8 7 5 5 3 - 2
Hohe Klarinette: 8 0 0 0 0 0 0 0 0 - 0
Oboe: 1 0 0 0 0 1 0 0 0 - 0
Fagott: 0 1 5 1 1 1 0 0 1 - 0
insgesamt: 17 19 83 23 18 24 17 19 24 - 6
Blechblasinstrumente
Horn: 9 12 34 15 8 15 16 15 17 - 4
Klappenhorn: 0 0 1 1 0 0 1 0 6 - 0
Trompete: 0 9 19 9 6 6 4 7 4 - 1
Chromat. Tr.: 0 0 0 1 0 0 0 0 0 - 0
Posaune: 0 2 8 5 2 4 7 2 6 - 1
Piston/ Bal: 1 0 0 0 0 0 0 1 0 - 0
insgesamt: 10 23 62 31 16 25 28 25 33 - 6

Tabelle 2: Anzahl der Nennungen von Blasinstrumenten als
Nebenfachinstrumente nach den Priifungsakten von 1829 bis 1842 (mit Ausnahme

der fehlenden Priifungsakten von 1840-1842)(siehe LBA Lauingen 18-20; 23-28
und 61; Universitdtsarchiv Augsburg).

Bei den Blasinstrumenten ist der langsame, aber sichere Siegeszug der
Blechblasinstrumente nicht zu iibersehen. Zwar hielten sich im Zeitraum von
1829 bis 1840 die Holz- und Blechblasinstrumente bisweilen noch die Waage,
aber neue Errungenschaften wie das Klappenhorn und die chromatische
Trompete, auf welchen die chromatischen Moglichkeiten betrachtlich ver-
mehrt waren, tauchten schon vereinzelt auf und verstarkten die Popularitat der
Polsterzungeninstrumente. Die ebenfalls bisweilen erwidhnten Hohen Klarinet-
ten lassen in verstirktem Male auf eine Querverbindung zur Militdrmusik
schlieBen, da vornehmlich dort diese Instrumente im 19. Jahrhundert einge-
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setzt worden sind.*? Sicher ist, dass die Schuldienstanwérter nicht in einem
kulturleeren Raum aufgewachsen sind und auch wéihrend ihrer Ausbildung
vielseitige musikkulturelle Anregungen empfangen und bisweilen auch auf
ausdriicklichen Wunsch der Machthabenden im Blasmusiksektor weitergege-
ben haben, wie die noch folgenden Ausfithrungen belegen werden.

3 Ausbildungsinhalte und Gliederung der Lehrerschulung

3.1 Ausbildungsverordnung 1809

Mit derselben Akribie, welche die bayerische Regierung der Fixierung der
Eignungskriterien fiir die Zulassung zur Lehrerausbildung zukommen hatte
lassen, bemiihte sie sich auch, die Ausbildungsinhalte bis ins kleinste Detail
nach thren Vorstellungen zu gestalten. Welche Gewichtung dem Fach Musik
in der Lehrerausbildung im Laufe des 19. Jahrhunderts zugedacht wurde, hing
demnach ebenso wie die Kriterien fiir die Eigungspriifung vollkommen von
den allgemeinen Bildungsintentionen ab, welche durchaus auch den auller-
schulischen Bereich mit im Blickfeld hatten. So teilte etwa die Ausbildungs-
verordnung vom 11. Juni 1809 die Unterrichtsgegenstinde in drei Kategorien
auf:

Da gab es zum einen die Kenntnisse und Fertigkeiten, welche der kiinftige
Lehrer fiir seinen eigentlichen Beruf benotigte, namlich Lesen, Schreiben,
Rechnen, Religion sowie Singen (umfasste Figural- und Chorgesang, Klavier,
Generalbass und Harmonielehre), Violinspiel, Zeichnen und Péadagogik. Die
zweite Kategorie enthielt die Kenntnisse und Fertigkeiten, die thm zu seiner
eigenen weiteren Ausbildung behilflich waren, wie etwa die Sachfacher Ge-
schichte, Geographie, Geometrie und Naturkunde, damit sich die Volksschul-
lehrer ,,vor dem ungebildeten Haufen des Volkes sowohl durch einen grofieren
Umfang von Kenntnissen, als auch durch eine vorurteilsfreie Denkart aus-
zeichnen konnten.'* Aufgrund der mehr als mageren Entlohnung der im
Schuldienst befindlichen Volksschullehrer nahm die dritte Kategorie der
Kenntnisse und Fertigkeiten, die der Lehrer fiir die Ausiibung von anderweiti-

2 Waigel 2005, S. 141-177.
3 Dantl 1989, S. 11.
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gen mit den Schuldmtern zu vereinenden Geschéften bedurfte, zunéchst einen
wichtigen Stellenwert bei der Ausbildung ein. Ob aber Facher wie Technolo-
gie, Industrie (= Korbflechterei und Papparbeiten), Gartenkunde, Obstkultur,
Orgelspielen, Gemeindeschreiberei und Bienenzucht — wie Mahler angibt — in
erster Linie mit dem Hintergedanken an dorfliche Erwachsenenbildung einge-
richtet wurden, ist meines Erachtens nach eher anzuzweifeln. Vermutlich
driangte schlichtweg die Notwendigkeit des Erwerbs seines Lebensunterhaltes
den Volksschullehrer zum Nebenverdienst.*

3.2  Regulativ 1836

Doch das noch im Geiste der Aufklarung verfasste Regulativ von 1809 sollte
nicht allzu lange Giiltigkeit besitzen, da der urspriinglich durchaus liberal ge-
sonnene Konig Ludwig I. nach den Miinchner Studentenunruhen im Jahre
1830 und den Ereignissen beim Hambacher Fest 1832 zunehmend in den
,Bann der Revolutionsfurcht* geriet.> Misstrauisch argwohnte der Konig,
durch einige Vorkommnisse dieser Art bestitigt, die neuen Lehrerbildungsan-
stalten konnten Brutstdtten revolutiondrer Machenschaften und Gesinnung
darstellen, worauthin er durch das Regulativ von 1836 dem beizukommen ver-
suchte. Es folgte eine Umstrukturierung des Lehrplans, in welchem die Féacher
Religion (Katechismus, Biblische Geschichte, Kirchenlied), Deutsch, Schon-
schreiben, Rechnen, Zeichnen und in erhohtem Mal3e Musik (Gesang, Klavier-
und Orgelspiel, Generalsbass, Violinspiel und Unterricht in anderen Instru-
menten) eine stirkere Gewichtung erfuhren, wohingegen die Realkenntnisse
auf das Sammelfach Weltkunde und ein wenig Geschichte zusammen-
schrumpften.

Wie aus der Verordnung vom 31. Januar 1836 iiber den ,,Unterricht in der
Musik “* hervorgeht, wurde mit der musikalischen Unterweisung in erster Li-
nie an den Bedarf der Kirche gedacht, stand also die musikalische Befdhigung
des kiinftigen, nebenberuflichen Organisten im Vordergrund. Dennoch war ei-
ne Betitigung auf Orchesterinstrumenten durchaus erwiinscht, da sie bei be-

4 Siche Dantl 1989, S. 5.
> Doeberl 1931, S. 120 zit. nach Oblinger 1990/91, S. 45.
6 Bavar.4243y, S. 24f, BSB Miinchen.
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sonderen Feierlichkeiten im 6ffentlichen Rahmen dem Institut zu Repréasenta-
tionszwecken dienlich sein konnte.

3.3  Normativ 1857

Trotz der restriktiven Anweisungen des Regulativs von 1836 lieBen sich vor
allem viele bayerisch-schwibische Lehrer in ithren Forderungen nach einer
umfassenden wissenschaftlichen Ausbildung in den Schullehrerseminarien
nicht einschiichtern und richteten 1848 eine entsprechende Eingabe an die Na-
tionalversammlung und den bayerischen Landtag, worauthin diese nicht selten
swegen des Umganges mit demokratischen Gestalten, wegen Mitgliedschaft
beim Mdirzverein oder beim Volksverein und Sammlung von Unterschriften zu
Adressen fiir die Grundrechte [...], wegen exzessiven Betragens und aufrei-
zender Reden oder fortgesetzten demokratischen Wiihlens und Amtsehrenbe-
leidigung “ strafversetzt oder aus dem Dienst ginzlich entlassen wurden.'” Vor
dem Hintergrund dieser eben benannten Ereignisse miissen die Verscharfun-
gen des Normativs von 1857 gesehen werden Mit Nachdruck wurde vor allem
auf die Unumgénglichkeit einer verstiarkten religiosen Unterweisung verwie-
sen, wobei auch alle tibrigen Facher von religiosen Inhalten durchdrungen sein
sollten, und der Facherkanon mit dem ,,Unterricht im niederen Kirchendienst*
eine Ergdnzung erfuhr.'® Die iibrigen Lehrgegenstinde waren in etwa die glei-
chen, wie sie in den Volksschulen gelehrt wurden einschlieBlich einer vertief-
ten Ausbildung im Fachbereich Musik.

Welche dominante Stellung dem Fach Musik, das Gesang, Klavier-, Orgel-
und Violinspiel sowie Generalbass umfasste, zukam, zeigt die Tatsache, dass
zu dieser Zeit dem Fach mit insgesamt 12 Lehr- und 14 Ubungsstunden von
allen Fiachern die meiste Zeit und Aufmerksamkeit geschenkt worden ist.*
Damit gehorte Musik zu den Hauptfichern Religion, Sprache, Rechnen,
Schreiben, Kirchendienst und Erziehungslehre. Alle {ibrigen Fiacher wie etwa
Geschichte, Geographie, Naturgeschichte, Naturlehre und Landwirtschaft
wurden dagegen zu den ,gemeinniitzigen Kenntnissen’ gezahlt und als Neben-

7~ Hesse 1979, S. 138; Nickel 1965 und Apel 1993, S. 69 zit. nach Oblinger 1997,
S. 39.

8 Oblinger 1997, S. 40.
 in vier Unterrichtsstunden erfolgte die Einfiihrung in den Generalbal.
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facher rigoros eingekiirzt, denn ,,jede ungeeignete Steigerung beziiglich des
Unterrichtsstoffes ist sorgfdltig zu vermeiden, weil hierdurch nicht nur die
Leistungen aller Griindlichkeit beraubt, sondern auch Aufgeblasenheit und
Diinkelhaftigkeit erzeugt werden.”* Hinsichtlich der Ausbildungsgliederung
anderte sich durch das Normativ von 1857 nichts.*

3.4 Normativ 1866

Von 1866 an hatte der Vorbereitungsunterricht an der Praparandenschule vor-
nehmlich die Aufgabe, den in der Volksschule gelernten Unterrichtsstoff zu
verfestigen und zu ergénzen sowie ,,die geistige Entwicklung und formale Bil-
dung der Zoglinge zu fordern.“* Hierzu als geeignet betrachtete man von 1866
an in erster Linie die Facher Religionslehre (3 Wst.), Deutsch und Musik (je 3
Wst.) und Rechnen (4 Wst.). Fortgesetzt wurde die Ausbildung nach erfolgrei-
chem Abschluss der Praparandenschule und bestandener Aufnahmepriifung in
einem Lehrerseminar. Dort hatte inzwischen das Unterrichtsangebot eine
Wandlung erfahren: Zurechtgestutzt war mittlerweile vornehmlich das Fach
Musik worden, welches in der Verordnung von 1857 eine unverhéltnismafige
Ausweitung erfahren hatte. Vor allem die Aktivititen des 1861 gegriindeten
Bayerischen Lehrervereins trugen dazu bei, dass nun der weltoffene Lehrer
mit einer erweiterten Allgemeinbildung in der Lehrerbildung angestrebt wur-
de, Facher wie Geographie, Geschichte und Naturgeschichte sowie Biologie
und Naturlehre wieder eine Rolle spielten und ,,die Zoglinge neben der Weiter-
fiihrung ihrer allgemeinen Bildung durch tiefere Begriindung, stufenweise
Steigerung und Erweiterung des im Vorbereitungsunterrichte behandelten
Lehrstoffes in das Lehrfach selbst* eingefiihrt und ,,mit der Unterrichtskunst
im eigentlichen Sinne des Wortes* vertraut gemacht werden konnten. Die
Friichte dieser liberalen Gesinnung, welche in dem Zitat zum Ausdruck
kommt, blieben auch fiir den Rest des 19. Jahrhunderts in der Lehrerbildung
malgebend, indem das Normativ von 1866 bis 1954 die vornehmliche Rechts-
grundlage der Lehrerbildung bildete, was natiirlich nicht die eine oder andere
kleinere Erganzung oder Korrektur des Stundenplanes ausschloss, auf welche

20 Mahler 1992, S. 67/69.

2t Vgl. Mahler 1992, S. 65.

22 Mahler 1992, S. 75.

22 Weber 1865, S. 684 zit. nach Oblinger 1990/91, S. 56f.
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jedoch an dieser Stelle aus Relevanz- und Platzgriinden nicht weiter eingegan-
gen werden soll.?*

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Musik und Musikaus-
libung das gesamte 19. Jahrhundert hindurch eine zentrale Rolle in der Ausbil-
dung der Volksschullehrer gespielt haben. Vor allem auch das Instrumental-
spiel wurde gefordert und war unbedingt erforderlich bei den Aufnahmeprii-
fungen sowohl fiir die Priparandenschulen als auch fiir die Lehrerseminarien.

4 Volks- und Blasmusik im Lehrerseminar?

Ist fiir heutige Lehramtsstudenten ein Studium ohne eine zumindest ansatzwei-
se Unterweisung in den Bereichen Pop-, Rock- und Volksmusik mittlerweile
fast undenkbar, so gehorte im 19. Jahrhundert die Ausgrenzung der damals
bekannten Unterhaltungsmusik in den Lehrerseminarien zum Alltag. Da der
dortige Unterrichtsbetrieb stark von der christlichen Lehre gepriagt war, die
aufgrund der befiirchteten moralischen Gefahr fiir die Jugend auch im 19.
Jahrhundert noch erhebliche Ressentiments gegeniiber Tanz- und Volksmusik
hegte, ist es nicht weiter verwunderlich, dass zundchst mit aller Vehemenz
versucht wurde, die Schulamtsanwérter zu einer asketischen Lebensweise zu
bewegen, in welcher Musik und Tanz keinen Platz hatten. Aus diesem Grunde
legte man sehr viel Wert darauf, dass die Seminaristen in nahezu klosterlicher
Abgeschiedenheit lebten. Ab dem Regulativ von 1836 war ihnen neben dem
generellen Verbot des Entfernens vom Schulgelidnde sogar in den Ferien un-
tersagt, die Internatsunterbringung der Seminarschule zu verlassen.?® Kontakte
zum Dienstpersonal wurden streng geahndet, wie das Beispiel einer Dillinger
Magd zeigt, ,.die sich der Bekanntschaft mit einem Zogling verddchtig ge-
macht hatte“, und deshalb auf der Stelle entlassen wurde. Derselbe Vorwurf
ereilte auch die Tochter des Inspektors Heindl, die sich 1839 nicht gehorig ent-
fernt von den Seminaristen gehalten und besonders im Garten sich in Gesell-
schaft derer befunden haben sollen.>

24 Vgl. Oblinger 1990/91, S. 56f.
2> Vgl. Mahler 1992, S. 59/61.
6 Staatsarchiv Augsburg, Akten der Regierung Nr. 8606, in: Oblinger 1997, S. 31.
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Eine Abkehr von diesen rigorosen Vorschriften ist erst mit dem Normativ
von 1857 allenthalben teilweise eingetreten, in welchem man den Zoglingen
nun zumindest eine Ferienzeit aulerhalb der Internatsmauern zubilligte, in der
sie jedoch unter der Aufsicht der lokalen Schulbehorde standen und alles zu
vermeiden hatten, ,,was mit ihrem kiinftigen Berufe nicht iibereinstimmt, na-
mentlich von dem Besuche der Wirtshiuser und Tanzpliitze sich ferne zu hal-
ten, wogegen es einer ihrer vorziiglichsten Pflichten ist, dem Gottesdienste je-
derzeit auf eine von religioser Bildung zeugenden Weise beizuwohnen und bei
dem dazu gehorenden niederen Kirchendienste sich soviel als moglich zu
beteiligen.”” Eine weitere Lockerung der Vorschriften ergab sich dann nach
der Verordnung von 1866, als es den Lehramtsanwértern nun sogar erlaubt
war, nach vorheriger Genehmigung durch den Direktor fiir kleinere Besorgun-
gen das Internatsgeldnde zu verlassen. Auch der Besuch von Konzerten, Thea-
tern und Gasthéusern wurde nun fiir den Fall, dass ein Erziehungsberechtigter
zugegen war, gestattet.? Die oberste Maxime der neuen, liberaleren Handha-
bung des Ausgehverbotes lautete nun: ,,Das Internatsleben der Zoglinge soll
nicht den Charakter klosterlicher Abgeschiedenheit annehmen. Der Verkehr
mit der Auflenwelt ist daher nur insoweit abzuschneiden, als derselbe schdd-
lich wirkt, andererseits jedoch insofern zu gestatten, als er den Zoglingen von
Vorteil ist.*“*

Wie die vorangegangenen Beispiele dokumentieren, bestand zwischen den
Lebensvorstellungen der angehenden Schullehrer und ihrer Vorgesetzten ein
bedeutender Unterschied, in welchem sich sicherlich auch ein Generationen-
konflikt widerspiegelte. Der menschlich nachvollziehbare Wunsch vieler jun-
ger Lehramtsanwirter nach Geselligkeit und sinnlichen Vergniigungen jegli-
cher Art kam schliellich in einer musikalischen Subkultur zum Ausdruck,
welche, vergleichbar mit dem Punkrock Ende des 20. Jahrhunderts, Abgren-
zung von den Idealen und den ésthetischen Vorstellungen der Elterngeneration
bedeutete und nicht selten Ablehnung provozierte. Die Rede ist von der Blas-
musik und ithrem Instrumentarium. Offenbar wehrten sich manche Zoglinge
vehement gegen den Versuch ihrer Lehrer, thren Musikgeschmack weg von
der Unterhaltungs- hin zur Kunstmusik, welche im Lehrerseminar gewiinscht

27 Normativ von 1857, in: Mahler 1992, S. 70.
2 Vgl. Mahler 1992, S. S. 80.
2 Weber 1886, S. 704ff zit. von Oblinger 1990/01; S. 58.
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wurde, zu beeinflussen. So fielen etwa die Lehrerseminare auch bei threm 6f-
fentlichen Wirken in der Regel durch eine gediegende Programmgestaltung
auf.

Die Lehrerbildungsanstalt in Lauingen zum Beispiel trat vor allem wih-
rend der Amtszeit des Seminarinspektors Andreas Biischl (1824-1854) nach
der Ubersiedlung von Dillingen in die Gebdude des ehemaligen Augustiner-
stiftes in Lauingen® mit ,,musikalischen und deklamatorischen Darbietungen “
verstirkt an die Offentlichkeit. GroBen Anteil an dieser Entwicklung hatte
Friedrich Kemptner aus Limbach (1810-1864), der von 1841 an iiber zwei
Jahrzehnte als Musiklehrer am Seminar in Lauingen titig gewesen war, wobei
er nicht nur an die Auffithrung von Symphonien und Oratorien ging, sondern
auch durch seine eigene kompositorische Téatigkeit 6ffentliche Aufmerksam-
keit erregte.®* Als ein unbestrittenes Glanzlicht in der Tradition der Lehrerbil-
dungsanstalt, auch das offentliche musikalische Leben der Stadt Lauingen mit
alljahrlich veranstalteten und musikalisch umrahmten Wethnachtsfeiern, Fa-
schingsveranstaltungen und Schlussfeiern zu bereichern, konnen vor allem die
zum 50jdhrigen Jubildum des Schullehrerseminars 1875 abgehaltenen Feier-
lichkeiten bezeichnet werden.*? Ein Programm, das der am 10. Juli erfolgten
Einladung an den Stadtmagistrat beigelegt wurde, gibt Auskunft {iber die Mu-
sikdarbietungen, welche zu diesem Anlass dargebracht worden sind:

8 Y2 Uhr Gottesdienst mit Te Deum. Hierauf folgten a) Fest-
Cantate, gedichtet von Fischer, fiir Mdnnerstimmen und Orchester
componiert von Deigendesch, kgl. Seminarlehrer, b) die Festrede,
c) Presto aus der C-Moll-Symphonie von Jos. Haydn, d) Rede, von
Seminaristen verfasst und gehalten, e) Oedipus von Kolonos des
Sophokles: Musik von Felix Mendelssohn-Bartholdy; 2 Uhr; Di-
nér. Hierauf Besichtigung des Seminars. Abends Reunion.*

Um den Anforderungen dieses anspruchsvollen Programms vollkommen
gerecht zu werden, miissen die Zoglinge der Lehrerbildungsanstalt in Lauin-

30 Oblinger 1997, S. 34.

3t Vegl. Gernot 1990/91, S. 25 und Mabhler 1992, S. 174f.
32 Vgl. Mahler 1992, S. 165.

33 Mahler 1992, S. 166.
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gen ein betrachtliches musikalisches, instrumentales Talent und Kénnen mit-
gebracht haben, welches sie jedoch zum Missfallen ihrer Ausbilder nachweis-
lich nicht immer nur in den Dienst der Kunstmusik gestellt haben. So lehnte
etwa Franz Joseph Frohlich, Direktor des Musikalischen Insitutes in Wiirz-
burg, wie viele andere Musiker der alten Garde bereits 1829 die in der Mili-
tarmusik in Gebrauch sich befindenden ,.stark=tonenden Instrumente‘ ihrer
,Scharfen Effecte wegen ab und argumentierte weiter, dass ,,der Kenner sel-
ten das im Ganzen und Einzelnen entdecken‘ wirde, ,,was man Kunst im ei-
gentlichen Sinne nennt.*** Entgegen dieser im 19. Jahrhundert weit verbreite-
ten stark eingegrenzten Sichtweise von Musik, vorzugsweise von ,,Kunstmu-
sik®, als einer erhabenen Kunstform, die es vor den schiddlichen Einfliissen
von Militir- und in erster Linie Volksmusik sowie deren Instrumentarium zu
schiitzen galt, agierte die Jugend — wie die Tabellen 1 und 2 veranschaulichen
— relativ unbefangen mit den verstirkt an Popularitit gewinnenden Holz- und
Blechblasinstrumenten und scheute auch nicht vor Strafe zuriick, die sie an der
Musikausiibung im Rahmen der von offizieller Seite meist verponten Tanzver-
anstaltungen hétte hindern sollen. Auch der in Schwaben zunichst als Volks-
schullehrer wirkende und spéter als Urheber des Tonkiinstlerlexikons, Musik-
schulgriinder, Herausgeber musikalischer Zeitschriften und Komponist be-
kannt gewordene Cyrill Kistler verdiente sich nach eigenen Angaben noch
wihrend seiner Lehrerausbildung ein Zubrot durch das Aufspielen in Wirts-
hausern, wobei er und sein Freund sich als ,Kndringer’* ausgaben:

Nach einigen Monaten konnten wir die 280 Knoringer (= knorin-
ger Mdrsche und Tdnze) auswendig und es reizte uns selbst, solche
Ténze und Mdrsche zu ,,komponieren®, was auch geschah. Wir
hatten es soweit gebracht, dass wir in der Faschingszeit 1861 of-
fentlich in den Wirtsstuben als ,,Knoringer* (natiirlich maskiert)
auftraten, ohne dass uns jemand erkannte.*

**  Frohlich 1829, S. 21f.

3% Knoringer Biirger (Kndringen ist eine bayerisch-schwébische Ortschaft) sind im
19. Jahrhundert durch ihr iiberdurchschnittliches musikalisches Engagement be-
kannt geworden.

36 Kistler 1889, S. 73f.
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Als jedoch sein GroBvater dahinter gekommen war, dass er heimlich
»geknoringert* hatte — wie er es selbst ausdriickte — folgte eine korperliche
Ziichtigung und er wurde wieder in die Priparandenschule nach Schwabmiin-
chen geschickt. Doch die Revolte der Jugend war nicht mehr aufzuhalten. Mit
dem Engagement der jungen Volksschullehrer in Blaskapellen und Tanzmusi-
ken setzte sich schlie3lich ein Trend durch, den sich die Schulbeh6rden wohl
so nicht hitten trdumen lassen. Bis die Lehramtsanwirter jedoch nach ihren
eigenen Vorstellungen ihr Leben gestalten konnten, mussten sie die harte Aus-
bildung in den Seminarschulen durchlaufen, welche vermutlich nicht nur sen-
sible und scharfsinnige Freigeister wie Kistler empfindlich einengte:

Das Seminar war eine Anstalt mit Internat. Man verstand damals
unter Internat eine Art Zuchthaus, in dem Beten und Fasten er-
laubt, das freie Denken aber verboten war. Da hief3 es parieren,
denn die Geheimpolizei (gemeint sind wohl geheime Aufpasser der
Anstalt-H. O.) sorgte dafiir, dass Karzer und Freiheitsstrafe immer
am Schwarzen Brett standen.”

5 Volksschullehrer als Leiter von Landwehrkapellen

Erstaunlich mutet nach den vorausgehenden Erkenntnissen zunichst die Tat-
sache an, dass offenbar dieselben Behorden, welche auf die Lehrerseminarien
thren strengen Einfluss ausiibten, zeitgleich die ausgebildeten Volksschulleh-
rer mittels finanzieller Anreize ausdriicklich ermuntert haben sollen, an threm
Dienstort sich in der Blasmusik zu betitigen. Verstandlich wird jedoch dieser
Wunsch, wenn man beriicksichtigt, dass diese Forderung sich nahezu aus-
schlieBlich auf die staatlich initiierten und dementsprechend kontrollierten
Landwehrkapellen bezog, welche den Grundstein zu einer einheitlichen baye-
rischen Nationalerziehung legen sollten.

Spitestens seit der Initiative der koniglichen Kammer des Inneren zur ,,Be-
lebung des allgemeinen Sinnes fiir Musik [...]*“ vom 3. 4. 1836 diirfte sich das
emsige Bemiihen vieler Volksschullehrer um eine musikkulturelle Bliite in ih-
rem Wirkungskreis noch verstiarkt haben, da hierin Beforderungen in Aussicht
gestellt wurden. In demselben Dekret heilit es auch, dass bei diesem Versuch

37 Kistler o. J. zit. nach Oblinger 1997, S. 42.
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der Volksbildung kein Zwang angewendet werden soll, regionale Besonder-
heiten zu beriicksichtigen sind, dem Schullehrer alle moglichen methodischen
und didaktischen Freiheiten gewidhrt werden, schlichtweg der Pddagoge ,,0hne
den licherlichen Schein des Bevormundens und Schulmeisterns des Gemiites
zu einem ersprieflichen Ziele zu gelangen sei.**®

Offenbar fiel dieses Ansinnen tatsidchlich auf fruchtbaren Boden, denn die
Resonanz, welche die im folgenden Jahr sich anschlieBende, grof3flachig aus-
gerichtete Regierungsumfrage fand, in welcher es darum ging, zu ermitteln,
inwieweit speziell die Dorfschullehrer auf das dorfliche Musikleben positiv
einwirken konnten, war tiberwiltigend.*® Waren Dirigent und Volksschullehrer
ein und dieselbe Person, so ist es nicht weiter verwunderlich, wenn vor allem
auch begabte Schiiler ermuntert wurden, der Landwehrkapelle beizutreten. Si-
cherlich tat die Anordnung, dass der Schulpadagoge verpflichtet wire, begab-
ten Schiilern unentgeltlich Instrumentalunterricht zu erteilen, ihr Ubriges, um
diese Verkniipfung zwischen Schule und Militarmusik zu Wege zu bringen.
Im Falle der Musikkapelle von Thannhausen (Bayerisch-Schwaben), welche
1808 von dem Lehrer und spiteren Komponisten Anton Hofer gegriindet wor-
den ist, heiBt es, dass zundchst hauptsidchlich Schiiler in diesem Ensemble ver-
treten gewesen seien.*

Doch das Engagement der Lehrer ging iiblicherweise iiber ihre pddagogi-
sche Tatigkeit in den Schulen, liber die Leitung von Landwehrkapellen,
Tanzmusiken, Kirchenorchestern, Kirchenchoren und biirgerlichen Musikver-
einen oder Singkreisen noch weit hinaus: Neben dem damals selbstverstandli-
chen Arrangieren und Instrumentieren von Notenmaterial fiir die einzelnen
Ensembles, der Prisenz der Schulmeister auch in kirchlichen Diensten als Or-
ganisten, Chorleiter und nicht selten auch als Mesner, zeichneten sich die Leh-
rer bisweilen durch eine rege Kompositionstatigkeit oder manchmal aufgrund
der Abfassung von musikwissenschaftlichen und volkskundlichen Beitrdagen
aus.

% Dollinger 1838, S. 1407.
¥ Vgl. Tremmel 1992, S. 47 sowie ders. 2000, S. 50.
40 Vgl. Tremmel 1985, S. 24.
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Offenbar schienen Maximilian II. die oftmals beachtlichen Leis-
tungen der Volksschullehrer in der musikalischen Volksbildung
schliefslich dann doch iiber das Ziel hinauszuschiefsen, da er 1848
beklagte, dass die Militdrmusikbanden auf Paraden und derglei-
chen so viele wertlose oder geschmacklose Arien von Verdi, Doni-
zetti unter anderem mehr aufspielen, anstatt sich zum Beispiel
wirkliche Volkslieder zur Grundlage zu wdihlen, an denen nament-
lich Siidbayern so reich sei.*

Sicherlich ging es dem Regenten hierbei nicht ausschlielich um die be-
wusste Bildung des musikalischen Volksgeschmackes und die Aufwertung des
Volksmusizierens als eine aussterbende Gattung, wie folgende Aussagen be-
weisen:

Da die Wirkung der Militdr-Musik auf die Massen tief und weit-
verzweigt ist, so wdre es wohl der Miihe wert, diese Frage in Er-
wdgung zu nehmen, da die Staatsregierung auch das verhdltnis-
mdfig Geringfiigige nicht aufser acht lassen darf, wenn es sich um
Belebung nationaler Bildung auf irgend einem Gebiete handelt.**

Vorrangiges Ziel des Monarchen war es sdemnach, ein einheitliches baye-
risches Nationalbewusstsein in der Bevilkerung zu schaffen, was vor allem in
den ab 1803 neu an Bayern gefallenen Gebieten — zu welchen bekanntlich
auch die Landstriche in Bayerisch-Schwaben gehorten — dringend nétig war.
Bei diesem Vorhaben hatten vor allem die im Zeitraum von 1807 bis 1816 al-
lein in Schwaben und Neuburg entstandenen 38 Landwehrkapellen und deren
erste Dirigenten, die Volksschullehrer, die Funktion, Integration und Identifi-
kation der neuen bayerischen Biirger voranzutreiben.*

4 Tremmel 1992, S. 48.
42 Maximilian II. 1859, zit. nach Tremmel 1992, S. 48.
4 Vgl. Tremmel 1992, S. 43.
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JOCHEN STOLLA & MAGNUS GAUL

Von der Blockflote zur E-Gitarre

Eine empirische Studie zu Instrumentenvorlieben

bei Kindern und Jugendlichen

1 Hintergrund

Kinder und Jugendliche wenden sich mit zunehmendem Alter stirker der
Popmusik als anderen musikalischen Sparten zu. Dies betrifft gleichermallen
ihre Horpriferenzen wie ihre eigenen musikalischen Aktivititen. Die Ande-
rung des Musikgeschmacks beginnt bereits im Grundschulalter und ist
wiahrend der Pubertit besonders deutlich ausgepriagt (Schellberg & Gembris,
2004, 2007; Schulten, 1990, 1999). Dass sich Kinder im Laufe der Jahre
insbesondere von klassischer Musik tendenziell abwenden, wurde in verschie-
denen Untersuchungen bestitigt (Kloppenburg, 2005, im Uberblick). Unter
den vielschichtigen Determinanten, denen der Musikgeschmack im Zeitraum
der Adoleszenz unterliegt, scheinen Alter und Geschlecht besonders bedeutend
zu sein. Ist es im Kindesalter hauptsichlich das Elternhaus, das auf die Ein-
stellungen und die (musikalische) Entwicklung maBgeblich Einfluss hat (vgl.
dazu auch Bastian, 1989), so weicht dieser im Jugendalter dem Anschluss an
Einstellungen der Peer groups. Diese Entwicklung spiegelt sich auch in der
Instrumentenwahl musizierender Kinder und Jugendlicher. In den Ergebnissen
von Vogl (1993) beispielsweise, die professionelle und semiprofessionelle
Geiger, Pianisten und Saxophonisten nach den Hintergriinden ihrer
Instrumentenwahl befragte, stammten Musiker, die ein ,klassisches*
Musikinstrument spielten, vorwiegend aus musikalisch gepriagten Familien
und waren im Durchschnitt 11 Jahre alt, als sie das Instrumentalspiel
begannen. Die befragten Saxophonisten nahmen dagegen erst mit 17,5 Jahren
die Beschéftigung mit ithrem Instrument auf, die bei ithnen jedoch von Anfang
an weit stirker als in der Vergleichsgruppe intrinsisch motiviert war.
Moglicherweise liegen fiir die Instrumentenpraferenzen dhnliche Ursachen vor
wie fiur die Einstellung zu der bevorzugten Musik, denn viele



STOLLA & GAUL

Musikinstrumente werden mit ,klassischem* oder mit ,,populdrem®
. . 1
Musikgenre assoziiert.

2 Fragestellung und Zielsetzung

Die vorliegende Studie versucht primér das Prestige zu erkunden, das Musik-
instrumente bei Kindern haben — sowohl bei musizierenden als auch bei den-
jenigen, die selbst kein Instrument spielen. In zweiter Linie sollen die Griinde
untersucht werden, die Kinder und Jugendliche zur Wahl eines bestimmten
Instrumentes bewegen. Insbesondere interessiert die Frage, ob der Wandel der
Musikpréferenzen, der sich in der Entwicklung von Kindern feststellen 1dsst,
auch in Bezug auf Musikinstrumente zu beobachten ist. Daraus ergdbe sich die
Hypothese, dass Kinder und Jugendliche mit steigendem Alter auch in
stairkerem Malle Instrumente bevorzugen, die dem erweiterten Kontext Pop-/
Rockmusik zuzurechnen sind. Uberdies stellt sich die Frage nach Geschlech-
tereffekten bei den Instrumentenvorlieben, insbesondere im Hinblick auf den
fir die Gesamtpersonlichkeit entscheidenden Prozess beginnender ge-
schlechtsspezifischer Auspragungen.

3 Stichprobe, Methode und Datenanalyse

Im Schuljahr 2006/07 wurde in der Stadt Frankfurt an unterschiedlichen
Grundschulen und Integrativen Gesamtschulen (IGS) eine Stichprobe von
insgesamt 168 Schiilerinnen und Schiilern der Jahrgangsstufen 4, 6, 8 und 10
aufgenommen (s. Tabelle 1). Es wurden jeweils zwei Klassen pro
Jahrgangsstufe befragt. Die Einschatzungen zu den Instrumentenpriferenzen
wurden im Querschnitt mittels schriftlicher Befragung erhoben. Um eine
bessere Vergleichbarkeit der Daten zu gewéhrleisten, wurden aus jeder
Jahrgangsstufe zwei Klassen aus verschiedenen Schulen befragt. So gingen
Antworten von musizierenden und nicht-musizierenden Kindern ein.
Aullerdem gelang es, das Prestige der Instrumente bei Schiilerinnen und
Schiillern  unterschiedlicher  sozialer = Herkunft und  verschiedener
Bildungsniveaus zu erfassen.

' Im Folgenden werden die Begriffe ,,klassisch* und ,,populédr* sinngemal, aber
ohne Anfiihrungszeichen verwendet.
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Tab. 1: Uberblick iiber die Stichprobe (N=168): Geschlechts- und Altersverteilung,
Anteil der Instrumentalisten

Klassenstufe 4. 6. 8. 10. gesamt
N 34 43 47 44 168
davon Instrumentalisten 21 4 9 7 41
Miédchen 20 23 22 23 88
davon Instrumentalisten 16 3 6 4 29
Jungen 14 20 25 21 80
davon Instrumentalisten 5 1 3 3 12
Altersdurchschnitt 9,5 12,1 13,9 15,9 13,1

Auffallend in der Ubersicht der Geschlechts- und Altersverteilung der
Stichprobe (s. Tabelle 1) ist die inhomogene Verteilung der Instrumentalisten.
In den Grundschulklassen finden sich iiberproportional viele Kinder, die ein
Instrument spielen. Dies diirfte jedoch milieubedingt sein: Die Instru-
mentalisten treten ndmlich gehéduft in der einen der beiden befragten
Grundschulklassen auf. In dieser ist das soziale Milieu nach Auskunft der
Klassenlehrerin von Akademikerfamilien bestimmt.

Der Fragebogen zielte auf verschiedene Aspekte des Verhiltnisses der
Probanden zu Musikinstrumenten ab. Einerseits sollten in offenen Fragen
Instrumentangaben der Schiiler/-innen erfolgen, andererseits standen vorgege-
bene Instrumente auf einer fiinfstufigen Likert-Skala zur Beurteilung an (s.
Tabelle 2). Withrend der Ubersichtlichkeit halber die Instrumente in Tabelle 2
in Gruppen angeordnet sind, war im Fragebogen die Reihenfolge bewusst
durchmischt.

Zur Erginzung der Informationen aus der schriftlichen Befragung wurden
mit einer Auswahl von Probanden zusitzlich Schiilerinterviews durchgefiihrt.
Die daraus abgeleiteten qualitativen Daten, ausgewertet mit dem Textanalyse-
system Maxqda, lieferten ausfiihrlichere Informationen zu den Instrumenten-
vorlieben der Kinder und halfen, methodische Vielfalt der Studie zu
gewihrleisten. Der quantitative Teil der Untersuchung geht zuriick auf ein
Seminarangebot des Fachgebietes Musikpddagogik der Johann Wolfgang
Goethe Universitit Frankfurt.
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Tab. 2: Einzelinstrumente aus dem Fragebogen nach Gruppen geordnet

Streich- Blas- Tasten- Zupf- Schlag-
instrumente | instrumente | instrumente | instrumente | instrumente

Geige, Blockflote, Klavier, Gitarre, Schlagzeug,
Cello, Querflote, Orgel, E-Gitarre, Schlagwerk,
Kontrabass Trompete, Keyboard, E-Bass, Drumset

Posaune, Horn, |[Akkordeon Harfe

Oboe, Fagott,

Klarinette,

Saxophon

4 Ergebnisse

4.1 Instrumentenwunsch und -beurteilung der Kinder

Die Frage, welches Instrument die Kinder gerne lernen wiirden, wurde allen
Befragten gestellt, sowohl den Instrumentalisten als auch den Nicht-Spielern.
Die Instrumentalisten waren dazu aufgefordert, sich vorzustellen, sie spielten
noch kein Instrument, und unter dieser Mal3gabe die Frage zu beantworten.
Aus den gesamten Antworten ergaben sich die in Abb. 1 dargestellten
Haufigkeiten. Die in diesem und den folgenden Diagrammen abgebildeten
Antworten decken jeweils knapp 90% aller Antworten ab. Die iibrigen
Antworten entfallen auf selten genannte Instrumente und Missing-Werte.

In allen befragten Klassenstufen erwiesen sich Klavier, Gitarre und
Schlagzeug als die attraktivsten Instrumente. Gitarre und Schlagzeug schienen
dltere Schiiler stiarker anzusprechen, wihrend sich diese nur in geringem Mal3e
fiir klassische Instrumente wie Flote, Klarinette oder Geige interessierten. In
den 4. Klassen dagegen besallen diese Instrumente mit einer Haufigkeit von
etwa 10 % eine hohe Relevanz. Die Vorstellung, Klavier zu erlernen, schien
mit steigendem Alter an Attraktivitdt zu verlieren.
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Abb. 1: Instrumentenwunsch der Kinder (,,Welches Instrument wiirdest du gern
lernen? )

Der gravierendste mit dem Alter einhergehende Effekt zeigte sich
allerdings nicht in der Nennung bestimmter Instrumente, sondern auf die
Frage hin, ob die Kinder iiberhaupt ein Instrument erlernen wollen. Wéhrend
dies noch fiir iiber 90 % der Viertklassler vorstellbar war, wurde die Frage von
fast jedem zweiten Schiiler der weiterfiihrenden Schule verneint.

Zu einem gewissen Anteil war dieser Effekt sicherlich von der ungleichen
Verteilung der Instrumentalisten in den verschiedenen Klassenstufen beein-
flusst. Aus diesem Grunde finden sich die Antworten in Abb. 2 und Abb. 3
nach Spielern und Nichtspielern noch einmal differenziert dargestellt. Die
Auswertung ergab, dass Klavier, Gitarre und Schlagzeug die beliebtesten
Instrumente bleiben, auch wenn man die Gruppen der Spieler und Nicht-
Spieler getrennt betrachtet. AuBerdem zeigte sich, dass das Interesse, ein
Instrument zu lernen, in den 4. Klassen auch dann am hochsten war, wenn nur
die Antworten der Nicht-Instrumentalisten ausgewertet wurden. Wéhrend das
Interesse am Instrumentalspiel in den Folgejahren allgemein zu sinken scheint,
blieb es sich bei denjenigen Kindern weitgehend zu erhalten, die aktuell
bereits ein Instrument spielten. Keiner der befragten Instrumentalisten hat
explizit angegeben, kein Instrument mehr lernen zu wollen — vorausgesetzt, er
wiirde noch keines spielen.
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Abb. 3: ,,Welches Instrument wiirdest du gern lernen? “ (nur Instrumentalisten)
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Uber eine Frage (,,Welches Instrument magst du am liebsten?*) mit
anderem Antwortformat wurde bestétigt, dass Gitarre, Klavier und Schlagzeug
bei Schiilerinnen und Schiilern am beliebtesten waren. Gitarre und Schlagzeug
schienen mit steigender Klassenstufe beliebter zu werden, das Klavier
hingegen verlor fiir die Schiiler an Beliebtheit. Hinzu kam, dass das Keyboard
besonders haufig von Sechst- und Achtklidsslern genannt wurde. Klarinette,
Geige oder Posaune — also Instrumente, die in der Popmusik gewohnlich kaum
eine Rolle spielen — wurden mit nennenswerter Haufigkeit nur von den
befragten Grundschiilern als ihr Lieblingsinstrument genannt.

Ein Grund fir die Vorliebe einzelner Instrumente lag fir viele
Schiilerinnen und Schiiler im Klang. Bereits bei Gaul hatte auf die Frage
,Wenn du die Moglichkeit héttest, in der Schule ein Instrument zu lernen, flir
welches Instrument wiirdest du dich entscheiden?* eine 11-jdhrige Schiilerin
erwidert: ,,Saxophon. Ich habe es schon oft im Fernsehen oder Radio gehort,
und es ist so auch Jazz [...]. Ich hore manchmal welche spielen, und das klingt
so frohlich [...]. Saxophon ist eher ein frohliches Instrument* (Gaul 2007,
183f.). Die klangliche Argumentation explizierten die Kinder auch in den
durchgefiihrten miindlichen Befragungen der vorliegenden Studie an einigen
Stellen genauer. Es lag daher auf der Hand, diese in einem eigenen Item zu
untersuchen. Tatsdchlich beantworteten die Probanden die Frage, welches
Instrument am schonsten klinge, differenzierter als andere Items: Sie gaben ein
breiteres Spektrum von Instrumenten an. Alterseffekte schienen hier eine
untergeordnete Rolle zu spielen.

4.2 Vergleich von , klassischen“ mit ,,populiiren“ Musikinstrumenten

Zur Untersuchung der zentralen Forschungshypothese — dass dltere Kinder
Popmusik-Instrumente tendenziell bevorzugen — wurden mit Hilfe der
Antworten unterschiedliche Kategorien gebildet. Dabei lag die Unterschei-
dung zugrunde zwischen Instrumenten, die vorwiegend in klassischer Musik
vertreten sind (Flote, Blockflote, Querflote, Harfe, Geige, Klarinette, Cello,
Posaune, Horn, Kontrabass, Oboe, Fagott) und Instrumenten populdrer Musik
(Gitarre, E-Gitarre, Schlagzeug, Bass, E-Bass, Saxophon). Das Klavier wurde
als Sonderfall behandelt, da es in beiden Genres vertreten ist.

Die Auswertung zeigte, dass Pop-Instrumente bei den Schiilerinnen und
Schiilern generell besser ankamen als klassische Instrumente. Besonders
deutlich wurde dieser Sachverhalt bei der Frage nach den weniger beliebten
Instrumenten (,, Welches Instrument magst du gar nicht?*). Dartiiber hinaus war
erkennbar, dass ein explizit positives Verhiltnis zu klassischen Instrumenten
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fast ausschlieBlich bei der Stichprobe der Grundschiiler zu finden war. Von
den Sechst-, Acht- und Zehntklédsslern hatte nicht einmal jeder zehnte den
Wunsch, ein klassisches Instrument zu erlernen. Aus der Frage nach dem
Lieblingsinstrument der Schiiler/-innen resultierte in der Auswertung ein
ahnlicher Sachverhalt.
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Abb. 4: Priiferenzen in den Instrumentenkategorien zu vier verschiedenen Fragen

Ein Chi-Quadrat-Test wies den Alterseffekt bei den Fragen nach dem
Wunschinstrument und nach dem Lieblingsinstrument statistisch als hoch
signifikant aus (%> = 30,2; df = 9; p < 0,01 bzw. > = 19,8; df = 6; p < 0,01).
Bei den Instrumenten, die aus Sicht der Schiiler am schonsten klingen bzw. am
unbeliebtesten sind, war dagegen kein Alterseffekt nachweisbar.

Im Wesentlichen blieben diese Ergebnisse unverdndert bei getrennter
Auswertung der Antworten von Instrumentalisten und Nicht-Instrumenta-
listen. Auf zwei Besonderheiten in der Gruppe der Instrumentalisten soll
jedoch hingewiesen werden: Zum einen scheint der Wunsch, ein klassisches
Instrument oder Klavier zu erlernen, besonders bei jenen jlingeren Schiilern
vorhanden zu sein, die bereits ein Instrument spielen. Zum anderen zeigt sich,
dass sich mehr Kinder einen Wechsel vom klassischen zum populdren Genre
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vorstellen konnen als umgekehrt. Von den befragten Instrumentalisten gaben
vier Probanden, die bisher Klavier, Flote oder Posaune spielten, an, sie wiirden
gern Gitarre, E-Gitarre oder Schlagzeug lernen. Von denjenigen Kindern, die
bis zum Zeitpunkt der Befragung ein Instrument aus dem Popmusikbereich
spielten, hat nur eines bekraftigt, zusatzlich oder alternativ zum Keyboard an
der Klarinette Interesse zu haben.

4.3  Die Beurteilung vorgegebener Instrumente

Bei der Auswertung zeigte sich zunichst, dass Schiiler der verschiedenen
Klassenstufen Musikinstrumente generell unterschiedlich beurteilten. Die
Viertkldssler waren gegeniiber den Instrumenten am wohlwollendsten
eingestellt, die Sechstkléssler standen ihnen am skeptischsten gegeniiber. Um
Reaktionen zu erkennen, die sich von diesem generellen Alterseffekt abheben,
wurden die Bewertungen durch z-Transformationen bereinigt und Varianz-
analysen unterzogen. Diejenigen Einzeleffekte, die sich nach der Trans-
formation als hoch signifikant erwiesen (p < 0,01), sind in Abb. 5 veranschau-
licht.
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Abb. 5: Signifikante Anderungen bei Instrumentenbeurteilungen (z-Werte)
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Sie bestitigen die erwartete Tendenz, nach der klassische Instrumente in
hoheren Klassenstufen schlechter bewertet werden: Geige, Blockflote und
Cello bekamen von ilteren Schiilern schlechtere Noten als von jiingeren. Bei
Drumset und Saxophon verhielt es sich umgekehrt:

Bei getrennter Auswertung der Instrumentalisten und Nicht-Instrumen-
talisten blieben diese Tendenzen erhalten. Deutliche Unterschiede traten
jedoch ber Blockflote und Cello auf; hier wiesen die Antworten der
Instrumentalisten im Gegensatz zur Gesamtgruppe keine altersbedingte
Signifikanz auf. Dies kann als Hinweis darauf gedeutet werden, dass solche
Instrumente, die in besonders hohem Mal} mit dem klassischen Bereich assozi-
iert werden, bei Instrumentalisten groflere Akzeptanz finden. Untersuchungen
mit hoheren Fallzahlen konnen die Aussagekraft dieser Tendenz sicher weiter
verstarken.

Noch bemerkenswerter als die dargestellten Effekte ist die Tatsache, dass
sich bei fast drei Vierteln der zur Beurteilung angebotenen Instrumente kein
altersabhiangiger Wandel ausmachen lieB3. Es tiberrascht, dass Instrumente wie
die E-Gitarre, die fiir die Popularmusik charakteristisch sind, oder ein
klassisches Instrument wie die Oboe demnach von édlteren Schiilern in einigen
Féllen nicht wesentlich anders beurteilt werden als von jiingeren.

4.4  Geschlechtereffekte

In der vorliegenden Untersuchung tendierten Maéadchen und Jungen zu
unterschiedlichen Instrumentenpréiferenzen. Schlagzeug, E-Bass und Gitarre
sprachen eher die Jungen an, Flote, Geige und Klavier dagegen eher die
Maidchen (s. Abbildung 6).

Die weiblichen Befragten standen {iberdies dem Erlernen eines Instruments
generell offener gegeniiber als die minnlichen: Nur etwa jedes fiinfte Mad-
chen wollte gar kein Instrument lernen, wiahrend dieser Anteil bei den Jungen
fast doppelt so gro3 war. In der Beurteilung der Einzelinstrumente lie} sich
diese groBere Aufgeschlossenheit als Tendenz wieder finden. Abbildung 7
zeigt, dass ein Interesse fir klassische Instrumente in der gesamten Stichprobe
fast ausschlieBlich be1 Madchen vorhanden war.
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5 Resiimee und Diskussion

Die vorliegende Studie zielte darauf ab, die Einstellungen zu ermitteln, die
musizierende und nicht-musizierende Kinder Instrumenten gegeniiber haben.
Besonderes Augenmerk lag dabei auf Instrumenten, die den musikalischen
Bereichen der ,,Klassik* einerseits, des ,,Pop* andererseits zugeordnet sind. Es
zeigte sich zundchst, dass das Instrumentalspiel fiir Kinder und Jugendliche
eine wichtige Bereicherung des Lebens innerhalb und auflerhalb der Schule
bedeutete, selbst wenn sie nicht aktiv musizierten. Bereits in Gauls
Untersuchung hatte eine elfjdhrige Schiilerin bekannt, als sie zu ihren
Praferenzen befragt wurde: ,,Also ich find’s schon sehr wichtig, weil man
doch zu vielen Sachen Musik braucht. Weil wenn man einfach nur singt, dann
klingt das nicht so schon, wie wenn man noch Musik dazu spielt” (Gaul 2007,
S. 189). Die vorliegende Studie bestétigte, dass es vor allem jiingere Kinder
sind (4. Jahrgangsstufe), die den Wunsch hegen, ein Instrument zu erlernen.
Dieser Wille war in hoheren Klassen bei weitem nicht mehr so ausgepragt wie
im Primarbereich. Diese Entwicklung spiegelte sich auch darin, dass Musik-
instrumente im Durchschnitt von dlteren Schiilern schlechter bewertet wurden
als von jlingeren.

Insgesamt waren es die in Rock- und Popmusik vertretenen Instrumente
(Gitarre, Klavier und Schlagzeug), mit denen sich die vorwiegend méannlichen
Heranwachsenden in zunehmendem Mal3e identifizieren konnten und die auf
die grofite Resonanz stieBen. Dieses allgemeine Ungleichgewicht ist insofern
nicht verwunderlich, als Popmusik in praktisch allen Altersstufen der
Gesellschaft ein grofleres Publikum anspricht als klassische Musik. Besonders
stark — und hierin bestitigte sich die Forschungshypothese — ging in den
weiterfiihrenden Schulen die Akzeptanz von Instrumenten zuriick, die dem
klassischen Bereich zuzurechnen sind. Ergidnzend zu Schellberg & Gembris
(2007), die bei den von Grundschulkindern gehorten Musikstilen in
Anlehnung an Hargreaves (1982) eine altersspezifische ,,Offenohrigkeit*
konstatierten, gelang es, diesen Aspekt insofern zu erginzen, als auch in der
vorliegenden Studie die befragten Zehnjdhrigen eine weit groflere Offenheit
fiir das klassische Instrumentarium offenbarten als dltere Kinder.

Die Instrumentenpriferenzen der Schiiler/-innen waren in einem hohen
Male durch deren Klang motiviert. Die Frage, welches Instrument am schons-
ten klinge, wurde von thnen differenzierter behandelt als andere Items; hier
gaben sie ein breiteres Spektrum instrumentaler Klangeindriicke an. Eine
Sonderrolle kommt dem Klavier zu, da von ihm nicht nur Impulse fiir die
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klassische, sondern auch fiir den Bereich der populdren Musik ausgehen.
Bereits Scheuer hatte fiir das Klavier eine wachsende Beliebtheit
prognostiziert, ,,weil dieses Instrument den Kriterien der Popularitit in
optimaler Weise entspricht (Scheuer 1988, S. 210). Die Priferenz des
Klaviers insbesondere unter den Madchen, die auch Scheuer feststellte, konnte
durch unsere Befunde bestitigt werden, jedoch nur bei Kindern hoherer
Jahrgangsstufen. Dass Geschmack das Resultat von Sozialisation ist, lasst sich
demnach nicht nur an den Alterseffekten, sondern weit stirker an den
ermittelten Geschlechtereffekten nachweisen.

Instrumentenvorlieben gehen mit stereotypen Rollenkonzepten einher, sei
es in der Vorstellung, welches Instrument von welchem Kind gespielt werden
sollte, oder in der Zuordnung des Priadikats (Image) maskulin/feminin zu
jedem einzelnen Musikinstrument. Jungen bevorzugten eher Instrumente wie
Schlagzeug, E-Bass und Gitarre, Madchen dagegen Flote, Geige und Klavier.
Rekonstruiert man die Zuordnung der Instrumente zu musikalischen Genres,
so erweisen sich die weiblich konnotierten Instrumente als eher dem
klassischen Bereich zugehorig, die méannlich konnotierten dem popmusika-
lischen. Interesse fiir klassische Instrumente haben im Rahmen unserer
Befragung in nennenswertem Malle nur Méadchen gedullert. Dass sich eine
derartige  Geschlechtsrollenfixierung auch  bei  der  Einstellung
Musikinstrumenten gegeniiber findet, war eine wichtige Erkenntnis der Studie.
Hier konnten die Befunde von O'Neill & Boulton (1996) grof3enteils bestatigt
werden, die bei Madchen eine signifikant hohere Vorliebe fiir Klavier, Flote
und Violine feststellten, wahrend Jungen Gitarre, Schlagzeug und Trompete
bevorzugten. Das Kind folgt dabei scheinbar den Einschitzungen, die gemein-
hin im gesellschaftlichen Musikleben vorzufinden sind und die sich unbewusst
auf die Kinder iibertragen (vgl. Maccoby 1988). Auch O'Neill & Boulton
hatten bereits darauf hingewiesen, dass die Rezeption von Instrumenten durch
Kinder aller Wahrscheinlichkeit nach beeinflusst i1st durch die Sichtweise, wie
Erwachsene die Musikinstrumente und damit auch deren geschlechtsbezogene
Merkmale beurteilen. Dieser Sachverhalt spiegelt sich auch in dem Quer-
schnittdesign unserer Untersuchung wider. Jungen ordnen anscheinend einem
Musikinstrument a priori die Eigenschaft ,,maskulin®“ oder ,,feminin*“ zu und
verbinden damit eine gewisse Erwartungshaltung, welche Instrumente von
Jungen und welche ausschlieSlich von Madchen gespielt werden sollten
(O'Neill & Boulton 1996, S. 179). Demnach befiirchten Jungen negative
Reaktionen seitens threr Peers, wenn sie sich als Hobby fiir das Spiel eines
Instruments entscheiden, das vorrangig mit ,,weiblichen* Attitiiden assoziiert
wird und umgekehrt. Dieses Ergebnis bestitigte auch Burr (2003). Seinen
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Ergebnissen zufolge empfinden Kinder und Jugendliche den Klang, die
Erscheinung und das Spiel auf solchen Instrumenten in héherem Malle
attraktiv, die sie mit ,,gleichgeschlechtlichen* Attitiiden besetzen konnen.

SchlieBlich hédngen die Einstellungen gegeniiber den Instrumenten
erheblich davon ab, ob ein Kind bereits ein Instrument spielt. Wer selbst iibt,
scheint meist die Bereitschaft zu bewahren, sich mit einem Instrument zu
beschaftigen, sei es sein eigenes oder ein anderes, gegebenenfalls neu zu erler-
nendes Instrument. In scheinbarem Gegensatz dazu steht die Erfahrung, dass
tatsdachlich nicht wenige Kinder nach einiger Zeit mit einmal begonnenem
Instrumentalunterricht wieder authoéren. Aus der Perspektive der hier gewon-
nen Ergebnisse steht zu vermuten, dass der Grund dafiir meist keine grund-
legende Einstellungsdnderung dem Instrumentalspiel gegeniiber ist. Die Frage,
welche Ursachen hierfir primdr den Ausschlag geben, muss Folgeunter-
suchungen vorbehalten bleiben. Die Ergebnisse geben jedenfalls Hinweise
darauf, dass die Akzeptanz des klassischen Instrumentariums moglicherweise
bei aktiv Musizierenden hoher ist als bei nicht-musizierenden Kindern. Zur
Erhédrtung dieser Aussage sind jedoch ebenfalls weitere Untersuchungen
notwendig.

Konsequenzen ergeben sich aus den gewonnenen Erkenntnissen nicht nur
fiir den schulischen Musikunterricht, sondern auch fiir die Instrumental-
padagogik. Da das Instrument ein Mittel fiir Kinder und Jugendliche darstellt,
sich symbolhaft auszudriicken (Scheuer 1988), erweist es sich aus
instrumentaldidaktischen Uberlegungen als sinnvoll, Kindern spitestens im
Grundschulalter den Kontakt zu einem Instrument zu ermdglichen. Den
Grundschulkindern sollte daher nicht nur ein vielfiltiges Spektrum an
Musikstilen vermittelt werden, sondern auch an Musikinstrumenten. Hierzu
sind, wie bereits Scheuer (1988) forderte, ,,mehr Kenntnisse {iber die
Wahrnehmung musikalischer Aktionen beziiglich akustische[r] [...] oder
visuelle[r] [...] Eindriicke* in Forschung und Lehre notwendig. Dieser Aspekt
verlangt nach unabdingbarer Umsetzung in der Schulpraxis, weil zu einem
spateren Zeitpunkt bei vielen Kindern die Bereitschaft, sich mit einem
Instrument auseinander zu setzen, zuriickgeht. Und dies gilt ganz besonders
fiir klassische Instrumente.

Damit unterstreichen die Ergebnisse den Nutzen musik- und
instrumentalpiddagogischer Forderprojekte wie etwa ,Jedem Kind ein
Instrument® (vgl. http://www.jedemkind.de). Die friihzeitige Erfahrung des
Instrumentalspiels, so zeigen die Resultate, ist nicht nur allgemeiner ,,Anschub
fir die kulturelle Bildung* (ebd.), sondern tragt auch dazu bei, dass die
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Akzeptanz musikalischer Betdtigung wihrend der Adoleszenz erhalten bleibt.
Insbesondere hat die vorliegende Studie Hinweise darauf erbracht, dass der
Erfolg eines solchen Projekts entscheidend davon abhéngen kann, in welchem
Alter die Kinder mit dem Instrumentalspiel in Kontakt gebracht werden.

Ob der Popularmusik mit threm spezifischen Instrumentarium in der
Schulpraxis ein groBerer Stellenwert zukommen solle oder ob, gewissermallen
als letzte Gelegenheit fiir die Begegnung mit traditionellem musikalischem
wKulturgut®, der Schwerpunkt auf der klassischen Musik liegen solle, diese
musikpadagogische Grundsatzfrage vermag freilich auch die hier vorgestellte
Studie nicht zu beantworten. In jedem Fall ist der ber O'Neill & Boulton
zitierten Forderung Lucy Greens zuzustimmen, nach der Lehrkriafte ihre
Schiilerinnen und Schiiler ausreichend mit Moglichkeiten ausstatten sollten,
um die in der Gesellschaft tief verankerten geschlechtsbezogenen
musikalischen Vorurteile zu tiberwinden.
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Macht HipHop die Menschen besser?

Das Projekt ,,Grenzginger:
Zwischen Musikpiddagogik und Sozialer Arbeit

Der vorliegende Beitrag schildert die Entwicklung einer Praxisbegleitfor-
schung, in deren Verlauf sich eine erhebliche Verschiebung in der Gewichtung
von Ausgangsfragestellungen ergab. Die Kernfrage nach den Transfereffekten
eines bestimmten jugendkulturellen Angebotes fiir Jugendliche trat bei der
Auswertung hinter einen anderen Aspekt zuriick, ndmlich dem Verhéltnis der
Musikpadagogik zur Sozialen Arbeit bzw. Sozialpddagogik. Auf den letzteren
Gesichtspunkt wird nur ansatzweise eingegangen werden, denn hier eroffnet
sich eine weiterfithrende Diskussion.

1 Kurzbeschreibung des Projektes ,,Grenzginger

Musik ist ein traditionelles Medium in der Jugendarbeit, das dabei sowohl ak-
tuellen Trends als auch den sich dndernden Bediirfnissen Jugendlicher folgt.
Auch die Landesvereinigung kulturelle Jugendbildung Niedersachsen e. V. (=
LKJ) hat sich im Jahr 2004 dieses Themas angenommen und das Projekt
,,Grenzgianger™ entwickelt. Dank der Forderung durch die Stiftung ,,Aktion
Mensch* haben insgesamt 243 Jugendliche iiber zwei Jahre verschiedene mu-
sikbezogene Angebote der Jugendkultur HipHop aufgesucht. Die Inhalte des
Grenzganger-Projektes wurden nach dem (vermuteten) kulturellen Interesse
der gewihlten Zielgruppe ,,Jugendliche in sozialen Brennpunkten® ausgewéahlt
und sollten (entsprechend einer bestehenden musikpadagogischen Schwer-
punktsetzung der LAG Rock unter Verzicht auf Graffiti) in Workshops zu Ge-
sang, Rapping, Breakdance, Modern Dance und DJing vermittelt werden. Zu
diesem Zweck kooperierte die LKJ mit Ganztagsschulen und Jugendzentren in
fiinf niedersdchsischen Stadten.

Die Projektleitung erhob in ihrem Forderantrag an die ,,Aktion Mensch*
den Anspruch, zahlreiche Aspekte im Rahmen von ,,Grenzgéinge{“ zu bearbei-
ten. Dabei handelte es sich vorwiegend um sozialpddagogische Uberlegungen
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und weniger um die Beschéftigung mit dem Thema (kulturelle) Bildung. Es
ging unter anderem um die Frage nach Ursachen fiir auffilliges Verhalten von
Jugendlichen mit Migrationshintergrund (z.B. kulturell bedingte Erziehungs-
stile, eigene Gewalterfahrungen, mangelnde Deutschkenntnisse) sowie schuli-
sche Probleme und daraus folgender Perspektivlosigkeit. Das Projekt Grenz-
ginger sollte als ein Bindeglied zwischen den Jugendlichen und der Gesell-
schaft (von der sie sich vermutlich ausgegrenzt fiithlen) fungieren. Gleichzeitig
sollten spielerisch neue Lernwege entdeckt, Kenntnisse erworben und Team-
work erfahren werden — in einem fiir Jugendliche attraktiven Berufsfeld. Als
eine Ursache fiir gewalttatige Konfliktlosungsversuche wurde Bindungslosig-
keit von Jugendlichen ausgemacht, der das Projekt entgegenwirken wollte. Zu
diesen und weiteren Aspekten sollte die praktische Auseinandersetzung mit
der Jugendkultur HipHop beitragen (vgl. Beier-Liideck, 2004).

Das Projekt Grenzginger ist somit zwischen den Arbeitsfeldern ,,Soziale
Arbeit und ,,Musikpiddagogik® angesiedelt gewesen und hat sich an die
Transferdiskussion angelehnt, ber der auBermusikalische Effekte ins Feld ge-
fiihrt werden, um den Einsatz von Musik und verwandten Medien zu legiti-
mieren. Diese Argumentation erscheint plausibel und ist deshalb gesellschaft-
lich anerkannt, obwohl die komplexen Zusammenhinge von Musizieren und
personlichen Variablen allzu oft nur schwache Ergebnisse erbringen.

Um Erkenntnisse tiber die Effekte dieses Projektes zu gewinnen und seine
Nachhaltigkeit zu fordern, wurde der Wunsch an die Evangelische Fachhoch-
schule Hannover (EFH) herangetragen, eine Evaluation des Grenzganger-
Projektes durchzufiithren. Angebunden an den Studiengang Soziale Arbeit der
EFH fand sich eine Arbeitsgruppe aus Lehrenden, Studierenden und der Pro-
jektleiterin zusammen, die gemeinsam daran arbeiteten, sich den vielfdltigen
Aspekten dieses Projektes im Rahmen einer Praxisbegleitforschung zu nidhern.

2 Auswahl der Untersuchungsmethoden

Beim Projekt Grenzginger handelt es sich — verkiirzt gesagt — um ein musik-
bzw. kulturpddagogisches Angebot, das seine Legitimation aus einer vorwie-
gend sozialpadagogisch-entwicklungspsychologischen Argumentationslinie
bezieht. Genau an dieser Fragestellung setzte das Forschungsinteresse ein:
Wie lésst sich die Wirksamkeit des Mediums Musik erfassen und sein Einsatz
in der Jugendarbeit fachlich begriinden? Ist der angenommene Transfer von
kiinstlerischer Betitigung auf individuelle Verhaltensweisen nachweisbar?
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Und des Weiteren, verkniipft mit diesen Fragen: Inwieweit ist Musikpadago-
gik Soziale Arbeit, welche Unterschiede lassen sich ausmachen und wo ver-
lauft eine mogliche Grenzlinie?

Um unter den gegebenen Umstdnden Erkenntnisse im Sinne der Zielset-
zungen des Projektes zu gewinnen, mussten sich die mit der Evaluation Beauf-
tragten dafiir entscheiden, neben der Abfrage von objektiv erfassbaren Tatsa-
chen subjektive Statements zu erstellen, aus denen sich in Bezug zur Fachlite-
ratur Schlussfolgerungen zur Wirksamkeit von ,,Grenzgianger* ziehen lassen.
Diese Vorgehensweise ging von der Grundannahme aus, dass sich beispiels-
weise Teamfihigkeit zweifelsfrei nur durch relativ aufwindige Verhaltensbe-
obachtung oder dhnliche Erhebungsmethoden messen lésst, dass aber anderer-
seits Aussagen von Teilnehmerinnen und Teilnehmern iiber die Gruppensitua-
tion, die Arbeitsweise und das Befinden innerhalb der Lerngruppe eine starke
Anndgherung an den Aspekt Teamfahigkeit zulassen. Anders ausgedriickt:
wenn sich Befragte positiv zur gemeinsamen Gruppenarbeit dullern konnen,
lasst sich annehmen, dass zumindest eine Bereitschaft zu dieser Arbeitsweise
vorhanden ist.

Auf Grund solcher Voriiberlegungen ist von den im Projektantrag formu-
lierten Zielen eine groflere Anzahl fiir die Untersuchung ausgewéhlt worden.
Der so entstandene recht weit gefasste Evaluationsansatz war der Tatsache ge-
schuldet, dass die Evaluation von der Grenzgidnger-Projektleitung erst ver-
gleichsweise spit in Auftrag gegeben worden ist und auf die Projektplanung
kein Einfluss mehr genommen worden werden konnte. Letztlich bestétigte
sich dementsprechend bei der Auswertung die Erwartung, dass nicht alle Er-
gebnisse verwendet werden konnten.

In zwei Durchgingen (zu einer frithen Phase und am Ende des Projektes)
wurden insgesamt 101 Jugendliche mittels Fragebogen von Studentinnen und
Studenten der EFH befragt. Somit konnten neben Momentaufnahmen auch
mogliche Entwicklungen im Rahmen des Projektzeitraumes von 2 Jahren er-
fasst werden. Flankiert wurden diese Befragungsergebnisse durch Interviews,
die mit den Dozentinnen und Dozenten der Grenzginger-Workshops sowie
mit organisatorisch verantwortlichen Personen von Grenzgéinger-Standorten
durchgefiihrt worden sind.
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2.1 Befragung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer

Die Befragung der Jugendlichen erfolgte anhand eines Fragebogens, der ins-
gesamt 27 teils offene, teils geschlossene Fragen umfasste. Diese Fragen wur-
den den Jugendlichen von studentischen Hilfskriften vorgelesen und die Ant-
worten dann auf dem Bogen erfasst, so dass die Moglichkeit bestand, bei un-
klaren Angaben nachzufragen und ggf. etwas zu prézisieren. Den Befragten
wurde Anonymitdt zugesichert. Allerdings konnte fiir die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer auf freiwilliger Basis anhand eines Schemas ein individueller
Code vergeben werden. Davon machten erfreulicher Weise alle Jugendlichen
Gebrauch. Dieser Code ermdglichte es, dass die Fragebogen der im Rahmen
der Abschlussbefragung zum zweiten Mal angetroffenen Jugendlichen zuge-
ordnet und deren Antworten aus beiden Befragungsdurchgingen zueinander in
Beziehung gesetzt werden konnten.

Im Verlauf der Befragung sind weniger Jugendliche erreicht worden, als
urspriinglich angenommen worden war, denn die mit der Befragung beauftrag-
ten Studentinnen und Studenten trafen Ofters unvollstindig besetzte Work-
shopgruppen an. Trotzdem lagen mit Abschluss der Studie insgesamt 130 Fra-
gebogen vor, davon 76 aus dem ersten Befragungsdurchgang und 54 aus der
Abschlussbefragung. Doppelt befragt worden sind 29 Jugendliche, so dass
insgesamt 101 Teilnehmerinnen und Teilnehmer erreicht werden konnten.
Dass beil den Befragungen weniger Jugendliche erreicht wurden, als erwartet,
begriindet sich vermutlich in der Tatsache, dass bet dem Projekt im Wesentli-
chen Kiriterien der offenen Jugendarbeit galten und die Teilnahmeverpflich-
tung entsprechend unverbindlich gehandhabt worden ist.

Die Auswertung der Fragebogen erfolgte anhand des Statistikprogramms
SPSS fiir Windows, Version 11.0.1. Zur Auswertung wurden im Wesentlichen
deskriptive Verfahren eingesetzt, also die Berechnung von Hiufigkeiten sowie
von Mittelwerten oder Medianen durchgefiihrt. AuBBerdem sind fiir ausgewahl-
te Variablen auch Berechnungen der Korrelationskoeffizienten durchgefiihrt
worden, um die Interpretation der Ergebnisse zu unterstiitzen.

2.2 Befragung der Dozentinnen, Dozenten und Leitungsverantwortlichen

Im Herbst 2005 und im Friihling 2006 fiihrten Mitglieder des Evaluations-
teams dreizehn leitfadengestiitzte Interviews mit den Dozentinnen und Dozen-
ten (sechs Frauen und sieben Méanner). Im Sommer 2006 wurde mit drei Frau-
en und einem Mann, die die Koordination innerhalb der Einrichtungen vor-
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nahmen, gesprochen. In Anlehnung an ein von Doppler und Lauterburg be-
schriebenes Verfahren (,,Qualitativer hermeneutischer Zirkel*) wurden zwei
Leitfaden erstellt, die als Interviewgrundlage dienten (vgl. Doppler 6 Lauter-
burg, 1994, S.1771t.).

Bei der Befragung der Dozentinnen und Dozenten wurden unter Bertick-
sichtigung der zeitlichen Ressourcen der Honorarkrifte in ca. 20 Minuten we-
sentliche Eindriicke und Einschitzungen zu den Projektzielen festgehalten.
Daher gelangten iiberwiegend halboffene Fragen, die zu Themenkomplexen
verbunden waren, zur Anwendung. Bei den Gespriachen mit den Koordinato-
rinnen und dem Koordinator konnte der zeitliche Rahmen auf gut eine Stunde
ausgedehnt werden, so dass hier die Entscheidung auf offene Fragen fiel.

Die Auswertung wurde in den Griindziigen nach einer von Christiane
Schmidt beschriebenen Analyse von Leitfadeninterviews durchgefiihrt (vgl.
Schmidt, 2004, S. 447 ff). In drei ausgewdhlten Schritten wurden Auswer-
tungskategorien exploriert, wobei die grundsitzliche Offenheit des verwende-
ten Ansatzes auch die Berticksichtigung von neuen Themen, individuellen
Sichtweisen und Weglassungen ermoglichte. Die Bearbeitung der Interviews
erfolgte anhand von Codierleitfiden in Anlehnung an die inhaltsanalytische
Technik nach Mayring (vgl. Schmidt, 2004, S. 454). In der anschlieBenden
Auswertungsphase wurden zunéchst zusammenfassende Texte aus den Inter-
views mit den Dozentinnen, Dozenten und den fiir die Koordination Verant-
wortlichen erstellt und dann im Gruppengesprach mit der Projektleiterin vali-
diert.

3 Ergebnisse der Untersuchung

3.1 Auswertung der Fragebdgen fiir Teilnehmerinnen und Teilnehmer

Zusammenfassend wurde deutlich, dass das Projekt Grenzgédnger die ange-
strebte Zielgruppe (iiberwiegend Jugendliche mit Migrationshintergrund) er-
reichte und von den befragten Teilnehmerinnen und Teilnehmern eine sehr gu-
te Beurteilung erfuhr. Die Angebote machten 94% der Befragten nach eigener
Aussage Freude, 62% gaben an, dass diese Freude im Verlauf der Projektteil-
nahme noch weiter angestiegen sei. Deutlich wurde dabei, dass sich der lange
Zeitraum, iiber den die Jugendlichen das Workshopangebot nutzen konnten,
positiv auswirkte. Je langer sie dabei waren, desto mehr Lernerfolge gaben sie
an. Der Faktor Zeit spielt insofern eine Rolle, als manche Techniken der Ju-
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gendkultur HipHop nur schwer zu erlernen sind, insbesondere gilt das fiir
Breakdance und DJing. Gerade bei letzterem waren die subjektiven Lernerfol-
ge geringer und die Verweildauer deutlich kiirzer, zumal die Jugendlichen
zwischen den Unterrichtsterminen nicht iiben konnten, da ithnen das notwendi-
ge Equipment nicht zur Verfligung stand (vgl. Grosse & Liiters, 2004, S. 30).

Die Teilnahme an Auftritten und Tonstudioproduktionen verstirkte die
Motivation der Jugendlichen deutlich. Von den zum zweiten Mal befragten 29
Teilnehmerinnen und Teilnehmern gaben 28 an, dass es sich dabei um die bes-
ten Erlebnisse im Rahmen des Grenzginger-Projektes gehandelt habe.

Uber den lidngeren Projektzeitraum hielt gleichzeitig auch das Realitits-
prinzip Einzug: Die Jugendlichen nahmen von ihren teilweise iibertriebenen
Erwartungen zu Beginn der Workshops (z. B. einer Karriere als Biihnenstar)
Abstand und erkannten, dass die Teilnahme an einem solchen Angebot einen
eigenen Wert im Sinne individueller Personlichkeitsentwicklung darstellt. Das
Item ,,Biihnenerfahrung und Bandarbeit* war im ersten Befragungsabschnitt
fir 31,9% von Bedeutung, die ,,personliche Entwicklung® lediglich fiir 15%.
Doch in der Abschlussbefragung stand ,,Bithnenerfahrung* mit 9% im Hinter-
grund, die ,,personliche Entwicklung® wurde mit 41% der Befragten als ein
wichtiges Ziel genannt (vgl. Grosse & Liiters, 2004, S.27f.). Die Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer erlebten, dass kiinstlerische Arbeit ein Arbeitsprozess
ist, in dem das langerfristige und kontinuierliche Engagement einen individu-
ellen Gewinn bringt.

Des Weiteren erfuhren die Jugendlichen untereinander Unterstiitzung, es
bildeten sich gut arbeitende Gruppen, deren Konfliktpotenzial im Lauf der Zeit
abzunehmen schien. Die Frage ,,Verstehst du dich mit den anderen
Teilnehmenden?*“ beantwortete die weit {iiberwiegende Mehrheit der
Jugendlichen mit ,eher ja*“ oder ,sehr*. Dabei bestehen deutliche
Zusammenhédnge mit anderen Aussagen der Befragten. Je hoher die Zahl der
gemeinsamen Auftritte, desto positiver war die Antwort auf diese Frage in der
Abschlussbefragung (r = 0,39). Bemerkenswert dabei ist, dass zum Zeitpunkt
der fritheren Befragungen noch keine Korrelation bestand, sich hier also eine
klare Entwicklung feststellen ldsst. Das Gleiche gilt auch fiir den
Zusammenhang der Variable ,,Sich-Verstehen zur Frage ,,Bringt ihr euch
gegenseitig etwas bei?, die zum Ende des Projektes ebenfalls deutlich
korrelierten (r = 0,39, p <.01). Der im HipHop geltende Grundsatz ,,Each One
Teach One*“ hat folglich mit zunehmender Zeit und entstehenden
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Vertrauensverhéltnissen zwischen den Jugendlichen auch in die angeleiteten
Workshopgruppen Eingang gefunden.

In dem Zusammenspiel von Produktorientierung (dem Vorbereiten von
Auftritten und Studioproduktionen) und dem Arbeitsprozess (der Bildung von
Teams und dem gemeinsamen Lernen) entstand eine fruchtbare Atmosphire,
in der die teilnehmenden Gruppenmitglieder offenbar neben dem Erwerb von
kiinstlerischen Ausdrucksformen auch ihre sozialen Kompetenzen ausbauen
konnten. Allerdings wurden die Forschungsergebnisse an dieser Stelle davon
beeinflusst, dass diese Entwicklung innerhalb der Gruppen auch durch Sankti-
onen, insbesondere den Ausschluss von Storenden, erreicht worden ist. Es
lasst sich deshalb nicht voneinander trennen, in wie weit individuelle Kompe-
tenzgewinne oder aber die Bereinigung der Gruppenzusammensetzung das
Klima innerhalb der Workshopgruppen positiv beeinflussten. Die damit ver-
bundene Problematik, namlich die Frage nach dem Umgang mit Jugendlichen,
die moglicherweise besonderen Betreuungsbedarf bendtigen, lenkt den Blick
auf das Verhaltnis der Musikpadagogik zur Sozialpadagogik. Diese Frage wird
an spéterer Stelle wieder aufgegriffen werden.

Grundsitzlich ist die Teilnahmefluktuation bei den in der Befragung
erreichten Personen als gering einzustufen. Wie einleitend ausgefiihrt, l4sst
sich keine Aussage iiber die Gesamtheit der Jugendlichen treffen, die mit
,,Grenzgianger in Kontakt gekommen waren, denn die von dem Projekt nicht
dauerhaft Angesprochenen waren im Rahmen der Befragung kaum zu
erreichen. Der Abbruch der Teilnahme an einem solchen Unterrichtsangebot
ist jedoch ohnehin unproblematisch (es gibt ein ,,Recht auf Nichtteilnahme*)
und wird durchaus auch von Jugendlichen aus weniger schwierigen
Lebenszusammenhédngen vorgenommen. Dass aber Workshopgruppen, die
liberwiegend von so genannten benachteiligten Jugendlichen gebildet wurden,
mit der FEinschrinkung, dass eine regelméfige Teilnahme nicht immer
gegeben war, durchschnittlich iiber ein Jahr zusammen arbeiteten,
unterstreicht sowohl die Wirksamkeit und den ,,Spal3faktor des gewaihlten
Mediums HipHop als auch der gesamten Konzeption des Grenzginger-
Projekts.

Gleichzeitig bleiben Fragen offen, die mit den vorliegenden Daten nicht
oder nur ansatzweise beantwortet werden konnen. Beispielsweise wurden nie-
dersachsenweit deutlich mehr Jungen (144) als Madchen (99) gemeldet, in der
vorliegenden Untersuchung tiberwog jedoch der Anteil der Madchen (72% in
der Abschlussbefragung). Eine kiirzere Verweildauer von Jungen wurde in der
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erreichten Befragungsgruppe allerdings nicht eindeutig ermittelt, weshalb eine
gesicherte Erkldrung zu dieser Beobachtung nicht abgegeben werden kann.
Auch das ,,Miteinander* von Médchen und Jungen innerhalb der Workshops
war eher gering ausgeprigt, es gab klar abzugrenzende jungen- und midchen-
spezifische Angebote. Moglicherweise hat eine solche Geschlechtshomogeni-
tit Einfluss auf die Gruppenatmosphére genommen. Genau so gut konnen aber
bestimmte Ergebnisse, die in bestimmten Workshopangeboten ermittelt wur-
den, entweder vom Unterrichtsangebot oder aber vom Geschlecht der Befrag-
ten abhdngig sein. Innerhalb dieser deutlichen Zusammenhinge lassen sich na-
turgemil leider die Wirkungsrichtungen zwischen stark korrelierenden Vari-
ablen nicht bestimmen. Allerdings sind solche Aspekte unter anderem in den
Gespriachen mit den Dozentinnen und Dozenten sowie der Koordinatorinnen
und Koordinatoren erdrtert worden.

3.2 Auswertung der Interviews mit Dozentinnen und Dozenten

Wihrend der Auseinandersetzung mit den aus den Interviews erarbeiteten
Texten wurde ersichtlich, dass sich aufgrund der groBBen Heterogenitét der in
fiinf verschiedenen kiinstlerischen Ausdrucksformen des HipHop durchgefiihr-
ten Angebote einheitliche Ausprigungsmerkmale nicht ausmachen lieBen. Da-
her wurde auf zusammenfassende Aussagen zu den einzelnen Angeboten ver-
zichtet und das Augenmerk auf Kontraste und Weglassungen gerichtet. Somit
lassen sich Spannungsfelder erkennen, die individuelle und sozial-strukturelle
Voraussetzungen, Haltungen und Handlungsweisen aufzeigen. Diese Vorge-
hensweise ermoglicht Einblicke in konkrete musikalisch-kiinstlerische Lernsi-
tuationen und verdeutlicht die vielschichtig miteinander verwobenen Bedin-
gungen, Merkmale und Konstellationen, unter denen Jugendliche Schliissel-
qualifikationen erwerben. Die Einschédtzungen der befragten Dozentinnen und
Dozenten sowie der Koordinatorinnen und Koordinatoren zum Projekterfolg
lassen sich in folgenden Thesen zusammenfassen:

e Die Jugendlichen lernten in der Auseinandersetzung zwischen Selbstdar-
stellung und Gruppengeschehen und erwarben Schliisselkompetenzen (z.B.
im Umgang mit Konflikten oder bei ihrer individuellen Ausdruckfihigkeit).
In den Gruppen wurde dariiber hinaus anhand der fachlich-inhaltlichen
Aushandlungsprozesse Teamfdhigkeit eingelibt. Soziales Lernen fand aber
auch deshalb verstiirkt statt, weil ein zielgerichtetes Uben fiir Auftritte in
der Gruppe zwangsldufig soziale Kompetenzen fordert.

e FEine ergebnisorientierte Arbeit stirkt die Personlichkeit der Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer und erweitert ihre Handlungsfihigkeit. Zum Teil bilde-
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ten sich allerdings erst nach Interventionen der Dozentinnen und Dozenten
gefestigte Lerngruppen.

e Die Dozentinnen und Dozenten lehrten ihr Fach und standen gleichzeitig
als Ansprechpersonen und Vorbild zur Verfiigung. Als gespridchsbereite
Vorbilder bewegten sie sich zwischen Nihe und Distanz, wobei in Einzel-
fillen ersichtlich wurde, dass ein vertrauensvolles Verhiltnis durch ein er-
hebliches personliches Engagement der Dozentinnen und Dozenten ge-
schaffen worden ist.

Vorstehende moglicherweise zum Teil banal anmutende Gespréichsergeb-
nisse gewinnen erst durch die Verbindung zum Projektansatz von ,,Grenzgin-
ger an Bedeutung: Die Dozentinnen, Dozenten und fiir die Koordination Ver-
antwortlichen erkannten positive Entwicklungen im Sinne der sozialpddago-
gisch ausgerichteten Zielsetzung des Projektes. Dabei gelang es aber kaum,
die eingesetzten Mittel kritisch zu hinterfragen. Gleichzeitig wurden eher we-
nige Aussagen zur kiinstlerischen Entwicklung der Jugendlichen getétigt.

Die Antworten — insbesondere der Dozentinnen und Dozenten — zeigten
auf, wie unklar Ursache und Wirkung der eingesetzten Medien waren. Diese
geringe Reflexionsfihigkeit ist jedoch kaum als individuelles Defizit zu wer-
ten, sondern resultierte vermutlich aus dem jeweiligen Selbstverstindnis als
Lehrperson. Die Dozentinnen und Dozenten kamen ihrem Auftrag nach, Un-
terricht in einem kiinstlerischen Fach zu erteilen, wurden aber dann zu sozial-
psychologischen Effekten innerhalb der Unterrichtsgruppen befragt. Offenbar
ist die intensive Verkniipfung von Bildung und Erziehung, die dem der Pro-
jektidee zu Grunde liegenden Transfergedanken innewohnt, nicht handlungs-
leitend gewesen, sondern eher sich selbst iiberlassen geblieben.

< Zusammenfassung der Projektevaluation

Die Untersuchung wurde im Januar 2007 abgeschlossen und ein Evaluations-
bericht verdffentlicht (Grosse & Liiters, 2007). ,,Grenzgédnger ist zusammen-
fassend als ein Erfolg zu werten. Soweit es mit den Mitteln dieser Evaluation
zu erfassen war, scheinen einige der in den Projektzielen formulierten Kompe-
tenzen bei den Jugendlichen gestirkt worden zu sein. Gerade im Umgang mit
Konflikten, dem Aushandeln verschiedener Interessen und dem Hinarbeiten
auf ein gemeinsames Ziel innerhalb der Workshopgruppe waren entsprechen-
de Entwicklungen zu erkennen. Daran hat insbesondere die lange Laufzeit der
Workshopangebote einen Anteil gehabt. Gleichzeitig ist es gelungen, das
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schwierige Unterfangen umzusetzen, Inhalte einer Jugendkultur in kontinuier-
lichen Lehrangeboten zu vermitteln.

HipHop lif3t sich nicht einfach als kiinstlerische Freizeitbeschdifti-
gung verstehen, die man je nach Lust und Laune praktiziert oder
es bleiben ldfst. HipHop bildet vielmehr einen Sozialkomplex, in
dem man sich mit Personlichkeiten/ldentitditen verordnet, die sich
nicht einfach wieder >ausziehen< lassen. (Menrath, 2001, S. 67)

Die kiinstlerischen Ausdrucksformen des HipHop wurden zum Lehrinhalt
von kontinuierlich durchgefiihrten Workshops erhoben, obwohl bei der er-
reichten Zielgruppe durchaus soziale Problemlagen erkennbar waren, die eine
regelméfBige Teilnahme und erkennbare Lernfortschritte moglicherweise er-
schwerten. Dass die gesteckten Ziele dennoch erreicht wurden, ist groBBtenteils
der Auswahl der Dozentinnen und Dozenten und ithrem Engagement zu ver-
danken, denn sie waren offenbar nicht nur in fachlicher Hinsicht besonders
geeignet, sondern brachten neben der notwendigen personlichen Authentizitit
auch ein hohes soziales Engagement in das Projekt ein. Dabei orientierten sie
sich — bewusst oder unbewusst — deutlich an der im Projektantrag vorgegebe-
nen Zielsetzung.

Lange Zeit wurde im Zusammenhang mit dem Einsatz kiinstlerischer Aus-
druckformen in der Sozialen Arbeit eine zu starke Ergebnisorientierung skep-
tisch beurteilt, da eine Leistungsorientierung die auf die individuellen Prob-
lemlagen der Klientel ausgerichteten Arbeitsansidtze beeintrachtigen konne.
Die Herangehensweise der Grenzgidnger-Dozentinnen und Dozenten war al-
lerdings musikpddagogisch ausgerichtet und deshalb auch deutlich ergebnis-
orientiert gepragt. Auch in der Fachliteratur besteht mittlerweile Einigkeit,
dass sich Prozess- und Ergebnisorientierung in der Sozialen Arbeit nicht aus-
schlieBen miissen (vgl. Hartogh & Wickel, 2004, S.45ff). Die Performativitit
als ein entscheidendes Merkmal der Jugendkultur HipHop lasst ndmlich genau
diese Aspekte fiir ein gelingendes Projekt in den Mittelpunkt riicken: HipHop-
Kultur ohne offentliche Auftritte ist schlicht undenkbar (vgl. Menrath, S.87
und 90f.), der damit verbundene Leistungsdruck kaum zu vermeiden und von
den Teilnehmerinnen und Teilnehmern vermutlich sogar gewlinscht.

Auch der Umgang mit schwer zu integrierenden Jugendlichen stellte eine
besondere Herausforderung fiir die Dozentinnen und Dozenten dar. Wenn in
Einzelfillen Teilnehmende ausgeschlossen werden mussten, zeigt sich darin
die Ratlosigkeit der Lehrenden und der gesamten Workshopgruppe gegeniiber
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dieser Problematik. Hier geriet das in der Projektkonzeption formulierte Prin-
zip ,Auseinandersetzung statt Ausgrenzung‘ (Beier-Liideck, 2004) an seine
Grenzen. Ein Vergleich zum Sport ldsst diesen Sachverhalt noch deutlicher er-
scheinen: Wenn Schiedsrichter im Fuf3ball Spieler fiir sozial inakzeptables
Verhalten, wie beispielsweise Beleidigungen vom Platz stellen, bearbeiten sie
damit natiirlich nicht das Problem — in diesem Fall die Regelverletzung —
selbst (vgl. Pilz, 2006). Es ist auch unwahrscheinlich, dass dadurch eine dau-
erhafte, auf Einsicht begriindete Verhaltensanderung der Bestraften zu errei-
chen ist. Stattdessen tritt durch diese Form der Ausgrenzung eher eine negati-
ve Bestétigung des Selbstbildes der Betroffenen ein, eben ,,nicht dazu zu geho-
ren. Beim Ausschluss von Storenden aus der Workshopgruppe steht der mu-
sikpddagogische Ansatz im Vordergrund, der letztlich das Herstellen eines
Produktes iiber den Prozess stellt. Eine andere Sichtweise, die eher sozialpa-
dagogisch intendiert und prozessorientiert ist, gerdt mit der Ergebnisorientie-
rung der Gesamtplanung, die Auftritte und Tonstudioproduktionen vorsieht, in
Konflikt. Wiinschenswert wire ein Projektansatz, der einen flexibleren Aus-
gleich zwischen diesen beiden Polen ermdglicht.

An dieser Stelle verschiebt sich der Fokus des Forschungsprojektes, denn
die Ausgangsfrage nach der Wirksamkeit von Musik als Medium in der Sozi-
alpadagogik tritt in den Hintergrund und wird durch einen neuen Aspekt er-
ginzt: Wie steht es eigentlich um das Verhiltnis von Musikpadagogik zur Mu-
sik in der Sozialpddagogik? Welche Gemeinsamkeiten und welche Unter-
schiede bestehen, vor allem auch in Bezug auf das Selbstverstandnis dieser
Disziplinen? Und wie positionieren sich padagogische Angebote beim Wett-
bewerb innerhalb einer ,,Eventschwemme®, also vor dem Hintergrund von
Projektforderungen, die den Veranstaltenden immer wieder attraktive und des-
halb forderungswiirdige Ideen abverlangen? Und ist moglicherweise die Mit-
telvergabepraxis von Stiftungen und der 6ffentlichen Hand ursédchlich dafiir,
dass beispielsweise musikpadagogische Einrichtungen zunehmend sozialpéada-
gogische Aufgaben libernehmen wollen? Diese weiterfithrenden Fragen sollen
im Folgenden kurz aufgegriffen werden.

5 Musikpiddagogik und Soziale Arbeit

Eine bereits eingangs geschilderte Problematik wurde im Rahmen der Auswer-
tung deutlich: Das Projekt entzog sich in bestimmten Bereichen seiner Evalua-
tion, weil sich das Augenmerk der Beteiligten auf andere Bereiche richtete, als
in der urspriinglichen Konzeption im Mittelpunkt standen.
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Als eine mogliche Erklarung dafiir lieBe sich annehmen, dass jegliche An-
tragstellung fir ProjektfordermaBnahmen in ihren Inhalten stark von den je-
weiligen Forderrichtlinien der finanzierenden Hand abhingig ist. Diese Hypo-
these ist zwar nicht zentraler Bestandteil der vorliegenden Ausfiihrungen und
sie 1st vermutlich auch nur teilweise zutreffend. Es ldsst sich aber kaum von
der Hand weisen, dass beispielsweise Musikschulen das Thema ,,Integration
von Menschen mit Migrationshintergrund® verstirkt in den Blick nehmen, seit
es dafiir Projektgelder aus Landesmitteln gibt oder Sportverbande die Gewalt-
pravention entdecken, wenn bundesweit unterstiitzte Kampagnen zu dieser
Thematik durchgefiihrt werden. Die Frage, welche Mittel zur unbestritten
notwendigen Bearbeitung solcher (sozialen) Probleme eingesetzt werden, kann
dabei von jeder Gruppe nur vor dem jewelils eigenen fachlichen Hintergrund
beantwortet werden. Deshalb stellt sich die grundsétzliche Frage, nach wel-
chen Kiriterien denn eigentlich die Werkzeuge Sozialer Arbeit ausgewdhlt
werden.

Innerhalb der offentlichen Diskussion um die positiven Einflussfaktoren
von kiinstlerischen Angeboten auf Zielgruppen Sozialer Arbeit (ein aktuelles
Beispiel ist der Film ,,Rhythm Is I1t*) weichen sich die ohnehin unscharfen
Grenzen zwischen Tanz- oder Musikpddagogik und Sozialer Arbeit mit dem
Medium Tanz oder Musik weiter auf. Gleichzeitig wird im Rahmen eines un-
kritischen Glaubens an Transfereffekte kiinstlerischen Tuns ein Projekt durch
die Finanzierung bereits als Soziale Arbeit legitimiert: Wenn eine Stiftung, die
sich sozialen Zielen verpflichtet sieht, ein Musikprojekt fordert, bescheinigt
sie diesem Projekt dadurch in gewissem Umfang eine Arbeit im Sinne der
Stiftungsziele. Musikpiadagogik wire dann quasi automatisch Soziale Arbeit,
sobald sie auf eine Zielgruppe Sozialer Arbeit angewendet werden wiirde.

Die Sozialarbeitswissenschaft bietet eine deutliche Abgrenzung der Diszip-
lin und Profession Sozialer Arbeit von den so genannten Bezugswissenschaf-
ten, zu denen auch die (Musik-)Pddagogik gehort. In dem komplexen Metho-
denbegriff der Sozialen Arbeit erscheint die Einordnung der Musikpadagogik
durch Theo Hartogh und Hans Hermann Wickel als besonders plausibel. Dabei
werden innerhalb des Verfahrens Musikpadagogik einzelne Methoden auf der
Handlungsebene eingesetzt (also z. B. Singen, Rappen oder DJing). Allerdings
legitimiert sich der Einsatz dieser Methoden aus der Zielsetzung der Sozialen
Arbeit und muss als eingebettet in diesen Kontext betrachtet werden (vgl. Har-
togh & Wickel, 2004, S. 49). Primér stehen die Klientel und ihre Bediirfnisse
im Mittelpunkt, nicht die Musik als Gegenstand des Unterrichts. Diese Ein-
grenzung lasst die Anforderungen an die Musikpadagogik in Arbeitsfeldern
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der Sozialen Arbeit deutlich werden (vgl. Hartogh & Wickel, 2004, S. 51f).
Letztlich ist in diesem Zusammenhang eine personliche Haltung bestimmend,
wobeil damit auch ausdriicklich die professionelle Rollenfindung gemeint ist:
In der Sozialen Arbeit musikpddagogisch Tatige miissen sich dariiber im Kla-
ren sein, dass sich der Erfolg ihrer Arbeit an einer deutlichen Klientenzentrie-
rung orientieren soll.

Das Projekt Grenzginger muss folglich trotz seiner Bedeutung fiir die
Entwicklungsprozesse der beteiligten Jugendlichen als ein eher musikpadago-
gisch denn sozialpddagogisch ausgerichtetes Projekt eingeordnet werden. Nun
lasst sich iiber die unmittelbare Wirksamkeit des Mediums Musik in Feldern
Sozialer Arbeit ohnehin streiten. Wenn jedoch — wie hier geschehen — das Ge-
samtergebnis durch Interventionen von aullen (in diesem Fall der Ausschluss
von Storenden aus einer Gruppe) verbessert werden soll, steht dem entgegen,
dass Exklusion gerade kein Ziel Sozialer Arbeit ist. Diese Problematik hétte
einer anderen Losung bedurft, die aber nicht Gegenstand des Anforderungs-
profils an Musikpadagoginnen und Musikpaddagogen ist und sich vor allem in
dem gewaihlten Arbeitsumfeld und Arbeitsauftrag kaum hitte erreichen lassen.
Doch es gibt noch weitere Fragen, auf die mit den Mitteln der vorliegenden
Evaluation keine Antworten gegeben werden konnten, z.B. nach geschlechts-
spezifischen Effekten gerade innerhalb der Jugendkultur HipHop. Hier gerét
auch die Sozialpadagogik, die sich im Rahmen von Jungen- und Médchenar-
beit schon ldnger des Themas angenommen hat, an ihre Grenzen.

6 Ausblick

Die Situation ist recht komplex: Einerseits gibt es das berechtigte Bestreben
nach gesellschaftlicher Legitimation musikpddagogischer Angebote, anderer-
seits besteht eine professionelle Soziale Arbeit, die sich des Mediums Musik
bedient, das aber teilweise dilettantisch tun muss — weniger auf Grund eines
fehlenden Anspruches als wegen zu geringer Ressourcen (vgl. Hill, 2007,
S.36). Und gewissermallen dazwischen befinden sich Geldgeber, die teilweise
bereit sind, beachtliche Summen fiir Projekte zu bewilligen, fiir die Vergabe
aber kaum klare Kriterien formulieren konnen, weil die Diskussion teilweise
iiber den Reizeffekt bestimmter Schliisselbegriffe nicht hinauszugehen scheint.
Daraus resultiert eine Vielzahl an finanzierungswiirdigen Projektideen, iiber
deren Wirksamkeit kein objektives Bild gemacht werden kann.
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Nun ist die Frage, wie sich die Musikpadagogik hier positioniert. Bei ju-
gendkulturellen Ausdrucksformen wie Rap oder DJing handelt es sich um Mu-
sizieren auBerhalb padagogischer Einrichtungen, das sich einer Anleitung im
iblichen Sinne weitgehend entzieht. Das liegt in der Natur der Sache, da Ju-
gendliche auch eigene Bereiche fiir sich und ihresgleichen beanspruchen wol-
len (und aus entwicklungspsychologischer Sicht auch miissen). Es gibt ohne-
hin kaum Musikpddagoginnen und Musikpddagogen, die solche spezifischen
Inhalte authentisch vermitteln konnen. Andererseits ist jedoch das Interesse
Jugendlicher an bestimmten Ausdrucksformen grof3. Sie sind bereit, erhebliche
Zeit zu investieren, scheitern aber oft an fehlenden technischen Voraussetzun-
gen (z.B. Turntables, Multimedia-PCs, Rdumlichkeiten). Deshalb wéren auch
andere Vorgehensweisen denkbar, wie beispielsweise ein Handeln im Sinne
des Empowerment-Gedankens. Hier werden die Jugendlichen darin unterstiitzt
die erforderlichen Bedingungen selbst zu schaffen. Die positiven Effekte auf
die Beteiligten, wenn sie selbstverantwortlich und selbstbestimmt vorgehen
konnen, lassen sich erahnen. Eine solche ,,Hilfe zur Selbsthilfe setzt eine ge-
wisse Haltung der Lehrenden voraus, ldsst sich aber auch als methodischen
Ansatz in der Sozialarbeit wiederfinden.

Dass eine verstdrkte Kooperation zwischen Musikpiddagogik und Sozialer
Arbeit gerade im Sinne solcher Projekte als sinnvoll erscheint, liegt auf der
Hand. In der Praxis gestaltet sich das aber nicht immer einfach. Denn dazu
muss einerseits akzeptiert werden, dass sich zwar viel Musik in sozialpadago-
gischen Arbeitsfeldern, aber nur wenig soziale Arbeit in der Musikpadagogik
findet. Andererseits jedoch erfordert das Qualititsbewusstsein, das Jugendli-
che in Bezug auf ihre Musikkultur besitzen, eine hohe musikalische und mu-
sikpddagogische Kompetenz der mit der Anleitung betrauten Personen. Sozi-
alpddagoginnen und Sozialpddagogen, die Musikunterricht erteilen oder Mu-
siklehrkrifte, die Projekte Sozialer Arbeit durchfiihren, konnten von einer Zu-
sammenarbeit gleichermallen profitieren. Eine Beschéftigung damit hat es in
der musikpadagogischen Fachoffentlichkeit schon in den 1970er Jahren gege-
ben (einen Uberblick dazu bietet Finkel, 1979). Die Diskussion steht aber of-
fenbar trotzdem noch ziemlich am Anfang, weshalb zu hoffen ist, dass sie in-
tensiv weitergefiihrt wird.
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Die institutionelle Integration der deutschen Tiirken in
das Musikerziehungssystem deutscher Musikschulen,
Musikhochschulen und Universitiaten

1 Fragestellung

Wenn deutsche Kinder am Nachmittag zur Musikschule gehen, so lernen sie
dort Klavier, Geige, Querflote, Gitarre oder Saxofon. Wenn tiirkisch-deutsche
Kinder am Nachmittag die Musikschule besuchen, so lernen sie dort ebenfalls
diese Instrumente. Die klassischen tlirkischen Musikinstrumente wie Baglama
(ein Saiteninstrument, dass im arabischen Sprachraum Saz genannt wird) oder
Oud (eine Laute) gehort meistens nicht zum Lehrangebot der kommunalen
Musikschulen.

Wenn tiirkisch-deutsche Kinder diese Instrumente erlernen wollen, so tun
sie dies hiufig in einem der vielen tirkischen Kulturvereine. Im deutschen
Musikausbildungssystem sind die deutschen Tiirken offensichtlich noch nicht
vollig angekommen. Allerdings sind erste Anzeichen einer einsetzenden insti-
tutionellen Integration erkennbar: In Dortmund, Duisburg und Berlin kann
man mit dem Instrument Baglama an dem Wettbewerb ,,Jugend musiziert*
teilnehmen. Das Projekt ,,Jedem Kind ein Instrument* beriicksichtigt traditio-
nelle Musikinstrumente aus den Herkunftslandern von Migranten.

Das Vorkommen von Musikunterricht auf traditionell tiirkischen Instru-
menten ist vermutlich abhingig von der Zahl der Migranten in einer Stadt, die
eine entsprechend grofle Nachfrage schaffen. Deshalb sollte er schwerpunkt-
maBig in deutschen Grofstidten wie im Ruhrgebiet anzutreffen sein, wo viele
Migranten leben.

Dieser Aufsatz liefert einen Uberblick iiber zwei Punkte. Einerseits geht es
darum, das Vorkommen traditionell tiirkischen Musikunterrichts an kommuna-
len Musikschulen bzw. im Bochumer Projekt ,,Jedem Kind ein Instrument* zu
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beschreiben. Desweiteren wird Baglama als Instrument beim Wettbewerb ,,Ju-
gend musiziert” diskutiert und die Moglichkeit eruiert, es als kiinstlerisches
Hauptfach in der Musiklehrerausbildung zu wéhlen.

2 Musikschulen

2.1 Auswahl der befragten Musikschulen

In dieser Studie untersuche ich Musikschulen, die sich in kommunaler Trager-
schaft befinden. Mitunter werden diese Musikschulen, vor allem 1m ostdeut-
schen und im stiddeutschen Raum, auch noch als Konservatorium (z. B. das
Georg-Phillip-Telemann Konservatorium in Magdeburg) bezeichnet. Manch-
mal wurde die ehemals stiddtische Musikschule aufgeldst und statt ihrer gibt es
heute einen kommunal geférderten Verein, der Musikunterricht durch qualifi-
zierte Lehrkrifte anbietet.

Zunichst befragte ich die kommunalen Musikschulen der Hauptstadte der
deutschen Bundeslidnder. Mein besonderes Augenmerk galt auch den Musik-
schulen der GroB3stddte und Ballungszentren. Es wurden mehrere Musikschu-
len der Berliner Stadtbezirke befragt, ebenso eine Vielzahl von Musikschulen
im Ruhrgebiet sowie die Musikschulen Ko6ln und Diisseldorf.!

2.2  Methodische Anmerkungen

Die ausgewihlten Musikschulen wurden telefonisch befragt. Dabei wurden
mir die Ansprechpartner, meist jemand aus der Leitung der Musikschule (Mu-
sikschulleiter, Stellvertreter oder auch Fachbereichsleiter), jeweils durch die
Musikschule vermittelt. Anhand von Leitfragen wurde die Befragung durchge-
fuhrt und dariiber hinaus erhielten die Befragten die Moglichkeit, eigene Er-
fahrungen, Probleme und Gedanken in Bezug auf den Musikunterricht mit tiir-
kischen Instrumenten (im folgenden auch als ,tiirkischer Musikunterricht* be-
zeichnet) zu dullern.

5. Tabelle S. 188

196



INSTITUTIONELLE INTEGRATION

Der Interviewleitfragen bot die Mdéglichkeit, Erfahrungen mit tiirkischem
Musikunterricht zu thematisieren oder Griinde dafiir anzugeben, warum kein
derartiges Angebot besteht.

o FEs gibt tiirkischen Musikunterricht: Welche Instrumente werden angebo-
ten? Gibt es Ensembles? Von wem wird das Angebot angenommen? Seit
wann gibt es das Instrumentalangebot? Wie wurde das Angebot eingefiihrt?
Gab es Werbung? Wie war die Annahme in der Anfangszeit? Wie ist der
Unterricht organisiert? Klassischer Einzelunterricht? Gruppenunterricht?
Wie viele Schiiler gibt es im Rahmen des tiirkischen Musikunterrichts? Wie
viele Lehrer gibt es im Rahmen des tiirkischen Musikunterrichts? Wie viele
Schiiler hat die Musikschule insgesamt? Wie viele Lehrer hat die Musik-
schule insgesamt? Erfahrungen, Anmerkungen, Wiinsche?

o [Es gibt keinen tiirkischen Musikunterricht: Warum wird kein Unterricht an-
gebten? Ist bereits einmal ein Versuch unternommen worden, ein solches
Angebot einzufithren? Wird der Unterricht nachgefragt? Wie viele Schiiler
hat die Musikschule insgesamt? Wie viele Lehrer hat die Musikschule ins-
gesamt? Erfahrungen, Anmerkungen, Wiinsche?

2.3 Ergebnisse

Vorreiter des tiirkischen Musikunterrichts in Deutschland sind die Berliner
Musikschulen. Die Musikschule Berlin-Mitte bietet seit 1986 Baglamakurse
an, im Jahr darauf bot auch die Musikschule Berlin-Spandau solche Kurse an.>
In Kreuzberg hingegen wurde die Baglama erst 1995 in das Unterrichtsange-
bot aufgenommen. Seit 2004 ist die Baglama in Spandau hier sogar im regulé-
ren Angebot der Musikschule in der klassischen Form des Einzelunterrichts zu
finden, wéhrend sich die meisten anderen Angebote auf den Gruppenunterricht
beschrinken. In Berlin wurde nicht nur sehr frith mit der Integration tiirkischer
Musik in Musikschulen begonnen, hier gibt es auch die vielfiltigsten Angebo-
te in diesem Bereich: Neben dem inzwischen auch in anderen Regionen
Deutschlands beginnenden Baglamaunterricht gibt es hier auch tiirkische Cho-
re und Tanzgruppen. In Berlin-Mitte plant man inzwischen die Ney, eine tradi-
tionelle Fl6te, in das Angebot der Musikschule aufzunehmen.

2 Peter Minden (1985) berichtet bereits von einer Unterrichtsbeobachtung an der
Musikschule Berlin-Schoneberg im Winter 1980/81.
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Im Ruhrgebiet ist die Musikschule der Stadt Duisburg ein, wenngleich ver-
spateter, Vorreiter im tiirkischen Musikunterricht: Erst seit dem Jahre 2004
gibt es hier Baglamaunterricht in Gruppen. Inzwischen gibt es dort 90 Schiiler
und zwei Lehrer fiir diesen Bereich, bei einer Musikschule von 3300 Schiilern
eine beachtliche Zahl. Andere Stadte im Ruhrgebiet bieten erst seit 2006 oder
2007 Baglamaunterricht an. Initialziindung war hier das vom NRW Kultursek-
retariat ins Leben gerufene Projekt ,,Baglama fiir alle!* (s. NRW Kultursekre-
tariat Wuppertal, 2007). Im Rahmen dieses Projektes bieten die Musikschulen
Bochum, Dortmund und Essen, sowie aullerhalb des Ruhrgebiets die Musik-
schule K6ln, Baglamaunterricht in Gruppen an. Die Teilnehmerzahl der Kurse
schwankt hier zwischen 10 Teilnehmern in Bochum und 30 Teilnehmen in
Dortmund.

Die Musikschulen Gelsenkirchen und Herten haben ebenfalls versucht
Baglamaunterricht in ihr Programm zu integrieren, scheiterten jedoch an zu
geringen Anmeldezahlen. Dies mag nicht unbedingt mit unzureichender Wer-
bung zusammenhédngen. In Essen etwa wurde sehr stark geworben: deutsch-
tiirkische Vereine wurden informiert und der Lehrer zog mit seinem Instru-
ment durch Essener Grundschulen. Trotzdem kamen nur zwei Anmeldungen
zustande.

In Hannover wurde zu Beginn des Schuljahres 2007/08 erstmals tlirkischer
Musikunterricht in das Angebot der Musikschule aufgenommen, in Miinchen
und Stuttgart denkt man tiber die Einfiihrung eines solchen Angebots nach, ein
fester Termin 1st hier jedoch noch nicht in Sicht. In den befragten Musikschu-
len anderer Stiddte wird ein tlirkischer Musikunterricht derzeit nicht erwogen.
Zumindest in Ostdeutschland, mit seiner sehr geringen Quote tiirkischer
Migranten, diirfte ein solches Angebot auch nicht hdaufiger nachgefragt werden
als etwa das Alphorn oder das Steirische Akkordeon an der Musikschule Bo-
chum. Anzumerken bleibt hier noch, dass Daten liber den Anteil von Migran-
ten unter den Schiilern an Musikschulen nicht speziell erhoben werden (s.
Verband deutscher Musikschulen e. V., 2007).
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Tabelle 1: Ubersicht iiber die befragten Musikschulen (Stand September 2007)

Schiiler im

Lehrer im

Tiirkischer Musik- | Schiilerzahl Bereich tiir- Lehrerzahl Bereich tiir- Tiirkischer Mu-
Stadt unterricht an der der Musik- kischer Mu- der Musik- kischer Mu- sikunterricht in
Musikschule schule sik schule sik Vorbereitung?
Eventuell, kein
Stuttgart Nein 5200 - 165 0 fester Termin
Eventuell, kein
Minchen Nein 8500 - 150 0 fester Termin
Berlin- 40 Baglama
Kreuzberg Ja, seit 1995/97 2800 20 Tanz 177 1 -
Berlin-Mitte Ja, seit 1986 3800 100 230 1 -
20 EU+ 25
Kurse 1987, Instru- Chor + Tanz-
Berlin-Spandau | mentalunterricht 2004 2500 gruppe 120 3 -
Es gab Unter-
richt, der wird
jetzt an einer
Nicht mehr seit 1999, anderen Musik-
Berlin- anderen orts weiter- schule weiterge-
Reinickendorf gefiihrt 1700 - 120 - fihrt.
Potsdam Nein 1800 - 70 - -
Bremen Nein 2435 - 140 - -
Hamburg Nein 7680 - 288 -
Wiesbaden Nein 2500 - 80 -
Frankfurt Nein 3877 - 249 - -
Schwerin Nein 1230 - k.Info - -
In Vorbereitung
Hannover Nein 2800 - 110 - ab sofort
Nein (andere Musik-
schule seit Herbst
Diisseldorf 2005) 6200 - 195 - -
Koln Ja seit 4-2007 6000 8 bis 10 250 1 -
Herne Nein 800 - 45+15 - Nein
Bochum Ja, seit 4/2007 7500 10 140 1 -
Dortmund Ja, seit 2006 4000 30 160 1 -
Gelsenkirchen Nein, nicht mehr 1500 0 42 - -
Duisburg Ja seit 2004 3300 90 100 2 -
Essen Ja seit Anfang 2007 4300 20 200 2 -
Recklinghausen Nein 950 - 26 - -
Herten Nein 980 - 23 - -
Mainz Nein 2500 - 150 - -
Saarbriicken Nein 1300 - 60 - -
Dresden Nein 4600 - k.Info - -
Magdeburg Nein 2200 - 100 - -
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2.4  Probleme, Anmerkungen und Wiinsche der Interviewpartner

Bei meiner Befragung bekamen die Gespréachspartner die Gelegenheit, eigene
Wiinsche, Erfahrungen und Vorstellungen von Integration der tiirkischen
Migranten in die jeweilige Musikschule zu duflern. Im Folgenden fiihre ich
diese Kommentare auf:

e (Qualifikation der Instrumentallehrer:

Baglamalehrer haben hiufig keine pddagogische Qualifikation. Es gibt kei-
ne Ausbildungsstitten fiir dieses Instrument, die einen musikpddagogischen
Standard garantieren wiirden. Auch die kiinstlerische Qualifikation ist fiir
Musikschulleiter nur schwer einzuschitzen, die hiufig nicht mit traditionel-
ler tiirkischer Musik vertraut sind. Dariiber hinaus unterrichten
Baglamalehrer hiaufig im Nebenerwerb, haben einen Hauptberuf und kon-
nen deshlab nicht unbedingt immer werktags unterrichten.

e Preis des Angebots kann nicht mit Kulturvereinen konkurrieren:

Die tiirkischen Kulturvereine bieten seit langem Baglamaunterricht an.
Héaufig ist dieser Unterricht noch kostengiinstiger fiir die Schiiler als der
(bereits kommunal bezuschusste) Unterricht an der kommunalen Musik-
schule.

e Unterricht in Kulturvereinen hdufig an Samstagen und Sonntagen:

In Kulturvereinen wird hdufig an Samstagen und Sonntagen unterrichtet.
Dies mag auch damit zusammenhéngen, dass die Instrumentallehrer werk-
tags ebenfalls arbeiten miissen, um sich ihren Lebensunterhalt zu verdie-
nen. An einer Musikschule lieBe sich das nur schwer realisieren.

e Bei Kulturvereinen erfolgt eine wochentliche Bezahlung, wéhrend bei Mu-
sikschulen eine Vertragsbindung iiber einen lédngerfristigen Zeitraum hin-
weg iiblich ist und man sich nach Ablauf eines Kurses wieder neu anmel-
den muss. Eine dauerhafte Anmeldung wie etwa fiir Klavierunterricht gibt
es in den Kulturvereinen hingegen meist nicht.
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e Veranstaltungen der tiirkischen Gruppen werden von Aullenstehenden zum
Teil als ,,in sich geschlossen* erlebt. Die Leitung einer Berliner Musikschu-
le berichtete von einer Veranstaltung des Baglamaensembles, bei dem sie
sich nicht in der Gruppe aufgenommen fiihlten, obgleich die Veranstaltung
im Hause der Musikschule und mit ihrer Beteiligung stattfand.

e Es besteht der Wunsch seitens der Musikschulen nach mehr tiirkischstdm-
migen Instumentallehrern fiir klassisch europidische Instrumente. Diese
wiirden leichter Zugang zu tiirkischen Schiilern finden und diese an die a-
bendlandische klassische Musik heranfiihren. Ein Interviewpartner aus Ber-
lin wiirde darin eine gelungene Integration sehen.

Diese Bemerkungen zeigen, dass die auftretenden Probleme auf mehreren
Ebenen liegen und einander gegenseitig bedingen. Zum einen gibt es Kompe-
tenzprobleme auf beiden Seiten (Problem der Einschédtzung der kiinstlerischen
Qualifikation durch die Musikschule; fehlende pddagogische Qualifikation des
Lehrers), zum anderen miissen auch einige institutionelle Rahmenbedingungen
fiir ein erfolgversprechendes Konzept verdndert werden (z. B. flexiblere Un-
terrichtszeiten und Vertragslaufzeiten). Erst wenn diese Bedingungen veridn-
dert sind und der Unterricht einige Zeit erfolgreich in der Musikschule statt-
findet, mag sich im Verlauf von Schiilergenrationen auch der Eindruck ,,in
sich geschlossener* Veranstaltungen verfliichtigen.

3 Das Projekt ,,Jedem Kind ein Instrument* im Ruhrgebiet

Das Projekt ,JJedem Kind ein Instrument* (JeKi) ist ein Kulturprojekt im
Ruhrgebiet. Zusédtzlich zum normalen Musikunterricht sollten Kinder in
Grundschulen die Gelegenheit erhalten, ein Musikinstrument zu erlernen. Das
Projekt, hervorgegangen aus einer Kooperation der Musikschule Bochum mit
verschiedenen Bochumer Grundschulen (s. Musikschule Bochum, 2007), be-
gann im Februar 2007 und wird bis zum Jahr 2010 als Modellprojekt laufen.

Die Kinder erhalten dabei Instrumentalunterricht in kleinen Gruppen von
hochstens fiinf Kindern pro Gruppe. Angeboten werden sollen mindestens fol-
gende Instrumente: Geige, Bratsche, Violoncello, Kontrabass, Trompete, Po-
saune, Horn, Querflote, Klarinette, Gitarre, Mandoline, Akkordeon, Blockfl6te
sowie mindestens zwei Instrumente aus den Herkunftsléindern der Migranten
wie zum Beispiel Baglama und Bouzouki.
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Fiir die Eltern fallen bei der Teilnahme an dem Projekt einige Kosten an.
Im ersten Schuljahr 10 € monatlich (kostenfrei ab dem Schuljahr 2008/09), im
zweiten Schuljahr 20 € monatlich und im dritten und vierten Schuljahr 35 €
monatlich. Sozialhilfeempfanger sowie ALG II-Empfanger zahlen keine Ge-
biihren. Fiir den Ankauf von Musikinstrumenten sollen Sponsorengelder be-
reitgestellt werden.

Bildungsferne Schichten sollen bei diesem Projekt besonders angesprochen
werden (Kulturstiftung des Bundes, 2007). Insbesondere durch den geplanten
Wegfall der Unterrichtsgebiihren fiir das erste Unterrichtsjahr wird wirklich al-
len Kindern einer Schule ermoglicht, in diesem Jahr am Instrumentalunterricht
teilzunehmen (Land NRW Staatskanzlei, Pressestelle, 2008). Inwiefern sich
dies auch im zweiten Unterrichtsjahr fortsetzen wird, bleibt abzuwarten.

Fiir die Fragestellung meiner Untersuchung ist hervorzuheben, dass
Migranten in diesem Projekt von vornherein beriicksichtigt wurden. Das In-
strument Baglama soll im Rahmen des Projekts JeKi angeboten werden. Dies
hat vielleicht sein Gutes fiir die Zukunft der tiirkischen Musikinstrumente an
Musikschulen. Wenn bereits an der Grundschule ein Kontakt zur Institution
Musikschule hergestellt werden kann und eine Art Kundenbindung bereits er-
folgt ist, so mag dies dazu fithren, dass in einigen Jahren verstarkt
Baglamaunterricht von Migranten an den Musikschulen nachgefragt wird.

4 Jugend musiziert

Wenn Baglama an Musikschulen unterrichtet wird, so sollte es in der Folge
auch die Moglichkeit geben, an dem Wettbewerb ,,Jugend musiziert” mit die-
sem Instrument teilzunehmen. Die vom Deutschen Musikrat geforderten
Wettbewerbe sind in den vergangenen Jahren vielféltiger geworden. Neben
,,Jugend musiziert, dem Wettbewerb fiir klassische Musik, gibt es inzwischen
auch die Wettbewerbe ,,Jugend jazzt* und ,,SchoolJam®, einen Wettbewerb fiir
Pop- und Rockbands (s. Deutscher Musikrat, 2007). Folgerichtig gibt es in-
zwischen auch die Moglichkeit, mit dem Instrument Baglama am Wettbewerb
,,Jugend musiziert” teilzunehmen. Vorreiter war hier wiederum Berlin, wo seit
dem Jahre 2002 Baglamaspieler zum Wettbewerb zugelassen sind. Regional-
und Landesebene des Wettbewerbs verschwimmen hier zunichst, denn wer in
einem Stadtteil wohnt, in dem Baglama nicht angeboten wird, kann in einem
anderen Stadtteil teilnehmen. Voraussetzung ist hier natiirlich, dass der jewei-
lige Instrumentallehrer seine Schiiler auf die Moglichkeit am Wettbewerb ,,Ju-
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gend musiziert” teilzunehmen, hinweist, oder dass die Schiiler selbst auf die
Moglichkeit zur Teilnahme stoBBen. Hier ist also viel Informationsarbeit nétig.

In Nordrhein-Westfalen gibt es erst seit dem Jahre 2005 die Mdoglichkeit,
mit der Baglama am Wettbewerb ,,Jugend musiziert* teilzunehmen. Ahnlich
wie in Berlin verschwimmen hier Regional- und Landeswettbewerb. Der in
den Jahren 2005 und 2006 in Duisburg durchgefiihrte Wettbewerb war fiir alle
Baglamaschiiler in NRW offen. 2007 und 2008 kam als ein weiterer Durch-
fuhrungsstandpunkt die Musikschule Dortmund hinzu, ab dem Jahre 2009 soll
der Wettbewerb auch in Bonn durchgefiihrt werden. Die Organisation bleibt
dabei an der Musikschule Duisburg. Eine wirkliche Zweistufigkeit des Wett-
bewerbs mit einer Weiterleitung der besten Teilnehmer von der Regional- zur
Landesebene ist fiir das Jahr 2010 geplant. Bereits im Jahre 2006 nahmen iiber
100 Baglamaschiiler am Duisburger Wettbewerb teil. Seitens der Organisato-
ren wiinscht man sich auch einen Bundeswettbewerb fiir die Baglama.

In den anderen Bundesldndern gibt es derzeit noch keine Wettbewerbe fiir
das Instrument, lediglich in Hamburg gibt es Uberlegungen, einen solchen
Wettbewerb ins Leben zu rufen.?

In Berlin und im Ruhrgebiet wird also das Instrument Baglama inzwischen
an Musikschulen angeboten und auch der Wettbewerb ,,Jugend musiziert* hat
dieses Instrument in diesen beiden Lédndern in sein Wettbewerbsprogramm
aufgenommen. Das NRW-Projekt ,,Jedem Kind ein Instrument* schreibt Mu-
sikinstrumente aus Herkunftslandern von Migranten, also haufig Baglama vor.
Auch hier wird der Unterricht in Kooperation mit den kommunalen Musik-
schulen erteilt. Die Baglama scheint also auf dem Sprung in das institutionali-
sierte Musikerziehungssystem der deutschen Musikschulen zu sein. Allerdings
ist sie nicht vollkommen angekommen, wie die Ergebnisse fiir andere GroB3-
stadte wie Hamburg, Miinchen oder Frankfurt zeigen.

3 Fiir die Informationen zum Wettbewerb ,,Jugend musiziert* in NRW und in Ha-
burg danke ich Herrn Gero Natzel von der Musikschule Duisburg.
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5 Baglama als Hauptfachinstrument an Ausbildungsstitten fiir Mu-
siklehrer

Wenn die Baglama im Begriff ist von dem Musikerziehungssystem als ,,unter-
richtenswert* akzeptiert zu werden, so ist es eine Frage der Zeit, bis sich erste
Kandidaten an Musikhochschulen melden, die Baglama bereits an der Musik-
schule erlernt haben und sich bereits von den Ausbildungsinstitutionen fiir
Musik angenommen fiihlen. In einigen Schulen im Dortmunder Norden, in
Wanne-FEickel oder in Berlin-Neukolln mag es angemessen sein, wenn es Mu-
siklehrer gibt, die sich nicht nur in der klassischen westlichen Musik oder in-
zwischen in der Musiklehrerausbildung etwas etablierteren westlichen Popu-
larmusik zurechtfinden. Fiir viele Schiiler mit tiirkischem oder arabischem
Migrationshintergrund mag die traditionelle Musik dieser Region im Musikun-
terricht spannend wie auch relevant sein. Auch fiir die deutschen Schiiler hat
ein solcher Unterrichtsinhalt durchaus Gegenwarts- und Zunkunftsbedeutung:
Sie werden auf dem Schulhof tagtdglich mit tiirkischer Popmusik und mit den
entsprechenden traditionellen Einfliissen konfrontiert.

Zur Untersuchung der moglichen Akzeptanz des Instruments an Musik-
hochschulen habe ich einen unkonventionellen Ansatz gewagt. Unter dem
Pseudonym ,,Mahmut Djan* wurde folgende E-Mail an verschiedene Musik-
hochschulen und Universitiaten* geschrieben, um herauszufinden, ob die
Baglama hier als Hauptfachinstrument fiir die Musiklehrerausbildung in
Deutschland denkbar wire:

Sehr geehrte Damen und Herren,

ich mochte gern ein Lehramtsstudium fiir die Grundschu-
le/Hauptschule/Realschule/Sek. I beginnen.

Mein Hauptinstrument ist Baglama, die ich bereits seit meiner
Kindheit spiele, mein Nebeninstrument ist Klavier.

*  Befragt wurden folgende Musikhochschulen und Universitdten: UdK Berlin,
HfM Detmold, Uni Dortmund, HfM Dresden (keine Antwort), HfM Essen, HfM
Hamburg, HfM Karlsruhe (keine Antwort), Uni Ko6ln, HfM Ko6ln, HfM Leipzig
(keine Antwort), Uni Miinster, HfM Weimar, Uni Wuppertal.
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Ist es moglich, mit diesen Instrumenten ein Lehramtsstudium zu
beginnen?

Vielen Dank fiir Thre Auskunft und mit freundlichen Griif3en
Mahmut Djan

Das Ergebnis war durchaus liberraschend. Wahrend die Musikhochschulen
das Instrument Baglama in der Musiklehrerausbildung fiir allgemeinbildende
Schulen nicht akzeptieren wollten bzw. aufgrund bestehender Qualifikations-
ordnungen nicht konnten, zeigten sich einige Universititen offener: Die Uni-
versititen Miinster, Wuppertal und Koln akzeptierten die Baglama als Haupt-
fachinstrument im Rahmen einer Musiklehrerausbildung!

6 Fazit

Ist ein auf die Wiinsche und Bediirfnisse tiirkischer Migranten zugeschnittener
Musikunterricht an deutschen Musikschulen wirklich notwendig und wiin-
schenswert? Wire ein regularer Baglamaunterricht als wirkliche Integration zu
bezeichnen? Oder ist es eher notwendig, dass tiirkischstimmige Klavierlehrer
an deutschen Musikschulen unterrichten, wie es in einem Gesprach gewiinscht
wurde?

Im Jahre 2007 sind die tiirkischen Migranten inzwischen in der dritten Ge-
neration erwachsen, eine vierte Generation besucht die Kindergérten und
Grundschulen der Bundesrepublik. Und immer noch gibt es tiirkische Kultur-
vereine, in denen die tiirkische Kultur einschlieBlich Musik, Tanz und Gesang
gepflegt wird. Wo sonst hitte dies bislang auch stattfinden konnen? An Mu-
sikschulen war es bislang nicht moglich. Das Interesse am tiirkischen Teil der
eigenen Kultur, die inzwischen eine spezielle deutsch-tiirkische Kultur ist, ist
offensichtlich immer noch vorhanden und wird weiterhin gepflegt.

Wenn Musikschulen in Regionen mit einem hohen Migrantenanteil heute
den tiirkischen Teil des Musikunterrichts nicht in ihr Angebot aufnehmen, so
muss den Verantwortlichen, und damit meine ich diejenigen kulturpolitischen
Entscheidungstréager, die iiber die entsprechenden Fordermittel der Musikschu-
le entscheiden, dennoch bewusst sein, dass die tiirkische Musik trotzdem ge-
pflegt werden wird. Sie behélt ihren Platz dann auch weiterhin auf3erhalb der
Musikschulen in den Kulturvereinen. Eine Nichtaufnahme tiirkischer Musik in
das reguldre Ausbildungsprogramm einer kommunalen Musikschule bedeutet
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also eine bewusste Entscheidung fiir die Exklusion der tiirkischen Musik aus
der kommunalen Musikschule. Gleichzeitig werden auch die musikinteressier-
ten Migranten, die gern Baglama (und nicht unbedingt Klavier) lernen moch-
ten, aus der Musikschule herausgehalten. Eine solche Entscheidung ist ein
Zeichen bewusster Ignoranz und kommt einer Erwartung von volliger gesell-
schaftlicher Assimilation gleich. Dass dies nicht passieren wird und passieren
kann, hat sich in den Jahren seit dem Anwerbeabkommen zwischen der Bun-
desrepublik Deutschland und der Tiirkei im Jahre 1961 inzwischen zu geniige
gezeigt. Es wire zeitgemall und wiinschenswert, die Baglama in den Musik-
schulen Berlins und des Ruhrgebiets als reguldres Unterrichtsfach mit Einzel-
unterricht in das Angebot der Musikschulen aufzunehmen. Dies wird vielleicht
nicht unmittelbar zu einer gelungenen Integration fiihren, aber das musika-
lisch-gesellschaftliche Leben der Migranten, ihre musikalischen Feste und der
Musikunterricht wiirden sich dann aber bereits innerhalb der Institution Mu-
sikschule und ihrer Rdumlichkeiten abspielen.

Dass die Einfithrung von Baglamaunterricht an deutschen Musikschulen
nicht unproblematisch ablauft, hat sich in meiner Befragung ebenfalls deutlich
herausgestellt. In Herten und Gelsenkirchen wurde das Angebot nicht ange-
nommen und wieder aus dem Programm genommen. In Essen kamen trotz in-
tensiver Werbung nur zwei Anmeldungen zustande. Hier bedarf es sicherlich
noch einiger Arbeit, um die tirkischen Migranten mit Interesse am
Baglamaunterricht in die Musikschule zu locken, anstatt sie der musikalischen
Ausbildung im Kulturverein zu tiberlassen. Dass ein Verstidndnis fiir die dabei
auftretenden Probleme und deren Ursachen unumginglich ist, zeigt sich hier
iiberdeutlich. Nur so kann erreicht werden, was wiinschenswert ware: Dass
sich die musikalisch-kulturelle Vielfalt der in Deutschland lebenden Gesell-
schaften auch im Unterrichtsangebot der Musikschulen widerspiegelt.
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Musikvereine (Blasmusikkapellen) und
die Arbeit ihrer Dirigenten

1  Die thematische Ausgangslage

In den letzten Jahren ist es fiir die Musikvereine (sinngemal3 auch Musikkapel-
len, Blasmusikvereine, Laienblasorchester usw.) ebenso wie fiir andere Grup-
pierungen im Bereich der kulturellen Arbeit und der Freizeitgestaltung zu-
nehmend schwieriger geworden Nachwuchs zu rekrutieren (z. B. Bossart et
al., 2004, S. 21). Diese Probleme der Musikvereine sind deshalb fiir uns au-
Berst relevant, weil die Vereine neben der Musikschule eine wichtige aul3er-
schulische musikalische Sozialisationsinstanz und Moglichkeit kultureller
Teilhabe und Breitenbildung darstellen. Trotz der aktuell knapp halben Milli-
on von Aktiven (MIZ-Statistik, 2006), von denen etwa die Halfte Jugendliche
sind, machen sich die Verantwortlichen verschiedener Musikverbdnde Sorgen
um die Zukunft. Die Amateure (Pape & Pickert, 1999) oder Laien, die aus den
verschiedensten Griinden in ihrer Freizeit musizieren (s. Eibach, 2003, Kap.
13), sind offensichtlich in unserer Gesellschaft entweder immer seltener anzu-
treffen oder immer schwieriger innerhalb institutionalisierter Rahmenbedin-
gungen, wie sie ein Verein mit seinen regelmifligen Terminen und Auftritten
darstellt, zu halten. Dieses allerorts wahrnehmbare Phinomen, das gern kul-
turpessimistisch mit der Fragmentierung der Gesellschaft in Verbindung ge-
bracht wird, aber iiber dessen genaue Ursache in der wissenschaftlichen Ge-
meinde noch Unklarheit herrscht, wird sich in den nichsten Jahren und Jahr-
zehnten aufgrund der riicklaufigen bzw. auf niedrigem Niveau stagnierenden
Geburtenrate weiter zuspitzen.

Dabher ist es wichtig sich Gedanken dariiber zu machen, welche Bemiihun-
gen die Verantwortlichen auf allen Ebenen anstellen konnten, um die Nach-
wuchssituation in den Vereinen zu verbessern und die Austrittsraten zu mini-
mieren. Offensichtlich sind das groBBe Engagement der oft ehrenamtlich wir-
kenden Verantwortlichen und die relativ gute Sichtbarkeit der Musikkapellen
im Offentlichen Leben, gerade in Siiddeutschland, nicht ausreichend, um unter
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Beibehaltung der gegenwirtigen Ausbildungs- und Arbeitssituation den Nach-
wuchsmangel nachhaltig zu beheben. Die Grundlage fiir praktische Konse-
quenzen muss die Kenntnis der wirklichen Probleme und Interaktionspartner
sein.

2 Die Forschungssituation

Die Forschungsliteratur zur Situation der Blasmusikvereine ist bedauerlicher-
weise sparlich. Aus den USA stammen einige Studien zur Arbeit des Dirigen-
ten und zur Probensituation (z. B. Goolsby, 1996; 1997; im Uberblick Price &
Byo, 2002) und zu der Teilnahme von Schiilern in der ,,band* (dem schuli-
schen amerikanischen Blasmusikensemble; z. B. Chandler et al., 1988). Aller-
dings sind in Amerika die Kinder und Jugendlichen unter sich, wihrend im
traditionellen deutschen Musikverein Vertreter aller Generationen zusammen
musizieren. Aullerdem bietet der schulische oder universitire Kontext der a-
merikanischen Bands einen anderen formalen Rahmen als thn die auBBerschuli-
sche Situation des Freizeitangebot in Deutschland darstellt. Ferner ist der
,band director* in der Regel ein spezialisiert ausgebildeter Musiklehrer, wih-
rend viele Dirigenten in deutschen Vereinen iliber verbandseigene Lehrgéinge
qualifiziert wurden oder Quereinsteiger sind. Dennoch lassen sich einige Er-
gebnisse iibernehmen, gerade im Hinblick auf die Probenmethodik.

Von wissenschaftlicher Seite gibt es verschiedene Ansatzpunkte zur grund-
legenden Erforschung der Blasmusikvereine. (1) Zunichst miissen die Mit-
glieder der Vereine nach ihren Erfahrungen und Motiven zum Verbleib oder
Verlassen ihrer Vereine untersucht werden. (2) Dann muss man das Bedin-
gungsgefiige von vorhandenen Fertigkeiten, Kompetenzen und Erwartungen
mit seinen Beteiligten (Musiker, Ausbilder, Dirigent, Publikum) erforschen,
das moglicherweise von den Beteiligten selbst kaum durchschaut wird, sich
aber auf die Erlebnisse der Musiker (de-)motivierend auswirken kann. (3) Fer-
ner kann man mit Interventionsversuchen Verdnderungen in den Vereinen
herbeifiihren und diesen Prozess wissenschaftlich begleiten. In den letzten Jah-
ren sind in Wiirzburg einige Anstrengungen unternommen worden, mit den
genannten Moglichkeiten zu arbeiten und Vorschlidge zur Verbesserung der Si-
tuation zu machen (Lehmann & Ammersbach, 2001; Ammersbach, 2002; El-
bert, 2003; Elbert & Lehmann, 2004; 2005; S. Gerling, 2005; C. Gerling,
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2006).! Aufgrund der relativ geringen Fallzahlen, die im Zuge von Qualifika-
tionsarbeiten betrachtet werden konnen, sind flichendeckende Untersuchun-
gen nicht moglich. Allerdings ist derzeit unklar, ob eine solche Studie iiber-
haupt sinnvoll wiére.

Wenn Aktive oder Ehemalige gefragt werden, warum sie ihren Verein ver-
lassen, eine musikalische Ausbildung abbrechen oder iiber den Austritt nach-
denken, erhdlt man als haufigste Antwort einen vagen Hinweis auf den Man-
gel oder Verlust an Motivation (z. B. ,hatte keine Lust mehr*, s. Ammersbach,
2001) bzw. Verdnderung der Priorititen (,,habe keine Zeit mehr dafiir®). Diese
unprazise Antwort, die uns immerhin von gut 30% in einer Fragebogenstudie
in Musikvereinen gegeben wurde, kann man eigentlich vernachléssigen, ist sie
doch nur Folge von konkreten Erlebnissen, die diesen Mangel an Motivation
hervorgerufen haben. Die genaueren Hinweise auf die wirklichen Ursachen
liegen tiefer und spiegeln sich in weiteren Nennungen von Griinden wider.
Diese betreffen das soziale Umfeld (21%; z. B. Konflikte mit anderen Spie-
lern), Kritik an den Verantwortlichen (18%; z. B. iiberméaflige Kritik durch den
Dirigenten), mangelnde eigene Motivation (15%; z. B. keine Lust zu U-
ben) oder das Repertoire (8%; z. B. unpréferierte Musik). Auch wenn fast je-
der Spieler, bevorzugt zwischen dem Alter von 13 und 15 Jahren, sich iiber-
legt hat auszutreten, so vollziechen doch nur wenige den letzten Schritt konse-
quent und freiwillig. Vielmehr sind es spater oft plausible biographische
Griinde wie der Beginn einer Ausbildung an einem anderen Ort, ein Umzug,
die Griindung einer Familie oder Schichtarbeit, die einen Austritt forcieren.
Ob und wie nach einem Austritt spiter wieder Anschluss an eine Kapelle ge-
sucht wird, ist bislang nicht untersucht worden.

In einer narrativen Interviewstudie (Elbert, 2003) mit Personen, die ihre
Kapelle aus verschiedenen Griinden verlassen hatten fanden wir, dass der Ab-
bruch kein plotzlicher, auf ein singuldres Erlebnis zuriickfiihrbares Ereignis
war, sondern ein Prozess, der sich iiber einen langeren Zeitraum erstreckte und
meistens eine Vielzahl verschiedener Griinden betraf, die sich zu einem kriti-
schen Niveau summieren. Wenn ein vom Beteiligten als untragbar erlebter Zu-
stand erreicht ist, wird in Konsequenz der endgiiltige Austritt vollzogen (EI-

" Ich danke den genannten Jungwissenschaftlern fiir die anregende Zusammenarbeit.
Die meisten Daten, die die Grundlage dieses Kapitels bilden, sind von ihnen im
Rahmen von Diplom- oder Staatsexamensarbeiten unter meiner Anleitung erhoben
worden. Alle Studierende waren und sind engagierte Blasmusiker, Dirigenten und
Pédagogen.
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bert & Lehmann, 2004). Dieser kummulative Effekt erklart gut, warum es im
Nachhinein meist unmoglich ist, den Betroffenen zum Wiedereintritt zu bewe-
gen, selbst wenn das ausschlaggebende Erlebnis, beispielsweise ein Missver-
standnis mit dem Dirigenten, ungeschehen gemacht werden kann.

3 Der Dirigent als Kristallisationspunkt

Der Dirigent ist die zentrale Figur im Musikverein. Als musikalischer Leiter
trifft er (oder sie) die Stiickauswahl und leitet Proben und Auftritte. Seine
Aufgabe ist es, aus den Musikern ein homogenes Orchester mit einer einheitli-
chen musikalischen Ausfiihrung zu formen. Zu diesem Zweck gibt er verbale
und gestische Anweisungen zur Artikulation, zum Tempo, zur Klanggestal-
tung sowie anderen musikalischen Parametern. Aufgrund seiner Bedeutung ist
er naturgemil auch oft Stein des Anstoes fiir einzelne Musiker im Verein,
denn seine musikalischen und auflermusikalischen Botschaften sind oft mit-
einander verquickt. Einige Handbiicher fiir Dirigenten (z. B. Lijnschooten,
1999; Stecher, 2001) bieten interessante deskriptive Funktionsbeschreibungen
des Dirigenten. So soll der Dirigent nach Lijnschooten seine Musiker motivie-
ren und sie von der Ubenotwendigkeit {iberzeugen. Dazu braucht er Einfiih-
lungsvermdgen und Fiihrungskapazitdat. Weiterhin sollte er ,,Taktgefiihl, Ener-
gie, gesundes Selbstbewusstsein, Ehrlichkeit, Organisationsvermogen, Vitali-
tat, Enthusiasmus, gute Umgangsformen und ein gutes sprachliches Aus-
drucksvermogen* besitzen (ebd., 1999, S. 15).

Ziel unserer Untersuchungen war es, mehr tiber den Dirigenten zu erfah-
ren, um Ansatzpunkte zur Verbesserung seiner Handlungsfahigkeit zu entde-
cken. Dabei sollten fachlich-musikalische Dimensionen ebenso berticksichtigt
werden wie personale und piadagogische. Uber den Dirigenten, der, ob er es
will oder nicht, Kiinstler, Musikpiddagoge und Kulturmanager ist, konnen un-
seres Erachtens Verdnderungen in den Vereinen am meisten Wirkung entfal-
ten. Deshalb lohnt es sich ihn nidher zu studieren.

3.1 Studie 1: die unterschiedlichen Wahrnehmungen von Dirigenten
und ihren Musikern

In einer ersten Studie (S. Gerling, 2005) wurden Musiker und Dirigenten nach
thren Erwartungen im Hinblick auf den Dirigenten und ihre Wahrnehmungen
der Probensituation befragt. Genauer gesagt wurden die Sicht der Musiker so-
wie die des Dirigenten, ihre subjektive Wertigkeit (wie wichtig ist Thnen?) und
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die aktuelle Situation (wie stellt sich die Situation im Verein aktuell dar?) fiir
einzelne Aspekte mit derselben Frage auf einer 5-stufigen Ratingskala erho-
ben. Die Fragen betrafen den Dirigenten (z. B. ,,Sollte der Dirigent Witz und
Humor haben?*“) sowie die Probensituation (z. B. ,,Wie wichtig ist Thnen Dis-
ziplin [Konzentration, Ruhe, Aufmerksamkeit] in der Probe?*). Ziel war es zu
erfahren, ob die Erwartungen der Musiker im Einklang mit der aktuellen Si-
tuation standen oder nicht und welche Ursachen mogliche Diskrepanzen
hatten. Die Dirigenten wurden zunichst mit den gleichen Fragen nach der
Wertigkeit wie ihre Musiker konfrontiert, anschlieBend allerdings danach
gefragt, welche Einschitzung sie bei ihren Musikern vermuteten. Obwohl
letztere Einschétzung eigentlich unmoglich fiir den Dirigenten zu beantworten
ist, pragt sie dennoch sein Erleben und seine Erwartungen.

Die neun Vereine und ihre Dirigenten, die an dieser Untersuchung teil-
nahmen, stellten insgesamt 166 Personen unterschiedlichen Alters. Die Ver-
eine waren so ausgesucht, dass sie unterschiedliche Repertoireschwerpunkte,
Altersstrukturen sowie das Leistungsspektrum von der Unterstufe zur oberen
Mittelstufe abdeckten. Unter den hier befragten Vereinen befanden sich be-
wusst keine, von denen in Insiderkreisen bekannt ist, dass sie besonders gra-
vierende Probleme mit ihren Dirigenten hitten.

Die Ergebnisse der Studie sind insofern interessant als sie, entgegen unse-
ren Erwartungen, eine erfreulich groB3e Zufriedenheit mit den Dirigenten auf-
decken, es aber gleichzeitig gravierende Punkte der Unzufriedenheit gibt, die
von den Dirigenten aber nicht als solche erkannt werden. Der Schluss liegt auf
der Hand, dass aus diesen Diskrepanzen durchaus Konflikte resultieren kon-
nen, die ldngerfristig fiir einige der Musiker zur Entscheidung des Austritts
fiihren.

Im Fragebogens wurde am Schluss die summarische Frage danach gestellt,
wie zufrieden die Musiker mit threm Dirigenten sind. Diese wurde auf einer
10-stufigen Skala im Durchschnitt mit 7,1 beantwortet (SA = 1,96). Die Er-
wartungen an den Dirigenten werden als weitgehend erfiillt erlebt und nur
36% der Musiker sind unzufrieden mit dem padagogischen Geschick ihres Di-
rigenten (d. h. Werte <= 5 von 10). Wenn man einzelne Aspekte der aktuellen
Situation im Detail betrachtet, die die Zufriedenheit der Musiker mit ihrem Di-
rigenten moderieren, werden die hochsten Korrelationen von folgenden Fakto-
ren erreicht (Jeweils N = 166): personliches Verhéltnis des Dirigenten zu Mu-
sikern (r = 0,41, p < 0,01), das erlebte padagogische Geschick des Dirigenten
(r=0,41, p <0,01), Begeisterung fiir Musik ausstrahlen und vermitteln (r =
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0,38, p < 0,01), Kritikfahigkeit des Dirigenten (r = 0,37, p < 0,01) und Durch-
setzungsvermogen (r = 0,33, p < 0,01). Die musikalische Kompetenz (r = 0,19,
p < 0,05), das schlagtechnische Koénnen (r = 0,26, p < 0,01) und Grundkennt-
nisse auf jedem Instrument (r = 0,28, p < 0,01) etwas geringere Zu-
sammenhdnge mit der Zufriedenheit mit dem Dirigenten auf. Natiirlich konnen
die Musiker die fachspezifischen Dinge vermutlich weniger gut einschitzen,
generell scheinen aber soziale Handlungskompetenzen sehr relevant zu sein,
wenn nach der gegenwirtigen Situation im Verein gefragt wird. Schlielich
korreliert die Zufriedenheit mit dem Dirigenten mit der erlebten Spielfreude (r
= 0,51, p < 0,01), was moglicherweise zentral fiir die langfristige Motivation
der Musiker ist.

Weiterhin ldsst sich feststellen, dass die subjektive Wichtigkeit von Spall,
Lernfortschritt, Disziplin und Piinktlichkeit bei den Musikern signifikant mit-
einander korrelieren (s. Tab. 1). Dieser Befund wird fiir den nachsten Ab-
schnitt Konsequenzen haben.

Tab. 1: Wichtigkeit von Probenaspekten bei den Musikern

N =166 Lernerfolg / Fortschritt | Disziplin | Spal3 an Probe
Disziplin 0,31*
Spal3 an 0,04
Probe 0,10
Piinktlicher 0,48%* 0,001
) 0,39%*
Beginn

*p<0,05, **p<0,01

Die potenzielle Unzufriedenheit der Musiker lie3 sich in der vorliegenden
Studie als Differenz zwischen aktueller Situation im Verein und personlicher
Wichtigkeit darstellen. Bei negativen Differenzen besteht also eine Enttdu-
schung der Erwartung: z. B. ,,Spal} in der Probe* aktuelle Situation = 3 / Wich-
tigkeit fiir die Person = 5 / ergibt 3 - 5 = -2 und damit eine negative Bilanz.
Wenn man nur die negativen Werte beriicksichtigt, denn die Nullwerte bzw.
positiven Werte kann man als Zufriedenheit werten,” sind es die mangelnde

* Alternative Berechnungen der Unzufriedenheit durch Quotienten kamen zu keinen
deutlich unterschiedlichen Ergebnissen.
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Disziplin (73% der Musiker sind hier unzufrieden), Piinktlichkeit (67%), ge-
ringer Lernerfolg in der Probe (61%), zu wenig Spal} in der Probe (51%) und
die (fehlenden) Satzproben (50%), die den Musikern das Vereinsleben versau-
ern.

Wenn man die Voten der Wichtigkeit unserer Musiker mit den Einschit-
zungen durch den Dirigenten vergleicht, sieht man, dass Dirigenten und Musi-
ker die meisten Aspekte als dhnlich wichtig einstufen (r[38] = 0,57, p < 0,01,
aus aggregierten Daten). Der Dirigent hat auch gute Vermutungen dariiber,
was seine Musiker flir wie wichtig halten (1;[38]= 0,65, p < 0,01), aber in fol-
genden Punkten unterschitzt der Dirigent die Wichtigkeit bestimmter Aspekte
fiir die Musiker: Disziplin, Piinktlichkeit, Lernfortschritte und Notwendigkeit
der Detailarbeit. Hier sind die Mittelwertunterschiede signifikant.” Dem Ein-
druck des Dirigenten, ,,Die sind unpiinktlich, der piinktliche Beginn scheint
thnen nicht wichtig zu sein* ist die Wahrnehmung der Musiker, namlich ,,Wa-
rum achtet er nicht mehr auf Piinktlichkeit?!* folgenschwer entgegengesetzt.

Ohne auf weitere Finzelergebnisse eingehen zu wollen, konnen wir sagen,
dass die Musiker zum grofSten Teil sehr zufrieden mit ihren Dirigenten sind.
Leider akzeptieren die Dirigenten bestimmte Missstinde wie mangelnde
Piinktlichkeit vermutlich deshalb, weil sie annehmen, dass dies thren Musikern
nicht wichtig sei. Tatsdchlich stort es aber die Musiker, und sie wiirden sich
hier hohere Anforderungen wiinschen. Da Lernfortschritte, die Spal und
Spielfreude bringen, an bestimmte disziplindre Voraussetzungen gekniipft
sind, vergibt sich der Dirigent etwas, wenn er hier nicht steuernd eingreift.
Damit ist allerdings kein unberechenbares Donnerwetter gemeint, wie es in der
Praxis zum Teil vorkommt, sondern ein padagogisch geschultes Vorgehen.

An dieser Studie wird mit einfachen Mitteln deutlich, wie unterschiedliche
Wertigkeiten bei Dirigenten und Musikern in der Praxis Anlass zu Missver-
standnissen geben konnen. Diese Tatsache schreit formlich nach einer stéarke-
ren Betonung der musikpadagogischen Ausbildung der Leiter. Auch wenn die
rein handwerklichen Aspekte ruhig im Vordergrund stehen sollen, darf die
Fiihrungskompetenz nicht dem Zufall einer giinstigen personlichen Dispositi-
on liberlassen werden.

> Obwohl die statistischen EffekgroBlen in unserer Studie eher klein sind, was auf die
grobe Art der Messung zuriickzufiihren ist, sollte die praktische Auswirkung
nicht unterschitzt werden.
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3.2  Studie 2: Vorbereitung von Proben durch den Dirigenten

Nach Lijnschooten (1999, S. 97) ist bei Amateurorchestern eine Probe auch
Selbstzweck bzw. besteht eine der wichtigsten Aufgaben eines Amateuror-
chesterdirigenten darin, die Spielfreude der Musiker unabhédngig vom aktuel-
len Werk zu wecken (Lijnschooten 1999, S. 97). Diese Spielfreude bei den
Musikern resultiert nicht automatisch aus der Begeisterung des Dirigenten fiir
ein Werk — es erfordert vielmehr eine intensive Vorbereitung auf die Probe
(vgl. Stecher, 2001). Natiirlich werden in den meisten Dirigentenausbildungen
auch Hinweise zur (hduslichen) Erarbeitung eines Werks gegeben, allerdings
ist nicht klar, wie intensiv und mit welchen Mitteln eine solche Vorbereitung
auf die Probe dann auch tatsachlich stattfindet. Die vorliegende Studie (vgl. C.
Gerling, 2006) sollte einen priifenden Blick in die hdusliche Vorbereitung von
Dirigenten erlauben.

Zunichst wurde ein Leitfadeninterview mit Experten (hier erfahrenen Diri-
genten) durchgefiihrt, das dann zusammenfassend inhaltsanalytisch ausgewer-
tet wurde. Die Dirigenten wurden zu drei Abldaufen befragt: (1) hausliche Vor-
bereitung eines einzelnen Werks, (2) Vorbereitung einer Probe und (3) Durch-
fiihrung einer Probe. Im wesentlichen ging es dabei um die von den Dirigenten
genutzten Methoden und Arbeitsschritte. Da nach dem vierten Interview keine
neuen Erkenntnisse gewonnen werden konnten, war das theoretische Sampling
abgeschlossen. Die Aussagen der einzelnen Dirigenten wurden inhaltsanaly-
tisch ausgewertet und kodiert. Daraus lieBen sich fiir die hdusliche Vorberei-
tungsphase (Punkte 1 und 2 oben) vier Kategorien ableiten: a) Arbeit mit der
Partitur, b) Arbeit mit Medien und Hilfsmitteln (z. B. Aufnahme oder Klavier),
¢) grundlegende Uberlegungen (z. B. zum Ablauf der Probe) und d) auermu-
sikalische Finfliisse (z. B. Erwédgungen zur personellen Situation). Fiir die
Phase der Durchfiihrung der Probe (Punkt 3 oben) entstanden ebenfalls vier
Kategorien: a) aktives Musizieren, b) dirigentenzentrierte Handlungen (z. B.
Erklaren), c) musikerzentrierte Handlungen (z. B. Klatschen) und d) passive
Handlungen (z. B. Horen des Stiicks). Im wesentlichen deckten sich die zuge-
horigen Aussagen der Dirigenten und die resultierenden Kategorien mit den
Empfehlungen aus der Literatur und Erfahrungen der tiaglichen Praxis.

Fiir diese Kategorien wurden anschlieBend repriasentative Aussagen formu-
liert und in einen Fragebogen iiberfiihrt, der allen vier Dirigenten erneut vor-
gelegt wurde. Diesmal sollten sich die Dirigenten vorstellen, der Fragebogen
bezoge sich auf die Vorbereitung und Durchfiihrung einer #ypischen Probe, in
der ein Stiick fiir ein Konzert erarbeitet wird (allerdings keine Kennenlernpro
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be und auch keine Auffithrungsprobe). Fiir jede der im Fragebogen vorgelegte
Aussagen zu einer Aktivitit (z. B. ,,ich markiere die Stellen im Voraus in der
Partitur) sollte auf einer 10-Punkte Skala angegeben werden, wie hiufig diese
vorkommt und wie zeitlich intensiv sie in Vorbereitung und Probe ausgeiibt
wird. Aufgrund der sehr hohen Korrelationen zwischen den Voten fiir Hiufig-
keit und Intensitdt fiir die Tétigkeiten wird ersichtlich, dass beides aus der
Sicht der Dirigenten kaum zu trennen war (in der Vorbereitung r[19] = 0,61
bis 0,76, p < 0,01 bzw. Probenablauf r[19] = 0,66 bis 0,96, p < 0,01). Das ver-
mutlich wichtigere Ergebnis war jedoch, dass die Ubereinstimmung zwischen
den Dirigenten, ausgedriickt als Rangkorrelationen iiber die verschiedenen
Aspekte, vor allem fiir die Vorbereitungsphase iiberraschend niedrig ausfielen
(rs[18] = 0,17 bis 0,29) bzw. nur moderat beim Probenablauf (rs[19] = 0,19 bis
0,50). Ob signifikant unterschiedlich von null oder nicht ist hier gleichgiiltig,
denn wir hitten auf jeden Fall hohere Zusammenhéinge erwartet. Generell
werden die aullermusikalischen Einfliisse, sprich die soziale Situation, von den
Dirigenten eher weniger beachtet.

Wihrend die Durchfiihrung der Probe aufgrund duBlerer Zwénge stidrker
standardisiert erscheint als die hdusliche Vorbereitung, wird im Vorfeld sehr
individuell gearbeitet. Hier kommt sicherlich auch die musikalische Biogra-
phie jedes einzelnen Dirigenten zum Vorschein. Weitere Forschung ist angera-
ten, da unsere Studie hier aufgrund der kleinen Anzahl befragter Dirigenten
keine Aussagen machen kann.

6 Ausblick

Musikvereine sind eine wichtige musikalische Kraft in der Gesellschaft und
ihr Fortbestand sollte gesichert bleiben; weil die in ithnen aktiven Laien
wichtige personliche Befriedigung durch die musikalischen Aktivitdten erle-
ben, sollten Musikvereine und ihre musikalischen Leiter stirker in das Blick-
feld musikpiddagogischer Forschung riicken. Das war in der Vergangenheit aus
verschiedenen Griinden leider seltener der Fall. Zwei Wege der Hilfe fiir die
Vereine sind grundsitzlich denkbar:

e Optimierung der Rekrutierung neuer Musiker und Verdnderung des gespiel-
ten Repertoires wie Bossart et al (2004) es nach einer Feldstudie vorschla-
gen: ,,Es gibt nicht den Blasmusikverein, und folglich gibt es auch nicht die
Losung des Nachwuchsproblems. Ob es um das Aufbrechen der Lokalori-
entierung, die musikalische Spezialisierung, die systematisch betriebene
Frithrekrutierung geht: jede Nachwuchsstrategie ist situationsbezogen und
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birgt Chancen und Risiken zugleich® (Bossart et al., 2004, S. 166); diese
Richtung schlagen die meisten Vereine heute symptombezogen ein.

e Das Augenmerk kann auf die Dirigenten gerichtet werden, die aufgrund ih-
rer exponierten Stellung bewusst oder unbewuBt viel zum Erfolg oder
Scheitern eines Vereins beitragen konnen. Die zwei hier vorgestellten Stu-
dien gehen in diese Richtung.

Wir haben versucht zu dokumentieren, wie Experten (Dirigenten) sich in
Bezug auf ihr musikalisches Kerngeschéft sehr unterschiedlich verhalten. Ob
sich diese Verschiedenheit in der Vorbereitung auf die Probe und langfristig
auf den Erfolg des Vereins, wie auch immer man Erfolg definieren will, aus-
wirkt, konnte hier nicht untersucht werden. Allerdings wurde deutlich, dass
Dirigenten nicht nur musikalische sondern auch eine deutliche padagogische
Kompetenz brauchen, die ithnen kaum im Rahmen der Ausbildung vermittelt
wird (laut Aussagen der befragten Dirigenten) und die in der hiuslichen Vor-
bereitung auf die Probe kaum eine Rolle spielt. Sie agieren hier intuitiv, auf-
grund individueller musikalischer Erfahrungen und oft ohne Reflexion und
wirksame Mechanismen der Riickkopplung (Stichwort: Supervision). Diese
Interpretation liegt nahe, ist aber spekulativ und sollte in Zukunft stdrker
untersucht werden.

Weitere Forschung zum Musikverein oder anderen Ensembles konnte auch
das musikalische Selbstkonzept der Dirigenten und Musiker untersuchen oder
die Frage, wie sie bestimmte Situationen der Probe wahrnehmen und damit
umgehen. Moglicherweise wire hier die Videoanalyse einer Probe mit Kom-
mentaren der Beteiligten als Methode angebracht. Aufwéndiger wéren Priven-
tions- und Interventionsversuche, die Hand in Hand mit der Suche nach erfolg-
reichen best-practice Modellen gehen kdnnten. Wichtiger noch als alle einzel-
nen Studien wire es, Theorien zum Funktionieren musikalischer Ensembles zu
entwickeln, die liber das aktuelle Puzzlespiel kleiner Studien wie der unseren
hinausweisen. Der Einblick in die musikalische Werkstatt (s. auch aktuelle
Forschung zum Uben) ist manchmal mit irrationalen Angsten bei den Protago-
nisten besetzt. Daher ist es in solchen Fragestellungen wichtig, dass Forscher
und Musiker/Dirigenten/Komponisten Vertrauen zueinander gewinnen im
Bewusstsein, gemeinsam etwas {iber einen wichtigen Gegenstand herausfinden
zu wollen.

Dass die intuitiven Reaktionsweisen der Dirigenten auf der Summe guter
und schlechter Erfahrungen in der Vergangenheit beruhen und durchaus auch
gut funktionieren konnen, sei hier nicht grundsitzlich bestrittten. Aber was ist
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mit den Dirigenten, denen es weniger gut gelingt? Was passiert mit ihren Ver-
einen? Konnte man effektivere ,,Intuitionen systematisch antrainieren? Gera-
de weil Dirigenten gleichermaBBen in ihrer pddagogischen und kiinstlerischen
Handlungskompetenz gefragt sind, liegt bei ihnen der logische Ansatzpunkt
fiir positive Veranderungen in Blasmusikvereinen (und anderen Ensembles).
Am einfachsten und wirksamsten wire es, ihnen von Anfang an eine solide
padagogische Ausbildung angedeihen zu lassen, die von wissenschaftlich er-
forschten Finsichten gespeist wird. Eine solche Formation wiirde in eine Pro-
fessionalitdt miinden, wie sie heute in allen (kiinstlerischen) Bereichen gefor-
dert ist.
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Jugendliche im Musikmedienkontext

Subjektkonstitution bei medienkonvergenter Interaktion'

1 Medienkonvergenz

Medienkonvergente Phanomene werden auf verschiedenen Ebenen diskutiert:
a) es wird von technischer Medienkonvergenz in Bezug auf die Dateniibertra-
gung und Digitalisierung gesprochen, b) es gibt eine Konvergenz auf Unter-
nehmensebene, wenn beispielsweise Branchen oder Firmen fusionieren, c) als
medienkonvergent werden auch Medieninhalte und -angebote bezeichnet, die
sich aufeinander beziehen und d) ist von Medienkonvergenz bzgl. der Nutzung
dieser Inhalte und Angebote die Rede.

Auch in Bezug auf die Nutzung werden verschiedene Umgangsweisen mit
Medien als konvergent charakterisiert. Hasebrink (2002, S. 97f.) unterscheidet
hier fiinf unterschiedliche Formen: Erstens stellen Mediennutzerlnnen im All-
tag verschiedene Medien zusammen, die er als individuelle Medienmeniis be-
zeichnet; zweitens lasst sich als medientiibergreifende Nutzung der Gebrauch
verschiedener Medien nach handlungsleitenden Themen beschreiben; drittens
regt das entsprechende Internetangebot zum Fernsehen zu komplementirer
Nutzung an; viertens lassen sich intertextuelle Bezlige tiber das mediale Ange-
bot erkennen, die aufeinander verweisen, zitieren, kritisieren, imitieren usw.,
und fiinftens gilt die Parallelnutzung verschiedener Medien als konvergent.
Die Debatte um Medienkonvergenz fiihrt dabei insbesondere in zwei Richtun-
gen: Zum einen bestehen Befiirchtungen, dass die so genannten Neuen Medien
die alten, klassischen (Massen-)Medien wie z.B. das Fernsehen substituieren.
Die andere Position geht eher von einer Ergdnzungspraxis aus und weist auf

' Bei der hier vorgestellten Studie handelt es sich um zusammenfassende Ausziige

aus: Schuegraf, M. (2008). Medienkonvergenz und Subjektbildung. Mediale In-
teraktionen am Beispiel von Musikfernsehen und Internet. Wiesbaden: VS.
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komplementire Entwicklungen hin. In meinem Beitrag soll eine dritte Sicht-
weise eroffnet werden, die medienkonvergente Interaktionen als Erweiterung
begreift und auf diese Weise Verschiebungs- und Umdeutungsmoglichkeiten
aufzuzeigen sucht.

Durch Individualisierung, Kommerzialisierung und Globalisierung der
Medienkommunikation lasst sich auf verschiedenen Ebenen ein Zusammenrii-
cken unterschiedlicher Medienplattformen konstatieren. Auf technischer Seite
sind es die Kabelbetreiber, die mit der Entwicklung der Breitbandtechnik eine
Verschmelzung der verschiedenen Ubertragungswege speziell in den Berei-
chen Fernsehen und Telekommunikation vorantreiben. Auf der Produktions-
seite streben die grolen Medienhéuser aus Fernsehen, Funk und Print eine en-
ge Verbindung mit den so genannten Neuen Medien an. Insbesondere die
,,Hochzeit“ von Fernsehen und Internet wurde seit den 1990er Jahren breit
diskutiert und in den gro3en Medienhdusern forciert.

Fernsehen und Internet — Experten prophezeien in dieser Bezie-
hung eine regelrechte Medienhochzeit [...] In den Fokus der Auf-
merksamkeit treten jetzt die Web-Angebote der Rundfunkanstalten,
ob offentlich-rechtlich oder privat. Die Sender verfiigen iiber die
besten Voraussetzungen, auch als Online-Anbieter auftrumpfen zu
konnen: Sie produzieren bereits Nachrichten, Filme und Enter-
tainment. Fraglich ist, mit welchen Wirtschaftsmodellen und In-
halte-Konzepten sie ins multimediale Rennen gehen wollen. Mit
welchen rechtlichen Hiirden und Zuschauerwiinschen sind sie kon-
frontiert? (Braunschweiger Zeitung, 2002, S. 12)

Diesem Thema der ,,Medienhochzeit* von Fernsehen und Internet widmete
sich 2002 ein Workshop der Technischen Universitidt Braunschweig. Dort dis-
kutierten verschiedene Expertlnnen aus Wissenschaft und Wirtschaft iiber zu-
kiinftige Entwicklungen und Moglichkeiten. Die Anliegen der Fernsehverant-
wortlichen waren dabei recht deutlich; thnen geht es um die Publikumsbin-
dung und den Aufbau von vermarkt- und distribuierbaren (Sendungs-)Marken.
Debattiert wurde auch iiber interaktives Fernsehen und damit zusammenhéan-
gende interaktive kostenpflichtige Dienste sowie Pay-TV.

Zu Beginn der Diskussionen um Medienkonvergenz in den 1990er Jahren
kniipften die Senderchefs ihre Visionen an diese neue Verbindung von Fern-
sehen und Internet und verteilten bereits die finanziellen und personellen Res-
sourcen neu. Beim Westdeutschen Rundfunk sollte beispielsweise neben einer
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eigenstindigen Fernsehsdule und einer eigenstindigen Horfunksédule auch eine
eigens eingerichtete Onlinesdule aufgebaut werden. Bei diesen angestrebten
Initiativen wurden zumeist die im obigen Zitat angesprochenen ,,Zuschauer-
wiinsche vernachléssigt. Allerdings wurden die Bediirfnisse und konkreten
Umgangsweisen der Mediennutzenden nur rudimentér untersucht. Zuschauer-
quoten und Marktanteile von Sendungen und Zugriffszahlen auf Internetseiten
waren oft die einzigen Daten, auf die sich die Anbieter verlieen. Deshalb soll
in der hier vorzustellenden Untersuchung die Perspektive auf die Nutzung ge-
richtet werden, um hieraus Schliisse liber die Handlungsfahigkeit und Subjekt-
konstitution der Jugendlichen und jungen Erwachsenen im Musikmedienkon-
text ziehen zu konnen.

2 Jugendliche und Musikfernsehen

Die Pramisse, die Umgangsformen medienaffiner und -vertrauter NutzerInnen
mit einem konvergenten Angebot zu untersuchen und diese nach den Potenzia-
len dieser Angebote zu befragen, fiihrte mich zu der Entscheidung, Jugendli-
che und junge Erwachsene zu thren Verwendungsweisen zu interviewen. Denn
die jiingeren Mediennutzerlnnen sind mit den Neuen Medien aufgewachsen.
Ebenso sind Jugendkulturen zunehmend durch Medien geprigt. Die zweite
Uberlegung war, dass auch die Einflussmoglichkeiten der Zuschauenden auf
die Sender eine Rolle spielen sollten. Aufgrund dieser beiden Voriiberlegun-
gen lag es nahe, als Untersuchungsgegenstand die in der Bundesrepublik
Deutschland empfangbaren Musiksender mit thren Websiteangeboten auszu-
wihlen, da diese ihre Nutzerschaft geradezu auffordern mitzumachen, abzu-
stimmen und an Events teilzunehmen.

Dass Musik und Bands eine wesentliche Bedeutung fiir Jugendliche und
junge Erwachsene in ithrem Leben einnehmen, ist schon durch zahlreiche Stu-
dien belegt worden (u. a. Frith, 1988, Holert & Terkessidis, 1997, Fritzsche,
2003, Schiffer, 1999, Dietrich & Schubert, 2002). Im Verbund mit Musik
spielen ebenso Medien eine herausragende Rolle, die verschiedene Funktionen
der Nutzung bereitstellen. Auch dies ist bereits in vielfaltiger Weise untersucht
worden (u. a. Vogelgesang, 1994, Bechdolf, 1999, Miinch, 2002, Miiller,
Glogner & Rhein, 2002). Musikfernsehen kann somit als bedeutender Be-
standteil einer Jugend- und Medienkultur begriffen werden. AuBBerdem ist das
Internet ein Medium, das fiir Jugendliche und junge Erwachsene von besonde-
rem Interesse ist. Mittels seiner vielfdltigen Kommunikationsmoglichkeiten
wie E-Mail, Chat, Foren etc. stellt es verschiedene Dimensionen der Partizipa-
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tion und Einflussnahme zur Verfiigung (siche auch Marotzki 2000, Marotzki
& Nohl 2004), iiber die auch Jugendkulturen ihren Ausdruck finden konnen
(u. a. Richard, 2000, Tully, 2000, Vogelgesang, 2000).

Um die Praktiken der Jugendlichen und jungen Erwachsenen in ithrem Le-
benszusammenhang zu verstehen, ist in diesem Kontext der Alltagsbezug be-
sonders wichtig. Hierzu lasen sich folgende Fragen entwickeln: Welche Po-
tenziale eroffnen konvergente Medienangebote neben der Bindung des Publi-
kums an den Sender bzw. die ,,Sendermarke*? Wie interagieren die Medien-
nutzenden konkret mit den ihnen bereitgestellten Angeboten und Inhalten?
Wie integrieren sie die Medien und ihre Inhalte in thren Alltag? Und letztlich:
Welche Auswirkungen hat dies auf die Subjektkonstitution?

Der Forschungsgegenstand Musiksender wurde insbesondere aus drei
Griinden gewdhlt: Zum Ersten steht hier der gesamte Sender als Marke mit
seinen Shows, Musik- und Videoclippriasentationen im Mittelpunkt, zum Zwei-
ten 1st davon auszugehen, dass ein jiingeres Publikum auch medienaffiner ist
und zum Dritten stellen die Musiksender mit ihren Internetauftritten ein hohes
1dentitétsstiftendes Potenzial bereit. Denn iiber das Internet wird die Interakti-
vitidt und damit die Aktivitat der Userlnnen erhoht. Die Musiksender nehmen
Anregungen von ihrer Userschaft an, die sich online in Chats und Foren oder
per E-Mail zum Programm &duBlert und beispielsweise durch Musiktitelwiin-
sche (Votings) Einfluss nimmt. Daran kniipft wiederum ein Community-
Gedanke der Sender an, der darauf abzielt, die Nutzerlnnen als MTV- oder
VIVA-, Gemeinde* zu binden. Denn insbesondere uber die interaktiven und
reziproken” Medien konnen sich die UserInnen austauschen und ihre Anre-
gungen und Kritiken zum Sender und seinen Programminhalten dul3ern.

3 Forschungsdesign

Fiir die qualitative Untersuchung habe ich 12 paritétisch verteilte Interviews
mit Jugendlichen und jungen Erwachsenen im Alter von 16 bis 24 Jahren
durchgefiihrt. Screeningkriterium war dabei, dass sie, unabhidngig von der
Senderpréferenz, Musikfernsehen schauen und die entsprechenden Webpra-
senzen nutzen. Die Interviews fanden bei den Jugendlichen und jungen Er-

Interaktivitdt meint hier die Moglichkeit, dass die Userlnnen untereinander
kommunizieren kénnen. Reziprozitdt betont dagegen die Moglichkeit zur Riick-
meldung via Internet an die AnbieterInnen (und umgekehrt).
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wachsenen zu Hause statt und waren leitfadengestiitzt angelegt, aber insge-
samt offen gehalten. Durch das Einhalten eines offenen Interviewverfahrens
und einer groBBtmoglichen Zuriickhaltung der Forscherin im Interview wurde
den Interviewpartnerlnnen die Moglichkeit gegeben, ihre eigenen Relevanz-
setzungen vorzunehmen, in threr ,,Sprache zu sprechen* und solche Themen
zu exponieren, die ggf. tiber die von mir antizipierten Themenbereiche hinaus-
reichten. Insgesamt war die Interviewdurchfilhrung dreigeteilt: Der Einstieg
erfolgte Uiber das Musikfernsehen. Als erstes wurden die InterviewpartnerIn-
nen zu thren Musikfernsehgewohnheiten und Musikvorlieben befragt. Im
zweiten Schritt ging es um die allgemeine Mediennutzung, wobei weitere Me-
dien, die im Tagesverlauf verwendet werden und in der biographischen Ent-
wicklung wichtig waren, zur Sprache kamen. In einem dritten Teil wurden die
Bedeutung und die konkrete Nutzung des Internets exploriert. Um einen Ein-
druck vom Surfverhalten der Befragten zu erhalten, sollten die Interview-
partnerlnnen zudem Webauftritte am heimischen Computer aufrufen, die au-
Berdem zu ihrem ,,Relevantset* gehoren. Dartiiber habe ich thren gewohnlichen
Surfweg rekonstruieren konnen.

Um meine Forschungsfragen angemessen beantworten zu kdnnen, zeigte
sich nach den ersten Interviews und Auswertungen, dass sich insbesondere der
Prozess der Subjektkonstitution mittels Performativititstheorien begreifen
lasst. Wie dieser Prozess vonstatten geht und welche Bedeutung dabei me-
dienkonvergente Interaktionen der Nutzenden einnehmen, wird unter Bertick-
sichtigung performativitatstheoretischer Konzepte, auf Grundlage Judith But-
lers Ansatzes der performativen Subjektkonstitution, evolviert und expliziert.

Da es sich hier um eine gegenstandsbezogene, theoriebildende Untersu-
chung handelt, bei der die Rekonstruktion des Interviewdatenmaterials und die
am Gegenstand orientierte Theoriebildung im Mittelpunkt steht, werden theo-
retische Ansitze als sensibilisierende Konzepte (Sensitizing concepts) fiir die
Datenauswertung behandelt, um letztlich das Interviewmaterial zu verdichten.
Die Auswertung der durchgefiihrten Interviews orientiert sich somit an der
Grounded Theory und dem von Glaser und Strauss bzw. Strauss und Corbin
vorgeschlagenen Kodierverfahren. Zusammenfassend lasst sich zu dem For-
schungsprozess der Grounded Theory sagen, dass er als ein Prozess der spiral-
formigen Erkenntnisgewinnung betrachtet werden kann, mit dem Ziel die em-
pirischen Erkenntnisse in ein theoretisches Konzept zu iiberfiihren.

Folgend werde ich zuerst Butlers performativitiatstheoretisches Konzept
vorstellen, um es anschlieend auf empirische Beispiele beziehen zu konnen.
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Dabei soll eine Lesart entwickelt werden, Mdglichkeiten der Verschiebung
und Umdeutung der Jugendlichen und jungen Erwachsenen im Umgang mit
den Medien — und hier insbesondere mittels des Internets und seiner Kommu-
nikationsplattformen — aufzudecken.

4 Judith Butlers Konzept der Performativitiit

Butler entwickelte ihren Performativititsbegriff in Bezug auf den Konstituie-
rungsgedanken geschlechtlicher Identitidt(en). Sie geht dabei der Frage nach,
wie Subjekte ihre geschlechtliche Identitit erhalten und diese — in der Regel —
auch ihr ganzes Leben beibehalten. Hier soll der Performativititsbegriff aller-
dings nicht auf die Frage nach der Herstellung von Geschlecht sondern auf
mediale Ereignisse angewendet werden.

Butler sieht das Subjekt nicht als Ursache oder Ursprung seiner Handlun-
gen, sondern als deren Effekt. Zugleich betont die Autorin, dass Konstruktion
als Performativitit nicht als ein einzelner Akt verstanden werden darf, ,,denn
sie [die Performativitit, M.S.] ist immer die Wiederholung einer oder mehrerer
Normen; und in dem Ausmal, in dem sie in der Gegenwart einen handlungs-
dhnlichen Status erlangt, verschleiert oder verbirgt sie die Konventionen, de-
ren Wiederholung sie st (Butler, 1997, S. 36). Mit dieser Betonung der Wie-
derholung des performativen Aktes greift Butler Derridas Postulat der Iterabi-
litat sprachlicher Zeichen auf. Iterabilitidt impliziert im Sinne Derridas immer
auch ein Anderswerden (vgl. Derrida, 1999, S. 336). Hierin sicht Butler die
Moglichkeit der Verschiebung bzw. der Verdnderung der Norm, was sich an
thren Ausfiihrungen zur Materialitdt des Korpers explizieren lasst. Butler be-
greift auch den Korper nicht als Mittel des Ausdrucks, das einem inneren Kern
folgend das Innere nach aullen wendet, sondern umgekehrt, was duflerlich ist,
wird zum Inneren des Korpers, was fiir Butler der ,,Effekt einer leiblichen Be-
zeichnung* ist:

Anders formuliert: die Akte, Gesten und Begehren erzeugen den
Effekt eines inneren Kerns oder einer inneren Substanz; doch er-
zeugen sie ithn auf der Oberfliche des Korpers, und zwar durch
das Spiel der bezeichnenden Abwesenheiten, die zwar auf das or-
ganisierende ldentititsprinzip hinweisen, aber es niemals enthiil-
len. Diese im allgemeinen konstruierten Akte, Gesten und Insze-
nierungen erweisen sich insofern als performativ, als das Wesen
oder die ldentitdt, die sie angeblich zum Ausdruck bringen, viel-
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mehr durch leibliche Zeichen und andere diskursive Mittel herge-
stellte und aufrechterhaltende Fabrikationen/ Erfindungen sind.
Daf3 der geschlechtlich bestimmte Korper performativ ist, weist
darauf hin, dass er keinen ontologischen Status iiber die verschie-
denen Akte, die seine Realitdt bilden, hinaus besitzt. (Butler, 1991,
S. 200, Hervorh. im Original).

Mit Verweis auf Althussers Anrufungsmodell ist festzuhalten, dass ein
Subjekt erst dann seinen Subjektstatus erhilt, wenn es von einer anrufenden
Person legitimiert wird. Butler betont jedoch und modifiziert hier Althussers
Theorie, dass (erst) mit dem ,,Akt der Anerkennung* die Interpellation zu ei-
nem ,,Akt der Konstitution wird* (vgl. Butler, 1998, S. 43). Zwar wird das an-
gerufene Subjekt mit der Anrufung konstituiert, doch kann es sich von der An-
rufung distanzieren. Zudem erlangt die Anrufung nur dann thre Wirksamkeit,
wenn sie iiber die Zeit hinweg anerkannt und iteriert wird. Das Moment der
Wiederholung ist fiir Butler somit die Kraft des performativen Aktes.

Somit heillt dies beispielsweise fiir das Fernsehen: Nur wenn die “Bilder
im Fernsehen* stetig wiederholt und damit zur Auffiihrung gebracht werden
sowie von einer Rezipientenschaft Anerkennung erfahren, konnen sie nach
Butler wirklichkeitskonstituierend wirksam werden. Ebenso bedeutet dies,
dass auch Glaubwiirdigkeit erst durch die fortwdhrende performative Auffiih-
rung hergestellt werden kann. Denn wenn Bilder Wirklichkeit herstellen und
performativ sind, miissen auch sie iteriert werden, um Authentizitit zu erzeu-
gen. Doch verbleibt diese Wirkung vom Authentischsein nicht in einer von
Bildern gemachten Wirklichkeit, sondern wird durch Nachahmung und Imita-
tion immer wieder neu erzeugt und auf diese Weise rekontextualisiert. Als ein
solcher Prozess kann das Nachahmen von Bewegungen oder auch das Mitsin-
gen von Texten einer Kiinstlerin durch Zuschauende interpretiert werden.
Hierbei ist das Wechselverhéltnis zwischen Akteurlnnen und Zuschauerlnnen
von zentraler Bedeutung. Bei einem Liveauftritt ist diese wechselseitige Be-
zugnahme von Zuschauenden auf Performende und auch umgekehrt zentral fiir
den Akt der performativen Auffithrung.

Dies schlieBt wiederum an Butlers Uberlegungen zu Derrida an. Mit Re-
kurs auf Derridas Reinterpretation der Sprechakttheorie von Austin impliziert
die Iteration fiir Butler immer auch die Mdéglichkeit zur Veranderung. Thr geht
es dabei nicht um die Wiederholung des Gleichen, sondern auch um das An-
derswerden in der Wiederholung. Aus dieser Iterierbarkeit entsteht die Mog-
lichkeit zu Kontextwechseln und infolge dessen zu Verdnderung und Ver-
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schiebung von Bedeutungen. Diese Rekontextualisierung ldsst sich auch in
Bezug auf die Medien feststellen. Zum einen konnen Angebote durch Me-
dienwechsel rekontextualisiert werden. Ebenso sind Rekontextualisierungen in
der Auffiihrung und somit Priasentation der Medieninhalte festzustellen, wenn
in Bezug auf andere Medieninhalte zitiert und imitiert wird.

Stellt man diese Uberlegungen in Beziehung zu Butlers performativi-
tatstheoretisches Modell lasst sich nun fragen, wie Subjektivation und Hand-
lungsfahigkeit der Mediennutzenden als Mediennutzende erzeugt werden
kann. Butlers Subjekt ist der Macht und der sozialen Ordnung unterworfen.
Gleichzeitig wird es durch die Unterwerfung iiberhaupt erst existent. Insofern
postuliert sie einen doppelten Aspekt der Subjektivation. Hiermit schliet sie
an Foucault an, indem sie davon ausgeht, dass auf das Subjekt Macht ausgelibt
und gleichzeitig vom Subjekt Macht angenommen wird. Fiir Foucault wieder-
holt das Subjekt in der Opposition gegen die Unterordnung seine Unterwer-
fung (Foucault, 1994). Fiir Butler ist diese Macht zum einen Voraussetzung
und somit Bedingung der Subjektwerdung und zum anderen wird diese Macht
vom Subjekt wieder eingesetzt. Dennoch besitzt das Subjekt keine Macht,
doch ist es von Macht durchdrungen und bringt diese auch hervor. D. h. die
Macht, durch welche das Subjekt gebildet wird, ist eine andere als die Macht,
welche das Subjekt ausiibt. Doch in dieser doppelten Machtkonstellation sieht
Butler die Bedingung fiir die Handlungsfahigkeit des Subjekts. Fiir die Me-
diennutzenden bedeutet das, dass auch sie der Macht, und zwar z. B. der Fern-
sehsender, unterworfen sind. Durch die Macht der Sender in Form von Ange-
boten und Inhalten werden sie liberhaupt erst als Mediennutzende oder Inte-
ressenten an medialen Angeboten hervorgerufen. Im Akt der Annahme dieser
Angebote bzw. Inhalte oder, um mit Butler zu sprechen, im Akt der Anerken-
nung, konstituieren sie sich als Mediennutzende in der Unterordnung unter die
Macht der Sender. Diese Annahme des Senderangebots ist jedoch kein einma-
liger Akt, sondern beruht auf bestindiger Wiederholung. In der Wiederholung
besteht fiir Butler die Moglichkeit der ermédchtigenden Umkehrung mit der
Folge einer Verschiebung der Macht. Hier zeigt sich ihre Priferenzverschie-
bung vom illokutiondren zum perlokutiondren Akt in der austinschen Sprech-
akttheorie. Illokution bedeutet nach Austin, dass AuBerung und Wirkung in
eins fallen. Bezogen auf die Mediennutzenden hei3t dies, dass sie durch die
Annahme der Senderangebote als den Sendern Unterworfene hervorgerufen
werden. Mit Butlers Rekurs auf die Perlokution, bei der Austin eine rdumliche,
zeitliche und situative Liicke zwischen Sprechen und Handlung verortet, siecht
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sie in Verbindung mit der Iterabilitit die Moglichkeit zur Verdnderung und
damit Handlungsfahigkeit der Subjekte.

Im Hinblick auf die Mediennutzenden bewirkt dies, dass sie durch die wie-
derholte Annahme der medialen Angebote Handlungsmacht erlangen konnen,
die sie erméchtigt, handlungsfahig zu werden und die erlangte Macht einzuset-
zen. Das bedeutet gleichzeitig, dass sie nicht Ausdruck ihrer Selbst sind und
thre Handlungsfahigkeit damit einem inneren Kern entspringt, vielmehr sind
sie zugleich Bedingung und Voraussetzung, um tiberhaupt handlungstfahig a-
gieren zu konnen. Was bedeutet dies nun fiir das hier vorgestellte Untersu-
chungsfeld und den konkreten Umgang mit Musiksendern?

5 Empirische Beispiele

Tamara, eine Interviewpartnerin, ist 16 Jahre alt und nutzt — wie auch andere
ithrer Altersgenossinnen — die Moglichkeit, mit Hilfe des Internets iiber Musik-
titel abzustimmen. Der Internetauftritt von MTV ist hierzu in doppelter Hin-
sicht thre Wunschwebsite. Zum einen ist es die einzige Prisenz im WWW der
vier Musiksender, die sie nutzt, zum Zweiten wiinscht sie sich hier Musik fiir
die Sendung MTVselect oder fir die Webcharts. Bemerkenswerterweise
spricht sie davon, sich Musik zu wiinschen bzw. von Musikwiinschen. Streng
genommen bedeutet voten, wenn man es aus dem Englischen tlibersetzt, wdh-
len, d. h. eine Auswahl aus einer vorgegebenen Liste treffen. Aus dieser
Wahlmoglichkeit macht Tamara jedoch den Musiktitel-Wunsch und nicht die
Musiktitel-Wahl. Wenn man sich etwas wiinscht, hofft man auf die Erfiillung
des Wunsches. Hierdurch wird der Wunsch zu einem Selbstzweck und der
Musiktitelwunsch bei einem Sender zum Partizipationsbegehren. Der Wunsch
driickt ein stirkeres Begehren aus als die Wahl: denn ,,einen Wunsch frei ha-
ben* wie im Marchen deutet darauf hin, dass ich mir etwas nach meinem Be-
gehren wiinschen bzw. bestimmen kann; die Wahl impliziert dagegen eine
Vorgabe von verschiedenen Moglichkeiten, zwischen denen ich mich ent-
scheiden muss.

Tamara geht es hier um die Moglichkeit der Einflussnahme durch Partizi-
pation, um die Moglichkeit der Mitbestimmung durch das AuBern eines Wun-
sches. Dies zeigt zugleich, dass sich Tamara der Macht des Senders unterwirft,
indem sie die Moglichkeit des Musiktitelvotings annimmt. Doch verschiebt sie
in der Iteration der performativen Auffithrung dieser Abstimmung das Wdhlen
von Musiktiteln zum Wiinschen von Musiktiteln. Das bedeutet in butlerscher
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Lesart, dass sie die Anrufung in Form des Mitmachangebots des Senders an-
nimmt, diese aber in der wiederholten Annahme veridndert und rekontextuali-
siert, indem sie nach ihrem Selbstverstandnis nicht nur wahlt, sondern sich et-
was wiinscht. Auf meine Frage nach ihrer Motivation fiir ithr Voten erklart sie:

Vielleicht das ja vielleicht das schon, dass ich mich so ins Fernse-
hen so mit einbringen dass meine Meinung so reprdsentiert wird
vielleicht so ein bisschen. (Tamara)

Durch die Erfiillung des Votingwunsches sieht sie sich und ihre Meinung
tiber die Partizipation mittels der kommunikativen, interaktiven Medien in
Form des Musikclips und damit des Musikgeschmacks im Fernsehen prisen-
tiert. Es ist zwar eine schwache Form der Partizipation (,, vielleicht so ein biss-
chen*), dennoch ist es eine Moglichkeit zur Einflussnahme, die sie bezogen
auf Meinungsauferungen zu Themen des Tages der Sendung noch stirker pos-
tuliert.

Wenn man halt so die Moglichkeit hat wirklich dann auch noch zu
schreiben oder so wenn die wirklich so ein Tagesthema haben was
mich auch interessiert oder so [...] dass ich dann wirklich meine
Meinung dazu sagen kann und dass das auch jemanden interes-
siert so ungefdihr dass mir jemand zul zuhort weil o.k. in der Schu-
le sag ich es horen mir 30 Leute zu [...] wenn sie mir iiberhaupt
alle zuhoren so ungefdhr [...] und so ist es halt eine viel grofiere
Fldche [...] (Tamara)

In diesem Zitat spricht sie die massenmediale Funktion des Fernsehens mit
seiner hohen Reichweite an. Uber das Fernsehen kann sie sich potentiell eine
viel groBBere Zuhorerschaft erobern als im Vergleich zur Schule. Thre Reich-
weite beispielsweise in der Klasse ist viel geringer. Doch geht es ihr nicht in
erster Linie um die Erfiillung des Begehrens, sondern um die Moglichkeit der
Verbreitung. Tamara sieht die Moglichkeiten der Verkniipfung interaktiver
Medien mit dem Massenmedium Fernsehen, auch wenn sie diese Chance nicht
zwangslaufig nutzt. Das Voten von Musiktiteln und die Erwartung, dass diese
gespielt werden, auch wenn der Wunsch nicht in Erfiillung geht, liegen ihr
mehr am Herzen als das Verbreiten der eigenen Meinung oder Kritik. Damit
nimmt sie eine andere Position ein als Mirko.

Mirko ist 23 Jahre alt und will beim Sender Mallnahmen erreichen, die von
diesem nicht intendiert sind und somit eine stirkere Widerstindigkeit offenba-
ren. Als es noch den Musikkanal VIVA Zwei gab, lag Mirkos Praferenz ein-
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deutig auf diesem Sender. Seiner Ansicht nach gab es auf VIVA Zwei noch
Sendungen, die eher speziell und nicht auf ein massenkompatibles Publikum
ausgerichtet waren. Dann wurde VIVA Zwei zu einem mehr am Mainstream
orientierten und kommerzielleren Musiksender umstrukturiert und ging im Ja-
nuar 2002 mit dem neuen Namen VIVAplus erneut auf Sendung. Dies rief
Mirkos Emporung und Enttduschung hervor. Seine Forennutzung im Internet
steht im Zusammenhang mit der Umstrukturierung von VIVA Zwei zu VI-
VAplus. Er beschreibt die Reaktionen, die anfangs in den Foren der Sendersei-
te gesetzt wurden, als regelrechte Proteste.

Am Anfang war da halt so fiir also da war dann halt schon da war
dann eben noch so viel Protest und so [...] was jetzt immer mal
wieder kommt, also ich guck‘ da so, ich guck‘ da aus Neugier je-
den Tag mal rein, um zu gucken, was die Leute so schreiben (..)
weil irgendwie also da kriegen die bei VIVAplus irgendwie nicht
so richtig gebacken da [...] ein verniinftiges Programm zu bas-
teln.“ (Mirko)

Dies zeigt, dass die Foren auch durch andere Userinnen und User eine
Umdeutung erfahren haben. Die Foren sind zum gréf3ten Teil vor allem dafiir
da, sich zu Themen und Sendungen, die von dem Sender angeboten werden,
zu dullern. Zudem kann tiber Titel abgestimmt oder es konnen Aufnahmewiin-
sche fur die Titelliste geduBert werden. Sie sind jedoch nicht dafiir gedacht,
dass sich hieriiber Proteste zu Programmverianderungen oder gar Modifikatio-
nen der Senderstruktur formieren. Doch bleibt es fiir Mirko nicht bei der Nut-
zung des Forums von VIVAplus. Seine Recherchen und sein Informations-
bzw. Kommunikationsbediirfnis im Zusammenhang mit der Programmeinstel-
lung von VIVA Zwei lenken seinen Weg auf Seiten, die ihn in eine Gemein-
schaft von Gleichgesinnten fiihrt. Diese Seiten werden von ,,Widerstdndlern®
betrieben, die sich nicht ohne weiteres mit der Einstellung des Senders abfin-
den wollen.

Und dann finde ich auch ganz cool [...] gibt’s hier z.B. ne VIVA
Zwei resistance [...] die heifst die dlteste Widerstandsseite rund
um VIVA Zwei und so [...] die ist zwar jetzt nicht mehr aktualisiert
also das war hier das letzte Mal [...] also die ist jetzt unser Kon-
zept hier, erreichte Ziele und so [...] dh genau die ist wie wie ge-
sagt vivaplus.net [...] Da hast du halt auch wie gesagt da ist auch
das Forum sehr interessant, da gehe ich halt auch jeden Tag rein.
(Mirko)
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Der Protest auf den offiziellen — umgedeuteten — VIVAplus Kommunikati-
onsforen verlagert sich in Foren auf Internetseiten, die dem Sender VIVA
Zwei nachempfunden sind. VIVA Zwei wird damit ,,am Leben erhalten* und
1st vom Fernsehen in ein anderes Medium (das Internet) verschoben und damit
iterativ rekontextualisiert worden. Dies zeugt von einer Handlungsfahigkeit im
Umgang mit den verschiedenen Medien, bei der die Userlnnen bis zu einem
gewissen Grad die Intentionen des Senders unterwandern, indem sie erst ein-
mal unabhingig von der Wirksamkeit ihres Protestes sich das Medium ihren
Belangen entsprechend zu nutze machen. Damit unterlaufen sie die Verdnde-
rung (bzw. Ausloschung) von VIVA Zwei zugunsten von VIV Aplus, indem
sie VIVA Zwei ,,nicht sterben lassen®. Gleichzeitig werden sie (und ihre Pro-
teste) liberhaupt erst durch die Macht des Unternehmens VIVA hervorgerufen
— ohne VIV Aplus gibt es keine Widerstandler. Doch inszenieren sie ihren Pro-
test nicht nur in vereinzelten verbalen Attacken auf der offiziellen Seite des
neuen Senders, sondern sie versuchen mittels eigener Plattformen, Proteste zu
bilindeln und diese fiir ihre Zwecke (gegen den Sender) einzusetzen. Durch die
Annahme des Angebots des Senders unterwerfen sie sich seiner Macht. In der
Iteration und Alteration der Forennutzung von einer kommunikativen Platt-
form (ndmlich die des Senders) zu einer anderen (ndmlich der privaten in An-
lehnung an den Sender) begehren sie gegen ithn auf. In diesen Foren findet
Mirko den Austausch mit Zuschauerinnen und Zuschauern, die wie er die
Senderumstellung zutiefst bedauern und sich davon libergangen und nicht be-
ricksichtigt fithlen. Diese Art der kritischen, vom Sender nicht intendierten
Einflussnahme ist das, was sich Mirko unter Partizipation vorstellt.

Betrachtet man diese Vorgehensweisen mit Butlers theoretischem Ansatz,
zeigen beide Beispiele, dass die Mediennutzenden trotz der Machtstellung der
Sender handlungsfahig sind und die Medien ihrem Begehren nach einsetzen.
Zugleich sind sie jedoch der Macht der Sender Unterworfene, indem sie die
Angebote annehmen. Doch geht es hier nicht in erster Linie um die gegliickte
Umkehrung, als vielmehr um die Option, Einfluss zu nehmen. Es werden Um-
deutungsversuche artikuliert, auch wenn sie im eigenen Selbstverstandnis (wie
bei Tamara) oder im Versuch (wie bei Mirko) verbleiben.

Diese Gleichzeitigkeit, Unterworfene und Handlungsfihige zu sein, zeigt
sich auch auf einer anderen Ebene, wenn mittels der Forennutzung des Sen-
ders MTV iiber die Zuschauerschaft auf den Sender Einfluss ausgeilibt werden
soll. Der 24-jahrige Clemens war ehrenamtlicher Forenmoderator mehrerer
Foren auf der MTV Kommunikationsplattform zur Zeit ihres Bestehens. Gera-
de Clemens formuliert ganz konkret die Moglichkeit, durch seine Funktion als
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Forenmoderator auf andere UserInnen der Foren mit seinem Wissen iiber Mu-
sik — in seinem Fall ist es Techno und elektronische Musik — Einfluss nehmen
zu konnen, um diese auch an andere KiinstlerInnen aus der Technoszene her-
anzufiihren.

Postings, also also Beitrdige zu setzen [...] in denen das halt drin
stand und mich gegen den Widerstand oder den Unglauben halt
durchzusetzen, halt dann Links posten, wo dann halt dieses halt
schwarz auf weif3 drin steht [...] also z.B. dhm [...] die Homepage
von einem Juan Atkins, der eigentlich der Vorreiter der ganzen
Geschichte ist [...] oder von einem Derrick May [...] alles dhm
ziemliche, bekannte Leute halt im im Techno und ja iiberhaupt im
Bereich elektronische Musik also wer sich damit niher beschdif-
tigt, der kennt die Leute auch sofort [...] ja [...] das ist dann wohl
so mehr oder weniger der Weg gewesen also [...] ich bin deshalb
halt dhm [...] Moderator, um dann halt ein bisschen Einfluss zu
nehmen und [...] ich sag‘ mal ein bisschen [...] Leute aus aus die-
sem dh Mainstreambereich rauszunehmen, die sagen [hebt die
Stimme] ,ja ich steh* auf Techno, ich hor* mir gerne Technomusik
an‘ [senkt sie wieder] und ihnen dann noch ein paar Moglichkei-
ten zu geben, sich da ein bisschen tiefer reinzuarbeiten und zu sa-
gen [hebt wieder die Stimme] ,ja guck* mal, aber was im Fernse-
hen lduft, das ist nicht alles, es gibt ndmlich noch dieses und je-
nes‘. (Clemens)

Clemens nimmt die Moglichkeiten wahr, als Forenmoderator auf Userln-
nen der MTV Foren Einfluss zu nehmen, indem er sie liber KiinstlerInnen in-
formiert, die im Musikangebot des Senders nicht vorkommen oder marginali-
siert werden. Einerseits zeigt das seinen aufklarerischen und missionarischen
Anspruch, die ,,Leute vom Pfad des Mainstreambereichs wegzubringen und in
die tieferen Weihen der Technomusik einzufithren®. Andererseits nutzt er die
Chance, wenn er nicht auf den Sender direkt Einwirkmoglichkeiten (,,Macht®)
hinsichtlich zu spielender Interpretlnnen besitzt, seinen Einfluss auf dessen
,,Klientel“, das Publikum, geltend zu machen. Die Annahme der Funktion als
Forenbetreuer verleiht ihm Macht, diese in Form von Einflussnahme auf den
Musikgeschmack anderer auszuiiben. Dies wiederum kann auf den Sender zu-
rickwirken, wenn der Druck der Zuschauerschaft so gro3 wird, auch margina-
lisierte MusikerInnen aus dem Technobereich in die Playlisten aufzunehmen.
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6 Medienkonvergente Interaktionen und Subjektkonstitution

Die genannten Beispiele zeigen noch einmal recht deutlich: Medien sind fiir
die Jugendlichen und jungen Erwachsenen fester Bestandteil ihres Alltagsle-
bens. Sie sind selbstverstdndlich in ithrem Lebensalltag integriert und werden
haufig in Anspruch genommen. Interesse und Angebot sollen hierbei in Ein-
klang gebracht werden. Dies weist auf konvergente Nutzungsformen bzgl. un-
terschiedlicher Medien hin. Die Mediennutzung ist zugleich von einem Un-
terworfensein durch Zwinge bzw. die Macht der Medienunternehmen und ei-
nem Entwickeln von eigenen Interessen, was zu Handlungsfahigkeit fiihrt, ge-
kennzeichnet. Diese Gleichzeitigkeit ermoglicht Umdeutungen und Verschie-
bungen und eréffnet somit Optionen, die medialen Angebote dem Begehren
entsprechend einzusetzen und ggf. Einfluss auszuiiben.

Durch diesen Mediengebrauch wird deutlich, dass die Nutzenden mit dem
Umstand umgehen, den Medien, thren Inhalten und Inszenierungspraktiken
Unterworfene zu sein, indem sie diese annehmen. Mit der Annahme der ange-
botenen Inhalte kommt eher eine Konsumhaltung zum Ausdruck. Das kom-
merzielle Angebot der Medien konstituiert somit Konsumenten, Rezipientin-
nen, User etc., die sich durch ihre Annahme als solche hervorbringen lassen.
Gleichzeitig werden sie dadurch handlungsfahig und kénnen zu Produzentin-
nen, Missionaren, Beurteilende, Protestlern werden und auf diese Weise ver-
suchen, thre durch die Hervorbringung von Subjektivitit erlangte Macht ein-
zusetzen. Statt gegen solche Verhiltnisse zu opponieren, gehen sie mit dem
Umstand um, Unterworfene zu sein und damit als Mediennutzende hervorge-
rufen zu werden, wodurch ihnen jedoch gleichzeitig Handlungsmacht zu-
kommt. Das duflert sich in einem Medienwissen, das sie in der iterativen Nut-
zung der Medien handlungsfahig werden lasst.

Medien gehoren somit ganz selbstverstindlich — wie oben angedeutet —
zum Leben der Jugendlichen und jungen Erwachsenen. Sie iiben Einfluss auf
die Mediensozialisation der Nutzenden aus und die Medien werden wiederum
beeinflusst durch den Gebrauch ihrer Nutzerschaft. Denn auch die Medienun-
ternehmen und -reprasentantlnnen sind von der Annahme ihrer Angebote
durch die Mediennutzenden abhidngig und bediirfen ihrer Anerkennung. Dies
offenbart eine Oszillation im Machtverhiltnis zwischen — im klassischen Sinne
— Produzentlnnen und Konsumentlnnen. In diesem Prozess des Zusammen-
wirkens nehmen die Nutzenden unterschiedliche Subjektpositionen ein, die si-
tuations-, kontext- und gruppenzugehorigkeitsabhiangig sind. Dabei werden sie
durch den Medienkontext bestimmt und er6ffnen sich gleichzeitig Moglichkei-
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ten zur Einflussnahme auf die Medienunternehmen. Die empirischen Ergeb-
nisse zeigen eine ganze Bandbreite an Variationen von einem aktiven Medien-
umgang bis zu einer Konsumhaltung, wobei hier die Pluralitidt von Nutzungs-
formen hervorgehoben werden muss. Das duflert sich beispielsweise in dem
Paradox, einerseits das Musikfernsehen zu nutzen, um sich auf den aktuellen
Stand zu bringen und mitreden zu konnen, es aber andererseits abzulehnen, da
es als Vermarktungsmedium nicht den eigenen Interessen entspricht. Diese
Moglichkeit der Gleichzeitigkeit liegt im Aufbegehren gegen und in dem
gleichzeitigen Unterworfensein unter die Macht der Medien, denn das Vor-
handensein der Medien bringt die Jugendlichen und jungen Erwachsenen als
Mediennutzende {berhaupt erst hervor. Doch im steten performativen
Gebrauch liegt die Moglichkeit, Inhalte und Angebote dem eigenen Begehren
entsprechend zu nutzen und deren urspriingliche Bedeutung zu verschieben.
Dabei finden Umdeutungen und Verschiebungen im durch die Medienunter-
nehmen vorgegebenen Rahmen statt, wobei die Mediennutzenden ihren Spiel-
raum jedoch (aus-)nutzen und erweitern. Sie werden durch diese Gleichzeitig-
keit von Aktivitdt und Konsumieren, Unterwerfen und Aufbegehren iiberhaupt
erst in einer flexiblen und reflektierten Weise handlungsfahig.

Die jiingere Mediengeneration hadert nicht in erster Linie mit dem Nicht-
Vorhandenen, Unwégbaren oder einem sinnentleerten Medienangebot. Sie
machen sich das vorhandene Medienangebot zu Nutze, indem sie es einsetzen
und gebrauchen, sich ebenso davon leiten, berieseln oder beschallen lassen
und auBBerdem umdeuten und verschieben. Das versetzt sie in die Lage, Positi-
onen zu wechseln, wenn sich Kontexte oder Inhalte d&ndern, briichig werden
oder verschiedenartig darstellen. Als Beispiel ldsst sich hier die Interviewpart-
nerin Rosa anfiihren, die gerne Pop hort, in diesem Bereich jedoch Interpretin-
nen- und Bandvorlieben hat. Rosa hasst Enrique Eglesias und lehnt seine Mu-
sik eigentlich ab. Doch durch die Handlung und Geschichte in der Videoclip-
inszenierung zu Hero gewinnt fiir sie der Song an Bedeutung, so dass sie ithn
durch das Video letztlich anerkennt und er ihr gefallt.

Was sich an dieser Stelle konstatieren ldsst, ist, dass die Jugendlichen und
jungen Erwachsenen in ihrem Umgang mit dem medialen Angebot nicht génz-
lich festgelegt sind und sich auf einer Position festschreiben lassen wollen. Sie
grenzen sich zwar von anderem ab, indem sie alternative Positionen verwer-
fen, doch gleichzeitig lassen sie Faszinationen zu und variieren auf diese Wei-
se thren Umgang mit medialen Angeboten und rekontextualisieren ithn immer
wieder neu. Sehr offensichtlich wird das auch am Beispiel von Mirko, wenn er
sich auf keinen bestimmten Musikgeschmack festschreiben lassen will, ob-
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wohl klare Priaferenzen deutlich werden. Gerade der Musikgeschmack zeigt,
dass zwar durchaus Bandvorlieben bestehen konnen, doch keiner meiner In-
terviewpartnerInnen zeigt sich nur als Fan einer einzelnen Gruppe. Mein In-
terviewpartner Jan prasentiert sich noch am auffélligsten als Iron Maiden Fan.
Dennoch weisen weder sein Auftreten noch seine duflere Erscheinung auf ein
auf diese Band festgeschriebenes Fandasein hin. Die Jugendlichen und jungen
Erwachsenen bevorzugen zwar in der Regel bestimmte Musikstile, legen sich
jedoch nicht auf eine bestimmte Band fest. Die Nutzung der Medien in der
jingeren Generation weist vielmehr darauf hin, dass ihr Handeln von einer
Selbstverstindlichkeit und Flexibilitit getragen ist, die ihnen erlaubt, ithre Sub-
jektivitdt immer wieder neu herzustellen. Zu diesem Prozess gehort ebenso ihr
Wissen iiber Medien und deren Angebote, welches biografisch situiert und
gleichzeitig kontextuell (weiter-)entwickelt, variiert und verworfen wird.

6.1  Identifikation und Attraktion

Nach Butler bedeutet das Annehmen von Subjektpositionen, sich mit ihnen zu
identifizieren. Das impliziert jedoch gleichzeitig die wiederholte Verwerfung
anderer Subjektpositionen. Durch diese Logik des Verwerfens wird Identitat
hergestellt. D. h., um mit Butler (vgl. 1997, S. 164) zu sprechen, bestimmte
Aussagen, die Subjektpositionen demontieren, werden genau von diesen iiber-
haupt erst ermoglicht. Erst durch eine ,,zwanghafte Verwerfung* (ebd., S.
163), in Folge derer die Identifizierung immer wieder verleugnet, zerstort und
ausgeloscht wird, kann das Subjekt seine Grenzen fortwahrend aufrechterhal-
ten. Deutlich wird dabei auch die Faszination am Verworfenen. Dieser Prozess
deutet sich bei Tamara an, wird aber noch offensichtlicher in Jans AuBerungen
zu Hip Hop und Rap. Jans bevorzugtes Musikgenre ist Heavy Metal, doch ar-
beitet er sich intensiv am Hip Hop und seinen Protagonisten ab. Er spricht von
,,Rapkrempel* und davon, dass ihn die Priasentationen der Rapper aufregen.
Seine Deskriptionen zu Hip Hop, zu den Musikvideos und den dort auftreten-
den KiinstlerInnen sind in einer extrem abqualifizierenden Sprache formuliert.
Er betont immer wieder deren ,,rumhampelnde®, ,,obercoole®, ,,grottenschlech-
te* Darbietungen. Durch die starke Abgrenzung vom Hip Hop und den Rap-
pern wird jedoch gleichzeitig seine Suche nach Identifikationsfiguren deutlich.
Die Rekonstruktion des Interviews mit Jan zeigt, dass er das Coolsein, das er
den Rappern zuschreibt und als iiberzogen darstellt, durchaus faszinierend fin-
det. Den einzigen Kiinstler dieses Genres, den er dennoch akzeptiert, ist Emi-
nem. An dessen Inszenierung wiirdigt er das Spiel mit I[ronie, das er auch an
Comedysendungen schitzt. Zudem setzt er sich immer wieder mit seinem bes-
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ten Freund liber Hip Hop auseinander, da jener diese Musikrichtung favori-
siert. Heavy Metal bietet Jan jedoch die (in seinen Augen) musikalisch ab-
wechslungsreichste und ausdruckstirkste Prasentation von Musik und Musi-
kern. Durch die Verwerfung des Hip Hop und der Rapper lésst sich fiir ithn die
Starke des Heavy Metal und seiner Interpreten bestandig reproduzieren. Auch
dies gehort zu seiner Suche nach einem positiven Ménnerbild. Zudem gehort
zum Mannsein — und das weist auf Attraktion hin — dass Mann Frauen attrak-
tiv findet, was sich bei Jan in der Bevorzugung von Moderatorinnen zeigt.
Diese verschiedenen medialen Entwiirfe kombiniert und variiert Jan in seinem
Umgang mit den Medien und in seiner Rezeption medialer Angebote. Dieses
Destillat von Medieninhalten, an dem er sich abarbeitet und das er durcharbei-
tet, ist ein Bestandteil seines Subjektivationsprozesses. Hier zeigt sich eine
Verkniipfung verschiedener Varianten von Identifikationsvorlagen, an denen
sich Jan orientiert, von denen er sich abgrenzt, mit denen er sich auseinander-
setzt und die er begehrt. In diesem Prozess ist Glaubwiirdigkeit von grof3er
Bedeutung, denn positiv authentifizierte, identititsstiftende Elemente haben
fiir die Konstitution von Subjektivitdt eine andere Bedeutung (Orientierung,
Zugehorigkeit etc.) als ,,negativ authentifizierte* (Abgrenzung, Distanzierung,
Verwerfung etc.).

Betrachtet man die Identifikation Jugendlicher und junger Erwachsener in
Bezug auf Musik(fernsehen), zeigt sich — wie bereits gesagt —, dass sie nicht
fanatische Fans einer bestimmten Band oder einer/s bestimmten Kiinstlerin/s
sind, sondern eher ein Musikgenre favorisieren, wodurch auch Abgrenzungen
zu anderen Genres stattfinden. Bevorzugen sie allerdings ein Genre, haben sie
auch Idole oder Bands, die sie besonders praferieren, was sich jedoch auf meh-
rere KiinstlerInnen oder Bands verteilt. So nehmen sie beispielsweise Tanz-
bewegungen von bestimmten KiinstlerInnen auf, imitieren und verkniipfen
diese mit Verhaltensweisen, Stylingstilen und Textinterpretationen anderer
KiinstlerInnen. Sie begreifen das Angebot eher als eine Wahlmoglichkeit, aus
der sie schopfen konnen und die sie ithren Bevorzugungen und Gruppen- bzw.
Peerzugehorigkeiten entsprechend variieren. Der Kontext, in dem sie sich be-
wegen, spielt eine ausschlaggebende Rolle bzgl. der Priaferenz bestimmter
Musikgenres und Medieninhalte, wozu auch die Auseinandersetzung mit die-
sem Kontext zdhlt. Favorisiert der Freund, wie bei Jan, Hip Hop, er selbst je-
doch Metal, ist die Freundschaft moglich, wobei es Bereiche der Anndhrung
(Eminem und das Moment der Ironie) geben kann, aber ebenso Bereiche der
Abgrenzung und Auseinandersetzung. Dies weist darauf hin, dass die Wert-
malistabe und Normkonzepte Jugendlicher und junger Erwachsener sich nicht
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in erster Linie nach — im weitesten Sinne — politischen und/oder ideologischen
Zielsetzungen richten, sondern nach individualisierten, aber kontextabhingi-
gen, in kleineren Gemeinschaften auszuhandelnden Orientierungen.

An dieser Stelle lasst sich festhalten, dass Identifikation und Attraktion
(Attraktivitat) zusammengehoren, denn das Begehren impliziert, sich mit einer
Subjektposition identifizieren zu konnen. Doch soll hier noch einmal das Au-
genmerk auf die Attraktion gerichtet werden, um insbesondere die Attraktivi-
tat der in den Medien prisentierten Inhalte und Angebote zu beleuchten. So
wie Jan gut aussehende, Moderatorinnen bevorzugt, sind fiir meine Interview-
partnerin Susa minnliche Kandidaten in der Sendung DisMissed auf MTV’
von Interesse. Obwohl fiir Susa diese Sendung ,,unnatiirlich* erscheint, da sie
es fiir unglaubwiirdig erachtet, dass die Entscheidenden innerhalb eines Tages
in der Lage sind, sich fiir eine/n Kandidatln auszusprechen, interessiert sie sich
dennoch fiir die prasentierten Mitspieler der Show. Aus derselben Motivation
heraus sieht Tamara diese Sendung und erzahlt, dass sie ihre Entscheidung zu-
gunsten eines Kandidaten mit der Entscheidung der Protagonistin im Fernse-
hen vergleicht. Dabei iibernimmt sie die Rolle der Person, die sich zwischen
zwei Kandidaten entscheiden muss. Diese Beispiele zeigen, dass die Jugendli-
chen und jungen Erwachsenen ihre Attraktivititsanspriiche mit den in den
Medien préasentierten Angeboten vergleichen und auf diese Weise ihre Partne-
rInnenpriaferenzen testen. Jan, Tamara und Susa beziehen sich dabei auf eine
heterosexuelle Matrix, denn sie identifizieren sich mit der gleichgeschlechtli-
chen Person im Fernsehen. Ihr Begehren und damit ithre Attraktivitatsanspri-
che richten sie auf das in einer bipolaren Geschlechterordnung zugewiesene
andere Geschlecht. Besonders Jan betont seine Bevorzugung des weiblichen
Geschlechts, indem er weibliche Moderatorinnen ménnlichen vorzieht, und
verwirft damit offensichtlich die Moglichkeit eines homosexuellen Begehrens.
Zugleich folgt er geschlechtsstereotypen Zuschreibungen, da es ithm bei den
Moderatorinnen um das dullere Erscheinungsbild geht, bei den Moderatoren
dagegen um Préisentationsstil und -fahigkeit. Doch ldsst sich auch in Bezug
auf die Attraktion festhalten, dass Glaubwiirdigkeit bzw. Authentizitdt eine

In der Dating-Show MTV DisMissed miissen zwei Kandidatinnen um einen Kan-
didaten oder zwei Kandidaten um eine Kandidatin kdmpfen. Diese Dreierteams
verbringen einen Tag miteinander. Wihrend dieser gemeinsam verbrachten Stun-
den muss das allein vertretene Geschlecht entscheiden, welche der beiden Min-
ner bzw. der beiden Frauen der/die fiir sie/ihn attraktivere, interessantere und
passendere ist.
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wichtige Rolle spielt. Denn hinsichtlich ihres sexuellen Begehrens probieren
sich die Jugendlichen und jungen Erwachsenen aus und vergleichen — wie Su-
sa und Tamara — thre Vorstellungen und Anspriiche an PartnerInnen mit den in
den Medien prisentierten Personen, wobei sie Beurteilungskriterien entwi-
ckeln, die zur Authentifizierung nach Gefallen und Nicht-Gefallen eingesetzt
werden. Das Oszillieren zwischen Identifikation und Attraktion gehort zum
Prozess der Subjektkonstitution. Es zeigt ein Ab- und Durcharbeiten anhand
des vorhandenen medialen Angebots, das den Anspriichen, Vorlieben und
Begehren entsprechend verknlipft, variiert und reflexiv authentifiziert wird.

Zusammenfassend ldsst sich konstatieren: Subjektkonstitution wird in der
medienkonvergenten Interaktion mit einem zur Verfiigung stehenden medialen
Angebot immer wieder neu hergestellt, wodurch medienkonvergierende Ak-
teurlnnen ins Leben gerufen werden.

6.2  Medienkonvergenz und Subjektwerdung

Ausgangspunkt der Uberlegungen war es, die Konvergenz von Fernsehen und
Internet in den Mittelpunkt zu riicken. Im Laufe der Untersuchung stellte sich
jedoch heraus, dass bei einer solchen Fragestellung das gesamte Medienange-
bot, welches fiir die Jungendlichen und jungen Erwachsenen relevant ist, be-
riicksichtigt werden muss. Denn erst durch das Betrachten aller relevanten
Medien lésst sich hinsichtlich konkreter Angebote, wie hier die der Musikfern-
sehsender, ein komplexes Bild der differenten und spezialisierten Vorgehens-
weisen der Nutzerlnnen zeichnen. Denn wie in der Untersuchung deutlich
wird, sind es gerade die spezifischen, ausdifferenzierten Nutzungsformen,
welche die Mediennutzenden in der Annahme der Medienangebote iiber ver-
schiedene mediale Plattformen hinweg konstituieren und in der iterierten und
alterierten Anwendung handlungsfiahig werden lassen. Hierbei zeigt sich me-
dienkonvergentes Interagieren als konstituierender Bestandteil von Subjekt-
werdung.

Handlungsfahigkeit wird durch die stete Iteration des Mediengebrauchs
hervorgebracht. Diese Iteration ist mit Alteritdt verbunden und ermoglicht auf
diese Weise Verschiebungen und Umdeutungen. Eine solche Betrachtungs-
weise der Nutzung ldsst auch das Verhiltnis der Medien zueinander in einem
anderen Licht erscheinen. Die Debatte um Medienkonvergenz fiihrt meist in
zwei Richtungen: Zum einen wird dariiber diskutiert, inwiefern die so genann-
ten Neuen Medien die klassischen (Massen)Medien wie z. B. Fernsehen sub-
stituieren. Doch haben Studien zeigen konnen, dass es weniger um ein Substi-
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tutions- als um ein Komplementaritdtsverhéltnis geht. Das bedeutet, dass Me-
dien wechselseitig ergdnzend eingesetzt und nicht ausgetauscht werden. Wag-
ner spricht von einer ,,wechselseitigen Verweisstruktur® vom Fernsehen auf
das Internet und umgekehrt (Wagner, 2002, S. 41). Eine dritte Moglichkeit ist,
Medienkonvergenz als extensiv und damit als Erweiterung bzgl. eines konkre-
ten Angebots zu betrachten, wie es in der hier vorgestellten Studie entwickelt
worden ist. Dies eroffnet zwei Perspektiven: Zum einen zeigen die Medien,
die hinsichtlich eines bestimmten Themas oder Inhalts in Beziehung gesetzt
werden, ein Integrationsverhiltnis®, das auf eine Grenzverwischung nach in-
nen hinweist. Zum anderen betont die Extension oder auch Erweiterung der
Medien gerade die unterschiedlichen Funktionen der Medien und zeigt daran
anschlieBend eine ,,Grenzverwischung® nach aullen. Die auf einen konkreten
Inhalt bezogene gegenseitige Erweiterung der Medien stellt damit die Beson-
derheit der spezifischen Inszenierungstechniken differenter Medien heraus und
hebt auf diese Weise auf den daraus resultierenden Mehrwert des einzelnen
Mediums im Vergleich zum anderen ab. Wie die Interviews gezeigt haben,
wissen die Mediennutzenden um die unterschiedlichen Funktionsweisen der
Medien und den daraus resultierenden Mehrwert des einen Mediums gegen-
iber einem anderen.

Das Internet bietet mit seiner Interaktivitdt und Reziprozitit andere Kom-
munikationsmoglichkeiten als das Fernsehen mit seiner grof3eren Reichweite
oder das Buch mit seiner Ausfiithrlichkeit und Tiefe. Auch geniefit das Buch
eine andere Glaubwiirdigkeit aufgrund des aufgeschriebenen Wortes als das
Internet in seiner weitestgehenden Unkontrolliertheit oder das Fernsehen in
seiner Fliichtigkeit. Von diesen Eigenschaften und unterschiedlichen Funktio-
nen der Medien sind die medialen Prasentationen und Inszenierungen der In-
halte bestimmt. Zudem zeigen sie sich in den situativen und kontextabhingi-
gen medialen Praxen der Mediennutzenden. Das Wissen um die erweiternde
Wirkung der spezifischen Inszenierungstechniken eines Mediums im Abgleich
zu den gewiinschten Inhalten bestimmt auch die Wahl und die Komposition
der Medien aus NutzerInnensicht. Dieses Wissen ist biografisch situiert und
wird im Entwicklungsprozess der Jugendlichen und jungen Erwachsenen im-
mer wieder neu hergestellt. Durch die biografische Gewachsenheit kann von
einem medienbiografischen Wissen gesprochen werden. AuBBerdem stehen das

* Der Begriff ,,Integration* meint hier die Verschmelzung der Medien unter ~ Be-

rliicksichtigung ihres jeweiligen Mehrwerts und die damit verbundene Betonung
ithrer spezifischen Funktionalitit.

242



JUGENDLICHE IM MUSIKMEDIENKONTEXT

Wissen darum, was ein Medium leisten kann, und das Begehren der NutzerIn
in Abhdngigkeit zu den angebotenen Medieninhalten. Das bedeutet, dass das
Angebot eines (begehrten) Inhalts bereits vorgegeben ist und das Begehren
dadurch tiberhaupt erst hervorgerufen wird. Durch die Annahme des begehrten
Inhalts wird das Subjekt erst konstituiert. Dabei spielt Authentizitéit eine her-
ausragende Rolle. Denn die medialen Angebote werden von den Jugendlichen
und jungen Erwachsenen mittels Beurteilungskriterien und Wertpréiferenzen
einer reflexiven Authentifizierung unterzogen. Nur solche medialen Angebote,
die eine Inszenierungs-Authentifizierung bestehen, sprich: deren Inszenierung
als positiv authentisch bewertet wird, erfahren seitens der Nutzenden Aner-
kennung und konnen Attraktionsbegehren wecken oder zu Identifikationsfigu-
ren werden. Dabei gilt: Subjektivitit wird durch die Jugendlichen und jungen
Erwachsenen immer wieder neu konstituiert, ist kontext- bzw. gruppenzu-
gehorigkeitsabhingig, da sich diese immer wieder dndern konnen. Auf den
Musik- und Starkontext bezogen heil3t das, dass durch Vorbilder und Idole, die
sich in den Medien finden lassen, eigene Identitdtsentwiirfe konstruiert und
diese durch Mimesis, Abgrenzung und Transformation performativ immer
wieder neu hergestellt und rekontextualisiert werden. Diese performativen
Subjektkonstitutionen werden wiederum durch die Medien, die stets nach neu-
en Trends suchen, aufgenommen, erneut prisentiert und wiederum rezipiert.
Hierdurch finden Verschiebungen und Umdeutungen statt, die zwischen den
verschiedenen medialen Plattformen und ihrer Rezipienten- bzw. Userschaft
oszillieren.

Dies zeigt erneut: Im Prozess der Subjektivation (Butler) werden Medien-
nutzende durch ihre spezifischen Gebrauchsformen und Positionen als Produ-
zierende, Konsumierende, Authentifizierende, Vergniigende etc. konstituiert,
wobei diese Subjektwerdungen keinen bereits festgelegten Zuschreibungen
folgen, sondern durch die Verwerfung alternativer Konstitutionen immer wie-
der neu hergestellt werden.

7 Fazit

Der Gedanke des Performativen, der in Austins Sprechakttheorie (2002, Wie-
derauflage) erstmals in die Diskussion gebracht wurde, ldsst sich auch — wie
durch diese Studie deutlich wird — fiir die Mediennutzung im Hinblick auf
medienkonvergente Interaktionen und Subjektkonstitution dienstbar machen.
Performativititstheoretische Konzepte nach Judith Butler, Slavoj Zizek oder
auch Bourdieu analysieren Phanomene, die traditionell als vorgéingig oder na-
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tiirlich gelten wie Geschlecht, Sexualitdt, Ethnizitdt oder auch Nationalitit.
Neuere Ansdtze nehmen den Konstituierungsgedanken auf, indem sie ithn auf
kulturelle Phinomene beziehen wie beispielsweise auf die Kiinste (u. a. Erstic,
Schuhen & Schwan, 2005), die Asthetik (u. a. Fischer-Lichte, 2004) oder auch
die Medien (u. a. Kramer, 2004). Zwischen den genannten Bereichen gibt es
durchaus vielfiltige Uberschneidungspunkte. Zudem ist diesen Analysen ge-
meinsam, dass zwar das Wechselverhiltnis zwischen Akteurlnnen und Bet-
rachterInnen fokussiert wird, dennoch wird die Perspektive eher von der Per-
formance oder vom Produkt aus auf die Betrachtung gerichtet. Medien werden
in diesem Zusammenhang als performativ und damit als wirklichkeitskonstitu-
ierend hervorgehoben, doch findet keine tiefer gehende Untersuchung der
Nutzung als performativem Akt statt. Dies ldsst sich eher mit Ansdtzen erfor-
schen, die das soziale Handeln als Mimesis bzw. performatives Handeln be-
greifen (z. B. Gebauer & Wulf, 1998). Doch steht bei Gebauer und Wulf nicht
das Handeln mit Medien im Mittelpunkt der Analyse.

Die Mediennutzung als performatives Handeln bzw. Interagieren zu be-
greifen, ermdoglicht es, die Konstitutionen von Wirklichkeit der Mediennut-
zenden und die daran gebundenen Subjektkonstitutionen ins Blickfeld zu rii-
cken. Dies eréffnet eine Perspektive auf die Vielfaltigkeit und Komplexitit der
Wirkzusammenhinge in der Mediennutzung und die damit einhergehenden
subversiven, affirmativen und dekonstruktiven Ausformungen. Es zeigt die
Abhéngigkeiten von Medienunternehmen wie auch die daraus resultierenden
Handlungsfahigkeiten der Mediennutzenden. Dartiber hinaus ermoglicht es,
Subjekte in ihrem durch Medien beeinflussten Konstituierungsprozess zu er-
fassen, ithre Handlungsweisen und Bedeutungskonstruktionen im Hinblick auf
die Subjektbildung zu verstehen und Optionen als Ermoglichung zu begreifen,
die zu Handlungsfahigkeit fithren. Aus dieser Perspektive werden Mediennut-
zende nicht durch ihr (aktives) Medienhandeln als medienkompetente Subjek-
te begriffen, sondern thre Handlungsfahigkeit resultiert aus Unterordnung und
Verschiebung. Gerade durch den doppelten Aspekt der Subjektivation (Butler)
werden Subjekte als handlungsfahige Mediennutzerlnnen hervorgebracht, in-
dem sie die auf sie ausgeiibte Macht annehmen und umdeuten. Dies impliziert
ein Wechselverhiltnis zwischen Rezipientlnnen (bzw. Userlnnen), Medienin-
halten und Medien(unternehmen), das durch oszillierende Machtwirkungen
gekennzeichnet ist und die Pluralisierung — durch Iterabilitidt und Rekontextua-
lisierung — der Mediennutzung betont. In diesem Prozess zdhlt das Ergreifen
der Option, um handlungsfahig zu werden.
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Auf der Suche nach den Griinden
von Jugendlichen, Musik zu horen:
,,Musik Involvement Skalen‘* (Musis)

1 Erkenntnisinteresse

In dieser Arbeit wird ein Fragebogen vorgestellt, der die Gewohnheiten von
Jugendlichen im Umgang mit Musik beschreibt: Musis — Musik Involvement
Skalen. Der Begriff Involvement wurde gewihlt, um deutlich zu machen, dass
Jugendliche Musik nicht nebenbei, sondern gezielt und engagiert héren — sie
sind involviert. Mit dem Fragebogen soll nicht die Musikvorliebe oder die Pri-
ferenz erhoben werden, sondern die Situation, in der Musik gezielt aufgesucht
oder ermoglicht wird, sowie die Motivation, die zum Musikhoren Anlass gibt.

Das Interesse an Testverfahren ist in Deutschland traditionell gering — es
besteht erheblicher Widerstand gegeniiber der Messung von Leistung, Verhal-
ten oder Einstellungen, obwohl der Bedarf an objektiver Erkenntnis grof} ist.
Gerade fiir den Forschungsbereich Musikpddagogik, wo kleine Stichproben
vorherrschen, wére jedoch empfehlenswert, (normierte) Testverfahren in die
empirische Forschung einzubeziehen — insbesondere, wenn sie mit Altersnor-
men versehen sind. Dies ermdglicht dem Forscher vor Ort, die eigene Stich-
probe von Versuchspersonen in Relation zu einer definierten Grundgesamtheit
einzuordnen und die Ergebnisse zu werten (Bruhn, 1994).

Man begegnet damit dem Mangel an reprédsentativen Stichproben in der
musikpiddagogischen Forschung. Meist werden kleine Studien durchgefiihrt
mit einer Zahl von selten mehr als 200 Befragten. Mehrere Griinde kénnen
hierfiir angefiihrt werden:

e Forschung ist meist auf den Rahmen einer Staatsexamensarbeit (zukiinftig
Bachelor- bzw. Master-Arbeit) begrenzt, so dass maximal drei Monate fiir
Recherche, Befragung und schriftliche Darstellung zur Verfiigung stehen

e Aufgrund von Unterfinanzierung gibt es im Bereich Musikpddagogik kaum
Hilfskraftgelder.
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e Lehrkrifte im Mittelbau sind auf Grund der hohen Lehrverpflichtung selten
forschungsaktiv.

e GroBere Forschungsantrage haben z. B: bei der DFG wenig Chancen, da als
Gutachter tiberwiegend historische Musikwissenschaftler tétig sind.

Mit dem vorliegenden Beitrag soll der Anfang gemacht werden, ein Erhe-
bungsinstrument fiir Jugendliche und junge Erwachsene zu entwickeln, mit
dem der Verwendungszusammenhang von Musik beschrieben werden kann.
Fortgesetzt wird die Arbeit mit der Aktualisierung der PMMA (primary mea-
sures of music audiation, Gordon, 1986) als normiertes Testverfahren fiir mu-
sikbezogene Leistungen fiir die Grundschule, da man hier an die amerikani-
schen Normen anschlieen kann. Die Normen des Musis miissen noch entste-
hen.

Tab. 1: Vorstudie mit Befragung von Schiilerinnen und Schiilern (s. Entste-
hungsgeschichte und Bemerkung am Ende des Beitrags).

Jungen Madchen  Gesamt
Klassenstufe 7 39 32 71
8 18 17 35
10 6 5 15
11 6 16 22
12 2 12 14
Gesamt 71 86 158

2 Entstehungsgeschichte

Die Grundlagen eines Erhebungsinstruments zum Musikgebrauch von Jugend-
lichen wurden auf der AMPF-Tagung 2002 erstmals diskutiert. Es entstand
Interesse an einer regional iibergreifenden Zusammenarbeit, die fiir die ersten
Entwicklungsschritte auch realisiert werden konnte. Eine umfangreiche Litera-
turrecherche von Studierenden der Universitdt Flensburg wies auf mehrere
Moglichkeiten der Verankerung von Skalen hin. Insbesondere die Arbeit von
Lehmann (1994) wurden hierbei ausgewertet, spiter auch Beckers (2004). Es
folgte eine Vorstudie mit 158 Schiilern an 10 Schulen in der Umgebung von
Flensburg zur Entwicklung von Fragen (s. Tab. I). Die Versuchsteilnehmer

250



AUF DER SUCHE NACH DEN GRUNDEN

wurden gebeten, eigene Fragen zum Musikgebrauch so zu formulieren, wie sie
am liebsten befragt werden wollen. Aus diesen freien Befragungen entstand

ein Itempool von 953 Fragen.

Auf einem zusitzlichen Arbeitstreffen in Hamburg im September 2003
kam von Holger Schramm die wesentliche Anregung, den Fragenpool am in-
neren Beteiligtsein, am ,,Involvement* der Befragten zu orientieren (dazu
Schramm, 2005)*. Die Kategorisierung der Items verlief eher ungeregelt in
mehreren Seminaren von Mitte 2003 bis 2005. Schlieflich entstand daraus ein

erster Fragebogen mit 89 Items.

Tab. 2: Skalen, Anzahl der Items und Cronbachs Alpha als Reliabilitdit fiir zwei

Staatsexamensarbeiten (Sallay, 2005; Merkelbach, 2008).

Sallay 2006 Merkelbach 2008
Anzahl Cronbachs Anzahl Cronbachs

der Items Alpha der ltems Alpha
ASSOZ Assoziationen zu Musik
(vermeiden bzw. verwenden) 2 .6445 2 .0690 **)
EMOT Emotionen regulieren
(verstarken abmildern stiitzen) 9 .7435 7 5970 )
KOGNI bewusste Beschaftigung
mit Inhalten/Strukturen der Musik 5 7112 4 .7470
MOTO Motorisches Involviertsein
(Abreagieren, mitreagieren) 3 .6355 3 .5840
SOZAN Anschluss suchen
(in der engl. Literatur: affiliation) 4 5344 5 2930 %)
PSEUDO Pseudokontakt, Musik als
Ersatz flir menschl. Beziehungen 3 4220 4 5320 ***)
TRANS Mégliche Effekte auf kognitive
Leistung und Ausdauer 3 .6453 3 .5570

*) geringeres Alpha nach Veranderung von ltems
**) deutlich geringeres Alpha ohne Veranderung der Skala
***) héheres Alpha durch Verénderung der Skala

1

Auf der zusitzlichen Tagung in Hamburg arbeiteten mit: Martin Eibach (Wiirz-

burg), Magnus Gaul (Frankfurt/Mein), Juliane Lautenschldger (Leipzig), Holger
Schramm (Hannover) und Martin Seifert (Kiel). Die Datenerhebung unterstiitzte
auBBerdem Gabriele Schellberg (Eichstitt). Ein umfassender Bericht {iber die erste

Arbeitsphase ist in Vorbereitung.
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Unter Mitarbeit von AMPF-Mitgliedern aus verschiedenen Teilen Deutsch-
lands (Flensburg, Leipzig, Koln, Frankfurt/Main) wurden 328 Fragebdgen
ausgewertet (47 % méinnliche und 53 % weibliche Befragte). Dies fiihrte zur
jetzt vorliegenden Form des Musis (Musik Involvement Skalen). Diese Form
des Musis besteht aus 28 Fragen mit fiinfstufigen Ratingskalen. Der Abdruck
des Fragebogens (Anhang 1) ist direkt verwertbar. Die Zusammensetzung der
sieben Skalen ist in Anhang 2 wiedergegeben. Fiir die Auswertung werden die
Items fir die jeweilige Skala summiert. Zur besseren Vergleichbarkeit der
Werte kann man die Skalen durch die Anzahl der Items teilen — Ergebnis sind
sieben Skalenwerte von 0 bis 1, die die Einstellung der Stichprobe beschrei-
ben.

Die Testgiitekriterien aus zwei Staatsexamensarbeiten sind bei einem Al-
pha zwischen .6 und .7 akzeptabel (s. Tab. 2). Die Skalen sind kurz gehalten,
um den Fragebogen als Messinstrument handlich zu gestalten. Dies geht natiir-
lich auf Kosten der Reliabilitit, so dass keine idealen Werte von o = .8 oder .9
erreicht werden konnen. Bis auf die Skala ASSOZ variierten die in den beiden
Examensarbeiten erhobenen Werte allerdings in liberschaubarem, akzeptablem
Ausmall. Lediglich der Wert der Skala ASSOZ stiirzte in der zweiten Exa-
mensarbeit so stark ab, dass wahrscheinlich nach Alternativen fiir die Fragen
gesucht werden muss.

3 Musikpiddagogische Fragestellungen

Es miissen weitere Studien durchgefiihrt werden um die Skalenwerte zu repli-
zieren. Zur Verdeutlichung der Fragestellungen, welche man mit dem jetzt
verwendbaren Verfahren bearbeiten konnte, sollen Ergebnisse aus zwei Exa-
mensarbeiten angefiihrt werden, in denen Musis bereits zum Einsatz kam?.

3.1  Gender-Effekte

Deutliche Unterschiede zeigen sich, wenn man die Werte der Jungen mit de-
nen der Miadchen vergleicht (s. Tabelle 3). Eine eher ablehnende Einstellung
(hohe Skalenwerte auf ASSOZ) gegeniiber Musik als Mittel zur Belebung von
Erinnerungen ist bei Jungen und bei Méadchen zu verzeichnen. Méddchen sind

2 Die Daten wurden im Rahmen von Staatsexamensarbeiten erhoben. Fiir ihre

Sorgfalt sei Pamina Sallay und Philip Merkelbach herzlich gedankt.
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etwas weniger ablehnend. Der Unterschied ist auf hochstem Niveau signifi-
kant (p <.000).

Auch signifikant ist der Unterschied zwischen Miadchen und Jungen beim
Einsatz von Musik zur Emotionsregulation (Skala EMOT), zur motorischen
Aktivierung (MOTO) und der Verwendung von Musik als Ersatz fiir tatsachli-
che Sozialbindung (PSEUDO bzw. SOZPS): Midchen geben in hoherem
Ausmal} an, Musik regulierend in threm Leben einzusetzen. Es wiirde sich
lohnen, diese Unterschiede empirisch genauer zu bestimmen. Und hierzu wiir-
de die in der Voruntersuchung nur von Méadchen gedullerte Aussage passen:
,,Ohne Musik konnte ich gar nicht leben*. Der in dieser Skala MOTO beson-
ders grole Abstand zwischen Jungen und Méadchen weist auf die augenfillig
groflere Freude von Miadchen an Bewegungsspielen und Tanzen hin. Nicht
signifikant sind die Unterschiede bei der intellektuellen Beschiftigung mit
Musik (KOGNI), obwohl in beiden Stichproben signifikant mehr Méadchen als
Jungen aus hohen Bildungsniveau teilnahmen (wie tiblich sind die Méddchen in
Gymnasien und die Jungen in der Hauptschule liberrepréasentiert).

Tab. 3: Vergleich der Mittelwerte fiir die Skalen fiir Jungen und Mddchen.

Sallay 2005 Merkelbach 2008
N M s N M S
ASSOZ mannlich 82 3,56™** 1,23 71 4,03*** 96
weiblich 72 2,78 1,17 49 3,29 1,01
EMOT mannlich 78 297 77 64 3,29 81
weiblich 69 2,38 ,56 48 2,75 ,98
KOGNI mannlich 76 3,45 1,01 64 3,67 1,04
weiblich 69 3,29 ,81 47 3,62 ,98
MOTO mannlich 78 3,70"™* 1,18 54 3,69 96
weiblich 72 2,78 1,12 45 2,62 ,89
SOZAN mannlich 75 2,94* ,69 52 2,84 71
weiblich 66 2,72 45 36 2,81 ,52
PSEUDO  mannlich 79 2,41 77 64 2,47** 78
weiblich 71 1,92 ,61 47 2,05 ,80
TRANS mannlich 80 2,98 1,12 61 2,96 1,30
weiblich 72 2,40 ,96 48 2,75 1,31

***p<,001;* p<.01
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3.2  Musis und Bildung

In der ersten Examensarbeit (Sallay, 2005) wurden zusétzlich Fragen zur Bil-
dung/Ausbildung der Familie und zur Zuordnung der Familie zu den Sinusmi-
lieus (Sinus Sociovision, 2007) gestellt. Insgesamt zeigt sich kein Unterschied
fiir die Variablen des Musis, wenn man von der geringfligig hoheren Korrela-
tion zwischen Bildung des Kindes und der Freude an der kognitiven Beschéf-
tigung mit Musik absieht (7ab. 5).

Tab. 4: Mittelwerte fiir die Musis-Skalen nach Schultypen.

Schultyp ass emo kog mot soz pseu tra

Hauptschule S 3,075 2,644 3,265 3,295 2,653 2,296 2,558
M 3,387 2,841 3,375 3,069 2,742 2194 2,697

Realschule S 3,032 2,511 3,169 3,277 2,880 2,122 2,674
M 3,635 2,995 3,708 3,140 2,871 2,294 3,064

Gesamtschule S 3,759 2,983 3,861 3,423 2,913 2,192 2,718
M 3,975 3,216 3,773 3,373 2,886 2,353 2,827

Gymnasium S 3,138 2,762 3,430 3,079 2,937 2,122 2,872
M - - - - - - -

S - Daten von Sallay (2005); M — Daten von Merkelbach (2008)

Tab. 5: Korrelationen zwischen den Musis-Skalen und dem Schulniveau des Kindes

(Daten von Sallay, 2005).
ass

emo

kog

mot

S0z

pseu

tra

Schultyp Corr ,070

,119

,129

-,051

,165

-,068

,104

3.3 Lebensstil

Bemerkenswert ist der Versuch von Sallay, eine Beziehung zwischen den Ty-
pen der Sinus-Milieus und deren Musikgebrauch mit den Musis-Skalen zu be-
schreiben. Die Sinusmilieus sind Ergebnis von Marktuntersuchungen und be-
schreiben die Konsumtypen anhand von Lebensstilen und Wertvorstellungen
(Sinus Sociovision, 2007). Die im Internet zugédngliche Beschreibung der Ty-

pen wurde in eigene Fragen iibersetzt.
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Die Korrelationen zwischen den Werten fiir die Sinus-Skalen und den
Werten der Musis-Skalen sind gering (Tabelle 6). Sobald man aber nach der
Bildungsschicht differenziert (Tabelle 7), zeigt sich iiberraschenderweise, dass
die gehobene Bildungsschicht mit traditionellen Wertevorstellungen Musik
bewusst in ihrem Leben einsetzt. Alle anderen Gruppen haben fast keine signi-
fikanten Korrelationen zu den Skalen — die ,,modernen Performer* (Neurorien-
tierung + hohe Bildung) tendieren sogar dazu, Musik abzulehnen, aufler wenn
es um den Transfer von Musik auf die Leistungsfahigkeit geht ( r= .53). Und
nur die Gruppe BC3 (Neuorientierung und niedrige Bildung) glauben an
Transfereffekte von Musik auf das Lernen (r = .42).

Oberschicht / Sinus B1
OB Etablierte
Mittelschichs L]
Sinus A12 Sinus
Konservative Sinus B12 ci2
58 Postmaterielle Moderne
10% Performer
10k
wire Sinus B2
i Bilrgerliche Mitte
Mitkelschicht 2 Sinus mlﬁ“
A sinus C2
Sinus A23 ' Nosralgische E“rrpqunBTallstqn
Traditicis- LT
verwurzelte e
14 %
Sinus BC3
LIngere
Mittelechicht / Sinus B3 "‘“‘?ﬂ:““
Untarschicht Konsuni-Materialisten
12
Gaved Spdagepmun 20O T
Sozlale
Laqe A- B E
Tradeticneiie Werte Maderfiiendng MeEnE ARETURY)
Gruined- b i, Ordaong insdvedsninagrung, Cellebhermrkidbusyg, Cemuds Mt -Odianabli,. Eepivirrnsfiee
erienlieming freoda, Laken i Parsdanan

Abb. 1: Sogenannte ,, Kartoffelgrafik* mit der Einordnung von Lebensstilen in ei-
nem zweidimensionalen Koordinatensystem von Schichtzugehorigkeit und Werteori-
entierung (Sinus Sociovision, 2007).

Die negative Einstellung der ,,modernen Performer*, Personengruppe C12
in den Sinusmilieus verdient besondere Beachtung: Es handelt sich um eine
gesellschaftlich relevante, zeitbestimmende, aber nicht angenehme Personen-
gruppe. Sie zeichnet sich durch hohen Hedonismus (Eigenliebe), geringe Ge-
sellschaftsverbundenheit, hohe Schichtzugehorigkeit, globales Denken und
eine auf sich selbst zentrierte Verantwortlichkeit aus — die Siiddeutsche Zei-
tung pragte dafiir den Begriff ,,die Ackerménner®.
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Tab. 6: Korrelationen zwischen den Musis-Skalen und den Einstellungsbe-
wertungen nach den Sinus-Milieus — je hoher die Korrelation, desto enger der Zu-
sammenhang zwischen der Werteeinstellung und Intensitdt des Musik-gebrauchs.

ass emo kog mot S0z psd tra
A Traditionell ,169* 157  ,045, -012 -110 ,075 -,203*
B Modernisierung -,174* -199* -158 -040 ,014 -094 -004
C Erneuerung ,010 ,062 152 066 ,108 ,032 ,299**

*p<.01;*p<.05

Tab. 7: Die Korrelationen aus Tabelle 6 nach Bildungsschichtzugehorigkeit aufge-
teilt. Bildungsschicht hoch = 16 Datenpaare, mittel = 96 Datenpaare, niedrig = 42
Datenpaare.

Schicht ass emo kog mot soz psd tra

A Traditionelle Werte

hoch 495 263 ,384 |721* 344 207 -,482

mittel ,126  ,200 ,063 -103 -082 ,020 -,122

niedrig ,146  ,030 -106 -108 -292 127 -,264
B Modernisierung

hoch -335 -09%6 -111 -229 -249 -133 -,011

mittel -,148 -242* -088 ,021 ,049 -,079 ,016

niedrig -137 -104 -165 -026 ,010 -082 -,061
C Neuorientierung

hoch -211  -202 -241 -555* -088 -,077 ,530™**

mittel ,039  ,051 025 114 039 ,053 , 194

niedrig ,010 ,109 325 ,189 306 ,029 ,420**
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4 Ausblick

Der Fragebogen Musis hat sich bereits in den ersten beiden Studien bewahrt
und stellt interessante Aussagen bereit. Von der weiteren kreativen
Verwendung durch andere Forscher ist weiterer Erkenntnisgewinn und eine
bessere Vergleichbarkeit der Studien zu erwarten. Fir die Weiterentwicklung
des Verfahrens ist jedoch notwendig, dass das Inventar immer wieder auf der
Basis der alten Daten aktualisiert wird. Deshalb bittet der Autor um Mithilfe
und Kontaktaufnahme wahrend der Planung einer Studie, damit die jeweils
neuste Version von Musis verwendet werden kann.* Erhobene Musis-Daten
konnen nach Abschluss und Veroffentlichung einer Studie an den Autor der
Musis-Skalen tbersandt werden, der sich bereit erkldrt, das Inventar im
Interesse Aller weiter zu entwickeln.

3 Unter www.herbertbruhn.de/ steht die aktuellste Musis-Version zum Download

bereit. AuBlerdem gibt es eine SPSS-Syntaxdatei, die die wesentlichen Definitio-
nen fiir Skalen und Items sowie die Syntax fiir Reliabilitit und Interkorrelationen
beinhaltet.
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Anhang
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Videomitschnitte als Methode der Unterrichts-
forschung in der Musikpiddagogik am Beispiel eines
Vergleiches zwischen bilingualem und monolingualem
Musikunterricht

1 Methodischer Hintergrund: Unterrichtsforschung und Videoanalyse

Um zuverldssige Daten iiber die Qualitit von Lehr- und Lernprozessen im
Musikunterricht zu erhalten, ist eine Beobachtung von Unterricht unerlasslich.
Hierzu wird in den letzten Jahren immer hdufiger eine Videokamera einge-
setzt, nicht zuletzt, weil sich diese Art der Datenerhebung aus technischer
Sicht erheblich vereinfacht hat (vgl. Miiller, Eichler & Blomeke, 2006, S.
125): Durch die zeitliche und rdumliche Trennung von Analysesituation und
Analyse sowie die Moglichkeit der wiederholten Betrachtung gilt die Auswer-
tung von Unterrichtsmitschnitten objektiver als die Auswertung von lediglich
in Notizen dokumentierter teilnehmender Beobachtung (ebd., S. 133). Vor al-
lem aber ermoglichen Videomitschnitte, die ,,aulerordentlich hohe Interakti-
onsdichte im Unterricht (sowohl in Hinblick auf die Komplexitit als auch auf
die Geschwindigkeit des Geschehens) zu erfassen und einer differenzierten
Untersuchung zugénglich zu machen* (ebd., S. 125).

Wihrend die Datenerhebung mit dieser Methode relativ einfach ist, erweist
sich die Auswertung der so gewonnenen Daten als weitaus schwieriger: Die
meisten bekannten qualitativen Auswertungsmethoden beschéftigen sich mit
verbalen Daten, die jedoch aus dem audiovisuellen Material nicht ohne weite-
res reliabel gewonnen werden konnen (Merkens, 1992, S. 217). Dieses Prob-
lem gilt fiir alle Forschungsvideos (vgl. Rosenbrock, 2005); im vorliegenden
Aufsatz soll es jedoch auf Musikunterrichts-Videomitschnitte spezifiziert wer-
den.

Europa- oder bundesweit angelegte Unterrichtsstudien in anderen Schulfa-
chern (z. B. die TIMMS-Studie von Klieme, Knoll & Schiimer, 1998 sowie
die DESI-Studie, 2004) sowie mehrere kleinere Studien haben Methoden zur
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Videoauswertung entwickelt, die zum Teil fiir die Musikpadagogik von Nut-
zen sein konnten (vgl. Klieme, Knoll & Schiimer, 1998; Schaumburg, 2003;
Miiller, Eichler & Blomeke, 2006; Hugener, Rakoczy et al., 2006; Fischer,
2006). Zentral ist hierbei die Auswertung sowohl von niedrig inferenten als
auch von hoch inferenten Daten': So werden eindeutig beobachtbare und
quantifizierbare Daten mit Qualitatsratings in Verbindung gebracht, also zum
Beispiel durch Korrelation ermittelt, welche messbaren Faktoren Unterricht in-
teressant und aktivierend machen (vgl. Hugener, Rakoczy et al., 2006, S. 49).
Der logistische, personelle und somit finanzielle Aufwand einer derartigen
Studie, welche in der Regel ein wochenlanges Training der Codierenden bein-
haltet, ist allerdings immens hoch, keinesfalls also von einem kleinen For-
scherteam mit begrenzten Mitteln zu bewéltigen (vgl. Hugener, Rakoczy et al.,
2006, S. 46-49; Miiller, Eichler & Blomeke, 2006, S. 133-134; Klieme, Knoll
& Schiimer 1998).

Es stellt sich die Frage, inwieweit das Auswerten von Unterrichtsmitschnit-
ten, welches zur Zeit in der Unterrichtsforschung Hochkonjunktur hat, fiir die
relativ kleine Disziplin der musikpiddagogischen Forschung nutzbar gemacht
werden kann. Die Studie von Kleinen und Rosenbrock (2002), in der eine sys-
tematische Auswertung der erstellten Beobachtungsvideos fehlte, ist ein Bei-
spiel dafiir, dass auch in der Musikpddagogik Bedarf an prozessorientierter,
wissenschaftlich fundierter Unterrichtsforschung besteht. Neben den sich er-
gebenden finanziell-logistischen Problemen ist jedoch noch eine musikspezifi-
sche Frage zu klaren — ndmlich die, welche Rolle Musik in der dokumentierten
Unterrichtsstunde spielt. So ist Musik zum Beispiel das Resultat von Aktivitit,
wenn im Unterricht musiziert wird. Fiir diesen Fall miissen beobachtbare Kri-
terien entwickelt werden, nach denen gemessen wird, welche didaktisch-
methodischen Voraussetzungen das Musizieren beeinflussen — und welche di-
daktischen Konsequenzen es hat. Andererseits ist Musik aber auch Betrach-
tungsgegenstand von Musikunterricht; wird Musik vorgespielt, reagieren die
Schiiler und Schiilerinnen in der einen oder anderen Weise darauf. Von beson-

! Niedrig inferente Daten sind Ereignisse, die bei einer Beobachtung relativ zwei-
felsfrei feststellbar und somit quantifizierbar sind. Miissen Beobachtungen mit-
einander in Zusammenhang gebracht werden oder bewertet werden (z.B. auf ei-
ner Skala), ist eine geringere intersubjektive Nachvollziehbarkeit gegeben; man
spricht dann von hoch inferenten Daten.
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derem Interesse ist, dass hierbei sowohl kognitive als auch emotionale als auch
physische Reaktionen moglich sind, welche im Rahmen qualitativer For-
schung beobachtet, analysiert und bewertet werden miissen.

2 Ein Beispiel zur Unterrichtsforschung mit Videomitschnitten: Me-
thodische Voriiberlegungen zu der geplanten Studie

Bei der Diskussion darum, ob eine breite Einfiihrung von bilingualem Musik-
unterricht sinnvoll ist (Rosenbrock, 2006b), stellt sich die Frage, inwiefern bi-
linguales Unterrichten den Musikunterricht einschrankt. Die geplante Studie
soll also priifen, ob der Musikunterricht noch seinen Anforderungen gerecht
werden kann, wenn er in einer Fremdsprache stattfindet. Hierbei erfolgt eine
Konzentration auf die verbalen affektiven Komponenten des Musikunterrichts.
Dies ist wie folgend zu begriinden:

Eines der Ziele des Musikunterrichtes ist es, Schiilern und Schiilerinnen
durch das subjektive Erfahren von Musik zu emotionaler Reife zu verhelfen;
man spricht dann von einem affektiv ausgerichteten Musikunterricht. Schiiler
und Schiilerinnen sollen Musik subjektiv erfahren und sie fiir sich als Mittel
des Selbstausdrucks nutzbar machen (Jank, 2005, S. 51). Hierzu konnen nicht-
verbale Methoden, insbesondere das eigene Musizieren, herangezogen wer-
den, doch sollen subjektive Empfindungen zur Musik auch im Gesprich ver-
balisiert werden. Im Gegensatz zum kognitiv ausgerichteten Musikunterricht,
in dem Musik auf der Basis von Musiktheorie und Werkanalyse verstanden
wird (vgl. Alt, 1968; Jank, 2005, S. 46-47), kann hier ein Ausgleich zu der
sonst oft einseitig kognitiv ausgerichteten Schulbildung geschaffen und ein
Beitrag zu einer ganzheitlichen Entwicklung junger Menschen geleistet wer-
den. Sollte diese affektive Seite des Musikunterrichtes aufgrund von sprachli-
chen Ausdrucksschwierigkeiten wegtfallen, so liefe sich argumentieren, wire
dies ein Verlust sowohl fiir den Musikunterricht als auch die gesamte Schul-
bildung. Trotz der Moglichkeit, Affektives — ob nun im bilingualen oder im
monolingualen Musikunterricht — au3ersprachlich auszudriicken, wére also der
Verlust des verbalen, musikbezogenen Selbstausdruckes aufgrund sprachlicher
Schwierigkeiten nicht hinnehmbar. Somit muss erforscht werden, ob bzw. in-
wiefern bilingualer Musikunterricht dies behindert.

Als Forschungsmethode bietet sich zum einen die Befragung der Schiiler
und Schiilerinnen an: Wenn sie beide Formen des Musikunterrichtes kennen,
sollten sie in der Lage sein, im begrenzten Malle zu erkennen, ob sie Emotio-
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nales und Affektives im bilingualen Musikunterricht vergleichbar gut verbali-
sieren konnen wie im muttersprachlichen. Verglichen wird hier natiirlich nicht
die sprachliche Korrektheit, sondern die Moglichkeit, eigenes Empfinden an-
deren zu vermitteln. In einer Umfrage zu einer durchgefiihrten bilingualen Un-
terrichtseinheit zum Thema ,West Side Story’ beurteilten die Schiiler und
Schiilerinnen sowohl ihre sprachliche Ausdrucksfahigkeit als auch ihre Spon-
taneitit in der Fremdsprache als weitgehend positiv (Rosenbrock, 2005, S. 58).
Da hier mit Methoden des szenischen Spiels gearbeitet wurde, welche auch ei-
ne affektive Evaluation von Spielszenen und Musik beinhalteten (Kosuch &
Stroh 1997, S. 84-91; Scheller, 1998, S. 29-32), kann davon ausgegangen wer-
den, dass das Ausdriicken von musikbezogenen Emotionen in der Fremdspra-
che kein grofles Problem fiir die Schiiler und Schiilerinnen darstellte. Aller-
dings stellt sich die Frage, ob die Finschitzung der eigenen Kommunikati-
onsmoglichkeiten durch die Schiiler und Schiilerinnen selbst ein umfangrei-
ches und zutreffendes Bild der sprachlichen Ausdrucksfahigkeit liefert, zumal
den Schiilern und Schiilerinnen ja der direkte Vergleich zu dem, was sie mut-
tersprachlich hétten leisten konnen, fehlte. AuBlerdem ist die Befragung einer
einzigen Lerngruppe kaum als reprasentativ anzusehen.

Sinnvoll ist eine Ergdnzung durch eine andere Erhebungsmethode wie die
der Auswertung von Lernzielkontrollen. Diese zeigt, inwiefern Schiiler und
Schiilerinnen sich in der Fremdsprache adiquat fachlich und emotional zu ei-
nem Musikstiick duBlern konnen (Rosenbrock, 2005, S. 63), wobei hier ein di-
rekter Vergleich zwischen einer monolingual und einer bilingual unterrichte-
ten Gruppe sowie ein genaues Herausfiltern tatsdchlich affektiver Inhalte sinn-
voll wire. Dariiber hinaus bietet sich jedoch der Vergleich zwischen Kommu-
nikationsprozessen in einer bi- und einer monolingualen Lerngruppe an, wel-
che sich moglichst zum selben Thema duBlert: Sowohl die Qualitit von Einzel-
auBerungen, als auch die fachliche und affektive Tiefe des gemeinsam erarbei-
teten Stundenergebnisses und die Kommunikationsstruktur der Schiiler und
Schiilerinnen untereinander sollten hier Teil der Auswertung sein. Dabei ist zu
beachten, dass Kommunikation, insbesondere in einer so grolen Gruppe wie
einem Klassenverband, eine hochkomplexe Angelegenheit ist und der intensi-
ven Analyse bedarf. Am ehesten wird dieser Komplexitit die Methode der Vi-
deoanalyse gerecht (vgl. Miiller, Eichler & Blomeke, 2006, S. 125).

Analysegegenstand meiner Untersuchung sollen jeweils eine bilinguale
und eine monolinguale Unterrichtssequenz sein, wobei beide Sequenzen eine
moglichst hohe Vergleichbarkeit aufweisen sollten. Nach Moglichkeit sollten
nicht nur das behandelte Reihen- und Stundenthema sowie die verwendeten
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Methoden und Medien identisch sein, sondern auch die Jahrgangsstufe, die
Vorkenntnisse der Lerngruppe und das soziale Umfeld der Schule. Im Opti-
malfall wiirden von derselben Lehrperson unterrichtete Parallelklassen einer
Schule unterrichtet, die dieselben Inhalte auf die gleiche Art und Weise be-
handeln, wobei eine Gruppe bi- und die andere monolingual arbeitet. Es ist al-
lerdings zu beachten, dass Unterricht komplexe soziale Interaktion ist, die ne-
ben solchen formellen Bedingungen auch von vielen weiteren Faktoren beein-
flusst wird, welche sowohl Lernprozesse als auch deren Ergebnisse beeinflus-
sen. Somit muss ein Vergleich zweier Unterrichtsmitschnitte soweit wie mog-
lich den formellen und informellen Kontext der Unterrichtsstunde beriicksich-
tigen (vgl. Birdwhistell, 1970; Goodwin, 1996), um moglichst genau einzu-
grenzen, welche beobachteten Unterschiede zwischen den Kommunikations-
prozessen in zwei Lerngruppen auf den Unterschied zwischen bilingualem und
monolingualen Unterricht zuriickzufiihren sind und welche auf andere Fakto-
ren. Hierbei ist es erforderlich, die gefilmten Klassen in Vergleichsgruppen
einzuteilen — also eine bilinguale Klasse und, wenn moglich, ihre dasselbe
Thema monolingual bearbeitende Parallelklasse — und wiederum Vergleiche
zwischen mehreren Vergleichsgruppen anzustellen. Nur wenn sich Unter-
schiede zwischen jeweils der bilingualen und der monolingualen Lerngruppe
in mehreren Vergleichsgruppen manifestieren, kann davon ausgegangen wer-
den, dass diese Unterschiede tatsdchlich auf die Unterrichtssprache zuriickzu-
fuihren sind.

Analysewerkzeuge der geplanten Studie sollen diverse bereits erprobte
Methoden der Videoanalyse sein: Zum einen kann zuriickgegriffen werden auf
Erfahrungen aus vorherigen Videostudien aus auBlerunterrichtlichen Zusam-
menhidngen: Am Anfang der Auswertung eines Beobachtungsvideos steht in
der Regel eine Form von Transkription, hdufig in Tabellenform, welche einen
zeitlichen Bezug zwischen Dialogen und auBersprachliche Aspekten herzstellt.

Wenn kommunikative und interaktive Prozesse Fokus der Untersuchung
sind, bieten sich Methoden der Konversationsanalyse als Werkzeug an, um
Strukturen der gemeinsamen Konstruktion einer Kommunikationssituation of-
fen zu legen (vgl. Rosenbrock, 2004; zur Konversationsanalyse z. B. Berg-
mann, 1991; Atkinson, & Heritage, 1984). In musikpadagogischen Zusam-
menhédngen ist zudem eine Einbeziehung der Rolle von Musik in die Untersu-
chung unerldsslich. Sowohl die Untersuchungen von Burckhardt Qureshi
(1995), West und Rostvall (2003) als auch Rosenbrock (2006a) setzen mittels
unterschiedlich gearteter Transkriptionstabellen die Parameter Bild und Ton,
Musik und zwischenmenschliche Interaktion zu einander in Beziehung. West
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und Rostvall (2003) setzen zusétzlich das extra fiir ihre Untersuchung entwi-
ckelte Software-Tool ARTT ein. Hierber muss beachtet werden, dass in all
diesen Untersuchungen musiziert wurde, sich also die soziale Interaktion und
die gespielte Musik in unterschiedlichem Grad beeinflussten. Bei einer Uber-
tragung der hier verwendeten Methoden auf eine Unterrichtssituation muss un-
terschieden werden, inwiefern tatsichlich selbst musiziert oder aber lediglich
Musik gehort wird; in letzterem Fall kann die Musik die Kommunikation be-
einflussen bzw. ist in der Regel Gegenstand der Kommunikation, doch besteht
natiirlich keine Wechselwirkung mehr zwischen beiden Faktoren.

Zusitzlich zu den hier erwdahnten Methoden muss jedoch unterrichtsspezi-
fischen Aspekten Rechnung getragen werden. Hierzu wurden in den bereits
erwihnten einschldagigen Studien der letzten Jahre (vgl. Miiller, Eichler & Blo-
meke, 2006; Hugener, Rakoczy et al., 2006; Fischer, 2006; Schaumburg,
2003; Klieme, Knoll, & Schiimer, 1998) diverse spezifische Methoden entwi-
ckelt. Der Abgleich von niedrig inferenten Codes, also Ereignissen, die bei ei-
ner Beobachtung relativ zweifelsfrei feststellbar und somit quantifizierbar
sind, mit hoch inferenten Einschitzungen des Unterrichts bleibt Herzstiick der
Untersuchung. Anders als die TIMMS-Studie, in der die Auswertung durch
groflere Codier-Teams unter wochenlanger Entwicklung des Codierhandbu-
ches erfolgte, (z. B. Klieme, Knoll, Schiimer, 1998, dazu auch Miiller, Eichler,
Blomeke, 2006), ist meine Studie nicht an ein personalintensives Forschungs-
institut angegliedert. Ein Plausibilitdtsabgleich der hoch inferenten Ratings mit
verschiedenen, unabhingigen Codierenden ist allerdings ein notwendiger Be-
standteil jeder Studie, so dass weitere Personen fiir die Auswertung hinzuge-
zogen werden miissen.

Als tibergreifendes Forschungsparadigma wird die Methode der Grounded
Theory gewéhlt (Strauss, 1994, S. 30). Dies mag iiberraschen, da dieses Ver-
fahren ja eher der Hypothesengenerierung als der Hypotheseniiberpriifung
dient. Die dem Forschungsprojekt zugrunde liegende Hypothese, dass bilingu-
aler Unterricht einen negativen Einfluss auf die affektive musikbezogene
Kommunikation im Rahmen des Musikunterrichts hat, scheint auf den ersten
Blick so klar, dass sie keiner weiteren Generierung, sondern lediglich einer
Uberpriifung bedarf. Erginzend zu dieser Hypothese soll die Studie jedoch
auch Zusammenhénge aufdecken, die zeigen, welche Mechanismen des bilin-
gualen Unterrichts die affektive verbale Kommunikation wie beeinflussen —
und gerade fir die Aufdeckung solcher Mechanismen bietet sich Grounded
Theory im hohem Malle an (vgl. Kelle, 1996, S. 24, 27; Briisemeister, 2000;
S. 189-190).
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Inwiefern kann im Rahmen einer Videostudie erfasst werden, ob Schiiler
sprachlich ausdriicken konnen, was sie ausdriicken wollen? Dies ist natiirlich
ausgesprochen heikel, da ja nicht ohne weiteres bekannt ist, was die Schiiler
und Schiilerinnen ausdriicken wollen bzw. in einer konkreten Situation aus-
driicken wollten; ein tatsdchlicher Abgleich ist also grundsitzlich nicht mog-
lich. Vielmehr gilt es, Anzeichen fiir gelungene oder misslungene affektive
Kommunikation zu finden. Anzeichen fiir ein Gelingen der affektiven Kom-
munikation im Rahmen des Musikunterrichts wire, wenn Schiiler Gefiihle mit
Bezug zur thematisierten Musik dufern, wobei Faktoren wie die Vielfalt einer
AuBerung (d. h. ein Schiiler oder eine Schiilerin nennt mehrere und / oder dif-
ferenzierte Aspekte) oder ihre Originalitét (d. h. ein Schiiler oder eine Schiile-
rin duflert bisher ungenannte Aspekte) sowie ihre analytische Verkniipfung zur
Musik (d. h. Affekte werden direkt musikalischen Parametern zugeordnet) in-
teressant sind. Zudem ist relevant, inwiefern die Mitglieder einer Lerngruppe
auf die AuBerungen anderer Mitglieder eingehen, sie vielleicht sogar gedank-
lich weiterentwickeln. Gestorte Kommunikation zeigt sich durch eine Haufung
von inhaltlich eindimensionalen oder auch redundanten AuBerungen, durch
hiufiges erfolgloses Suchen nach Worten sowie Anzeichen von Frustration,
im Extremfall durch das Ausbleiben von affektiven AuBerungen, vielleicht so-
gar durch ein volliges Ausbleiben von AuBerungen.

Entsprechende Anzeichen fiir das Ge- oder Misslingen affektiver Kommu-
nikation sind auf Unterrichtsvideomitschnitten beobachtbar. Konkret stellt sich
jedoch die Frage, ob die Haufigkeit entsprechender Anzeichen sowie die Mog-
lichkeit, diese zweifelsarm zu interpretieren, ausreicht fiir eine fundierte und
ergiebige Analyse in diesem Bereich. Um hieriiber Aufschluss zu gewinnen,
wurde die vorgestellte Fragestellung mit den Methoden der Videoauswertung
in einer Pilotstudie anhand von authentischem Videomaterial bearbeitet.

3 Die Pilotstudie

3.1 Zielsetzung

Um die Auswertungsmethode der Videos an realem Datenmaterial erproben zu
konnen, wurde eine Pilotstudie zum Vergleich von Videomitschnitten von bi-
lingualem und monolingualem Musikunterricht durchgefiihrt. Ziel der Pilot-
studie war es, das Messinstrument fiir die geplante Studie zu entwickeln und
sich somit den immens hohen Anspriichen der videogestiitzten Unterrichtsfor-
schung zu ndhern (vgl. Miiller, Eichler & Blomeke, 2006; Klieme, Knoll &
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Schiimer, 1998; Hugener, Rakoczy et al., 2006). Letztendlich fiihrt die Pilot-
studie zur allgemeineren Frage, ndmlich unter welchen Umstinden der Ver-
gleich von auf Video aufgezeichneten Unterrichtsstunden sinnvoll ist bzw. ob
Unterricht liberhaupt jemals vergleichbar ist — also ob einzelne Faktoren aus
dem hochkomplexen Gebilde Unterricht mehr oder minder isoliert betrachtet
werden konnen.

Fundierte inhaltliche Ergebnisse hingegen waren nicht das primére Interes-
se der Pilotstudie: Zum einen waren diese aufgrund der unten erlduterten feh-
lenden professionellen Distanz der Forscherin zum Material problematisch;
zum anderen fehlte der oben erwidhnte Datenkontext einer Vielzahl von Ver-
gleichsgruppen, welcher sicherstellen soll, dass beobachtete Unterschiede zwi-
schen den beiden Lerngruppen tatsdchlich auf den Unterschied zwischen bi-
lingualem und monolingualem Musikunterricht zuriickzufiithren sind.

3.2 Datenmaterial: Art und Auswahl des Materials

Im Rahmen der Pilotstudie wurden zwei Lerngruppen gefilmt, welche dem
oben aufgefiihrten Anforderungskatalog entsprachen und somit eine Ver-
gleichsgruppe bildeten: Beide waren achte Klassen desselben Gymnasiums,
welche bei derselben Lehrkraft dasselbe Thema behandelten (Filmmusik an-
hand der von Howard Shore fiir Peter Jacksons ,Herr der Ringe’-Filmtrilogie
komponierten Musik). Die beiden Klassen wurden wihrend jeweils drei the-
mengleichen, aufeinander folgenden Unterrichtsstunden mit einer Videokame-
ra gefilmt. Die Kamera war dabei fest in einer Ecke installiert und somit auf
die Stuhlreihen der Schiiler und Schiilerinnen gerichtet. Der vordere Teil des
Raumes ist somit auf der Aufnahme nicht zu sehen; bei Frontalphasen beinhal-
tet dies sowohl die Lehrerin als auch eventuell im vorderen Raumteil vortra-
gende Schiiler und Schiilerinnen. Die Videomitschnitte umfassten jeweils drei
Unterrichtsstunden mit unterschiedlichen methodischen Schwerpunkten. In der
jeweils ersten wurde ein Thema im gelenkten Unterrichtsgesprich, also im
Frontalunterricht, behandelt. In der jeweils zweiten folgte eine darauf aufbau-
ende Gruppenarbeit, in der jewelils dritten eine Ergebnisprisentation der Grup-
penarbeit.

Formal gesehen hatten die beiden Klassen viel gemeinsam — das Alter, die
Schule, das soziale Umfeld ihres Heimatortes, die Lehrperson, das Thema und
die Herangehensweise. Bei ndherer Betrachtung ergeben sich aber auch Unter-
schiede: Zwar waren beide Lerngruppen zu Anfang der Unterrichtseinheit mit
dem Thema Filmmusik in gleicher Weise unvertraut, doch war die Unter-
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richtseinheit in der bilingualen Lerngruppe Teil des Facher iibergreifenden
Projektes ,The Lord of the Rings — books, films and music’ in den Féchern
Englisch und Musik. Somit konnten hier mehr auBBermusikalische Vorkennt-
nisse erwartet werden als in der monolingualen Lerngruppe. Zudem war das
Klassenklima und die Beziehung zur Lehrerin in der bilingualen Lerngruppe
wesentlich angespannter als in der monolingualen Lerngruppe, wo unter den
Schiilern und Schiilerinnen zum Teil scharfe Konkurrenz herrschte. Es liegt
auf der Hand, dass dies die Vorraussetzungen fiir affektive musikbezogene
AuBerungen beeinflusst, es den Schiilern und Schiilerinnen also ganz unab-
hiingig von der Fremdsprache schwerer fillt, bei musikbezogenen AufBerungen
ithre eigenen Gefiihle zu offenbaren. Somit ist zu vermuten, dass dieselbe Un-
terrichtsstunde in beiden Gruppen auch dann zu unterschiedlichen Ergebnissen
gefiihrt hitte, wenn beide monolingual gearbeitet hitten.

In inhaltlicher Hinsicht hatten die sechs Mitschnittvideos einerseits den
Nachteil, dass die unterrichtende Person mit der Forscherin identisch ist, oder,
anders gesagt, dass es mir als auswertender Person sicherlich in mancher Hin-
sicht an professioneller Distanz zum Datenmaterial mangelt. Aufgrund dieses
Problems wurden die Daten auch nicht als vollwertig inhaltlich auszuwerten-
des Material gewertet, sondern als Datenmaterial, das geeignet ist, die Aus-
wertungsmethoden auf ihre Tauglichkeit zu testen. Anderseits war es ein gro-
Ber Vorteil, dass ich als Lehrerin und Forscherin in Personalunion die Lern-
gruppen und ihren Hintergrund gut kenne und abgleichen konnte, ob die Er-
gebnisse der Auswertung mit meinen Erfahrungen als Lehrerin beider Klassen
in FEinklang zu bringen waren. Methodologische Voraussetzung ist zunéchst
ein regelgeleitetes und systematisches Auswertungsverfahren, dass ohne das
Vorwissens der Lehrerin auskommt.

Die drei unterrichtlichen Methoden (Frontalunterricht, Gruppenarbeit, Pra-
sentation) hatten weitreichende Konsequenzen fiir die Auswertung. Gruppen-
arbeitsphasen erwiesen sich aufgrund der Gleichzeitigkeit von AuBerungen
als nicht transkribierbar; eine addquate Dokumentation wire nur durch eine
raumliche Trennung der Gruppen bei mehreren gleichzeitig laufenden Kame-
ras moglich. In Prisentationsphasen hingegen stiitzten sich Schiiler und Schii-
lerinnen so stark auf im Vorab fixierte Sprache in Form von schriflichen Noti-
zen, so dass diese wenig Aussagekraft beziiglich der spontanen affektiven Au-
Berungsmoglichkeiten der Schiiler und Schiilerinnen haben.

Fiir diesen methodisch orientierten Aufsatz erfolgte daher eine Konzentra-
tion auf die jewelils erste Stunde, in welcher ein frontal gelenktes Unterrichts-
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gesprach erfolgte. Dies hat den Vorteil, dass relativ klar zu identifizieren ist,
wer welche AuBerung titigt, worauf er oder sie sich bezieht, wo individuelle
Ausdrucksschwierigkeiten bestehen und wo die Verstindigung innerhalb der
Lerngruppe verhindert wird. Allerdings leiden die Stunden an allen Nachteilen
von Frontalunterricht: Nicht alle Schiiler und Schiilerinnen beteiligten sich am
Unterrichtsgesprach, selbstindiges Lernen fand nur sehr begrenzt statt und ei-
nige weniger beteiligte Schiiler und Schiilerinnen storten den Unterricht.

Ein weiteres Problem der ausgewerteten Stunden besteht darin, dass auf-
grund eines Schiileraustausches beide Klassen nur unvollstindig anwesend
waren. Dariiber, inwiefern dies die Ergebnisse beeinflusst hat, bzw. welche
anderen Ergebnisse sich bei vollstindig anwesenden Klassen ergeben haben
konnten, ldsst sich natiirlich nur spekulieren?.

3.3 Datenmaterial: Beschreibung der Stunden

Obowhl den beiden ausgewihlten Stunden die gleiche Planung und der gleiche
Aufbau zugrunde lag, hatten sie keine identische Stundenergebnisse (s. unten).
Die Planung sah eine Dreiphasigkeit vor: Den Einstieg bildetet eine stumm
vorgespielte Filmsequenz, in der Mordor (genauer gesagt, die Festung Barad-
Dur, in der die Kreatur Gollum gefangen und misshandelt wird) sowie der
Aufbruch der schwarzen Reiter gezeigt wird. Auf der Basis einiger den Schii-
lern und Schiilerinnen bereits vertrauten Prinzipien von Filmmusik wurde im
gelenkten Unterrichtsgesprach gesammelt, wie eine dazu passende Musik ges-
taltet werden konnte. Nach Ansehen der Sequenz mit der tatsdchlichen Film-
musik wurden die von den Schiilern und Schiilerinnen vorgeschlagenen und
die vom Filmmusikkomponisten Howard Shore tatsdchlich gewahlten Gestal-
tungselemente verglichen. Den Stundenabschluss bildete eine weitere Filmse-
quenz, die sowohl in visueller als auch in musikalischer Hinsicht einen starken
Kontrast zu der vorher behandelten Szene darstellt: Die Hobbits Frodo und
Sam wandern durch das idyllische Auenland, wobei das Verlassen vertrauter
Gefilde leitmotivisch ausgestaltet ist>. Hierbei war es nicht nur Aufgabe der

2 Zu erwihnen ist hierbei im Kontext der sprachzentrierten Fragestellung, dass es
sich um einen Frankreich-Austausch handelte, dass also tendenziell sprachinte-
ressierte, aber nicht notwendigerweise im Englischunterricht besonders leis-
tungsstarke Schiiler und Schiilerinnen fehlten.

3 Vgl. Jackson 2001.
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Schiiler und Schiilerinnen, die Gestaltung der Szene mit der der vorher behan-
delten zu kontrastieren, sondern auch, den Einsatz der Leitmotive im Kontext
der Szene zu identifizieren und interpretieren.

3.4 Auswertung: Transkription

Am Anfang der Auswertung der beiden Stunden, der monolingualen und der
bilingualen, stand ein grobes tabellarisches Verlaufsprotokoll, das die gefilmte
Unterrichtsstunde in inhaltliche sowie in methodische Teilabschnitte einteilte
und zudem mit Verweis auf den in der Kamera gespeicherten digitalen Time-
Code die Teilabschnitte kennzeichnet, in welchen iiberhaupt affektive AuBe-
rungen als Reaktion auf Musik vorkamen. Durch einen Vergleich der
Transkriptionstabellen der jeweils bilingualen und monolingualen Stunde
wurde ermittelt, welche Phasen des Unterrichts sich inhaltlich und methodisch
so sehr dhneln, dass eine Vergleichbarkeit bestand. Diese Phasen wurden dann
mit Verweis auf den Time-Code als Dialog mit Verweis auf auBersprachliche
Aspekte transkribiert, so dass Schiilerduflerungen und nichtverbale Aspekte al-
ler Art zueinander in Beziehung gesetzt werden konnten; auch sprachliche As-
pekte wurden hierbei vermerkt.

Hierbei erfolgte eine Konzentration auf tatsdchliche themenrelevante Schii-
lerkommunikation; Phasen der Organisation und ldngere Stérungsphasen wur-
den nicht in die Auswertung miteinbezogen. Generell sollte an dieser Stelle
jedoch bedacht werden, dass Unterrichtsstorungen als mogliches Anzeichen
fiir verhinderte Kommunikation durchaus Relevanz fiir das vorliegende Thema
haben konnen.

3.5 Auswertung: Niedrig-inferentes Kodieren

Es war geplant, die transkribierten Phasen der Stunde nach folgenden Kriterien
niedrig-inferent zu kodieren, um erste Hinweise auf mogliche Unterschiede
zwischen bilingualem und monolingualem Unterricht zu erhalten:

e Absolute Anzahl der affektiven AuBerungen zur Musik gesamt und pro
Zeiteinheit (Minute)

e Anzahl der affektiven AuBerungen zur Musik pro beteiligtem Schiiler oder
Schiilerin

e Anzahl der unterschiedlichen affektiven AuBerungen

e Anzahl der an der Diskussion beteiligten Schiiler und Schiilerinnen
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e offensichtliche Wortfindungsprobleme im bilingualen Unterricht (zwecks
spaterer Verkniipfung mit anderen Phdnomenen)

Grundsitzlich zeigten meine Daten hier jedoch, dass die Vorabdefinition
einer ,AuBerung zum affektiven Gehalt von Musik’, nimlich ,eine Schiileriu-
Berung, in der ein Gefiihl explizit mit einem klanglichen Phdnomen verkniipft
wird’, nicht addquat war: Insgesamt wurden nach dieser, an sich relativ offe-
nen Definition, in den transkribierten Phasen iiberhaupt nur fiinf affektive Au-
Berungen getdtigt (n = 3 in Klasse A, n = 2 in Klasse B). Dies gilt sogar, wenn
keine erhohten Anforderungen an die Qualitit von Reflexion, Abstraktion,
stichhaltiger Begriindung und analytischer Herangehensweise an Klangphé-
nomene gestellt wird; einziges Kriterium fiir das Feststellen einer affektiven
AuBerung war ein klarer Bezug zwischen einem als Musik (und nicht als Ne-
bengerdusch wie z.B. Hufgetrappel) identifizierbarem Klangphdnomen und ei-
nem mit der Musik verkniipfbaren Affekt, wobei emotionale AuBerungen zum
subjektiven dsthetischen Gefallen der Schiiler und Schiilerinnen natiirlich nicht
gewertet wurden.* Die geringe Anzahl und Qualitit von affektiven AuBerun-
gen schockiert im Kontext der Unterrichtsstunde nicht nur mich als Lehrerin,
sondern zeigt auch der Forscherin, dass ein Vergleich mit einer so geringen
Anzahl von Ereignissen wissenschaftlich keinesfalls zu rechtfertigen wére.®
Somit wurden die ersten drei der geplanten niedrig-inferenten Codes verwor-
fen. Zahlbar war naiirlich die Anzahl der an der Diskussion beteiligten Schiiler
und Schiilerinnen (n = 14 von 23 in Klasse A; n =11 von 18 in Klasse B).

Offene Wortfindungsprobleme im bilingualen Unterricht gab es nur weni-
ge, da die Schiiler und Schiilerinnen {iber Strategien verfiigten, Vokabelliicken
zu Uberbriicken (s. u.). Leider kann die Auswertung des Videomitschnittes na-

4 Hiermit sind AuBerungen gemeint wie: , Dieses hey-ha finde ich geil“ (Zitat),
soweit nicht eine musikbezogene Begriindung fiir die GefiihlsduBBerung des
Schiilers / der Schiilerin erfolgt, die sich auf den Affektgehalt der Musik be-
zieht, also z. B. ,,Dieses hey-ha finde ich geil, weil es so tief und damit irgend-
wie mdchtig klingt* (kein Zitat).

> Dabei zeigen sich natiirlich die unterschiedlichen Interessen einerseits der Leh-
rerin, die bei der liberaus detaillierten Betrachtung des Videomitschnittes mit ih-
ren eigenen Unterrichtsergebnissen aus padagogischen Griinden unzufrieden ist
und andererseits der Wissenschaftlerin, die vor allem an auswertbaren Daten in-
teressiert ist.
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tirlich keine Auskunft dariiber geben, welche bzw. wie viele Schiiler und
Schiilerinnen der bilingualen Klasse aufgrund von Wortfindungsproblemen
auf bestimmte Wortbeitrage im Unterrichtsgespriach eventuell von vorneherein
verzichteten.

3.6 Auswertung: Hoch-inferentes Kodieren

Es war geplant, in der Kodierungsphase aus dem Datenmaterial, ganz im Sinne
der Grounded Theory (Dey, 1999), Kriterien fiir hoch inferente Ratings zu, um
Zusammenhénge zu finden zwischen dem Umgang mit Sprache im Unterricht
und den Moglichkeiten, eigene Gefiihle zu dullern. Im Sinne der von Strauss
und Corbin erlduterten ,,theoretischen Sensibilitdt (1996, S. 25) bestanden na-
tiirlich hierzu Voriiberlegungen, jedoch noch kein ausgearbeiteter Code-Baum.
Allerdings ging ich hierbei von einer groBeren Anzahl affektiver AuBerungen
aus, auf die ich aufgrund meines Vorwissens die bereits genannten Kriterien,
also die Qualitat der Reflexion, Abstraktionsgrad, die Stichhaltigkeit von Be-
griimdungen und die den Grad an analytischer Betrachtung von Klangphéno-
menen tberpriifen wollte. Diese wollte ich in Beziehung setzen zu individuel-
len Aspekten (zum Beispiel das Preisgeben subjektiver Empfindungen in Be-
zug auf musikalische Phidnomene), sozialen Aspekten (zum Beispiel kommu-
nikative Interaktion in der Lerngruppe) sowie sprachlichen Aspekten (also
zum Beispiel Wortfindungsprobleme im bilingualen Unterricht). All diese As-
pekte sollten anhand der Daten konkretisiert werden und im Rahmen der com-
puterunterstiitzten Kodierung (Programm maxgda) sollte auch eine Skalierung
der Zuordnung zu Codes erfolgen, um ganz im Sinne des hochinferenten Ko-
dierens einen differenzierten Einblick in komplexe Zusammenhidnge zu erhal-
ten.

Schon bei der niedrig-inferenten Kodierung hatte sich ja gezeigt, dass eine
Konzentration auf affektive AuBerungen zur Musik weder in inhaltlicher noch
in methodischer Hinsicht ausreichend ergiebig gewesen wire. Eine ndhere Be-
trachtung der Transkripte zeigte, dass viele AuBerungen entweder musikalisch
klangliche Phianomene oder aber Affekte benannten, selten aber explizit Zu-
sammenhdnge zwischen den beiden herstellten. Haufiger wurden sowohl Mu-
sik als auch Affekte auf die jeweilige Szene bezogen — also sowohl auf ihre vi-
suelle Ausgestaltung als auch ihre ,Handlung’ im Kontext der Filmhandlung.
Bei der Kodierung der Transkripte wurden die AuBerungen der Schiiler daher
dahingehend ausgewertet, ob sie sich auf musikalische Parameter, affektive
Aspekte oder im Film gezeigte visuelle Aspekte bezogen, welche Zusammen-
hange explizit gemacht wurden und welche nicht.
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Exemplarisch seien hier der Transkriptions- und Codierprozess an einem
Ausschnitt sowie der dazugehorige Code-Baum gezeigt. Die nachtriaglich hin-
zugefiigten Spalten, ,Kommentar’ (als Vorstufe zu einem hochinferenten Ra-
ting) und ,Code’, erwiesen sich aufgrund des Tabellenformats in diesem Fall
letztendlich als praktikabler als eine computerunterstiitzten Kodierung mit
maxqda (s. Tab. 1).

Zeit Unterrichtsgespriich Storung / Abseits | Visuelles | Kommentar |Code
14:31 L: Okay, that was the music.
14:32 Sm1l: Die geht ja | Licht geht | Deutsch bei |C1
richtig ab, Mann. an spontaner
Sm?: Ruft / heult Emotion
14:34 L: Task number one: What
did you find of these parame-
ters? Where were you right,
where were you not right?
14:43 Sm3: Very loud. B1
14:45 L: Yeah, I can do that with | Sm5: (singt ,, he- Emotionaler
the volume potentiometer, but | ho“ im Hinter- Zugang
grund) durch  Sin-
gen — Smb
bleibt  au-
Perhalb der
Diskussion
14:49 Sm2 (affektiert, zu | ‘flatternde’ | Emotionaler |Cl1
Smo6): Sounds like | Gestik mit | Kommentar |3
fire. den Hén- | nur im Ab-
den seits ,mog-
lich’
14:54 L: Sm4?
14:55 Sm4: Low pitch. Bl
14:57 Sm3 (aufer der Reihe): B1
Drums.
14:59 Sm7: Slow tempo. B1
15:01 L: Yeah, sort of, yeah.
15:02 Sm2: Aber nicht immer. Sm2 hebt | Deutsch DO
Finger
nachtrég-
lich  und
betonend
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Code-Baum: Musik und Emotion

Sichtbare Aspekte aus dem Film werden benannt. A1l

Sichtbare Aspekte aus dem Film werden als Geschichte interpretiert. A2

Interpretierte Filmszenen werden mit emotionalem Inhalt gefiillt. A3

Musik wird (unter Nennung musikalischer Parameter) beschrieben. B1

Der emotionale / affektive Gehalt von Musik wird benannt. C1

Der emotionale / affektive Gehalt von Musik wird auf musikalische Parameter zuriickgefiihrt. C2
Musik wird durch Assoziationen beschrieben. C3

Die Musik wird (rein zeitlich) auf sichtbare Elemente bezogen. D0

Die emotionale / affektive Wirkung der Szene wird auf die Verwendung von Musik zuriickge-
fithrt. D1

Die emotionale / affektive Wirkung der Szene wird auf die konkrete musikalische Parameter zu-
riickgefiihrt. D2

Die Geschichte wird aufgrund von Musik interpretiert. D3

Visuelle, interpretative und konkret-musikalische Aspekte werden aufeinander bezogen. E1

Tab. 1: Ausschnitt aus einem transkript mit dem dazugehorigen Code-Baum.

3.7 Inhaltliche Ergebnisse der Pilotstudie

Die hier vorgestellten Ergebnisse der Codierung und Auswertung sollen we-
gen der zu schmalen Datenbasis und der Pesonalunion von Lehre-
rin/Forscherin nicht als valide wissenschaftliche Daten im eigentlichen Sinn
verstanden werden. Daher haben die hier vorgestellten Ergebnisse lediglich
einen punktuellen deskriptiven Charakter. Sie sollen vornehmlich demonstrie-
ren, welche Art von Ergebnis die von mir verwendete Methode der Analyse
von Unterrichtsmitschnitten zeitigen kann, so dass die Mdoglichkeiten einer
Auswertung im grofleren Datenkontext deutlich werden.

Generell gelang es in allen drei Unterrichtssphasen sowohl der bilingual als
auch der muttersprachlich unterrichteten Klasse der Planung entsprechend
wichtige Aspekte der Filmmusik und ihres emotionalen Gehalts zu benennen.
Dennoch sind punktuell erhebliche Unterschiede zwischen den Gruppen fest-
zustellen, wobei die schmale Datenbasis natiirlich keine Generalisierung in
Hinblick auf Unterschiede zwischen bi- und monolingualem Unterricht zu-
lasst.
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In der ersten Phase, in der einer ohne Ton betrachteten Szene Musik zuge-
ordnet werden soll, machen beide Klassen sehr dhnliche Vorschlige, wobei
sich einzelne Schiiler der bilingualen Lerngruppe deutlich intensiver mit der
kreativen Ausarbeitung ihrer Vorschlige befasst als die Schiiler und Schiile-
rinnen der monolingualen Klasse. Beide Klassen thematisieren die bildlich
dargestellte Bedrohlichkeit der Szene und schlagen tiefe, langsame Tone so-
wie den Einsatz von Trommeln als musikalische Untermalung vor. In der bi-
lingualen Klasse werden zudem Uberlegungen angestellt, mit welchen Mitteln
die ,fliegende‘ Kamerafiihrung zu vertonen sei, wobei hier keine wirkliche
Losung gefunden wird, sondern letztendlich auf schon Gesagtes zuriickgegrif-

fen wird (Zitat: ,,I would use some low pitch, because — because it’s no happy
flight.”).

In der zweiten Phase, dem Vergleich der tatsachlichen musikalischen Aus-
gestaltung der Szene mit den gesammelten Vorschlagen aus der Klasse, fallen
ebenfalls viele dhnliche Antworten, wobei die bilinguale Lerngruppe die Mu-
sik genauer beschreibt und die monolinguale Lerngruppe mehr affektive Asso-
ziationen nennt. Hierbei fallt auf, dass die bilinguale Klasse die Musik unter
Nennung musikalischer Parameter genauer beschreibt und im Vergleich zu
den eigenen Ideen sowohl Ubereinstimmungen als auch Unterschiede feststellt
(Zitate: ,,Very loud.” ,,Low pitch.” ,,Drums.* ,,Slow tempo.* ,,We have forgot-
ten the — also, der Gesang, also, bei den Reitern.”) Die muttersprachlich unter-
richtete Klasse nennt hingegen mehr Assoziationen zur Musik (Zitate: ,,Also,
Frauen hort man da, und es ist ein bisschen so wie ein Geist, also Kirchenge-
sang.”“ — ,,Ein Ritual.“ ,,Das hat so was von so einem Aufbruch, also so einem
Krieg oder so — da ist irgendwas Wichtiges [...]%).

In der dritten Phase, die die Musik einer anderen Szene auswertet, benen-
nen beide Klassen die Leitmotive und thematisieren den emotionalen Gehalt
der Musik, doch nur die monolinguale Klasse interpretiert die Geschichte auf-
grund der Leitmotive und dem von ihnen benannten emotionalen Charakter
der Musik und entwickelt affektive Assoziationen zur Musik (Zitate: ,,Aber
dann ging das Auenlandthema in das Gefahrtenthema tber, weil sie ja das Au-
enland verlassen und sie dann ja Gefdhrten werden.“ ,,[...] da hat man noch
mal gehort, wie einfach die eigentlich leben, dass es ein ganz friedliches Dorf
ist, die sich iiber iiberhaupt nichts Gedanken machen [...].).

Generell lasst sich sagen, dass sich die bilinguale Klasse vor allem mit den
musikanalytischen und den kreativen Aspekten der Aufgaben und Szenen be-
fasste, wihrend die monolinguale Klasse einen grof3eren Schwerpunkt auf e-
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motional-assoziative Aspekte legte und die Leitmotive besser zu deuten wuss-
te. In sprachlicher Hinsicht ldsst sich prizisieren, dass beide Klassen den ge-
stellten Aufgaben, zwar in unterschiedlicher Auspriagung, doch grundsétzlich
gewachsen waren. Beschreibende und quasi-analytische Thematisierungen von
Musik waren in der bilingualen Klasse mindestens so ausgeprigt wie in der
monolingualen Klasse. Die sprachliche Verkniipfung von Musik und Affekt in
Hinblick auf Filmszenen hingegen liel in beiden Klassen zu wiinschen tibrig.
Sprachfindungsprobleme wurden in der bilingualen Klasse des Ofteren beo-
bachtet, aber hiufig durch Nachfrage geldst oder muttersprachlich kompen-
siert. Dass Schiiler und Schiilerinnen in der bilingualen Lerngruppe selbstver-
standlich auf ihre Muttersprache zuriickgreifen, um das auszudriicken, was sie
ausdriicken wollen, spricht tendenziell gegen eine Einschrankung des sprachli-
chen Ausdrucks durch bilingualen Unterricht.

3.8 Ergebnisse in methodologischer Hinsicht

In technischer Hinsicht sind die methodologischen Ergebnisse der Untersu-
chung eindeutig: Das Mitschneiden von Unterricht mit einer Kamera und ei-
nem Mikrophon ist ausschlieBlich dazu geeignet, Frontalunterricht zu doku-
mentieren, und auch hier ergaben sich bei Unterrichtsstorungen so viele
schwer oder nicht transkribierbare Phasen, dass das Mitschneiden mit mehr als
einer Kamera empfehlenswert ist. Bei freieren Unterrichtsphasen muss hinge-
gen zwingend mit mehreren Kameras und, wenn es die schulischen Rahmen-
bedingungen zulassen, in mehreren Rdumen gearbeitet werden.

Bei der Betrachtung der Videos waren immer wieder Kameraeffekte zu se-
hen; die Kamera wurde von Schiilern und Schiilerinnen wahrgenommen und
,angespielt’, ein Effekt, der in die Auswertung mit einzubeziehen ist (Ro-
senbrock, 2006a, S. 184-185). Fiir mich als Forscherin war interessant, wie
unwohl ich mich manchmal beim Betrachten und Vorfithren der Videos ge-
fuhlt habe; die Lehrerin in mir war oft unzufrieden und hétte sich gewiinscht,
die eine oder andere Unterrichtssequenz optimieren zu konnen. Selbst eine
entsprechende Vorfiihrung im Forschungskontext hat somit heikle Aspekte.
Insofern halte ich es fiir sinnvoll, dass Forscher, die andere beim Unterrichten
filmen, sich auch einmal selbst filmen lassen, um die Perspektive der Gefilm-
ten nachvollziehen zu konnen.

Bei der Auswertung der Videos habe ich mir mehrfach gewiinscht, ich hét-
te nach den Aufnahmen eine zuséitzliche Befragung der Klassen durchgefiihrt,
um herauszufinden, wie sie ihre sprachlichen Moglichkeiten zum Ausdruck
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von Emotionen selbst einschiatzen. Die hierdurch entstehenden Moglichkeiten
der Datentriangulation hitten dazu beigetragen, die Daten auf einer weniger
spekulativen Ebene zu interpretieren.

Wenig Erkenntniszuwachs fiir meine Fragestellung, die sich ja auf Schii-
lerdauBBerungen im Rahmen des Unterrichtsgesprachs bezog, brachte mir das
niedrig inferente Kodieren; gleiches gilt fiir das Kodieren visueller Faktoren,
auBBerunterrichtlicher Aspekte (insbesondere Unterrichtsstorungen), der Inter-
aktion der Schiiler untereinander sowie der Einbeziehung der Musik in die
Auswertung der Videos. Mit Hilfe einer grofleren Datenmenge konnte man
hier, ganz im Sinne der Grounded Theory, Zusammenhinge zwischen Codes
aus den Daten emergieren lassen und systematisch auswerten.

Gerade hier zeigt sich, warum Grounded Theory ein so sinnvolles For-
schungsparadigma fiir die Auswertung von Unterrichtsvideos sein kann: So-
wohl technisch, als auch personell, als auch logistisch aufwendige Auswer-
tungsverfahren miissen anhand der Daten auf ihre Effektivitit tiberpriift wer-
den, bevor sie in groBem Stil angewendet werden.

Grundsitzlich stellt sich allerdings die Frage, inwiefern ein Vergleich
zweiler Unterrichtsgruppen iiberhaupt zuldssig ist. Gerade durch die mir als
Lehrerin vorliegenden Insiderinformationen iiber die Klassen — zum Beispiel
die Abwesenheit von drei sehr leistungsstarken Schiilern in der bilingualen
Klasse — zeigt mir, wie zahlreich die Variablen sind, die Unterricht beeinflus-
sen. Dies erschwert es, den Effekt einer einzelnen Variable zu identifizieren
und einzugrenzen. Nur eine breite Datenbasis, also moglichst viele auf Video
mitgeschnittene Unterrichtsstunden moglichst vieler bilingual unterrichteter
Klassen mit moglichst dhnlichen Kontrollgruppen, kann helfen, dieses Prob-
lem einzuddmmen. Dies wird natiirlich dadurch erschwert, dass bilingualer
Musikunterricht nach wie vor nur geringe Verbreitung hat; findet er statt, be-
deutet dies keinesfalls automatisch, dass eine oder mehrere geeignete, mutter-
sprachlich unterrichtete, aber sonst moglichst @hnliche Kontrollgruppen zu
finden sind. Ein Vergleich von bilingualem und ,normalem’ Musikunterricht
leidet zudem darunter, dass viele Vorgiange auch im muttersprachlichen Mu-
sikunterricht noch unerforscht sind. So liegen zum Beispiel zu der grundle-
genden Frage, wie Schiiler und Schiilerinnen im Unterricht iiber Musik reden,
wie also ihre Ausdrucksmoglichkeiten sind, welches Vokabular ihnen in der
Regel zur Verfligung steht und welche Aspekte von Musik sie tendenziell aus-
klammern, noch kaum wissenschaftliche Erkenntnisse vor. Diese Frage bote
Anlass fiir ein eigenes Forschungsprojekt.
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Die sich hieraus ergebenden Schwierigkeiten sind durchaus mit dem der
auf Videoauswertung spezialisierten Groflinstitute betriebenen Aufwand (vgl.
Miiller, Eichler & Blomeke, 2006, S. 134) vergleichbar; somit zeichnet sich
bereits ab, dass ein Forschungsprojekt wie das geplante einen groflen Zeitauf-
wand bedeutet. Fiir eine Verwendung im kleinen Forschungsbereich der Mu-
sikpadagogik spricht jedoch das flexible, datengeleitete Vorgehen einer derar-
tigen Studie, die in Wechselwirkung zwischen Datenerhebung und Datenaus-
wertung eine Verfeinerung des Verfahrens ermoglicht. Von einem universel-
len Verfahren der Videoauswertung in der empirischen Musikpadagogik kann
also noch nicht die Rede sein: Sowohl padagogik- als auch musikspezifische
Verfahren der Videoauswertung miissen daher im Rahmen jeder Studie immer
wieder im Spannungsfeld zwischen Reliabilitit (der Verallgemeinerbarkeit der
Daten) und Validitat (der Aussagekraft der Daten in Bezug auf die Fragestel-
lung) tiberpriift werden.
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Das AMPF-Doktorandennetzwerk

Eine Zwischenbilanz

1 Genese des Doktorandennetzwerkes

Die Idee ein Netzwerk fiir Doktorandinnen und Doktoranden aus dem Bereich
der Musikpadagogik und aus verwandten Disziplinen ins Leben zu rufen, ent-
stand im Oktober 2004 auf der Jahrestagung des AMPF in Soest. Daniela
Neuhaus und Ilka Siedenburg ergriffen die Initiative, ein gemeinsames Netz-
werk zu griinden, innerhalb dessen die Promovendinnen und Promovenden die
Gelegenheit erhalten sollten, sich auszutauschen, Fragen zu stellen und even-
tuell gemeinsame Veranstaltungen zu planen. Der Initiative vorausgegangen
war ein vom Vorstand organisiertes Doktorandenkolloquium gewesen.

Fiir einen direkten Austausch wurden in den folgenden Jahren informelle
Treffen im Rahmen der AMPF-Tagungen organisiert. Hier konnten sich die
Doktorandinnen und Doktoranden kennen lernen und relevante Themen mit-
einander besprechen. Fiir eine ortsunabhingige Kommunikation wurde eine
erste eigene Web-Seite eingerichtet, auf der die Mitglieder des Netzwerks sich
mit einem Steckbrief darstellen konnten, der u. a. Angaben zum Forschungs-
thema und zu Arbeitsschwerpunkten enthielt. Auf diese Weise sollte die Kon-
taktaufnahme zu thematisch dhnlich Interessierten, oder zu in der Ndhe woh-
nenden Doktoranden erleichtert werden. Ein allgemeiner Informationsaus-
tausch unter den Netzwerkmitgliedern war dariiber hinaus iiber eine Mai-
lingliste mdglich. Uber diese Liste konnte man sich gegenseitig iiber Tagun-
gen und Websites, iiber diverse Software und Forderungsmoglichkeiten infor-
mieren oder die nachwuchswissenschaftliche Community (Gemeinschaft) bei
Fragen um Rat bitten.

Bereits in den ersten beiden Jahren war ein Zulauf aus den Reihen der
Nachwuchswissenschaftler festzustellen. Etwa 30 Mitglieder hatten sich bis
Ende 2006 in die Mailingliste eingetragen und viele von ihnen besuchten auch
die jahrlichen Tagungen.
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2 Das Internetforum: Kommunikationsplattform des Netzwerks

Zum Jahreswechsel 2006/2007 wurde die Leitung des Netzwerks von Christi-
ane Liermann und Jens Knigge iibernommen. In diesem Zusammenhang wur-
de eine Umstrukturierung der Kommunikationsform des Netzwerks durchge-
fihrt. Die Zweiteilung in Netzwerk-Homepage und separater Mailingliste
wurde aufgelost und in einem Internetforum zusammengefasst.

Auf Basis einer mybb-Forensoftware ist seit Januar 2007 die neue Inter-
netplattform des Netzwerks unter der Adresse http://www.ampf.info/netzwerk
zu erreichen. Bei der Erstanmeldung im Forum werden iiber ein kurzes An-
meldeformular Kontaktdaten und Informationen zum Promotionsthema abge-
fragt, die anschlieBend fiir jedes registrierte Mitglied einzusehen sind. Uber
die Mitgliederliste ist somit z. B. leicht zu recherchieren, ob sich weitere Dok-
torandInnen im ndheren Umkreis befinden oder wer aktuell auf gleichen oder
angrenzenden Gebieten forscht. Neben dieser — fiir ein Netzwerk sehr wichti-
gen — Mitgliederdatenbank, besteht der Kern des Forums aus mehreren Unter-
foren, innerhalb derer jedes Mitglied ein Thema er6ffnen bzw. in bereits be-
stechenden Foren Beitrdge verfassen kann. Neben einem BegriiBungsbereich,
der auch fiir nicht registrierte Besucher zugénglich ist, ist das Forum in fol-
gende Unterforen gegliedert:

e Dissertation: Hier werden allgemeine Aspekte der Dissertation behandelt
(z. B. Anmeldung der Arbeit bei Dissertationsmeldestellen oder Finanzie-
rungsmoglichkeiten fiir Dissertationen).

e Wissenschaftliches Arbeiten: In diesem Unterforum stehen neben Fragen
zum Schreibprozess (z. B. Zitieren, Bibliografieren, Exzerpieren etc.) vor
allem forschungsmethodische Themen im Vordergrund (z. B. empirische
Methoden, Statistik etc.).

e Software: Vorstellung und Diskussion von u. a. Literaturverwaltungspro-
grammen, Notationssoftware, Statistikprogrammen, Software zur Auswer-
tung von qualitativen Interviews .

e Termine: Dieses Unterforum informiert iiber anstehende Tagungen, Work-
shops oder sonstige Fortbildungen.

e Stellenausschreibungen: Neben Stipendien werden hier meist offene Hoch-
schulstellen angekiindigt.

e Sonstiges
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Die dargestellte Struktur des Forums ist in mehrerlei Hinsicht dynamisch:
Einerseits bestimmen die Benutzer durch ihre Themenbeitrige Inhalt und
Struktur der einzelnen Foren, andererseits werden durch die Administratoren
automatisch neue Unterforen angelegt, sobald sich mehrere Themen sinnvoll
zu einem eigenen Unterforum zusammenfassen lassen. Altere Beitriige werden
in einem Archiv gesammelt, wodurch auch neuen Mitgliedern alle Informatio-
nen zur Verfugung stehen, gleichzeitig das Forum aber tibersichtlich bleibt.
Aktuell (Stand 03/2008) besteht das Forum aus 7 Unterforen, 47 Themen und
108 Beitrdgen. Die Zahl der Netzwerkmitglieder ist im Laufe des vergangenen
Jahres auf 52 angestiegen, worunter sich erfreulicherweise auch Kolleginnen
und Kollegen aus Osterreich und Italien befinden.

3 Aktivitiaten des Netzwerks

3.1 Das AMPF-Doktorandenkollogquium 2007

Die Aktivititen der Doktorandinnen und Doktoranden fanden, neben dem
Austausch liber die Mailingliste und im Forum, bisher hauptsidchlich im Rah-
men der AMPF-Tagungen 2005 bis 2007 statt. In den ersten beiden Jahren traf
man sich zu informellen Austauschrunden, um sich gegenseitig kennenzuler-
nen und um mehr iiber die laufenden oder geplanten Doktorarbeiten zu erfah-
ren. Im Jahr 2007 wurde dariiber hinaus erstmalig ein selbst organisiertes Dok-
torandenkolloquium im Rahmen der AMPF-Tagung durchgefiihrt. In diesem
Kolloquium sollten die Mitglieder des Netzwerkes die Moglichkeit bekom-
men, mit anderen Doktorandinnen und Doktoranden aus der Community und
mit ausgewdhlten Hochschullehrerinnen und -lehrern tiber ithre Forschungs-
vorhaben zu diskutieren. Im Vorfeld der Tagung wurde um eine kurze Darstel-
lung des Forschungsvorhabens in Form eines Abstracts gebeten, um den Kol-
loquiumsteilnehmerinnen und -teilnehmern eine sinnvolle Vorbereitung zu
ermdoglichen.

Die auf zwei Blocke verteilten sieben Beitrage gewahrten Einblicke in so-
wohl schulbezogene als auch in instrumentalpadagogische Forschungsvorha-
ben. Die zahlreich erschienenen Doktorandinnen und Doktoranden wurden
dabei ausdriicklich zum Mitreden, Mitdenken und Diskutieren angeregt. Im
Anschluss an das Kolloquium blieb man noch zu einem Austausch liber das
Netzwerk zusammen. Dabei wurden die aktuellen Verdnderungen, mogliche
Verbesserungen und Wiinsche der Mitglieder ebenso angesprochen wie die
konkrete Idee, liber das Forum auch regionale Kolloquien zu organisieren.
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Die Riickmeldungen der Doktorandinnen und Doktoranden auf das AMPF-
Kolloquium waren sehr positiv. Es wurde von den aktiv und passiv Teilneh-
menden als sehr hilfreich empfunden, professionell unterstiitzt zu werden und
ihre Fragen und kritischen Punkte in gréerer Runde diskutieren zu kénnen.

3.2 Regionale Netzwerktagung 2008

Am 15./16. Mirz 2008 konnte die erste eigene Tagung des Netzwerks in Bie-
lefeld durchgefiihrt werden. Obwohl urspriinglich als regionale Nord-West-
Tagung geplant, versammelten sich letztlich 12 Doktorandinnen und Dokto-
randen aus dem gesamten Bundesgebiet. Konzeptionell war die Tagung in drei
Teile gegliedert:

e Kolloquien: Hier konnten Arbeiten vorgestellt werden, die sich noch in der
Anfangsphase befanden, in der es um grundsétzliche Aspekte des methodi-
schen Vorgehens und der inhaltlichen Gliederung ging.

e Vortridge: Doktorandinnen und Doktoranden mit relativ weit fortgeschritte-
nen Dissertationsprojekten erhielten hier die Moglichkeit, (Teil-) Ergebnis-
se ihrer Arbeiten zu prisentieren.

e Workshop: Unter der Leitung von Prof. Dr. B. Clausen fand eine ,,Interpre-
tationswerkstatt* statt, die mit grundsétzlichen Arbeitstechniken (Transkri-
bieren, Kodieren, Kategorien bilden etc.) der ,,Grounded Theory" vertraut
machte.

Wie schon bei der AMPF-Tagung 2007 wurden auch auf der Netzwerkta-
gung ausschlieBlich empirische Arbeiten vorgestellt. Dies diirfte einerseits po-
sitiv zu bewerten sein, gibt es doch gerade auf dem Gebiet der empirischen
Musikpiadagogik enormen Forschungsbedarf. Deutlich wird dies nicht zuletzt
bei der Betrachtung von Nachbardisziplinen und anderen Fachdidaktiken, die
die ,,empirische Wende* in den Erziechungswissenschaften deutlich frither mit-
vollzogen haben. Jedoch ist das Doktorandennetzwerk grundsétzlich ebenso
offen fiir alle historisch, philosophisch etc. Arbeitenden. Fiir die Zukunft hof-
fen wir auf mehr Kolleginnen und Kollegen aus diesen Forschungsbereichen;
denn gerade der Austausch unterschiedlicher Sichtweisen auf Basis verschie-
dener methodischer Vorgehensweisen, d. h. die Interdisziplinaritit innerhalb
einer Disziplin, erscheint uns fruchtbar und wichtig.
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4 Ausblick

Aufgrund der positiven Erfahrungen mit den beiden vergangenen Veranstal-
tungen hat das Netzwerk beschlossen auch in Zukunft in halbjdhrlichem
Wechsel jeweils eine Netzwerktagung durchzufiihren sowie einen eigenen
Programmpunkt im Rahmen der AMPF-Jahrestagung beizusteuern. Die bishe-
rigen Treffen wurden von den Teilnehmenden als sehr bereichernd und inspi-
rierend wahrgenommen und wir hoffen, dass dieser Austausch weiter fortge-
setzt wird und zu einer lebendigen Kommunikation und Diskussion unter den
Doktorandinnen und Doktoranden (und mit den etablierten Kollegen) beitra-
gen kann.
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