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NORBERT SCHLABITZ
Obligat: Interdisziplinaritit

Zu beginnen wéren diese Zeilen mit einer ketzerischen These: Die Musik-
pddagogik ist eine Mangelwissenschaft. Dieser Mangel ist dadurch gekenn-
zeichnet, dass sie einen wohldefinierten Gegenstand nicht kennt, denn musik-
padagogisches Denken bewegt sich in dem unldsbaren Beziehungsgeflecht
von Musik ¢» Mensch. Es wiirde einem Euphemismus gar gleichen dort, wo
nicht feststellbare Relationen gegeben sind, die sich verschiedenartig ausneh-
men konnen, von einem Gegenstand reden zu wollen. Wo Beobachtungen oft
genug zu dem unhintergehbaren Trugschluss eines Etwas oder Objektes gerin-
nen und eine spezifische Realitdt generieren, liegt die Realitdtsanzeige des
Gegenstandes der Musikpiddagogik im beziehungstrichtigen Dazwischen, das
je nach Beobachtungsschwerpunkt Ankerpunkte erhilt, ohne zum Objekt zu
gerinnen. Das ist Folge dessen, dass das in sich komplexe Beziehungsgeflecht
Musik ¢» Mensch sich dann unter forschungsrelevanten Gesichtspunkten in
der Musikpadagogik entfaltet, bei denen beinahe jede wissenschaftliche Dis-
ziplin beriicksichtigt werden kann. Wer sich bspw. Aneignungs- und Vermitt-
lungsprozessen (von Musik) auf Seiten des Menschen zuwenden will, hat sich
nichtsdestotrotz mit Wirkungs-, Analyse-/Interpretationsaspekten oder auch
mit der Herkunft von Musik auseinander zu setzen. Wird umgekehrt die Musik
(unter padagogischen Fragestellungen) dominant in den Vordergrund geriickt,
ist der Mensch bzw. das Bild vom Menschen, das gesellschaftlich kommuni-
ziert wird, eine gleichermafen relevante Grofe, die die Auseinandersetzung
mit der Musik bedingt.

Der Mangel in der Musikpéddagogik kann auf den Begriff gebracht werden:
Interdisziplinaritit. Von Interdisziplinaritdt ist die Musikpddagogik prinzipiell
ausgezeichnet. Dieser Mangel wiederum ist Folge von unscharfen Grenzen.
Wo man gewohnt ist, Fachdisziplinen scharf voneinander abzugrenzen, eta-
blieren sich fiir die Musikpddagogik immer wieder neue und relevante Mi-
schungsverhéltnisse. Dadurch allerdings kann sich die Gefahr oder der ,,Ver-
dacht [ergeben], Musikpéddagogik sei eine Disziplin zwischen den Stiihlen der
anderen, ,richtigen’” Wissenschaften, ein eklektisches Sammelsurium zu ein-
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zelnen musikbezogenen Aspekten*'. Mit Abel-Struth tritt Peter W. Schatt die-
ser Vermutung bzw. diesem Verdacht allerdings entgegen: ,,Das Spezifische
Musikpddagogische artikuliert sich eben darin, dass immer von der pddagogi-
schen Aufgabenstellung her nach den Faktoren der Bereiche Musik-Lernen,
Musik-Lehren und Musikunterricht gefragt wird.“> Darin driickt sich — so un-
scharf auch diese Bestimmung wieder ist — das selektive Moment von Kom-
munikation aus, das dann doch eine eigene (transdisziplindre) Disziplinaritét
der Musikpidagogik begriinden kann, die sich eben nicht im Interdisziplindren
verliert, sondern die eine Grenze zieht zu anderen Wissenschaften. Die Opera-
tion der Musikpadagogik reproduziert diese kommunikative Einschriankung
von ,,Musik-Lernen®, ,,Musik-Lehren und ,,Musikunterricht, zieht dabei die
Grenze zu anderen Wissenschaftsdisziplinen und erhilt so das Fach als eigen-
standiges Fach. Es ist befihigt, ,,im Schutze von Grenzen systemeigene Kom-
plexitit* aufzubauen.’

Der die Musikpiddagogik auszeichnende Mangel fiihrt zu dem Paradox des
Uberschusses (an Moglichkeiten). So wie ein Mehrwert von Sprache sich ge-
rade darin dokumentiert, dass ein Wort nicht genau sagt, was es meint, son-
dern mit Unschirfen operiert, was aber eine prinzipiell unbestimmbare Vielfalt
auf den Begriff bringen ldsst, und so wie ein anderer Mehrwert von Sprache
darin liegt, dass Worte zueinander immer wieder neu in Beziehungen gesetzt
werden konnen, was zur Unerschopflichkeit von Aussagen fiihrt, so fiihrt in
der Musikpiddagogik das Unscharfe zu mannigfaltigen Beziehungen und als
Folge dessen zu einem Pluralismus an Forschungsansitzen. Diese allgemein-
gehaltenen Beziige lassen sich konkretisieren:

e ... Die Frage nach dem In-der-Welt-Sein als Mensch erscheint als Voraus-
setzung fiir das Interesse des Menschen an der Musik und beriihrt die An-
thropologie.

... die Frage nach der unterschiedlichen Rezeption von Musik und Disposi-
tion fiir Musik beschiftigt die Musikpsychologie,

Schatt, Peter W.: Einfithrung in die Musikpadagogik. Darmstadt (Wiss. Buchge-
sellschaft) 2007, S. 27.

2 Ebd., S.27.

Luhmann, Niklas: Die Gesellschaft der Gesellschaft. Frankfurt/M. (Suhrkamp)
1997, S. 135.



OBLIGAT: INTERDISZIPLINARITAT

e ... die Frage nach der Eignung musikalischen Materials fiir Lernprozesse
kann iiber Rekurs auf Ergebnisse der Musikwissenschaft beleuchtet wer-
den,

e ... die Frage, unter welchen Voraussetzungen musikalisches Lernen ge-
schieht, und die nach sich einstellenden Musikpriferenzen ldsst soziologi-
sche Aspekte aufscheinen,

o ... die Frage, wie Wahrnehmungsprozesse sich vollziehen, nimmt die
Neurophysiologie ins Blickfeld,

e .. die Frage nach Aneignungsprozessen von Musik ldsst motorische als
auch kognitiv-sprachliche Faktoren und so die entsprechenden Fachwissen-
schaften bedenken, mogen diese in der Sport- und Tanzpddagogik oder
auch Linguistik und Philosophie lokalisiert werden.

e ... Mit Blick darauf, wie sich Lehren und Lernen vollziehen, ist die Erzie-
hungswissenschaft angesprochen,

e ... wenn danach gefragt wird, in welchem zeitlich-libergreifenden Kontext
sich Aneignungsprozesse und Lehr-/Lernprozesse von Musik abspielen,
lohnt der Blick auf die Geschichtswissenschaft, schlielich ...

e ... ob und wie Musik Teil eines bildungspolitischen Auftrags ist, ist mit
Bezug auf die Politikwissenschaft zu erdrtern usf.’

Diese Verflechtung von Wissenschaftszweigen spiegelt die Aufhebung
universalistischer Weltauffassungen und die Aufhebung teleologischer Welt-
modelle, es gidbe wahres Wissen und einen richtigen Weg zu wahrer Erkennt-
nis. Interdisziplinaritit in der Musikpddagogik bedeutet statt dessen, dass im-
mer wieder andere Relationen zwischen Denkmodellen mit anderen Beobach-
tungsofferten moglich werden, sodass das Medium der Kommunikation selbst
einen Zuwachs an Komplexitit erfihrt und zu neuen erkenntnistrichtigen
Formbildungen einlddt. Der Grund dafiir ist leicht einzusehen: Unscharfe
Grenzen mit operativ implementierten Grenziiberschreitungen lassen in der
Regel allzu leicht auftretende organisationsbedingte Routinen aufbrechen und
neue Kommunikationsverhiltnisse schaffen. Der jeweils eingenommene
Standpunkt (Beobachter 1. Ordnung) dient folglich als Reflexionsinstanz fiir
andere Standortbestimmungen, die als Beobachter 2. Ordnung beleuchtet und
implizit/explizit kritisiert werden konnen und auch werden. Deutlich wird da-

o Vgl. hier Schatt, a.a.0., S. 24-27. vgl. auch Rudolf-Dieter Kraemer: Musikpa-

dagogik. Eine Einfiihrung in das Studium. Augsburg (Wiiner) 2004, S. 41-43.
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bei, dass Standortbestimmungen Beobachtungsgrofen geschuldet sind und
keineswegs irgendwie sind. Sie sind Konstrukt einer Unterscheidung. Die da-
mit einhergehende Umstellung von Notwendigkeit auf Kontingenz beschreibt
die Anerkennung von Gesellschaft als komplexer Gesellschaft, die als Ganzes
unbeobachtbar bleibt. Das fiihrt zu etwas mehr Bescheidenheit angesichts ei-
ner Gesellschaft als Umwelt, die immer komplexer bleibt als die interdiszipli-
nér arbeitende, dabei gleichwohl interne Komplexitit aufbauende Fachdiszip-
lin Musikpddagogik. Was zu Beginn als Mangel und Hang zur Unschérfe be-
schrieben wurde, ist also Folge dessen, dass in einem System mit wachsender
Komplexitit ,,Strukturen und Elemente [...] in hoherem MaBe kontingent*
werden. Das fiihrt zu dem Vorteil, dass auf gesellschaftliche Systemzustinde
flexibler reagiert werden kann, denn ,.komplexere Systeme [sind] im allge-
meinen fihig, mehr und verschiedenartige Beziehungen zur Umwelt zu unter-
halten“.® Der Gefahr, sich methodisch oder wissenschaftstheoretisch in ideo-
logischen Einbahnstraflen zu verlieren, kann die Musikpddagogik daher nur
schwer erliegen, wo andere Fachdisziplinen stets mitangesprochen sind.” Das
grundsitzlich interdisziplinidr arbeitende Fach Musikpiddagogik zeigt sich so
irritierungsoffen fir Auleneinfliisse. So ist der interdisziplindre Gestus, den
die Musikpidagogik auszeichnet, ein Garant zum Lernen. Die Musikpiddago-
gik kann so als lernoffenes System mit breiten Entwicklungsmoglichkeiten
begriffen werden.

Eine zu enge Grenzziehung kann zu einem Mangel mit Folgen unter um-
gekehrten Vorzeichen fithren, wie eine Bezugswissenschaft der Musikpéddago-

Luhmann, Niklas: Okologische Kommunikation. Opladen (Westdeutscher Ver-
lag) *1990, S. 35.

®  Ebd.

Aber auch die Musikpidagogik ist natiirlich nicht davor gefeit, dass in ihr zeit-
weise Theorien und Modelle sich prominent in den Vordergrund schieben kon-
nen. Zum Zeitpunkt der Drucklegung erfdhrt bspw. die Grounded theory eine
gewisse Popularitit. Darin spiegelt sich der Versuch, mithilfe qualitativer For-
schung und empirischer Datenerhebung zur Theoriebildung zu gelangen und auf
dieser Weise gesellschaftliche Komplexitit in ihren sozialen Strukturen besser
erfassen zu konnen. Es bedarf keiner allzu groBen Prophetie dass diese For-
schungsmethodologie mit ihrer Datenerhebung des theoretischen Samplings in
wenigen Jahren sich wieder einreiht in die Summe von Forschungs-
methodologien, um (einer) anderen Platz zu machen, die fiir eine gewisse Zeit
einen prominenten Status erwirbt.

10
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gik — die Historische Musikwissenschaft — zeigt.® Deren Grenzziehungen fiih-
ren zu einem objektbezogenen Arbeiten unter Diskriminierung weiter Berei-
che der Gegenwartskultur und unter Verlust der Kommunikationsféhigkeit im
Raum der gegenwirtigen Diskurskultur. Auf Offerten aus der Umwelt zur
Verdnderung reagiert die musikwissenschaftliche Fachdisziplin zwar irritiert,
ohne die Irritation aber systemintern konstruktiv wenden zu konnen. Irritatio-
nen konnen aber nur auf zweierlei Weise verarbeitet werden: ,,Auf Irritation
durch Umwelt bildet das System eigene Strukturen aus, um den auto-
poietischen ProzeB weiterhin zu erméglichen, oder es hort auf zu existieren.*’
Ohne kommunikativen Anschluss muss man fiir die Historische Musikwissen-
schaft auf Dauer das Letztere befiirchten.

Gleichwie. Fiir die Musikpéddagogik geraten solche Forschungen mittler-
weile zum Problem, weil sich die Waagschale im Zuge solcher Haltungen im
Beziehungsgeflecht Musik ¢ Mensch zuungunsten des Menschen neigt und
dabei ein Objekt hofiert, ohne indes Objekt zu sein. Im Zuge der Beobach-
tungsroutinen der Musikpadagogik bleibt stets offenbar, dass Objekt stets
Konstrukt des wertschitzenden Beobachters ist, der seine eigene Beobach-
tungsleistung ausblendet, von sich absieht und Absichten verkennt. Ein Mehr-
wert gerinnt allein im Geiste und verselbststédndigt sich zum Wert an sich. Der
Mensch gerit dabei aus dem Blick. Eine globale Gesellschaft mit Beobachtern
rundherum sieht ohnehin stets, wovon andere absehen, hat vom Wert an sich
auf den Wert von Fall zu Fall umgestellt, und ist skeptisch gegeniiber un-
hinterfragten axiomatischen Setzungen, die zur Ontologie neigen. Die Skepsis
driickt sich im unaufl6slichen Widerspruch aus. Ontologie versucht, Komple-
xitdt mit unterkomplexen, einfachen Antworten zu befrieden. Sie trivialisiert.
Die Operation der Gesellschaft, die das Prifix ,Inter* programmatisch imple-
mentiert hat, befordert in ihren rekursiven Vernetzungen, in denen die Kom-
munikation ablduft, dagegen den nicht-trivialen Prozess. Sie verfiigt dabei das
Paradox, dass in Kommunikationsroutinen, in denen der Mensch nur als Um-
weltereignis statthat, gleichwohl der Mensch mit seinen Absichten (wovon er
absieht und was er beabsichtigt) in Szene gesetzt wird. Wo mit schérferen
Grenzen umrissene Wissenschaften mitunter Gefahr laufen, an den immer
gleichen Operationen anzuschlieBen, und weiter als zustandsdeterminiert gel-
ten konnen, ist die Musikpéddagogik eher zustandsvariabel und strukturdeter-

2 Vgl. Schldbitz, Norbert: Fiir eine musikpiddagogisch relevante Musikwissen-

schaft. In: Diskussion Musikpadagogik, Heft 41, 1. Quartal 2009, S. 23-30).
Luhmann, Niklas, Okologische Kommunikation, a.a.O., S. 36.

11



NORBERT SCHLABITZ

miniert, da die Anschlussmoglichkeiten durch das Bezugsfeld Musik <>
Mensch immer neu ausgelotet werden miissen. Das der Gesellschaft einge-
schriebene Prifix ,,Inter, das global verlaufender Kommunikation obligat ist,
bewegt so auf einer anderen Ebene mit Komplexititsgefille auch die Musik-
padagogik und ldsst nicht-trivialen Prozessen forschungsrelevant begegnen.

Zusammenfassend: Interdisziplinartdt in der Musikpadagogik ldsst das
Fach komplexititsfest und kontingenzoffen erscheinen, da die im Gang der
Kommunikation ausgebildeten Routinen stets von mehreren Orten beobachtet
werden. Dabei wird immer wieder im Gang der Beobachtung herausgearbeitet,
,,mit Hilfe welcher Unterscheidung Beobachter beobachten und was sie damit
sehen und was sie nicht sehen konnen.“'® Interdisziplinaritit ist fiir die Musik-
padagogik ein unverkennbares Qualitdtsmerkmal, wo komplexe Phédnomene
einer zunehmend komplexer werdenden Gesellschaft forschungsrelevant be-
leuchtet werden sollen und wo zuletzt Forschung in der Musikpéddagogik dann
doch eine mitlaufende, voraussetzungsvolle Orientierung kennt: den Lernen-
den, dem Forschung geniige tun will. In dieser impliziten Engfiihrung aber ist
kein Mangel zu sehen.
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Musikpiadagogik und Systematische Musikwissen-
schaft. Beziechungen der Disziplinen aus fach- und for-
schungshistorischer Perspektive

Einleitung

Systematische Musikwissenschaft und Musikpddagogik stehen derzeit in ei-
nem engen Kontakt zueinander, wobei sie beide als eigenstiandige Facher in
Forschung und Lehre etabliert sind. Durch allgemeine Entwicklungen in den
Wissenschaften im 20. Jahrhundert, vor allem aber in den empirisch arbeiten-
den Disziplinen, haben sich die beiden Féacher eigenen Forschungsfragen ge-
widmet und eigene Forschungsmethoden entwickelt. Seit Guido Adler 1885 in
seiner Abhandlung zu Umfang, Methode und Ziel der Musikwissenschaft die
Musikpadagogik als Disziplin der Systematischen Musikwissenschaft rubri-
ziert hat, lassen sich in beiden Fichern unabhingige aber auch abhéngige
Entwicklungen feststellen. Wie die Beziehung von Musikpddagogik und Sys-
tematischer Musikwissenschaft sich im Verlaufe der Zeit darstellt, welche
Themen zu welcher Zeit von besonderer Bedeutung waren und sind, wird im
Beitrag aus fachhistorischer Perspektive beleuchtet und empirisch untersucht.
Dazu wurden musikpadagogische Fachzeitschriften im Hinblick auf Themen
der Systematischen Musikwissenschaft inhaltsanalytisch ausgewertet und aus
musikwissenschaftlicher und musikpadagogischer Sicht erklirt und kommen-
tiert.

I. Allgemeine Entwicklungen der Interdisziplinaritat zwischen Musikpa-
dagogik und Systematischer Musikwissenschaft

1. Die musikwissenschaftliche Perspektive

Auf die fruchtvollen Moglichkeiten einer gemeinsamen Zielsetzung von Sys-
tematischer Musikwissenschaft und Musikpiddagogik verwies bereits 1970
Hans-Peter Reinecke (vgl. Reinecke 1970, S. 150f). Auch nachfolgende Kritik
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setzt immer wieder an der Kommunikation der Facher an, wobei die Bedin-
gungen und Bediirfnisse von Wissenschaft und Schule als Gegensitze disku-
tiert werden (vgl. Kleinen 1985, 337). An die Unterscheidung der Facher und
deren spezifischer Gegenstandsbereiche und Erkenntnisinteressen anschlie-
Bend, konstatiert Helmut Rosing ein generelles Interesse der Musikpiddagogik
an grundsitzlichen Inhalten und Methoden Systematischer Musikwissenschaft
(vgl. Rosing 1986, 97). Wie Reinecke sieht auch Rosing die musikpraktischen
Bediirfnisse der Musikpadagogik nicht als handicap per se, doch warnt er vor
einer Vereinnahmung der Systematischer Musikwissenschaft durch die Mu-
sikpddagogik (Rdsing 1986, 99). Der Hauptunterschied der Disziplinen liegt in
der unterschiedlichen Gewichtung des Theorie-Praxis-Verhéltnisses und der
Frage nach einer unmittelbaren praktischen Anwendung wissenschaftlicher
Erkenntnis (vgl. Oerter/Bruhn 2005, 564).

2. Die musikpddagogische Perspektive

Die Musikpadagogik als wissenschaftliche Disziplin steht im Kontext allge-
meiner wissenschaftlicher Entwicklungen einerseits und hat andererseits eige-
ne Professionalitit erreicht. Sehr grob lassen sich allgemeine Entwicklungen
skizzieren: Bereits in den 20er Jahren des vorigen Jahrhunderts lassen sich u.a.
bei Hildegard Hetzer, Sophie Belajew-Exemplarski, Heinz Werner musikpa-
dagogisch relevante Themen finden. Vor allem in den 1970er Jahren trugen
die Sozialwissenschaften zur Entwicklung empirischer Forschungsmethoden
und sozialwissenschaftlicher Ansitze in der Musikpddagogik bei. In den fol-
genden Jahren erfolgte eine Ausdifferenzierung empirischer Forschungsme-
thoden in den Sozial- und Erziehungswissenschaften, die jedoch erst in den
spaten 80er Jahren und 90er Jahren in der Musikpadagogik rezipiert und adap-
tiert wurde. Wesentliche Einfliisse gingen demnach von solchen Wissenschaf-
ten aus, die iiber die Anséitze und Forschungsmethoden verfiigten mit deren
Hilfe Kenntnisse iiber die Voraussetzungen und Bedingungen von Musikun-
terricht gewonnen werden konnten. Die Systematische Musikwissenschaft
stellte dies alles bereit. Uber die ‘Szientistische Wende’ (de la Motte-Haber)
der 70er Jahre hinaus musste die Musikpadagogik auf die Verdanderungen der
Unterrichtsbedingungen, das veridnderte Rezeptionsverhalten der Schiiler und
die Entwicklungen der Neuen Musik, vor allem aber der Rock- und Popmusik
reagieren. Auch hierzu lieferte die Systematische Musikwissenschaft neue
Themen fiir die Forschung und den Musikunterricht. Konstanz und Wandel
der Beziehung zwischen Systematischer Musikwissenschaft und Musikpéada-
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gogik lassen sich an Hand der Verdffentlichungen in Fachzeitschriften empi-
risch belegen.

I1. Empirische Untersuchungen zur Forschungshistorie

1. Systematische Musikwissenschaft in musikpddagogischen Fachzeitschriften

Fragestellung und Zielsetzung

Untersucht werden Verbindungen der Féacher in vorliegenden musikpadagogi-
schen Forschungsbeitragen. Die Forschungshypothese geht von einer prinzi-
piellen Autonomie der Facher aus, wie sie von Sigrid Abel-Struth (1985) dar-
gelegt wurde. Das Ziel dieser Untersuchung ist, die Beziehungen von For-
schungsinhalten offen zu legen, um eine forschungspraktisch wie fachhisto-
risch orientierte Perspektive zu erschlieBen.

Methode

Die Forschungsschwerpunkte und historische Wandlungen des Faches Musik-
padagogik und deren Beziehungen zu Inhalten Systematischer Musikwissen-
schaft wurden tiber eine inhaltsanalytische Auswertung ausgewahlter Publika-
tionen aufgedeckt; die dafiir gebildete Stichprobe umfasst zentrale Periodika
westdeutscher Musikpddagogik der Jahre 1969 bis 2007. Dabei wurde die In-
stitutionalisierung des Fachs als Indikator regelméBiger wissenschaftsorien-
tierter Forschungsaktivitit verstanden (vgl. hierzu Antholz 1989). Die Aus-
wertung selbst erfolgte nicht automatisiert, da der Fokus auf semantische Be-
deutung und nicht auf Schlagworte gerichtet war. Dazu wurden die Titelbe-
zeichnungen der ausgewerteten Beitrage herangezogen, die den jeweils thema-
tisierten Inhalt anzeigen. In nicht eindeutigen Fillen wurde der Artikel selbst
bemiiht, um Aufschluss iiber die Inhalte zu erhalten. Mehrfachkodierungen
wurden zugelassen, um die thematische Breite der Publikationen angemessen

In Threr Dissertation untersuchte Silvana Klavinius musikpddagogische Konzep-
tionen auf ihre theoretischen Beziehungen zu Musikwissenschaft (Klavinius
1984). In unserer Studie werden nun Forschungsthemen untersucht und for-
schungspraktische Beziehungen der Fiacher fokussiert. Hermann J. Kaisers (Kai-
ser 1989) Ansatz, den wissenschaftlichen Charakter der Musikpadagogik zu er-
fassen, ist wiederum anders gelagert: mit einem hermeneutischen Ansatz zielt
Kaiser auf praktische Aspekte, nicht auf wissenschaftliche Forschung.
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abzubilden und eine inhaltliche Unterscheidung der spezifischen Perspektiven
von Musikpadagogik und Systematischer Musikwissenschaft zu ermdéglichen.
Das Vorgehen war theoriebasiert angelegt, das so konstruierte Kategoriensys-
tem wurde im Analyseprozess verfeinert (vgl. Frith 2004, Mayring 2003).

Die als Grundlage der Kategorienbildung herangezogenen Modellentwlirfe
von Inhalten der Musikpadagogik (Richter 1997, Colwell/Richardson 2002)
sind nicht als taxonomische Systeme anzusehen und wurden fiir die Untersu-
chung tiberpriift. Die Revision der Modelle sowie das Vorgehen zur Kategori-
enbildung wurde bereits an anderer Stelle eingehend erortert (Lothwesen
2008, 273ff). Insgesamt wurden zwolf Kategorien gebildet, die Interessenfel-
der von Musikpiddagogik und Systematischer Musikwissenschaft vermitteln
(s.u.). Dabeil wurden die Kategorien nach Colwell/Richardson als Oberkatego-
rien definiert, auch um eine mogliche internationale Vergleichbarkeit zu eroff-
nen. Die aus Richters Erorterungen der Situation und Entwicklung bundes-
deutscher Musikpadagogik abgeleiteten Kategorien wurden als Subkategorien
eingesetzt und stellenweise um weitere spezifizierende Subkategorien ergénzt.
Der von Richter benannte Bereich ,,Vergleichende Musikpiddagogik* wurde
auf die Ebene der Oberkategorien geriickt, die Kategorie ,,Populidre Musik*
aufgrund eines hiufigen Auftretens im Untersuchungsmaterial erginzt.

Dieses Verfahren wird exemplarisch anhand der Kategorie ,,Pddagogischer
Kontext und Curriculum* nachgezeichnet, die mit den haufigsten Codierungen
versehen ist und demzufolge als zentrales Feld musikpiddagogischer Forschung
aufgefasst werden kann. Die Kategorie vereint wichtige von Richter (1997, Sp.
1455) angefiihrte Aufgaben und Interessensgebiete musikpiddagogischer Erfor-
schung von Unterricht. Richter folgend, sind die zwei zentralen Subkategorien
benannt als ,,Umgang mit Musik®, einer Erdrterung der Inhalte musikalischen
Unterrichts unter didaktischer Perspektive, die auch unterschiedliche musik-
wissenschaftliche Zuginge mit einbezieht, sowie als ,,Unterrichtsforschung®,
einer Analyse formaler Bedingungen und inhaltlicher Aspekte musikalischen
Unterrichts, die eine genuin musikpadagogische Perspektive einnimmt. Diese
bezieht sich auf die Erforschung der Rollen und Anforderungen von Lehrkraf-
ten, Lehrkonzepten und Lehrplidnen und bemiihen sie erziechungswissenschaft-
liche Perspektiven. Im Verlauf der Auswertung wurden diese Grundpositionen
ergianzt um Beitrdge zu Schiilerinteressen im Musikunterricht und Angeboten
auBBerschulischer Musikvermittlung. So ergab sich eine Struktur aus stabilen
Oberkategorien und flexiblen Subkategorien, die dem Untersuchungsmaterial
geniigen konnte (s. Abb. 1).
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tg Liste der Codes
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Abb. 1: Kategoriensystem und Kategorie ,, Pidagogischer Kontext und Curriculum *
(screenshot aus MaxQDA)
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Stichprobe

Angesichts der langen Forschungsgeschichte und der vielfaltigen Publikati-
onsmoglichkeiten schien es nicht mdglich, alle Veroffentlichungen musikpa-
dagogischer Forschung zusammenzutragen. Daher wurde eine Stichprobe ge-
bildet, die sich auf fachspezifische Forschungsperiodika konzentriert. Diese
Stichprobe umfasst alle bis zum Untersuchungszeitraum vorliegenden Ausga-
ben (west)deutscher Periodika der Musikpddagogik, als Analyseeinheiten
wurden eigenstindige Forschungsbeitrige angenommen; Rezensionen und
Tagungsberichte wurden somit ausgeschlossen. Die so erstellte Stichprobe
setzt sich zusammen aus folgenden Periodika: Forschung in der Musikerzie-
hung (FidME, ausgewihlter Veroffentlichungszeitraum: 1969-1981, zur Un-
tersuchung aufgenommene Beitrdge: 180), Musikpddagogische Forschung
(AMPF: 1980-2006, 465 Beitriage), Forum Musikpddagogik (ForumMP: 1992-
2004, 207 Beitriage), Diskussion Musikpddagogik (DiskMP: 1999-2007, 406)
und Zeitschrift fiir kritische Musikpddagogik (ZfKMP: 2002-2007, 44).

Ergebnisse

1. Das Untersuchungsmaterial. Aus der Stichprobe von 1.302 Beitrdgen wur-
den insgesamt 1.579 Untersuchungseinheiten (inkl. Mehrfachkodierungen) ex-
trahiert. Die einzelnen Periodika haben jeweils unterschiedlichen Anteil an der
Verteilung der Kodierungen: Die meisten Kodierungen wurden AMPF ent-
nommen (588 Kodierungen; 37%), gefolgt von DiskMP (487; 31%); etwa
gleiche Anteile weisen Forum MP (237; 15%) und FidME (221; 14%) auf, den
geringsten Anteil hat ZfkMP (46; 3%).> Die ausgewerteten Periodika unter-
scheiden sich zudem hinsichtlich inhaltlicher Akzente und deren Bezug zu
Themen Systematischer Musikwissenschaft (s. Abb. 2).3

Beachtenswert ist der Zusammenhang des Publikationszeitraums und der An-

zahl ausgewerteter Beitriige; eine Uberpriifung mittels Varianzanalyse
(MANOVA) unterstreicht signifikante Unterschiede (p =.003).

Beziiglich der Beziehung zwischen der Verteilung der Kategorien und der Ver-
teilung der Publikationen sind signifikante Unterschiede festzuhalten (p = .003);
diese Signifikanz scheint durch die Kategorie Populdire Musik bestimmt (vgl.
Lothwesen 2008, 277).
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Abb. 2: ,, Verteilung der Kategorien nach Periodika“ einfiigen

2. Das Kategoriensystem. Die zwolf Kategorien des Kategoriensystems
umfassen die Bereiche bildungspolitischer und bildungsphilosophischer Bei-
trage (Kategorie Politik und Philosophie), Beitrage zu padagogischen Fragen,
Inhalten und Bedingungen musikalischen Unterrichts (Pddagogischer Kontext
und Curriculum), entwicklungspsychologische Aspekte (Kategorien Musika-
lische Entwicklung und Lernen sowie Musikalische Kognition und Entwick-
lung)*, (musik)soziologische und (musik)kulturelle Zusammenhange (Soziale
und kulturelle Kontexte), Fragen der Musiklehrerausbildung, interdisziplinire
Verbindungen der Musikpddagogik, Beziehungen zu humanwissenschaftlichen
Erkenntnissen (Neurowissenschaft, Medizin und Musik), den Austausch fach-
spezifischer Erkenntnisse in allgemeinpadagogischen Zusammenhédngen (E7-
kenntnisse fiir allgemeine Pddagogik), forschungsmethodische Erdrterungen
(Forschungsmethoden und Kritik), interkulturelle Ansétze (Vergleichende Mu-
sikpddagogik), und den Bereich Populdrer Musik.

Diese Kategorien wurden iibernommen aus Colwell/Richardson. Die inhaltliche
Differenzierung orientiert sich an der Akzentuierung kognitionspsychologischer
Aspekte bzw. an padagogischen Interventionsmoglichkeiten durch Unterwei-
sung.
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Die Verteilung dieser Kategorien und zugleich eine Unterscheidung nach
Themenbereichen von Musikpddagogik bzw. Systematischer Musikwissen-
schaft veranschaulicht Abb. 3.

. Musikpadagogik |:| Systematische Musikwissenschaft
(947: 60%) (622; 39%)

Sozale und kulturelle Kontexte
(293; 18,56%)

Padagogischer Kontext und
Curriculum (475; 30,08%)

Musikalische Entwicklung und
Lernen (125; 7,92%)

_ Forschungsmethoden
"~ und Kritik (98: 6,21%)
~Musikalische Kognition und

Entwicklung (66; 4,18%)
___——Populare Musik (32; 2,03%)

——___ Neurowissenschaft, Medizin
und Musik (8; 0,51%)
unklare Zuordnung (10;
0.63%)
Erkenntnisse allgemeiner
~ Padagogik (0; 0%)

Politik und Philosophie
(264; 16,72%)

Musikiehrerausbildung
(142:8.99%)
Vergleichende
Musikpadagogik—
(39; 2,47%)

Verbindungen der
Musikpadagogik (27; 1,71%)

Abb 3: Verteilung der Themenbereiche (absolute Hdufigkeiten, Prozente)

Der inhaltliche Schwerpunkt der kodierten Untersuchungseinheiten liegt
klar im Bereich padagogischer Themen (30,08% der Gesamtanzahl kodierter
Einheiten) und versammelt Beitrdge zur theoretischen Unterrichtsforschung
(Bedingungen des Lehrens und Lernens) und praktischen Unterrichtsbeispie-
len. Ein zweites wichtiges Themenfeld griindet sich in soziokulturellen The-
men (18,56%), gefolgt von Beitrdgen zu (bildungs)politischen und wissen-
schaftstheoretischen Voraussetzungen (16,72%). Aspekte der Musiklehreraus-
bildung (inkl. Musikpaddagogik als Magisterstudiengang) machen etwa 9%
aus, sozial-psychologische Aspekte zu musikalischer Entwicklung und Lernen
(7,92%) und musikalischer Kognition (4,18%) beschliefen die Verteilung (s.
Abb. 3).
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3. Die Themenbereiche. Die evaluierten Themenbereiche musikpadagogi-
scher Forschung weisen Uberschneidungen mit den Inhalten Systematischer
Musikwissenschaft in verschiedenen Kategorien auf (Musikalische Entwick-
lung und Lernen; Musikalische Kognition; Soziale und kulturelle Kontexte;
Neurowissenschaft, Medizin und Musik, die Subkategorie Forschungsmetho-
den sowie Studien zu Populdrer Musik). Im historischen Verlauf sind markan-
te Zeitpunkte erkennbar (in Abb. 4 markiert durch Pfeile).
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Abb. 4: Relationale Entwicklung der Themenbereiche von Musikpddagogik und Systemati-
scher Musikwissenschaft

Auftillig ist zunachst, dass fiir das Jahr 1989 keine Codierungen zu ver-
zeichnen sind — in diesem Jahr wurde keine Ausgabe der als Stichprobe aus-
gewihlten Periodika publiziert. Einen weiteren Einschnitt offeriert der Uber-
gang der Jahre 1978/1979, in dem das Verhéltnis von Beitrdgen der beiden
Disziplinen wechselt: Nach einem Hoch der Musikpiddagogik im Jahr 1978,
zeigt sich sodann eine deutliche Mehrzahl an Beitrigen aus dem Bereich Sys-
tematischer Musikwissenschaft. Der dritte markante Punkt ist schlielich 1999
erreicht: Von nun an scheint das Verhéltnis der Disziplinen zueinander stabil,
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der Anteil musikpiddagogischer Themen iiberwiegt deutlich. Die Anteile Sys-
tematischer Musikwissenschaft variieren stark iiber die untersuchte Zeitspan-
ne; ab den 1990er Jahren ist ein Absinken zu verzeichnen, das sich schliefSlich
auf einem geringen Niveau stabilisiert (s. Abb. 4).

Diese Besonderheiten im historischen Verlauf legen eine Gruppierung na-
he, um moglicherweise fachinterne Entwicklungen der Musikpadagogik als
Erklarungen heranziehen zu konnen. Tatsdchlich differiert das Verhéltnis der
Kategorien zueinander dekadenweise. Unterschieden wird der Untersuchungs-
zeitraum nun in vier Dekaden, ein Vergleich der statischen Kennwerte der
Verteilung deckt zudem deren Eigenheiten auf: Der Anteil von Themenberei-
chen Systematischer Musikwissenschaft in musikpiddagogischer Forschung
liegt in der ersten Dekade (berechnet von 1969 bis einschlieBlich 1978) bei
durchschnittlich 30,35% (SD = 23,47%), steigt in der zweiten Dekade (1979-
1988) auf 46,42% 1im Durchschnitt und manifestiert sich gegeniiber den 970er
Jahren bei einer geringeren Streuung (SD = 15,99%). In der dritten Dekade
(1989-1998) zeigen sich bereits riicklaufige Tendenzen (AM = 38,54%, SD =
18,23%) und in der vierten Dekade (1999-2007) hat sich der Anteil Systemati-
scher Musikwissenschaft stark reduziert (AM = 15,81%, SD = 3,32%). Die
Entwicklung musikpéadagogischer Themenbereiche ist entsprechend komple-
mentéir zu lesen: Der zunichst groe Anteil (AM = 69,64%, SD 23,46%) sinkt
in der zweiten und dritten Dekade ab (Dekade 1980: AM = 53,58%, SD =
15,99; Dekade 1990: AM = 51,46%, SD = 21,82%) und erreicht in der letzten
einen enormen Hohepunkt (AM = 84,18%, SD = 3,31%). Gemessen an den
gruppierten Mittelwerten der Dekaden ist eine hohe und gegenldufige Korrela-
tion der Anteile von Musikpddagogik und Systematischer Musikwissenschaft
erkennbar (r = -.950); ein zweiseitiger t-Test flir gepaarte Stichproben ergab
jedoch keine signifikanten Unterschiede (p =.107).

Die Verteilung der einzelnen Themenbereiche iiber den Untersuchungs-
zeitraum ist ebenso Wandlungen unterworfen. Bestimmte Themen sind — als
grundsitzliche Bediirfnisse der Musikpiddagogik — immer prédsent, andere
wechseln  (auch  historisch-bildungspolitisch ~ bedingt) in  ihrer
Auftretenshiufigkeit.’ Soziologisch und psychologisch orientierte Kategorien
dominieren die Verteilung, einzelne Themenbereiche korrelieren in unter-

> So sind beispielsweise Beitrige zur Kategorie Musiklehrerausbildung in der

Regel gebunden an die Diskussion neuer Studienreformen und finden Hohe-
punkte in den spaten 1970er Jahren, den frithen 1980er Jahren sowie nach kon-
tinuierlichem Anstieg seit Ende der 1990er Jahre schliefSlich im Jahr 2006.
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schiedlichem MaB. Eine Korrelation der Kategorie Musikalische Entwicklung
mit Musikalischer Kognition (r = .473**) war aufgrund der dhnlich gelagerten
Inhalte zu erwarten, die Korrelation mit Forschungsmethoden ist gar noch
starker (r = .517**). Die Kategorie Sozialer und kultureller Kontext korreliert
mit Forschungsmethoden (r = .385*) und Neurowissenschaft, Medizin und
Musik (r = .319%) — dies 1st moglicherweise aus der kontinuierlichen Themati-
sierung soziokultureller Fragen iiber den Untersuchungszeitraum zu erklaren
und wire somit als statistisches Artefakt anzusehen. In gleicher Weise sind
Korrelationen der Kategorie Populdre Musik zu deuten, die jedoch als weitge-
hend autonomes Forschungsfeld erscheint. Hier sind geringe Korrelationen mit
Forschungsmethoden (r = .030), Musikalischer Kognition (r = .096), Musikali-
scher Entwicklung (r = -.064) und Neurowissenschaft (r =-.161) aufzuzeigen.

2. Chronologie einer Beziechung in Dekaden

Der Blick auf die Themenagglomerationen genuin musikpadagogischer Arti-
kel und solcher mit dem Schwerpunkt im Bereich der Systematischen Musik-
wissenschaft, offenbart einen Entwicklungsverlauf, der sich chronologisch in
Dekaden abbildet. Die Abbildungen 5 und 6 zeigen die Themenbereiche nach
Disziplinen geordnet und ihren zeitlichen Verlauf anhand der gruppierten Mit-
telwerte (s. Abb. 5+6: Themenbereiche der Disziplinen nach Dekaden).
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Abb. 5: Themenbereiche der Musikpddagogik nach Dekaden (gruppierte Mittelwerte)
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Im Bereich der Musikpddagogik (Abb. 5) fillt ein steiler Anstieg der Zahl
von Verdffentlichungen zum Themenkomplex ,,Pddagogischer Kontext und
Curriculum®, ,,Politik und Philosophie* und ,,Musiklehrerausbildung* auf. Be-
sonders markant ist das Ansteigen ab 1990. Dagegen fallen vom Umfang her
die Themenfelder ,,Erkenntnisse allgemeiner Padagogik* und ,,vergleichende
Musikpadagogik® kaum ins Gewicht.

Anders verhilt es sich bei der Entwicklung der Themen aus dem Bereich

Systematischer Musikwissenschaft innerhalb der musikpadagogischen For-
schung (Abb. 6).

Musikalische Entwicklung und Lernen
Musikalische Kognition und Entwicklung

—e— Soziale und kulturelle Kontexte

—=— Neurowissenschaft, Medizin und Musik
Forschungsmethoden und Kritik

/ Populare Musik
10 /

Dekade_1970 Dekade_1980 Dekade_1990 Dekade_2000

Abb 6: Themenbereiche der Systematischen Musikwissenschaft nach Dekaden (gruppierte
Mittelwerte)

Hier zeigt sich ein deutlicher Anstieg bei der Kategorie ,,soziale und kultu-
relle Kontexte*, wihrend die Zahl der Artikel zu musikpsychologisch ausge-
richteten Themen der musikalischen Entwicklung und Kognition abnimmt. Im
Unterschied zu den musikpddagogischen Themen, nimmt die Zahl von Arti-
keln aus der Systematischen Musikwissenschaft innerhalb der Musikpiddago-
gik seit 1990 deutlich ab.

Betrachtet man die inhaltliche Ausgestaltung der Dekaden, so werden die
Beziige zwischen den beiden Disziplinen besonders augenfallig.
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Im Folgenden werden wesentliche Entwicklungen, wie sie sich in den Da-
ten darstellen fokussiert und die Beziehung der beiden Disziplinen pointiert
beschrieben. Durch diese Perspektive werden Entwicklungen benennbar,
wenngleich jedoch damit eine Reduktion der Komplexitit der dekadenimma-
nenten thematischen Vielfalt verbunden ist.

e -1970 ,Szientistische Wende* in der Musikpiddagogik: gegenseitige Im-
pulse

Die Griindung des Arbeitskreises Forschung in der Musikerziehung 1965
bildet eine Zasur in der Geschichte der Musikpadagogik, die erste Veroffentli-
chung erfolgte 1969 als Beiheft zu Musik und Bildung. Anliegen des Arbeits-
kreises war die wissenschaftliche Grundlegung des Musikunterrichts und da-
mit zugleich die Moglichkeit sich damit von der musischen Erziehung zu dis-
tanzieren. (vgl. Michael Alt im ersten Heft: Aufgaben des Arbeitskreises ,,For-
schung in der Musikerziehung®). Die sog. Szientistische Wende (Helga de la
Motte-Haber) Ende der 1960er, Anfang der 1970er Jahre bedeutet nicht nur
eine allgemeine Wissenschaftsorientierung aller Ficher und somit auch der
Musikpadagogik, sondern impliziert auch, sich mit den Grundlagen und Be-
dingungen des Musikunterrichtes auseinanderzusetzen. Auf Forschungsebene
hief3 dies, sich mit wissenschaftstheoretischen Ansétzen zu befassen und Posi-
tion im Diskurs zu beziehen. Diese Entwicklung in den Wissenschaften teilt
die Musikpadagogik mit anderen Fichern ebenso wie die Wiederentdeckung,
Einfiihrung und Weiterentwicklung von Forschungsmethoden, vor allem quan-
titativer empirischer Sozialforschung.

Im Rahmen dieser Entwicklungen im Bildungsbereich spielt die Bildungs-
reform, dokumentiert u.a. im Gutachten des Deutschen Bildungsrates und die
Reform der Lehrerbildung, die sich nun stirker an der Wissenschaft orientiert,
eine nicht zu unterschitzende Rolle fiir die Etablierung der Musikpdadagogik
als Wissenschaft. Zeitlich einher mit der Uberleitung der Lehrerausbildungen
an Universitidten geht die Einfiihrung des Promotions- und Habilitationsrech-
tes. Dies bedeutet, dass die nun geforderte Wissenschaftlichkeit auf For-
schungsebene eingelost werden konnte.

Die Nihe zwischen Musikpidagogik und Systematischer Musikwissen-
schaft erklirt sich u.a. durch die Ahnlichkeit des Musikbegriffes der beiden
Disziplinen, die das Verhiltnis von Mensch und Musik im Zentrum sieht. Eine
Besonderheit in den Veroffentlichungen, die fiir die vorliegende Studie heran-
gezogen wurden, zeigt sich allerdings darin, dass Beforschung Populédrer Mu-
sik thren Ort tiberwiegend im ASPM (Arbeitskreis Studium Populdrer Musik)
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gefunden hat, also weniger im Kontext musikpadagogischer Verodffentlichun-
gen.

e -1980 Entwicklung der Musikpdadagogik zusammen mit der Systemati-
schen Musikwissenschaft als Wissenschaft: Entwicklung und Konsolidie-
rung

Die Dekade von 1980 bis 1990 zeugt innerhalb der Musikpddagogik von
ambitionierter wissenschaftlicher Forschung, wobei der Anteil der Themen,
die einen Schwerpunkt in der Systematischen Musikwissenschaft haben, er-
heblich erscheint.

So vereint der erste AMPF-Band mit dem Titel Einzeluntersuchungen ein
breites Spektrum an Untersuchungen zur musikalischen Sozialisation, zu Me-
thoden im Musikunterricht, zur populdren Musik im Unterricht. Der Band
wird eingeleitet von Carl Dahlhaus, herausgegeben vom Vorsitzenden Klaus-
Ernst Behne. Der AMPF als damals wichtigste Vereinigung fiir die Forderung
wissenschaftlicher Musikpadagogik wurde im Wechsel von verschiedenen
Forschern aus der Systematischen Musikwissenschaft geleitet. (Helga de la
Motte-Haber, Giinter Kleinen, Ernst-Klaus Behne).

e -1990 Differenzierung der Wissenschaften: Spezialisierung und Konzent-
ration auf jeweils eigene Zielvorstellungen und Aufgaben

In den 1990er Jahren ist ein steiler Anstieg der Veroffentlichungen zu ge-
nuin musikpadagogischen Themen zu verzeichnen. Von den Themenbereichen
der Systematischen Musikwissenschaft bleiben mit einem deutlichen Zuwachs
solche erhalten, die soziale und kulturelle Kontexte zum Gegenstand haben.
Selbst die Beitrdge zu musikalischer Entwicklung und Lernen nehmen ab. Die
Musikpadagogik hat dabei keineswegs das Interesse an diesen Themen verlo-
ren, forscht zu diesen Themen in eigenen Kontexten wie z.B. im Rahmen der
Unterrichtsforschung. Die Arbeiten der Systematischen Musikwissenschaft
werden iiberwiegend in den Banden der Deutschen Gesellschafft fiir Musikpsy-
chologie veroffentlicht.

e -2008 Musikpiddagogik als eigene grundlagen- und handlungsorientierte
Wissenschaft: Losung von der Systematischen Musikwissenschaft

Die Dekade bis heute zeigt eine Sattelbildung im Bereich der Musikpéada-
gogik bei gleichzeitiger Minimierung der Themenbereiche der Systematischen
Musikwissenschaft. Dies kann gedeutet werden als Etablierung und Sicherung
eigener Fragestellungen und Methoden innerhalb musikpiadagogischer For-
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schung. Deutlich zeigt sich die Loslosung von der Systematischen Musikwis-
senschaft, die threr Aufgabe als Zulieferwissenschaft enthoben wird und in ei-
genen Kontexten Forschung betreibt. Bedeutend bleibt die Systematische Mu-
sikwissenschaft jedoch fiir die musikpadagogische Forschung insofern, als die
Forschungsergebnisse rezipiert werden und wesentlich die musikpadagogische
Forschung beeinflussen.

II1. Diskussion

Die inhaltsanalytischen Untersuchungen musikpadagogischer Zeitschriften er-
brachten in Bezug auf die Entwicklung des Verhiltnisses zwischen Systemati-
scher Musikwissenschaft und Musikpadagogik folgende Einsichten:

1. Die behandelten Themen differenzieren sich in ihrer Haufigkeit nach De-
kaden, die mit fachhistorischen Entwicklungen korrelieren.

2. Die seit 1990 festzustellenden Spezialisierungstendenzen lassen die Kon-
zentration der beiden Wissenschaften auf genuine Fragestellungen und Me-
thoden beobachten.

3. Die gegenwirtige Situation ist gekennzeichnet durch das Ende der Interdis-
ziplinaritdt innerhalb der Musikpddagogik und den Beginn einer kooperati-
ven Interdisziplinaritdt mit der Systematischen Musikwissenschaft.

Insgesamt zeigt sich eine deutliche Abnahme der Themen aus der Systema-
tischen Musikwissenschaft in musikpadagogischen Zeitschriften. Dies kann
als Auseinanderdriften und als Professionalisierung der Facher gedeutet wer-
den: Die Musikpsychologie fiir Musikpiddagogen wird von den Musikpéadago-
gen selbst bearbeitet, die Musikpsychologen orientieren sich eher an der psy-
chologischen Forschung. Die Musikpiddagogik verfiigt 40 Jahre nach 1969
(Untersuchungszeitraum) oder 44 Jahre nach der Griindung des Arbeitskreises
Forschung in der Musikerziehung inzwischen liber eigene Fragestellungen und
Forschungsmethoden. Der Systematischen Musikwissenschaft ist jedoch im-
mer noch die Aufgabe iibertragen, zwischen den Disziplinen zu vermitteln und
Erkenntnisse musikpsychologischer (Grundlagen-)Forschung zu ‘lbersetzen’
(vgl. de la Motte-Haber 1976, 257).
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Auf dem Weg zu einer Musikpadagogischen Jugendso-
ziologie

Musikpidagogische Jugendsoziologie ist eine musikpddagogisch
relevante Jugendsoziologie — das Verhdltnis von Jugendkultur-
soziologie und Musikpddagogik in stdndiger gegenseitiger
Herausforderung.

1 Einleitung

Wenn tiber Interdisziplinaritdt nachgedacht wird, gerdt die Wechselseitigkeit
des Dialogs zwischen Disziplinen hédufig aus dem Blick; oft fallen sogar eher
die Kollisionen ins Auge. So ldsst sich das Verhéltnis von Jugendkultursozio-
logie und Musikpadagogik auf den ersten Blick als vornehmlich divergent be-
trachten: Es kollidieren die jeweiligen Perspektiven der beiden Disziplinen auf
Musikaneignung und -vermittlung sowie ihre unterschiedlichen Sichtweisen
von Jugendkultur und Bildungskultur, von populdrer Musik und Kunstmusik.
Die jugendkultursoziologisch verwurzelte Theorie musikalischer und medialer
Selbstsozialisation kollidiert mit einer Bildungskanon-Konzeption ebenso wie
mit einer Pidagogik, die mit der Selbstsozialisationsthese die eigene Uberfliis-
sigkeit assoziiert. Eine noch grundsétzlichere Unvereinbarkeit scheint in der
soziologischen Perspektive auf Musik zu liegen, die streng genommen gleich-
ermallen musikpddagogischen Perspektiven der Autonomie der Musik und
dem musikpaddagogischen Primat der Musik wie der generellen Perspektive
der pddagogischen Autonomie diametral entgegensteht. Die Betrachtung von
Interdisziplinaritit unter dem Vorzeichen der Kollision wiirde zu einem eher
konventionellen Gang der Argumentation fithren: Der Darstellung einer mu-
sikpddagogisch relevanten Jugendsoziologie, sowohl ihrer Theorien und Be-
funde als auch ihrer — mehr oder weniger impliziten — musikpddagogischen
Konsequenzen, wiirde die Konfrontation dieser soziologischen Perspektiven
mit einer Musikpddagogik folgen, die wichtige soziologische Theorien und
Befunde — aufgrund der oben genannten Kollisionen — nicht ausreichend
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wahrnimmt und integriert. Das zugrunde liegende Paradigma der Interdiszipli-
naritdt wére das der Einseitigkeit gepaart mit Unvereinbarkeit.

Konstruktiver erscheint ein Weg, der — das ist unsere These — bereits seit
ca. 40 Jahren beschritten wird, interdisziplinidr und transdisziplindr zugleich.
Es ist der Weg zu einer musikpiddagogischen Jugendsoziologie — einer kei-
neswegs neuen Disziplin im Schnittfeld von Jugendsoziologie und Musikpa-
dagogik, von Musiksoziologie, Kultursoziologie, Sozialisations- und Identi-
tatstheorie. Indem wir diesen Weg gehen, versuchen wir, einer langen musik-
und jugendbezogenen Forschungsrealitdt gerecht zu werden, die etwa seit den
1960er Jahren die sozialen Bedeutungen von Musik fiir Jugendliche in den
Blick nimmt. Diese Forschungstradition vereinigt in sich so unvereinbar er-
scheinende Wegstrecken wie beispielsweise die ersten musikpddagogischen
Uberlegungen dariiber, wie Musiklehrerinnen und -lehrer ihren Schiilerinnen
und Schiilern die Wertlosigkeit der Rock und Popmusik beweisen konnen (z.
B. Rauhe 1968), die Entwicklung einer Didaktik der Rock- und Popmusik
(Lugert 1975, Schiitz 1982), die Erforschung des Musikerlebens im Jugendal-
ter (z. B. Behne 1997), die These ,,unsichtbarer Bildungsprogramme in Ju-
gendszenen (Hitzler, Pfadenhauer 2005), die Theorie der Selbstsozialisation
und Identitdtskonstruktion mit und durch Musik (z. B. Miiller 1995, Rhein
2000, Rhein/ Miiller 2006), das Backdoor-Projekt ,,Begabung und Kreativitét
in der populdren Musik* (Kleinen 2003).

Der Beitrag argumentiert aus wissenschaftstheoretischer und metatheoreti-
scher sowie aus theoretischer — musikpadagogischer und soziologischer — Per-
spektive. Zunidchst wird das Verhéltnis der Disziplinen mit einem Blick auf
die Pddagogische Soziologie und die Musikpddagogische Psychologie skiz-
ziert. Sodann werden Themenfelder und Forschungsfragen der Musikpddago-
gischen Jugendsoziologie beispielhaft angefiihrt. Anhand einer Auswahl der
o.g. Stationen auf dem Weg zu einer Musikpddagogischen Jugendsoziologie
werden Spielarten des Verhéltnisses beider Disziplinen einschlieBlich ihrer ak-
tuellen Bedeutung und ihrer musikpadagogischen Konsequenzen mehr oder
weniger ausfiihrlich vorgestellt: die Anfange in den 1960er und 1970er Jahren,
die Didaktik der Rock- und Popmusik der 1980er Jahre, die Ludwigsburger
Jugendsoziologie sowie das Forschungsprogramm zu den unsichtbaren Bil-
dungsprogramme in Jugendszenen. Der Beitrag schlieft mit einem Ausblick
auf aktuelle Herausforderungen an die Musikpddagogische Jugendsoziologie,
wie sie sich aus der Migrationsproblematik ergeben.
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2. Musikpiidagogische Jugendsoziologie: Musikpadagogik oder Soziologie
oder beides?

In der Musikpddagogischen Jugendsoziologie treffen verschiedene Fragestel-
lungen aus verschiedenen Perspektiven und Disziplinen zusammen, in unter-
schiedlicher Ndhe und Ferne zur Soziologie und zur Pddagogik und mit ver-
schiedenen musikpadagogischen Konsequenzen. Wie Beate Krais (2008) fiir
die Bildungssoziologie konstatiert, ist auch die musikpddagogische Jugendso-
ziologie von einem ,,Zustand der inneren Festigkeit, der eindeutigen Abgren-
zung von anderen Fachern und der Unbestrittenheit ihres Forschungsterrains
weit entfernt [...].“ Insofern befindet sich die musikpddagogische Jugendsozi-
ologie in guter Gesellschaft, zumal die Entgrenzung von Professionen und
Disziplinen generell zu beobachten ist. Auch scheinen unscharfe Fachergren-
zen der Fruchtbarkeit und der gegenseitigen kritischen Auseinandersetzung
von Disziplinen eher forderlich zu sein als ein Denken in ,,wissenschaftlichen
Schrebergirten®: Letzteres ist dadurch gekennzeichnet, dass jede Disziplin ihr
eigenes Feld — und nur dieses — beackert. Wissenschaftlicher Fortschritt wird
als kumulativer bzw. additiver Erkenntnisgewinn verstanden, das Ziel ist eine
grof3e allgemeine Theorie die alle einzelnen Schrebergérten zu einer Landkarte
der Wissenschaft bruchlos ineinander fiigt. Weille Flecken auf der wissen-
schaftlichen Landkarte werden nach und nach entdeckt, zugeordnet und ,,ein-
gemeindet®“. Eine der Konsequenzen der Schrebergartenmentalitét ist die Im-
munisierungsstrategie, mit der Kritik an Theorien und Wissensstinden des ei-
genen Forschungsfeldes wie beispielsweise das Aufzeigen ,,blinder Flecken
geahndet wird: durch den Ausschluss des Kritikers aus der Disziplin: ,,Du bist
ja gar kein Pidagoge bzw. Soziologe, sondern ein ,selbsternannter’.” Das
Fernhalten ungebetener Zaungiste setzt Zaune (eindeutige Fachergrenzen) und
unstrittige Forschungsterrains — das (jugend-)soziologische Wesen und das
(musik-)pddagogisch Eigentliche — voraus. Uber-den-Zaun-Lugen oder gar -
Klettern, um zu stibitzen, ist hier verboten. Fragestellungen, die aus anderen
Welten kommen, werden nicht als Herausforderung und als kritische Impulse
verstanden, sondern als Storung. Dem steht ein Wissenschaftsverstindnis ge-
geniiber, das wissenschaftlichen Fortschritt an die gegenseitige Kritik, iiber
Féachergrenzen hinweg, bindet: Im fremden Terrain zu wildern, Fehler und
blinde Flecken in ,,fremden* Theorien und Wissensbestinden zu entdecken,
Forschungsinstrumentarien zu ,,klauen®, um sie auf eigene Gegenstinde und
Fragestellungen anzuwenden und sie weiter zu entwickeln, und die eigenen
Theorien und Wissensbestinde an der Herausforderung zu stirken und zu
schirfen, dass andere Fehler und blinde Flecken in thnen herausarbeiten, ma-
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chen wissenschaftliches Arbeiten aus (Feyerabend 1976; 1981). Perspektiven-
und Methodenvielfalt im Sinne Feyerabends widersprechen der Suche nach
einem Haus der Wissenschaft, in dem es sich jeder gemiitlich machen kann
und in dem jeder in seinen vier Wénden vor den Blicken anderer (my home is
my castle) sicher ist.

Der Name musikpddagogische Jugendsoziologie driickt die Analogie zur
Pddagogischen Soziologie aus (Bohnisch 2003), einer interdisziplindren Dis-
ziplin, die sich sowohl in der Pddagogik als auch in der Soziologie verorten
will. ,,[...] das Spezifische einer Pddagogischen Soziologie [...] besteht in der
Kunst, die padagogische Gestaltungsaufforderung im sozialen Geschehen, in
dem Erzieherisches passiert, herauszuarbeiten und soziologisch zu transfor-
mieren® (Bohnisch 2003, 70). Mit anderen Worten: Pddagogische Soziologie
arbeitet gleichzeitig aus padagogischer und aus soziologischer Perspektive. So
lassen sich in der hier verfolgten Jugendsoziologie implizite pddagogische Zie-
le auffinden wie: Ernstnehmen der jugendlichen Akteure und ihrer Sichtwei-
sen, Erweiterung der Erfahrungs- und Handlungsmoglichkeiten, Ausgrenzun-
gen abfedern und Empowerment, Reflexionsfihigkeit und Integration. Eine
weitere, dhnliche Wurzel des hier vorgeschlagenen Namens ist die Konzeption
einer musikpddagogischen Psychologie (Kraemer/ Schmidt-Brunner 1982).
Kraemer und Schmidt-Brunner fiihren den ,,Begriff Musikpddagogische Psy-
chologie (in Anlehnung an die Pddagogische Psychologie) fiir jene Teildiszip-
lin ein [...], die musikpsychologische Probleme unter padagogischem Aspekt
auswéhlt und betrachtet.“(ebd., 14) Musikpddagogische Jugendsoziologie ist
eine musikpddagogisch relevante, d.h. auch praktisch brauchbare Jugendsozio-
logie; man kann sie ansehen als das Verhiltnis von Jugendkultursoziologie
und Musikpidagogik, das in stindiger gegenseitiger Herausforderung existiert.

3 Themenfelder und Forschungsfragen der musikpidagogischen Jugend-
soziologie

Der piadagogische Blick ermoglicht zum einen die Analyse des
Bildungspotenzials von Jugendkulturen und legt zum anderen den Finger auf
jugendsoziologisch relevante oder jugendsoziologisch erkldrbare Probleme.
Aus der piddagogischen Perspektive ergeben sich Forschungsfragen wie etwa
die nach der Bedeutung, die Heranwachsende bei der Losung ihrer
Entwicklungsaufgaben — sei es die Ablosung vom Elternhaus, die Integration
in Peer Groups, die Ankniipfung erster Liebesbeziehungen, die Entwicklung
einer Berufsperspektive, Identitidtskonstruktion — der Musik zuschreiben
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(Miinch 2002). Desgleichen ergeben sich Forschungsfragen danach, wie sich
in der geschlechtsspezifischen musikalischen Sozialisation Priferenzen und
Kompetenzen ausbilden, die Berufswege eroffnen und verstellen,
beispielsweise bei der Instrumentenwahl und im Hinblick auf das Ziel der
Professionalisierung als Popmusiker oder Rockmusikerin. Diese kleine, unsys-
tematische Auswahl von Forschungsfragen lie3e sich fortfiihren und systema-
tisieren — dafiir ist hier nicht der Ort. Ein Teil der genannten Themenfelder
spiegelt sich wider in den Themenstellungen der Jahrestagungen (meist ein-
hergehend mit Jahresbdnden) einschliagiger Verbinde, insbesondere des Ar-
beitskreises fiir musikpddagogische Forschung (AMPF), auch der Deutschen
Gesellschaft fiir Musikpsychologie (DGM): Musik und Identitit (DGM-
Tagung 2007), Musikalische Sozialisation (AMPF 2/1981, AMPF 19/1998),
Musik und Medien (AMPF 9/1998, AMPF 23/2002), Musik und Gender
(AMPF 17/1996), Interkulturalitit und Musik (AMPF 21/2000, AMPF
28/2007), um nur einige zu nennen. Jugendsoziologie bzw. Jugendkulturfor-
schung wird in der Musikpidagogik explizit in musikpidagogische Uberle-
gungen einbezogen, beispielsweise wenn es darum geht, wie jugendkulturelle
Musik im Musikunterricht zu beriicksichtigen ist (Wallbaum 2007). Wo
,Musikpddagogik vor neuen Forschungsaufgaben* gesehen wird (AMPF 20,
1999), wo es um eine Neukonzeptionierung der ,,Lehr- und Lernforschung in
der Musikpadagogik* (AMPF 27, 2006) geht, wird explizit gewiinscht, dass
sich die Musikpadagogik stirker an der Erforschung auBerschulischer Lern-
prozesse Jugendlicher orientiert. ,,Nach wie vor wissen wir wenig iiber Ju-
gendliche [...] als Subjekte — nicht als Objekte — der Aneignung und des Ge-
brauchs musikalischer Alltagskultur® (Knolle 2006, 7). Es wird sogar von der
Chance einer ,,Vernetzung der musikpddagogischen Forschung mit Ansédtzen
und Ergebnissen der Jugendsoziologie einerseits und andererseits der Erfor-
schung des Musiklernens [...] in der Lebensspanne® (Knolle 2006, 9) gespro-
chen. Dabei geht es u.a. um die Frage, wie aullerschulisch praktizierte Aneig-
nungsformen musikalischer Kompetenzen in der Musikpadagogik aufgegriffen
werden konnen. Entsprechend finden sich Anndherungen an die Soziologie der
Kindheit, wenn sich die Musikpddagogik mit dem Musiklernen im Vor- und
Grundschulalter auseinandersetzt (AMPF 26, 2005; Folling-Albers 2005, 17).
Die musikpiddagogische Perspektive, auBBerschulische Aneignungs- und Pro-
duktionsformen von Kindern und Jugendlichen zu erforschen, um sie dann
zum Ausgangspunkt des Musikunterrichts zu machen, hat eine lange Traditi-
on, von Orff (1950, 1951, 1952, 1953, 1954) tliber Segler (1990, 1992) bis hin
zu Stroh (2007), Imort (2002), Knolle und Miinch (1999) und Wallbaum
(1998). Allerdings bleibt es oftmals bei derartigen Absichtserklarungen der
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jeweiligen Herausgeber der AMPF-Béande, wohingegen die Artikel selbst sich
kaum mit den angesprochenen Themenstellungen befassen und nur in Einzel-
fallen (z. B. Knolle/ Miinch 1999) auf entsprechende Forschungen und Theo-
rien musikpddagogischer Jugendsoziologie eingegangen wird. Auch erschop-
fen sich die Beitrdge oft in Begriffsdefinitionen (z. B. ,,Kultur* in AMPF
21/2000 und AMPF 28/2007), ohne Forschungsfragen zu stellen, Forschungs-
befunde zu verarbeiten bzw. sich selbst der musikpadagogischen Jugendfor-
schung zu widmen.

4 Stationen auf dem Weg zu einer musikpidagogischen Jugendsoziologie

4.1 Die Anfdnge und ihre musikpddagogischen Folgen

Bereits sehr frith, ndmlich seit in den 1960er Jahren die Musikpadagogik be-
griffen hatte, dass so etwas wie eine Musik der Jugend entstanden war, be-
schiftigte sich Musikpadagogik mit der Musik der Heranwachsenden, jedoch
ohne bereits eine Rezeptionsforschungsperspektive oder eine jugendkulturso-
ziologische Perspektive einzunehmen wie die, dass die Musik der Jugend in
Jugendkulturen eingebettet ist, in denen jugendliche Identititen konstruiert
werden. So waren die ersten musikpidagogischen Uberlegungen zur Popmusik
Beschiftigungen mit der Musik selbst, um Lehrer dazu anzuleiten, die Minder-
wertigkeit dieser Musik ihren Schiilerinnen und Schiilern gegeniiber nachwei-
sen zu konnen (z. B. Rauhe 1968, zit. bei von Appen 2007, 23), um ihnen dann
hoher wertige Musik und angemessenes Horverhalten nahezubringen (Terhag
1998, 440 f¥).

Ausgangspunkte waren musikpadagogische Probleme und Fragestellun-
gen: Wie kann der Musikunterricht Schiilerinnen und Schiiler angesichts des-
sen noch erreichen, dass ihre Musik nicht die des Kanons der musikalischen
Meisterwerke ist? Wir konnen nicht darauf warten, dass wissenschaftliche
Disziplinen wie die Musikwissenschaft, die Soziologie, die Psychologie, die
Erziehungswissenschaft, sich in die ,,Niederungen der Rock- und Popmusik*
begeben — steigen wir selbst hinab. Die Entwicklung der musikpiddagogischen
Auseinandersetzung mit Rock- und Popmusik hatte es aufgrund ihrer fachli-
chen Traditionen enorm schwer, sich von ihren dsthetischen und bildungsbiir-
gerlichen Vorstellungen zu l6sen (von Appen 2007, 23 ff). So wurden den Ju-
gendlichen Rezeptionsbarrieren attestiert, z. B. Vorurteile und Intoleranz ge-
geniiber E-Musik, Festgelegtsein auf U-Musik und Beschrinkung auf die der
U-Musik — angeblich — adidquaten Rezeptionsweisen Stimulation,
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Entgrezung, Rausch, Eskapismus, Regression, Identifikationsbereitschaft,
Hor-Einseitigkeit (Wiechell 1977, 177 f). Die Geringschitzung der von Ju-
gendlichen priferierten Musik durch die Rezeptionsbarrierenforschung flief3t
zum einen in die Beschreibungen jugendlichen Horverhaltens ein, zum ande-
ren dient sie der Erklarung jugendlicher Rezeptionsweisen, die der Objektge-
stalt der Popmusik vermeintlich korrespondierten (Wiechell 1977, 83, 170 f).!
Dass die Umgehensweise dem jeweiligen kulturellen Objekt inhérent sei, dass
die strukturellen Eigenschaften musikalischer Werke die Horerreaktionen de-
terminieren, ist zentrale Aussage der Musiksoziologie Adornos (Adorno 1962,
16), die der Rezeptionsbarrierenforschung zu Grunde liegt.> Gravierende mu-
sikpddagogische Konsequenzen der hier skizzierten Perspektive auf jugendli-
ches Musikverhalten bestehen u. a. in der Ignorierung, Nicht-Akzeptierung,
Diffamierung jugendlicher musikkultureller Orientierungen. Insbesondere aber
fehlt dieser Perspektive die Sensibilitit dafiir, dass das im Musikunterricht er-
wartete Schiilerverhalten, beispielsweise Wohlverhalten gegeniiber klassischer
Musik, kulturelle Identitdten Jugendlicher und ihre Gruppenzugehorigkeiten
gefdhrden kann (Miiller 1998). Die musikpadagogischen Folgen spiegeln sich
von den 1970er Jahren bis heute in der Unzufriedenheit von Kindern und Ju-
gendlichen mit einem Schulmusikunterricht wider, in dem sie weder ihre Mu-
sik noch ithre Umgehensweisen mit Musik angemessen beriicksichtigt sehen
(Eckhardt/ Liick 1976; Harnitz 2002).

Bevor auf diesen Aspekt der musikpddagogischen Konsequenzen ndher
eingegangen wird, sei kurz erwéhnt, dass zur selben Zeit Dieter Baacke (1968)
als Padagoge — aus einer eher jugendsoziologischen, jedoch nicht empirischen
Perspektive — die dsthetischen Vorbehalte der Musikpadagogik und Musikwis-
senschaft gegeniiber der Rock- und Popmusik nicht teilte, sondern sowohl den
Kunstcharakter des Beat wie auch die Bedeutung fiir jugendliche Identitét, fiir
die dsthetische und ethische Erziehung Jugendlicher herausarbeitete und sich
explizit gegen die Perspektive Adornos abgrenzte.

Dass Kinder und Jugendliche mit einem Schulmusikunterricht, in dem sie,
thre Musik und ihr musikalisches Verhalten gar nicht vorkommen, unzufrie-
den sind, wird durch den folgenden Befund einer kleinen Untersuchung aus

Zur methodologischen Kritik der Rezeptionsbarrierenforschung vgl. Miiller
1990, 21 ff.

Zur Auseinandersetzung mit der musiksoziologischen Position Adornos und ih-
ren musikpddagogischen Konsequenzen vgl. Miiller 1990, 2004.
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dem Jahr 2007 verdeutlicht. An der Fragebogenerhebung nahmen N=119
Schiiler unterschiedlicher Schularten und Klassenstufen ab Klasse 5 teil®: Je
starker populdarmusikalisch ausgepragt der Musikgeschmack dieser Jugend-
lichen ist, desto eher erscheint thnen ihr musikalisches Wissen und Konnen fiir
den Musikunterricht wertlos, desto schwerer fallt es ihnen, im Musikunterricht
mitzukommen, desto weniger haben sie den Eindruck, dass sie im Musikunter-
richt etwas Wichtiges lernen und desto weniger Spall macht ihnen der Musik-
unterricht (vgl. Tab. 1).

Mein person- . Ich habe das
Ausrichtun liches musika- | Mir fallt es Gefiihl. im
ng Musikrichtungen lisches Wissen | leicht, im Mu- o Der Musikun-
des Musik- . . ; : . Musikunter- .
(Items in der Fak- | und Kénnen ist | sikunterricht . terricht macht
geschmacks N . : richt etwas .
torenanalyse) fur den Musik- | gut mitzu- o mir Spal}.
(Faktoren) . Wichtiges zu
unterricht wert- | kommen.
lernen.
los.
jeweils 5-stufige Zu- 5-stufige Zustim- 5-stufige Zustim- 5-stufige Zustim- 5-stufige Zustim-
stimmungsskala mungsskala mungsskala mungsskala mungsskala
popur. | P
musikalischer ' . 0,19* -0,253** -0,28** -0,19*
. House, HipHop/
Mainstream
Soul
Alternative/ | \ormative/ Indie | -0,20* ; i i
Indie
Classics gi'sss'k' Jazz, Ok | o3« 0,31** 0,42%* 0,36***

Tab. 1: Musikgeschmack und Musikunterricht (N=119),; Korrelationen (Spearman-Rho)

Auch wenn die Korrelationen nur schwach ausgepriagt sind, bietet dieser
Befund einen Anhaltspunkt dafiir, dass es dem Musikunterricht nicht gelingt,
gerade Jugendliche, deren musikalische Identititen populdrkulturell orientiert
sind und die iiber entsprechende Wissensbestinde und Kompetenzen verfiigen,
zu integrieren. Dass Schiilerinnen und Schiiler eine Ausgrenzung und Miss-

Durchgefiihrt wurde die Studie ,,Musikgeschmack und Musikunterricht” im
Rahmen des Seminars ,,Musikpiddagogische Praxisforschung* im Wintersemes-
ter 2006/2007 an der Hochschule fiir Musik und Darstellende Kunst Stuttgart
durch die Seminarteilnehmer/innen: Michael Eggensberger, Jana Haege, Gabriel
Keeser, Evelyn Pfister, Matthias Rudolph, Adina Schattel und Isabella Turni.
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achtung threr kulturellen Identititen von Seiten der Schule auch als solche
wahrnehmen, zeigt eine Studie von Harnitz (2002): Die Unzufriedenheit mit
dem Musikunterricht ist hoch, und im Unterrichtsgeschehen treten vermehrt
Konflikte auf, wenn Schiilerinnen und Schiiler keine Moglichkeit sehen, ihre
musikalische Identitdt (z. B. als HipHopper) und ihre &sthetischen Orientie-
rungen zu prisentieren und einzubringen.

4.2 Die 1980er Jahre: Didaktik der Rock- und Popmusik

Demgegeniiber wurde bereits Anfang der 1980er Jahre der jugendsoziologi-
sche Diskussionsstand in Deutschland fiir die Musikpiddagogik aufgearbeitet
und in Beziehung gesetzt zu den Jugend- und Subkulturstudien der Cultural
Studies (Schiitz 1982). Dabei wurde erstmals eine Didaktik der Rock- und
Popmusik aus den verschiedenen Bedeutungen entwickelt, die diese Musik fiir
Jugendliche hat. Institutionell war diese Didaktik angesiedelt im 1980 von Lu-
gert und Schiitz gegriindeten ,,Institut fiir Didaktik Populdarer Musik® in Liine-
burg. Dies ging einher mit der Griindung der Zeitschrift ,,Populare Musik im
Unterricht®, in der Lehrerinnen und Lehrer ithre Unterrichtsversuche anderen
Lehrern vermittelten. Nach Terhag (1998, 453 ff) kann erst in den 1990er Jah-
ren davon gesprochen werden, dass die musikpiddagogische Beriicksichtigung
populédrer Musik in den Hochschulen bzw. in der etablierten Musikpadagogik
angekommen ist. Die in Kap. 4.1 vorgestellten Befunde deuten jedoch darauf
hin, dass Terhags Einschatzung womoglich zu optimistisch ist bzw. nicht fiir
samtliche Formen jugendlicher Musik und musikalischer Identitit gleicherma-
Ben Geltung hat.

4.3 Die ,, Ludwigsburger Jugendsoziologie “

Die Ludwigsburger Jugendsoziologie ist zum einen in der Sozialisations- bzw.
Identitdtstheorie, zum anderen in der Kultur- bzw. Musiksoziologie angesie-
delt — in der Erforschung des sozialen Gebrauchs von Musik bzw. Kultur
durch Jugendliche. Sie beschéftigt sich mit der theoretischen Konzeptionie-
rung und der empirischen Erforschung jugendlicher Aneignungs- und Umge-
hensweisen mit Musik und Medien bzw. mit Asthetik.

Die musiksoziologische Perspektive des sozialen Gebrauchs von Musik
geht davon aus, dass die Umgehensweisen mit Asthetik nicht in deren Gestalt
liegen sondern in den sozialen Bedeutungen, die dsthetischen Objekten in so-
ziokulturellen Kontexten bzw. in Kulturen zugeschrieben werden. Musik- und
Medienisthetik werden als Mittel der soziokulturellen Verortung, der Identi-
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tatskonstruktion bzw. der sozialen und symbolischen Inklusion und Exklusion
verstanden. Distinktionsgewinne bzw. Zugehorigkeit und Abgrenzung gegen-
iber denen, die nicht dazu gehdren, gibt es aber nicht umsonst: Gerade dieje-
nigen, denen Musik und Medien wichtig sind, die hier eindeutig soziokulturel-
le Stellung beziehen wollen, die Musik und Kultur als zentralen Ankerpunkt
threr Identitit betrachten und entsprechende Zugehorigkeiten zu musikalischen
und medienbezogenen Kulturen anstreben, investieren viel Zeit und Miihe in
die notwendigen Aneignungsprozesse: weil sich die Symbolwelten nicht von
allein erschlieBen, weil Anerkennung und Prestige innerhalb dieser Kulturen
auch vom Engagement des Einzelnen fiir die Szene abhingen und eben nicht
(mehr) nur davon, dass man weil3, welche Bands oder welche Games in dem
jeweiligen Kontext als ,,hip* gelten oder welche Hosen bzw. T-Shirts ,,ange-
sagt* sind.

Die hier skizzierte Jugendsoziologie untersucht die sozialen Gebrauchs-
weisen von Musik wie soziokulturelle Verortung, Identitatsarbeit und Distink-
tion mit Musik, Aneignungsweisen musikbezogener Codes, Kompetenzen,
Wissensbestdnde und Objekte sowie dsthetische Urteilsprozesse. Dies ge-
schieht in thematischen Schnittfeldern mit der Musikpddagogik wie Musik und
Identitdt, musikalische Sozialisation, Fantum, musikalische Jugendkulturen,
Musik und Medien, Musik und Lebensspanne. Nicht nur aufgrund ihrer For-
schungsthemen sondern auch aufgrund ihrer theoretischen Orientierungen, die
ebenso zum Inventar der Padagogik wie der Soziologie gehdren, steht die
Ludwigsburger Jugendsoziologie der Musikpddagogik nahe. Dariiber hinaus
teilt sie ithre Forschungsinstrumentarien mit der Sozial- wie mit der Musikfor-
schung. Zu nennen sind als theoretisches und methodisches Instrumentarium

e die identitdtstheoretische Perspektive, die an das Identitdtskonzept des
Symbolischen Interaktionismus ankniipft (Krappmann) und neuere (post-
moderne) Identitdtskonzepte (Keupp) einbezieht,

e die Sozialisationsperspektive, indem der Selbstsozialisationsansatz das
,,produktiv realitdtsverarbeitende Subjekt (Hurrelmann) ins Zentrum stellt
und Sozialisation als das Mitglied werden in sozialen Kontexten begreift
(Hurrelmann/ Ulich) sowie als einen Prozess, der in Peer-Kontexten koope-
rativ und/oder autodidaktisch stattfindet (Zinnecker),

e die kultursoziologischen Perspektiven, die sich aus der Individualisierungs-
these (Schulze, Beck/ Beck-Gernsheim) und aus der These der Reprodukti-
on sozialer Ungleichheit durch Kulturgebrauch (Bourdieu) ergeben,
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e die Ubernahme und Weiterentwicklung der prisentativen Forschungs-
instrumentarien der Sozial- und der Musikforschung, d.h. der musikpsycho-
logischen, musikpiddagogischen, musikethnologischen und musikhistori-
schen Forschung, die sich mit dem Umgehen mit Musik beschiftigt: Audi-
ovisuelle Fragebogen.

4.4 Jugendszenen als unsichtbare Bildungsprogramme

Jugendliche sozialisieren sich nicht nur zu Experten ihrer Musik oder ihrer
Szene, sondern erwerben dort auch Kompetenzen, die nicht nur innerhalb,
sondern auch auBerhalb der Szene relevant sind, die zum Teil sogar den Be-
rufseinstieg begiinstigen und so der Selbstprofessionalisierung dienen. Fiir die
einzelnen Jugendszenen lassen sich spezifische ,unsichtbare Bil-
dungsprogramme** rekonstruieren (Hitzler/Pfadenhauer 2005), die szeneintern
relevante Kompetenzen wie Umgangsformen und Rituale der Jugendkultur,
allgemein alltagspraktisch relevante Kompetenzen wie Konfliktvermeidung
oder Netzwerkbildung und berufspraktisch relevante Kompetenzen wie Kon-
zert- und Event-Organisation umfassen konnen. ,,Unsichtbar* sind diese Bil-
dungsprogramme deshalb, weil sie sich Au3enstehenden (z.B. Eltern, Padago-
gen oder Bildungspolitikern) in der Regel kaum erschlieBen und oft auch von
den Szenemitgliedern selbst kaum bewusst als ,,Bildungsprogramm® wahrge-
nommen werden. Im Vordergrund fiir die Mitglieder steht der Spall an der
(kompetenten) Teilhabe und Teilnahme am Szeneleben und -geschehen sowie
an der sozialen Anerkennung, die sie fiir ihre ,,Szenebildung® innerhalb der
Szene gewinnen — z. T. auch dariiber hinaus. Jugendszenen werden damit als
alternative Bildungsorte verstanden, die pddagogisch interessant und relevant
sind, gleichzeitig aber auch in Konkurrenz zu den gesellschaftlichen Bildungs-
institutionen stehen konnen.

5 Musikpiadagogische Konsequenzen neuerer musikpddagogischer Ju-
gendsoziologie

Brauchen Jugendliche iiberhaupt noch (Musik-)Padagogik, wenn sie sich oh-
nehin selbst sozialisieren? Werden nicht die (musik-)padagogischen Aufgaben
unterschitzt, wenn Sozialisations- und Lernprozesse sowie kulturelle Aneig-
nungsprozesse Jugendlicher, die sich oft abseits der Bildungsinstitutionen
vollziehen und als ,,unsichtbare Bildungsprogramme** aufgefasst werden, fiir
so bedeutsam gehalten werden wie in diesem Beitrag? Dass die Einfiihrung ei-
ner Disziplin namens ,,musikpiddagogische Jugendsoziologie* nicht die Ab-
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schaffung der Pddagogik im Sinn hat, liegt auf der Hand. Was sind also die
musikpadagogischen Konsequenzen der neueren musikpiadagogischen Jugend-
soziologie?

l.

42

Es ergeben sich neue Definitionsmdoglichkeiten des pddagogischen Bezugs:
Eine Pddagogik, die die Jugendlichen als Experten ithrer Kulturen behan-
delt, starkt die kulturellen Identitdten ihrer Klientel.

. (Musik-)Padagogik kann den Jugendlichen diejenigen Aspekte ihrer (musi-

kalischen) Umwelt erhellen, die thnen unvertraut sind. Dies gilt z.B. fiir die
hinter aktuellen Jugendkulturen stehenden kulturellen Wurzeln und Traditi-
onen, fiir die wiederum (Musik-)Lehrerinnen und Lehrer die Experten sein
konnen.

. Pddagogische Unterstiitzung und Aktivierung von Aneignungspotenzialen

sind auch da gefordert, wo Chancen bzw. Ressourcen zur Selbstsozialisati-
on eher nicht gegeben sind. Ein sozialpidagogisches Ressourcenangebot in
diesem Sinne stellen beispielsweise Rockmobile bereit.

Fiir die Entwicklung musikalischer bzw. kultureller Toleranz reicht es nicht
aus, wenn sich Jugendliche in ihren je eigenen Jugendkulturen auskennen.
Auf FEinblicke in die Vielfalt (musik-) kultureller Erscheinungen kénnen
sich Jugendliche leichter einlassen, wenn ihre Kulturen in den Bildungsin-
stitutionen akzeptiert sind.

. Wenn Musikpadagogik Zuginge zur Musik schaffen will, sollte sie die so-

zialen Bedingungen kennen, die Zugédnge 6ffnen oder verschlieBen — han-
delt es sich nun um Rezeptionsbarrieren gegeniiber Musiken oder um Vor-
behalte gegeniiber musikalischen Umgehensweisen. Neue musikalische Er-
fahrungen werden verhindert, wenn sie in den relevanten soziokulturellen
Kontexten der Schiilerinnen und Schiiler (Familie, Peers, Subkultur, Schul-
klasse, Schule) sozial unerwiinscht sind, wenn sie den Zugehorigkeitswiin-
schen und Identitatsentwiirfen der Schiilerinnen und Schiiler zuwiderlaufen.
Je nach musikalischer Sozialisation variieren dabei die angestrebten musi-
kalischen Erfahrungen zwischen den Polen vertraut und fremd. Je nach der
Bedeutung, die der Musik bei der Identitdtskonstruktion zugeschrieben
wird, variiert das Risiko, Identitdt durch das Sich-Einlassen auf unvertraute
Musik zu gefahrden.

Ohne, dass die Pddagogen ihre eigenen — sozial bedingten — Zugédnge und
Barrieren reflektieren, lassen sich die genannten Konsequenzen nicht um-
setzen.
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Zum einen lassen sich die genannten Konsequenzen einer musikpiddagogi-
schen Jugendsoziologie in verschiedenen Positionen der Musikpaddagogik —
seien sie explizit oder nur implizit beriicksichtigt — wiederfinden (hier konnte
man eine ganze Reihe aufzihlen). Zum anderen werden nach wie vor aus der
0.a. ,,Adorno-Perspektive* musikpadagogische Ansitze als unemanzipatori-
sche Gefalligkeitspddagogik kritisiert und der Normativitat des Faktischen be-
zichtigt, die die Musik Jugendlicher und ihre musikalischen Umgehensweisen
als fruchtbaren musikpadagogischen Ausgangspunkt ansehen (vgl. beispiels-
weise Vogt 2003, sowie die Entgegnung von Miiller 2003).

6 Aktuelle Herausforderungen der musikpidagogischen Jugendsoziologie

Zukiinftige Aufgaben einer musikpiddagogischen Jugendsoziologie bestehen
darin, ,,unterbelichtete Bereiche* musikalischer Sozialisationsprozesse aus
dem Blickwinkel sozialer Ungleichheit dezidierter in den Blick zu nehmen.
Fiir geschlechtsspezifische (vgl. z. B. AMPF 17/1996), nicht jedoch fiir
schichten- oder ethniespezifische musikalische Aneignungsprozesse und Um-
gehensweisen gibt es dazu bereits eine Forschungstradition sowie musikpada-
gogische Umsetzungskonzepte. Zur ethniespezifischen musikalischen Soziali-
sation folgen zum Abschluss einige Anmerkungen.

In der musikpadagogischen Diskussion um Interkulturalitdt in der Musik-
padagogik (AMPF 28, 2007) taucht mit der Frage nach der Identititsfindung
in transkulturellen Rdumen (Schlédbitz 2007, 11) ein musikpiddagogisches For-
schungsdesiderat auf, gewissermallen eine musikpiddagogische Hausaufgabe
fir die Jugendsoziologie. ,In der (musikpddagogischen) Jugendkulturfor-
schung werden jugendliche Migrantenkulturen in der Regel nicht beachtet. Fiir
Migrantenkulturen fiihlt sich immer noch allein die Migrationsforschung zu-
standig. Dass aber auch Jugendliche mit Migrationshintergrund in die Pubertit
kommen mit all ihren ,,Abgrenzungsmechanismen* und ,,Zugehdrigkeitswiin-
schen‘ und korresponsiven dsthetischen Praxen wie alle anderen Jugendlichen
auch, wird nicht beachtet. Hier ist dann eher die Rede von Radikalisierungen,
von Integrationsunwilligkeit [...].* (Barth 2007, 43) Die genannte Thematik
gehort nicht nur angesichts der aktuellen Integrationsdebatte auf die Agenda
aktueller musikpddagogischer Jugendsoziologie: So existiert mindestens eine
sehr interessante (kulturanthropologische) Arbeit, die empirisch (qualitativ)
zeigen mochte, dass das Bewahren von musikalischen Aspekten ihrer Her-
kunftskultur durch tiirkische Jugendliche ihrer soziokulturellen Verortung im
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Migrationskontext, in ihrer ethnic community, ebenso zutrdglich ist wie
threr Integration in der Aufnahmegesellschaft (Wurm 2006). Bedauerlicher-
weise setzt sich die Autorin nicht mit anderen ,,Beobachtungen zur kulturellen
Artikulation tiirkischer Jugendlicher in Deutschland* (so der Untertitel) ausei-
nander, etwa mit den Arbeiten verschiedener Disziplinen von der Soziolingu-
istik (Androutsopoulos 2003) iiber die Jugendsoziologie (Eckert, Reis, Wetz-
stein 2000) und die Kultursoziologie (Klein/ Friedrich 2003) bis hin zur Pada-
gogik (Nohl 2003), die sich mit HipHop in Deutschland als kiinstlerische Pra-
xis der Bearbeitung jugendlicher Problemlagen, insbesondere bei Jugendlichen
mit Migrationshintergrund, beschéftigen. Einschlidgige Forschungen der hier
dargelegten musikpddagogischen Jugendsoziologie zum Umgehen Jugendli-
cher mit populidrer Musik werden ebenfalls kaum (beispielsweise Flenders/
Rauhe aus den oben skizzierten Anfangen in den 1970er Jahren) herangezo-
gen. Vielmehr beklagt Wurm explizit, dass es keine Forschungen zum Umge-
hen Jugendlicher mit populédrer Musik gébe, da die Musikwissenschaft popula-
re Musik als U-Musik fiir nicht-wissenschaftswiirdig halte (69). Auch die in-
terkulturelle Musikpddagogik wird nicht konsultiert. Insofern nimmt Wurm
,Interdisziplinaritit als Herausforderung® ihres Themas nicht an, das im Rah-
men einer musikpddagogischen Jugendsoziologie der weiteren Forschung
harrt: Eine solche Forschung wiirde beispielsweise nach der Rolle der Musik
in der Konstruktion hybrider Identitaten von Jugendlichen mit und ohne Mig-
rationshintergrund fragen sowie danach, welche Rolle die musikalische Identi-
tat Zugewanderter wie Einheimischer in Integrationsprozessen spielt. Zugleich
stellt sich damit die Frage nach der Rolle der Musikpddagogik in einer Ein-
wanderungsgesellschaft. Ebenso wie Integration nur als wechselseitiger Pro-
zess funktionieren kann, kommt Interdisziplinaritdt ohne Dialog nicht aus.
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»-.. an den Fransen erkennt man das Gewebe*

Potenziale kiinstlerischer Transformationsprozesse im facheriibergrei-
fenden (Musik-)Unterricht

., Alles Schaffen ist Umschaffen* (Nietzsche 1991 [1882], 136).

1 Einleitung

Der Begriff Transformation findet sich sowohl im geisteswissenschaftlichen
(Transformationsgesellschaft) als auch im naturwissenschaftlichen Kontext
(Metamorphose) und bezeichnet verschiedene Prozesse der Umwandlung. Aus
dsthetischer Sicht werden hierbei Ahnlichkeiten der Kiinste sowie die damit
verbundene Methode angesprochen, ein Werk von einer Kunstform in eine an-
dere zu iibertragen. Diese bietet sich besonders im Zuge der Tendenz zur Auf-
l6sung von Gattungsgrenzen in der Kunst des 20./21. Jahrhunderts an und be-
sitzt auch aus musikpadagogischer Sicht didaktisches Potenzial, insofern als
aus facheriibergreifender Sicht verschiedene Kiinste miteinander in Bezug tre-
ten (Visualisierung, Verklanglichung oder Verkorperung).!

Die mit der Transformation verbundene Bezugnahme auf Ahnlichkeiten
der Kiinste gewinnt derzeit zudem aus bildungspolitischer Sicht an Brisanz,
denn das angeblich hohe interdisziplinidre Potenzial kiinstlerischer Fiacher ver-
leitet zu deren Vereinheitlichung. In Baden-Wiirttemberg hat sich im neuen
Bildungsplan ein solcher Zusammenschluss in Form von Ficherverbiinden
(,Musik, Sport, Gestalten’ (Hauptschule), ,Mensch, Natur und Kultur’
(Grundschule)) bereits vollzogen.? Ohne voreilige Kritik bieten sie gerade im
Hinblick auf die Anndherung der Kiinste im 20./21. Jahrhundert eine grof3e
Herausforderung und verlangen besondere Qualifikationen der Lehrenden und

I Vgl. z.B. Brandstitter 2004; 2008
2 Vgl. Bildungsplan Baden-Wiirttemberg 2004
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Lernenden im Hinblick auf die Organisation des Unterrichts. Kontrir zu sol-
chen Anspriichen ist jedoch zu befiirchten, dass Facherverbiinde aus bildungs-
politischer Perspektive eher zur Fachkrifte einsparenden Summierung von
Randfachern und zur Kiirzung von Stunden im Fachunterricht dienen.

Durch die damit verbundene fehlende Transparenz von Einzelfachern be-
sitzt v.a. der Musikunterricht in den Kompetenzforderungen des Bildungsplans
nur eine untergeordnete Rolle. Er wird ,,dem Belieben der einzelnen Schulen
und Lehrkriafte anheim gestellt (Fuchs 2005, 13), so dass indirekt der An-
schein geweckt wird, dass keine qualifiziert ausgebildeten Musiklehrerlnnen
mit fachspezifischer musikpadagogischer Ausbildung mehr bendtigt werden.

Im Rahmen dieser sich abzeichnenden bildungspolitischen Veridnderungen
erscheint aus fachdidaktischer Sicht die zentrale Aufgabe umso wichtiger, die
Grenzen kiinstlerischer Fiacher zu erhalten. Hierbei stellt sich die Frage, in-
wieweit sich die Methode der Transformation als eine spezifische facheriiber-
greifende Verfahrensweise anbietet, die Besonderheiten der Facher und Kiins-
te trotz der Tendenz zu deren Vereinheitlichung zu bewahren.

Diese bildungspolitische Bezugnahme bildet den Ausgangspunkt fiir die
folgenden dsthetischen und musikdidaktischen Uberlegungen, die auf drei Ar-
gumentationsstringen basieren. In einem ersten Schritt lassen sich anhand der
,Verfransung der Kiinste’ (Theodor W. Adorno) als eine kritische Zeitdiagno-
se der Kunst am Ende des 20. Jahrhunderts spezifische Charakteristika der
Entgrenzung der Kiinste gewinnen. AnschlieBend werden didaktische Uberle-
gungen in Bezug auf Potenziale des Interdisziplindren im facheriibergreifen-
den Musikunterricht aufgezeigt. In einem dritten Schritt wird die Methode der
kiinstlerischen Transformation vorgestellt und mit Aspekten der Verfransungs-
theorie in Bezug gesetzt. Diese Vorgehensweise bewegt sich demnach auf ei-
ner zu unterscheidenden historisch dsthetischen (Verfransung & Transformati-
on) und fachdidaktisch-methodischen Ebene (Transformationen im facher-
tibergreifenden Unterricht).

So wird eine Konzeption von Musikunterricht deutlich, die sich weniger an
der Vereinheitlichung von Féachern in Verbiinden orientiert, sondern die Ver-
fransung der jeweils eigenen Fachgrenzen als Potenzial begreift, um Spiel-
raume (negativer) dsthetischer Erfahrungen im facheriibergreifenden Musikun-
terricht zu ermoglichen.
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Zur Verfransung der Kiinste

Spétestens Ende der 1960er Jahre haben die Kiinste eine Schwelle erreicht, auf
der sich ihre Grenzen immer mehr auflosen und sich miteinander vermischen.
Von diesen Tendenzen zeugt der erweiterte Kunstwerkbegriff, wie z.B. die
Konzeptkunst und multimediale Kunstformen. Durch diese Anndherung der
Kiinste lieBe sich entweder die langersehnte ,Einheit der Kiinste’ erhoffen o-
der das ,Ende der Kunst’ als Aufldsung der jeweiligen Gattungen erahnen. As-
thetisch gesehen ist insbesondere der Begriff des Fortschritts und mit ihm ein
ganzes Geschichtsmodell in die Krise geraten.

In einer Art skeptischen Zeitdiagnose widmete sich Adorno in seiner spi-
ten Asthetik dem Phinomen der Verfransung der Kiinste. Durch die Annihe-
rung von Musik, bildender Kunst, Literatur und Architektur ,,flieBen die Gren-
zen zwischen den Kunstgattungen ineinander oder, genauer: ihre Demarkati-
onslinien verfransen sich® (Adorno 1998a, 432). Schon Walter Benjamin hatte
die asthetischen Potenziale der Verfransung hervorgehoben: ,,Die Fransen sind
wichtig, an den Fransen erkennt man das Gewebe* (Benjamin 1980c, 614).
Dieser plastische Begriff suggeriert ,,neben Assoziationen der Verstrickung,
Verzettelung und Uberlagerung — dhnlich wie bei einem Pullover — auch die
Vorstellungen der Auflosung und des Auftrennens, durch die die urspriingli-
che Substanz der Kiinste verloren gehen konnte* (Sanio 1999, 81).

Durch die Verfransung werden implizit auch Mdoglichkeiten der Interdis-
ziplinaritit angesprochen, die aus der Ubertragung bestimmter Methoden und
Techniken auf andere Kiinste erfolgt und weitestgehend von der Verrdumli-
chung der Musik und der Prozessualisierung der Malerei bestimmt ist.> Adorno
bezieht sich z.B. auf die Ahnlichkeiten von Graphik und Graphischer Notatio-
nen (Sylvano Bussotti) sowie serieller Kompositionstechnik und moderner
Prosa (Karlheinz Stockhausen und Hans Georg Helms). Dabei werden auch
die Klangmontagen von Gyorgy Ligeti und Edgar Varese erwihnt.

Christine Eichel sieht in der Verfransung Perspektiven einer interdisziplinidren
Asthetik. Vgl. Eichel 1994; Adorno nimmt kritisch Stellung zu Rudolf
Borchardts Uber den Dichter und das Dichterische sowie auf Kandinskys Uber
das Geistige in der Kunst. Vgl. Borchardt 1975 [1923]; Kandinsky 2006 [1910];
zudem verweist er auch auf rdumliche Malerei, bewegte Plastik sowie architek-
tonische Skulptur. Als Vorbilder der Verfransung gelten die Werke Arnold
Schonbergs und Paul Klees.
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Diese Bezugnahme ist insofern bemerkenswert, da Adorno seine tendenzi-
ell an der Autonomie des (musikalischen) Kunstwerks orientierte Asthetik in-
terdisziplindr korrigiert bzw. weiterentwickelt. Das noch in der Philosophie
der Neuen Musik an Strawinsky auf Schérfste kritisierte Montage-Verfahren
wird zum ,,Urphdnomen der Verfransung* (Adorno 1998a, 450).

Die wechselseitige Anndherung der Kiinste dient als Kontrastfolie gegen-
liber dem Vorrang der Gattungsésthetik, in der Kunst ihre volle Bedeutung nur
innerhalb der einzelnen Kiinste haben kann.* Diese einseitige Einteilung
scheint jedoch jenen Konventionen zu unterliegen, von denen sie Adorno um
ihrer Autonomie willen befreien will. Wo Traditionalisten einen Bruch mit der
modernen Kunst diagnostizieren, siecht Adorno deren konsequente Weiterent-
wicklung.

Die Verfransung der Kiinste erfolgt zeitgleich zur Befreiung von ihrer Dar-
stellungsfunktion und Anndherung spezifischer Techniken, wie z.B. von Spra-
che und Klang (Konkrete Poesie) oder Graphik und Notation (Graphische No-
tation). Das entscheidende Merkmal ist, dass die spezifischen Darstellungsmit-
tel durch diese Uberschreitung nicht verschwinden, sondern in dialektischer
Sicht neu hervortreten.’ Die Verfransung flihrt also nicht zur Abschaffung der
Kiinste, sondern zu deren Emanzipation aus der Gattungsgeschichte und zur
Weiterentwicklung des Materials.® Die Pointe in Adornos Argumentation lau-
tet, dass (interdisziplindre) ,Kunstwerke’ ihrem Begriff einzig durch den Kon-
flikt mit der (disziplinidren) Gattungsdefinition gerecht werden. Die Uber-
schreitung der Gattungsgrenzen ist also nur dann legitim, wenn sie immanent
durch die Auseinandersetzung mit den spezifischen Problemen der eigenen
Kunst motiviert ist.

Im Zuge der Verfransung der Kiinste erscheinen zwei Aspekte aus A-
dornos Asthetik in einem neuen Licht.

Die Kunst und die Kiinste ldsst sich als implizite Auseinandersetzung mit der
New Yorker Kunstdebatte der 1960er Jahre verstehen, v.a. in Bezug auf die
zeitgleich entstandene Kunstkritik Michael Frieds. Vgl. Fried 1995

Hier liegt auch der zentrale Unterschied zur Konzeption des Gesamtkunstwerks.
Vgl. Adorno 1998b, 692

Die Verfransung wird von der ,Vergeistigung der Kunst’ abgegrenzt. Siehe
Kandinsky 2006 [1910]
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1.) Der schillernde Begriff Mimesis (pipnoig, griech.: ,,Nachahmung®)
wird fiir die Verfransung der Kiinste in Anspruch genommen.” Der Ort an dem
sich mimetische Verhaltensweisen erhalten haben und weiterhin gestalten, ist
— nach Adorno — zweifelsohne die Kunst. Als Kontrastfolie zur entfremdeten
Erkenntnis bietet das ,mimetische Vermogen’ einen alternativen Weg der Er-
kenntnis. Mimesis ist aber keine Nachahmung (imitatio) der entfremdeten
Wirklichkeit oder Widerspiegelung der dulleren Realitéit, sondern basiert auf
der Ratselhaftigkeit von Kunst.® Sie ist als spezifische Interpretationsleistung
des Subjekts eine Fahigkeit ,,mehr an den Dingen wahrzunehmen als was sie
sind“ (Adorno 1998c, 488). Hierauf basiert die Mehrdeutigkeit von Kunstwer-
ken. Die Verfransung verweist auf einen nicht mehr erreichbaren ,Urzustand’
der Kunst, der vor der Trennung in Einzelgattungen lag.

Im Rahmen der Verfransungstheorie erhalten auch das wahrnehmende
Subjekt und die damit verbundenen é&sthetischen Erfahrungen eine Aufwer-
tung. Die wiederkehrende Metapher des ,Anschmiegsamen’ verdeutlicht die
Uberschreitung der Spaltung zwischen kiinstlerischem Objekt und wahrneh-
mendem Subjekt. Der Vorwurf, Adorno vertrite eine dogmatische kunstwerk-
orientierte Asthetik muss in diesem Zusammenhang deutlich relativiert wer-
den. Das ,,unvermindert Aktuelle der Position Adornos besteht nun gerade da-
rin, dass er &dsthetische Erfahrung als einen dialektischen Vorgang bestimmt,
der durch die Vermitteltheit von Subjekt und Objekt iiberhaupt erst entsteht*
(Vogt 2004, 308).

2.) Adornos wiederkehrende Forderung, Kunstwerke zum Sprechen zu
bringen, verdeutlicht, dass Kunstwerke ,etwas sagen’ und es zugleich ,verber-
gen’. Im Rahmen ihrer Interpretierbarkeit verweisen sie auf thre Mehrdeutig-
keit. War dieser ,,Rétselcharakter unter dem Aspekt der Sprache® (Adorno
1998c, 182) fiir jede Kunst separiert, scheint iiber die ,,Konvergenz der Medi-
en“ (Adorno 1998b, 634) eine universelle Sprachdhnlichkeit der Kiinste denk-
bar.” So kann Adorno die Autonomie der Kiinste auch als Vollendung eines

7 Ausfiihrlich zum komplexen Begriff Mimesis vgl. Vogt 2008; Friichtl 1986;
Wellmer 1985

»Alle Kunstwerke, und Kunstwerke insgesamt, sind Rétsel (Adorno 1998c,
182).

Adorno kniipft hier an Benjamins frither von der romantischen Kunsttheorie be-
einflussten Sprachtheorie an. Vgl. Benjamin 1980a; 1980b
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Sprachcharakters deuten, der auf mehrdeutigen Botschaften basiert und sich
von der ideologisierten Sprache der Kommunikation absetzt.

Im Rahmen seiner scharfsinnig abwédgenden Diagnose sieht Adorno die
Autonomie der Kiinste gefahrdet und neigt im Hinblick auf die Zersplitterung
der disziplindren Zustdandigkeit und dem damit verbundenen Verlust des Mate-
rialbegriffs zu einer tendenziell abwehrenden Haltung: ,,Die Verfransung der
Kiinste ist ein falscher Untergang der Kunst“ (Adorno 1998a, 452). Vierzig
Jahre nach der skeptischen Feststellung scheint sich seine Prophezeiung be-
wahrheitet zu haben. Im Rahmen der Klang- und Konzeptkunst hat sich die
Anndherung zwischen Raum und Zeit radikalisiert. Die Demarkationslinien
zwischen den einzelnen Kiinsten sind verschwunden. Kiinstlerische Entwiirfe
der multimedialen Moglichkeiten bewegen sich zwischen allen Stiihlen. Die
immanente Auseinandersetzung und Weiterentwicklung mit den Formbil-
dungskonventionen innerhalb der einzelnen Kiinste ist der ,,Immaterialisierung
der Kiinste* (Sanio 1999, 96) gewichen. Allerdings findet sich die Idee einer
Uberschreitung der Gattungsgrenzen durch Auseinandersetzung mit den Prob-
lemen der eigenen Kunst in den Anliegen vieler hybrid intermedial arbeiten-
den KiinstlerInnen wieder, um die Differenzen zwischen den jeweiligen Medi-
en verstirkt voranzutreiben.

Verfransung im Facheriibergreifenden (Musik-)Unterricht

Aus didaktischer Perspektive stellt sich die Frage, ob und wie sich die Ver-
fransung der Kiinste auf kiinstlerische Unterrichtsfacher ausgewirkt hat, die —
trotz der Beriicksichtigung des Wechselverhéltnisses von Musik, Kunst und
Literatur — von ihrer eigenen Disziplin im Sinne spezifischer Methoden, Mate-
rialien und Umgangsweisen geleitet sind.'® Die thematische und organisatori-
sche Behandlung von ,Ahnlichkeitskonzeptionen’ (z.B. Musik und Kunst) in
Ficherverbiinden wird der Verfransungstheorie im Sinne der Uberschreitung
der Gattungsgrenzen nicht gerecht, sofern hierunter einzig eine wechselseitige
disziplindre Beeinflussung oder Ergidnzung verstanden wird.

Die Verfransung der Kiinste verweist aus didaktischer Sicht auf Formen
des facheriibergreifenden Unterrichts. Zwar sind Interdisziplinaritdt und fa-

10" In Dethlefs-Forsbachs systematischer Darstellung ficheriibergreifender Themen

des Musikunterrichts finden sich wenige Bezilige zur zeitgendssischen Kunst.
Vgl. Dethlefs-Forsbach 2005, 247
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chertiibergreifender Unterricht nicht identisch, lassen sich aber hinsichtlich der
Forderung nach der Vernetzung von Wissens- und Erfahrungsgebieten durch-
aus vergleichen.!"

Drei Organisationsformen lassen sich im Rahmen der ,Verbindung der Fi-
cher’ voneinander unterscheiden: Im fachiibergreifenden Unterricht werden in
einem Fach auch Erkenntnisse anderer Facher eingebracht. Der facherverbin-
dende Unterricht beinhaltet die Beteiligung mehrerer Facher, die ein fachspe-
zifisches Thema behandeln. Im facheriibergreifenden Unterricht werden ver-
schiedene Informationen auf ein fachunabhédngiges Thema bezogen. Hinsicht-
lich der damit verbundenen Gleichwertigkeit der Schulfacher ldsst sich die
Verfransungstheorie im facheriibergreifenden Unterricht im Bereich der kiinst-
lerischen Facher thematisieren.'?

Der facheriibergreifende Unterricht hebt als ,mittlere Organisationsform’
zwischen durchgehend gefachertem und ungefachertem Unterricht den Fach-
unterricht nicht auf, sondern setzt ihn vielmehr voraus.' Interdisziplindres Ar-
beiten versteht sich hierbei als Ergdnzung und Vertiefung fachlichen Arbeitens
im Sinne der Moglichkeit zum Perspektivenwechsel. Im Hinblick auf die An-
kniipfung an das Verfransungsphdnomen scheint der fiacheriibergreifende Un-
terricht aufgrund des grundlegend integrativen Organisations- und Lernprin-
zips dazu prédestiniert, die Grenzen einzelner Fachperspektiven gezielt zu
tiberschreiten.

Die Thematisierung der Verfransung der Kiinste im Bereich facheriiber-
greifenden kiinstlerischen Arbeitens erinnert an die ,Polyésthetische Erzie-

11" Das Verstindnis von Disziplinen steht in enger Verbindung zu den septem artes

liberales, jenen sieben Freien Kiinsten, die in der Artistenfakultit der mittelalter-
lichen Universititen die Grundvoraussetzung fiir weiterfiihrende Studien dar-
stellten. Der gefacherte Unterricht basiert auf dieser Unterscheidung, da er auf
das Studium der Disziplinen vorbereitet. Erst in der Reformpddagogik entstan-
den Alternativkonzepte zum gefdacherten Unterricht, wie z.B. die Arbeitsschule.

12 Anfang des 20. Jahrhunderts treten erste Ansitze des kiinstlerisch-

facheriibergreifenden Unterrichts als Element der Schul- und Unterrichtsreform
in Erscheinung. Fast immer gehen die Konzepte einher mit den Prinzipien der
Schiiler- und Handlungsorientierung sowie mit den Arbeitsformen des ganzheit-
lichen und des selbstbestimmten Lernens. Ausfiihrlich hierzu vgl. Dethlefs-
Forsbach 2005, 27-42

13" Vgl. Dethlefs-Forsbach 2005; 2008
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hung’. Die sinnliche Mehrwahrnehmung (poly-aisthesis) verdeutlicht das
, Wechselspiel der Klinge, Texte, Bilder, Szenen — als Anregung fiir gesamt-
kiinstlerisches Planen, Verarbeiten und Aufnehmen* (Roscher 1976, 10). Po-
lydsthetische Erziehung kann ,nur interdisziplinédr [...] innerhalb mehrerer
Schulfacher (Roscher 1976, 23) durchgefiihrt werden. Wolfgang Roscher
setzt also Arbeitsformen und Themenfelder verschiedener Kunstdisziplinen
mit den Aufgabenfeldern kiinstlerischer Facher gleich. Unter schwerpunktma-
Biger Beriicksichtigung der Neuen Musik werden zeitgendssische Kunstfor-
men (Improvisatorisches Musiktheater, Klangskulpturen) aufgegriffen.

Kontrdr zum Autonomieverstindnis der Kunst konzentriert sich die polyas-
thetische Erziehung auf den (kritischen) Aufgriff des dsthetischen Verhaltens
in einer hor-, seh- fiihl- und bewegbaren Welt, um die ,,Einiibung in expressi-
ves und kritisches Kunstverhalten* (Roscher 1976, 25) zu ermoglichen. Sinn-
liche Wahrnehmung (aisthesis) wird mit sittlicher Verantwortung (ethos) ver-
kniipft. Die polyésthetischen Erfahrungen an alltidglichen Lernorten sollen in
Form interdisziplindrer kiinstlerischer Arbeit kritisch reflektiert werden, damit
Asthetik und Didaktik ,,nicht in die Scheinsachlichkeit der voneinander abge-
schiedenen Schulfacher flichen (Roscher 1976, 9).

Im Anschluss an Roscher hat v.a. Hans-Jiirgen Feurich dessen Vorstellung
von einer politischen Emanzipation der Kiinste relativiert, da sie den autono-
men Anspriichen der Avantgardebewegung entgegen lauft. In Anlehnung an
Adorno versteht er den ,,Riickzugscharakter autonomer Kunst* als ein ,,pole-
misches Apriori asthetischer Autonomie* (Feurich 1976, 48) im Sinne einer
bewussten Abkehr gegeniiber manipulativen Mechanismen der entfremdeten
Wirklichkeit. Die materialimmanente Verfransung der Kiinste korrespondiert
also nicht mit der kritischen Revision der Asthetisierung der Wirklichkeit.

Kiinstlerische Transformationsprozesse

Im Rahmen interdisziplindrer kiinstlerischer Arbeit unter Berticksichtigung der
Verfransungstheorie bietet sich die Moglichkeit an, ,Kunstwerke’ in ein ande-
res Medium zu iibertragen. Diese Methode lasst sich als Transformation be-
zeichnen. Sie basiert auf der engen Verbindung &sthetischer Zeichenprozesse
(Inhalt, Medium, Form) und verdeutlicht die Ahnlichkeit der Kiinste. Der
Transformationsbegriff findet sich auch in der Musikdidaktik. Heinz Lem-
mermann versteht hierunter das ,,Umsetzen eines Horeindrucks in ein anderes
Ausdrucksmedium: eben Spiel, Bewegung, Tanz, Bild, Sprache. Hierbei
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kann es sich sowohl um einen produktiven, wie um einen reproduktiven Vor-
gang handeln® (Lemmermann 1977, 110), wie z.B. das Malen nach Musik
(produktiv) oder das Nachtanzen von Choreographien (reproduktiv). Ohne
konkrete facheriibergreifende Bezugnahme stehen die praktische Gestaltungs-
arbeit und die Entwicklung von Ahnlichkeitsbeziehungen zwischen den kiinst-
lerischen Medien im Mittelpunkt des Musikunterrichts. Auch Hermann Josef
Kaiser und Eckhard Nolte verdeutlichen, dass ,,im Transformationsvorgang
ein musikalischer Zusammenhang in ein anderes, selbstwertiges Ausdrucks-
medium tberfiihrt wird* (Kaiser/Nolte 1989, 37, kursiv im Original). Im Rah-
men der musikpiddagogischen Bezugnahmen wird explizit hervorgehoben,
dass Transformationen nur in dem Mal3e denkbar sind, wie die Kiinste ein spe-
zifisches Medium besitzen (Bild, Musik, Sprache, Korper), in dem sie sich
ausdriicken konnen. Im strengen Sinne sind Ubertragungen im selben Medium
(ein Musikstiick wird stilistisch verfremdet) sowie unter Beibehaltung des
Mediums (Vertonung eines Textes oder eines Films) keine Transformationen,
da keine Ubertragung in ein anderes Ausdrucksmedium erfolgt. Durch Trans-
formationen werden die Grenzen der Kiinste nicht aufgehoben, sondern durch
Gegeniiberstellung und vergleichendes Uberlagern einander angenihert.

In letzter Zeit hat sich Ursula Brandstitter intensiv mit einer Asthetik der
Transformation auseinandergesetzt.'* Sie definiert Kunst als ,,bewusst gestalte-
te dsthetische Transformation kognitiver und emotionaler Energie unter Ver-
wendung dsthetischer Medien* (Brandstitter 2008, 70). Neben der oben be-
reits erwdhnten Medienspezifik bezieht sie sich verstirkt auf wahrnehmungs-
psychologische sowie zeichentheoretische Ansitze und beriicksichtigt die Be-
sonderheiten und Ahnlichkeiten zeitgendssischer Kunst. Auch aus didaktischer
Perspektive setzt sie sich mit der ,,Chance eines kunstiibergreifenden, interme-
dialen Kunstunterrichts* (Brandstdtter 2004, 13) auseinander und nutzt die
Unterschiede und Gemeinsamkeiten kiinstlerischer Ausdrucksformen als Basis
eines interdisziplindren dsthetischen Bildungskonzepts. Transformation ist ein
,methodisches Instrument* (Brandstétter 2004, 235), das auf dem ,,Vergleich
als didaktisches Prinzip* beruht (Brandstitter 2004, 239).

Brandstétter unterscheidet innerhalb eines tendenziell dualistischen zei-
chentheoretischen Bezugssystems verschiedene Wirklichkeitsbezugnahmen

4" Brandstitter widmet sich den medienspezifischen Besonderheiten von Bild,

Musik, Sprache und Kérper. Sie plant in Zukunft eine Publikation zur Asthetik
der Transformation. Vgl. Brandstitter 2004; 2008 sowie Haase 2006; Busch
2006
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der Kiinste. Unter dem Kriterium der Ahnlichkeit ergibt sich erstens eine Un-
terscheidung zwischen ,bildhaften oder aussagenartigen Kodierungen’. Wih-
rend bildhafte Ahnlichkeiten (z.B. das Bild eines Apfels) auf der grundlegen-
den Analogie zwischen Zeichen und Bezeichneten beruhen, basieren aussa-
genartige Kodierungen auf einer konventionalisierten Kopplung von Zeichen
und Bezeichneten. Diese Unterscheidung findet sich auch im Bereich des ,Sa-
gens oder Zeigens’. Basiert das Zeigen auf der Grundlage der reprasentieren-
den bzw. exemplifizierenden Ahnlichkeit, so fungiert das Sagen als denotati-
ver Verweisungszusammenhang von Zeichen und Bezeichneten. Am deut-
lichsten wird die Unterscheidung im Bereich ,buchstéblicher oder metaphori-
scher Reprisentationen’. Im buchstéblichen Sinn werden Eigenschaften wie-
dererkannt und zugeordnet (das Bild des Apfels verfiigt {iber dessen Eigen-
schaften), wogegen in einer metaphorischen Bedeutung die Ahnlichkeit nur
angedeutet und ,,der urspriingliche Sinnesbereich, aus dem ein Zeichen
stammt, verlassen wird*“ (Brandstatter 2008, 92). Grundsitzlich dient dieses
dualistische Deutungssystem dazu, um offene und vieldeutige Ahnlichkeitsbe-
zichungen gegeniiber konventionellen und stereotypen Verweisungszusam-
menhédngen aufzuwerten und der Interpretation von Kunstwerken den entspre-
chenden interdisziplindren Raum zuschreiben zu konnen. '

Dieser Bruch mit der Aufrechterhaltung eindimensionaler und vertrauter
Wahrnehmungs- und Deutungsweisen ist das entscheidende Kriterium kiinstle-
rischer Transformationsprozesse und erweist sich fiir die didaktische Arbeit als
fruchtbar. Der im Transformationsprozess ,vorprogrammierte Verlust’ dstheti-
scher Zeichen ermoglicht gleichsam einen Gewinn an moglichen Interpretati-
onsansdtzen im Sinne der Dechiffrierung von Bedeutungs- und Verweisungs-
zusammenhdngen. Paradox formuliert schérft das Scheitern einer vollstindi-
gen oder addquaten Transformation das Bewusstsein fiir die je eigenen Gren-
zen der Disziplin und dient als Basis fiir interdisziplinar-facheriibergreifenden
(Musik-)Unterricht.

Aus didaktischer Sicht bietet gerade diese Unerfiillbarkeit einer addquaten
und vollstindigen Transformation besondere Chancen: Offene Transformati-
onsauftrage, welche die Analyse- und Abstraktionsprozesse nicht festlegen,
eroffnen im facheriibergreifenden Unterricht potenzielle Zugidnge zur dstheti-
schen Erfahrung, die in einem bestimmten Sinne als ,negativ’ bezeichnet wer-

15 Ausfiihrlich hierzu vgl. Brandstitter 2004, 95-103 sowie Brandstitter 2008, 82-
97; im Bereich der Beziehung zwischen Darstellung und Ausdruck greift Brand-
stitter auch auf den Mimesisbegriff zuriick.
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den kann.' Da die Transformationen nicht nahtlos aufeinander aufbauen, er-
scheinen sie im Rahmen ihrer jeweiligen Medienspezifik nicht-identisch, denn
es bleibt eine grundlegende Differenz zwischen ,Original und Bearbeitung’
bestehen. Wie bereits Jiirgen Vogt in Bezug auf Fremdheitserfahrungen in der
interkulturellen Musikpddagogik aufgezeigt hat, ist auch die Methode der
Transformation durch eine ,,spezifische, eben negative Logik ihres Vollzugs
gekennzeichnet (Vogt 2005, 307). Zudem entzieht sich der anschlieende
Vergleich der Transformationen einer eindeutigen verallgemeinerbaren Klassi-
fikation. Diese scheiternde Bezugnahme fiithrt aber nicht zur Frustration {iber
misslungene Ubertragungen, sondern verdeutlicht, dass ,,die Negation selbst
Merkmale einer ,Position’ sichtbar macht* (Ehrenforth 1999, 9). Die damit
verbundene ,,Begriindung der Frage, ob Nicht-Verstehen lehrbar sei” (Ott
1999, 18) kann zwar auch in diesem Zusammenhang nicht eindeutig beantwor-
tet werden. Sie erhilt aber ein neues Gewicht, wenn Produktionen und Re-
Konstruktion von Transformationsprozessen als ,offene’ Interpretationen im
Unterricht thematisiert sowie intersubjektive Bedeutungsspielraume initiiert
werden. Hierbei erhélt auch die Reflexion als verbale Kommunikation iiber
Transformationen eine Leit- und Reflexionsfunktion sowie die Aufgabe, den
Austausch zwischen begrifflichen und begriffslosen Denken anzuregen.

,Alles bleibt anders’ — Ein facheriibergreifendes Schulprojekt uiber asthe-
tische Transformationsprozesse

Zu den didaktischen Moglichkeiten, asthetische Transformationsprozesse in
der Schule zu thematisieren, bietet sich eine Ankniipfung an das bekannte
Kinderspiel ,Stille Post’ an.!” Es basiert auf der Weitergabe gefliisterter Bot-
schaften, die missverstanden bzw. verfialscht und abschlielend in Form einer
humorvollen Pointe aufgedeckt werden. Der Reiz des Spiels liegt im produkti-
ven Missverstindnis, wobei im Nachvollzug der einzelnen Beitrdge durchaus
sinnvolle Beziige erkennbar sein konnen, die aber nicht unmittelbar in einem
logisch-kausalen und interpretierbaren Zusammenhang stehen. Die Methode

16 Ausfiihrlich hierzu vgl. Menke 1991; 2000 sowie Rebentisch 2003; 2006; aus
musikdidaktischer Sicht vgl. Ott 1991; Ehrenforth 1999; Ott 1999; Stoger 2005

Die Idee, das Spiel Stille Post im Bereich verschiedener kiinstlerischer Diszipli-
nen umzusetzen, stammt von einem Kollektiv von 11 Kiinstlerinnen, die in 11
Disziplinen in 22 Wochen 33 Transformationen konzipierten. Vgl. Haase 2006
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ist im Grunde simpel und kniipft durch die ,geheime’ und oftmals unvollstin-
dige Weitergabe von Botschaften unmittelbar an Transformationsprozesse an.

Hinsichtlich des produktiven Missverstehens werden bewusst traditionelle
didaktische Grundprinzipien, wie z.B. verstindliche und geschlossene Ver-
mittlung, auBBer Geltung gesetzt. Originalitit ergibt sich gerade in der interdis-
ziplindren Brechung des Gewohnten und im Spiel mit dem Zufall und dem
Fragment. ,Kunst’ wird zunichst hinsichtlich ihres semantischen Gehalts de-
chiffriert und dann im eigenen Medium umgesetzt.

Diese Idee wurde 2007 von vier Schulen, sieben Lehrer und 143 Schiiler in
Form eines ungewohnlichen facher-, jahrgangs- und schuliibergreifenden Pro-
jekts unter dem Titel ,Alles bleibt anders’ umgesetzt.'® In den Fachern Musik,
Kunst, Darstellendes Spiel und Deutsch wurden in verschiedenen Klassenstu-
fen (5.-12. Klasse; Gymnasien) und Arbeitsgemeinschaften kiinstlerische Pro-
dukte erstellt und nach einem festgelegten Zeitplan an andere Lerngrup-
pen/Schulen weiter gereicht. Diese ,Werke’ wurden dann in ein anderes Medi-
um (Klang, Text, Szene, Bild) transformiert und wieder an eine andere kiinst-
lerische Disziplin weiter gegeben. Ahnlich wie bei dem Spiel ,Stille Post’ wa-
ren einzig das zu transformierende Produkt und die Bearbeitungszeit bekannt.
Im Vorfeld wurden zentrale Regeln vereinbart: Der von den Lehrenden gestal-
tete Ablauf und die am Projekt beteiligten Klassen sollten geheim bleiben. Nur
den Lehrenden waren der Ablauf sowie die Ubergabezeitpunkte bekannt. In
den Transformationen sollte moglichst das urspriingliche Medium nicht wei-
terverwendet werden (z.B. Musik im Darstellenden Spiel). Der Gesamtverlauf
wurde in einer Auffithrung/Performance prisentiert, in der die Schiiler ihre
Ergebnisse ausgestellt und vorgestellt haben.

Folgende Ergebnisse der Transformationsprozesse lassen sich festhalten:

e Von der 5. bis zur 12. Klasse sind kaum qualitative Unterschiede zu erken-
nen. Niveauunterschiede lassen sich hinsichtlich des Abstraktionsgrades
festmachen.

e Alle Produkte sind originelle Auseinandersetzungen auf hohem Niveau.
Das betrifft die Ernsthaftigkeit/Intensitit der Gestaltung von experimentel-
ler Musik sowie die Dokumentation der Ergebnisse (Tonstudio, Schneiden,
Videoschnitt) und deren abschlieBender Prasentation.

8 Der Titel alles bleibt anders spielt auf Ovids Metamorphosen an: ,,omnia mutan-

tur, nihil interit* (Buch 15, 165).
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e Alle Arbeiten sind Teamarbeiten, d.h. sie sind von der ganzen Klasse erar-
beitet und préisentiert worden.

e Auffallend viele Transformationen werden addquat im Sinne der vollstin-
digen Verklanglichung, Verkorperung oder Visualisierung realisiert. Nur
vereinzelt werden z.B. Atmosphidren oder Werkabschnitte als Basis fiir
Transformationen gewahlt. Es gibt auch keinen Spielverderber, der bewusst
falsche Informationen ,weiterfliistert’.

e Zwischen den einzelnen Arbeiten ergeben sich auffillige Gemeinsamkei-
ten. Es wird auffillig viel mit Verfremdungen und Collagen gearbeitet.

Zwischen Verfransung und Transformation — Eine Anniherung

Eine grundlegende Gemeinsamkeit zwischen Verfransung und Transformation
liegt in der Aufrechterhaltung der medialen Funktion der Kiinste (Bild, Musik,
Sprache, Korper). Hierdurch wird deren Autonomie bewahrt. Ist die Ver-
fransung der Kiinste stark von den materialen Weiterentwicklungen des (mu-
sikalischen) Kunstwerks geleitet, so erhdlt in der Methode der Transformation
die wahrnehmungs- und zeichentheoretische Perspektive einen besonderen
Stellenwert. Beide verbindet tendenziell eine Vermittlerposition zwischen dem
Objekt als zentrale Bezugsquelle und Subjekt als Erfahrungsmedium. Waih-
rend diese be1 Adorno als (Nach-)Vollzug des Kunstwerks gedacht ist, liegt sie
im Bereich der Transformation zwischen einer produktionsorientierten und
vergleichenden Dimension. Kunst ist ,,nur méglich als durchs Subjekt hin-
durch gegangene* (Adorno 1998¢, 253).

Transformationen lassen sich nicht addquat und vollstindig in ein anderes
Medium iibertragen. Die ,Frage nach dem Fremden’ markiert den entschei-
denden Scheidepunkt in den Theorien kiinstlerischer Transformation. Fremd
ist es, weil es sich der eigenen Aneignung als heteronome Erfahrung wider-
setzt. Transformationen verweisen so auf den Rétselcharakter von Kunstwer-
ken. Hierbei handelt es sich nicht um Wiedererkennungen. Das Verwandelte
ist zwar ahnlich, verdeutlicht aber immer auch die Differenz zwischen den
Kiinsten. Transformationen sind demnach mimetische Besinnungen auf das
Verhiltnis der Disziplinen zueinander und erdffnen durch diese Ahnlichkeit
eine Ubertragung der zur Verfiigung stehenden Verfahrensweisen.

Die Verfransung der Kiinste und die Methode der Transformation basieren
auf Ahnlichkeiten zwischen den Disziplinen. Die in keinem Kunstwerk ,,zu
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schlichtende Divergenz des Konstruktiven und des Mimetischen* (Adorno
1998c, 180) findet sich im Bereich der Transformation in der Herausstellung
analoger, zeigender und metaphorischer Zusammenhénge.

Resiimee und Fazit

Die Argumentation konzentrierte sich, ausgehend von bildungspolitischen
Tendenzen der Vereinheitlichung kiinstlerischer Facher in Facherverbiinden,
auf die drei Argumentationsstrange Verfransung der Kiinste, Facheriibergrei-
fender Unterricht und Transformation. Anhand dieser Ebenen lassen sich auch
drei Ergebnisdimensionen festhalten.

1. Facheriibergreifender interdisziplindrer Unterricht darf werden bei einer
bloBen Addition von Fachern noch bei einer Gegeniiberstellung kiinstlerischer
Gattungen stehenbleiben. Jedes Fach hat als eigenstindige Disziplin spezifi-
sche Inhalte, Methoden, Ziele und Medien. Eine Bezugnahme auf die Ver-
fransung der Kiinste vollzieht sich daher nicht in ,Facherverbiinden’, sondern
in der bewussten ficheriibergreifenden Ubertragung spezifischer Methoden
und Materialentwicklungen. Diese besonderen Anforderungen verlangen eine
noch zu leistende spezifische didaktische Fundierung.

2. Die Verfransungstheorie erdffnet Perspektiven einer interdisziplinidren
Asthetik im Spéatwerk Adornos und erscheint fiir aktuelle Fragestellungen
zeitgenossischer Asthetik relevant.

3. Transformation ist eine grundlegende methodische Arbeitsform des Fa-
cheriibergreifenden Musikunterrichts, insofern hierbei auf das Wechselver-
hiltnis der Kiinste Bezug genommen wird (Bild, Musik, Sprache, Korper).
Hierzu gehort die Bedingung, dass sich Transformationen nur im Medium-
wechsel realisieren lassen. Im Rahmen der Forderung nach Verfransung darf
das Ursprungsmedium nicht weiterverwendet werden. Diese definitorische
und terminologische Konkretisierung eines immer auch umgangssprachlich
verwendeten , Transformationsbegriffs’ gewinnt fiir musikdidaktische Uberle-
gungen an Relevanz. Die Unzuginglichkeit von Transformationen erdffnet im
Sinne der Unerfiillbarkeit vollstindiger und adiquater Ubertragungen ein brei-
tes Feld offener Interpretationsmoglichkeiten zur Konstitution (negativer) as-
thetischer Erfahrungen.

Trotz der &sthetischen und didaktischen Inkompatibilitit der drei Argu-
mentationsstringe (Verfransung, Facheriibergreifender Unterricht, Transfor-
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mation) findet sich ein gemeinsamer Ansatz. Dieser liegt in der, auch aus bil-
dungspolitischer Perspektive bedeutenden, Uberschreitung der Gattungsgren-
zen im Bewusstsein der Bewahrung der je spezifischen Medialitéit der eigenen
Disziplin.
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ALEXANDER J. CVETKO, DANIEL MEYER

Problemlosen im Musikunterricht —
Interdisziplinaritit als Ausgangspunkt fir eine
kompetenzorientierte Perspektive

Relevanz

Ankniipfend an Sokrates wird das »Problem« als das »Wissen vom Nichtwis-
sen« beschrieben. Etymologisch kommt es vom griechischen problema und
meint »das Vorgelegte« oder »die gestellte Aufgabe«. Wahrend die Philoso-
phen das »Problem« nunmehr seit Jahrtausenden im Sinne einer Fragehaltung
beschiftigt, geistert es uniiberhorbar in der aktuellen Kompetenzdebatte durch
die bildungspolitische Forschungslandschaft: Unter dem ,,... Kompetenzbe-
griff verstehen die Bildungsforscher die kognitiven Fihigkeiten und Fertigkei-
ten, um bestimmte Probleme zu I6sen und diese Problemlosungsmoglichkeiten
in unterschiedlichen Situationen erfolgreich zu nutzen“.! Neben dieser unmit-
telbaren Verkniipfung des Problemlosens mit dem Kompetenzbegriff trifft
man im Zusammenhang mit dem aktuell erforschten Kompetenzmodell fiir das
Fach Musik auf den expliziten Wunsch nach einem Vergleich mit weiteren
Fachdidaktiken. Andreas Lehmann-Wermser konstatiert, das Probleml6sen
habe bisher in seiner Bilanz zu den Bildungsstandards im Fach Musik unbe-
rliicksichtigt bleiben miissen, da ,,... die gegenwértigen Erkenntnisse fiir das
Lernen in Musik noch nicht ausreichen, auch nur ansatzweise nach Parallelen

Fiir wertvolle Hinweise und Anregungen danken wir Prof. Dr. Werner Jank
(Staatliche Hochschule fiir Musik und Darstellende Kunst Mannheim), Prof. Dr.
Andreas Lehmann-Wermser (Universitdt Bremen), PD Dr. Anne Niessen (Uni-
versitdt zu Koln), Prof. Dr. Hans Christian Schmidt-Banse (Universitdt Osnab-
riick) und Prof. Dr. Christopher Wallbaum (Hochschule fiir Musik und Theater
»Felix Mendelssohn Bartholdy« Leipzig).

ECKHARD KLIEME u. a., Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine
Expertise, hg. vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF),
Referat Offentlichkeitsarbeit (= Bildungsforschung, Bd. 1), Bonn u. a. 2007
[unverdnderte Auflage].
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und/oder Ankniipfungspunkten zu suchen®. Ausgehend etwa von den Studien
des Autorenteams um Eckhard Klieme zur Definition und Erfassung der Prob-
lemlosekompetenz im Rahmen der PISA-2000-Studie, erscheint es ihm ,,...
sinnvoll, bei der Erarbeitung von Aufgaben gerade auch im dsthetischen Be-
reich in diese Richtung zu denken.> Damit ist ein Ausgangspunkt fiir unsere
Uberlegungen zum Problemldsen benannt, den wir im Folgenden zunichst au-
Berhalb der musikpadagogischen Disziplin beleuchten und anschlieBend auf
musikdidaktische Perspektiven lenken wollen, um den schillernden Begriff
»Problemlosen« mit Inhalt zu fiillen. Dabei geht es uns keineswegs darum, die
hier nicht dargestellten Problemgenres zu negieren, sondern um die Exempli-
fikation von (aufgabenbezogenen) Problemldsekonstellationen im Musikunter-
richt — wohlwissend, dass sich aus Schiilersicht im Zusammenhang mit musi-
kalischen Umgangsweisen andere (wichtigere?) Probleme ergeben, die der Lo-
sung bediirfen. Schon allein deswegen kann hier nicht der Anspruch bestehen,
eine allgemeingiiltige Definition zu formulieren, in welcher freilich auch bil-
dungsphilosophische Entwiirfe Eingang finden miissten.

Problemlosen in der Padagogischen Psychologie

Das »Problemlosen« wurde origindr als Teil der Fachdisziplin Psychologie
wissenschaftlich erschlossen. Um dem Begriff in Richtung Musikdidaktik fol-
gen zu konnen, umreilen wir seine wesentlichen Aspekte innerhalb der Sub-
disziplin Pddagogische Psychologie, um spéater die Adaption des Problemlo-
sens durch die Padagogik zu betrachten.

In der Padagogischen Psychologie zeigt sich der Begriff des Problemlosens
konsistent. Ublich ist hier die Definition aus den drei Konstituenten Ausgangs-
situation, Barriere und Zielsituation, die bereits 1935 bei1 Karl Duncker zu fin-
den ist.> Manfred Tiicke etwa greift diese Begriffserklirung auf, indem er ein
Problem als eine solche Situation darlegt, in der sich ein Individuum einem
Ausgangszustand ausgesetzt sieht, der nicht ohne groBen Denkaufwand — eine

JENS KNIGGE / ANDREAS LEHMANN-WERMSER, Bildungsstandards fiir das Fach
Musik — Eine Zwischenbilanz, in: Zeitschrift fiir Kritische Musikpddagogik,
Sonderedition 2 (2008) , S. 88 ff. et passim in Verbindung mit ECKHARD
KLIEME u. a., Problemlésekompetenz von Schiilerinnen und Schiilern: Diagnos-

tische Ansétze, theoretische Grundlagen und empirische Befunde der deutschen
PISA-2000-Studie, Wiesbaden 2005.

KARL DUNCKER, Zur Psychologie des produktiven Denkens, Berlin 1935.
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Barriere — in den gewiinschten Zielzustand zu iiberfiihren ist.* Charakteristisch
fiir das Problemlosen ist daher das Bewdéltigen solch einer Barriere unter be-
wusster Anwendung von Wissen und Heuristiken in Abgrenzung zu routinier-
ten oder automatisierten Aufgabenlosungen.

Barriere

Ausgangs- - Ziel
situation situation
r

Abbildung 1: Barriere beim Problemldsen

\

Tiicke differenziert dariiber hinaus verschiedene Arten von Problemen, in-
dem er klar definierte von offenen Ausgangssituationen, Losungsheuristiken
und Zielsituationen unterscheidet. Durch die systematische Variation bekann-
ter und unbekannter Problemkomponenten — z.B. bekannter Ausgangs- und
Zielzustand, unbekannte Heuristik — erhélt er insgesamt acht verschiedene
Problemtypen.

Er unterscheidet aus der Perspektive des Problemlosers solche Problem-
stellungen, deren Zielsituation unvollstindig definiert ist (Fixationsprobleme),
von solchen, deren Ziel bekannt ist (Anordnungsprobleme). Er differenziert
die verschiedenen Probleme nach ihren Losungsstrategien. Anordnungsprob-
leme erfordern konvergentes, zielgerichtetes Denken, wiahrend die Fixations-
probleme ein divergentes Denken und damit Kreativitit voraussetzen. Eine
dhnliche Klassifizierung, die ebenso nach der Offnung des Zielzustandes und
des ,,Operatorinventars* unterscheidet, findet sich bei Dorner. Er bezeichnet

MANFRED TUCKE, Psychologie in der Schule — Psychologie fiir die Schule. Eine
themenzentrierte Einflihrung in die Padagogische Psychologie fiir (zukiinftige)
Lehrer (= Osnabriicker Schriften zur Psychologie, Bd. 4), 4. Auflage, Miinster
2005.
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drei der acht moglichen Problemkonstellationen mit den Begriffen ,,Interpola-

tionsbarriere®, ,,Synthesebarriere* bzw. ,,dialektische Barriere*.

Ein weithin bekanntes Beispiel fiir eine Problemloseaufgabe ist »der Turm
von Hanoi«: Durch sukzessives Umlegen je einer Scheibe soll der Turm von
Position 3 auf 1 gebracht werden. Dabei darf niemals eine groBere auf eine

kleinere Scheibe gelegt werden.
e S
=S

e S
) =

Abbildung 2: Der Turm von Hanoi, Ersteller: André Karwath
(Creative Commons-Lizenz)

Das Problemldsen erscheint innerhalb der Padagogischen Psychologie als
erschlossenes Gebiet. Es gilt nun festzustellen, wie sich unser Sujet in der Pa-
dagogik darstellt.

Problemlosen in der Padagogik/Didaktik

Das Problemlosen findet sich zwar in der Pddagogik wieder, jedoch oft ohne
dass es dort explizit entfaltet wird. Im Folgenden werden Beziige der Pidago-
gik zum Problemldsen im chronologischen Modus aufgezeigt, ohne eine Sys-

> DIETRICH DORNER, Problemldsen als Informationsverarbeitung (= Kohlhammer-

Standards Psychologie. Studientext: Teilgebiet Denkpsychologie), Stuttgart u. a.
1976.
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tematik daraus zu entwickeln und den Anspruch auf Vollstandigkeit zu erhe-
ben. Etwa in Heinrich Roths weit verbreitetem allgemeindidaktischen Stufen-
schema des Unterrichts aus dem Jahre 1957 erscheint fiir die Artikulation des
Unterrichts eine (funktionale) ,,Phase des Motivierens und Problematisierens®.
Roth rekurriert auf die ,,Pddagogische Psychologie des Lernens und unter-
scheidet zwischen einer Lernart der Ausgangslage und der einer Endlage.® Er-
wihnenswert ist auch das genetische Lernen, das eng mit dem exemplarischen
Lernen Martin Wagenscheins (1965) — bekannt auch durch den sog. Wagen-
schein-Effekt oder durch die Redewendung ,,Mut zur Liicke* — verbunden ist.
Es kommt hier darauf an, Schiiler (durch originale Begegnungen ganz im Sin-
ne H. Roths) mit Problemen statt mit Losungen zu konfrontieren, damit sie zu
eigenen Losungen angeregt werden.’” Uberdies steckt auch in der Idee des ent-
deckenden Lernens die Einlibung von Problemlosungsverhalten, denn hier ist
die Zielsituation nicht vom Lehrer determiniert. Darin enthalten ist zumeist
das Prinzip des exemplarischen Lernens im Sinne Wagenscheins. Gelernt wird
hier, indem sich die Lernenden das Wissen durch eigene Aufgabenlosungen
erarbeiten oder indem sich die Lernenden die Aufgaben selbst suchen, um
Antworten zu Problemen ihrer Lebenswelt allein oder gemeinsam zu finden.
Dieser Ansatz reicht zwar bis in die Antike zurilick, gepriagt wurde er indessen
auf der Grundlage neuerer kognitionspsychologischer Lerntheorien von Jero-
me S. Bruner (1961).® Das zeigt, dass etwa der problemlésende Mathematik-
unterricht

., ... keine Erfindung der achtziger Jahre ist. Viele genannte Aspek-
te werden bereits seit Beginn des letzten Jahrhunderts propagiert
und finden sich unter verschiedenen Bezeichnungen wieder. Das

HEINRICH ROTH, Piddagogische Auswertung der Psychologie des Lernens, in:
H. Roth (Hg.), Padagogische Psychologie des Lehrens und Lernens, Hannover
1957, S. 179 — 296. Zu Roth s. a. den Lehrtext 3 (Die pddagogische Psychologie
des Lernens von H. Roth) bei GERALD A. STRAKA / GERD MACKE, Lehren und

Lernen in der Schule. Eine Einfithrung in Lehr-Lern-Theorien, Stuttgart u. a.
1979, S. 57 — 64.

MARTIN WAGENSCHEIN, Urspriingliches Verstehen und exaktes Denken (= Er-
ziehungswissenschaftliche Biicherei), Stuttgart 1965 (Bd. 1) und 1970 (Bd. 2).

JEROME S. BRUNER, Der Proze3 der Erziehung (= Sprache und Lernen, Bd. 4),
ins Deutsche tlibertragen von A. Harttung [urspriinglich The process of educati-
on, 1961], Berlin u. a. 1970. Zum entdeckenden Lernen s. a. HEINZ NEBER, Ent-
deckendes Lernen (= Beltz-Studienbuch Bd. 56), Weinheim u. a. 1973.
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entdeckenlassende Lernen betont vor allem die Bedeutung der
Problemfindungsphase ...

Auch in Robert M. Gagnés Klassifikation der Lerntypen (1969) findet sich
als Typ 8 das Problemlosen: ,,Problemldsen ist eine Art des Lernens, die inne-
re Vorginge, normalerweise Denken genannt, erforderlich macht. Zwei oder
mehr zuvor erworbene Regeln werden auf irgendeine Weise miteinander kom-
biniert und ergeben neue Leistungsmoglichkeiten, deren Abhingigkeit von ei-
ner Regel ,hoherer Ordnung’ gezeigt werden kann“.!” SchlieBlich ist fiir Hans
Aebli die Grundform 9 des Lehrens das ,,problemlésende Aufbauen®, die von
ihm theoretisch und praktisch dargestellt wird.!! Einschldgige Schriften zum
Problemldsen im Unterricht existieren etwa von Otto Lange in umfangreichen
vier Binden oder auch von Elisabeth Fuhrmann.'? Insgesamt zeigt der Befund,
dass die Autoren der Padagogik allzu hédufig zu den benachbarten wissen-
schaftlichen Disziplinen greifen, die urspriinglich nicht fiir Unterrichtszwecke,

sondern vielmehr fiir wissenschafts-analytische Zwecke konzipiert worden
sind."

TiMO LEUDERS, Problemlosen, in: T. Leuders (Hg.), Mathematik-Didaktik —
Praxisbuch fiir die Sekundarstufe I und II (= Cornelsen Scriptor), 3. Auflage,
Berlin 2003, S. 121.

ROBERT MILLS GAGNE, Die Bedingungen des menschlichen Lernens (= Beitriage
zu einer neuen Didaktik, Reihe A: Allgemeine Didaktik), aus dem Amerikani-
schen iibersetzt von H. Skowronek, Hannover u. a. 1969, S. 51 f.

HANS AEBLI, Zwolf Grundformen des Lehrens. Eine Allgemeine Didaktik auf
psychologischer Grundlage, Stuttgart 1983, S. 277 — 309. Grundlegend fiir das
Problemldsen ist auch dessen folgende Schrift: HANS AEBLI, Psychologische
Didaktik. Didaktische Auswertung der Psychologie von Jean Piaget, die Uber-
setzung besorgte Hans Cramer, 4. Auflage, Stuttgart 1970.

10

11

12 OTTO LANGE /ZENTRUM FUR PADAGOGISCHE BERUFSPRAXIS DER UNIVERSITAT

OLDENBURG (Hg.), Problemldsender Unterricht und selbstéindiges Arbeiten von
Schiilern (= Materialien / Universitdt Oldenburg), Bd. 1- 4, Oldenburg 1982 —
1987. ELISABETH FUHRMANN / AKADEMIE DER PADAGOGISCHEN WISSENSCHAFT,
Problemlésen im Unterricht (= Ratschldge fiir Lehrer, Bd. 13), Berlin (DDR),
1986.

13" HILBERT MEYER, Unterrichts-Methoden, Bd. 1: Theorieband, 2. Auflage, Frank-
furt am Main 1988, S. 160.
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Problemlosen in der musikpadagogischen und —didaktischen Literatur

Auch die Musikpadagogen verweisen nicht selten auf die benachbarten Dis-
ziplinen, am hiufigsten jedoch auf allgemeinpddagogische Erkenntnisse. Das
gilt auch fiir das hier dargestellte Thema: In der Musikdidaktik werden im
Hinblick auf das Problemldsen die entsprechenden Autoren und Darstellungen
aus der allgemeinpadagogischen Literatur lediglich aufgegriffen. Besonders
zeigt sich dies in den grundlegenden Arbeiten, wie denen von Wilfried Gruhn /
Wilhelm Wittenbruch oder von Hermann J. Kaiser / Eckhard Nolte: Hier fin-
den sich gelegentlich Andeutungen durch Begriffe wie »Problemldsen« oder
»Problemorientierung« o. 4. Dabei wird auch auf die Darstellungen der Kon-
zeptionen der o. g. Autoren von H. Roth bis H. Aebli verwiesen — zu einer Ta-
xonomie des Problemldsens mit fachwissenschaftlicher Zielrichtung kommt es
indessen nicht.'"* In der einschligigen musikpidagogischen und -didaktischen
Literatur wurde dem Problemldsen bisher (fast) keine Aufmerksamkeit ge-
schenkt, es existieren keine einschlagigen Forschungen, also weder theoreti-
sche Fundierungen noch praktische Arbeiten, die sich bewéhrt hitten. '

Indes lassen sich im Rahmen der musikpiddagogischen Literatur nur weni-
ge Ausnahmen finden, die das Problemldsen durchblicken lassen oder etwas
konkreter beleuchten. Fiinf Fundorte seien hier in Auswahl genannt:

Erstens: In der Methodenkonzeption, die Ernst Klaus Schneider 1980
publizierte, wird eine Form des Problemldsens angedeutet, ohne sie als solche
zu deklarieren:

4 WILFRIED GRUHN / WILHELM WITTENBRUCH, Wege des Lehrens im Fach Musik.

Ein Arbeitsbuch zum Erwerb eines Methodenrepertoires (= Schwann-Didaktik),
Diisseldorf 1983 und HERMANN J. KAISER / ECKHARD NOLTE, Musikdidaktik.
Sachverhalte — Argumente — Begriindungen. Ein Lese- und Arbeitsbuch (=
Schott-Musikpiddagogik), 2. Auflage, Mainz u. a. 2003.

5" Trotz der Aktualitit des Themas »Problemldsen« fehlt es (noch) in der aktuellen
Musik-Didaktik oder Musik-Methodik. Siehe WERNER JANK (Hg.), Musik-
Didaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe I und II (= Cornelsen Scriptor),
Berlin 2005 und NORBERT HEUKAUFER (Hg.), Musik-Methodik. Handbuch fiir
die Sekundarstufe I und II (= Cornelsen Scriptor), Berlin 2007. SchlieB8lich fehlt
in den allgemeinpadagogischen Literaturlisten zum Problemldsen in auffalliger
Weise das Fach Musik. Auch in Hilbert Meyers Auflistung der Facher gibt es
keinen Verweis auf musikdidaktische Konzeptionen zum problemorientierten
oder -l6senden Unterricht. H. MEYER, Unterrichts-Methoden, S. 211.
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,Das ganzheitlich-analytische Verfahren thematisiert komplexe Unter-
richtsgegenstinde (Probleme, Gesamteindruck), die von den Schiilern als
Thema gewihlt oder vom Lehrer vorgeschlagen sein konnen. Aus ihnen wer-
den unter initiativer Mitwirkung der Schiiler Teilprobleme herausgelost, die
in thren Aspekten differenziert bzw. geklart werden. Der Weg fiihrt {iber die
Analyse zur bewussten Synthese. Dieses Verfahren entspricht als Typ dem
schiilerzentrierten projektorientierten Lernen bis hin zum Lernen in Projekten.
Der Unterricht ist von der Anlage her facheriibergreifend, sein Fortgang ist in
inhaltlicher wie methodischer Hinsicht offen; die Schiiler konnen ihre eigenen
Erfahrungen einbringen, die selbst wiederum Gegenstand der Reflexion wer-
den. Das Verfahren setzt beim Schiiler intrinsische Motivation (Neugier) und
in seiner entwickelten Form die Beherrschung grundlegender Arbeitstechniken
voraus. Es erfordert vom Lehrer ein flexibles, in der Regel auf punktuelle Im-
pulse sich beschrinkendes Rollenverhalten; es braucht motivationsschaffende
Situationen und verlangt den Wechsel der Sozialformen. Es ist ein in Hinblick
auf das Fach Musik und in Hinblick auf das Lernziel Selbst- und Sozialkom-
petenz anstrebenswerter Verfahrenstyp.*

E. K. Schneider bezieht sich hier auf das Konzept von Wolfgang Schulz:

., Ganzheitlich-analytische Verfahren gehen von einem (oft diffu-
sen) Gesamteindruck aus, von einem Filmerlebnis z. B. oder von
einer Exkursion der Klasse, um ihn in seinen Aspekten zu kidren
und so zu einem prdzisen und differenzierten Gesamtbild zu ver-

helfen. “'

Ernst Klaus Schneider spricht bei dem ganzheitlich-analytischen Verfahren
von ,,Problemen‘ und ,, Teilproblemen®, bei denen die Zielsituation nicht defi-
niert ist (Fixationsproblem); neben dem Problem mit offenem Zielzustand ist
auch das Operatorinventar offen (Synthesebarriere und dialektische Barriere).
Diese Konstellation ist eine sehr interessante Form des Unterrichtens, deren
Pramisse Offenheit ist. So gut dieser Ansatz Schneiders auch erscheint, es ste-
cken doch zwei Klippen darin:

16 ERNST KLAUS SCHNEIDER, Sachwdrter zur Musikpidagogik: Unterrichtsmetho-

den im Fach Musik, in: Musik und Bildung. Zeitschrift fiir Musikerziehung 12
(1980), Heft 4, S.223 in Verbindung mit WOLFGANG SCHULZ, Unterricht —
Analyse und Planung, in: P. Heimann u. a. (Hg.), Unterricht. Analyse und Pla-
nung (Auswahl. Reihe B: 1/2), 9. Auflage, Hannover 1977, S. 31.
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Das ganzheitlich-analytische Verfahren — 1. e. S. Problemlosen — wird hier
(und héufig auch in den Lehrkonzepten der Studienseminare) unter dem
Begriff »Methodik« subsumiert, dabei ist es vielmehr Sache der Didaktik.
Wenn Schiiler in der Lage sind, Probleme zu 16sen, haben sie damit eine
Kompetenz erworben (Schneider deutet das mit ,,Selbst- und Sozialkompe-
tenz‘ an). Zu Recht bezeichnet Robert M. Gagné Problemlosen als Lerntyp,
denn beim Problemldsen geht es weniger um die Methodenkunst des Leh-
rens, bedeutender ist die Perspektive auf das Lernen. Uberhaupt liegt hier
hiufig der Nachteil in den Methodendarstellungen allgemein: Es dominie-
ren ausgewdhlte Konzepte zu einzelnen Methodenfeldern wie facheriiber-
greifendes Arbeiten, Klassenmusizieren, Bewegung im Unterricht u. v. m.
Dabei orientieren sich die Methodendarstellungen priméir an den Handlun-
gen der Schiiler und Lehrer, sekundir nur an den (didaktischen) Denkpro-
zessen und Lernformen. '’

. Well sich die fachspezifischen Methodendarstellungen fiir den Musikunter-

richt liberwiegend an iibergeordnete Fachdidaktiken anlehnen, fehlt haufig
eine Ausschirfung fiir den Musikunterricht.!® Bereits 1975 konstatierte

17

18

So wird etwa analog im Musikunterricht das ,,Musizieren nicht nur als Methode,
sondern auch als Ziel des Musikunterrichts betrachtet”. GEORG MAAS, Art. Me-
thoden des Musikunterrichts an allgemein bildenden Schulen (historische), in:
S. Helms u. a. (Hg.), Lexikon der Musikpidagogik, Kassel 2005, S. 153.

Das 1977 erschienene Kompendium zur Musikdidaktik enthielt nur wenige be-
friedigende ,,Methodische Aspekte des Musikunterrichts®, vgl. KLAUS FULLER,
Kompendium Didaktik Musik (= Kompendium Didaktik), Miinchen 1977, S. 79
ff. — Gleiches gilt fiir das angebotene praxisorientierte ,,Methodenrepertoire* auf
der 13. Bundesschulmusikwoche 1980 in Braunschweig, vgl. KARL HEINRICH
EHRENFORTH (Hg.), Musikerziehung als Herausforderung der Gegenwart. Di-
daktische Interpretation von Musik. Beurteilungskriterien. Methodenrepertoire,
Mainz u. a. 1981, S. 237 ff. — Ihr folgte eine Bestandsaufnahme der Methoden,
vgl. WOLFGANG SCHMIDT-BRUNNER (Hg.), Methoden des Musikunterrichts. Ei-
ne Bestandsaufnahme (= Schott Musikpddagogik), Mainz u. a. 1982. — Walter
Heimann bietet im Hinblick auf Methoden sehr allgemeine Beobachtungen und
Anregungen, vgl. WALTER HEIMANN, Unterrichtsmethoden. Begriff und Bedeu-
tungsfeld, in: S. Helms u. a. (Hg.), Handbuch des Musikunterrichts, Bd. 2: Se-
kundarstufe I, Kassel 1997, S. 21 ff. — Vgl. auch GEORG MAAS, Methoden des
Musikunterrichts an allgemeinbildenden Schulen (historisch), in: S. Helms u. a.
(Hg.), Kompendium der Musikpéddagogik, 3. Auflage, Kassel 2004, S. 64 ftf. —
Rudolf-Dieter Kramer gibt einen kurzen historischen Abriss nebst einem Bei-
spiel zu einem Liedeinstieg, vgl. RUDOLF-DIETER KRAEMER, Musikpadagogik.
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Heinz Meyer das Fehlen eines musikspezifischen Methodenkatalogs. Wer-
ner Jank forderte, die Musikdidaktik misse ,,stiarker als bisher auf unter-
richtsmethodischem Gebiet Handlungsanleitungen geben®. Und noch heute
sicht Hans-Joachim Erwe den Methodenbegriff als zu diffus und viel-
schichtig, schliefllich konnte ,,die Erwartung an musikpddagogische For-
schung, Hilfestellungen bei der Wahl von Lehrmethoden zu leisten, |[...]
bislang nicht eingelost werden®.!” In diesem Zusammenhang ist auch zu
verstehen, dass sich das Hamburger Modell um Wolfgang Schulz (und mit
ithm auch Gunter Otto), auf das sich E. K. Schneider stiitzt, nicht durchset-
zen konnte. So gut gemeint die Zieloffenheit des Unterrichts und das
gleichrangige Gegeniiberstellen von Schiiler und Lehrer auf Augenhohe
auch sein mag — es fehle eine ,,prizise Durchformung eines neuen didakti-
schen Modells“. Schulz bietet etwa fiir Werner Jank und Hilbert Meyer
,,kein tibersichtliches Gesamtkonzept, [... das] der Profi [...] erst mithsam
auf die Bedingungen seines Alltagsunterrichts iibertragen muss. Das Buch
skizziert die konkrete Utopie einer Schiilerschule. Das Hamburger Modell

wird damit zur ,Feiertagsdidaktik’, aber im besten Sinn*.?°

Wenig konkreter nur wird E. K. Schneider einige Jahre spiter im Zusam-

menhang mit seinen Uberlegungen zur Musikanalyse im Unterricht. Schneider
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Eine Einflihrung in das Studium (= Forum Musikpadagogik, Bd. 55) (= Reihe
Wilner-Lehrbuch, Bd. 6), 2. Auflage, Augsburg 2007, S. 185 ff.

HEINZ MEYER, Methodenprobleme im Musikunterricht der Sekundarstufe I,
Wolfenbiittel u. a. 1975 (hier werden Methoden als »Arbeitsformen« bezeich-
net). — WERNER JANK, Unterrichtsmethodische Aspekte des Lehrerbildes in mu-
sikdidaktischen Modellen, in: U. Glinther / S. Helms (Hg.), Schiilerbild, Lehrer-
bild, Musiklehrerausbildung (= Gegenwartsfragen der Musikpadagogik. Schrif-
tenreihe der Bundesfachgruppe Musikpddagogik, Bd. 4), Essen 1992, S. 29. —
G. MAAS, Art. Methoden des Musikunterrichts, S. 154 und HANS-JOACHIM
ERWE, Art. Methoden des Musikunterrichts an allgemein bildenden Schulen
(aktuelle), in: S. Helms u. a. (Hg.), Lexikon der Musikpaddagogik, Kassel 2005,
S. 156. — Erst in jiingster Zeit wurde dieser Forderung durch die 2007 erschie-
nene Musik-Methodik stiarker Rechnung getragen (s. Anm. 15).

WERNER JANK / HILBERT MEYER, Didaktische Modelle (= Cornelsen Scriptor),
7. Auflage, Berlin 2005, 284. — Dieses Verfahren als ,,einseitige Festlegung er-
scheint aber problematisch®, so auch W. WITTENBRUCH/W. GRUHN, Wege des
Lehrens, S. 173.
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rekurriert dabei auf Fritz Losers Gedanken zu einer offenen Unterrichtspla-
nung und schlédgt fiir die Musikanalyse eine ,,Problemlandkarte oder ,,Prob-
lemskizze* vor.?!

Zweitens: Angelehnt an Heinrich Roths o. g. Stufenschema zeigt Heinz
Lemmermann die Ausgestaltung einer Problem-, Losungs-, Ubungs- und
Ubertragungsstufe.”? Dabei erscheint es ihm wichtig, dass die Schiiler das
Problem selbst entdecken, eine Problemfindungs-Hilfe soll also von Seiten des
Lehrers nicht erfolgen. Ziel ist hier die Erreichung eines selbststindigen Prob-
lembewusstseins, auch der Losungsprozess erfolge dann eher automatisch. Die
Schiiler miissen also den Ausgangszustand erkennen und verstehen und
schlieBlich die Losung selbst finden. Ausgangs- und Zielzustand sind demnach
(dem Lehrer) bekannt, das Problem muss von den Schiilern entdeckt und die
Losung selbst gefunden werden (Anordnungsproblem, je nach Vorwissen ent-
steht eine Interpolations- oder Synthesebarriere).

Drittens: In Rudolf-Dieter Kraemers Lehrwerk zur Einfiihrung in die Mu-
sikpadagogik findet sich eine Seite zum ,,Lernen durch Versuch und Irrtum —
problemlésendes Lernen“.?® Darin wird eine Unterrichtssituation geschildert,
bei der ein Schiiler den Weg zu einem vom Lehrer vorgegebenen Ziel finden
muss. Das Ziel ist also bekannt (Anordnungsproblem). Der Weg soll auspro-
biert werden, wobei der Lehrer bei seinen Hilfen auf das vorhandene Wissen
des Schiilers zuriickgreift (Interpolationsbarriere); wiirde der Schiiler blind
ausprobieren, handelte es sich um eine Synthesebarriere. R.-D. Kraemer nennt
als Nachteil dieses Problemldsens — er sieht es als eine Art des ,,entdeckenden
Lernens* — den hohen Zeitaufwand. Die Vorziige dagegen sind fiir ihn der
selbststindige FEinsatz des vorhandenen Wissens, die Nachhaltigkeit von

2l ERNST KLAUS SCHNEIDER, Musikanalyse im Unterricht und in der Unterrichts-

vorbereitung, in: S. Helms u. a. (Hg.), Handbuch der Schulmusik (= bosse mu-
sik paperback, Bd. 6), 3. Auflage, Regensburg 1985, S. 130 et passim in Ver-
bindung mit FRITZ LOSER, Aspekte einer offenen Unterrichtsplanung, in: H.
GeiBler (Hg.), Unterrichtsplanung zwischen Theorie und Praxis. Unterricht —
von 1861 bis zur Gegenwart, Stuttgart 1979, bes. S. 128.

HEINZ LEMMERMANN, Musikunterricht. Hinweise — Bemerkungen. Erfahrungen
— Anregungen (= Didaktische Grundrisse), 3. Auflage, Bad Heilbrunn/Obb.
1984, S. 171 ft.

R.-D. KRAEMER, Musikpéddagogik, S. 238. Erwéhnt wird das ,,problemorientier-
te Lernen noch im Zusammenhang mit den Unterrichtsmethoden, ohne es dort
ndher zu entfalten (s. S. 195).
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Selbsterforschtem, die Anregung zu selbststandigen Fragen und produktivem
Denken und schlieBlich die Motivation.

Viertens: Das Problemldsen findet sich auch im Zusammenhang mit mu-
sikpddagogischen Blickwinkeln auf Kreativitit sowie musikdidaktischen
Uberlegungen zum Erfinden von Musik. Kiirzlich setzte sich Christopher
Wallbaum mit der Produktionsdidaktik im Musikunterricht auseinander. Dabei
entfaltet er ,,prozess-produkt-didaktische Positionen* und spiegelt sie an Mog-
lichkeiten musikalisch-dsthetischer Bildung. Von seiner Analyse zehn produk-
tionsdidaktischer Konzeptionen fillt eine im Hinblick auf das Problemldsen
besonders ins Auge: Die Arbeit von Nils Hansen zur Kreativitdt im Musikun-
terricht. Fiir ihn ist der musikalische Kreativititsprozess sozusagen auch ein
Problemldseprozess, der in seiner Schrift mit zahlreichen Anregungen aus der
Praxis verbunden wird. Wallbaum moniert Hansens von ,,reiner®, also ,,abso-
luter* Musik ausgehendes Problemloseverstindnis, weil er damit die dstheti-
sche Bedeutung des AuBlermusikalischen unterschldgt und Musik immer auch
,,erfahrungs- und damit auch welt- und kulturabhingige Bedeutungen* in sich
trigt.?*

Fiinftens: Griindliche Uberlegungen stellt auch Andreas Lehmann-
Wermser vor dem Hintergrund kompetenzorientierten Musikunterrichts an.
Um Bildungsstandards formulieren zu konnen, miissten Ziele in Form von
Kompetenzen konkretisiert werden. Dabei unterscheidet er das ,,problemlo-
sende Verhalten in realitdtsnahem Kontext* mit eher prozesshaften Fahigkei-
ten und Fertigkeiten von ,,bloBen Wissensbestinden®. Hierzu sei es notig, dass
der Lernende in konstruktivistischer Weise klart, ,,was das Problem letztend-
lich zum Problem macht und welches Wissen fiir die Losung des Problems
herangezogen werden kann*. Damit klingt bei Lehmann-Wermser die Idee der
Problemfindung durch, von der noch die Rede sein wird. Auch unterscheidet
er geschlossene von offenen Aufgaben, wobei gerade offene Aufgaben fiir den
,,Geist des Problemldsens® geeignet seien. Zwar kommt es hier noch nicht zu
einer Systematisierung von Aufgabentypen sowie zur Ausschirfung des Be-
griffs »Problemlosen«, doch postuliert Lehmann-Wermser eine Variationsbrei-
te von Aufgabenformaten und die Entwicklung einer neuen Aufgaben- und

24 CHRISTOPHER WALLBAUM, Produktionsdidaktik im Musikunterricht. Perspekti-

ven zur Gestaltung dsthetischer Erfahrungssituationen ( = Perspektiven zur Mu-
sikpddagogik und Musikwissenschaft, Bd. 27), Kassel 2000, bes. S. 67 ff. und
248 ff. in Verbindung mit NILS HANSEN, Kreativitdt im Musikunterricht. Eine
Einflihrung in die Praxis (= rote reihe, Bd. 66), Wien 1975.
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Fragekultur. Er verweist hier auf moglicherweise gewinnbringende Anregun-
gen aus der Mathematikdidaktik.*®

Summa summarum stot man bei der Spurensuche nur auf wenige Aus-
nahmen im Hinblick auf das Problemlosen im Musikunterricht. Sie sind zwar
erwahnenswert, bieten jedoch nur wenig grundsitzliche Erkenntnisse. Wir
wollen daher unseren Blick nun auf andere Fachdidaktiken lenken.

Problemlosen in der Mathematikdidaktik

Im Vergleich der Féacher scheint das Problemlosen — sowie auch der Kompe-
tenzbegriff — innerhalb der Mathematikdidaktik am weitesten erforscht zu
sein. Der Bezug von der psychologischen Definition zur fachdidaktischen
Auffassung des Problemlosens zeigt sich widerspruchsfrei, und die Begriffsde-
finitionen sind weitgehend kongruent. So wird unter einem Problem allenthal-
ben eine Aufgabe mit kognitiver Barriere oder Transferanforderung verstan-
den und damit dem Begriff der pidagogischen Psychologie entsprochen.?® Der
Begriff der »Aufgabe« ist hier in einem weiten Sinne zu verstehen: Aufgaben
sind ,,Aufforderungen zum Ausfithren von Lernhandlungen.?’” Ob eine Auf-
gabe als Problem eingestuft werden kann, richtet sich also danach, ob sie fiir
den jeweiligen Lerner eine kognitive Barriere enthélt oder rein mechanisch
ausgeflihrt werden kann.

Da Problemldsen unterrichtlich oft im Zusammenhang mit offenen Aufga-
benstellungen und entdeckenlassendem Lernen umgesetzt wird, erweitert Ti-
mo Leuders in seiner Mathematikdidaktik 2003 die Definition des Problemlo-

25 ANDREAS LEHMANN-WERMSER, Kompetenzorientiert Musik unterrichten?, in:

H. U. Schifer-Lembeck (Hg.), Leistung im Musikunterricht. Beitrdge der
Miinchner Tagung 2008 (= Musikpddagogische Schriften der Hochschule fiir
Musik und Theater Miinchen), Miinchen 2008, S. 112 ff.

Ein ausfiihrlicher Bezug der Mathematikdidaktik zu Gagnés Lerntypen ist zu
finden bei FRIEDRICH ZECH, Grundkurs Mathematikdidaktik — Theoretische und
praktische Anleitung fiir das Lehren und Lernen von Mathematik (= Beltz-
Péadagogik), 10. Auflage, Weinheim u. a. 2002.

REGINA BRUDER, Vielseitig mit Aufgaben arbeiten — Mathematische Kompeten-
zen nachhaltig entwickeln und sichern, in: R. Bruder u. a. (Hg.), Mathematikun-
terricht entwickeln — Bausteine fiir kompetenzorientiertes Unterrichten
(= Cornelsen Scriptor), Berlin 2008, S. 20 ff.
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sens um eine Begriffsdifferenzierung, die wir dem weiteren Verlauf unserer
Betrachtungen zugrunde legen. Er trennt das »Problemldsen im engeren Sin-
ne« von dem »Problemldsen im weiteren Sinne«.?® Ersteres meint gemill dem
psychologischen Verstindnis den eigentlichen Kern des Prozesses, welcher
sich zwischen Ausgangs- und Zielzustand einer gegebenen Situation abspielt,
wéhrend der zweite Ausdruck die unterrichtspraktische Einbettung eines Prob-
lemloseprozesses mit einbezieht: »Problemlosen im weiteren Sinne« umfasst
unter anderem die wichtige Phase der Problemfindung, in welcher Lernende
eine Problemstellung iiberhaupt erst entdecken oder entwerfen. Die Begriffs-
erweiterung ermoglicht deshalb auch in solchen Unterrichtssituationen — im
weiteren Sinne — von Problemldsen zu sprechen, die zunédchst mit keinem vor-
gegebenen Problem beginnen. Die Unterscheidung dieser beiden Termini ist
insbesondere fiir die begriffliche Vereinbarkeit des Problemlosens iiber ver-
schiedene Fachdidaktiken hinweg von Nutzen.

-Problem- ; 'Problem-' é 'Problem-
findung |—. l6sung J—;/ reflexion

Problemldsen

im engeren
Sinne

Problemltsen im weiteren Sinne |

Abbildung 3: »Problemlosen im weiteren Sinne«

Innerhalb der aktuellen Mathematikdidaktik spiclen Aufgaben (wieder) ei-
ne zentrale Rolle, so dass sich mehrere aktuelle Publikationen insbesondere
mit der Unterscheidung verschiedener Aufgabentypen befassen. Da sich Auf-
gaben — und folglich auch Probleme — aus den Komponenten Ausgangssituati-
on, Weg und Zielsituation konstituieren, erhdlt man durch die Variation be-

28 T. LEUDERS, Problemlosen, S. 122.
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kannter und unbekannter Komponenten dieselbe Klassifikation, wie wir sie
oben im Zusammenhang mit der Pddagogischen Psychologie vorgestellt ha-
ben. Im Unterschied zu letztgenannter erfolgt die Klassifizierung hier jedoch
im Hinblick auf Aufgaben (anstatt auf Situationen, Lésungsstrategien o. d.),
was sich fiir den Riickbezug auf Probleme als duBerst niitzlich fiir eine wider-
spruchsfreie Systematik erweist.”’ Um die moglichst vollstéindige Verwendung
aller verschiedenen Aufgabentypen im Mathematikunterricht zu fordern, sys-
tematisiert und benennt Regina Bruder alle acht ,,zentralen Aufgabentypen‘.*°
Sie varitert die dret Komponenten Ausgangszustand, Weg und Zielzustand
und belegt sie mit Symbolen. Wir benutzen hier ein X fiir eine bekannte und
ein O fiir eine unbekannte Komponente, wodurch sich die folgenden acht Ty-

pen ergeben (siche unten, Tabelle 1).

Ausgangs— LoOsungs— Ziel-
zustand weg zustand
1 X X X
2 X X 0]
3 X @] X
4 X o) ]
5 ) X X
6 @] X ]
7 0] @] X
8 0] o) 0]

Tabelle 1: Unterscheidung von acht Aufgabentypen

Mit Beispielen fiir jeden Typ belegt Regina Bruder anschaulich, dass jede
dieser Konstellationen in ihrem Fach eine wichtige Rolle spielt. Eines fiir die
Konstellation 7 (OOX) sei hier exemplarisch zitiert: ,,Ein Teich soll eine Fla-
che von 10 Quadratmetern haben.™' In Bezug auf die gewdhnliche Bearbei-
tungsrichtung ist hier lediglich das Ziel determiniert. Ob es sich bei einer sol-

2 Man vergleiche nach der Lektiire der im Folgenden vorgestellten Symbolik,

welche Unklarheiten sich etwa bei der Konstellation OXX ergeben, wenn man
die Perspektive eines Lerners bertlicksichtigt, fiir den die Situation, in der er sich
befindet, ebenso als XXO aufzufassen wire. Der ausschlieBliche Bezug der
Symbolik auf eine Aufgabe ist hingegen von der Perspektive unabhéngig.

3% R.BRUDER, Vielseitig mit Aufgaben arbeiten, S. 20 ff.

31" R. BRUDER, Vielseitig mit Aufgaben arbeiten, S. 29.
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chen Aufgabe um ein Problem handelt, ist mitunter davon abhingig, wem sie
gestellt wird, ob sie eine Barriere enthélt, jedoch unabhingig vom Aufgaben-
typ. Die erstgenannte Konstellation (XXX) beschreibt eine vollstindig geldste
Aufgabe, welche fiir sich genommen keine Barriere enthalten kann und des-
halb fiir das Problemlosen keine Rolle spielt.

Sowohl die Unterscheidung der sieben verbleibenden Aufgaben- bzw.
Problemtypen als auch der oben genannte Begriff des »Problemldsens im wei-
teren Sinne« werden an spiterer Stelle fiir die musikdidaktischen Uberlegun-
gen aufgegriffen.

Problemlosen in der Geschichtsdidaktik

Einen sehr interessanten Einblick gibt die Geschichtsdidaktik, die, obwohl
auch sie auf die ,,Problemlésepsychologie® und allgemeinpadagogische Dar-
stellungen rekurriert, kaum von »Problemldsen«, sondern abgeschwiécht von
»Problemorientierung« spricht. Die Geschichtsdidaktiker scheinen diese Be-
griffswahl deswegen zu bevorzugen, weil die oben dargstellte, iibliche Defini-
tion des Problemlosens in der padagogischen Psychologie nicht mit typischen
Artikulationen des Geschichtsunterrichts zu koinzidieren scheint: Uwe Uffel-
mann bezieht sich auf die Psychologie des Problemlésens Roland Arbingers,
der den Prozess des Problemldsens in zwei Hauptphasen aufteilt, ,,dem Aufbau
der Problemreprdsentation oder eines sog. Problemraumes durch den Prob-
lemloser und der eigentlichen Losung des Problems, die eine Suche im Prob-
lemraum beinhaltet.**? Daraus schlieBt Uffelmann: ,,Dabei muss das Individu-
um also den Ausgangszustand erkennen, das Ziel bestimmen und Losungs-
moglichkeiten diskutieren.**> Was heiBit aber fiir Uffelmann ,,den Ausgangs-
zustand erkennen*? Leider bleibt auch Arbinger in seiner Terminologie un-
scharf. Er erldutert, der Problemléser miisse versuchen, das Problem zu ver-
stehen, er miisse sich klar machen, was der Ausgangszustand ist; danach

32 UWE UFFELMANN, Problemorientierung, in: U. Mayer u. a. (Hg.), Handbuch

Methoden im Geschichtsunterricht. Klaus Bergmann zum Gedéichtnis (= Forum
historisches Lernen) (= Wochenschau Geschichte), Schwalbach/Ts. 2004, S. 78
ff. in Verbindung mit ROLAND ARBINGER, Psychologie des Problemldsens: Eine

anwendungsorientierte Einfiihrung (= Die Psychologie), Darmstadt 1997, S. 31
ft.

33 U. UFFELMANN, Problemorientierung, S. 81.
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sollte die Frage nach dem Zielzustand und die nach den Losungsmdglichkeiten
folgen.

Uffelmann meint, die blo3e Erkenntnis eines Problems sei fiir die Mathe-
matik und fiir die Naturwissenschaften praktikabel, nicht jedoch (analog) fiir
den Geschichtsunterricht. Hier wiirden die Schiiler ndmlich mit den histori-
schen und gegenwirtigen Wirklichkeiten konfrontiert. Daraus konne — mit
(geringem) Lehrerimpuls — eine Betroffenheit, ein Bediirfnis oder Interesse
erwachsen, die ein Problembewusstsein entstehen lassen. Erst dann erfolge die
Zielstellung. Folglich nutzt Uffelmann die Psychologie — ausgehend von Ar-
bingers Problemaufbau —, um dem eigentlichen Problemldsen eine unabding-
bare Phase der Problemfindung von Seiten der Schiiler voranzustellen. Die
Begrifflichkeiten bleiben bei Uffelmann nebulds, denn hier werden die Gren-
zen zwischen dem Ausgangszustand 1im Sinne einer (Problem-
)Aufgabenstellung und dem Ausgangszustand einer unterrichtlichen Artikula-
tion verwischt.

Es scheint gerade der im Abschnitt zur Mathematikdidaktik vorgestellte
Begriff des »Problemldsens im weiteren Sinne« zu sein, der hier Abhilfe leis-
ten konnte. Wiirde Uffelmann ein »Problemlosen im engeren Sinne« vom
»Problemlosen im weiteren Sinne«, dem eine Problemfindungsphase inhéirent
ist, unterscheiden, lieBe sich die scheinbare Widerspriichlichkeit zwischen der
psychologischen Begrifflichkeit und der dem Geschichtsunterricht eigenen
Akzentuierung des entdeckenlassenden Lernens ausriumen. Man miisste dann
nicht die in der Geschichtsdidaktik iiblichen Termini »Problemorientierung,
»entdeckenlassendes Lernen« oder »forschender Unterricht« als Unterrichts-
verfahren neben dem Problemldsen betrachten, sondern konnte sie im weiteren
Sinne mit Problemldsen bezeichnen, da sie in ithrem Kern ein ,,echtes* Prob-
lemlosen im engeren Sinne beinhalten.

Nach der Problemldsung selbst folgt die Reflexion; hier bezieht sich Uf-
felmann auf Hans Aebli: ,,Wenn Du ein Problem geldst hast, gehe nicht zur
Tagesordnung iiber, sondern blicke auf die Problemlésung zuriick und versu-
che aus ihr zu lernen.*** Die Schiiler rekapitulieren also die Problemstellung/-
findung, die Hypothesen (»Hypothesen« scheint uns hier zu weit gegriffen,
man sollte eher von »Vermutungen« sprechen), den Losungsweg und die Lo-
sungsergebnisse. Der Aufbau ist also Problemfindung — Problemlésung — Re-
flexion und entspricht damit in etwa Timo Leuders Schema in der Mathema-

3% U. UFFELMANN, Problemorientierung, S. 87. H. Aebli zit. nach U. Uffelmann.
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tikdidaktik vom »Problemldsen im weiteren Sinne«, der als dritte Phase des
»Problemlosens im weiteren Sinne« die Weiterentwicklung des Problems
sieht.

Aufgabenbasiertes Problemlosen im Fach Musik

Eine Kompetenz sei eine Fahigkeit und Fertigkeit, Probleme zu losen, so die
aktuelle Klieme-Expertise. Allerdings wird weder eben dort noch aus den mu-
sikpaddagogischen Schriften evident, was mit ,,Problemlosen im Musikunter-
richt gemeint sein konnte. Hier wird ein Versuch unternommen, die Liicke in
der Determination des Kompetenzbegriffs, also das Fehlen einer Theorie des
Problemldsens in der Musikpiddagogik, durch Konkretisierungen des Prob-
lemlosens im Musikunterricht zu schliefen.

Die hier eingenommene interdisziplindre Perspektive hat sich insofern ge-
lohnt, als uns die Seitenblicke auf die Didaktiken anderer Facher Aufschluss
tiber das Problemlosen im Musikunterricht geben. Die in der Mathematikdi-
daktik weit ausgereiften Theorien und die mit der Geschichtsdidaktik ange-
sprochenen begrifflichen Engpésse des Problemldsens sollen hier Modell ste-
hen, um zu priifen, wie ein Problemldsen im Musikunterricht aussehen kann.
Daher gehen wir zunichst auf den Kern des Problemldsens, das »Problemlo-
sen im engeren Sinne«, und spéter, um die damit verbundenen Einschrinkun-
gen aufzuldsen, in Zusammenhang mit dem »Problemldsen im weiteren Sin-
ne« auch auf die Problemfindung und Reflexion ein.

Um eine Untersuchung des Problemlosens im Musikunterricht moglichst
systematisch und auf den Kern konzentriert zu beginnen, werden die Errun-
genschaften der Padagogischen Psychologie und der Mathematikdidaktik ge-
nutzt, indem systematisch zu unterscheidende Beispiele fiir Probleme im Mu-
sikunterricht erstellt werden. Dazu ziehen wir die im Abschnitt zur Mathema-
tikdidaktik beschriebene Klassifikation von Aufgaben heran und beginnen
folglich mit einer Suche nach barrierehaltigen, musikalischen Problemen.

35 Es sei noch einmal betont, dass unter einer Aufgabe ein weit gefasster Begriff

im Sinne einer ,,Handlungsaufforderung zu einer Lernhandlung* verstanden
wird und dass die dargelegten Unterscheidungen mathematischer Aufgabenty-
pen von eben diesem Begriff ausgehen. Daneben wird unter einem Problem eine
Aufgabe mit besonderer Barriere oder Transferanforderung verstanden (siche
Abschnitt ,,Problemldsen in der Mathematikdidaktik*).
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Dabei werden bekannte und unbekannte Wege, Ausgangs- und Zielzustdnde
variiert wie in der Tabelle 1. Wir konnten zu allen der oben genauer vorge-
stellten acht (bzw. sieben) Aufgaben- (bzw. Problem-) Typen zahlreiche Bei-
spiele finden, von denen hier vier gezeigt werden:

Das erste Beispiel zeigt eine Aufgabe, die fiir Schiilerinnen und Schiiler
der sechsten Klasse eine angemessene Barriere enthélt. Lernenden, die das ab-
gedruckte Lied bereits aus dem Vorunterricht gut singen und spielen konnen,
wird die folgende Aufgabe gestellt:

Aufgabenbeispiel 1 (X0X)

Beginne die bekannte Melodie eine Taste tiefer als bisher, also auf dem Ton h. Vielleicht findest
Du heraus, was Du tun kannst, damit die Melodie wieder richtig klingt, so wie Du sie kennst.

A ; I i
A5 7 7 T i { f I ] 1 ] ] I — T
{6524 J‘ ! I \ I [ i = — i i
e o & T

La- chend, la- chend, la- chend, la- chend, kommtder Som- mer ii- ber das Feld,

Die zugehorige Symbolik XOX erklirt sich wie folgt: Der Weg, eine
Transposition und die Korrektur der Intervalle mit Hilfe schwarzer Tasten, ist
den Lernenden unbekannt. Dahingegen sind der Ausgangszustand, hier gege-
ben durch die Noten, sowie das Ziel bereits vorgegeben, da die Kinder die
richtig klingende Intervallfolge der Melodie durch den Vorunterricht im Ge-
dédchtnis haben.

Zum Vergleich sei eine Aufgabe angeschlossen, die zwar fiir eine zehnte
oder elfte Klasse noch ausreichend viele Schwierigkeiten enthalten kann, so
dass man von einer zu iiberwindenden Barriere und demzufolge von Problem-
l6sen sprechen kann, jedoch ist bei diesem Beispiel der Weg durch den Ver-
weis auf bereits bekannte Variationstechniken vorgegeben (XXO).

Aufgabenbeispiel 2 (XXO0)

Wenden Sie mehrere der behandelten Variationstechniken auf die vorliegende Melodie an!

RO et 4 R & e
_

SRR . R
L4 1 ° o
| AEEEN | S .| 2 b

:

o

'~
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Offener werden die Problemstellungen dadurch, dass mehr als eine Kom-
ponente unbekannt bleibt. So ist im folgenden Beispiel weder angegeben, wie
die Untersuchung des Notenauszugs auf Zahlensymbolik durchzufiihren ist,
noch ob das Beispiel iiberhaupt versteckte Ziffern birgt und — falls ja — welche.
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Aufgabenbeispiel 3

Untersuchen Sie, ob das folgende Notenbeispiel eine Zahlensymbolik enthalt!

1l

T |
— T

to - - - ten, wir

-

. : .“ 1 i I -
diir-fen nie-mand t& - - - - - ten, wir

Eine Losung wire hier der Nachweis der fiinf chromatischen Schritte und
des Zusammenhanges mit dem fiinften Gebot nach Luthers Katechismus.

Das letzte hier angefiihrte Beispiel gibt lediglich die Endsituation vor. Fiir
einen vorliegenden Harmonieverlauf gilt es herauszufinden, wo dessen Ur-
spriinge liegen, ohne dass ein Hinweis auf eine Nachweistechnik gegeben
wird.

Aufgabenbeispiel 4

(00X)

1y}
By7
G-7 Q7

Edl AT
Bo1
0,-7 G}’

Wie konnte man zu diesem Harmonieverlauf gekommen sein?

0-7 G
A-7
F1 o

0-1¢7
Ap-7 0y

G-7 Q7

Die Begriindung einer Verwandtschaft zum Harmonieschema des Blues
enthilt auch fiir Schiilerinnen und Schiiler der Oberstufe eine angemessene
Barriere. Eine besonders interessante Form stellt in dieser Hinsicht eine Prob-
lemlosung (im engeren Sinne) mit den Komponenten OOO dar: Hier sind so-
wohl die Ausgangs- und Zielsituation als auch der Losungsweg offen. Bei-
spielhaft sind hier Aufgaben mit der Aufforderung, etwas zu komponieren.®

3% Die Musikpsychologie klassifiziert einen solchen kreativen Schaffensprozess in

vier Phasen: die Vorbereitungsphase (Prdparation), bei der ein Problem erkannt
wird, die Ansteckungsphase (Inkubation), in der eine Idee oder Losung vorbe-
wusst ausgebriitet wird, die Phase der Einsicht (//lumination), bei der die Lo-
sungsidee in Form eines Geistesblitzes erfahren und schlieBlich die Ausarbei-
tungsphase (Verifikation), bei der das Produkt mit Hilfe von Versuch und Irrtum
hergestellt und verfeinert wird. ,,Probleme konnen im Verlauf auch weitere
Probleme erzeugen, die wiederum dem beschriebenen Muster folgen®.
ANDREAS C. LEHMANN, Komposition und Improvisation, in: H. Bruhn u. a.
(Hg.), Musikpsychologie. Das neue Handbuch (= rowohlts enzyklopiadie),
Reinbek bei Hamburg 2008, S. 339. — Wie die musikalische Kreativitdt im pro-
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Die mit Hilfe dieses Symbolschemas erstellten Aufgaben bringen einige
Vor- aber auch Nachteile mit sich. Bereits beim Erstellen der Beispiele zeigte
sich die Symbolik als ein praktisches Planungsinstrument, welches es ermog-
licht, Aufgabenstellungen sehr bewusst und gezielt zu variieren. So kann die
Symbolik fiir die Unterrichtsplanung aufgabenhaltiger Stunden ein gewinn-
bringendes Werkzeug sein. Umgekehrt lidsst sich Problemldseunterricht mit
Hilfe des Symbolschemas didaktisch analysieren. Die Symbolik steuert bzw.
zeigt sowohl bei der Planung als auch bei der Analyse von Unterricht pragnant
dessen kognitive Vielfalt.

Als Nachteil dieses Aufgabenkonzeptes fiir den Musikunterricht féllt sofort
die mathematisch-musiktheoretische Ausrichtung auf.’” Wenngleich die Auf-
gaben per se maximal variabel gestaltet sind, so decken sie in der hier gezeig-
ten Form lediglich einen kleinen Teil der Bandbreite von Musikunterricht ab.
Lasst sich problemlosender Musikunterricht nur auf diese aufgabenzentrierte
und gesteuerte Weise realisieren? Welche Probleme ergeben sich im Zusam-
menhang mit dsthetischer Praxis? Wo wird der Forderung nach offenem Un-
terricht Geniige getan? Zwar konnen unter dem vorgestellten Konzept durch-
aus offene Aufgaben verortet werden, doch die Offnung und Schiilerorientie-
rung des Unterrichts im Ganzen bliebe durch die Lenkung mittels konkreter
Aufgaben auf der Strecke. Ebenso muss man die Realititsnihe der Aufgaben
im Hinblick auf die Lebenswelt der Lernenden in Frage stellen, sofern die
Aufgaben von der Lehrperson gestellt werden. Bisher lassen sich diese Fragen
nicht beantworten — und eigentlich nicht einmal stellen: Wir zeigen hier ledig-
lich, wie Probleme — definitionsgemi3 Barriereaufgaben — im Fach Musik
aussehen und in welchen Varianten sie auftreten konnen. Bislang implizieren
dieserart Problemldseaufgaben keine unterrichtliche Umsetzung, schon gar

duktionsdidaktischen Zusammenhang aussehen kann, zeigen N. Hansen und in
asthetischer Praxis C. Wallbaum (s. Anm. 24).

Wenn sich daher, wie Christian Rolle es zu bedenken gibt, ,,in musikpiddagogi-
schen Zusammenhéngen [...] Unbehagen [...] breit macht, hdangt das auch damit
zusammen, dass [...] in der Regel nur die kognitive Dimension Beriicksichti-
gung findet”. CHRISTIAN ROLLE, Musikalische Bildung durch Kompetenzer-
werb? Uberlegungen im Anschluss an den Entwurf eines Kompetenzmodells
,,Musik wahrnehmen und kontextualisieren®, in: Zeitschrift fiir Kritische Mu-
sikpadagogik, Sonderedition 2 (2008), S. 46.

37
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kein fertiges Lehrverfahren. Die Fragen stellen sich erst beim Weiterdenken.
Etwa diejenige nach der mdglichst offenen Einbettung eines Problemlosepro-
zesses 1n einen realistischen Kontext, an dem ein Problem auf natiirliche Wei-
se entdeckt, anstatt durch eine Aufgabe vorgegeben wird. Diese wiinschens-
werte Qualitat hat bereits die Geschichtsdidaktik mit dem eng gefassten Prob-
lemlosebegriff der Padagogischen Psychologie nicht vereinbaren konnen. Wir
stellen deshalb den Bezug zur Mathematikdidaktik her, die mit dem »Problem-
losen im weiteren Sinne« ein Modell zur Einbettung des Kernbegriffes »Prob-
lemlosen im engeren Sinne« in fachspezifische Unterrichtssituationen erleich-
tert.

Musikalisches Problemlosen im weiteren Sinne

Das »Problemldsen im weiteren Sinne« beinhaltet im Kern das »Problemldsen
im engeren Sinne« und wird erweitert durch die vorangestellte Problemfin-
dungsphase und die nachgestellte Problemreflexion. Diese erweitere Form des
Problemldsens 10st Forderungen nach einem offenen, von Schiilerimpulsen ge-
steuerten Unterricht ein, bei der eine konstruktivistische Dimension mit-
schwingt.’® Sie birgt das Potential, eine vom Lehrer dominierte Kleinschrittig-
keit zu meiden und einer Fokussierung auf lediglich musiktheoretisch-
mathematische Aspekte insofern zu entgehen, als von Schiilern gefundene
Probleme in der Hauptsache realitdtsnahe und schiilerrelevante Probleme sein
konnen. Das schlieBt grundsitzlich auch Moglichkeiten musikalisch-
asthetischer Bildung ein.

3% Vgl. A. LEHMANN-WERMSER, Kompetenzorientiert Musik unterrichten?, S. 119,

Anm. 18. — Konstruktivistisch gesehen lie3e sich besonders durch Perturbation,
die produktiv irritieren kann, die Problemfindung initiieren. Vgl. dazu MARTINA
KRAUSE, Perturbation als musikpddagogischer Schliisselbegriff?!, in: Diskussi-
on Musikpadagogik 40 (2008), S. 46 ff. — Fiir Hans Christian Schmidt-Banse
gibt es keine ,,schwere® Musik und auch keine ,,ganze* Klasse: ,,Viele abwei-
chende und oft sehr positive Einstellungen zu unbekannter Musik miissen sich
unter dem Druck eines herrschenden Meinungsdiktates schamhaft verstecken.
HANS CHRISTIAN SCHMIDT[-BANSE], Methodenrepertoire im Musikunterricht
der Hauptschule, in: K. H. Ehrenforth (Hg.), Musikerziehung als Herausforde-
rung der Gegenwart. Didaktische Interpretation von Musik. Beurteilungskrite-
rien. Methodenrepertoire, Kongressbericht 13. Bundesschulmusikwoche Braun-
schweig 1980, Mainz u. a. 1981, S. 263 und 270 f.
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Redlich sei angemerkt, dass die Idee der schiilerorientierten Problemfin-
dung keineswegs ein Novum ist. Dieser Gedanke findet sich in zahlreichen
Beitrdgen zur Unterrichtsforschung und -praxis, wobei diese Konzepte unter
andere fachdidaktische Termini subsumiert werden. In der oben erwihnten
Methodenkonzeption tangiert Ernst Klaus Schneider namentlich das Problem-
losen. Im ganzheitlich-analytischen Verfahren sollen die als ,,Probleme* oder
,,Gesamteindruck® verstandenen Unterrichtsgegenstinde von den Schiilern als
Thema gewdhlt werden. Die Initiative zur Herausbildung von Teilproblemen
geht hier von den Lernenden aus, die dann ,,iiber die Analyse zur bewussten
Synthese* fiihrt.** Wihrend Schneider den Unterrichts- oder Lerngegenstand
nicht ndher konkretisiert, fokussiert Hans Christian Schmidt-Banse seine Me-
thodenreflexionen auf den Gegenstand Musik und auf die vernachlissigte
,Horerziechung durch Werkhoren®, denn kein Medium fahre sinnlich derart
pfeilschnell unter die Haut wie die Musik. Dennoch korreliere gerade die sen-
sorische Unmittelbarkeit auf der einen Seite mit der Erklarungsbediirftigkeit
von Musik als Artefakt auf der anderen Seite, ,,ihre abstrakte Unbegrifflichkeit
ruft nach begrifflicher Hilfe und findet sie im Medium Sprache.*“ Daher steht
bei seiner Auflistung der methodischen Verfahrensweisen zu Beginn das ,,er-
kundende Verfahren®, bei dem die Schiiler zur Musik ein freies Horprotokoll
anfertigen. Damit ist auch Schmidt-Banse dem sehr nahe, was Schneider als
,Problem* oder (diffusen) ,,Gesamteindruck® bezeichnet: Beide meinen
gleichsam die Problemfindung — als Phase des »Problemlosens im weiteren
Sinne« —, ohne von diesen Termini Gebrauch zu machen. Und Schmidt-Banse
sagt es geradeheraus: ,,Lassen Sie mich, damit ich mein Thema nicht verfehle,
einige Methoden aufzdhlen, wobei ich mir allerdings vor Augen halten muB,
dal} die Etiketts, die ich wihle, letztlich doch sehr abstrakt sind. Indessen miis-
sen die ,Kinder’, die wir in die Welt gesetzt haben, einen Namen haben. 4

3% E. K. SCHNEIDER, Unterrichtsmethoden im Fach Musik, S. 223.

40 HANS CHRISTIAN SCHMIDT-BANSE, Interkulturell beim Wort genommen: Musika-
lische Grenziiberschreitungen in eigenen vier Wanden, in: A. J. Cvetko / P. Graf
(Hg.), Wege interkultureller Wahrnehmung. Grenziiberschreitungen in Padago-
gik, Musik und Religion, Goéttingen 2008, S. 153 und 154 f. — H. C. SCHMIDT|[-
BANSE], Methodenrepertoire, S. 262 ff.
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| Problem- | Problem- | Problem-”
findung |—." lésung |— . reflexion

Konfrontation mit Wurde das Prob-
Musik Analyse der... lem gelést? Wie
Herausltsen von Daseinsstruktur, wurde das Prob-

Teilproblemen Wirkungsstruktur, lem geldst? Erge-
“Was ist das?, Intentionsstruktur ben sich neue
~Warum...?“ . { Probleme?

Abbildung 4: Beispiel fiir »Problemlosen im weiteren Sinne«

Sich dem Problem ,,Musik* als erkldrungsbediirftigem Objekt zu stellen,
ist — selbstredend mit intensiver Subjektorientierung — eine der Moglichkeiten
der Problemfindung, die indessen schiiler- und realitdtsnahe Probleme keines-
wegs ausklammern soll.*! Inspiriert durch Hans Christian Schmidt-Banses
Brief einer Unbekannten (gesendet am 2. November 2003 im WDR 3 in der
Reihe ariadne: Ein Leitfaden durch die Musik), in welchem Franz Schuberts
Streichquartett Nr. 14 in d-moll (D 810) in Form eines Concerto recitativo
durch Sprache vermittelt wird, lasst sich eine der vielen Potentiale des »Prob-
lemlosens im weiteren Sinne« exemplifizieren: Die Schiiler konnen die Musik
im Rahmen der Problemfindungsphase wahrnehmen und beschreiben. Dafiir
stehen viele Instrumente zur Verfiigung, etwa mittels der o. g. Horprotokolle
oder der bekannten Polarititsprofile. Ein Beschreibungsmoment konnte die
Aussage sein, das Stiick klinge traurig, aus der sich die Problemfrage formu-
lieren lasst, warum es traurig klingt. Die Analyse der harmonischen Struktur
und des Tongeschlechts liegt hier nahe, auch die Korrelation zum aullermusi-
kalischen Inhalt des Liedes ,,Der Tod und das Madchen* gilt es zu entdecken.
Die Probleme an sich haben zwangsldufig — je nach Anlage der Komponenten
Ausgangssituation, Weg und Zielsituation — die Strukturen der o. g. Aufgaben-
typen (XXO, XOX, X0OO0...). Sie gehoren zum Modus des »Problemldsens im
engeren Sinne«. Bei Offenlegung der Daseins- und (unter Beriicksichtigung

' Zu solchen ,,Lebensgestaltungs- und Orientierungsproblemen® der Schiiler ge-

horen auch Fragen wie ,,Welche CD soll ich mir kaufen und welche mp3s auf
meinen iPod laden?* oder ,,Ich bin deprimiert: Welche Musik konnte mir gut
tun?*“ C. ROLLE, Musikalische Bildung durch Kompetenzerwerb?, S. 46.
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der dsthetischen Wahrnehmung) der Wirkungsstruktur ist das hier speziell ge-
wihlte Problem geldst — oder auch nicht. Die der (engeren) Problemldsung
nachgestellte Reflexion geht eben dieser Frage nach, ob das Problem iiber-
haupt geldst wurde oder ob sich aus der unzuldnglichen Problemlosung eine
neue Problemfindung ergibt. Bezogen auf Schuberts Streichquartett konnte
sich die neue Problemfrage stellen, warum Schubert dieses Thema fiir sein
Lied gewdhlt hat — warum tiberhaupt stirbt ausgerechnet ein Madchen in die-
sem Lied? Einen interessanten Erklarungsversuch (= Problemlosung) gibt
Hans Christian Schmidt-Banse in seinem Brief einer Unbekannten, auch wenn
hier mit den Wesensqualititen der Musikwerke aus wissenschaftlicher Sicht
gelegentlich fahrldssig umgegangen wird, und das ,,mag mancher fiir unver-
zeihlich halten“.*”> Wie auch immer, die abschlieBende Reflexionsphase beim
»Problemlosen im weiteren Sinne« gibt die Moglichkeit zu fragen, ob das
Problem gelost wurde, wenn ja, wie es gelost wurde und ob diese Heuristik bei
einer neuen Problemlosung dienlich sein konnte. Spétestens hier entwickeln
sich echte Problemlosekompetenzen. Gerade die Moglichkeiten und Ankniip-
fungspunkte zur weitergehenden Reflexion losen den Anspruch auf Allge-
meinbildung ein. Daher pladiert etwa Anne Niessen mit Verweis auf Klafkis
Definition von Allgemeinbildung, nach welcher sich Menschen mit Aufgaben
und (auch Schliissel-) Problemen auseinandersetzen und sie 10sen, besonders
auch im ,,Sinne eines irritierenden Korrektivs® fiir die Reflexionsphase im
Musikunterricht.*

Wird das Rad hier neu erfunden? Bei aufmerksamer Lektiire der Fachlite-
ratur offenbart sich jetzt, dass das hier vorgestellte Problemldsen als musikdi-
daktisches Modell, insbesondere die Problemfindung, eine augenfillige Nihe
zu anderen Entwiirfen und Konzepten sowohl aus der Musikpadagogik als
auch aus der Musikwissenschaft aufweist. Indessen soll hier kein Etiketten-
schwindel betrieben, sondern vielmehr gezeigt werden, unter welch giinstigen

42 H. C. ScHMIDT[-BANSE], Methodenrepertoire, S. 269. — Zum Problem des wis-

senschaftlichen Anspruchs im Musikunterricht vgl. auch ALEXANDER J.
CVETKO, Musikgeschichte(n) unterrichten. Ein musikdidaktischer Riick- und
Ausblick, in: Hartmuth Kinzler (Hg.), Musik — Geschichte(n) — Erzéhlen.
Freundesgabe fiir Hans Christian Schmidt-Banse zur Emeritierung (= Beitridge
zur Medienisthetik der Musik), Osnabriick 2009, S.33ff.

ANNE NIESSEN, Allgemeinbildung in Musik? Ein Plddoyer fiir Reflexion im
Musikunterricht, in: Zeitschrift fiir Kritische Musikpddagogik, Sonderedition 1
(2002), bes. S. 6 f., 10 et passim.

43
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Bedingungen die Forderung nach problemlosendem Lernen (besonders dem
»Problemlosen im weiteren Sinne«) eingeldst werden kann — ohne das Rad
neu zu erfinden: So lassen sich Nuancen und Aspekte des Problemldsens in o.
g. Konzepten finden, etwa im Methodenkonzept des ganzheitlich-analytischen
Verfahrens Ernst Klaus Schneiders, in der erwdhnten Methodenreflexion Hans
Christian Schmidt[-Banses] oder in den von Heinz Lemmermann dargestellten
Vorschligen zum Artikulationsschema (Stufenschema), bei welchem die
Schiiler das Problem selbst entdecken und den Losungsprozess selbst gestal-
ten.

Zahlreiche Anmerkungen, die sich ebenfalls in Teilen als »Problemldsen
im weiteren Sinne« ausmachen lassen, finden sich in der Darstellung zur Ana-
lyse von Musik aus Sicht der Musikpddagogik von Hans-Ulrich Ful3. Auch fiir
ihn riickt der Objektivitatsanspruch insofern in den Hintergrund, als es nicht in
erster Linie um den Nachvollzug von préaexistentem Sinn, sondern um das Er-
zeugen von Sinn aus Schilerperspektive ,,zum Zwecke des AufschlieBens von
Musik fiir andere* geht. Die Analyse sei daher keineswegs festgelegt, sie habe
vielmehr das Ziel, Individuelles und Unverwechselbares herauszuarbeiten. Ge-
rade das ermoglicht das »Problemldsen im weiteren Sinne«, denn die ,,Analyse
in padagogischem Zusammenhang bleibt [...] bewusst und gezielt eingestellt
auf die spezifischen Interessen, Rezeptionsmoglichkeiten und Voraussetzun-
gen eines konkreten ,Musikempfangers’.“ Das allerdings setzt voraus, dass
sich die musikpiadagogische Analyse dem Risiko des Subjektiven aussetzen
darf, ohne in subjektive Unverbindlichkeit zu verfallen. Ful3 sieht die Analyse
hiufig eher als eine ,,Musikbeschreibung®, fiir die Horprotokolle im Sinne von
freien Assoziationstests eingesetzt werden konnen. Aus den Fragen zur Pro-
duktion, Realisierung und der Rezeption — ganz im Sinne der o. g. ,,Problem-
landkarte* und ,,Problemskizze* Ernst Klaus Schneiders als Hilfe fiir die Mu-
sikanalyse — ergibt sich eine Problemfindung, wenn Ful} sagt: ,,Von diesen
Einstiegen aus konnen die meisten ,klassischen’ Gebiete der Analyse und
Formenlehre erschlossen werden. Dabei bleibt allerdings zu bedenken, daf3
auch tiber rein musikalische Probleme Schiilern die Musik aufzuschliefen ist.
[...], Chaotischer Beginn; allmihlich schélt sich ein Ordnungsprinzip her-
aus...

Blickpunkte auf das »Problemlésen im weiteren Sinne« zeigt auch die Mu-
sikwissenschaft in Schriften {iber die musikalische Analyse. Sie pliddiert stets

4 Hans-ULRIcH FuB, Analyse von Musik, in: S. Helms u. a. (Hg.), Kompendium

der Musikpadagogik, 3. Auflage, Kassel 2004, S. 118 ff., 125 et passim.
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fiir den Zugang zum Kunstwerk zunéchst fiir ein Beschreiben des musikali-
schen Materials und fiir eine insgesamt offene Analyse. Lesenswert ist in die-
ser Hinsicht etwa das Stufenmodell des Analyseprozesses von Bernd Red-
mann: Im ersten Schritt steht auch hier das unvoreingenommene Wahrnehmen
und Beschreiben der Musik. Im zweiten Schritt werden, auch durch Sammlung
von Hintergrundinformationen, die Verstehenshorizonte erschlossen (etwa der
Kontext der Produktion); in den weiteren Phasen werden diese mit den de-
skriptiven Aussagen in Zusammenhang gebracht, Thesen formuliert und die
Analyse schlieBlich dargestellt.*> SchlieBlich klingen auch in Hans Heinrich
Eggebrechts Ansdtzen zum Musikverstehen Dimensionen des Problemldsens
durch, wenn er im Hinblick auf die Musik fragt: ,,Was ist das?* Fiir ihn steht
das dsthetische vor dem erkennenden Verstehen. Auch wenn der Begriff
»Problemfindung« hier nicht explizit fallt, ist indes eben das gemeint: Weil die
Analyse, die auf subjektiven Entscheidungen beruht, immer selektiv ist, kann
es hier keine Unvoreingenommenheit geben. Dominierend sollte dabei nicht
das zwar notwendige wissenschaftliche Handwerk sein, sondern ein im Hin-
blick auf Kompetenz wichtiges volitionales Verhalten: Weil ndmlich ein Mu-
sikwerk nur insofern antworten kann, als es befragt wird, wird das Postulat,
die musikalische Analyse habe vor dem Horizont iibergeordneter Fragen statt-
zufinden, eingelost, das ergibt sich sozusagen automatisch im Zuge der schii-
lerorientierten Problemfindung. Die Entscheidung iiber den Wert einer Analy-
se (1. e. S. die Problemlosung) reflektieren die Rezipienten der Analyse — die
Mitlernenden also — ganz im Sinne einer Problemreflexion.*

Ergebnis und Ausblick

Die Klieme-Expertise fordert die Fachdidaktiken zur Formulierung von Bil-
dungsstandards mittels Kompetenzmodellierung auf, wobei eine Kompetenz
die Fahigkeit sei, Probleme zu 16sen. Aber was ist ein Problem im Musikunter-
richt? Die hier genannten Aufgaben zeigen, dass das Problemldsen im Musik-
unterricht moglich ist. Problemlésen im Musikunterricht meint die Bewalti-
gung von Barrieren in verschiedenen Aufgabenkonstellationen, welche sich

4 BERND REDMANN, Entwurf einer Theorie und Methodologie der Musikanalyse

(= Schriften zur musikalischen Hermeneutik, Bd.9), Laaber 2002, S. 212 ff.

HANS HEINRICH EGGEBRECHT, Verstehen durch Analyse, in: C. von Blumroder /
W. Steinbeck (Hg.), Musik und Verstehen (= Spektrum der Musik, Bd. 8), 2.
Auflage, Laaber 2007, S. 18 ff.
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aus den Umgangsweisen mit Musik im Unterricht (und dariiber hinaus) erge-
ben. Besonders vor dem Hintergrund der vielféltigen Umgangsweisen und der
Tatsache, dass es sich bei Musik um eine Form der Kunst handelt,*’ ist das
»Problemlosen im engeren Sinne« zu erweitern auf das »Problemldsen im
weiteren Sinne«. Dieser Modus ermoglicht grundséatzlich die schiilerorientier-
te, lebensweltliche und realitatsnahe Problemfindung, -16sung und -reflexion.
Das aufgabenbasierte Problemlosen im engeren Sinne ist eine Art des Lernens
— eine didaktische Dimension also, — das Problemlosen im weiteren Sinne
folglich ein Arrangement, welches das Problemldsen im engeren Sinne in ei-
nen sinnvollen und hinreichend offenen Unterrichtszusammenhang stellt.

Ob die Autoren der Klieme-Expertise ebendieses Verstindnis von Prob-
lemlosen haben, ldsst sich nicht mit Bestimmtheit sagen. Die Mathematikdi-
daktiker Andreas Biichter und Timo Leuders bezweifeln das: ,,Der Begriff
,Problemldsen’ ist in dieser psychologischen Charakterisierung [von Franz E.
Weinert] natiirlich anders zu verstehen als der mathematikdidaktische Begriff
— er meint so etwas wie ,Anforderungen bewéltigen‘. Kompetenzen umfassen
also neben Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten insbesondere auch As-
pekte der Selbstregulation, z. B. die Bereitschaft, sich neuen Anforderungen
zu stellen.*“*® Moglicherweise ist es daher zu weit gegriffen, Problemldsen im
Sinne der Padagogischen Psychologie liberhaupt auf Unterricht zu iibertragen.
Um dies aber beurteilen zu konnen, scheint es uns daher um so notwendiger,
den schillernden Begriff »Problemlosen« in den Blick zu nehmen und ihn
nicht vorschnell auf die Anforderungsbewiltigung oder volitionale Aspekte zu
reduzieren. Wie die Mathematikdidaktik mochten wir eine theoretische Fun-
dierung des musikdidaktischen Problemldsens auf den Weg bringen, insofern
als wir die Moglichkeiten des fachspezifischen Problemldsens untersuchen.

47T Zuzustimmen ist Andreas Lehmann-Wermser, dass Musiklernen — allzu oft ein-
seitig mit divergentem Denken assoziiert — im Unterricht gerade daher nicht rein
formalistisch als Doméne der Pddagogischen Psychologie verstanden werden
diirfe. Es sei allerdings auch eine verkiirzte Sichtweise, den Musikunterricht mit
ausschlieBlich divergentem Denken in Zusammenhang zu bringen und den Ma-
thematikunterricht mit konvergentem, denn die Musik hat zum einen auch eine
mathematische Seite. Zum anderen sind inzwischen auch divergentes Denken
und Kreativitdt Teil der Mathematikdidaktik. A. LEHMANN-WERMSER, Kompe-
tenzorientiert Musik unterrichten?, S. 115 f.

ANDREAS BUCHTER / TIMO LEUDERS, Mathematikaufgaben selbst entwickeln:

Lernen fordern — Leistung iiberpriifen (= Cornelsen Scriptor), Berlin 2005, S.
188.
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Die Variation, die sich aus der Systematisierung von Aufgabenkompetenzen
ergibt, 10st dabei die berechtigten Forderungen ein, ,,Aufgabenformate zu vari-
ieren” sowie eine Aufgaben- und Fragekultur weiterzuentwickeln.* Eine
Antwort auf die Frage allerdings, um was fiir Probleme es sich iiberhaupt han-
deln sollte oder — iibergeordnet betrachtet — welche Bildungsziele diesen zu-
grunde liegen sollten, steht noch aus.>® Jedoch sind unsere grundlegenden Be-
trachtungen von Weichenstellungen allgemeiner musikalischer Bildungsziele
unabhingig. Und dass das Problemlosen selbst nicht alleiniges Bildungsziel
von Musikunterricht sein sollte, ,,bedeutet nicht zu bestreiten, dass das Losen
von Problemen im Unterricht einen wichtigen Stellenwert hat. !

Hier soll kein neuer Fluchtpunkt der Musikpadagogik gefunden werden,
sozusagen als das Nonplusultra. Zu reflektieren wéren — mit Blick auch auf die
internationale Literatur und weitere Fachdidaktiken — vielmehr die Moglich-
keiten, die Vorziige und auch die Nachteile des Problemldsens im Musikunter-
richt. Das Probleml6osen darf sicherlich nicht {iberschitzt werden, schlie3lich
lasst sich etwa der umstrittene Mozart-Effekt als vermeintliche Folge von
Wissenstransfer, zu dem Wissen und Problemlosestrategien notig sind, bis
heute nicht erklidren.’? Die theoretische Fundierung des Problemldsens im Mu-

4 A. LEHMANN-WERMSER, Kompetenzorientiert Musik unterrichten?, S. 122 ff. et

passim.

%" Das ist einer der Kritikpunkte von Jiirgen Vogt am aktuellen KoMus-Projekt zur

Entwicklung eines Kompetenzmodells als Grundlage fiir die Erstellung von Bil-
dungsstandards im Schulfach Musik (DFG-Projekt der Universitdit Bremen).
JURGEN VOGT, Musikbezogene Bildungskompetenz — ein holzernes Eisen? An-
merkungen zu den ,,Theoretischen Uberlegungen zu einem Kompetenzmodell
fiir das Fach Musik* in: Zeitschrift fiir Kritische Musikpddagogik, Sonderediti-
on 2 (2008) , S. 38. — Anzumerken ist jedoch, dass die Formulierung von musi-
kalischen Bildungszielen noch immer ein allgemeines Anliegen der gesamten
musikpddagogischen Zunft ist.

31 C. ROLLE, Musikalische Bildung durch Kompetenzerwerb?, S. 46. — Trotzdem

sehen wir im Musikunterricht durchaus das Potential, das (allgemeine) Bil-
dungsziel der Vermittlung problemlésenden Denkens zu erreichen (neben dem
Potential dsthetischer Bildung).

52 RALPH SCHUMACHER, Macht Mozart schlau? Die Férderung kognitiver Kompe-

tenzen durch Musik, hg. vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF), Referat Offentlichkeitsarbeit (= Bildungsforschung, Bd. 18), Bonn u.
a. 2006, S. 13.
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sikunterricht, dessen Ausschiarfung im Rahmen der musikpadagogischen Un-
terrichtsforschung und die Systematisierung von Unterrichtsbeispielen in noch
groflerem Umfang konnten jedoch eine Basis liefern, um das problemldsende
Lernen mit empirischen Methoden zunichst einmal auf seine Qualitidt und
Nachhaltigkeit tiberpriifen zu konnen, denn es fehle, so Andreas Lehmann-
Wermser, ein empirisch gegriindetes Verstindnis von Problemloseprozessen,
,»-.. von dem wir in Bezug auf den Musikunterricht noch weit entfernt sind*.>®

53 J.KNIGGE / A. LEHMANN-WERMSER, Bildungsstandards fiir das Fach Musik, S.
90 et passim.
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MUKUS - Studie zur musisch-kulturellen Bildung an
Ganztagsschulen. Qualitative Fallstudien

Den Rahmen der MUKUS-Studie haben bereits Nonte und Lehmann-Wermser
(in diesem Band) skizziert. Eine qualitative Vertiefung der in quantitativen Er-
hebungen gewonnenen Erkenntnisse war ausdriickliches Ziel des Forderpro-
gramms der An-Studien im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung der
durch IZBB-Mittel geforderten neuen Ganztagsschulen.

Das Forschungsdesign sah deshalb vor, in Ergdnzung zur quantitativen Er-
hebung fiinf Schulen in Fallstudien zu portraitieren. Diese sollten allerdings
nicht im Sinne von best-practice-Schulen ausgewéhlt und dargestellt werden.
Vielmehr ging es darum, im Interesse einer Antwort auf die bei Nonte und
Lehmann-Wermser skizzierten Forschungsfragen bestimmte Aspekte vertie-
fend zu beobachten, zu analysieren und darzustellen.

Im Verlauf der Fallstudien sind mit verschiedenen Methoden unterschied-
liche Daten gewonnen worden. In diesem komplexen Forschungsprozess — im
Sinne eines sogenannten multi-trait-multi-method-Designs — sind die qualitativ
gewonnenen Daten dann unter zusitzlicher Einbeziehung der quantitativen
Daten analysiert worden.

Im Folgenden sollen zunichst das Verfahren der Schulauswahl begriindet
dargelegt werden, weiterhin einige methodische Erlduterungen gegeben wer-
den, ehe schlieBlich das aus der Analyse erwachsene Schulmodell skizziert
und an einigen Beispielen erldutert wird.

Auswahl der Schulen fiir die Fallstudien

Die Auswahl der Schulen erfolgte in drei Schritten und baute auf der Auswer-
tung der quantitativ erhobenen Daten auf. Neben der Auswahl der Einzelschu-
len wurde auBBerdem die Auswahl von Personen, Ereignissen und Aktivitdten
bedeutsam (Merkens 2008).
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Ausgehend von den Schulleiterfragebdogen wurden im Zuge einer ersten
deskriptiven Auswertung Primérkriterien generiert, die geeignet schienen, fiir
die Forschungsfrage wichtige Aspekte zum Stellenwert musisch-kultureller
Bildung an Ganztagsschulen darzustellen. Tabelle 1 gibt die Werte der spéter
ausgewdhlten Schulen im Vergleich zum Mittelwert aller untersuchten Schu-
len wieder.

Tabelle 1: Strukturmerkmale (Primdrkriterien) ausgewdhlter Einzelschulen anhand von
Schulleiterangaben

Schu- Migrations- Stunden-  Schiler- Bedeutung Teilnehmer-  Etat
e, amsl vouren Mlesse  pufr o awlemiw
" Rt T Moo oony P!
Schule A 921 5 0,14 3,67 4,67 40 217
Schule B 381 0 0,13 2,67 2,33 20 0,53
SchuleC 1505 6 K.A. 4,67 4,67 17 1,66
Schule D k.A. 15 K.A. 4,5 4,5 15 k.A.
Schule E 252 6 0,06 3 3 1 1,98
Alle Schu- 547,2 11,9 0.09 3,4 3,7 17,2 3,98
len’ S

Allerdings konnte eine Auswahlentscheidung nur mit dem Aufstellen der
Primérkriterien nicht eindeutig und zufriedenstellend getroffen werden.

Im Hinblick auf eine Konkretisierung der Schulauswahl wurden nun Se-
kundirkriterien aufgestellt. Diese kombinierte Matrix fithrte zu einer Schul-
auswahl, die hinsichtlich einer groBen Variationsbreite besonders informati-
onsreiche Fille herausfilterte. Beriicksichtigt wurden Schulen, die im Hinblick
auf Bundesland, Schul- und Ganztagsform sowie den so genannten Sieldungs-
typ eine moglichst groBe Bandbreite reprasentierten.

1 Die angegebene Zahl ist der Mittelwert zwischen 1 und 5. Hohes Schiilerinte-
resse bzw. hohe Bedeutung wird mit 5 angegeben

2 Die angegebene Zahl ist der Mittelwert zwischen 1 und 5. Hohes Schiilerinte-
resse bzw. hohe Bedeutung wird mit 5 angegeben

3 Diese Angaben sind berechnete Mittelwerte aller an MUKUS teilnehmenden
Schulen zum Vergleich.
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Auswahl und Struktur des Datenmaterials

In einem dritten Schritt wurde festgelegt, welche Personen, Ereignisse und
Aktivitdten innerhalb jeder Einzelschule qualitativ untersucht werden sollten.
Dabei standen der Erhalt und Gehalt von Informationen im Vordergrund, die
zu einer begriindeten Antwort auf die Frage nach dem Stellenwert und der
Qualitat musisch-kultureller Bildung an Ganztagsschulen fiihren konnen.

Tabelle 2: Auswahl von Personen, Ereignissen und Aktivitdten

Personen Ereignisse Aktivitaten
Leitfadengestitzte Ein-  Beobachtung: Sammeln schulspezifi-
zel- bzw. Gruppeninter- scher Dokumente wie:
views mit:

Schulleitung Schule als Ganzes Schulprogramme

Fachlehrern und Koope- Unterrichts- und Ganz- Rahmenvereinbarungen
rationspartnern des mu-  tagseinheiten des mu-  ~p< / pvDs von Schul-

sisph-kulturellen Be- sisph—kulturellen Be- veranstaltungen

reichs reichs

Schuler- sowie Eltern- Schulerzeitung
vertretung

ausgewahlten Einzel- Sichten der Schulhome-
schilern im Anschluss page

an beobachteten Unter-
richt bzw. Ganztagsan-
gebote

Bildaufnahmen der Schu-
le

Videoaufnahmen der
Gruppeninterviews zur
Dokumentation®

Die Datenerhebung erfolgte pro Einzelschule in einem zuvor bestimmten
Zeitraum von drei bis fiinf Tagen. Insgesamt wurden 46 Interviews gefiihrt
und dabei 149 Personen befragt. Weiterhin umfasst das Gesamtdatenmaterial
44 Beobachtungsprotokolle sowie ca. 35 schulspezifische Dokumente, ca. 200

4 Die Gruppeninterviews sind fiir die Transkription meist mit Zustimmung der
Beteiligten zusétzlich per Video dokumentiert worden. Die Videos gehen jedoch
nicht in die Analyse ein.
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Fotos und Protokolle von sog. ,,Tiir- und Angelgespriachen®. Bezogen allein
auf das Interviewmaterial umfasst der Datenkorpus mit ca. 580 Seiten Inter-
viewtranskriptionen etwa 250 000 Worter. In Zeitstunden ausgedriickt liegen
dem MUKUS-Team insgesamt etwa 40 Stunden Gesprachsmaterial vor.

Methodologie

Um den Forschungsprozess begriindet nachvollziehen zu konnen, gibt dieses
Kapitel einen kurzen Uberblick iiber die methodologische Orientierung des
qualitativen Teils von MUKUS. Dieser basiert hauptsidchlich auf drei Saulen:
Erstens sind im Hinblick auf das Gesamtforschungsdesign qualitative Fallstu-
dien’ durchgefiihrt worden. Zweitens orientiert sich MUKUS an Grundan-
nahmen und Verfahren der qualitativen Evaluation. Fiir die sich anschlie3ende
Bewiltigung der Fiille des Datenmaterials im Zusammenhang mit einer griind-
lichen Analyse und Auswertung ist MUKUS drittens dem methodischen Vor-
gehen des sog. Thematischen Kodierens nach Uwe Flick (Flick 2007) in enger
Verzahnung zu einzelnen Verfahrensschritten der Grounded Theory Methodo-
logy® nach Glaser und Strauss gefolgt (Glaser, Strauss 1967; Strauss, Corbin
1999). Einen weiteren Schwerpunkt bildet die Triangulation, die als libergrei-
fendes methodisches Prinzip im Sinne von Perspektiven- und Erkenntniser-
weiterung eingesetzt worden ist. Auf diese methodologischen Saulen soll im
Folgenden kurz eingegangen werden.

Qualitative Fallstudie

Fallstudien konnen definiert werden als intensive und ganzheitliche Analyse
und Beschreibung eines Phianomens oder einer sozialen Einheit (Merriam
1988). Demnach handelt es sich bei Fallstudien nicht um eine isolierte Tech-
nik der empirischen Sozialforschung, sondern um einen sog. approach oder
eine Methodologie (Stake 2000; Creswell 2000, sowie Lamnek 2005). Im
Rahmen der Fallstudien im qualitativen Paradigma stehen dem Forscher somit
grundsétzlich samtliche Methoden der Datenerhebung und -auswertung zur

Die Forschungsgruppe folgt dabei einem Verstdndnis von Fallstudien im quali-

tativen Paradigma von Autor/-innen wie John W. Cresswell (2005), Sharan B.
Merriam (1988), Siegfried Lamnek (2005), Robert E. Stake (2000) und Robert
K. Yin (2005)

Grounded Theory Methodology wird im Folgenden mit GTM abgekiirzt
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Verfligung, die entsprechend des Falles und der Forschungsfrage sorgfiltig
auszuwdihlen sind.

., ...a case study is an exploration of a ,,bounded system” or a case
(or multiple cases) over time through detailed, in-depth data col-
lection involving multiple sources of information rich in context.
This system is bounded by time and place, and it is the case being
studied — a program, an event, an activity, or individuals. ... The

context of the case involves situating the case within its setting ...”"
(Cresswell 2000, S. 61)

Im Sinne eines multimethodischen Zugangs kann eine Falluntersuchung
bspw. Verfahren der Beobachtung, der Befragung, der inhaltsanalytischen
Auswertung, der Fallbeschreibung und -analyse umfassen. Kern dieser metho-
dologischen Auffassung ist es, dass die Untersuchungsobjekte — beit MUKUS
sind das die entsprechenden ausgewéhlten Einzelschulen — dabei nicht auf we-
nige Variablen reduziert werden, sondern moglichst alle relevanten Dimensio-
nen im Sinne einer ganzheitlichen Fallbeschreibung ein- und eng aufeinander
bezogen werden. Demzufolge ermdglichen Fallstudien einen genauen Einblick
in das Zusammenwirken unterschiedlicher Faktoren.” Verfahren der Triangu-
lation unterstiitzen diesen engen Bezug.

Der Fall — Die Schule als bounded system

Ein Fall als bounded system kann ein Individuum, ein Programm, eine Institu-
tion, eine Gruppe, ein Ereignis oder auch ein Konzept sein. Ergidnzend dazu
vertritt Merriam die Position, Fallstudien im Bildungsbereich dann durchzu-
fiihren, wenn es v. a. darum gehe ein bestimmtes Phinomen bspw. ein Pro-
gramm oder eine Institution zu untersuchen. Dabei bezieht sie sich auf Adel-
man et al. (1983), die in Bezug auf ein bounded system im schulischen Bereich
wie folgt formulieren: ,,The most straightforward examples of ,bounded sys-
tems’ are those in which the boundaries have a common sense obviousness,
e.g. an individual teacher, a single school, or perhaps an innovatory pro-
gramme.” (Merriam 1988, S. 10). In diesem Zusammenhang definiert Yin
Fallstudien als empirische Forschung, die ein zeitgendssisches Phinomen in
seinem real-life Kontext untersuchen, insbesondere dann, wenn die Grenzen

7 Zur ausfiihrlichen Darlegung bzgl. der Methodologie der Fallstudie vgl. Leh-

mann-Wermser et al. (2009) in Vorb.
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zwischen Phidnomen und Kontext nicht vollkommen trennscharf zu ziehen
sind (Yin 2005). Dem geht die Annahme voraus, dass Kontextbedingungen ei-
nen groflen Einfluss auf das Untersuchungsphdnomen haben und in Bezug auf
ein umfassendes Fallverstandnis und weiterfiihrende Fallvergleiche aufgedeckt
werden miissen.

Beschrankt sich der Forscher auf ein oder wenige Untersuchungsobjekte
und macht infolgedessen die Fille jeweils in ihrer Totalitit zum Untersu-
chungsgegenstand, dann ist ein intensiverer Umgang mit mehr Untersu-
chungsmaterial gewéhrleistet und es konnen zudem umfangreichere und kom-
plexere Ergebnisse erzielt werden (Lamnek 2005).

Obwohl die fiinf ausgewihlten Einzelschulen ein gemeinsames Fallstu-
diendesign bilden, kann jede Einzelschule fiir sich als ein bounded system be-
schrieben werden. Im Rahmen dessen interessieren Fragestellungen im Hin-
blick auf Moglichkeiten und Grenzen musisch-kultureller Bildung im Zusam-
menhang mit Ausbau und Entwicklung der Ganztagsschulkonzeption am kon-
kreten Ort. Somit konnen und miissen zunidchst die Einzelfdlle intensiv be-
trachtet werden. Weiterhin sind Fallvergleiche im Rahmen des gemeinsamen
Designs nicht ausgeschlossen und sollten im Sinne der Erkenntniserweiterung
eingesetzt werden.

Diese Ausgangsbedingungen erfordern folglich eine sinnvolle Abstim-
mung des Forschungsdesigns auf die Gegebenheiten des Untersuchungsgegen-
standes. Dafiir betrachtete das Forscherteam qualitative Fallstudien als beson-
ders Erkenntnis bringend.

Einzelmethoden

Bei MUKUS sind im Rahmen der qualitativen Fallstudien folgende Einzelme-
thoden der Erhebung und Analyse von Daten im Hinblick auf Forschungsge-
genstand und -design ausgewéhlt und aufeinander abgestimmt worden.

Die Datenerhebung erfolgte mittels leitfadengestiitzter Interviews in Zu-
sammenhang mit der nicht-teilnehmenden, aber direkten Beobachtung ausge-
wéhlter Situationen sowie der erginzenden Dokumentenanalyse. Das Themati-
sche Kodieren schien zur fallspezifischen sowie falliibergreifenden Analyse
der gewonnenen Daten geeignet. Ein stets begleitendes Moment war die Tri-
angulation. Dabei werden nicht nur quantitative und qualitative Verfahren
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im Sinne einer Erkenntniserweiterung miteinander verbunden, sondern ebenso
Beziige innerhalb der qualitativen Fallstudien hergestellt.

Qualitative Evaluation

Bortz und Doring verstehen unter Evaluation oder auch Evaluationsforschung®
... die systematische Anwendung empirischer Forschungsmethoden zur Be-
wertung des Konzeptes, des Untersuchungsplanes, der Implementierung und
der Wirksamkeit sozialer Interventionsprogramme* (Bortz & Doring, 2002, S.
96).

Obwohl die Datenerhebung von MUKUS im laufenden Prozess stattgefun-
den hat und durch retrospektive sowie zukunftsorientierte Fragestellungen
auch die Prozesshaftigkeit der Ganztagsschulentwicklung im Zusammenhang
mit dem musisch-kulturellen Bereich betrachtet wurde, weist die qualitative
Forschungsphase Merkmale summativer Evaluation auf.

Qualitative Evaluation rekonstruiert neben der Beobachtung spezifischer
Zustiande der Einzelfdlle die unterschiedlichen Begriindungs- und Handlungs-
muster und vergleicht kontrastierende Fille. Ein weiteres Prinzip zielt auf
Spezifitit, weniger auf Generalisierbarkeit. Deswegen liegt besonderes Au-
genmerk bspw. auf der Herausarbeitung von lokal-regionalen Strukturbedin-
gungen sowie auf Interaktion und Kommunikation zwischen den Akteuren etc.
Qualitative Evaluation hat also nicht vorrangig die Entwicklung genereller
Theorien zum Ziel, sondern die Herausarbeitung schulspezifischer Stellung-
nahmen in Bezug auf den Gegenstand.

In Ergdinzung zu den methodologischen Grundpositionen qualitativer Eva-
luation orientiert sich MUKUS in Bezug auf einen effektiven und nachvoll-
ziehbaren Ablauf an Vorschldgen von Kuckartz (2007). Diese Struktur geben-
den Schritte waren zu verschiedenen Phasen des Forschungsprozesses hand-
lungsleitend.

8 Zum Teil wird zwischen diesen Begriffen unterschieden, zum Teil werden sie

synonym verwendet.
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Thematisches Kodieren

Das Verfahren des Thematischen Kodierens wurde in Anlehnung an die
Grounded Theory Methodology entwickelt (Flick 2007). Der Fokus richtet
sich dabei auf vergleichende Studien, in denen es um eine Rekonstruktion
gruppenspezifischer Sicht- und Erfahrungsweisen auf ein Phidnomen oder ei-
nen Prozess geht.

Die Option auf Vergleichbarkeit muss bereits im Forschungsdesign bzgl.
der Datenerhebung angelegt werden. Das kann auf verschiedene Weise reali-
siert werden: einerseits mit der Anlage eines fiir alle zu untersuchenden Ein-
zelfille gleichermaBen verbindlichen Gesamtdesigns und andererseits im De-
tail bspw. mit der Entwicklung von teilweise deckungsgleichen Leitfaden fiir
Interviews.

Das Ziel dieses Verfahrens ist demnach die Herausarbeitung von Gemein-
samkeiten und Unterschieden anhand von aus dem Material entwickelten the-
matischen Bereichen, beginnend beim Einzelfall und schlieBlich iiber die Ein-
zelfille hinweg.’ Diesbeziiglich gilt es bei MUKUS eine Besonderheit zu be-
achten: der Einzelfall ist in jedem Fall die Einzelschule. Allerdings gibt es
aufgrund der verschiedenen Informationsquellen (Interviews, Beobachtungen,
Dokumente) sog. Vor-Einzelfdlle, die zunidchst analysiert und schulspezifisch
zu einem Einzelfallbild zusammengefiihrt werden miissen. In einem dritten
Schritt werden dann verschiedene Moglichkeiten gruppeniibergreifender Fall-
vergleiche bedeutsam.

Triangulation

Ein weiterer methodischer Schwerpunkt von MUKUS ist die Triangulation
(vgl. Flick 2008). Sowohl der Forschungsansatz Fallstudie, als auch die For-
schungsarbeit in einem Team und die angewandte Methodenkombination ver-
langen nach Moglichkeiten der Integration der verschiedenen Verfahren sowie
nach Formen der Triangulation der Daten.

SchlieBlich kénnen einzelne thematische Bereiche einer Feinanalyse unterzogen
werden und werden diesbeziiglich gesondert detailliert interpretiert. Dies soll im
vorliegenden Beitrag anhand der zwei Groflen Themen Kulturelle Teilhabe so-
wie Kooperation erfolgen.
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Triangulation wurde in der Sozialforschung v. a. fiir die methodologische
Begriindung der Verkniipfung quantitativer und qualitativer Verfahren und
dementsprechend vorrangig als eine Mdoglichkeit der gegenseitigen Validie-
rung von Methoden und Forschungsergebnissen verstanden (Denzin 1978).

Im weiteren Verlauf hat sich allerdings ein verdndertes Verstindnis von
Triangulation entwickelt. Es polarisiert nicht nur die beiden Forschungspara-
digmen, sondern betont eine Eignung beider im Sinne der gegenseitigen Er-
ginzung in Bezug auf den Forschungsgegenstand. Dieser zweiten Lesart von
Triangulation hinsichtlich der umfassenden Erfassung, Beschreibung und Er-
klarung eines Gegenstandsbereichs haben sich die Autor/-innen von MUKUS
angeschlossen. Kriiger und Pfaff (2008) bezeichnen dieses Verstindnis als
,,Komplementdrmodell“. Bereits das Gesamtdesign von MUKUS sah eine In-
tegration der Verfahren vor, sodass MUKUS von Anfang an nicht nur dem
Ansatz der Mixed Methodologies folgen wollte, was als pragmatischer Ansatz
des Nebeneinanderstellens von quantitativen und qualitativen Verfahren ver-
standen wird (Flick 2007). Flick und auch Denzin betonen in der neueren Lite-
ratur, dass es v. a. um inhaltliche Ergdnzungen geht mit dem Ziel der Erkennt-
niserweiterung (Flick 2007; Denzin & Lincoln 2000). Wenn Flick drei Ver-
wendungsweisen von Triangulation benennt und zwar ,,als Validierungsstrate-
gie, als Ansatz der Generalisierung der gefundenen Erkenntnisse und als Weg
zu zusitzlicher Erkenntnis* (Flick 2007, S. 318) so ist sie v. a. im letztgenann-
ten Sinne bet MUKUS verstanden und angewandt worden.

Abbildung 1 gibt einen Uberblick {iber Moglichkeiten der Integration quan-
titativer und qualitativer Verfahren sowie iiber die konkrete Anwendung trian-
gulativer Verfahren im Rahmen von MUKUS.
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Abbildung 1: Integration qualitativer und quantitativer Verfahren sowie Formen der Tri-

angulation bei MUKUS
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Quelle: eigene Darstellung MUKUS 2009 (Susanne Naacke)
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Schule als System — ein Erkldrungsmodell

Bevor ausgewdhlte Aspekte anhand der Einzelfallschulen diskutiert werden,
soll ein allgemeines Erkliarungsmodell vorgestellt werden.!® Dieses Modell hat
sich aus der Analyse und Auswertung der qualitativ erhobenen Daten iiber die
finf Einzelschulen hinweg entwickelt und verdeutlicht das Bedingungsgefiige
vom System Schule und dem darin verorteten musisch-kulturellen Bereich.
Dabei werden relevante Elemente und thre Zusammenhinge dargestellt.

Im Rahmen der Einzelfallstudien von MUKUS sind organisationstheoreti-
sche und im Besonderen systemische Sichtweisen in Analyse und Auswertung
eingeflossen.!! Dementsprechend ist im Forschungsprozess, aber auch in der
Darstellung seiner Ergebnisse zum einen das Gesamtsystem Schule mit seinen
formalen Regeln, Strukturen und Bedingungen in den Blick genommen wor-
den. Zum andern sind auch die sozialen Prozesse zwischen Individuen und
Gruppen unter bestimmten Analyseaspekten wie Kooperationsstrukturen,
Klimaentwicklungen, Lern- und Entwicklungsprozessen bei Schiiler/-innen
und Lehrpersonal betrachtet worden. Das hat sich in der Erstellung des fol-
genden Erkldarungsmodells niedergeschlagen.

Allgemeines Erklarungsmodell

Das Modell gibt Auskunft iiber Struktur- und Kontextbedingungen, Hand-
lungs- und Interaktionsstrategien sowie Aus- und Riickwirkungen einerseits
innerhalb des Systems Schule und seiner Subsysteme und andererseits zwi-
schen Schule und dufleren Einflussfaktoren — so wie sie aus den Aussagen der
Akteure rekonstruiert werden konnen.

10" Die folgenden Ausfiihrungen sind Teil des Dissertationsprojektes von Susanne

Naacke.

Ausfiihrlichere Darstellung zum Einfluss von organisations- und systemtheore-
tischen Sichtweisen konnen im Abschlussbericht MUKUS nachgelesen werden.
(vgl. Lehmann-Wermser et al. 2009 (in Vorb.)

11
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Abbildung 2: Allgemeines Erkldrungsmodell
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Quelle: eigene Darstellung MUKUS 2009 (Susanne Naacke)

Im Forschungsverlauf sind sog. Grofe Themen'’ iiber alle Einzelschulen
hinweg generiert worden, die durch vielfiltige Unterkategorien beschrieben
werden konnen. Diese fligen sich wie abgebildet in das Modell ein, nehmen al-
lerdings an den Einzelschulen unterschiedliche Bedeutung ein und werden
verschiedentlich beeinflusst. Dementsprechend bleibt das Modell dynamisch
und verinderbar."

In den folgenden Abschnitten sollen zwei Bereiche intensiv betrachtet
werden: erstens Aspekte der Ermdoglichung kultureller Teilhabe und deren
Auswirkungen sowie zweitens solche der Implementierung und Durchfiihrung
von Kooperationsstrukturen im musisch-kulturellen Bereich. Wahrend kultu-
relle Teilhabe aufgrund der Analyse iiber alle fiinf Einzelschulen hinweg theo-
retisch erldutert wird, sollen Kooperationsstrukturen zusétzlich zur schuliiber-

12" Die Groffen Themen werden im Sinne kodifizierter Verfahren wie der GTM als

Hauptkategorien verstanden

13 Detaillierte Erlduterung zum schulischen Modell sind im Abschlussbericht von

MUKUS aufgefiihrt (vgl. Lehmann-Wermser et al. 2009 (in Vorb.)
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greifenden Analyse anhand von Schule A empirisch gehaltvoll dargestellt
werden.

Kulturelle Teilhabe ,,versteckt* sich als Grofies Thema. Im Forschungsver-
standnis von MUKUS wird die Ermoglichung kultureller Teilhabe grundsitz-
lich als padagogische Haltung verstanden und ist somit Bestandteil der inter-
nen Strukturbedingungen innerhalb der Hauptkategorie SCHULE. Kooperati-
on ist als zweites Grofies Thema im Erklarungsmodell hauptsidchlich im Be-
reich Handlung / Interaktion angesiedelt. Allerdings sind wichtige Aspekte
wie strukturelle Voraussetzungen oder Auswirkungen entsprechend in den iib-
rigen Bereichen zu verorten.

Kulturelle Teilhabe

Kulturelle Bildung erféhrt in der derzeitigen nationalen und internationalen
Bildungsdiskussion grole Aufmerksamkeit. In der Bundesrepublik Deutsch-
land haben diverse kulturpolitische Gremien umfassende Konzeptionen fiir
verschiedene kulturelle Bereiche erarbeitet. Zu nennen sind hier vor allem die
von der Bundesregierung eingesetzte Enquete-Kommission'®, die Bundesver-
einigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung (BKJ), die Bund-Lénder-
Kommission zur Kulturellen Bildung (BLK) sowie der Deutsche Kulturrat.
Diese Instanzen sind in einen vielgestaltigen Dialog miteinander getreten und
haben Handlungsempfehlungen, Strategien und vielfdltige Kooperationen ver-
einbart. Dabei wird kulturelle Teilhabe, eine der von Boudieu beschriebenen
Teilhabeformen, stets als Voraussetzung zu kultureller Bildung sowie als Be-
standteil von Allgemeinbildung verstanden. Nicht zuletzt hat sich im Zuge der
PISA-Studien die Bedeutung der kulturellen Teilhabe herauskristallisiert, denn
ein Ergebnis lautete, dass es dem deutschen Bildungssystem nach wie vor
nicht gelingt, die durch ungiinstige familidre und soziale Verhéltnisse beding-
ten Disparitdten auszugleichen. (PISA 2004). Auch die Bundesvereinigung
Kulturelle Kinder- und Jugendbildung (BKJ) betont, dass noch zu wenige
Kinder und Jugendliche mit unterschiedlichen kulturellen Hintergriinden Zu-
gang zu kulturellen Bildungsangeboten haben (Liebald 2006).

Demnach muss das Kinderrecht auf Teilhabe zu Kunst und Kultur mit
Chancengleichheit bzw. Teilhabegerechtigkeit verbunden werden.

14 http://www.bundestag.de/parlament/gremien/kommissionen/engkultur/ Schlussbericht/Schlussbericht/
Schlussbericht.pdf
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Die Darstellung in Abbildung 3 verdeutlicht die Implementierung mu-
sisch-kultureller Praxen im Zusammenhang mit der Ermoglichung kultureller
Teilhabe im schulischen Kontext und deren Auswirkungen auf Schiilerseite.
Die folgende Analyse stiitzt sich schuliibergreifend auf AuBerungen in 15 Zi-
taten im Datenmaterial von MUKUS.

Abbildung 3: Erméglichung und Auswirkung kultureller Teilhabe
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Quelle: eigene Darstellung MUKUS 2009 (Susanne Naacke)

Die Ermoglichung kultureller Teilhabe wird als pddagogische Haltung ver-
standen, die die Schule als padagogische Institution, das Personal oder das El-
ternhaus einnehmen. Kulturelle Teilhabe wird dann in den Interviews zu ei-
nem zentralen Thema, wenn Schwierigkeiten und Missstinde in Bezug auf die
finanzielle Lage der Elternhduser sowie bestimmte regionale Besonderheiten
in der Perspektive der Interviewpartner bedeutsam erscheinen. Der Schiiler als
Familienmitglied sowie als Mitglied der Region ist ebenso Bestandteil dieser
Ausgangssituation wie die Akteure Schule, Personal und Eltern. Die letztge-
nannten handeln nun aufgrund ihrer padagogischen Haltung, indem sie daran
beteiligt sind, bestimmte musisch-kulturelle Praxen zu implementieren. Als
Begriindung formulieren die Akteure, dass die Schiiler/-innen sonst nicht die
Moglichkeit hétten, z. B. ein Instrument zu erlernen oder bestimmte Fahigkei-
ten und Fertigkeiten und damit zusammenhingender Ausstattung, bspw. in
Bezug auf Grafik-Design zu erwerben.
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Um neue musisch-kulturelle Praxen zu implementieren, muss Folgendes
gegeben sein: Eine bestimmte Ausstattung an Instrumenten oder Materialien
wird kostenfrei oder unter giinstigen Bedingungen zur Verfiigung gestellt.
Konzepte wie bspw. das Bliserklassenmodell sehen zudem bestimmte Lehr-
und Lernformen'® wie Unterricht in Kleingruppen vor. Zusitzliche Exkursio-
nen, Museums- und Theaterbesuche zeichnen musisch-kulturelle Konzepte
ebenso aus wie Auffithrungen o. a. Veranstaltungen. Diese Lehr- und Lern-
formen und 6ffentlichen Priasentationen sind verbunden mit einem verstarkten
Einbezug der Akteure, v. a. der Schiiler und ermdglichen in besonderer Weise
einen Zugang zu Kunst und Kultur und somit zu kultureller Bildung.

Die Schule iibernimmt dabei den Part der Grundfinanzierung bzw. Ausstat-
tung fiir diese Konzepte, nicht selten kann man dabei eine aktive Position des
Schulfordervereins verzeichnen. Das Personal — Fachlehrer und Kooperations-
partner — sorgt fiir die entsprechende Durchfiihrung und Gestaltung des mu-
sisch-kulturellen Unterrichts. Die Eltern sind aufgefordert fiir bestimmte Kon-
zepte (v. a. Blaser- und Chorklasse) Teilnahmegebiihren zu {ibernehmen. Da-
bei handelt es sich zumeist um einen monatlichen Beitrag zwischen 10 und 30
Euro, der im Vergleich zu Musikschul- oder privatem Unterricht deutlich ge-
ringer ist.

Aufgrund der dargestellten Besonderheiten wird den Schiiler/-innen ein
Zugang zu Kunst und Kultur erméglicht. Dieser Zugang bewirkt einen Lerner-
trag, der andernfalls im Zusammenhang mit familidr oder regional ungiinsti-
gen Verhiltnissen moglicherweise nicht beglinstigt worden wire. Somit ver-
folgt die auf diese Weise beschriebene Implementierung besonderer musisch-
kultureller Praxen die Ermdglichung einer chancengerechten kulturellen Teil-
habe.

MUKUS konnte allerdings aufgrund des begrenzten Forschungszeitraumes
nicht liberpriifen, inwieweit eine Nachhaltigkeit des Lernertrags sowie ein ei-
genstidndiges Bediirfnis der Schiiler/-innen zur Auseinandersetzung mit Kunst
und Kultur auch iiber den schulischen Rahmen hinaus gegeben sind. Diese
Fragen stehen im Zentrum zukiinftiger Forschungsprojekte.

15 Lehr- und Lernformen werden in den Abbildungen mit LLF abgekiirzt.
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Kooperationen als besondere Handlung und Interaktion in der Ganztags-
schule

Kooperationsstrukturen I — Gesamtiiberblick

Die Mitarbeit von auBlerschulischen Partnern ist eine relativ junge Entwick-
lungslinie und charakteristisch fiir die Ganztagsschulentwicklung. Im Laufe
der Analyse sind die folgenden in Abbildung 4 dargestellten schuliibergrei-
fenden Aspekte aus den Gesamtdaten generiert worden. Diese flr die Imple-
mentierung und Durchfiihrung von Kooperationen entscheidenden Teilberei-
che sollen in einem ersten Schritt theoretisch erldutert bevor sie dann in einem
zweiten Schritt anhand von Schule A illustriert werden.

Das Grofse Thema Kooperation gliedert sich wie dargestellt in die Katego-
rien Kooperation mit Institutionen, mit Personen sowie Fragen der Organisa-
tion und hinsichtlich pddagogischer Fragestellungen.

Abbildung 4. Relevante Teilbereiche von Kooperationsstrukturen
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Quelle: eigene Darstellung MUKUS 2009 (Susanne Naacke)

Institution erfasst schuliibergreifend alle moglichen Einrichtungen, mit de-
nen im Rahmen der Einzelfallstudien bet MUKUS Kooperationen eingegan-
gen worden sind. Unter dem Punkt Personen werden Informationen zur Ein-
bindung der Kooperationspartner in schulische Gremien aber auch in die
unterrichtliche Arbeit sowie Fragen der konkreten Beteiligung der Kooperati-
onspartner in Bezug auf Konzeptentwicklungen bedeutsam. Weiterhin stehen
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Aussagen hinsichtlich Formulierung und Verwirklichung eigener Ziele der
Kooperationspartner im Zentrum.

Organisation thematisiert Rahmen- und Strukturbedingungen zur Imple-
mentierung und Durchfithrung von Kooperationen im musisch-kulturellen Be-
reich. Neben dem Erstkontakt bzw. dem Zustandekommen von Kooperation
bezieht sich der Bereich der Organisation auf die Kommunikation zwischen
den beteiligten Akteuren, vor allem zwischen Lehrer/-innen und Kooperati-
onspartnern sowie auf die konkrete Durchfiihrung. In diesem Zusammenhang
sind zudem Aspekte der Finanzierung oder etwaige Kooperationsvertrage von
Interesse.

Ein weiterer thematischer Bereich greift Aussagen zu Moglichkeiten der
Kooperation hinsichtlich péddagogischer Fragen auf. Das umfasst bspw. Uber-
legungen, ob im Rahmen der Kooperationen auch anstehende pddagogische
Fragen gemeinsam schiiler- und losungsorientiert erortert werden. Es kann be-
reits jetzt gesagt werden, dass dieser im Sinn optimaler Lern- und Entwick-
lungsprozesse von Schiiler/-innen doch entscheidende Bereich im Falle der
MUKUS-Schulen meist auf Absprachen zu Verhaltensauffilligkeiten einzel-
ner Schiiler/-innen sowie auf den Ausgleich von Defiziten beschrinkt bleibt.
In einigen Féllen tauschen sich die Lehrenden iiber besonders begabte Schii-
ler/-innen aus und streben eine Vermittlung in weiterfithrende kulturelle Insti-
tutionen oder eine besondere Forderung an.

Bei allen fiinf Einzelschulen konnten die beschriebenen Aspekte wahrge-
nommen werden, allerdings in Abhéngigkeit ihrer internen und externen
Strukturbedingungen mit je unterschiedlichem Auspriagungsgrad.

Kooperationsstrukturen II — Ausgewihlte Aspekte an Schule A

Strukturbedingungen

Aufstellung des musisch-kulturellen Fachbereichs

Am Beispiel von Schule A sollen nun konkrete Kooperationsstrukturen im
musisch-kulturellen Bereich nédher erldutert werden. Alle drei interessierenden
Unterrichtsfacher weisen besondere Konzepte oder Unterrichtsstrukturen auf,
die Kooperationen erfordern und ermoglichen: Im Fach Musik sind Orchester-
und Chorklassen implementiert worden, im Fach Kunst existiert im AG-
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Bereich bereits seit einigen Jahren erfolgreich eine Schiilerfirma. Auflerdem
hat sich neben der Zusammenarbeit mit einer privaten Kunstschule die Muse-
umspidagogik in Kooperation mit dem stddtischen Museum etabliert. Im Fach
Darstellendes Spiel gibt es sowohl Wahlpflichtkurse als auch projektbezogen
eine Theater-AG. Dabei arbeitet Schule A mit dem stddtischen Theater zu-
sammen. Fir die Durchfiihrung von Oberstufenkursen im Fach Musik gibt es
Kooperationen mit anderen innerstadtischen Gymnasien. Die teilnehmenden
Schulen bieten gemeinsame Kurse fiir die Schiiler/-innen der verschiedenen
Schulen an.

Erstkontakt / Zustandekommen

Kooperationen kommen im Vergleich sehr vielfdltig zustande. Sie beruhen
nicht nur auf strukturellen Voraussetzungen, sondern entstehen aufgrund in-
tentionaler und interaktionaler Strategien der beteiligten Akteure. Diese sind
das entscheidende Verbindungselement zwischen internen und externen Struk-
turbedingungen.

Insgesamt betonen die verschiedenen Akteure von Schule A immer wieder,
dass zahlreiche und langjéhrige Kontakte zwischen schulischem und aul3er-
schulischem Personal bestehen. Der Erstkontakt bzw. das Zustandekommen
von Kooperationen beruht dabei vornehmlich auf privater Initiative. Weiterhin
ergeben sich Kooperationen vielfach durch ,,Héren-Sagen®. Das bezieht auch
ein, dass aullerschulische Institutionen in Folge der positiven Aulenwahrneh-
mung der Schule A an diese herantreten und ihrerseits eine Zusammenarbeit
im musisch-kulturellen Bereich vorschlagen. Das ist v. a. in Bezug auf die
Museumspidagogik und die Zusammenarbeit mit der privaten Kunstschule ein
oft beschrittener Weg. Dahingehend hat sich mittlerweile die gemeinsame Or-
ganisation einer Ausstellung mit Schiilerwerken ungefdhr einmal jéhrlich fest
etabliert. Im Bereich Darstellendes Spiel / Theater wird eine Zusammenarbeit
aufgrund der Bedingungen des stddtischen Theaters ermdglicht, denn es stehen
drei Mitarbeiterstellen in der Kinder- und Jugendarbeit zur Verfiigung, die bei
Bedarf zur gemeinsamen kiinstlerischen Arbeit an Schule A kommen. Zuséitz-
lich konnen Auffiihrungen im Theater organisiert werden. Die Aussagen der
Kooperationspartner im Fach Musik (allesamt Studierende fiir das Lehramt
Musik) geben individuelle Erklarungen zum Zustandekommen und zur Wei-
terentwicklung ihrer Tatigkeit an Schule A. Vielfach wurde der Grundstein
durch die verschiedenen Schulpraktika und die Anbindung der Seminare ge-
legt. Damit wurde der Schuleinstieg ermoglicht und Interesse fiir eine weitere
Tatigkeit geweckt, wie Kooperationen in z. B. Musicalprojekten und Tétigkei-
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ten als Stimmbildungs- oder Instrumentallehrer. Eine weitere Moglichkeit der
Kontaktaufnahme bestand darin, dass Lehrende der Schule A an Lehrende der
Universitdt herangetreten sind und nach zur Verfiigung stehendem Personal
gefragt haben. Die Lehrenden der Universitit haben ihrerseits nach interessier-
ten Studierenden gesucht.

Handlung / Interaktion

Gelingende Kooperationen als besondere piddagogische Handlungsweisen
zeichnen sich neben den bereits genannten strukturellen Bedingungen im Be-
reich Handlung / Interaktion durch folgende Dimensionen aus: Sie sind ge-
kennzeichnet durch eine vielfdltige, auf den kiinstlerischen Gegenstand und
die handelnden Akteure abgestimmte Kommunikation. Weiterhin zentral ist
neben Fragen der Einbindung der Kooperationspartner, dass das lehrende Per-
sonal eigene Ziele formuliert und verwirklicht. Damit stehen folgende unter-
richtlichen Besonderheiten in Zusammenhang: Spezielle Lehr- und Lernfor-
men sowie zusitzliche Priasentationen oder o6ffentliche Veranstaltungen sind
nicht nur #ypisch fiir den musisch-kulturellen Bereich, sie sind zudem notwen-
diger Bestandteil und positiver Ertrag der veridnderten padagogischen Lehr-
und Lernsituation. Sie konnen nur auf der Grundlage guter Kommunikation
und Durchfithrung der Kooperationssituation gewinnbringend realisiert wer-
den. Das beschriebene Zusammenspiel fiihrt zu einem erhohten Eigenengage-
ment aller daran beteiligten Akteure. Sowohl Fachlehrer/-innen als auch Ko-
operationspartner als auch Schiiler/-innen sind aufgefordert aktiv und eigen-
verantwortlich an diesem kooperativen Lehren und Lernen teilzuhaben. Kon-
krete Finanzierungsvorschldge sind selbstverstindliche Voraussetzung und
ebenso Bestandteil von Interaktion.

Beschrinkt auf das Fach Musik gestaltet sich an Schule A die Einbindung
des auBlerschulischen Personals, die damit verbundene Kommunikation und
Durchfithrung der Zusammenarbeit sehr vielschichtig. Im Bereich der Chor-
und Orchesterklassen gibt es grundsatzlich dhnliche Strukturen: die Koopera-
tionspartner werden eingesetzt fiir den Kleingruppenunterricht im Bereich
Stimmbildung bzw. Instrumentalunterricht, der fiir jeden Schiiler einmal wo-
chentlich stattfindet. Der Vertrag ist mit dem Schulforderverein abgeschlossen
worden, der auch die Bezahlung der Stimmbildungs- und Instrumentallehrer
tibernimmt. Darin ist neben unterrichtlichen Verpflichtungen zudem die Pri-
senz und Mitarbeit der Kooperationspartner bei Zusatzveranstaltungen (wie
Biihnenabenden o. a. Auffiihrungen und Konzerten) festgehalten.

115



SUSANNE NAACKE, ANDREAS-LEHMANN-WERMSER

Bei beiden Konzepten gab es im Vorhinein Arbeitstreffen mit den Fachleh-
rer/-innen bzgl. der Herangehensweise. Wahrend man bei der Orchesterklasse
auf das Blédserklassenmodell von Yamaha zuriickgriff und es schulspezifisch
weiterentwickelte, stand zum Zeitpunkt der Datenerhebung im Bereich Chor-
klasse noch kein ausgearbeitetes Konzept zur Verfiigung.'® Kommunikation
und Absprachen werden vornehmlich per E-Mail oder per ,,hin und her flie-
gender Zettel* realisiert. Das letzte gemeinsame personliche Arbeitstreffen
bzgl. der Orchesterklassen fand — laut Aussagen der Kooperationspartner — vor
eineinhalb Jahren statt. Das nichste Treffen war zum Zeitpunkt der Datener-
hebung erst vage anberaumt worden. Grundsétzlich sehen die Fachlehrer/-
innen Musik die Hauptaufgabe der Kommunikation in der Ubermittlung von
Arbeitsanweisungen an die Kooperationspartner. Diese enthalten die Angabe
der Stiicke, die im gemeinsamen Unterricht musiziert werden sollen. Beide —
Fachlehrer wie Kooperationspartner — sind angehalten, den Ablauf ihrer Un-
terrichtsstunden kurz zu skizzieren. Die schriftliche Kommunikation umfasst
auch schiilerspezifische Mitteilungen, wonach stichpunktartig Defizite bzw.
Verhaltensauffilligkeiten festgehalten werden. Die Aufgabe der Stimmbil-
dungs- und Instrumentallehrer besteht v. a. im Ausgleich der benannten Defi-
zite. Interessant waren Aussagen verschiedener Kooperationspartner zum Um-
gang mit den Arbeitsanweisungen im Verhiltnis zur eigenen Arbeitseinstel-
lung: obwohl sie die Vorgaben der Fachlehrer/-innen bekommen und auch
bewiltigen, bewahren sie ihren personlichen und kiinstlerischen Freiraum, in-
dem sie neben den gesetzten Musizierstiicken auch eigene Stiicke schiilerspe-
zifisch auswiéhlen und im Kleingruppenunterricht erarbeiten.

,und dann habe ich wirklich fiir jeden einzelnen Schiiler ein einzelnes
Stiick rausgesucht. Und habe dann zehn Minuten - [lacht:] und herrlich! -
Einzelunterricht gemacht. Das die wirklich, dass jeder so sein eigenes Stiick
hat.* (Kooperationspartner Orchesterklasse, Schule A)

Als besondere Herausforderung beschreiben die Stimmbildungs- und In-
strumentallehrer die Arbeit in Kleingruppen. Héaufig stehen sie vor unbefriedi-

16 Die Orchesterklasse ist als eine gemeinsame Schulklasse angelegt, wihrend die

Chorklasse sich aus zwei verschiedenen Schulklassen zusammensetzt. Soziale
Prozesse und Findungsphasen nehmen in der Chorklasse mehr Zeit in Anspruch.
Weiterhin ist die konkrete Umsetzung des Chorklassenkonzepts problematisch,
da die Lehrenden mit je individuellen Idealvorstellungen unterrichten und auch
auf dieser Ebene Findungsprozesse stattfinden.
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genden Losungen, was die individuelle Forderung der Schiiler/-innen angeht.
Dies sei in diesem Rahmen nicht zufriedenstellend zu 16sen.

., Also, ich unterrichte mittlerweile seit vier oder fiinf Jahren Quer-
flote und habe also Vorerfahrung. Das ist in Ordnung. Aber meis-
tens geht es halt da um Einzelunterricht. Und wo ich hier auch oft
manchmal vor stehe und denke: ,Man hat fiinf Schiiler mit fiinf
verschiedenen Niveau.” Man kriegt das Niveau nicht so hoch hin,
wie man es vielleicht im Einzelunterricht bekommen wiirde. ... Das
ist da so, wo ich mir vielleicht manchmal denke, ob ich da viel-
leicht didaktisch oder pddagogisch vielleicht anders daran gehen
konnte. An den Gruppenunterricht an sich. “ (Kooperationspartner
Orchesterklasse, Schule A)

Auf die Frage nach der Formulierung und Verwirklichung eigener Ziele im
Rahmen der Zusammenarbeit beschreiben fast alle aullerschulischen Partner,
dass sie grundséatzlich jeden Umgang mit Schiiler/-innen als personlichen Ge-
winn betrachten. Sie empfinden es als Bereicherung, zusatzlich zu den regula-
ren Schulpraktika Einblick in Schulleben und in padagogische Situationen zu
erhalten. Die aulerschulischen Lehrenden der Chorklasse formulieren, dass sie
gerade aufgrund des noch fehlenden Konzepts besonders motiviert sind und
sich gern Gedanken zu einer gelingenden Umsetzung machen. Demgegeniiber
sind die Kooperationspartner der Orchesterklasse nicht in Fragen der Konzept-
entwicklung eingebunden. Vielmehr verstehen sie sich als ausfiihrendes Organ
und sehen die Verantwortung zum Gelingen dieses Konzepts bei den Fachleh-
rer/-innen.

Auswirkungen

Auf Individualebene

Verdnderte Motivation der Lehrenden

Die verschiedenen Akteure der Schule A duBlern im Zusammenhang mit dem
dargelegten Handlungs- und Interaktionsgeflechts, dass es aufgrund dessen zu
einer gesteigerten Motivation kommt: Lehrer/-innen sowie Kooperations-
partner des musisch-kulturellen Fachbereichs konnen ihre eigenen Ideen ein-
bringen und individuelle Ziele verfolgen. Die verschiedenen Konzepte bieten
vielfiltige Moglichkeiten dafiir. Die erhohte Motivation fiihrt weitergehend
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dazu, dass sich das pddagogische Personal innerhalb aber auch auflerhalb des
Fachbereichs innovativ verhélt: neue Konzepte entstehen, bereits Bestehende
werden weiterentwickelt.

Lernertrag bei Schiiler/-innen

Auf Seiten der Schiiler/-innen haben gelingende Kooperationen positive Aus-
wirkungen auf den Lernertrag in allen drei Bereichen'”. Neben dem offensicht-
lichen fachlichen Lernertrag, der v. a. an praxisnahen Unterrichtsinhalten fiir
alle erkennbar wird (Erlernen eines Instrumentes, Gestalten einer Rolle im
Theaterstiick, Anfertigen von Flyern im Rahmen der Schiilerfirma etc.) entwi-
ckeln sich maBgeblich auch der soziale und der personlichkeitsbezogene Lern-
ertrag positiv. Alle drei Dimensionen des Lernertrags stehen in einem engen
Wechselverhéltnis zueinander.

Der soziale Lernertrag bezieht sich einerseits auf Aussagen der meisten
Schiiler/-innen, dass sie ,,Spal oder Freude am Unterricht haben*. Anderer-
seits wird mit dem sozialen Lernertrag die positive Entwicklung sozialer Fa-
higkeiten in Gruppenzusammenhidngen sowie die positive Gestaltung von
Gruppen beschrieben.

., Und da wurde schon damit geworben, dass das die Kinder besser
zusammenfiihrt, Sozialverhalten verbessert, und es hat sich bei ihr
in der Klasse auch wirklich so herausgestellt. Das ist eine ganz
tolle Gruppe geworden. “ (Elternrat, Schule A)

Bspw. konnen sich Gruppenprozesse deswegen positiv entwickeln, weil
die Schiiler/-innen im fiir die musisch-kulturellen Unterrichtsfacher typischen
Kleingruppenunterricht sehr eng zusammen arbeiten. Dabei konnen sie ihre
eigene Position stabilisieren und sich dann wieder gestirkt in die Gruppe ein-
bringen.

,Aber es gibt natiirlich noch einen ganz anderen Aspekt ..., dass
ist das, was das so fiir den einzelnen Schiiler oder die einzelne
Schiilerin bringt ... das ist ja nicht messbar. Aber ... die Erfahrung
machen wir also spdtestens, seit wir die Orchesterklassen haben,

17" Die Interviewpartner verorten den Lernertrag auf drei Ebenen: einen fachlichen,

einen sozialen und einen personlichkeitsbezogenen Lernertrag. Aufgrund der
Triangulation mit quantitativen Analysen konnten diese induktiv herausgearbei-
teten Bereiche bestétigt werden.
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.. was da so an Gruppenprozessen ablduft und auch an Entwick-
lungsprozessen bei einzelnen Kindern, ... das ist in keinem ande-
ren Bereich so zu machen wie in diesem Bereich..." (Lehrkraft

Musik, Schule A)

Innerhalb der jeweiligen Gruppen konnen sie neben fachbezogenen Aufga-
ben gleichzeitig soziale Funktionen iibernehmen. Bspw. erfordert das Anleiten
einer Stimmgruppe beiderlei Kompetenzen. Der personlichkeitsbezogene
Lernertrag meint, dass die Schiiler/-innen die Moglichkeit haben, sich mit ih-
ren individuellen (fachlichen) Stirken einzubringen z. B. im Ubernehmen von
Solopassagen, beim Spielen einer Rolle im Theaterstiick. Bei all dem bleibt
aber immer der groBe Gruppenzusammenhalt bestehen, so dass (fachliche)
Schwichen aufgefangen werden konnen.

,Also ich denke an dieses eine Mddchen ... eine ganz leistungs-
schwache Schiilerin, die dann irgendwann soweit war, dass sie ei-

ne Gruppe von kleineren Schiilern tibernommen hat und denen ei-
nen Tanz beigebracht hat. “ (Lehrkraft Musik, Schule A)

Nicht nur Schiiler/-innen und das padagogische Personal, auch die Eltern
betonen, dass es im Rahmen musisch-kultureller Konzepte gelingt, das Selbst-
bewusstsein der Schiiler/-innen zu stirken, denn sie machen die Erfahrung,
sich bei 6ffentlichen Veranstaltungen zu prisentieren, dafiir braucht es Mut.
Diese im Gruppengefiige geschiitzten personlichen Erfahrungen fithren zu ei-
ner positiven Entwicklung der Schiilerpersonlichkeit.

,Dass durch den Stimmbildungsunterricht, der in kleinen Grup-
pen lduft, sie auch als kleine Gruppe wahrgenommen werden, sehr
mutig werden, Selbstvertrauen gewinnen und sich dann wieder
auch anders in eine Gruppe einfiigen. *“ (Schulleitung, Schule A)

Gute Kooperationsstrukturen unterstiitzen folglich aufgrund des beschrie-
benen Wechselspiels von Individuum, Klein- und GroBgruppe die positive
Entwicklung des Lernertrags bei den Schiiler/-innen.

Auf Gruppen- und Schulebene

Positive Entwicklung des Klimas

Wohlbedachte Kooperationen haben zudem Auswirkungen auf die Gruppen-
ebene. An dieser Stelle sei ein knapper Blick auf die positive Entwicklung des
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Schulklimas'® geworfen. Das im vorangegangenen Abschnitt beschriebene
Handlungsgeflecht steht eng in Zusammenhang mit der Gestaltung von Bezie-
hungen zwischen den beteiligten Akteuren und hat Auswirkung auf die Gestal-
tung der Schule (als Gebdude) und des Schullebens. Dies wiederum nimmt po-
sitiven Einfluss auf die Identifikation der Akteure mit ihrer Schule, auf das
Wohlbefinden innerhalb des Lern- und Arbeitsumfeldes sowie auf die positive
Entwicklung der Beziehungen. Diese Bereiche konnten im Rahmen der Aus-
wertung der qualitativen Daten und im Zusammenhang mit triangulativen Ver-
fahren als bedeutsame Klimadimensionen herausgearbeitet werden. Demzu-
folge konnen positive Verdnderungen des Klimas v. a. auf eine gelingende
Durchfiihrung musisch-kultureller Praxen in enger Verbindung mit gelingen-
den Kooperationsstrukturen zuriick gefiihrt werden.

Offnung der Schule

Auf Schulebene konnen Kooperationen Auswirkungen auf zwei Bereiche ha-
ben: Zum einen gelingt es im Rahmen musisch-kultureller Veranstaltungen
Spenden oder sonstige Einnahmen einzuholen, die in den Etat der einzelnen
Facher sowie in fachspezifische Anschaffungen zuriickflieBen. Zum Anderen
nehmen gelingende Kooperationen Einfluss auf eine Offnung der Schule nach
auflen in ihr lokal-regionales Umfeld und nach innen in das Schulleben. Diese
Offnung wird ebenfalls aufgrund der Veranstaltungen sowie der Zusammenar-
beit mit auBBerschulischen Institutionen ermoglicht und hat zumeist eine ver-
besserte Wahrnehmung der Schule zur Folge. Im Fall von Schule A nehmen
mittlerweile regionale Kunst- und Kultureinrichtungen von selbst Kontakt zur
Schule auf, um Projekte gemeinsam zu verwirklichen. Die Offnung nach innen
umfasst neben der Gestaltung von Schule und Schulleben durch den musisch-
kulturellen Bereich auch die damit verbundene fachbereichsiibergreifende Zu-
sammenarbeit der Lehrer/-innen und Schiiler/-innen.

Kooperationsstrukturen III — Zusammenfassung

Zusammenfassend kann formuliert werden: Schule A liegt in einer struktur-
starken Region mit vielfdltigen kulturellen, institutionellen sowie personellen
Ressourcen. Weiterhin ist die Schule mit Rdumlichkeiten (teilweise 1ZBB-

'8 Ausfiihrliche Darstellung zum Klassen- und Schulklima im Abschlussbericht

(vgl. Lehmann-Wermser et al. 2009 (in Vorb.)
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finanziert) sowie Fachpersonal im musisch-kulturellen Bereich sehr gut aufge-
stellt. Demzufolge konnen verschiedene Kooperationen eingegangen werden,
die teilweise die Implementierung neuer bzw. die Weiterentwicklung beste-
hender musisch-kultureller Praxen nach sich ziehen. Bei sorgfiltiger Durch-
fiihrung — das impliziert eine intensive Kommunikationskultur, die Einbindung
der beteiligten Akteure, mit ihren individuellen Zielen in das unterrichtliche
Geschehen sowie in den schulischen Alltag — konnen positive Auswirkungen
auf Individual-, Gruppen- sowie Schulebene verzeichnet werden, die wiede-
rum in einem unterstiitzenden Wechselverhéltnis zueinander stehen. Das all-
gemeine Erklarungsmodell in Abbildung 5 greift nun das komplexe Koopera-
tionsgefiige flir Schule A auf.

Abbildung 5: Kooperationsstrukturen anhand des Modells
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Quelle: eigene Darstellung MUKUS 2009 (Susanne Naacke)

Gelingende Kooperationsstrukturen ermoglichen also, verbunden mit ei-
nem erhohten Engagement auf Seiten der Lehrenden, eine veridnderte Lehr-
und Lernkultur, die vielféltige positive Entwicklungen sowohl fiir die Schule
als auch fiir die Region mit ihren kulturellen Institutionen mit sich bringt.

121



SUSANNE NAACKE, ANDREAS-LEHMANN-WERMSER

Verzeichnis der Abbildungen und Tabellen

Abbildung 1: Integration qualitativer und quantitativer Verfahren sowie For-
men der Triangulation beit MUKUS

Abbildung 2: Allgemeines Erklarungsmodell

Abbildung 3: Ermoglichung und Auswirkung kultureller Teilhabe
Abbildung 4: Relevante Teilbereiche von Kooperationsstrukturen
Abbildung 5: Kooperationsstrukturen anhand des Modells

Tabelle 1: Strukturmerkmale (Primérkriterien) ausgewahlter Einzelschulen
anhand von Schulleiterangaben

Tabelle 2: Auswahl von Personen, Ereignissen und Aktivititen

Literatur

Adelman, C., Jenkins, D., Kemmis, S.: Rethinking Case Study: Notes from the
Second Cambridge Conference. In Case Study: An Overview. Case Study
Methods 1. Victoria, Australia: Deakin University Press, 1983.

Creswell, J. W. (2005): Qualitative inquiry and research design: Choosing
among five traditions. Thousand Oaks Calif.: Sage.

Denzin, N.K. (1978): The Research Act. A Theoretical Introduction to Socio-
logical Methods. New York: McGraw Hill (2. Auflage) (3. Aufl., Eng-
lewood Cliffs: Prentice Hall, 1989).

Denzin, N., & Lincoln, Y. S. (Eds.) (2000%): The Sage Handbook of Qualita-
tive Research. Thousand Oaks: Sage.

Deutscher Kulturrat (Hrsg.) (2006). Kulturelle Bildung eine Herausforderung
durch den demografischen Wandel: Stellungnahme des Deutschen Kul-
turrates. Berlin.

Enquete-Kommission ,,Kultur in Deutschland*: Abschlussbericht. Im Internet
unter:
http://www.bundestag.de/parlament/gremien/kommissionen/engkultur/Sc
hlussbericht/Schlussbericht/Schlussbericht.pdf [19. Juni 2008]

Deutsche UNESCO-Kommission.: Europdische Fachtagung 2008 - Roadmap
for Arts Education. Im Internet unter:
http://www.unesco.de/2295.html?&L=0 [19. Juni 2008]

122



MUKUS — STUDIE ZUR MUSISCH-KULTURELLEN BILDUNG

Flick, U. (2007): Qualitative Sozialforschung: Eine Einfiihrung. Reinbek bei
Hamburg: Rowohlt-Taschenbuch-Verl.

Flick, Uwe (2007): Qualitative Sozialforschung. Eine Einfiihrung. Orig.-
Ausg., vollst. iiberarb. und erw. Neuausg. Reinbek bei Hamburg: Ro-
wohlt-Taschenbuch-Verl. (Rororo Rowohlts Enzyklopadie, 55694).

Flick, U., Kardorff, E. von, & Steinke, 1. (Hrsg.) (2008°): Qualitative For-
schung: Ein Handbuch. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt-Taschenbuch-
Verl.

Flick, U. (2008). Triangulation in der qualitativen Forschung. In: Flick, U.,
Kardorff, E. von, & Steinke, 1. (Hrsg.): Qualitative Forschung. Ein
Handbuch. S. 309-318. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt-Taschenbuch-
Verl.

Fuchs, M.: Die Konzeption kulturelle Bildung des Deutschen Kulturrates -
Prdisentation bei der UNESCO Weltkonferenz zur kiinstlerischen Bildung:
vom 6. - 9. Mdrz 2006 in Lissabon.

Glaser, B. G., & Strauss, A. L. (1967). The discovery of grounded theory:
Strategies for qualitative research. New Y ork: DeGruyter.

Kriiger, H.-H., & Pfaff, N. (2008). Triangulation quantitativer und qualitativer
Zugange in der Schulforschung. In W. Helsper & J. Bohme (Eds.), Hand-
buch der Schulforschung, Handbuch der Schulforschung (2nd ed.,
pp. 157-179). Wiesbaden: VS Verl. fiir Sozialwiss.

Kuckartz, Udo (2007): Qualitative Evaluation. Der Einstieg in die Praxis. 1.
Aufl. Wiesbaden: VS Verl. fiir Sozialwiss.

Lamnek, S. (2005%). Qualitative Sozialforschung: Lehrbuch. Weinheim, Basel:
Beltz.

Lehmann-Wermser, A.; Niessen, A. (2004): "Deshalb weisen wir nochmals
darauf hin, dass die von uns vorgeschlagenen Methoden auf keinen Fall
als starre Regeln zu verstehen sind...". Uber die Individualitéit methodo-
logisch reflektierter Forschung. In: Hofmann, Bernhard (Hg.): Was heif3t
methodisches Arbeiten in der Musikpiddagogik? Essen: Die Blaue Eule
(Musikpadagogische Forschung Bd. 25), S. 31-48.

Lehmann-Wermser, A., Naacke, S., & Nonte, S. (in Vorb.): MUKUS - Studie
zur musisch-kulturellen Bildung in der Ganztagsschule.

123



SUSANNE NAACKE, ANDREAS-LEHMANN-WERMSER

Liebald, C., & Bockhorst, H. (2006). Kulturelle Vielfalt leben lernen: Interkul-
turelle Kompetenz durch kulturelle Bildung ; 21 Praxisbeispiele. Rem-
scheid: Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung.

Merkens, H. (2008): Auswahlverfahren, Sampling, Fallkonstruktion. In: Flick,
U., Kardorff, E. von, & Steinke, 1. (Hrsg.): Qualitative Forschung. Ein
Handbuch. S.286-299. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt-Taschenbuch-
Verl.

Merriam, S. B. (1988): Case study research in education. A qualitive ap-
proach. San Francisco: Jossey-Bass Publ.

Pisa-Konsortium Deutschland (Hrsg.) (2004): PISA 2003. Der Bildungsstand
der Jugendlichen in Deutschland ; Ergebnisse des zweiten internationalen
Vergleichs. Miinster: Waxmann.

Stake, R. E. (2000): Case Studies. In Denzin, N. K. & Lincoln, Y. S. (Hrsg.),
Strategies of qualitative inquiryBd 2. Handbook of qualitative research.S.
86—109). Thousand Oaks: SAGE Publ.

Strauss, A. & Corbin, J. (1999). Grounded theory: Grundlagen qualitativer
Sozialforschung. Weinheim: Beltz PsychologieVerlagsUnion.

Yin, R. K. (2005°). Case study research: Design and methods. Thousand
Oaks, Calif.: Sage.

Zimmermann, O., & GeiBler, T. (Hrsg.) (Nov.-Dez. 2007). kultur-kompetenz-
bildung: Konzeption Kulturelle Bildung (kultur-kompetenz-bildung No.
13). Berlin: Deutscher Kulturrat (RegelméBige Beilage zu politik & kul-
tur), from http://www.kulturrat.de/dokumente/kkb/kkb-13.pdf [20. Juni
2008].

124



SONJA NONTE & ANDREAS LEHMANN-WERMSER

Musisch-kulturelle Bildung in der Ganztagsschule

Anfiange einer Bestandsaufnahme

Der Ausbau des Ganztagsschulwesens in Deutschland ist ein ebenso ambitio-
niertes wie (moglicherweise) folgenreiches Projekt. In den Bemiihungen um
ein leistungsfihigeres Bildungssystem, die nach dem so genannten PISA-
Schock einsetzten, spielt diese Initiative eine wichtige Rolle.! Die finanzielle
Unterstiitzung der Lander durch die Bundesregierung mit vier Milliarden Euro
im ,,Investitionsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung* (IZBB) aus dem
Jahr 2003 markiert bildungspolitisch einen Wendepunkt. Die Entscheidung
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung, diese Initiative wissen-
schaftlich evaluieren zu lassen, zeigt den Stellenwert, der dieser Entwicklung
beigemessen wird. Ein hochrangig besetztes Konsortium konzipierte die ,,Stu-
die zur Entwicklung von Ganztagsschulen* (StEG), die durch Befragungen in
den Jahren 2005, 2007 und 2009 die Entwicklung untersucht; erste Ergebnisse
liegen vor (Holtappels et al., 2007). Diese Studie ist sehr umfangreich: Befragt
wurden iiber 30.000 Schiilerinnen und Schiiler an 373 Schulen, fast 9.000
Lehrkréfte und 22.000 Eltern. 2005 wurde beschlossen, erginzend neben dem
tibergreifenden und primdr mit quantitativen Methoden arbeitenden StEG-
Projekt weitere mit einem breiteren Methodenrepertoire agierende An-Projekte
zu finanzieren, die sich einzelnen Aspekten oder Bereichen widmen.>

Als solches Projekt arbeitet seit Beginn des Jahres 2007 die Studie zur
,Musisch-kulturellen Bildung an Ganztagschulen* (MUKUS), deren Ergeb-

Vgl. Holtappels, 2004; freilich reicht die Geschichte des Ganztagsschulwesens

weiter zurlick und lésst sich nicht auf dieses Argument reduzieren (Quellenberg,
2007).

Einen Uberblick iiber die Forschungsprojekte des Konsortiums findet sich unter
www.projekt-steg.de.
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nisse im Laufe des Jahres 2009 vorgelegt werden sollen.* Bemerkenswert ist,
dass nach einigen Jahren, in denen die Aufmerksamkeit vor allem auf den
schulischen ,,Hauptfichern* ruhte, mit diesem Forschungsprogramm auch
,kleinere* Facher beriicksichtigt werden und dass nach den quantitativen Stu-
dien eine in die Tiefe gehende Untersuchung, z. B. mit qualitativen Methoden,
ausdriicklich gewiinscht war. MUKUS untersucht die musisch-kulturelle Bil-
dung an Ganztagsschulen. Neben dem Fach Musik wird auch Kunst und Dar-
stellendes Spiel beriicksichtigt; neben dem Unterricht nach Stundentafeln auch
der Angebots-, Wahlpflicht oder AG-Bereich.

Musisch-kulturelle Bildung nimmt im schulischen Ficherkanon (neben
Sport) insofern eine besondere Rolle ein, weil es kein schulisches Vermitt-
lungsmonopol gibt. Zumindest fiir den Musikbereich kann dies mit Zahlen be-
legt werden: Allein bei den im Verband deutscher Musikschulen (VdM) zu-
sammengeschlossenen Institutionen lernen derzeit 1,1 Millionen Kinder und
Jugendliche.* Daneben gibt es eine nicht unerhebliche Zahl von Kindern und
Jugendlichen, die bei privaten Musikschulen oder Personen Unterricht erhal-
ten.> Allen Formen gemeinsam ist, dass der Unterricht am Nachmittag nach
der Halbtagsschule stattfindet. Mit Ausweitung der Schulzeit {iber den Mittag
hinaus, entsteht fiir diese Lernangebote ein organisatorisches (und finanzielles)
Problem.

Die verschiedenen Formen der Ganztagsschulen, im Bemiihen den Schul-
tag zu rhythmisieren und durch attraktive Angebote zu bereichern, und Musik-
schulen, in dem Bemiihen ihre Klientel auf neue Weise an sich zu binden, ha-
ben eine Vielfalt an Angeboten und z. T. auch Unterrichtsformen entwickelt.®

Dieses Forschungsprojekt ist durch das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) ermoglicht worden.

4 Zahlen nach eigenen Angaben des Verbandes, einzusehen unter
www.musikschulen.de/medien/images/zahlen-fakten/Schueler-Faecher.pdf.

Neben diesen Wegen informellen Lernens gibt es den bedeutsamen und eben-
falls nicht verlédsslich quantifizierbaren Bereich nonformellen Lernens im
Selbststudium, durch peers oder in Bands, der hier nicht weiter beachtet werden
kann.

Zur Terminologie der unterschiedlichen Formen des Ganztagsbetriebes und zur
Unterscheidung von Unterricht und Angebot vgl. Hohmann, 2006 und Quellen-
berg, 2007.
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Musisch-kulturelle Bildung war an Ganztagsschulen bislang zwar Gegen-

stand konzeptioneller und bildungstheoretischer Uberlegungen, nicht aber sys-
tematischer empirischer Erhebungen, so dass auf keine Vorbilder im Design
und auf keine spezifischen Erkenntnisse aufgebaut werden konnte. Daher
wurde MUKUS breit konzipiert und widmete sich u. a. den folgenden For-
schungsfragen.

Wie ist die Vermittlung musisch-kultureller Inhalte an Ganztagsschulen or-
ganisiert? Welche Angebote werden in welchem Umfang bereit gestellt und
genutzt? In welchem Umfang kann der in den Stundentafeln vorgesehene
Unterricht erteilt werden? Wir bezeichnen diesen Bereich als Erhebung von
Strukturdaten.

Welche Qualitit haben die Angebote an den Schulen?

In welchem Malle werden Schiilerinnen und Schiiller durch musisch-
kulturelle Bildung gefordert?

Kooperation zwischen schulischen und auBlerschulischen Kriften wird in
der Diskussion um musisch-kulturelle Bildung an Ganztagsschulen stets als
ein zentrales Problemfeld benannt.” Daher wollten wir wissen, in welchen
Formen diese Kooperation organisiert wird, vor allem aber, wie sie von den
Beteiligten wahrgenommen wird, welche Probleme und Stirken identifi-
ziert werden.

Und schlief8lich interessierte in besonderem Malle, inwieweit es den Ganz-
tagsschulen gelingt, Kinder aus bildungsdistanten Familien an musisch-
kulturelle Bildung heranzufiihren. Dass auch in diesem Bereich Kinder aus
bildungsnahen Schichten besonders gefordert werden, ist vielfach belegt
(Keuchel, 2006; Kutteroff et al., 2007). Wiinschenswert wire, dass die
Ganztagsschulen diese Mechanismen (wenigstens ansatzweise) aufbrechen,
indem subjektive Zugangsbarrieren abgebaut und finanzielle Hiirden ge-
nommen wiirden. In diesem Sinne wiirde gelingen, dass ,,gute Ganztags-
schule [...] ein Mehr an Bildung und nicht nur ein Mehr an Schule* bietet.®
In welchem Male die untersuchten Ganztagsschulen diesem Anspruch ge-
recht werden konnen, zihlte zu den wichtigen Forschungsfragen.

Interessanterweise hat diese Frage auch fiir ein zweites ambitioniertes Projekt
schulischer Musikvermittlung, nidmlich dem Instrumentalunterricht an Grund-
schulen, eine zentrale Bedeutung (vgl. Beckers & Beckers, 2008).

Thomas Rauschenbach 2007 im Gesprach mit den Autoren dieses Beitrags.
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Die Studie gliederte sich in eine quantitative Erhebung, die mittels Frage-
bogen Schulleitungen, Lehrkrifte und auBlerschulisches padagogisches Perso-
nal’ und Schiilerinnen und Schiiler befragte. Daran schloss sich eine zweite,
primér qualitative an, die einige Schulen als Fallstudien genauer untersuchte.'
Im folgenden Beitrag konnen die Ergebnisse der umfangreichen Studie nur in
einem kleinen Ausschnitt dargestellt werden.!

Zur Stichprobenziehung der MUKUS-Studie

Die Auswahl der Schulen fiir die quantitative Erhebung erfolgte unter der
Malligabe der ,,StEG-Neutralitidt”, d. h. es sollten nur solche Schulen in der
Stichprobe sein, die nicht bereits an der Hauptuntersuchung teilgenommen
hatten, um so eine so genannte ,,Uberforschung® zu verhindern. Fiinf Bundes-
lander wurden ausgewéhlt, um alte und neue, eher strukturschwache und
strukturstarke einzubeziechen: das Saarland, Rheinland-Pfalz, Niedersachsen,
Brandenburg und Sachsen. Die Verpflichtung zur StEG-Neutralitidt lie in
Sachsen und im Saarland die Stichprobe so klein werden, dass diese Lander
auBBer Acht gelassen wurden.

Fragebogen wurden schlielich an 329 Schulen geschickt, jedoch war die
Riicklaufquote sehr niedrig und lieB sich trotz groBen Einsatzes nicht erhohen.
Insgesamt lagen zum Schluss Daten von 29 Schulen vor, von denen uns Fra-
gebogen von 22 Schulleitungen, 89 Lehrkréften, 1.670 Schiilerinnen und
Schiilern und 15 Kooperationspartnern zur Verfligung standen.

Mit diesem Terminus wird die wachsende Zahl von Personen bezeichnet, die
nicht ausgebildete Lehrkréfte sind und insbesondere im Forder- und Angebots-
bereich mit Schiilern arbeiten. Die Daten der Lehrkriafte wurden in einer online-
Befragung erhoben.

10 Vgl. den Beitrag von Naacke & Lehmann-Wermser in diesem Band.

" Die folgenden Ausfiihrungen stammen vor allem aus der Arbeit von Sonja Non-

te, die an einer Dissertationsschrift im Kontext des MUKUS-Projektes arbeitet.
Vgl. auch Lehmann-Wermser, Naacke und Nonte (i. Vorb.).
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Verteilung und Reprisentativitat der MUKUS-Stichprobe

Zunichst sollen studienspezifische Merkmale auf ihre Reprisentativitit hin
tiberpriift und in einen bundesweiten Gesamtzusammenhang gestellt werden.
Im Anschluss daran werden ausgewahlte Ergebnisse der MUKUS-Studie vor-
gestellt und in ihren praxisrelevanten Entwicklungslinien diskutiert.

Die quantitative Stichprobe umfasst acht Hauptschulen, eine Realschule,
funf Gymnasien, elf Schulen mit mehreren Bildungsgingen (in einigen Lén-
dern als Verbundschulen bezeichnet) und vier Gesamtschulen. Die befragten

Schiilerinnen und Schiiler verteilen sich auf die einzelnen Schulformen wie
Abbildung 1 verdeutlicht.

Abbildung 1: Schiilerinnen und Schiiler in der MUKUS-Stichprobe und bundesweit nach
Schulform
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Quelle: Schiilerfragebogen MUKUS 2007, Statistisches Bundesamt, 2008

Der Anteil von Méddchen und Jungen an Schulen mit mehreren Bildungs-
gingen ist gegeniiber der Gesamtpopulation auffallend groB3. Moglicher Hin-
tergrund dieser Verteilung ist die aktuelle Reform des Bildungssystems.
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So wurden in den letzten Jahren Haupt- und Realschulen in vielen Landern
zu so genannten Schulen mit mehreren Bildungsgéngen zusammengelegt. Dies
geschieht zum einen aufgrund demographischer Entwicklungen, zum anderen
im Bemiihen um mehr Chancengerechtigkeit. Letzteres zielt darauf hin,
Hauptschulen den Ruf von ,,Restschulen® zu nehmen (vgl. Zenke, 2007). Im
Sinne dieser aktuellen Entwicklungslinien werden vermehrt Schulformen zu-
sammengefasst, wobei sich dies in der Regel nicht auf die Gymnasien bezieht.
Schiilerinnen und Schiiler an Schulen mit mehreren Bildungsgingen und zu-
satzlicher Oberstufe konnen neben dem Realschulabschluss, dem Hauptschul-
abschluss und der Fachhochschulreife auch zum Teil die allgemeine Hoch-
schulreife erlangen. Die hohe Anzahl an Schulen mit mehreren Bildungsgén-
gen in der vorliegenden Stichprobe kann vermutlich auf ein reformbewusstes,
engagiertes Schulklima zuriickgefiihrt werden, das die Erforschung und die
Teilnahme an Evaluationsstudien als Chance zur Schulentwicklung und zur
Qualitdtssicherung wahrnimmt. Analog zu den Angaben des Statistischen
Bundesamtes, liegen, mit Ausnahme der Schulen mit mehreren Bildungsgén-
gen, kaum nennenswerte Ungleichverteilungen zu Gunsten oder zu Lasten be-
stimmter Schulformen vor. Auch der Anteil an Méadchen und Jungen ist anné-
hernd gleich in der Stichprobe.

Um die Bedeutung der Angebote im Bereich Musik, Kunst und Darstellen-
des Spiel fiir das Schulprofil zu untersuchen, wurden die Schulleitungen dies-
beziiglich mit Hilfe einer vierstufigen Skala befragt (vgl. Abbildung 2).

Abbildung 2: Schulleiterangaben zur Bedeutung von musisch-kulturellen Angeboten
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Quelle: Schulleiterfragebogen MUKUS 2007
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Die Bedeutung von Musik fiir das Schulprofil wird von etwa der Hélfte der
Schulleitungen als sehr hoch eingeschitzt. Fiir Kunst und Darstellendes Spiel
hingegen ist dies weitaus seltener der Fall. Einige Schulen weisen keine An-
gebote in den Bereichen Musik, Kunst und Darstellendes Spiel auf. Die Anga-
ben der Schulleitungen deuten darauf hin, dass die Entscheidung fiir eine Teil-
nahme an der Studie hiufig aufgrund eigener Schwerpunktsetzung im mu-
sisch-kulturellen Bereich erfolgte. Die Selbst-Selektivitit ist somit recht grol3.
Dies lésst sich auch anhand eines Vergleichs von Schiilerdaten zum Spielen,
bzw. Erlernen eines Instrumentes mit Daten aus anderen Studien beobachten.
Die im Jahr 2007 durchgefiihrte JIM Studie zur Jugend-Information und Mul-
ti-Media beinhaltete eine Befragung von Kindern und Jugendlichen zu ihrem
Freizeitverhalten, u. a. zu dem Thema ,,selbst Musik machen* (vgl. Kutteroff
& Behrens, 2007). Ein Fiinftel (20%) der Kinder im Alter von 12 bis 13 Jahren
gab dort an, in ihrer Freizeit selbst Musik zu machen. Die Daten der MUKUS
Studie konnen fiir einen direkten Vergleich genutzt werden, da Schiilerinnen
und Schiiler der vorliegenden Stichprobe im Mittel 12 Jahre alt sind
(M=12,24; SD=.88). Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die in der Frei-
zeit ein Musikinstrument spielen féllt vergleichsweise hoch aus, wie Abbil-
dung 3 verdeutlicht.

Abbildung 3: Schiilerangaben zum Spielen eines Musikinstrumentes in der Freizeit nach
Schultyp (N=1.584)
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Quelle: Schiilerfragebogen MUKUS 2007
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Mit Ausnahme der Schulen mit mehreren Bildungsgingen kann angenom-
men werden, dass Schiilerinnen und Schiiler, die ein Musikinstrument spielen,
stark liberreprisentiert sind. Die Werte liegen in der Regel weit liber dem von
der JIM-Studie angegebenen Prozentwert von 20%.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass viele der teilnehmenden Schulen
ein grofles eigenes Interesse an musisch-kultureller Bildung haben. In der
Stichprobe sind hingegen auch Schulen vertreten, die offensichtlich keinen
bedeutsamen Zugang zu musisch-kultureller Bildung aufweisen. Bei den im
Folgenden dargestellten Ergebnissen und der sich daran anschlieBenden Dis-
kussion muss die dargestellte Disproportionalitidt der Stichprobe zu Gunsten
von Schulen mit einem hohen Anteil an musizierenden Schiilerinnen und
Schiilern im Blick behalten werden.

Einbezug bildungsdistanter Schiilerinnen und Schiiler

Eine zentrale Fragestellung der Studie befasst sich mit der Untersuchung, in-
wieweit es den Ganztagsangeboten im musisch-kulturellen Bereich gelingt,
bildungs- und musikdistanten Schiilerinnen und Schiilern einen Zugang zu
musisch-kulturellen Angeboten zu ermdglichen. Einige Studien verweisen be-
reits auf den Zusammenhang von soziod0konomischem und soziokulturellem
Kapital mit dem Besuch von kulturellen Einrichtungen (vgl. u. a. Keuchel,
2006; Otte, 2006). Nach einer repriasentativen Umfrage der ,,Allensbacher
Werbetrageranalyse* fiir den Deutschen Musikrat (2004) besteht ein linearer
Zusammenhang zwischen dem Spielen eines Musikinstrumentes und dem er-
reichten Schulabschluss. Befragt wurden Personen im Alter von 14 bis 60 Jah-
ren (N=21.121). Es zeigt sich, dass mit zunehmendem Schulabschluss auch
der Prozentsatz der Personen steigt, die ein Musikinstrument spielen. Noch
deutlicher wird dieser Zusammenhang, wenn das monatliche Haushaltsnetto-
einkommen mit dem Spielen eines Musikinstrumentes in Bezug gesetzt wird
(vgl. Abbildung 4).
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Abbildung 4: Spielen eines Musikinstrumentes nach Haushaltsnettoeinkommen
(N=21.121)

100
90
80
70
60
50
40
30

Prozent

10,4 103 11,9 12,3 14,6 20,4
20 ’ /
10
0 T T T T T
unter 1.000 1.000-unter 1.500-unter 2.000-unter 2.500-unter 3.500 und mehr
1.500 2.000 2500 3.500

Haushaltsnettoeinkommen in Euro

Quelle: Deutschen Musikrat, 2008

Inwieweit der Zugang zu Musik, Kunst und Darstellendem Spiel von fami-
liaren soziookonomischen und soziokulturellen Bedingungen beeinflusst wird,
soll anhand der erhobenen Daten iiberpriift werden. Im Fokus des Forschungs-
interesses steht die Frage, ob es den musisch-kulturellen Ganztagsangeboten in
der Schule gelingt, sozial bedingte Disparititen hinsichtlich einer kulturellen
Teilhabe auszugleichen. Dies wiirde der politischen Intention von Chancenge-
rechtigkeit entsprechen, wie sie vielfach im Rahmen des bundesweiten Aus-
baus von Ganztagsschulen gefordert wird. Leider stehen fiir die statistische
Auswertung keine belastbaren Angaben der Schiilerinnen und Schiiler zum so-
zioOkonomischen Status ihrer Eltern zur Verfligung. Internationale Schulleis-
tungsvergleichsstudien wie PISA und IGLU greifen neben Angaben zum Be-
rufsstatus der Eltern auch auf Instrumente zuriick, die den soziokulturellen
Status der Familie erfassen (vgl. Hornberg & Bos, 2007). Besonders hiufig
wird in diesem Kontext die Biicherskala genutzt, die den heimischen Besitz an
Biichern als soziokulturelles Kapital in Anlehnung an Bourdieu erhebt (vgl.
Bourdieu, 1983). Es wird zudem davon ausgegangen, dass das soziookonomi-
sche Kapital der Eltern die in der Familie vorhandenen (kulturellen) Ressour-
cen bestimmt. Die verwendete Skala ,,heimischer Biicherbesitz* ist als Indika-
tor fiir soziokulturelles Kapital international gut dokumentiert und basiert auf
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dem bei PISA verwandten fiinfstufigen Antwortformat. Anhand der Abbildung
5 kann beobachtet werden, dass zwischen dem Erlernen eines Musikinstru-
mentes in der Schule bzw. dem Spielen eines Musikinstrumentes in der Frei-
zeit und dem heimischen Biicherbesitz ein perfekt linearer Zusammenhang
vorliegt. Je mehr Biicher eine Familie besitzt, desto wahrscheinlicher ist es fiir
ein Kind, ein Musikinstrument zu erlernen bzw. zu spielen (vgl. Abbildung 5).

Abbildung 5: Das Erlernen und Spielen eines Musikinstrumentes in der Schule und in der
Freizeit in Abhdngigkeit vom heimischen Biicherbesitz
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Um die GroBe des Einflusses und den Unterschied zwischen dem Erlernen
eines Musikinstrumentes in der Freizeit und in der Schule in Abhingigkeit
vom soziokulturellen Status zu bestimmen, wurden binér logistische Regressi-
onsanalysen durchgefiihrt. Das Erlernen eines Musikinstrumentes in der Schu-
le und in der Freizeit ist mit den Antwortvorgaben Nein/Ja dichotom kodiert.
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Tabelle 1: Uberpriifung des Einflusses des heimischen Besitzes an Biichern auf das Erler-
nen und Spielen eines Musikinstrumentes auf Grundlage bindr logistischer Regressions-
analysen

Koefft. (b) SE Standard. Ef-  Nagelkerkes
fektkoeff. exp. R?
(b*SD)
In der Freizeit ein
Mg&kmirument 493 046 1.526 7,4%
spielen
In der Schule ein
Muakms}&xment 232 051 1.261 2,0%
erlernen
% p<.001

Quelle: Schiilerfragebogen MUKUS 2007

Vergleicht man die Ergebnisse der beiden Analysen, so zeigt sich, dass
sich sowohl der Effektkoeffizient (Odds Ratio) als auch der S-Koeffizient deut-
lich voneinander unterscheiden (vgl. Tabelle I). Die Varianzaufklidrung (Na-
gelkerkes R*) des Konstruktes ,,In der Schule ein Musikinstrument erlernen*
liegt mit 2% deutlich unter dem Wert fiir die Varianzaufklarung von ,,In der
Freizeit ein Musikinstrument spielen mit 7,4%. Die Variable ,,Anzahl an
heimischen Biichern* erklart einen hoheren Anteil an Varianz fiir das Erlernen
eines Musikinstrumentes in der Freizeit als fiir das Erlernen eines Musikin-
strumentes in der Schule. Anhand des Effektkoeffizienten und der Auspriagung
des B-Koeffizienten wird deutlich, dass diese beiden Kriteriumsvariablen vom
soziokulturellen Kapital (heimischer Biicherbesitz) positiv beeinflusst werden.
D. h. mit jeder Einheit auf der fiinfstufigen Biicherskala steigt die Wahrschein-
lichkeit, ein Musikinstrument in der Freizeit zu erlernen um 1,526 Punkte, die
Wahrscheinlichkeit in der Schule ein Musikinstrument zu erlernen um 1,261
Punkte.

Fiir die schulische Praxis und die eingangs formulierte Forschungsfrage
bedeutet dies, dass die Teilnahme an und die Wahl von Ganztagsangeboten im
Bereich Instrumentalspiel zwar nicht unabhédngig von dem soziokulturellen
Kapital der Eltern sind, jedoch gegeniiber dem Zugang zum Spielen eines Mu-
sikinstrumentes in der Freizeit an EffektgroBe verlieren. Die Ganztagsschule
vermag es demnach nicht, sozial bedingte Disparititen auszugleichen, scheint
diese jedoch zu vermindern. Wie die Mechanismen des Ausgleichs funktionie-
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ren kann mit Hilfe der quantitativen Daten nicht eindeutig nachvollzogen wer-
den. So scheint es u. a. moglich, dass 6konomisch besser gestellte Eltern im
Klassenverband fiir die Kosten des Instrumentalunterrichts von finanziell be-
nachteiligten Schiilerinnen und Schiilern aufkommen oder Fordervereine dies-
beziiglich unterstiitzend fungieren. Diese Ausgleichsmechanismen und Prozes-
se sollten in Zukunft mit Hilfe von qualitativen Studien sowie Langsschnitt-
studien naher in den Blick genommen werden.

Der Einfluss musisch-kiinstlerischer Angebote auf das Klassenklima

Eine weitere Forschungsfrage von MUKUS bezieht sich auf den Zusammen-
hang von der Teilnahme an auBlerschulischen musisch-kulturellen Angeboten
und dem Klassenklima. Allgemein versteht man unter dem Begriff Klassen-
klima die von Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommene Lernumwelt. Das
Konstrukt Klassenklima basiert dabei auf mehreren Komponenten, die in der
Literatur fast einheitlich berichtet werden. Die Dimensionen des individuell
wahrgenommenen Klassenklimas umfassen die drei Bereiche Lehrer-Schiiler-
Beziehung, Schiiler-Schiiler-Beziehung und Merkmale des Unterrichts, wie
z. B. der Grad der Schiilerzentriertheit oder, allgemein gesprochen, erziehe-
risch bedeutsame Verhaltensweisen (vgl. u. a. Satow, 1999; Saldern & Littig,
1987; Eder, 1996). Im Vordergrund dieses Beitrags steht nun der Einfluss von
musisch-kulturellen Angeboten auf die Schiiler-Schiiler-Beziehung, als eine
der drei Dimensionen des Klassenklimas.

Die im Jahr 2000 erschienene Lingsschnittstudie von Bastian et al. zeigt
u. a., dass gemeinsames Musizieren positiv zur sozialen Integration und zum
Sozialverhalten von Schiilerinnen und Schiilern beitragt. Fiir die Schiilerbefra-
gung im Kontext der MUKUS-Studie wurden die Instrumente zur Erfassung
des Klassenklimas von StEG iibernommen. In diesem Beitrag liegt der Fokus
des Klassenklimas im Wesentlichen auf der Beurteilung der Schiiler-Schiiler-
Beziehung im Klassenverband. Die Skala wurde mit Hilfe von sieben Items
operationalisiert und weist insgesamt eine gute interne Konsistenz auf (Cron-
bachs Alpha=.74; M=2,95; SD=.55; N=1.655). Ein Beispielitem lautet: ,,In un-
serer Klasse ist es fiir alle Schiiler/innen einfach, Anschluss und Kontakt zu
bekommen®. Die vierstufigen Antwortvorgaben gliedern sich von Ablehnung
bis zu hochster Zustimmung. Mit Hilfe von Korrelationsanalysen wurde der
Zusammenhang zwischen der Teilnahme an musisch-kulturellen Angeboten
und dem Klassenklima iiberpriift. Es kann jedoch kein Zusammenhang beob-
achtet werden. Da die Variable ,,Teilnahme an musisch-kulturellen Angebo-
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ten* sehr undifferenziert scheint, wurden alle Items einer varimax rotierten
Faktorenanalyse unterzogen, um so eine inhaltlich plausible Dimensionenre-
duktion zu erzielen. Wie vermutet, konnten die drei Bereiche Musik, Kunst
und Darstellendes Spiel extrahiert werden.'? Die drei Variablen, die nun als
eine Art Indizes fiir die Teilnahme an Angeboten in den Bereichen Kunst, Mu-
sik und Darstellendes Spiel fungieren, wurden erneut einer Korrelationsanaly-
se unterzogen. Fiir den Bereich Kunst kann weiterhin kein signifikanter Zu-
sammenhang mit dem Klassenklima festgestellt werden. Die Bereiche Musik
und Darstellendes Spiel stehen in einem sehr geringen, jedoch signifikant posi-
tiven Zusammenhang mit dem Klassenklima (fiir beide Variablen: r=.06;
p<.05). Auch in anderen Korrelationsanalysen z. B. zum Zusammenhang zwi-
schen den familidren Ansichten liber Musik und Kunst und den drei Bereichen
Musik, Kunst und Darstellendes Spiel zeigen sich mittlere Korrelationen fiir
den Bereich Musik und Darstellendes Spiel, jedoch kaum Korrelationen fiir
den Bereich Kunst. Dies konnte u. a. mit der Extrovertiertheit der Bereiche
Musik und Theater begriindet werden. Radisch et al. (2008) weisen zudem da-
rauf hin, dass die Ganztagsschullandschaft und die betreffenden Angebote je
nach Bundesland, Region und Einzelschule stark variieren. Dabei unterschei-
det sich die Organisationsform (Verankerung von Angeboten im Stundenplan
vs. in den Nachmittag ausgelagerte Angebote), die zeitliche Intensitét (tagliche
vs. projektphasenbezogene Angebote), die Qualifikation der Betreuer (Perso-
nal mit Ausbildung und Erfahrung vs. Personal ohne dergleichen) und die
Qualitiat der Angebote. Im Kontext von MUKUS wird ersichtlich, dass Ange-
bote auch im musisch-kulturellen Bereich keinen Standards folgen und sich je
nach Einzelschule stark unterscheiden. Diese Varianzbreite fithrt u. a. zu den
geringen Werten in den Korrelationsanalysen.

Die Uberpriifung des Zusammenhangs zwischen der Teilnahme an mu-
sisch-kulturellen Angeboten und dem Klassenklima erfolgte bisher auf Indivi-
dualebene. Eine weitere Hypothese von MUKUS lautet: Der Teilnahmeindex
von Angeboten im musisch-kulturellen Bereich einer Schule steht in einem
positiven Zusammenhang mit dem Schulklima. Dies bedeutet, dass an Schulen
mit einem aktiven musisch-kulturellen Schulleben, an denen regelmifBig Auf-
tritte des Schulorchesters, der Schulband, der Theatergruppe oder Kunstaus-
stellungen stattfinden, die Schiilerinnen und Schiiler insgesamt ein besseres
Verhiltnis untereinander pflegen, welches sich positiv auf das Klassen- und

12 Nihere Angaben zur Skalengiite und zur Reliabilitit finden sich in Kiirze im

Abschlussbericht (Lehmann-Wermser, Naacke & Nonte, in Vorbereitung).
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langfristig auch auf das Schulklima auswirkt. Um diese Hypothese zu liberprii-
fen, wurden die Schiiler- und Lehrerdaten auf Schulebene aggregiert. Im Fo-
kus stehen nun die Qualitdt der musisch-kulturellen Angebote aus der Sicht
der Lehrerinnen und Lehrer und die Zufriedenheit der Schulleitungen im Zu-
sammenhang mit dem auf Schulebene aggregierten Klassenklima. Die Skala
Schulleiterzufriedenheit mit den musisch-kulturellen Angeboten wurde von
StEG adaptiert und umfasst 15 Items mit vier Auspragungen (sehr unzufrieden
bis sehr zufrieden). Die Reliabilitat dieser Skala (Crombachs Alpha=.85;
M=2,92; SD=.74) muss trotz der guten internen Konsistenz in Frage gestellt
werden, da nur 22 Angaben von Schulleitungen mit in die Analysen einflieen
konnten. Die Qualitdt der musisch-kulturellen Angebote aus Sicht der Lehr-
kriafte wurde ebenfalls von StEG adaptiert und umfasst sechs Items mit vier
Auspragungen (trifft nicht zu bis trifft voll zu). Die Zufriedenheit der Schullei-
tung sowie die wahrgenommene Qualitdt der Angebote aus Sicht der Lehre-
rinnen und Lehrer weisen mittlere Korrelationen mit dem auf Schulebene ag-
gregierten Klassenklima auf (Schulleiterzufriedenheit: r=.465, p<.05; Qualitat
aus Sicht der Lehrkrifte: =427, p<.05).

Die Datenaggregation geht allgemein mit einem sehr hohen Informations-
verlust einher und ist aus diesem Grund stark umstritten. Weiterhin wird kriti-
siert, dass die Mehrebenenstruktur von Schulstichproben, die meist als Klum-
penstichprobe gezogen werden, haufig ignoriert wird. Die Ziehung der
MUKUS-Stichprobe durch das Data Processing and Research Center in Ham-
burg (DPC) beruht zunichst auf der Auswahl von Schulen. Die Schulleitungen
wéhlten darauthin Klassen der sechsten und siebten Jahrginge aus, in denen
sich Schiilerinnen und Schiiler an der Befragung beteiligten. Aufgrund dieser
Struktur muss angenommen werden, dass Schiilerinnen und Schiiler innerhalb
von Klassen und Schulen hinsichtlich bestimmter Merkmale homogener sind
als Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher Klassen und Schulen.

Als statistisches Verfahren fiir die Betrachtung von Zusammenhéingen und
Einflussgrofen von Variablen, die auf Féllen dieser Art hierarchisch geschach-
telter Stichproben beruhen, eignet sich insbesondere die Mehrebenenanalyse.
Mit Hilfe dieses Verfahrens konnen Variablen zudem simultan auf Individual-
und Schulebene in den Analysen beriicksichtigt werden. Fiir die Berechnung
wurde das Programm HLM6 von Raudenbush et al. (2007) verwendet.

Auf Individualebene erklart die Teilnahme an musisch-kulturellen Ange-
boten jedoch lediglich 0,029% der Varianz des Konstruktes Klassenklima
(Schiiler-Schiiler-Beziehung), auf Schulebene kann fiir die Teilnahme an au-
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Berschulischen Angeboten im Bereich Musik, Kunst und Darstellendes Spiel
keine Varianz aufgekliart werden. Dies gilt auch unter Kontrolle der Schulfor-
men. Nach Ditton (1993) kann der Mehrebenencharakter ignoriert werden,
wenn die Varianzen vernachlédssigbar gering sind, so wie es hier der Fall ist.
Bei den zukiinftig anstehenden Analysen wird das Konstrukt ,,Klassenklima“
auch die in diesem Bericht ausgelassenen Dimensionen Schulzufriedenheit
und Lehrer-Schiiler-Beziehung sowie Individualmerkmale der Schiilerinnen
und Schiiler (Alter, Geschlecht, Migrationshintergrund) beinhalten. Wie bei
den zuvor durchgefiihrten Korrelationsanalysen empfiehlt sich auch hier eine
Differenzierung zwischen den Bereichen Musik, Kunst und Darstellendes
Spiel. Weiterfiihrende Analysen und Ergebnisse konnen dem Abschlussbericht
der Studie entnommen werden.

Generell kann fiir die Teilnahme an musisch-kulturellen Angeboten nur ein
sehr geringer, jedoch signifikanter Zusammenhang mit der Beurteilung des
Klassenklimas (Schiiler-Schiiler-Beziehung) beobachtet werden. Es zeichnet
sich aber die Tendenz ab, dass qualitativ hochwertige Ganztagsangebote ins-
besondere in den Bereichen Musik und Darstellendes Spiel Einfluss auf Kli-
mamerkmale nehmen konnen. Dies zeigen v. a. Korrelationsanalysen mit auf
Schulebene aggregierten Daten sowie die Befunde aus den qualitativ angeleg-
ten Fallstudien im Rahmen der vorliegenden Studie (vgl. Naacke & Lehmann-
Wermser in diesem Band).

Kooperationspartner

Im Zuge des bundesweiten Ausbaus von Ganztagsschulen und dem damit ein-
hergehenden erhohten Betreuungsaufwand sind Schulen vermehrt auf die Un-
terstiitzung von regionalen Kooperationspartnern angewiesen. Die Offnung
der Schule nach auflen wird zudem als Chance fiir die allgemeine Schulent-
wicklung angefiihrt (vgl. Rixius, 2001). Die Zusammenarbeit mit au3erschuli-
schen Akteuren kann jedoch nur dann zur Umsetzung von neuen Lehr- und
Lernformen, zu einer Verdnderung des Schulalltags und insgesamt zur Schul-
entwicklung beitragen, wenn die auBlerschulischen Akteure als gleichberech-
tigte Partner in das Schulleben integriert werden. Insbesondere Angebote aus
dem musisch-kulturellen Bereich lassen sich gut in Kooperation mit Museen,
Theatern oder Musik- bzw. Hochschulen organisieren. Im Kontext von
MUKUS stellt sich dabei die Frage nach Chancen und Problemen der Zusam-
menarbeit unterschiedlicher Professionen, aber auch nach dem Gewinn der
Kooperation fiir die Schiilerinnen und Schiiler.
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Zunichst werden mit Hilfe von deskriptiven Analysen Strukturmerkmale
von Kooperationsbeziehungen untersucht. Daran anschlieBend werden Zu-
sammenhdnge zwischen der Anzahl der Kooperationspartner und Merkmalen
der Kooperation mit der Beurteilung der Angebote durch die Schiilerinnen und
Schiiler beobachtet. In einem ersten Schritt werden die Schulleiter nach der
Anzahl an Kooperationspartnern an ihrer Schule befragt (vgl. Abbildung 6).

Abbildung 6: Anzahl der Kooperationspartner nach Angaben der Schulleitung (N=22)

keine

ein

Anzahl Kooperationspartner

drei oder mehr

o
N

4 6 8 10
Haufigkeiten

Quelle: Schulleiterfragebogen MUKUS 2007

Ahnlich wie die berichtete Variationsbreite an musisch-kulturellen Ange-
boten an Ganztagsschulen ist auch das Bild der auBlerschulischen Kooperati-
onsbeziehungen sehr heterogen. Fiinf Schulen arbeiten nicht mit Kooperati-
onspartnern zusammen und bewéltigen die Ganztagsbetreuung mit Hilfe eige-
ner Kapazitidten. Neun Ganztagsschulen arbeiten hingegen mit drei oder sogar
mehr auBBerschulischen Partnern zusammen. Im Folgenden wird gepriift, ob die
Anzahl der Kooperationspartner in Zusammenhang mit Klimamerkmalen und
der von den Akteuren wahrgenommenen Qualitdt der musisch-kulturellen An-
gebote steht.

In Korrelationsanalysen und mit Hilfe von Mittelwertsvergleichen konnte
kein Zusammenhang zwischen der Anzahl der Kooperationspartner und dem
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von Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommenen Klassenklima sowie der
Zufriedenheit der Schulleitungen und der Lehrkrifte festgestellt werden. Da
sich die Anzahl der Kooperationspartner nicht auf die Zufriedenheit der ein-
zelnen Akteure niederschligt, soll im Folgenden untersucht werden, ob die
Qualitdt der Beziehungen zwischen den Betreuern und den Schiilerinnen und
Schiilern eine Rolle fiir die Beurteilung des Nutzens der Ganztagsangebote aus
Sicht der Schiilerinnen und Schiiler spielt.

In dem Schiilerfragebogen wurde die Schiiler-Betreuer-Beziehung mit Hil-
fe einer vierstufigen Skala aus dem StEG-Schiilerfragebogen erhoben (Cron-
bachs Alpha=.84, M=3,16, SD=.63, N=1.229). Ein Beispielitem lautet: ,,Den
meisten Betreuern ist es wichtig, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich wohl-
filhlen.“ Es kann angenommen werden, dass die Schiiler-Lehrer-Beziehung
dhnlich wie die Schiiler-Betreuer-Beziehung in einem Wechselwirkungspro-
zess mit dem von Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommenen Klassenklima
und anderen Schiilermerkmalen steht, wie die Korrelationsanalysen verdeutli-
chen (vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2: Korrelationsanalysen zum Zusammenhang unterschiedlicher Individualmerk-
male mit der Beurteilung der Schiiler-Betreuer-Beziehung nach Angaben der Schiilerinnen

und Schiiler

Individualmerkmale der Schuler/innen Korrelationskoeffizient (r)
Klassenklima (Schuler-Schuler- .282**
Beziehung)

sozialer Nutzen der Angebote 427
Lernnutzen der Angebote .309**
schulisches Selbstkonzept 211**

**: p<.01

Quelle: Schiilerfragebogen MUKUS 2007

Die Korrelationskoeffizienten geben Auskunft dariiber, ob ein Zusammen-
hang zwischen zwei statistischen Merkmalen besteht, nicht jedoch iiber deren
Ursache-Wirkungs-Beziehung. Um die Grof3e des Einflusses des Merkmals x
auf ein Merkmal y zu iiberpriifen, werden als Standardverfahren Regressions-
analysen durchgefiihrt. Hierbei steht die Forschungsfrage im Vordergrund, wie
hoch der Einfluss unterschiedlicher Variablen, insbesondere der Einfluss der
Schiiler-Betreuer-Beziehung, auf die Wahrnehmung des Klassenklimas ist.
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Mit Hilfe einer Regressionsanalyse konnen nun die Varianzaufklarung des
Klassenklimas und die Einflussgrofle der ermittelten Merkmale bestimmt wer-
den. Es zeigt sich, dass die Schiiler-Betreuer-Beziehung in einem direkten
Vergleich der Einflussgroflen des Selbstkonzepts mit der Beurteilung des sozi-
alen Nutzens bzw. des Lernnutzens der Ganztagsangebote einen relativ hohen
Stellenwert einnimmt (vgl. Tabelle 3).

Tabelle 3: Der Einfluss von Schiilermerkmalen auf das von Schiilerinnen und Schiilern
wahrgenommene Klassenklima (Schiiler-Schiiler-Beziehung) anhand einer Regressions-
analyse

standard. Koeffizient (b)

Schuler-Betreuer-Beziehung 243***
schulisches Selbstkonzept .090***
sozialer Nutzen der Angebote .058 n.s.
Lernnutzen der Angebote -.016 n.s.
R? 9,0%

***: p<.001; n.s.: nicht signifikant

Quelle: Schiilerfragebogen MUKUS 2007

Die Varianzaufklarung fiir das Konstrukt Klassenklima bleibt insgesamt
mit 9% relativ gering. Hinsichtlich der Tatsache, dass die Merkmale mit Aus-
nahme des Selbstkonzepts, einen auBlerunterrichtlichen Bezug haben, scheint
ein Prozentsatz von 9% dennoch nicht vernachlissigbar. Es kann angenommen
werden, dass die Ganztagsangebote und die damit einhergehenden Verdnde-
rungs- und Wahrnehmungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler einen signi-
fikanten Einfluss auf die Beurteilung des Klassenklimas haben.

Zusammenfassend kann berichtet werden, dass Kooperationspartner, so-
fern sie an den beteiligten Schulen agieren, sehr wohl die Wahrnehmung der
Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich des Klassenklimas (Schiiler-Schiiler-
Beziehung) beeinflussen. Die Anzahl der Kooperationspartner steht zwar in
keinem Zusammenhang mit dem Klassenklima, die Beurteilung der Schiiler-
Betreuer-Beziehung kann jedoch als ein guter Indikator zur Vorhersage des
Klassenklimas (der Schiiler-Schiiler-Beziehung) und im geringen Umfang
auch des schulischen Selbstkonzepts fungieren. Je besser die Schiiler-
Betreuer-Beziehung beurteilt wird, desto positiver wird auch das Klassenklima
wahrgenommen.
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Im Rahmen dieses Beitrages zeigt sich deutlich, dass innerhalb der unter-
suchten Schulen, aber auch landeriibergreifend (vgl. Radisch et al., 2008) kei-
ne einheitlichen ganztigigen Strukturen und Organisationsformen vorliegen.
Die Schulen agieren in diesem Bereich weitgehend autonom und sind bei der
Durchfiihrung und Organisation der Ganztagsangebote von vielen unterschied-
lichen Bedingungen abhingig. Die Bedeutung von Ressourcen und des Enga-
gements der beteiligten Akteure kann mit dem vorliegenden quantitativen Da-
tenmaterial nicht abschlieBend erfasst werden. Tiefgriindigere und umfassen-
dere Ansdtze bieten jedoch die qualitativen Befunde dieser Studie, die dem
Beitrag von Naacke & Lehmann-Wermser in diesem Band sowie dem in Kiir-
ze erscheinenden Abschlussbericht der ,MUKUS - Studie zur musisch-
kulturellen Bildung in der Ganztagsschule* entnommen werden kénnen.
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Inside the cut

Wahrnehmung digitaler Schnittmuster in popularer Musik

Der Einzug digitaler Technologien in die Produktion sowohl populérer als
auch ,klassischer® Musik fiihrte zu einer Vielzahl neuer Moglichkeiten, Stu-
dio- oder Live-Aufnahmen nachtriglich mit Hilfe entsprechender Musiksoft-
ware zu bearbeiten. Produzenten und Tontechniker gewinnen dadurch einen
grofBen und entscheidenden Einfluss auf die endgiiltige Klangisthetik einer
Produktion.

Wihrend der Umgang mit Musiksoftware und der Einsatz digitaler Schnitt-
techniken inzwischen zur Alltagsroutine in den Studios geworden sind, man-
gelt es in der musikpsychologischen Rezeptionsforschung an grundlegenden
empirischen Untersuchungen. Das landeriibergreifendes Projekt ,,Inside The
Cut* zwischen der Hochschule der Kiinste (Bern) und der Musikhochschule
Liibeck, mochte in diesem Zusammenhang erste Forschungsfragen formulie-
ren. Neben der Rezipientenseite soll dabei auch die Seite der Produzenten und
Tontechniker beriicksichtigt werden. Das Projekt verfolgt das konkrete Ziel,
die Wahrnehmung auditiver Schnittmuster in der populdren Musik nédher zu
untersuchen. Solche Schnittmuster entstehen, wenn einzelne Songabschnitte
oder Ausschnitte einzelner ,,Spuren® aus threm urspriinglichen musikalischen
Kontext herausgeschnitten und an einer anderen Stelle des Songs wieder ein-
gesetzt werden.

Werden digitale Schnittmuster iiberhaupt wahrgenommen?

Ahnlich gelagerte Untersuchungen legen im Rahmen erster Uberlegungen die
Vermutung nahe, dass solche Schnittmuster mehrheitlich nicht wahrgenom-
men werden. Beispielsweise gingen Behne/Barkowsky (1992) in ihrer ,,Studie

I Unter Mitarbeit von: Dr. Roman Brotbeck, Michael Harenberg, Peter Kraut,
Benoit Piccand, Marcel Sédgesser, Benjamin Schifer und Sebastian Schneider
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zur hypothesengeleiteten Wahrnehmung* der Frage nach, inwieweit Horer in
der Lage sind, den Unterschied zwischen analogen und digitalen Aufnahmen
zu erkennen. Die Autoren kommen zum Ergebnis, ,, daff die meisten Versuchs-
personen den Unterschied zwischen analoger und digitaler Klangwiedergabe
iberhaupt nicht horen konnen* (ebd., S. 308).

Allerdings gestaltet sich die Fragestellung des Projektes ,,Inside The Cut*
komplexer. Wihrend in der Studie von Behne/Barkowsky die Horer zwei un-
terschiedliche Klangkategorien (digital und analog) identifizieren mussten?,
kommen in Praxis der Musikproduktion mannigfaltige Schnittverfahren zum
Einsatz, deren auditive Muster sich dem Horer in unterschiedlicher Deutlich-
keit erschlieBen.

Ganz allgemein gehen Theorien der Musikrezeption davon aus, dass in
Mustererkennungsprozessen ein Vergleich zwischen vorhandenen Représenta-
tionen und dem aktuell Wahrgenommen statt findet (pattern-matching). Vor
diesem Hintergrund soll die Untersuchung klaren, in welchem Umfang musi-
kalische Vorerfahrungen (HoOrverhalten und Repertoire sowie instrumental-
und produktionstechnische Kenntnisse) beim Erkennen solcher Schnittmuster
relevante Einflussgroen darstellen. Weitere, wenn auch nicht exklusive
Wechselbeziehungen bestehen zwischen den mental inventarisierten Mustern
und den musikalischen Priferenzen eines Horers. Hier sucht die Studie nach
konkreten Zusammenhdngen zwischen Mustererkennung und Bewertung.
Speziell in pddagogischen Kontexten, wie Musikunterricht oder Tonmeister-
ausbildung, ist zudem der Einfluss von deklarativem Wissen bzw. Mehrfach-
kodierungen von Interesse. Insofern findet auch dieser Aspekt Eingang in die
Studie.

Um alle diese Fragen ausreichend zu kléren, ist es in einem ersten Schritt
notwendig, die in der populdren Musik gebriuchlichen Schnittmuster im
Rahmen einer ,,Feldstudie® in Erfahrung zu bringen. Daher widmet sich der
erste Projektabschnitt der Frage:

2 Zudem geht es in dieser Studie um den Versuch, eine sozialpsychologische Hy-

pothesentheorie auf die Musikrezeption zu iibertragen.

148



,,INSIDE THE CUT* — POSTERPRASENTATION

Welche Formen und Kategorien digitaler Schnittmuster gibt es in der po-
puliaren Musik?

Erste Hinweise auf digitale Schnittmuster mit mehr oder weniger wahrnehm-
baren Auffalligkeiten kamen aus dem eigenen Musikarchiv und von befreun-
deten Experten (Produzenten und Tontechniker). Weitere Anhaltspunkte gab
es in der Fachliteratur (vgl. Biisser 2004 und Kodwo Eshun 1999) sowie in di-
versen Webforen und Weblogs (z.B. www.gearslutz.com). Aus diesen Hin-
weisen wurde eine erste Liste mit entsprechenden Songs sowie deren Produ-
zenten erstellt. Uber Querverweise von Produzenten auf Interpreten und um-
gekehrt wurde die Songliste erweitert. Bei der Suche nach verschiedenen
Schnittmustern gab es grundsatzlich zwei Suchstrategien. Zunichst wurden die
Produktionen nach auffalligen Schnitten durchsucht. In einem zweiten Durch-
gang wurde ganz gezielt nach bestimmten Schnitttechniken gesucht. Insgesamt
wurden etwa 100 digital produzierte Songs aus dem popmusikalischen
Mainstream zwischen 1988 und 2008 im Hinblick auf ihre Schnittmuster un-
tersucht. Von den 100 Songs blieben 94 Produktionen mit entsprechenden
Auffalligkeiten tibrig. Aus den in den Horbeispielen enthaltenen Schnittmus-
tern wurden in insgesamt 10 Kategorien gebildet.

Prototypische Schnittmuster

Die Untersuchungen ergaben insgesamt 10 prototypische Schnittmuster in un-
terschiedlichen Qualititen.

1. Atem: absichtliches Hinzufiigen oder Entfernen von Atemgerduschen.

2. First take: der Sologesang wird ohne Unterbrechung in einem Durchgang
aufgenommen —, oder ,,shortest possible take*“ — der Sologesang wird aus
vielen kleinen Einzelaufnahmen mit der Intention zusammengesetzt, ein
moglichst optimales Klangergebnis zu erzielen.

3. Copy & Paste: cinzelne Songteile, kurze Phrasen und Takte oder Takt-
fragmente werden kopiert und an einer anderen Stelle wieder eingefiigt.

4. Digitale Stille: kurze Songabschnitte werden leicht auseinander geschoben,
so dass fiir ein paar Millisekunden eine Stille herrscht, die unter ,,normalen
raumakustischen Gegebenheiten aufgrund eines natiirlichen Raumbhalls
nicht moglich wire.
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5. Schlechter Schnitt: handwerklich ,,unsaubere*“ und ,unmusikalische*
Schnitte, die entweder aus Nachléssigkeit oder aus einer stilistischen Inten-
tion heraus vorgenommen wurden.

6. Radikaler Schnitt: Schnitte, die absichtlich die Erwartungshaltung des
Horers unterlaufen, beispielsweise Mash-Up- oder Remix-Techniken.

7. Raumschnitt: einzelnen Songkomponenten sind mit unterschiedlichen
Hallrdumen versehen.

8. Abgeschnittene Stimme: der Anfang oder das Ende einer Gesangsphrase
wird hart an- oder abgeschnitten.

9. Harte Schnitte: entspricht dem achten Schnittverfahren im instrumentalen
Bereich. Finzelnen Passagen eines Stiickes werden hart an- oder abge-
schnitten.

10. Sampling: geschnittenes Audiomaterial wird mittels Midi-Sequenzer
angetriggert.

Die in den analysierten Songs am hdufigsten vorgefundenen Schnittmuster
sind ,,Copy & Paste*, ,,Abgeschnittene Stimme** und ,,Takes* (shortest possib-
le takes).

Aus der Analyse der prototypischen Schnittmuster lassen sich weiterhin
folgende Aussagen ableiten:

Bei den gefundenen Schnittmustern handelt es sich entweder um hand-
werkliche Fehler oder um kompositorische Gestaltungsmittel bzw. dsthetische
Ausdruckformen.

Als kompositorisches Gestaltungsmittel ist der produktionstechnische Ein-
satz bestimmter Schnitttechniken stilabhéngig bzw. genreabhingig.
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Immanuel Brockhaus Bernhard Weber

(Hochschule der Kiinste Bern) (Musikhochschule Liibeck)

INSIDI=

Wa h n eh mu ng } Teil A: Prototypische Schnitttechniken

Teil B: Wahrnehmung und Bewertung

aUd itiver digitaler Schnittmuster durch

Laien und Experten

Sc h n |ttm uste r | n Teil C: Produzentenbefragung
Po p u Iﬁ re r M u Si k } Teil A: Prototypische Schnitttechniken

Welche digitalen Schnittmuster gibt es
in der Populdren Musik?

Untersuchungszeitraum: 1985 — 2008
Anzahl der untersuchten Songs: 200

Methodisches Vorgehen:

1. Befragung von Experten und Feldstudien in diversen
Internetforen und weblogs

2. Erste Horanalyse nach schnitttechnischen Auffalligkeiten

3. Kategorisierung der Auffilligkeiten nach technischen und
musikalischen Gesichtspunkten

4. Zweite Horanalyse nach den gefundenen Kategorien

} Ergebnis:
10 Prototypische Schnitttechniken

Atmung - First Take - Copy & Paste - Digitale Stille
Schlechter Schnitt - Radikaler Schnitt + Raumschnitt
Abgeschnittene Stimme - Harte Schnitte -+ Sampling

Erstes Fazit: Digitale Schnittmuster sind entweder dsthetisch
intendiert oder ,handwerkliche* Fehler

Kontakt: immanuel.brockhaus@hmt.bfh.ch
bernhard.weber@mh-luebeck.de
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Projektiibersicht

Insgesamt besteht das Forschungsprojekt ,,Inside The Cut* aus folgenden
Komponenten:

Produzenten-
Feldstudie Pretest befragung
—> .
Prototypische Wahrg(_et_hmung Einsatz
Schnittmuster R Vel digitaler
Schnittmuster Schnitttechniken
Test
Wahrnehmung
auditiver
Schnittmuster
Diskussion
Literatur:

Biisser, Martin: On the wild side: die wahre Geschichte der Popmusik, Ham-
burg 2004.

Kodwo, Eshun: Heller als die Sonne: Abenteuer in der Sonic Fiction, Berlin
1999.

Helms, Dietrich/Phleps Thomas (Hg.): Cut and Paste, Schnittmuster populérer
Musik der Gegenwart, Bielefeld 2006.

Gromko, Joyce Eastlund: Perceptual differences between expert and novice

music listeners: A multidimensional scaling analysis, in: Psychology of
Music 21, 1993, S. 34-47.
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Zur Relevanz des Faktors Usability: Ergebnisse zur
Bewertung der Ergonomie von Benutzerschnittstellen
ausgewihlter Sequenzer-Programme aus Schilersicht

Das zentrale Anliegen dieses Aufsatzes liegt nicht in einer erneuten Begriin-
dung der Relevanz digitaler Medien innerhalb jugendlicher Medien-, Alltags-
oder kiinftiger Berufswelten. Diese ist in zahlreichen Artikeln und Monogra-
phien! erarbeitet worden und wird durch aktuelle Mediennutzungs-Studien?
unterstrichen. Der Fokus soll vielmehr auf einem kurzen fachhistorischen Ab-
riss der Erforschung des Themengebietes aus Sicht der Musikpadagogik und
einer Diskussion der Ergebnisse aus den eigenen Promotionsstudien liegen,
um so auf die Relevanz von Mensch-Maschine-Schnittstellen und das Kriteri-
um der Software-Ergonomie im Zusammenhang mit den Spezifika des Musik-
unterrichts schliefen zu konnen. Unter der thematischen Rahmung des vorlie-
genden Bandes konnen diese Ergebnisse als ein moglicher Weg kiinftiger in-
terdisziplindrer Forschungsaktivititen in Richtung der Facher Medienpadago-
gik, Kommunikationswissenschaft und Informatik angesehen werden.

Die musikpddagogische Forschung hat bis zum Jahr 2008 bereits wichtige
Teilbereiche des Themenfeldes ,,Musikunterricht mit digitalen Medien* bear-
beitet. In diesem Zusammenhang sei darauf verwiesen, dass in dlteren Publika-
tionen der Terminus ,,Neue Medien(-technologie*) synonyme Verwendung
fand, von dem an dieser Stelle jedoch abgewichen wird und der auf europai-

I Vgl. Knolle; Miinch (1999)/ Miiller; Glogner; Rhein; Heims (2002)/ Miinch
(2002)/ Mikos (2007)/ Herzig; Grafe (2007)/ Rosenstock (2007).

Vgl. Medienpéddagogischer Forschungsverbund Siidwest (2007). Zusitzlich sei
auf die jeweils aktualisierten Ergebnisse der im Auftrag von ARD und ZDF
durchgefiihrten Mediennutzungs-Studien, publiziert in der Zeitschrift Media
Perspektiven unter dem Stichwort ,,MedienNutzer-Typologie 2.0 sowie den
Medienkonvergenz Monitoring Report von Schorb et al. (2008) verwiesen.
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scher Ebene gebriauchliche Begriff digitale Medien eingesetzt werden soll.?
Digitalen Medien ist dabei gemeinsam, dass sie als Mittler fungieren, durch
die in ,,[...] kommunikativen Zusammenhdngen (potenzielle) Zeichen mit
technischer Unterstiitzung gespeichert, wiedergegeben, angeordnet oder verar-
beitet werden und in abbildhafter und/oder symbolhafter Form prasentiert
werden. (Herzig; Grafe 2007: 11). Der integrale Bestandteil der Bearbeitung,
Speicherung oder Priasentation ist derzeit noch der Personalcomputer. Interna-
tional wird fir digitale Medien ebenso der Begriff Information and Communi-
cation Technology (ICT) verwendet.

Wenngleich der Einsatz digitaler Medien bereits Ende der 1980-er und zu
Beginn der 1990-er Jahre eine Vielzahl an Diskussionen,* Unterrichtsideen’
und Konzepten mit anstieB3, kann die empirische Erforschung des Feldes an-
hand der bisher vorliegenden deutschsprachigen Studien® als vergleichsweise
defizitdr eingestuft werden.”

Ein erstes Bild der Verwendung digitaler Medien liefert die Studie von
Georg Maas (1995), in der die Einstellungen und Erfahrungen von knapp 200
Musiklehrerinnen und Musiklehrer erfasst werden konnte. Zu diesem Zeit-
punkt zeigt sich ein positiv-aufgeschlossenes Bild der Lehrenden und die von
Maas formulierte Typologie ist in den beiden befiirwortenden Typenklassen
stiarker besetzt als in den als ,kritisch* bis ,,skeptisch* bezeichneten Katego-

Vgl. hierzu die Positionspapiere ,,eLearning Papers® der Initiative ,,eL.earning
Europa“ zu den Begriffen ,,Digitale Medien* und ,,Digitale Kompetenz* unter:
http://www.elearningeuropa.info (Stand: 28.07.2008).

Stellvertretend sei an dieser Stelle die Auseinandersetzung von Ludger Rehm
(1993), (1994) und Niels Knolle (1994) in Musik und Bildung genannt.

5> Strasbaugh (2006) zihlt 145 Artikel, die er inhaltlich und nach Schulstufen ord-
net. Der Material-Pool des Autors umfasst fiir den Zeitraum 1990 bis 2005 ins-
gesamt 123 Artikel, in denen Unterrichtseinheiten unter Verwendung digitaler
Medien beschrieben werden.

International gibt es in diesem Feld ausgepridgte Forschungsaktivitidten. Vor al-
lem in England und Skandinavien ist die Unterrichtsforschung sowie die Dar-
stellung moglicher Effekte des Einsatz digitaler Medien auf kreative Prozesse
ein junger und interessanter Bereich, der jedoch an dieser Stelle nicht ndher re-
feriert werden soll.

7 In diesem Punkt wird der Einschitzung Michael Pabst Kruegers (2006: 54) wi-
dersprochen.
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rien. Gleichsam driicken fast alle Befragten aus, dass nach ihrer Einschétzung
Aufwand und didaktischer Nutzen in einem vertretbaren Verhéltnis zueinander
stehen (Maas 1995: 109). Diese Aussage steht klar entgegen den Ergebnissen
nachfolgender Studien und wird noch zu diskutieren sein. Die Voraussetzun-
gen, unter denen die Befragten ebenfalls haufiger digitale Medien in ihrem ei-
genen Musikunterricht einsetzen wiirden, werden ebenfalls weiter unten auf-
gegriffen.

Stefan Auerswald (1999, 2000) konzentriert sich in seinen Studien zum
Einsatz digitaler Medien im handlungsorientierten Musikunterricht auf einen
Vergleich computerunterstiitzter Unterrichtseinheiten mit konventionellen
Vermittlungsformen hinsichtlich deren Wirkungen auf Begriffsbildung, Behal-
tensleistung, Einstellungsdnderungen und Urteilskompetenzen teilnehmender
Schiiler sowie die Finschitzung der Praxistauglichkeit digitaler Medien. Als
Ergebnis stellt er fest, dass sich das Konzept eines handlungsorientierten Mu-
sikunterrichts mit Computerverwendung als tragfahig erweist. Jungen bewer-
ten den Einsatz digitaler Medien tendenziell positiver als Madchen, denen je-
doch eine hoheres Urteilsniveau gegeniiber der Medientechnologie selbst at-
testiert werden konnte (Auerswald 1999: 243).

Randolph Eichert und Wolfang Martin Stroh (2004) erfassen in ihrer Er-
hebung die Medienkompetenz und Mediennutzung von insgesamt 147 Musik-
lehrenden. Die Studie erfolgte zwischen den Jahren 2000 und 2002 und glie-
derte sich in einen Fragebogen-Teil aller Teilnehmenden und Experten-
Interviews mit 12 Probanden. Zusammenfassend finden die Autoren ihre zu-
nichst angenommene fachspezifische Medienkompetenz unter den Teilneh-
menden nicht bestitigt. Der liberwiegende Teil der Probanden présentiert sich
den digitalen Medien gegeniiber vorwiegend kritisch eingestellt und verwen-
det diese selten im eigenen Unterricht. AbschlieBend formulieren die Autoren
Modelle und Handlungsstrategien fiir die musikpddagogische Zukunft und
fordern eine selbstverstindlichere Qualifikation der Lehramtsstudierenden im
Bereich der Medienkompetenz ein (Eichert, Stroh 2004: 56).

Bert Gerhardt (2004) untersucht das bis dahin noch ,,neue Medium* In-
ternet im Rahmen seiner Befragung von insgesamt 250 Musiklehrenden, die
jeweils knapp zur Hilfte {iber einen Online-Fragebogen und eine Papier-und-
Bleistift-Version desselben erfasst werden konnten. Er bildet {iber eine Clus-
terzentrenanalyse eine vierstufige Typologie aus, welche durch weitere sieben
Experten-Interviews qualitativ ergénzt wird. Die Ergebnisse der Studie zeich-
nen ein deutlich positiv gestimmtes Bild der Teilnehmenden hinsichtlich
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einer bereits aktiven oder aber kiinftig geplanten Integration des Internets in
den eigenen Unterricht. Gerhardt fordert schlieBlich eine selbstverstandlichere
Integration des Mediums an didaktisch legitimierten Orten ein.

Thomas Miinch und Niels Knolle stellen im Jahr 2005 die Ergebnisse
des dreijahrigen Modellvorhabens ,,Neue Medien als Werkzeug, Musikinstru-
ment und Thema im Musikunterricht* (= Medien im Musikunterricht, kurz:
Me[1]Mus) vor. Ziel der Bundeslidnder-iibergreifenden Studien war die Schaf-
fung modularer Unterrichtskonzepte fiir den Einsatz digitaler Medien. In meh-
reren Teilprojekten bzw. Arbeitsvorhaben standen die Erstellung der Einheiten
durch die teilnehmenden Lehrer, die Erfassung einer ,,Dimension der Medien-
kompetenz®, die Erfassung von Strategien der Selbstprofessionalisierung oder
innovativer Unterrichtsarbeit und die (Kreuz-) Evaluation fertiger Materialien
im Interesse der Autoren.® Dariiber hinaus wurde ebenfalls iiber die Bedingun-
gen erfolgreicher Lehrerfortbildung gearbeitet. Die Ergebnisse der Teilstudien
zeichnen insgesamt ein pessimistisches Bild: Viele der Materialien entstanden
erst sehr spit im Projektverlauf, wodurch die angestrebte Kreuzevaluation nur
in einigen wenigen Fillen durchgefiihrt werden konnte. Die meisten der Mate-
rialien beinhalten alt bekannte Ansitze, wenige gehen kreativ oder gar ,,unge-
wohnlich® mit digitalen Medien um. Die Darstellung der Fortbildungsbereit-
schaft und Motivation der Probanden fillt ebenfalls negativ aus. In ihrer Kurz-
darstellung des Modellvorhabens formulieren die Urheber der Studie eine Rei-
he von Rahmenbedingungen zur erfolgreichen Integration digitaler in den Mu-
sikunterricht. Diese reichen von innerschulischen Voraussetzungen, wie einer
vorhandenen Infrastruktur, der Einbindung des Musiklehrers in das Kollegi-
um, der Schulleitung als Faktor {iber rechtliche und politische Rahmenbedin-
gungen bis hin zu Elternsichtweisen und intrapersonellen Faktoren wie der
Fihigkeit zu Rollenwechseln.’

Michael Pabst-Krueger beschiftigt sich mit dem speziellen Teilgebiet
der ,,Echtzeitfortbildung® von Musiklehrern und erfasst iiber 114 Fragebogen
und weitere so genannte ,,informelle Gesprache* (Pabst-Krueger 2006: 306)
qualitative Daten von 21 Probanden und 12 Teletutoren. Er erhebt hierdurch
ein Meinungsbild iiber das Potenzial von E-Learning im Musikunterricht und
im Bereich der Lehrerfortbildung. Dieses fallt im Vergleich zur Studie von

8 Vgl. Me[i]Mus-DVD, PDF-Datei ,, Transfer und Verstetigung*, S. 6-7.

®  Vgl. Me[i]Mus-DVD, PDF-Datei ,,Kurzdarstellung des Modellvorhabens®, S.
82-86.
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Miinch und Knolle (2005) deutlich positiver aus. Es iiberrascht daher nicht,
dass Pabst-Kruegers Gegeniiberstellung der Chancen und Grenzen einen deut-
lichen Akzent auf die Positiva der Echtzeitfortbildung via Internet legt.

Jochen Roth (2006) erfasst in seinem Aufsatz iiber Umgangsweisen mit
computerbasierten Lernumgebungen zum Erwerb musikalischer Kompetenzen
zundchst die derzeit im FEinsatz befindlichen Lehr- und Bildungsplidne der
Bundesldnder Deutschlands und verdichtet das Material {iber eine qualitative
Inhaltsanalyse. Nachfolgend schlieB3t sich eine Zuordnung der abstrahierten
Lernziele zu einzelnen Kompetenzbereichen iiber eine Lernzielmatrix nach
Schlegel an. Der Aufsatz liefert dariiber hinaus aufschlussreiches Datenmate-
rial aus zwei Befragungen von Musiklehrern unterschiedlichster Schulstufen
zu deren Einschidtzung und der Verwendung digitaler Medien. Uberra-
schenderweise konstatieren nahezu 70% der Teilnehmenden der aktuelleren
Stichprobe des Autors aus dem Jahr 2004, dass sie den Computer im eigenen
Musikunterricht einsetzen,!® was die Ergebnisse der deutlich groBeren Studien
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (2005) oder der Studie
von TNS Infratest und der Initiative D21 (2006) drastisch kontrastiert.

Im Rahmen seiner Dissertationsstudien beschiftigt sich Matthias Stu-
benvoll mit der Qualitit von Musik-Lernsoftware und deren empirischer
Uberpriifung. In seinen Studien werden zwei Produkte fiir die Lernbereiche
Gehorbildung und Musiktheorie mit 48 bzw. 59 Probanden getestet. Zunéichst
erfolgt eine Expertenbewertung des Autors hinsichtlich der Qualititsaspekte
der Produkte. Nachfolgend generieren die Tests und Befragungen Aussagen
zur Wirkung der Produkte auf die Probanden und mogliche Effekten auf den
Lernerfolg. Das eingesetzte Evaluationsmodell entstammt dabei der Medien-
psychologie und basiert auf den Arbeiten von Reinmann-Rothmeier, Mandl
und Prenzel und fokussiert somit stark den Weiterbildungsaspekt und Effekte
der Lernkontrolle. Der Autor kommt zu dem Schluss, dass Lernsoftware
durchaus Gewinn bringend auch in schulischen Kontexten eingesetzt werden
kann, sofern diese nicht um ihrer selbst Willen eingesetzt wird und sie gewis-
sen lerntheoretischen und programmtechnischen Standards geniigt (Stubenvoll
2008: 280-285).

10 Vgl. Roth 2006: 261.
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Wie an dieser Stelle deutlich wird, ist die Zahl der empirisch ausgerichte-
ten deutschen Studien zum Einsatz digitaler Medien vergleichsweise gering.
Es ergibt sich in diesem Punkt eine paradoxe Situation, die letztlich auch zum
eigenen forschungsleitenden Interesse des Autors gefiihrt hat: Den wenigen
empirischen Studien und einer ebenfalls tibersichtlichen Anzahl an philoso-
phisch,!! definitorisch'? oder deskriptiv-historisch!® ausgerichteten Arbeiten
steht mit mehr als 150 verfiigbaren Artikeln'* mit konkreten Unterrichtsideen
eine immense Zahl an ,,praktisch Verwertbarem* gegeniiber. Diese praxisori-
entierten Arbeiten sind aber wiederum — schenkt man den o. g. reprasentativen
Studien zum Einsatz digitaler Medien im Musikunterricht Glauben — schlecht
bis wenig unter den Musiklehrenden disseminiert worden. Die moglichen
Griinde und Erklarungen fiir den geringen Einsatz digitaler Medien wiederho-
len sich und benennen haufig die Bereiche

e Fehlende finanzielle Ressourcen,

e Infrastrukturelle Probleme in den Schulen,

e Aus- oder Fortbildungsdefizite seitens der Lehrenden,
e Einstellungen, Angste und Motivation der Lehrenden,

e Probleme mit den digitalen Medien selbst. '

Wihrend die ersten vier Themen vergleichsweise gut dargestellt sind, gibt
es zum letztgenannten Punkt gegensitzliche Aussagen. Befiirwortende Positi-
onen unterstreichen meist die Intuitivitit bzw. die in den Werbeanzeigen der
Hersteller oftmals propagierte ,,selbsterklirende Bedienung® der Software.
Hierzu lassen sich beispielsweise die Hinweise von Niels Knolle (1996: 318)
sowie die von Thomas Miinch und Niels Knolle ,,Die Neuen Medien eroffnen
als nahezu vorraussetzungslos handhabbares Werkzeug und Musikinstrument
fiir alle SchiilerInnen den aktiven Zugang zur musikpraktischen wie auch ana-

11" Bspw. Schlibitz (1997).
12 Bspw. Rheinlénder (2001).

13" Bspw. Strasbaugh (2006).

4" Vgl. Anmerkung fiinf, wobei nach dem Jahr 2005 weitere Artikel in den musik-

padagogischen Fachzeitschriften erschienen sind.

5 Diese Aufzihlung legt die benannten Untersuchungen von Maas (1995),

Miinch, Knolle (2005) und Roth (2006) zugrunde.
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lytischen Auseinandersetzung mit Musik [...] (Miinch, Knolle 2005: 10-11)
zdhlen. Diese Einschédtzungen werden kontrastiert durch Aussagen wie die von
Kurt Wehle (2002: 113), Johannes Goebel (2002: 21) sowie Randolph Eichert
und Wolfgang Martin Stroh: ,,Dies Beispiel der Musiksoftware-Entwicklung
ist prototypisch fiir die Hindernisse, die die Medien selbst der Medienkompe-
tenz von Musiklehrern in den Weg legen. Den Musiklehrern wird es systema-
tisch schwer gemacht, sich auf musikalischem Wege mit musikalischen Be-
diirfnissen und musikalischem Denken einem PC zu ndhern (Eichert, Stroh
2004: 63). Die genauen Griinde und Schwierigkeiten, die hinsichtlich der
Schwierigkeiten im Umgang mit digitalen Medien offenbar aus Lehrersicht zu
identifizieren sind, benennt Roth in den Bereichen des Preis der Anschaffung,
ihrer komplizierte Bedienung, der zu langen Einarbeitungszeit, dass sie fiir den
Klassenunterricht meist ungeeignet erscheinen und der generell mangelnden
didaktischen Qualitit der Produkte (vgl. Roth 2006: 262).

Neben den benannten Rahmenbedingungen standen die Probleme, Ein-
schatzungen und Kompetenzen der Lehrenden schon hiufiger im Zentrum des
forschenden Interesses. Die Schiiler selbst jedoch sind in diesem Punkt — ab-
gesehen von der Studie Auerswalds — noch nicht ndher in die Betrachtungen
einbezogen worden. Einige Autoren unterstellen heutigen Schiilergenerationen
per se eine im Alltagsumfeld erworbene gute Bedien- und Nutzungskompe-
tenz digitaler Medien und gehen davon aus, dass diese selbstverstdndlicher
und kompetent mit und iiber digitale Medien interagieren konnen. Aufgrund
eigener Beobachtungen des Autors und Riickmeldungen aus der Lehrerfortbil-
dung schien dies jedoch nicht immer zutreffend zu sein. Um diese Behauptun-
gen verifizieren oder widerlegen zu konnen, wurden zwel quasi-
experimentelle und als explorativ zu verstehende Studien auf Basis zweier un-
terschiedlicher Software-Produkte durchgefiihrt, die nachfolgend niher darge-
stellt werden sollen.

Forschungsdesign und Methodik

Die Software selbst sollte somit im Zentrum der eigenen Betrachtung stehen
und es wurde weniger Wert auf die Erfassung einer bedienpraktischen Kompe-
tenz oder Computernutzungs-Performanz der teilnehmenden Schiiler gelegt.
Die Messung der Software-Ergonomie!'® schien hierbei ein Weg zu sein, Prob-

16" Im deutschsprachigen Raum wird dieser Begriff synonym mit dem international

gebrauchlichen Begriff usability benutzt.
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leme der Mensch-Maschine-Schnittstelle sowie spezielle Bediirfnisse und
Schwierigkeiten von Schiilern im Segment Musiksoftware erfassen und dar-
stellen zu konnen. Software-Ergonomie wird hierbei verstanden als ,,[...] the
effectiveness, effeciency and satisfaction with which specified users can
achieve specified goals in particular environments® (ISO DIS 9241-11, zit.
nach: Jordan 1998: 5). In den Kategorien der europdischen Normungsbehorde
konstituiert sich ergonomische Software durch die Erfiillung der Kriterien
Aufgabenangemessenheit, Selbstbeschreibungsfahigkeit, Steuerbarkeit, Erwar-
tungskonformitét, Fehlertoleranz, Individualisierbarkeit und Lernforderlichkeit
(DIN EN 9241-110).

Zunichst wurde die Auswahl des Programmtypus Audio-/MIDI-Sequenzer-
Programme getroffen, da diese oftmals Grundlage der publizierten Unter-
richtsvorschlige waren und durch ihren Werkzeug-Charakter zunéchst the-
menneutral, d. h. nicht an die inhaltliche Seite des Themas gebunden sind. Sie
dienen dazu, Texte, Bilder, Tonfolgen, Filme oder Simulationen zu gestalten,
zu bearbeiten und weiterzugeben. Entsprechend stehen Werkzeuge zur Erledi-
gung isolierter Aufgaben zur Verfiigung; sie konnen aber auch als Programm-
funktion in andere Programme integriert werden (Herzig, Grafe 2007: 13).
Nachfolgend wurden zwei Produkte ausgewdhlt, die sowohl aufgrund ihrer
preislichen Gestaltung, der Lauffidhigkeit auf Windows-Computern'” und ihrer
Orientierung an einer wenig bis unerfahrenen Zielgruppe in Frage kamen.

Um standardisierte und im Musikunterricht gebriduchliche Téatigkeiten im
Umgang mit Sequenzern testen zu konnen, wurden im Vorfeld der Untersu-
chung die Jahrginge 1990 bis 2005 der wichtigsten musikpiddagogischen
Fachzeitschriften, verfiigbarer Monographien zum Thema und zusitzliche An-
gebote auf Online-Plattformen systematisch erfasst und iiber eine qualitative
Inhaltsanalyse nach Mayring (2002) auf ein Kategoriensystem von insgesamt
14 Tatigkeiten und Lerninhalten reduziert. (vgl. Abb.1: Kategorien im Materi-
al)

17" Da in deutschen Schulen weniger als 10% Macintosh und andere Systeme ein-

gesetzt werden (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung [2005]),
konnte hierdurch die grundsitzlich sehr interessante Software Garage Band von
Apple nicht getestet werden.
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Kategorien und Tatigkeiten im Material (N= 123)
0 10 20 30 40 50 60

Kombinationen/
Collagen

Editoren
Aufnahme

Abmischen

Improvisation/
Musizieren
Verfremdung/
Bearbeitung

Musik und Video

Synthese

Automation 3 B Hiufigkeit der Nennung

Abbildung 1

Hierbei war ersichtlich, dass die drei bestplatzierten Kategorien in mindes-
tens einem Drittel der Aufsitze zu identifizieren waren, eine Mehrfachnen-
nung war hierbei moglich. Innerhalb eines Pretests mit Lehramtsstudierenden
der Universitidt Paderborn und einer achten Hauptschul-Klasse wurden hieraus
drei Aufgaben fiir die Hauptuntersuchungen erstellt, die sich in ihrer Anspra-
che an Jugendliche im Alter von 14 bis 16 Jahren richten sollten.

Die Auswahl der Probanden erfolgte iiber ein standardisiertes Fragebogen-
Instrument, das eine Ubernahme der Skalen von Senkbeil (2004)'® beinhaltete
und zur Identifikation von (Schiiler-) Computernutzer-Typen und deren poten-
ziellen Lernerfolgen dient. Eine hierauf folgende Clusterzentrenanalyse struk-
turierte die Hauptstichprobe nachfolgend in vier Clustertypen, die literaturge-
leitet vorgegeben werden konnten. Nach Senkbeil wurden von den 364 erfass-
ten Probanden anschlieBend nur die Mitglieder der Cluster Enthusiasten und
Spafsnutzer eingeladen, da den anderen beiden Clustertypen hinsichtlich des
Lernerfolgs im Umgang mit digitalen Medien im schulischen Umfeld eine Be-
nachteiligung unterstellt werden muss oder diese aufgrund mangelnder Moti-

8 Die Reliabilitit des Instruments wurde in der Studie von Varnai (2006) best-

tigt.
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vation prinzipiell weniger erfolgreich in der Bearbeitung der Aufgaben gewe-
sen wiren (Senkbeil 2004: 177). Aufgrund der oftmals schwierigen Kommu-
nikation mit den jeweiligen Schulleitungen und den sich so ergebenden for-
schungspraktischen Schwierigkeiten konnten letztlich nur 69 Probanden — 56
in Studie eins und 13 in Studie zwei — von 279 potenziellen Kandidaten getes-
tet werden, was einer Riicklaufquote der Einladungen von 24,73% entspricht.

Als Methode zur Erfassung und Evaluation der Software-Ergonomie der
Programme kam das partizipative Modell der co-operative evaluation nach
Monk et al. (1993) zum Einsatz, welches sich gerade durch die Integration von
Methodiken wie dem Lauten Denken und der Moglichkeit, in der abschlieen-
den debriefing session korrigierend auf die Notizen und Beobachtungen des
Testleiters einwirken zu konnen, als addquat und ertragreich erwies. Pradiktive
Verfahren wie die so genannten kognitiven und heuristischen Walkthroughs
oder Instrumente wie der Questionnaire for User Interface Satisfaction (QUIS)
bzw. das Software Usability Measurement Inventory (SUMI) schienen nach
Einschitzung des Verfassers dem quasi-experimentellen Setup nicht ausrei-
chend Rechnung zu tragen und hitten aufgrund des jeweiligen Umfangs und
der Nicht-Berticksichtigung einer aktiven Teilnahme ,,in* der Software zu we-
nig verwertbaren Aussagen gefiihrt.

[EFizl&1%) | DShow (AVI): Video: 720x57 Audio: 32khz f6bps Stereo (0:19:58) 1808kbps 200.00fps

Abbildung 2: Parallelisierte Videoaufnahmen
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Wihrend der Bearbeitung der Aufgaben wurde eine Videoaufzeichnung
der Probanden mit Ton gemacht, die spater mit der Bildschirm-Aufzeichnung
der Mausbewegungen innerhalb des Programms parallelisiert (vgl. Abbildung
2: Parallelisierte Videoaufnahmen) und durch die Notizen des Testleiters er-
weitert werden konnte. In zwei Kodierungsdurchgiangen konnten so die wich-
tigsten Probleme und Anregungen der Schiiler tabellarisch erfasst und quanti-
fiziert werden.

Darstellung der Hauptstudien

An der ersten Hauptstudie nahmen insgesamt 56 Probanden teil. Dabei um-
fasste die Stichprobe mehr ménnliche (62,5%) als weibliche (37,5%) Teilneh-
mer, die im Mittel 14,8 Jahre alt waren und zu anndhernd gleichen Anteilen
aus den teilnehmenden Hauptschulen (44,6%) sowie Gymnasien (55,4%)
stammten. Mehr als zwei Drittel der Probanden entstammt hierbei der Katego-
rie der Enthusiasten (67,9%) und lediglich 32,1% der getesteten Teilnehmer
wurden vorher als Spafsnutzer identifiziert. Die Teilnehmer dieser Tests arbei-
teten mit einer Einsteiger-Version der Software Cubase des Herstellers Stein-
berg. Die Bearbeitung der drei Aufgaben, in denen musikalisches Material re-
kombiniert, kopiert und wieder eingefiigt werden musste (1), ein Rhythmus in
einen Pianorollen-Editor eingegeben (2) und eine Melodie zu einem Playback
eingespielt werden sollte (3) nahm pro Proband zwischen 19:58 min. und
36:00 min in Anspruch. Die Zeit bis zur befriedigenden Losung wurde jedoch
nicht weiter in die Auswertung einbezogen, da individuelle Bearbeitungswege
und die teilweise ausfiihrlichen Nachfragen um Hilfe nicht als Indikatoren ei-
ner ,,besseren* oder ,,schlechteren Bearbeitung der Aufgaben angesehen wer-
den. Ebenso erfuhren die ,kreativen Ergebnisse der Teilnehmenden keine
Bewertung, da im Mittelpunkt des Interesses die Programme selbst bzw. deren
Ergonomie standen.

Im Rahmen der Auswertung wurden die Summen der geduBerten Probleme
und Anregungen der Probanden als abhingige Variablen und das Geschlecht,
die PC-Erfahrung, die Schulform, Clusterzugehorigkeit und etwaige instru-
mentalpraktische Vorkenntnisse sowie Vorerfahrungen mit Sequenzer-
Programmen jeweils als unabhingige Variablen genommen, um so einfaktori-
elle, univariate Varianzanalysen rechnen zu konnen. Wihrend die meisten
Analysen zu keinen signifikanten Aussagen fiihrten, dulerten Hauptschiiler je-
doch mit Eta’*= .25, F(1, 54)= 18.504, p< .0001 signifikant mehr Verbesse-
rungsvorschlige als Gymnasiasten. Tendenziell &duBlern Jungen mehr
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Verbesserungsvorschlige als Madchen und Enthusiasten tun dies hdufiger als
Spafsnutzer. Es wurde im Sinne einer gerichteten Hypothese nach Bortz, We-
ber (2005) abschlieBend davon ausgegangen, dass die Vorerfahrung im Um-
gang mit einem anderen Sequenzer-Produkt zu weniger Problemen bei der Lo-
sung der Testaufgaben fithren wird, was sich anhand der Ergebnisse der Vari-
anzanalyse mit Eta*>=.05, F(1, 54)= 3.01 und p= .04 auf dem 5%-Niveau auch
statistisch absichern lésst.

Interessanterweise fiihrte gerade das Auffinden und Anwenden von Basis-
funktionen, wie dem Kopieren und Einfiigen musikalischer Daten, dem Offnen
des Editors, dem Starten einer Aufnahme oder die Mehrfenster-Oberfldche der
Software zu gravierenden Problemen bei nahezu allen Probanden. 80,4% der
Teilnehmenden vermissten beispielsweise die Funktion ,,Kopieren* innerhalb
der obersten Ebene des (Maus-) Kontextmeniis. Dies zeigt, dass Computer-
erfahrene und -affine Schiiler sich sehr stark an den Vorgaben der Betriebssys-
teme und an Office-Produkten orientieren. Ebenso fanden 51,8% der Teilneh-
menden den Aufnahme-Knopf nicht ohne Nachfrage. Die beschriebenen oder
beobachteten Probleme konnten den Oberbegriffen ,,Programmoberflache*
oder ,,Programmfunktionalititen* zugeordnet werden. Zusitzlich wurden die
geduBerten Anregungen und Vorschlige erfasst. Hierbei zeigt sich, dass der
Mittelwert der Summe der Probleme mit dem der Summe der Anregungen mit
r= .35 und p= .08 positiv korreliert. So bezogen sich viele der Verbesserungs-
vorschlidge konkret auf die Probleme, teilweise lieferte die qualitative Auswer-
tung aber auch Unerwartetes oder gar innovative Vorschlidge zutage. Durch die
Zuweisung der zehn am hiufigsten genannten Probleme zu den Kategorien des
ISO-Norm-Katalogs konnte fiir das Produkt ein Profil entwickelt werden, das
einerseits die Schwéchen im Bereich der Software-Ergonomie beschreibt, an-
dererseits eine Vergleichbarkeit beider Software-Produkte durch ein externes
Bewertungssystem tliberhaupt erst ermdglichte. Hierbei wurden Probleme wie
das Auffinden des Editors oder der ,,Kopieren und Einfiigen“-Funktionen
bspw. der Kategorie ,,Selbstbeschreibungsfahigkeit* zugeordnet. Die Empfeh-
lungen der ISO-Norm beschreiben und erfassen unter anderem auf die ange-
zeigte Information auf dem Bildschirm, oder die Empfehlung, dass ,,Dialoge
so gestaltet sein [sollten, M.A.], dass die Interaktion fiir den Benutzer offen-
sichtlich 1st“. (Europdisches Komitee fiir Normung 2006: 11)

Fiir die zweite Hauptstudie konnten insgesamt 13 Probanden akquiriert
werden, die allesamt das Gymnasium besuchten. Die Stichprobe war zu fast
zwel Dritteln weiblich und durchschnittlich 14,54 Jahre alt, bei einer Stan-
dardabweichung von 0,66 Jahren. Die Teilnehmenden verteilten sich nahezu
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ausgewogen auf die Cluster der Enthusiasten (53,8%) und Spafnutzer
(46,2%). Wiahrend die weiblichen Testkandidaten jedoch zu nahezu zwei Drit-
teln dem Cluster der Spafnutzer und lediglich zu 37,5% dem Cluster der En-
thusiasten zuzurechnen sind, verteilen sich die mannlichen Probanden zu 80%
auf den Cluster der Enthusiasten und nur drei Jungen sind als Spafinutzer zu
identifizieren. Die Teilnehmenden arbeiteten mit der Software Sequel, eben-
falls aus dem Hause Steinberg, das sich in der Gestaltung der Benutzerschnitt-
stelle (vgl. Abb. 3: Das Interface der Software Sequel) und der verfiigbaren
Werkzeuge in wesentlichen Teilen von herkdmmlichen Audio-/ MIDI-
Sequenzern unterscheidet und eher an Produkten wie Musicmaker von Magix
oder Garage Band von Apple orientiert ist. Einige der in Studie eins zentralen
Probleme scheinen in dieser Software besser gelost zu sein, wie bspw. wegfal-
lende Irritationen durch das Ein-Fenster-Design in Sequel. Generell sinkt der
Anteil der Probleme mit einzelnen Programmfunktionalititen von 60% aller
Nennungen in Studie eins auf 46% in Studie zwei. Es kamen allerdings neue
Probleme, die sich aus den teilweise progressiv anmutenden Neuerungen der
Benutzerschnittstelle ergaben, hinzu: Ein so genanntes ,,Multi-Werkzeug®, das
Funktionen wie ,,Stumm schalten®, ,,Duplizieren, ,,Schneiden* usw. ermog-
licht, verwirrte die Probanden eher, als dass es eine wirkliche Arbeitserleichte-
rung mit sich brachte. Auch in diesem Punkt verhielten sich die Schiiler eher
konservativ und versuchten, einzelne Arbeitsschritte liber die Betriebssystem-
Logik zu losen. Hierbei wurde klar, dass die Abkehr von einem Kontextmenii,
welches per Rechtsklick gedffnet werden kann, gerade fiir Computer-erfahrene
Probanden unverstindlich ist. Ebenso war es den Probanden nicht klar, wie sie
im Pianorollen-Editor MIDI-Werte eingeben konnten. Da es keine Erklarun-
gen gibt, musste der Testleiter mehrfach darauf hinweisen, dass dies nur bei
gedriickt gehaltener A/t-Taste moglich ist.
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Abbildung 3: Abb. 3: Das Interface der Software Sequel

Die Varianzanalysen erbrachten in dieser Studie — dies ist der geringen
Stichprobengrofle geschuldet — keine signifikanten Aussagen bis auf die Tat-
sache, dass in dieser Gruppe Jungen mit Eta = .52, F(1, 11)= 11.958 und p=
.005 signifikant mehr Anregungen zur Verbesserung des Programms gaben,
als Méadchen. AbschlieBend wurden auch die Probleme aus Studie zwei den
Kategorien des ISO-Norm-Katalogs zugeordnet. Wie sich im Vergleich der
beiden Studien zeigt, scheinen einige Verbesserungen der Benutzerschnittstel-
le in Sequel umgesetzt zu sein, viele Bereiche sind aber dennoch verbesse-
rungsbediirftig (Abb. 4: Prozentuale Erfiillung der ISO-Norm-Kategorien). Die
Anregungen der Probanden beider Studien hingegen zeigen ein inhaltlich ver-
gleichbares Bild qualifizierter Computernutzer. Fiir die Teilnehmenden beider
Studien steht dabei offensichtlich der mogliche Transfer oder die Anwendung
bisher erlernten bedienpraktischen Wissens im Mittelpunkt, so dass sich der
Grofteil der Anregungen an den Standards der Betriebssysteme oder teils noch
dlterer Metaphern — wie der des roten Aufnahme-Knopfs bei Kassettenrekor-
dern — orientiert. Die mitunter gravierenden Verstindnis- und Umsetzungs-
probleme der Probanden konnten teilweise nur durch mehrmaliges Nachfragen
oder eigene Phasen des Trial & Errors gelost werden, was die Komplexitit der
Oberflachen beider Programme abermals unterstreicht.
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Software-Ergonomie als Problem

In beiden Studien weist sich die Bedienung digitaler Medien selbst als mogli-
ches Hindernis der Lehr- und Lernprozesse des Musikunterrichts aus. Hieraus
resultieren einige Denkanst6Be und interdisziplindre Forschungsansitze: Zu-
nichst scheint das Design und die Evaluation der Mensch-Maschine-
Schnittstelle von Musiksoftware bzw. des ,,Intermediums* selbst in der Infor-
matik eine vergleichsweise geringe Rolle gespielt zu haben, wurde sie doch
eher ,,als ein Annex und unscharfer Randbereich der Informatik angesehen
und nicht als zentrale Gestaltungsaufgabe, die iiber Erfolg und Misserfolg ent-
scheiden kann. (Hellige 2008a: 11). Hier sollten in einem ersten Schritt die
vorhandenen Schnittstellen und Metaphern einer didaktischen Reflexion un-
terzogen werden. Das vom Autor vorgestellte Instrumentarium liefert hierzu
fruchtbare erste Daten und ein — selbstverstdndlich nicht reprédsentatives —
Meinungsbild. Ob ein Appell an die Hersteller zur besseren Zusammenarbeit
und der Orientierung an den Bediirfnissen der ,,Amateure erfolgreich sein
kann, bleibt zu bezweifeln. Wenngleich das Einsteiger- und schulische Seg-
ment langfristig als durchaus kommerziell attraktiv erscheint, sind die Verfah-
ren und Kosten zur Optimierung von Benutzerschnittstellen in den Designpro-
zessen von Programmen meist nicht, zu spét oder in zu geringem Umfang in-
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tegriert. Vergleicht man die erfolgreichsten kommerziellen Sequenzer hin-
sichtlich deren Oberfliche miteinander so stellt man fest, dass sich die grund-
legenden Metaphern und Anordnungen der Bedienelemente seit Zeiten des A-
tari-Computers nur sehr marginal verdndert haben. Dies spricht eher dafiir,
dass auch weiterhin die Bediirfnisse und Anforderungen der ,,Profis* bertick-
sichtigt werden, von denen wiederum scheinbar die Bereitschaft zum Lesen
umfangreicher Handbiicher und Foren erwartet wird.

Ein zweiter oder paralleler Schritt sollte aber iiber die Optimierung her-
kommlicher Schnittstellen hinausgehen und dabei aktuelle Entwicklungen des
Interface-Design — Stichworte: Tangible Interfaces, also haptisch-gestische
Schnittstellen in Richtung des iPhone, proaktive Schnittstellen oder ubiquitous
computing (Hellige 2008) — aufgreifen. Hierbei konnten in Zusammenarbeit
mit den Anforderungen, Vorerfahrungen und Bediirfnissen der Lehrer und
Schiiler neue Metaphern und Techniken zur Eingabe und/oder Manipulation
von Musik(-daten) getestet und evaluiert werden. Dringend notwendig wire in
diesem Zusammenhang eine Funktion zur didaktischen Reduktion der Schnitt-
stellen, um so den unterschiedlichen Kenntnisstdnden gerecht werden zu kon-
nen.

Letztlich sollte das zentrale Konzept der Medienkompetenz'® auf Grundla-
ge potenziell verdnderbarer oder sich bereits verdndernden Schnittstellen und
einer damit einhergehenden fortschreitenden Medienkonvergenz nochmals
diskutiert werden. Oftmals besteht die Forderung bzw. gibt es de facto auch
keine Alternative, Lehrende und Schiiler sollten sich an die Gegebenheiten
und Funktionen der Software anpassen bzw. diese erlernen. Das dahinter ste-
hende kybernetische Lernkonzept des Programmierens menschlichen Verhal-
tens steht dabei entgegen jeglicher aktuellen Entwicklung und fachdidakti-
schen Sichtweisen des Lernens (Haase 2005: 125). Die reformpéddagogisch
anmutenden Vorgaben, dass man aktiv, kreativ und selbst gestaltend zur Ver-
besserung der Wahrnehmungs-, Nutzungs- oder Handlungskompetenz beitra-
gen sollte, basieren dabei immer noch auf Konzepten der allgemeinen Medi-
enpidagogik der 1990-er Jahre und tragen den spezifischen Gegebenheiten des
Fachs Musik wenig Rechnung. Hierbei wiirden nach Ansicht des Verfassers
optimierte, eventuell durch adaptive Strukturen gar nicht mehr als solche
wahrnehmbare, Schnittstellen das aufwéndige Erlernen oder Vermitteln ihrer
selbst tiberfliissig machen und den Fokus wieder auf das Legen, was im Zent-

19 An dieser Stelle wird jedoch nicht niiher auf die fachinterne Diskussion des Be-
griffs ,,Kompetenz* eingegangen.
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rum eines jeden Musikunterrichts stehen sollte: die kreative, analytische oder
aktiv-musizierende Auseinandersetzung mit Musik.

Literatur

Auerswald, Stefan (1999): Computer in einem handlungsorientierten Musik-
unterricht. Evaluation eines Unterrichtskonzepts. In: Knolle, N. (Hg.):
Musikpadagogik vor neuen Forschungsaufgaben. Essen: Die Blaue Eule.
(= Musikpéadagogische Forschung, Bd. 20) S. 214-247.

Auerswald, Stefan (2000): Der Computer im handlungsorientierten Musikun-
terricht: didaktischer Stellenwert und methodische Konzeptionen. Augs-
burg: Wilner. (= Forum Musikpadagogik, Bd. 40)

Bortz, Jiirgen; Weber, René. (2005): Statistik: fiir Human- und Sozialwissen-
schaftler. 6. Aufl. Berlin, Heidelberg: Springer.

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (2005): IT-Ausstattung der
allgemein bildenden und berufsbildenen Schulen in Deutschland. Be-
standsaufnahme 2005 und Entwicklung 2001 bis 2005. Berlin: o. V.

Eichert, Randolph; Stroh, Wolfgang Martin (2004): Medienkompetenz in der
musikpadagogischen Praxis. In: Gembris, H.; Kraemer, R.; Maas, G.
(Hg.): Vom Kinderzimmer zum Internet. Musikpddagogische Forschung
und Medien. Augsburg: Willner. (= Musikpadagogische Forschungsbe-
richte, Bd. 9) S. 36-65.

Europédisches Komitee fiir Normung (2006): EN ISO 9241-110: Ergonomie
der Mensch-System-Interaktion - Teil 110: Grundsitze der Dialoggestal-
tung. Brissel: 0. V.

Gerhardt, Bert (2004): Internet und Musikunterricht: Bestandsaufnahme und
Perspektiven. Augsburg: Willner. (= Forum Musikpéddagogik, Bd. 64)

Haase, Frank (2005): Abschied von der Medienkompetenz. In: Schade, S.;
Sieber, T.; Tholen, G. C. (Hg.): SchnittStellen. Basel: Schwabe. (= Basler
Beitrage zur Medienwissenschaft, Bd. 1) S. 121-131.

Hellige, Hans Dieter (2008): Mensch-Computer-Interface. Zur Geschichte und
Zukunft der Computerbedienung. Bielefeld: Transcript.

Hellige, Hans Dieter (2008a): Krisen- und Innovationsphasen in der Mensch-
Computer-Interaktion. In: Hellige, H. D. (Hg.): Mensch-Computer-
Interface. Zur Geschichte und Zukunft der Computerbedienung. Biele-
feld: Transcript. S. 11-92.

169



MICHAEL AHLERS

Herzig, Bardo; Grafe, Silke (2007): Digitale Medien in der Schule. Standort-
bestimmung und Handlungsempfehlung fiir die Zukunft. Studie zur Nut-

zung digitaler Medien in allgemein bildenden Schulen in Deutschland.
Bonn: Deutsche Telekom AG.

Jordan, Patrick W. (1998): An Introduction to Usability. London: Taylor &
Francis.

Knolle, Niels (1994): Zur Diskussion um die Neuen Technologien im Musik-
unterricht - Anmerkungen zu einer Kritik von Ludger Rehm. In: Musik
und Bildung. Nr. 2. S. 38-41.

Knolle, Niels (1996): Komponieren und Arrangieren mit MIDI-Recording-
Programmen im Musikunterricht. In: Enders, B. (Hg.): Neue Musiktech-
nologie II. Vortrdge und Berichte vom KlangArt-Kongre3 1993. Mainz,
u. a.: Schott. Bd. 2) S. 305-323.

Knolle, Niels; Miinch, Thomas (1999): "Dann trigger ich den einfach an." Er-
scheinungsformen musikalischer Selbstsozialisation am Beispiel eines ju-
gendlichen Erwerbs von Kompetenz im Umgang mit Neuen Musiktech-
nologien. In: Knolle, N. (Hg.): Musikpddagogik vor neuen Forschungs-
aufgaben. Essen: Die Blaue Eule. (= Musikpiddagogische Forschung, Bd.
20) S. 196-213.

Maas, Georg (1995): Neue Technologien im Musikunterricht. Eine Erhebung
zum Stand der Verbreitung und Innovationsbereitschaft. In: Maas, G.
(Hg.): Musiklernen und neue Unterrichtstechnologien. Essen: Die Blaue
Eule. (= Musikpéddagogische Forschung, Bd. 16) S. 96-123.

Mayring, Philipp (2002): Qualitative Inhaltsanalyse. 8. Aufl. Weinheim: Beltz.

Medienpadagogischer Forschungsverbund Siidwest (2007): Jugend, Informa-
tion, (Multi-)Media. Basisstudie zum Medienumgang 12- bis 19-Jahriger
in Deutschland. Stuttgart: 0. V.

Mikos, Lothar (2007): Mediennutzung, Identitdt und Identifikationen: die So-
zialisationsrelevanz der Medien im Selbstfindungsprozess von Jugendli-
chen. Weinheim und Miinchen: Juventa.

Monk, Andrew; Wright, Peter; Haber, Jeanne; Davenport, Lora (1993): Im-
proving your human-computer interface: a practical technique. New York
[u. a.]: Prentice Hall.

Miiller, Renate; Glogner, Patrick; Rhein, Stefanie; Heim, Jens (2002): Zum
sozialen Gebrauch von Musik und Medien durch Jugendliche. In: Miiller,

170



ZUR RELEVANZ DES FAKTORS USABILITY

R.; Glogner, P.; Rhein, S.; Heim, J. (Hg.): Wozu Jugendliche Musik und
Medien gebrauchen. Weinheim und Miinchen: Juventa. S. 9-26.

Miinch, Thomas (2002): Musik, Medien und Entwicklung im Jugendalter. In:
Miiller, R.; Glogner, P.; Rhein, S.; Heim, J. (Hg.): Wozu Jugendliche
Musik und Medien gebrauchen. Jugendliche Identitit und mediale Ge-
schmacksbildung. Weinheim und Miinchen: Juventa. S. 70-83.

Miinch, Thomas; Knolle, Niels (2005): Abschlussbericht des BLK-
Modellvorhabens Me[1]Mus im Rahmen des BLK-Programms "Kulturelle
Bildung im Medienzeitalter (KUBIM)". Bonn: ARCult Mediastra.

Pabst-Krueger, Michael (2006): Musikstunde-ONLINE: musikpddagogische
Fortbildung im virtuellen Klassenraum. Hildesheim [u. a.]: Olms.

Rehm, Ludger (1993): Die Computertechnologie in der Musikpiddagogik. In:
Musik und Bildung. Nr. 6. Mainz: Schott. S. 75-79.

Rehm, Ludger (1994): Zur Diskussion. Anmerkungen zu einer Replik von
Niels Knolle. In: Nr. 3. S. 35-43.

Reinmann-Rheinldnder, Matthias (2001): Der Computer — Instrument im Mu-
sikunterricht — Instrument des Musikunterrichts. Oldershausen: Lugert.

Rosenstock, Roland (2007): Medien im Lebenslauf: demographischer Wandel
und Mediennutzung. Miinchen: kopaed.

Roth, Jochen (2006): Click to learn. Umgangsweisen mit computerbasierten
Lernumgebungen zum Erwerb musikalischer Kompetenzen. In: Knolle,
N. (Hg.): Lehr- und Lernforschung in der Musikpddagogik. Essen: Die
Blaue Eule. (= Musikpadagogische Forschung, Bd. 27) S. 253-267.

Schldbitz, Norbert (1997): Der diskrete Charme der neuen Medien: digitale
Musik im medientheoretischen Kontext und deren musikpiddagogische
Wertung. Augsburg: Willner. (= Forum Musikpidagogik, Bd. 26)

Schorb, Bernd; Keilhauer, Jan; Wiirfel, Maren; Kief3ling, Matthias (2008):
Medienkonvergenz Monitoring Report 2008. Jugendliche in konvergie-
renden Medienwelten. Universitit Leipzig. Online verfligbar unter: http://
WWWw.uni-

leipzig.de/~umfmed/Medienkonvergenz Monitoring Report08.pdf.
(Stand: 30.07.2008)

Senkbeil, Martin (2004): Typen der Computernutzung. Identifizierung einer
Schiilertypologie und ihre Bedeutung fiir das Lernen. Innsbruck: Studien-
verlag. (= Forschung zur Fachdidaktik, Bd. 5).

171



MICHAEL AHLERS

Strasbaugh, Lamar Gene (2006): Digitale Medien im Musikunterricht. Ansétze
zur Didaktik und Methodik des computergestiitzten Musikunterrichts.
Berlin: PDF-Dissertation.

Stubenvoll, Matthias (2008): Musiklernen am Computer. Zur Qualitdt von
Musik-Lernsoftware und ihrer empirischen Uberpriifung. Essen: Die
Blaue Eule. (= Musikwissenschaft/ Musikpadagogik in der Blauen Eule,
Bd. 81)

TNS Infratest; initiative D21 (2006): (N)Onliner-Atlas 2006. Sonderumfrage:
Lehre oder Leere? Computerausstattung und —nutzung an deutschen
Schulen. o. O.: Konigsdruck.

172



ANJA HEROLD*

.»...wie ein Stau auf der Autobahn...*

Lust und Frust beim Instrumentalspiel — Abbriiche und Umbriiche im
musikalischen Werdegang

Als Saxophonlehrerin unterrichtete ich viele Jahre lang Kinder, Jugendliche
und Erwachsene. Hier musste ich erleben, dass es mir sehr oft nicht gelang,
auf Entwicklungen, die von zunehmender Demotivation gekennzeichnet wa-
ren, Einfluss zu nehmen. Einige Male habe ich miterlebt, welcher innere
Kampf einem Abbruch vorausging. Es waren vor allem die Erwachsenen, die
hoch motiviert begannen, sich z. T. einen lang gehegten Traum erfiillten und
dann héaufig mit groen Frustrationen zu kdmpfen hatten: So gelang es vielen
nicht, das regelmiBige Uben neben Beruf und Kindern in den Alltag zu integ-
rieren. Die hohen Erwartungen an das Selbstverwirklichungs-Potential kolli-
dierten mit der Erkenntnis, zunichst grundlegende instrumentale Schwierig-
keiten bewdltigen zu miissen. Der hohe Anspruch an das eigene Konnen ver-
hinderte oft eine friilhe Bandpraxis, die einen groBen motivationalen Anreiz
hitte bieten konnen.

Die Relevanz der Erforschung demotivierender Entwicklungen im Instru-
mentallernen liegt auf der Hand und wird von Musikpiddagoginnen und -
psychologlnnen vielfach betont. So schreibt z. B. Glinter Bastian:

"Wir miissen uns dringend der Frage stellen, wo Griinde dafiir lie-
gen konnen, daf; so viele, die einmal mit Idealismus begonnen ha-
ben, resigniert und frustriert aufhoren. Die sogenannten 'dropouts’
diirften forschungsmdpfig fiir die Instrumentalpddagogik -eine
hochinteressante Stichprobe sein, denn von diesen Jugendlichen
konnen wir moglicherweise am meisten lernen. Und gerade iiber

sie wissen wir wenig bis nichts".!

' Bastian 1991, 45.

* Dieser Beitrag wurde vom Vorstand des Arbeitskreises Musikpddagogische
Forschung mit dem Forschungspreis fiir das Jahr 2008 ausgezeichnet.
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Stand der Forschung

Im Mittelpunkt musikbiografischen Forschungsinteresses stehen meist die Er-
folgreichen und Begabten.” Es ist zwar vielfach belegt, dass eine erhebliche
Anzahl musizierender Kinder und Jugendliche ihr Instrumentalspiel mit dem
Eintritt ins Erwachsenenalter abbricht.> Und auch unter den Erwachsenen
scheint die Anzahl derer, die nach einiger Zeit aufgeben, recht hoch zu sein.’
Die Griinde des Abbruchs musikalischer Aktivitidten sind jedoch nur sehr li-
ckenhaft untersucht. Im Rahmen statistischer Studien lauten die genannten
Begriindungen héufig: "Ich hatte keine Lust mehr" oder "Ich hatte keine Zeit
mehr" (oder dhnlich)’ und stellen m. E. nur die Oberfliche komplexer psycho-
logischer und lebensgeschichtlicher Prozesse dar. Fast alle Studien zum The-
ma "Lernabbruch" in der Musik (der englische Begriff lautet "dropout") bezie-
hen sich auf Kinder und Jugendliche im Schulalter sowie auf institutionelle
Kontexte (Schule, Musikschule etc.).® Die Beschiftigung mit Jazz, Rock und
Pop setzt tendenziell erst zu einem spateren Zeitpunkt ein, ndmlich im Durch-
schnitt im Alter von ca. 18 Jahren’, der Abbruch instrumentaler Aktivititen
tritt dann Anfang bis Mitte Zwanzig im Zusammenhang mit dem Abschluss
der Schule, dem FEintritt ins Berufsleben sowie der Familiengriindung auf.
Somit sind die in der bisherigen Dropout-Forschung beriicksichtigten Lebens-
umstdnde (Pubertit, Schule, Wohnen bei den Eltern, finanzielle Abhéngigkeit
von den Eltern etc.) fiir Abbriiche und Umbriiche im Jazz/Rock/Pop kaum
mehr relevant. Auch gelten hier spezifische (und je nach stilistischer Subkate-
gorie sehr unterschiedliche) Leistungskriterien, die nicht unbedingt aus der
traditionellen Musikpraxis abzuleiten sind. Folglich kommen auch andere mo-
tivationale Faktoren zum Tragen.®

2 Vgl. z. B. Bastian 1989, Bastian 1991, Bolay 1995, Schlicht 2000; eine Aus-
nahme bildet die Studie von Grimmer 1991.

3 Vgl. Graml & Reckziegel 1982, Zinnecker 1987, Scheuer 1988, Sonderegger
1996, Switlick & Bullerjahn 1999.

4 Vgl. Oerter & Bruhn 1998.

Vgl. z. B. die Studie von Sonderegger 1996 oder von Scheuer 1988.
6 Vgl. z. B. Jiinger et al. 1994, Davidson et al. 1996, Pitts et al. 2000.
7 Vgl. Volke & Niketta 1994.

8 Vgl. Hemming 2002; Green 2002.
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Der Bereich Jazz/Rock/Pop, der vielfach durch selbstbestimmte, informelle
Lernpraxen gekennzeichnet ist, ist motivationspsychologisch noch sehr wenig
erforscht. Wichtig war mir, auch die sogenannten ,,Autodidakten* zu untersu-
chen, da vor allem im Bereich Rock und Pop Instrumentalunterricht immer
noch eine untergeordnete Rolle im musikalischen Werdegang spielt.’ Im Jazz
hat mit zunehmender Akademisierung auch der Einfluss des institutionellen
Lernens zugenommen. Dass der Begriff des autodidaktischen Lernens nicht
schliissig ist, hat bereits Gilinther Kleinen ausfiihrlich dargelegt. Es bedeutet
nicht, sich alles alleine beizubringen (denn das Lernen unterliegt immer Ein-
fliissen von auflen). Das Besondere beim autodidaktischen Lernen sieht der
Autor darin, dass keine auflen stehende Autoritit (wie eine Instrumentallehr-
kraft) den Lernprozess anleitet, sondern dass die Autoritdten selbst gewihlt
sind."

Green benutzt bei der Beschreibung der Lernmethoden der von ihr inter-
viewten Pop-MusikerInnen (n=14, im Alter von 15 bis 50 Jahren) den Begriff
des informal music learning, des informellen Musik-Lernens. Die interviewten
MusikerInnen hatten zwar zum grofiten Teil Instrumentalunterricht gehabt,
diesen jedoch meist nach kurzer Zeit wieder abgebrochen, wobei sie teilweise
von den dort erworbenen Kenntnissen profitierten. Uberwiegend lernten die
Befragten jedoch informell: Zentrale Komponenten des informellen Lernens
bilden das Horen und Kopieren (von Aufnahmen), das Lernen mit und durch
Peers und Gruppen. Es beinhaltet die frithe Griindung von Bands, den Aus-
tausch von Akkorden und Skalen, die Entwicklung und Ausarbeitung von
Kompositions- und Improvisationsideen durch musikalischen Austausch in-
nerhalb der Gruppe, die Beobachtung anderer Musiker beim Spiel, den Aus-
tausch tiber Spiel-Techniken und Musiktheorie, sowie den Austausch iiber
Musik im allgemeinen. Der informelle Lernprozess findet dabei oft nicht ziel-
gerichtet und bewusst statt.!! Die Befragten bezeichnen ihre musikalische
Selbstbildung oft gar nicht als "Lernen" sondern als "einfach spielen" ("just
playing"). Gelibt wird sporadisch, die befragten Musikerlnnen unterscheiden
nicht zwischen Uben und Spielen. Sie beschreiben das Uben nicht als diszipli-

9 Vgl. Clemens 1983; Ebbecke & Liischper 1987; Fiiser & Kobbing 1997; Pape &
Pickert 1999.

10" Vgl. Kleinen 2000, 123.
11" Vgl. Green 2002, 83.
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niertes und systematisches Lernen, sondern als lustbetontes Experimentieren
und Spielen alleine und mit anderen.'?

In der Literatur habe ich einige Hinweise darauf gefunden, dass Madchen
und Frauen ihr Instrumentalspiel schneller und hiufiger wieder aufgeben als
Jungen und Minner."® InstrumentalistInnen stellen bis heute eine Ausnahme-
erscheinung im Jazz/Rock/Pop dar,'* inwieweit hier ein Zusammenhang mit
Abbriichen instrumentaler Aktivititen besteht, 1st m. W. bisher nicht erforscht.
Es gilt die Faustregel: Je hoher der Grad der Professionalisierung, desto weni-
ger Frauen am Instrument. Verschiedene statistische Studien kommen zum
Ergebnis, dass zundchst mehr Méddchen als Jungen ein Instrument erlernen, je-
doch nach der Pubertdt der Anteil der musizierenden Frauen und Méadchen
kontinuierlich abnimmt.'> Zudem sind sie der klassischen Musik und dem in-
stitutionellen Lernen starker zugeneigt. Auch treten sie signifikant seltener in
der Offentlichkeit auf als Instrumentalisten.'® Ein Augenmerk meiner Studie
liegt daher auf eventuellen geschlechtstypischen Aspekten demotivierender
Verlaufe.

Konzeption der Studie

Ausgangspunkt meiner Untersuchung war die Frage, welche Lebensverldufe
zum Abbruch instrumentaler Aktivititen oder zu einschneidenden Umbriichen
im musikalischen Werdegang fiihren. Meine Studie erginzt dabei die bisherige
tiberwiegend erfolgsorientierte Biografieforschung. Da ich von einer groB3en
Komplexitit verschiedener lebensgeschichtlicher und psychologischer Aspek-
te ausging, lag ein qualitatives Forschungsdesign nahe.!” Ich habe daher 18
Minner und Frauen — iiberwiegend Amateurmusikerlnnen — interviewt, die
tiber langere Zeit hinweg ein Instrument im Bereich Jazz/Rock/Pop gespielt

12 vgl. ebd., 99 ff.

3" Vgl. Zinnecker 1987; Sonderegger 1996; CorneliBen 2000; Graml & Reckziegel
1982.

14 Vgl. Volke & Niketta 1994.

15 Vgl. Pape & Pickert 1999, 101 f.; Zinnecker 1987, 197; Strzoda & Zinnecker 1998, 71 ff.

16 Vgl. Langenbach 1994, 179 ff., Pape & Pickert 1999.

17" Innerhalb des quantitativen Paradigmas wird diese Komplexitit bewusst auf

einzelne Aspekte und Beziehungen reduziert.
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haben und die dies aus motivationalen Griinden aufgegeben hatten oder deren
Werdegang von einschneidenden Umbriichen gekennzeichnet war. Die leitfa-
dengestiitzten Interviews von ca. 1 Std. Dauer begannen mit einer offenen
Eingangsfrage nach dem musikalischen Werdegang und lieBen viel Raum zum
Erzahlen. Ziel der Studie war nicht nur die Analyse der individuellen Umstén-
de und der subjektiven Bedeutung des Abbruchs oder Umbruchs, sondern auch
der strukturellen Bedingungen. Datenerhebung und Analyse orientierten sich
an den Leitlinien, wie sie innerhalb der Grounded Theory formuliert werden.'®
In Abgrenzung zum quantitativen Forschungsparadigma, wo vorab formulierte
Theorien und Konzepte durch die Datenerhebung verifiziert bzw. falsifiziert

werden, soll hier prozesshaft Theorie aus den Daten heraus gearbeitet wer-
den."

Die Stichprobe

Die von mir Interviewten waren zum Zeitpunkt des Interviews 25 bis 47 Jahre
alt und hatten 5 bis 26 Jahre lang ein oder mehrere Instrumente im Bereich
Jazz/Rock/Pop gespielt. Darunter waren zwei ProfimusikerInnen und sechzehn
AmateurmusikerInnen, die teilweise auch semiprofessionell als Musikerln ta-
tig gewesen waren. Im Verlaufe meiner Suche nach InterviewpartnerInnen
kam es zu einer Ausweitung der urspriinglichen Sampling-Kriterien: Nachdem
ich zunichst nach Personen suchte, die ihr Instrument definitiv nicht mehr
spielten, gelangte ich mehr und mehr zu der Erkenntnis, dass es den totalen
Abbruch nur sehr selten gab. Viel haufiger begegneten mir partielle Abbriiche
(das Instrument wurde noch sporadisch gespielt) und temporéire Abbriiche (ei-
ne lingere Unterbrechung des Spiels). Viele der von mir Befragten schlossen
nicht aus, irgendwann wieder anzufangen, einige wiinschten es sich und warte-
ten auf eine Gelegenheit. Sehr viele sangen in Choren. An keinem war die jah-
relange aktive Auseinandersetzung mit einem Instrument spurlos voriiberge-
gangen. Als ein Bestandteil ihrer Lebensgeschichte hatte das Erlebte sie ge-
pragt und wirkte sich, auch nach dem Abbruch dieser Aktivititen, auf ihr Ho-
ren, ihr Empfinden und ihren Umgang mit Musik aus. Aus diesen Griinden be-
zog ich einige Fille mit ein, bei denen man eher von einem Umbruch denn von

8 Vgl. Glaser & Strauss 1967; Strauss 1998. Eine ausfiihrlichere Beschreibung
des methodischen Vorgehens findet sich in Herold 2004, sehr ausfiihrlich in He-
rold 2007.

9" Vgl. Glaser & Strauss 1967; Strauss 1998.
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einem Abbruch sprechen kann. Zwei Befragte hatten einen Abbruch bereits
iiberwunden und nach lidngerer Pause (in einem Fall von 15 Jahren) wieder
angefangen. Eine Interviewte hatte das (zuvor sehr extensiv praktizierte)
Bandspiel abgebrochen und {ibte nur noch sporadisch auf ihren Instrumenten.

In diesem Aufsatz werde ich zunéchst zwei Fallbeispiele skizzieren und
danach die Ergebnisse aller Interviews zusammenfassen. AbschlieBend gehe
ich auf musikdidaktische Konsequenzen ein.

Zwei Fallbeispiele

Fallbeispiel 1: Rainer

Rainers Erzédhlung ist die Geschichte einer langen Suche nach einem Zugang
zu Musik, einer Sehnsucht, deren Erfiillung oft in greifbare Néhe zu riicken
scheint, die aber durch zahlreiche Hindernisse verbaut wird. Dementsprechend
ist seine Suche gekennzeichnet von vielen kleinen Abbriichen, Wechseln, Ex-
perimenten, frustrierenden Erlebnissen und wieder neuen Versuchen. Rainer
ist gelernter Werkzeugmacher, hat sich spater weitergebildet und leitet nun ei-
ne Behindertenwerkstatt. Er ist zum Zeitpunkt der Befragung 47 Jahre alt.
Rainer sieht in der mangelnden musikalischen Forderung durch seine Eltern
eine der Hauptursachen fiir seine spéteren Schwierigkeiten, sich musikalisch
zu verwirklichen.

R:  Also als Kind kann ich mich da nicht grofs erinnern, aufler
dass mein Vater in der Badewanne gesungen hat. Und ich hab das
Gefiihl, dass ich nicht so viel gefordert worden bin musikalisch,
und das find ich sehr schade. [...] Also musikalische Friiherzie-
hung, nach den Erfahrungen, die ich gemacht habe, finde ich so
was von wichtig fiir Kinder, dass die mit Musik in Kontakt kom-
men, und zwar auf eine Weise, die Spafs macht. Weil das offnet ei-
ne Welt. Die Musik ist eine Welt. Und es ist so wichtig, damit friih
in Kontakt zu kommen.

Trotz seiner schlechten Ausgangsposition versucht Rainer spiter recht be-
harrlich, einen Zugang zur "Welt" der Musik zu finden. Aus eigener Initiative
beschlieft er zunédchst, im Schulchor mitzusingen, aus diesem wird er jedoch
bald wieder ausgeschlossen, weil er "falsche Tone" singt. Auch im schulischen
Musikunterricht bieten sich keine Zuginge an. Obwohl er in Musik schlechte
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Noten hat, wahlt er das Fach in der Oberstufe, weil er eine "Sehnsucht nach
Musik" verspiirt: "Egal, wie schlecht ich war, ich bin dabei geblieben". Ein In-
strument lernt er nicht, obwohl er "danach schielt".

Die mangelnde Forderung in der Kindheit trdgt dazu bei, dass Rainer rela-
tiv spat (mit 25) mit dem Instrumentalspiel startet. Dabei1 wahlt er zunachst ei-
nen iiberwiegend formalen Weg (Instrumentalunterricht, Musikschule, Big-
band). Nach dem Abbruch seines Instrumentalspiels 14 Jahre spéter sucht er
aufgrund seiner schlechten Erfahrungen nach alternativen Zugéngen.

Instrumentalunterricht und institutionell organisiertes Lernen

Im Alter von 25 Jahren beginnt Rainer zunéchst, Tenorsaxophon zu spielen
und nimmt Unterricht bei einem jungen Lehrer.

R:  Ich hab angefangen Saxophon zu spielen, Tenorsaxophon.
Hab ich mir mal geholt und dann hab ich [...] Unterricht gehabt,
bei so einem ganz netten Typen. [...] Aber es war alles so ein biss-
chen anstrengend fiir mich. Also es kam nicht aus dem Bauch raus,
sondern ich hab irgendwie gelernt und das war sehr kopfig. [...]
Das ging halt so ziemlich schulmdfig auch vor sich. Obwohl der
hat sich wirklich Miihe gegeben, das locker zu machen und so.

I Was heifit schulmdpfsig?

R:  Ich hab immer das Gefiihl gehabt, ich geh zur Schule. Und
ich muss jetzt was gelernt haben oder ich muss was konnen und
ich muss... Halt so ein negatives Schulgefiihl, Schiilergefiihl war
immer dabei.

Auch beim Uben alleine kann er sich von dem Schulgefiihl nicht befreien.

R: Und das war dann halt aber so, wie wenn ein Schiiler Haus-
aufgaben macht fiir eine Fach, was er am Anfang mag, was dann
irgendwann immer ldstiger wird. Und manchmal bin ich da rein
gegangen [in die heimische Ubezelle], und hab einfach angefan-
gen, so Tone zu spielen und so. Und hab auch mal versucht, eine
Melodie zusammen zu kriegen, die mir gefdllt, und die dann aufzu-
schreiben. Aber das hab ich dann immer so ziemlich schnell wie-
der sein gelassen. Ich weifs nicht, warum. Da hab ich wahrschein-
lich die Schere im Kopf gehabt, und hab gedacht, ach, das ist eh
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falsch, das hdlt sich an keine Tonleiter und so. Und wahrschein-

lich war das ein Fehler, dass ich mich da direkt selbst gestoppt
hab.

Rainer steht sich hier selber im Weg, sich musikalisch so auszudriicken,
wie er es sich vorstellt. Anspruchsniveau (eine Melodie erfinden, die sich an
die Tonleiter hilt) und die Fahigkeiten, dieses musikalisch umzusetzen, klaf-
fen auseinander. Sein diffuses Bediirfnis, "aus dem Bauch heraus" zu spielen,
wird durchkreuzt von seinen Vorstellungen und Anspriichen. Die Begriffe
"Lernen" ("Hausaufgaben machen", "lastig", "Schule", "anstrengend",
"kopfig") und "Spielen" ("einfach Tone spielen", Melodien erfinden) erschei-
nen sowohl hier als auch an vielen anderen Stellen des Interviews als Gegen-

satzpaare, schlieBen sich aus, anstatt sich gegenseitig positiv zu ergdnzen und
zu durchdringen.

Rainer wechselt zum Altsaxophon, dann zum Baritonsaxophon, jeweils,
weil thm der Klang besser gefillt. Nach acht Jahren steigt er um auf Basspo-
saune.

I Warum hast du mit dem Saxophonspielen aufgehort?

R: Weil mir der Sound von der Posaune besser gefiel. Deswe-
gen. (lacht) Es ging alles immer nach Sound. Und vielleicht hab
ich auch gemerkt, dass ich nicht weiterkomme. Da ist halt eine
Grenze fiir mich gewesen. Weil ich konnte lernen und lernen, und
ich hab eh langsam gelernt. Meinetwegen Ldufe spielen und so.
Und da war ich sehr langsam im Lernen. Und da hab ich gemerkt,
da kommt ganz schnell eine Grenze, wo ich dann nicht driiber
wegkomme.

Bei der Posaune erscheint ihm der Weg vom "Lernen" zum "Spielen" kiir-
zer. Aber er irrt sich. Rainer verwendet hier den Begriff "Lernen" mit unter-
schiedlicher Bedeutung: "Ich konnte lernen und lernen" meint eigentlich {iben,
arbeiten, eine Anstrengung unternechmen mit dem Ziel, etwas zu "lernen" im
zweiten Sinne, namlich einer Verdnderung und Entwicklung. "Lernen" im ers-
ten Sinne (Anstrengung) flihrt nicht zwangslaufig zum "Lernen" im letzteren
Sinne (Entwicklung, Verbesserung), diese frustrierende Erfahrung muss Rai-
ner machen. Dieses zweite, echte "Lernen" geht nur langsam von statten und
filhrt ihn bald an eine "Grenze", die uniiberwindbar scheint. Mehr Ubeauf-
wand wire notwendig, um diese Grenze zu liberschreiten. Dieses Mehr an An-
strengung kann und will er jedoch, neben seinem Beruf und seinen sonst-
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igen Interessen, nicht aufbringen. Lieber sucht er nach alternativen Strategien,
wobei er aber dem eher formalen, institutionellen Lernweg zunéchst verhaftet
bleibt. So schlieB3t er sich in der Musikschule der Bigband an, weil er glaubt,
hier schneller besser zu werden. Er fiihlt sich in der Bigband jedoch durchgin-
gig liberfordert und unzufrieden: "[...] und hab da ja als vierte Posaune immer
hinten drangehangen. Und das so grad so geschafft, als ob ich den letzten Wa-
gen vom Zug kriege noch." Obwohl Rainer die Auftritte mit der Band ge-
nief3t, tut sich auch hier wieder eine "Grenze" auf, Frust und wachsende Unlust
sind die Folgen. Eine Pause aufgrund eines Umzugs gerit schlieBlich zum
Ausstieg aus der Bigband und zum Abbruch des Posaunespiels.

Alternative Wege

Nach seinem instrumentalen Abbruch ist Rainer etwa acht Jahre lang musika-
lisch nicht aktiv. Dann unternimmt er einen neuen Anlauf, diesmal jedoch auf
alternativen Wegen. Er besucht einige Workshops ("Schamanischer Visions-
tanz", "Mantrasingen"). Seit seinem Versuch mit dem Schulchor singt er hier
das erste Mal wieder.

R:  Und da hab ich halt den Mut zusammen genommen, da wa-
ren wir so tiber hundert Leute, und da hab ich mitgesungen. Und
laut, so dass man mich horen konnte. Das war also ein sehr grofier
Schritt fiir mich.

Dass er sich traut, zu singen "ohne sich zu blamieren" und sogar "richtige"
Tone herausbekommt, bezeichnet er als "Offenbarung". Beim Singen empfin-
det er eine "Hingabe", die er beim Instrumentalspiel immer vermisst hat.

Der alternative Bezugsrahmen, den Rainer aufsucht, stellt sich in vielen
Punkten als Gegensatz zum konventionellen Weg dar: Ziel ist es hier nicht,
musikalische Leistungen zu erbringen und ein musikalisches Produkt zu er-
zeugen. Im Mittelpunkt stehen hier Selbsterfahrungen in der Gruppe. In einem
esoterischen Workshop geht es nicht um falsch oder richtig, sondern darum,
Blockaden zu 16sen, die Selbstwahrnehmung zu steigern und gleichzeitig sozi-
ale Erfahrungen zu machen. Dieses nicht ziel-, sondern prozessorientierte
Prinzip mdochte frei sein von Leistungsdruck.

Musste zunéchst die Bediirfnisbefriedigung immer wieder aufgeschoben
werden, da zwischen Rainer und der musikalischen Selbstverwirklichung das
Instrument mit all seinen zu bewiltigenden technischen Schwierigkeiten stand,
so verspricht der alternative (hier: esoterische) Workshop sofortige Bediirfnis-

181



ANJA HEROLD

befriedigung.?® Rainer macht hier dann auch bahnbrechende Erfahrungen. Jen-
seits von Bewertungskriterien wie "falsch" und "richtig" findet er einen kor-
perbetonten, lustvollen Zugang zur Musik. Der Unterschied zwischen dem
Singen und dem Instrumentalspiel besteht in dem Gefiihl der "Hingabe", ei-
nem "Gefithl vom Herzen", das ithm beim Instrumentalspiel nie zugéinglich
war, hier herrschten Anstrengung und Konzentration vor, vor allem beim Spiel

nach Noten (und) in der Bigband.

R: Und wenn ich auf der Posaune rumtute, ich denk mal, es gibt
auch Leute, bei denen geht das mit dem Instrument, aber bei mir...
Ich muss mich da viel zu sehr darauf konzentrieren, wie weit ich
den Zug herausziehe und wie der Rhythmus ist. Und beim Singen
ist das Instrument eingebaut. Und gut, ich kann immer noch falsch
singen, aber irgendwie ist das, glaub ich, einfacher. Und ich hab
halt einen Zugang dazu gefunden, gefiihlsmdfig so. Und das hab
ich zum Instrument nicht anndhernd in der Form, dass ich so ins
Gefiihl gekommen bin, dass ich das so richtig mit Freude mache.
Es war immer Konzentration bei, Anstrengung.

Rainer besucht einen Kurs "Einstieg in den Jazzgesang". Der Lehrer be-
tont, der Spall am Singen solle im Vordergrund stehen und vertritt den Ansatz,
dass jeder Mensch singen kann. Obwohl es hier wieder darauf ankommt, die
"richtigen" Tone zu treffen, was Rainer auch einige Schwierigkeiten bereitet,

macht ihm das Singen im Chor viel Freude.

R:  Ja, das kostet halt sehr viel Mut, es trotzdem zu machen.
Wenn ich sehr gut drauf bin, dann macht mir das nicht viel.
Manchmal ist [es] halt so, dann versuche ich, leise mitzusingen,
und dann merk ich aber, dann geht das nicht. Dann kommt so ein
Brummen oder so. (lacht) Deshalb sag ich, ich muss den Mut ha-
ben, volles Risiko laut zu singen, und dann passiert halt auch das,
dass das Risiko gar nicht so grof ist, sondern dass die Stimme sich
anpasst. Aber ich muss im ersten Moment volles Risiko eingehen,
sagen, ich mach jetzt einfach laut, und es kann sein, dass alle gu-
cken. Das kostet mich verdammt viel Mut. Und deshalb ist es auch
nicht so einfach. Es ist halt eine Ubungssache. Aber ich denk, da
bin ich optimistisch, dass das klappt, irgendwann, mit dem Singen.
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Die "Hingabe" an das Singen beinhaltet fast immer auch ein "Aber". Hin-
gabe bringt immer auch einen partiellen Kontrollverlust mit sich, das "Loslas-
sen" birgt ein Risiko. Dass Rainer Angst hat, sich beim lauten Singen zu bla-
mieren ("alle gucken"), ist auch m. E. darauf zuriick zu fiihren, dass derglei-
chen hingebungsvolles Singen in der Offentlichkeit fiir die meisten Menschen
unvorstellbar ist oder als peinlich gilt, weil es nicht selbstverstandlicher Teil
unserer Alltagskultur ist. Die Dusche und die Badewanne (vgl. Rainers Vater)
sind Orte, an denen gesungen werden darf, auch falsch und laut. Gerade weil
der Gesang "von Herzen" kommt, weil sich Rainer dabei 6ffnet und etwas von
sich preisgibt (seine Stimme, die iiber seine Gefiithle Auskunft gibt), wird das
Singen zum Wagnis, aber auch zum intensiven Erlebnis.

Perspektiven

Aus seinem musikalischen Werdegang zieht Rainer Resiimee und kommt zu
dem Schluss, dass er nur noch nach dem "SpaBprinzip" lernen wird, da es auf
andere Art nicht funktioniert hat. Er hat sich eine Gitarre gekauft und mochte
sie als Begleitinstrument zum Gesang erlernen. Er mochte die Gitarre einset-
zen, wenn er mit den Behinderten aus seiner Werkstatt zusammen singt. Mu-
sik, vor allem Gesang hat fiir ihn auch einen "therapeutischen Wert". Als Ideal
schwebt thm vor, so zu lernen, wie es die schwarzen Bluesmusiker getan ha-
ben: iiber Horen und Nachspielen. Er will direkt anfangen zu spielen und nicht
erst Tonleitern liben miissen.

R:  Also ich hditte total gerne, wenn ich irgendwo lese iiber ir-
gendwelche schwarzen Bluesmusiker, wie die an die Musik ge-
kommen sind. Dass die irgendwann mal eine Gitarre in die Hand
gekriegt haben und dann angefangen haben Platten nachzuspielen
und so, da kriegst du eine richtige Sehnsucht nach, das so zu ma-
chen, aber das geht..., krieg ich.., ja, vielleicht schaff ich das mal.
Das klingt ndmlich genau so, dass Musik Spafs machen muss, und
ich sag auch jetzt, wenn ich ein Instrument lerne, dann muss ich
direkt anfangen zu spielen. Muss ich direkt ein Stiick, was weif3
ich, mit zwei Noten oder so, oder mit zwei Griffen, direkt als erstes
tiben, damit ich direkt Erfolgserlebnisse hab und nicht, dass hier
einer sagt, C-Dur, was weifs ich, musst du alles konnen und hoch
und runter und schneller und jetzt iiben wir mal Off-Beats und jetzt
tiben wir Vorzieher und so. Das bringt's nicht fiir mich. Es muss
von Anfang an richtig Spafs machen. Und deshalb, wenn ich an-
fange mit dem ndchsten Instrument, [...] dann nach dem Prinzip.
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Horen, vielleicht versuchen, nachzuspielen, aber nicht mehr Schu-
le. Nicht mehr.

Rainer hat seine Vorstellungen iiber das Lernen inzwischen gedndert, das
Anspruchsniveau aber nicht unbedingt gesenkt. Anstelle des Leistungsanspru-
ches steht nun ein eher ideeller Anspruch ("Es muss immer Spa3 machen") der
m. E. ebenfalls nur schwer zu erfiillen sein wird. Das Lernen der schwarzen
Bluesmusiker wird dabei von ihm sehr idealisiert gesehen. (Hatten sie wirklich
immer ,,Spal}“? Waren sie frei von Anstrengung, Leistungsanspriichen, Unlust,
so wie es thm erscheint?). Was die musikalische Kultur der schwarzen Blues-
musiker gegeniiber unserer jedoch kennzeichnete, ist die stirkere Durchdrin-
gung von Musik, Alltag und Arbeit, Lernen und Spielen. Musik als selbstver-
stindlicher Teil seines Lebens, danach strebt auch Rainer, wenn er mit seiner
Gitarre den gemeinsamen Gesang in der Behindertenwerkstatt begleiten moch-
te.

Fallbeispiel 2: Daniela

Im Gegensatz zu Rainer erfahrt Daniela als Kind und Jugendliche eine gute
musikalische Forderung. Daniela ist zum Zeitpunkt des Interviews 33 Jahre alt
und steht mitten im 1. Staatsexamen fiir das Lehramt Musik an Gymnasien.
Sie hat zwanzig Jahre lang Saxophon gespielt und vor kurzem ihr Instrument
verkauft. Daneben spielt sie Gitarre.

Als Kind singt Daniela viel und gerne, in der Schule lernt sie Flote und
Melodica, spiter Gitarre, auch wird sie zum Komponieren angehalten. All dies
macht ihr viel SpaB3, und sie ist recht erfolgreich (gute Noten, positives Feed-
back). An der Gesamtschule gibt es einen sehr aktiven Musiklehrer, der eine
Bigband leitet und fiir diese auch Anfanger ausbildet. Daniela probiert mehre-
re Instrumente aus, auch Trompete und Posaune, entscheidet sich jedoch fiir
das Saxophon. Dies erscheint ihr am leichtesten zu erlernen, auch weil es der
Flote am meisten dhnelt. Klang und Aussehen gefallen ihr besser als bei den
anderen Instrumenten. In der Bigband spielt Daniela Tenor- und Baritonsaxo-
phon. Die Band tritt in Jazzclubs und auf Festivals auf, was sie sehr genief3t.
Sie ist "stolz wie Oskar" und "so richtig identifiziert" mit ihrem Saxophon.
Neben der Bigband gibt es noch mehrere Combos, in der aber nur die "begab-
testen" Schiiler mitspielen. Die Mitwirkung als Saxophonistin in einer dieser
Ensembles scheint unerreichbar: "Ich wire auch gerne in diese Combos rein
gekommen, aber die waren echt supergut". Danielas Freund erweist sich als
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regelrechter Senkrechtstarter auf dem Saxophon: Bereits nach kurzer Zeit darf
er in einer der Combos mitspielen.

D:  Und ich bin zwar auch immer besser geworden, aber, na ja.
(lacht) Da konnte ich halt nicht mithalten. [...] Ich glaub, da hab
ich vielleicht auch so ein bisschen resigniert, also, weil mit so was

kann man sich auch einfach nicht mehr messen. [...] Vielleicht hab
ich dann so ein bisschen ein Gefiihl bekommen, entweder man hat's oder man hat's
nicht.

Eventuell ist diese frithe Resignation auch ein Mitgrund, warum Daniela
beginnt, sich mehr mit den Sidngerinnen in den Jazz-Combos zu identifizieren.
Sie nimmt Gesangsunterricht an der Musikschule und erhélt dazu von der
Stadt eine Begabtenforderung (Finanzierung des Unterrichtes). Sie gilt bald als
die beste Schiilerin ihrer Lehrerin und singt in einigen Bands. Nach der Schule
spielt Daniela weiter Saxophon und sucht sich schlielich im Alter von 20 Jah-
ren einen Lehrer. Dieser hat als Musiker einen guten Namen, und der Unter-
richt macht ihr zunichst auch Spal}. Nach einiger Zeit rét ihr der Lehrer zum
Instrumentenwechsel:

D:  Dann meinte der irgendwie, ich hdtte vielleicht nicht die
Puste fiir das Tenorsaxophon. [...] Ja, ich sollte vielleicht ein
Altsaxophon haben, dann wdre das ja viel cooler und so. [...] Und,
ja, dann ist er mit mir los und dann haben wir echt mein (bedau-
ernder Tonfall) schones Yamaha irgendwie gegen so einen Sel-
mernachbau [...] eingetauscht. Ich hatte dann zwar ein neues Sa-
xophon gekriegt, aber halt nicht so eine Marke und das hat sich
dann nachher auch als schlecht erwiesen, weil (gequdltes Ausat-
men) ich mochte diesen quietschigen Ton nicht, also, hatte von da-
her auch nicht so den Ehrgeiz, den irgendwie umzubiegen [...].
Und, ja, dann saf3 ich da mit meinem Altsaxophon. (lacht traurig)

Sie fiigt sich dem Rat des Lehrers, "weil ich wollte ja auch besser werden
und so" und macht den Wechsel nie wieder riickgdngig, obwohl Tenorsaxo-

phon immer ithr Wunschinstrument bleibt und sie sich auf dem Altsaxophon
nie wohl fiihlt.

Danielas Kindheit und Jugend ist von intensiver Forderung und Anleitung
geprigt gewesen. Vor allem beziiglich des Saxophonspiels wurde vieles an sie
herangetragen, sie brauchte die dargebotenen Moglichkeiten nur noch aufzu-
greifen. Sie nimmt daher ein gewisses Mall an Fremdbestimmung vertrauens-
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voll auf und fiigt sich dem. Der Weg zum Besserwerden fiihrt iber den Lehrer
und iiber das Beherzigen dessen, was er rdt. Trotz des spdteren Bruchs mit
dem Lehrer bleibt der Glaube an seine Kompetenz bestehen. ("Ja, und dann
hat der immer erzihlt, Gig hier, Gig da und so. [...] ich wusste schon, dass da
natiirlich auch Qualitit verlangt wird. [...] Also er hatte wohl auch Ahnung
vom Saxophon. Aber war ein ziemlicher Macker irgendwie"). Sie selbst fiihrt
als Grund an, warum sie den Instrumententausch nicht mehr riickgéngig ge-
macht hat, dass das Saxophon spiter mehr und mehr zum Vehikel wird, das
Musikstudium erfolgreich zu bestreiten. ("Ich weil3 nicht, vielleicht war mir
das dann auch schon alles so egal, dann hab ich gedacht, jetzt hast du das, und
jetzt machst du noch die Priifung, irgendwie so.") Die personliche Bedeutung,
die das Saxophon fiir sie hat, verdandert sich allmdhlich. An die Stelle der Iden-
tifikation mit dem Instrument tritt die Identifikation mit dem Gesang.

Neben dem Vertrauen in die Autoritit und Kompetenz des Lehrers besteht
auch eine emotionale Beziehung zu ihm: Sie bewundert ihn nicht nur, sondern
pflegt auch ein freundschaftliches Verhéltnis zu ihm und seiner Familie. Sein
Rat, das Instrument zu wechseln ist nur der Anfang einer Entwicklung, in der
es um Machtmissbrauch und Abhéngigkeit geht. Der Saxophonlehrer macht
aus den Saxophonstunden nach einiger Zeit sukzessive Therapiesitzungen, zu
denen Daniela das Saxophon bald nicht mehr mitbringt. Obwohl er keinerlei
therapeutische Ausbildung hat, glaubt er von sich, therapeutische Fihigkeiten
zu besitzen, die er an seinen Schiilern ausprobiert. Daniela ldsst sich zunédchst
auf alles ein. So kommt es zu extremen Grenziiberschreitungen durch den
Lehrer (beschrieben an anderer Stelle)*!, woraufhin sie den Unterricht ab-
bricht. Auf ihr Spiel haben die Erfahrungen mit dem Saxophonlehrer zunédchst
keine direkten Auswirkungen, denn sie bereitet sich bald auf die Aufnahme-
prifung an der Uni vor und iibt daher viel.

Psychsophysische Probleme

Mit Aufnahme des Studiums beginnt das Saxophonspielen, Daniela mehr und
mehr korperliches Unbehagen zu bereiten: Sie leidet unter Atemnot, Schwin-
delgefiihlen, Nackenverspannungen, Schwichegefiihlen sowie einem unange-
nehmen Gefiihl an den Zéhnen. Beim Gesang und der Gitarre tritt nichts der-
gleichen auf. Die Atemnot hat auch Auswirkungen auf den Ton des Saxo-

2l vgl. Herold 2006
186



»» ... WIE EIN STAU AUF DER AUTOBAHN ...

phons. Sie wird immer unzufriedener mit threm Spiel und entwickelt schlie3-
lich eine regelrechte Abneigung.

D:  Und da hab ich mich selber auch gewundert, weil ich hab
das ja nun jahrelang gemacht, und es hat mir immer Spafy ge-
macht. [...] Auf einmal war das nur noch, ich hatte das Gefiihl, ich
kann nicht frei atmen und, ja, fast so wie unter Wasser, wenn man
so taucht und nicht rechtzeitig wieder oben ist und keine Luft mehr
kriegt, so hab ich mich irgendwie gefiihlt. Das hat mir iiberhaupt
keinen Spafs gemacht. Dann konnte ich auch nicht mehr im Stehen
spielen, weil ich dann das Gefiihl hatte, mir wird total schwinde-
lig. [...] Also so in dieser Priifungsphase war das ganz schlimm
und dann war mir irgendwie auch klar, wenn ich das jetzt fertig
hab, dann will ich das nicht mehr.

Die Frage ist hier, ob primér die korperlichen Symptome zu den Problemen
auf dem Instrument und der daraus resultierenden Abneigung fithren oder ob
umgekehrt der Leistungsdruck im Studium korperliche Probleme (Atemnot
etc.) mit sich bringt. Anzunehmen ist, dass beides eine Rolle spielt und sich
gegenseitig Nahrung gibt. Auffallend fiir die Beschreibung korperlicher Symp-
tome ist, dass es jewelils auch eine seelische Entsprechung des Zustandes gibt
(z. B. nicht mehr frei atmen konnen). Auszugehen ist von einer Verschriankung
von Instrument, Korper und Psyche. Daher sind die hier auftretenden Symp-
tome als psychophysisch zu bezeichnen.

Mit Beginn des Studiums verdndert sich die Bedeutung des Saxophon-
spiels: Es wird zum Hauptinstrument, obwohl sie eigentlich den Gesang als
Haupt-"Instrument" empfindet (dieser wird allerdings nicht als solches aner-
kannt, weswegen sie die Wahl des Saxophons als Hauptinstrument auch als
"Notlosung" bezeichnet). An das Saxophon als Hauptinstrument sind hohe
Leistungserwartungen gekniipft. So flihlt sie sich oft iiberfordert (z. B. in der
Bigband), sie vergleicht sich mit Anderen, sie muss fiir Priifungen iiben, sie
erhélt wenig positives Feedback (im Gegensatz zum Gesang). Daniela be-
schreibt sich als Kind als begabt und erfolgreich (auch mit dem Saxophon). Im
Studium wertet sie ihre Fahigkeiten ab, gemessen an den externen Leistungs-
anforderungen und den Leistungen der Anderen. Extrinsische motivationale
Faktoren nehmen immer mehr den Raum der intrinsischen ein. Eine Symbiose
der beiden Ebenen findet nicht statt, das Spiel verliert die Ebene der personli-
chen Bedeutung und Identifikation.
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Direkt nach der praktischen Priifung bricht sie das Saxophonspielen ab, sie
verkauft ihr Instrument, was eine Befreiung und Erleichterung fiir sie bedeutet.
Parallel zu dieser Entwicklung verschafft ihr das Singen nach wie vor positive
Korpergefiihle, eine tiefe Befriedigung und auch ein positives Feedback.

Geschlechterthematik

An vielen Punkten des Interviews thematisiert Daniela ihr Frausein. Dabei
wird deutlich, dass sie aus der Retrospektive heraus die Erlebnisse in der
Kindheit und Jugend vor diesem Hintergrund interpretiert ("Nicht, dass ich das
[damals] bewusst so gedacht hab"). Daniela hat sich im Rahmen ihres Studi-
ums mit geschlechtstypischer musikalischer Sozialisation auseinandergesetzt,
ihre Examensarbeit beschéftigt sich mit der Unterrepridsentanz von Instrumen-
talistinnen. Sie hat sich fiir die Geschlechterdifferenzen in der Musikpraxis
sensibilisiert und schreibt ihre Schwierigkeiten mit dem Instrument Saxophon
und ithren Abbruch teilweise dieser Thematik zu. So sei sie immer auf der Su-
che nach weiblichen Vorbildern am Saxophon gewesen, jedoch vergeblich.

D:  Und irgendwie, ich meine, singen ist ja auch das typische
Fraueninstrument. Mit dem Saxophon hatte man auch irgendwie
immer nur mit Mdannern zu tun. Klar, in den Bands waren auch al-
les Mdnner, aber die Sdngerinnen, die ich dann toll fand, das wa-
ren halt Frauen. Also, ich glaub, wenn ich eine Saxophonlehrerin
gehabt hditte, war's vielleicht noch was anderes gewesen. Hiitte ich
mir auch suchen konnen.

Mit der Gitarre steigt sie in eine Frauenband ein.
I Warum wolltest du gerne in einer Frauenband spielen?

D:  Weil ich mir so vorgestellt hab, dass man dann mehr zu-
sammen die Band regelt. Und dass das nicht so ist, dass irgendwie
zwei von den Instrumentalisten alles machen und man ist nicht so
beteiligt. Und weil ich mir so vorgestellt hab, dass das vielleicht
auch menschlich netter ist, also dass man mehr mit denen redet
und nicht nur spielt. Und dass ich vielleicht mehr lerne oder so,
oder weil ich auch zum Beispiel mich da getraut hab, mit der Gi-
tarre hinzugehen. [...] Weil ich das Gefiihl hatte, da kriege ich
mehr so eine Chance, auch was zu lernen. Und du musst jetzt nicht
da dick was vorspielen.
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Von der Arbeit mit einer Frauenband hegt Daniela idealisierte Vorstellun-
gen: Sie nimmt an, dass hier weniger leistungs- und zielorientiert, sondern
mehr prozessorientiert vorgegangen wird. Sie erhofft sich Gleichberechtigung
statt einer Hierarchie. [hre Erwartungen werden groBtenteils erfiillt. Wie schon
Rainer sucht sie nach alternativen Herangehensweisen, die durch ein anderes
leistungsmotivationales Setting gekennzeichnet sind. Bei Rainer ist es der Be-
zugsrahmen Unterricht/Bigband versus esoterischer Workshop. Die Ebene
formal-institutionell versus alternativ-auB3erinstitutionell kommt bei Daniela
ebenfalls zum Tragen (Studium versus auBerinstitutionelle Band), hinzu
kommt noch die Annahme, dass unter Ménnern ein anderes Leistungsdenken
und andere (hierarchische) Gruppenstrukturen herrschen. Diese Annahme
speist sich aus der Reflektion ihrer Erfahrungen aus der aufgeklirten Distanz
heraus. Die Frauenmusikszene als alternativer Bezugsrahmen wird aufgrund
negativer Erlebnisse aufgesucht, fungiert als Schonraum, in dem sie sich mehr
traut, sich weniger unter Druck gesetzt fiihlt, in dem sie groere Qualititen auf
der zwischenmenschlichen Ebene vermutet.

Resiimee

Durch lebensgeschichtlich bedingte Verdnderungen (Schulabschluss, Erwach-
senwerden, Berufsfindung etc.) kommt es bei Daniela neben einer Umorientie-
rung der Identitit zu einem Verlust der personlichen Bedeutung des Saxo-
phonspiels. Entscheidend fiir das Selbstkonzept bleibt der Gesang.

Ergebnisse der Auswertung aller Interviews

Einige der in den beiden Fallbeispielen deutlich gewordenen Aspekte des in-
strumentalen Abbruchs und Umbruchs spielen auch in anderen Erzdhlungen
eine Rolle. Jenseits der unterschiedlichen individuellen Lebensgeschichten ha-
be ich nach gemeinsamen Mustern gesucht. Dazu war ein Aufsplitten der ein-
zelnen Lebensgeschichten in kodierte Textsegmente notwendig, denen einzel-
nen Kategorien und Dimensionen (im Sinne der Grounded Theory) zugeordnet
wurden.

Die zentralen Kategorien — Lernwege, soziale Beziehungen, lebensge-
schichtliche Umbriiche und Verdanderungen, Verdanderungen des Selbstkonzep-
tes, Gender sowie die Motivation — variierten in ihrer Gewichtung in den ein-
zelnen Erzdhlungen. Ein iiberindividueller Aspekt, der in allen Erzdhlungen
zentral war, war die Thematisierung verschiedener Bediirtnisse, die der In-
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strumentalpraxis zu Grunde lagen. Bereits beim Einstieg in Jazz/Rock/Pop
zeigte sich, dass die Wahl des Instrumentes, der Stilrichtung und des Lernwe-
ges aufgrund verschiedener Bediirfnisse getroffen wurde. Es ist davon auszu-
gehen, dass ein solcher Entscheidungsprozess nicht immer bewusst ablauft, da
Bediirfnisse auch im Unterbewusstsein verbleiben kénnen. Uber die tatsichli-
chen Bediirfnisse, die der Musikpraxis zu Grunde liegen, kann ich daher nur
Annahmen treffen.

Der Befriedigung der verschiedenen Bediirfnisse standen zum einen die ei-
genen Vorstellungen, Erwartungen und Anspriiche im Wege. Zum zweiten be-
hinderten alltdgliche Bedingungen, lebenslautbedingte Verdnderungen sowie
soziokulturelle Gegebenheiten die Bedirfnisbefriedigung. Beschrieben wurde
beinahe durchgéngig ein altersbedingter Verlust kultureller Rdume, von Gele-
genheiten, Anldssen und mitmusizierenden Menschen im Umfeld. Die beiden
Schliisselkategorien betitele ich mit ""Bediirfnisbefriedigung' und "kulturel-
le Eingebundenheit". Die erste Kategorie verweist auf eine psychologische
Komponente motivationaler Entwicklungen (hier: demotivierende Prozesse),
die zweite benennt eine strukturelle Ebene. Wie dieses "Innen" mit dem "Au-
Ben" in Beziehung steht, werde ich unten ndher ausfiihren. Zunéchst werde ich
die beiden Schliisselkategorien zur Typenbildung heranziehen.

Typen des instrumentalen Abbruchs und Umbruchs

Durch den Vergleich maximal unterschiedlicher Merkmalsauspragungen sol-
len die allen gemeinsamen Schliisselkategorien ausdifferenziert werden. Die
retrospektive Bewertung des Abbruchs, Ausstieges oder der Unterbrechung in-
strumentaler Aktivitdten ldsst sich in vier Typen einteilen:

e Eine Gruppe sah den Abbruch instrumentaler Aktivitaten als Verlust an.
o Fiir eine zweite Gruppe stellte der Abbruch eine Befreiung dar.

e Fiir eine dritte (neutrale) Gruppe war das Instrumentalspiel bestimmend fiir
eine Lebensphase, und verlor beim Ubertritt in eine neue Phase seine friihe-
re Bedeutung. Der Abbruch stellt hier weder einen ausgepragten Verlust
noch eine Befreiung dar.

e Eine vierte Gruppe hat ihr Instrumentalspiel nicht abgebrochen, wohl aber
einen grundlegenden Umbruch vollzogen (oder ist dabei, ithn zu vollzie-
hen).

190



»» ... WIE EIN STAU AUF DER AUTOBAHN ...

Diese Gruppen sind nicht trennscharf, es gibt flieBende Ubergiinge z. B.
zwischen dem Verlustempfinden und einer neutralen Haltung sowie eine
Gleichzeitigkeit des Empfindens von Verlust und Befreiung.

Typ 1: Verlust (8 Befragte)

Bis auf eine Instrumentalistin, die nicht mehr in Bands spielt und nur noch
sporadisch iibt, verfolgen alle VertreterInnen dieses Typs keine nennenswerten
instrumentalen Aktivitdten mehr. Der Abbruch erfolgte im Zusammenhang mit
einem inneren Konflikt zwischen Anspriichen und Wahrnehmung der eigenen
Moglichkeiten und Fahigkeiten, zwischen Bediirfnissen nach Selbstverwirkli-
chung via Musik und den Erfordernissen des Alltags, haufig begleitet von
Angsten und auch von #uBeren Konflikten mit anderen (z. B. Bandmitgliedern,
dem Partner, den Eltern). Auch nach Abbruch der instrumentalen Aktivititen
ist der innere Konflikt nicht oder teilweise nicht gelost: Die Befragten hadern
— die einen sehr, die anderen weniger — mit dem Verlauf ihrer musikalischen
Entwicklung. Da der Abbruch als Verlust empfunden wird, teilweise sogar als
Scheitern, werden zumindest theoretisch neue Zuginge in Betracht gezogen.
Diese erscheinen jedoch zum jetzigen Zeitpunkt versperrt. Instrumentalspiel
ist in den aktuellen Alltag nicht mehr integrierbar, zudem sind die eigenen An-
spriiche zu hoch, das Instrumentalspiel aufgrund frustrierender Vorerfahrun-
gen belastet. Das soziale Umfeld, in welchem die instrumentalen Aktivititen
aufbliihten, ist verloren gegangen. Peergroups, Mitstudentlnnen, Bands, Mu-
sikschule spielen keine Rolle mehr im Leben. Die Raume, in denen musiziert
wurde, sind abhanden gekommen. Das nach wie vor bestehende Bediirfnis, ein
Instrument zu spielen, lduft somit ins Leere. Die Strategien, mit der mehr oder
weniger unbefriedigenden Situation umzugehen, sind unterschiedlich: Es wer-
den zum Teil niedrigschwellige neue Zuginge gesucht (z. B. zusammen mit
den eigenen Kindern zu musizieren), Alternativen gesucht und gefunden (sin-
gen, rappen, Sport, tanzen etc.), die jedoch, so duBern sich die Befragten, den
Verlust zwar abmildern, aber nicht ganz wettmachen konnen.

Typ 2: Befreiung (4 Befragte)

Bis auf Daniela, die noch Gitarre und ein wenig Schlagzeug spielt, verfolgen
die Vertreterlnnen dieses Typs ebenfalls keine instrumentalen Aktivititen
mehr. Alle empfinden den Abbruch ihres Instrumentalspiels als Befreiung.
Entsprechend verlief die musikalische Entwicklung gegen Ende hin sehr un-
giinstig: Verkrampfung, hohe Anspriiche, korperliches Unwohlsein, Leis-
tungsdruck waren die Symptome. Alle sind froh um ihre Entscheidung, das In-
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strumentalspiel abgebrochen zu haben, vermissen es nicht, haben Alternativen
gefunden, die sie genauso oder mehr ausfiillen (Sport, Singen, Musik hoéren
etc.). Die unterschiedlichen Bediirfnisse, die dem Instrumentalspiel zu Grunde
lagen, werden jetzt anders befriedigt. Auch bei den Befragten dieses Typs
spielt die Verdnderung des sozialen Umfeldes eine Rolle. Bei einigen ist es die
Auflosung der Bands, die in der Jugendzeit gegriindet wurden, die einen Ein-
schnitt darstellten. Ber Daniela fiel der Abbruch des Saxophonspiels zeitlich
mit der Beendigung ithres Studiums zusammen.

Typ 3: Neutraler Typ (2 Befragte)

Vertreter der "neutralen" Gruppe empfanden den Abbruch musikalischer Ak-
tivitdten weder als Verlust noch als Befreiung. Eine Weile lang prigte die Mu-
sik eine bestimmte Lebensphase. Mit Ubertritt in einen neuen Lebensabschnitt
verlor die Instrumentalpraxis ihre urspriingliche Bedeutung, und andere Akti-
vitdten riickten an ihre Stelle. Entsprechend haben beide Befragte auch Alter-
nativen zum Instrumentalspiel gefunden, die sie mehr ausfiillen. Diese Verla-
gerung hatte auch etwas mit der Verdnderung des sozialen Umfeldes zu tun:
Im Freundeskreis gibt es niemanden mehr, der Musik macht. Einem Gitarris-
ten es fehlt an Gelegenheiten, zu spielen, an Anregungen, die er brauchte, um
sich weiter zu entwickeln, an Menschen in seinem Umfeld, mit denen er zu-
sammen musizieren konnte. Da dies alles verloren gegangen ist, hat das Gitar-
respiel in seinem Leben keinen Platz und keinen Sinn mehr. Eine Alternative,
die ithm viel mehr bringt, ist der Chorgesang. Der Verlust der sozialen Einge-
bundenheit des Instrumentalspiels fiihrte bei beiden mit dazu, dass es seine
Bedeutung verlor. Auch hier werden die Bediirfnisse, die dem Instrumental-
spiel zu Grunde lagen, auf anderen Wegen befriedigt.

Typ 4: Umbruch (4 Befragte)

Die VertreterInnen dieses Typs haben ihr Instrumentalspiel zwar zeitweise ab-
gebrochen, aber immer wieder neue Zugédnge gefunden oder sind gerade dabei,
sich wieder Wege zu erschlieBen. Das Gefiihl der Befreiung trifft auf diesen
Typ ebenfalls zu, da alte Anspriiche, Herangehensweisen und Lernwege als
ungiinstig erkannt und alternative Wege gesucht und teilweise gefunden wur-
den. Der Konflikt, der dem Umbruch zu Grunde lag, ist dabei nicht immer ge-
16st worden. So fiihlt sich Rainer immer noch hin und her gerissen zwischen
verschiedenen Bediirfnissen, Vorstellungen und Erwartungen: bestimmte ob-
jektive Standards zu erfiillen (die richtigen Tone zu treffen) und sich gleichzei-
tig vollkommen "hinzugeben". Die Strategien bestehen innerhalb des vierten
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Typs in einer Handlungsregulation (Suchen und Finden neuer Wege) und
gleichzeitig im Korrigieren der als ungiinstig erkannten alten Anspriiche. Die
Vertreterlnnen dieses Typs haben sich entsprechend neue Rdume erschlossen
(oder sind dabei), in denen ihre Musikpraxis weiter bestehen kann: Es sind
dies die Musikvermittlung (Schulmusik-Studium, Unterrichten, Friitherzie-
hung, Musik machen mit Behinderten etc.), die alternative Workshopszene,
der Gesang und das Musikmachen mit Freunden. Zwei befragte Instrumenta-
listinnen, die beide vom Musikmachen und Unterrichten leben, stellen insofern
eine Ausnahme dar, dass sie viele MusikerInnen in ihrem Umfeld haben. Vom
musikalisch aktiven Freundes- und Bekanntenkreis gehen hier immer wieder
wichtige Impulse aus, die die musikalische Weiterentwicklung maB3geblich be-
einflussen. Hier ist also nicht von einem Verlust des sozialen Umfeldes zu
sprechen. Rainer und eine Bassistin, die beide spat mit dem Instrumentalspiel
begannen, kamen von vorneherein nicht in den Genuss eines solchen fordern-
den Umfeldes (es gab keine musikinteressierte Peergroup, keine musizieren-
den FreundInnen, keine Schule als Raum, der foérdernde Strukturen bot etc.).
So sind ihre Wiederaufnahmeversuche auch gekennzeichnet von einer Suche
nach geeigneten Lernorten, die sich nicht ganz einfach gestaltet.

Theorie instrumentaler Umbriiche und Abbriiche

Bediirfnisaufschub beim Instrumentalspiel

Der anfiangliche Wunsch, ein Instrument zu erlernen, entsprang immer auch
dem Bediirfnis nach einer Entwicklung neuer Ausdrucksmoglichkeiten, einer
Erweiterung des Selbst um die mit dem Instrumentalspiel verbundenen musi-
kalischen und sozialen Spielrdume. Das Meistern der damit einher gehenden
instrumentaltechnischen Schwierigkeiten wirkte herausfordernd und machte
einen entscheidenden Reiz aus. Spiter verschob sich in der Wahrnehmung das
Instrument mit seinen Eigenarten und Anforderungen nach und nach zwischen
die Interviewten und ihren Wunsch nach Selbstausdruck und -verwirklichung.
Instrumentaltechnische Widerstinde gepaart mit Ungeduld und hohen Leis-
tungsanspriichen standen dem lustvollen Spiel immer mehr im Wege, wie am
Beispiel von Rainer deutlich wurde. Eine 26jdhrige Instrumentalistin, die Kla-
vier, Gitarre, Saxophon und E-Bass in ca. 20 Bands gespielt hatte, duflerte sich
dazu: ,,Ich weiB, dass Uben absolut notwendig ist, um Musik machen zu kon-
nen, aber ich wollte halt immer gleich Musik machen®.
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"Technik" und "Gefiihl", "Arbeit und "SpaB", "Lernen" und "Spielen"
wurden in den Interviews sehr oft als Gegensatze dargestellt. Ziel (z. B. Spal3
zu haben, sich selbst zu verwirklichen) und Weg (technische Schwierigkeiten
bewaltigen) fielen hdufig auseinander, demotivierende Entwicklungen waren
die Folge. Zentral war die Vorstellung, die eigene Leistung steigern zu wollen,
aber gleichzeitig wurde unter diesen Leistungsanspriichen gelitten, es kam zu
einem Verlust des "Lustvollen". Innere Konflikte, die sich auch in psychophy-
sischen Reaktionen zeigten (z. B. in Schmerzen beim Musizieren wie im Falle
Danielas) und in Angsten #uBerten, waren die Folge. Mit voranschreitender
musikalisch-kognitiver Entwicklung wurden Selbstbewertungsinstrumentarien
erworben, die die/den Einzelne/n in die Lage versetzten, das eigene Tun kri-
tisch zu bewerten. Diese Selbstbewertung, unabdingbare Voraussetzung jeden
Lernprozesses, wirkte sich teilweise hemmend auf kreative Prozesse aus: Die
Befragten standen sich oft selbst im Weg.

In der folgenden Tabelle habe ich noch einmal einige der in den Interviews
genannten gegensdtzlichen Begrifflichkeiten gegeniibergestellt.

"Technik", "Theorie" |"Gefuhl"
"Arbeit" "Spiel"
"Lernen" "Spaly"

"Kopf" "Bauch"

,Uben* ,Musikmachen®

Die auf der linken Seite angefiihrten Begriffe beschreiben den Wunsch, die
musikalische Leistung steigern zu wollen. Die Begriffe der rechten Seite be-
schreiben Spielfreude und Selbstverwirklichung. Diese verschiedenen Bediirf-
nisse miissen jedoch nicht im Widerspruch zueinander stehen. Auch sehr un-
terschiedliche Bediirfnisse (Leistung, Wettbewerb, Spielfreude, Selbstverwirk-
lichung) konnen durch eine Tatigkeit (Musikmachen) befriedigt werden. Ein
potentielles Problem entsteht, sobald die linke Seite nicht (mehr) als Bediirfnis
(intrinsisch), sondern als Pflicht (extrinsisch) wahrgenommen wird, als "Kos-
ten", um den "Nutzen" zu haben ("Ich will spielen, aber ich muss erst iiben").
Auch dieses Problem fiihrt nicht zwangsldaufig zum Motivationstief, wenn die
"Kosten" fiir den "Nutzen" bereitwillig in Kauf genommen werden. Haufig
kam es nach einiger Zeit des Ubens zu einer Auseinandersetzung mit den kul-
turell determinierten hohen musikalischen Standards, die z. T. auch durch die
hochentwickelte Aufnahmetechnik festgelegt werden.
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Die Bediirfnisbefriedigung riickte bei den von mir Befragten in unerreich-
bare Ferne, der "Nutzen" erschien nach und nach fraglich, denn die Kosten
schienen im Vergleich dazu unverhéltnismaBig hoch zu sein. Diese empfunde-
ne Diskrepanz fithrte manches Mal zu einem Gefiihl der inneren Zerrissenheit
und Unzufriedenheit. Eine ehemalige Bassistin beschrieb ihr Instrumentaller-
nen als quilenden Ubeprozess, dessen Ertrag (mit anderen zusammen spielen
zu konnen) in ungewisser Ferne liege:

E: Man weif3 nicht, wo fiihrt es denn hin und wann findet man
einen Ansatzpunkt, dann auch mal mit anderen zu spielen, und wie
lange dauert das denn hier noch. Das ist wie so ein Stau auf der
Autobahn, wo man nicht weifs, warum man da steht. Alles steht,
man weifs nicht wieso.

Das Auseinanderdriften von technischer Voriibung und eigentlichem Spiel
wurde teilweise von den Instrumentallehrkréaften vermittelt. Aber liberwiegend
waren es die Lernenden selbst (die zum Teil keinen oder wenig Instrumental-
unterricht hatten), die diese Vorstellungen entwickelten und die darunter litten.

Viele der von mir Interviewten (13) hatten nach Abbruch ihres Instrumen-
talspiels oder bereits vorher den Gesang als Alternative entdeckt. Hier erschie-
nen die oben beschriebenen Gegensitze viel mehr als Einheit. Daher liegt es
nahe zu fragen, worin sich Instrumentalspiel und Gesang fiir die Befragten un-
terscheiden. Gesang wurde zum einen praktiziert als Ergdnzung zum Instru-
mentalspiel, aber ein grofler Teil der Befragten stellt das Singen ausdriicklich
als Alternative zum Instrumentalspiel dar.

Singen ist von anderen leistungsmotivationalen Faktoren gekennzeichnet
als das Instrumentalspiel, nicht jedoch durch generell geringere Leistungsan-
spriiche, wie einige Beispiele zeigten. Beim Singen im Chor oder Ensemble,
im Rahmen einer Jugendfreizeit steht jedoch zumeist das Gemeinschaftserleb-
nis im Vordergrund. Ein niedrigschwelliger Zugang zum Singen ist eher mog-
lich und ein Bediirfnisaufschub, wie er beim Instrumentallernen oft empfun-
den wurde (erst iiben, dann spielen), wurde so nicht beschrieben. "Uben" und
"Spielen" bzw. "Musik machen" sind in den Erzdhlungen in Bezug auf den
Gesang nicht voneinander getrennt, sondern greifen ineinander. Das Singen
wird als direkter, korperlicher und in den Alltag besser integrierbar, der Chor-
gesang insbesondere als kulturell stirker eingebunden beschrieben. Das Sin-
gen stellt somit in vielen Féllen eine befriedigendere Alternative zum Instru-
mentalspiel dar.
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Die oben zitierte Bassistin dullerte sich dazu: "Beim Singen bin ich selber
das Instrument. Singen kann ich mit Menschen besser teilen. Das geht schnell
und das hat man immer dabei." Und zum Instrumentallernen sagte sie: "Das
geht mir dann immer nicht schnell genug. Das dauert mir zu lange. Und das
Singen ist halt da."

Interessen- und Bedeutungsverlagerung

Die Lebensgeschichten waren gekennzeichnet von einem Prozess der Interes-
sen- und Bedeutungsverlagerung, der mit einem Wandel des Selbstkonzeptes
und einer standigen Suche nach personlichen Entwicklungsmoglichkeiten ein-
herging. Die Bediirfnisse, Vorstellungen und Erwartungen verdndern sich im
Lauf des Lebens, aber auch die kulturellen und sozialen Gegebenheiten.

Die meisten Abbriiche und Umbriiche im Bereich Jazz/Rock/Pop finden
anscheinend Anfang bis Mitte zwanzig im Zusammenhang mit Berufsfindung
und Familiengriindung statt.”? Der Freundeskreis fillt nach Schulende oft aus-
einander, Bandmitglieder, die sich sonst jeden Tag in der Schule sahen, zer-
streuen sich. Berufsfindungs- und Ausbildungsphase bringen auch eine Selbst-
findungsphase mit sich. Die musikalischen Aktivititen werden unter neuem
Licht betrachtet und neu bewertet. Welchen Stellenwert nimmt das Instrumen-
talspiel im neuen Leben ein, welchen Platz hat es? Oft wird das Musikmachen
noch in einer verlingerten Adoleszenzphase (lange Studienzeit, Orientie-
rungsphase, jobben) weiter betrieben, dann aber mit dem Eintritt ins Berufsle-
ben endgiiltig fallengelassen. Da das Leben der von mir Befragten jedoch von
einem niemals abgeschlossenen Suchen, Ausprobieren und sich Weiterent-
wickeln gekennzeichnet ist, gibt es auch in spiteren Lebensphasen immer
wieder Abbriiche, Umbriiche und neue Aufbriiche im musikalischen Werde-

gang.
Kulturelle und soziale Eingebundenheit

Fiir die musizierenden SchiilerInnen hatten sich noch viele Auftrittsmdoglich-
keiten geboten. Das Publikum war wohlwollend, es gab positives Feedback
und vielféltige Forderung. Bernd, der als Jugendlicher mit Gitarre und Gesang
einige umjubelte Auftritte hatte, spielt heute nur noch sporadisch Gitarre:

2. Meine Daten kénnen dies aufgrund der kleinen Stichprobe nicht beweisen, son-

dern allerhochstens Hinweise darauf liefern.

196



»» ... WIE EIN STAU AUF DER AUTOBAHN ...

B:  Also eine Sache ist sicherlich, wie gesagt, da mit 16, 17, 18
war das ganz aufregend und ganz toll, das mit den Auftritten. [...]
Ja, [und jetzt habe ich] das Gefiihl oder die Meinung mittlerweile,
dass es nichts Besonderes ist. Also ich spiele und singe nicht
schlecht, aber auch nicht gut genug fiir ein Publikum. [...] Und
wenn da ein Konzert ist, dann gibt es da Bessere.

Mit dem Alterwerden wurde ein Verlust der Rdume, der Sinnzusammenhinge,
der sozialen und kulturellen Einbettung von Musikpraxis beschrieben, die in
der Jugendzeit gegeben war. Es gibt zu wenig Proberdume und Auftrittsorte,
zu wenig Publikum, zu wenige Gelegenheiten, zusammen Musik zu machen,
zu wenige Personen im Bekanntenkreis, die noch musikalisch aktiv sind. Mu-
sikmachen (speziell ein Instrument mit Schwerpunkt Jazz/Rock/Pop spielen)
ist nicht ein selbstverstindlicher Teil unseres Alltages, wie dies in vielen Be-
reichen das Singen ist (die vielen Chore spielen hier eine wichtige Rolle).
Auch ist es nicht so tradiert wie z. B. die traditionelle Blasmusik.

Informelle und formale Lernwege

Das informelle selbstbestimmte Lernen blitht auf in der Jugendzeit, und dies
vor allem bei den Jungen. (Die Peergroups, die fiir einen selbstbestimmten
Zugang zum Jazz/Rock/Pop-Instrumentalspiel forderlich sind, sind in den al-
lermeisten Fillen rein ménnlich besetzt.) Mit dem Alterwerden brechen diese
sozialen Strukturen weg, Bands 16sen sich auf, viele der Freunde werden ent-
weder professionell als Musiker tétig oder geben ihr Instrumentalspiel auf. Ei-
ne Hinwendung zu den Institutionen (z. B. Musikschule) fiel den Betreffenden
oft schwer oder kam als addquater Ersatz zur informellen, auBlerinstitutionellen
Musikpraxis nicht in Frage. Von einem Verlust kultureller und sozialer Einge-
bundenheit jazz-/rock-/popmusikalischer Aktivitdten sind somit vor allem die-
jenigen betroffen, die iiberwiegend informell lernten und musizierten. So z. B.
der oben zitierte Gitarrist:

B:  Dann [nach der Schulzeit] hab ich im Wesentlichen wieder
allein weitergemacht. Und mir Sachen selbst beigebracht, durch
verschiedene Biicher zum einen, aber auch, also ich hab viel selbst
ausprobiert und auch angefangen, zu improvisieren. Also einfach
was geklimpert, ein Solo, und Akkorde ausprobiert, wie die klingen
und so weiter. [...] Ja, und von der Entwicklung her [...] hat das
irgendwie stagniert, [es gab] keine neuen Anregungen. [...] Ich
hab immer mal wieder an Unterricht gedacht, aber hab's dann nie
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gemacht. Immer mal wieder zwischendurch, dass ich dachte, ja,
wenn ich weiter spielen will oder was Neues lernen will, brauche
ich jetzt irgendwann wieder Inspiration von auf3en und von jeman-
dem, der irgendwas gut kann, das ich gerne spielen mochte und
mir das zeigen kann. Mal dran gedacht, aber nie gemacht.

Denjenigen, denen das Lernen ohne Unterricht vertrauter war, fehlte bet
fortgeschrittener musikalischer Entwicklung haufig die Anleitung, viele hatten
aber Probleme damit, das im Unterricht Vermittelte mit ihren eigenen selbst
erworbenen Lernwegen in Verbindung zu bringen. Ein ehemaliger Heavy Me-
tal Gitarrist, der sich das Gitarrespiel durch Horen, Nachspielen, Ausprobieren
und Zusammenspiel mit einem Freund angeeignet hatte, und der in einer se-
miprofessionellen Band mitspielte, nahm Unterricht, den er jedoch nach kurzer
Zeit wieder abbrach.

J: Weil ich dann irgendwann dachte, okay, du nutzt das ir-
gendwie nicht aus in dem Sinne, das kostet ja auch was, und du
setzt das [zu Hause] nicht um, und fiir die Musik, die du dann ma-
chen wirst, bendtigst du das sowieso nicht unbedingt, und dann
hab ich’s aus den Griinden irgendwie bleiben lassen.

Diejenigen, die iiberwiegend institutionell lernten (in der Mehrzahl Frauen,
die hédufig eine klassische Instrumentalausbildung als Kind erhalten hatten)
hatten andersherum teilweise eine Scheu davor, sich aus diesen Strukturen zu
l6sen und spielerische, selbstbestimmte und lustbetonte Zugidnge zum Instru-
mentalspiel zu finden. Institutionen wie Schule, Musikschule und Kirche wur-
den auch als Schutzraum beschrieben und einige der Interviewten scheuten
den Schritt aus diesen Zusammenhéngen in das auBerinstitutionelle Ensemble-
spiel. So eine Saxophonistin, die in einer Musikschulband sowie in einem En-
semble der Kirchengemeinde mitwirkte, und die nie wagte, sich dariiber hin-
aus eine Band zu suchen:

S: Und das hab ich mir aber einfach nicht zugetraut. Also den
Schritt zu gehen, aktiv zu gehen, und zu sagen, ich such mir jetzt
Leute. Ich hatte immer Angst, da vollig auf der Schnauze zu lan-
den. Hab's gar nicht erst versucht.

In zwei Fillen — beide waren Frauen — wirkte sich eine zu starke Lehrer-
bindung sehr ungiinstig aus. Tendenziell giinstiger verliefen Entwicklungen,
bei denen die Interviewten informelle und formale Lernwege miteinander
mischten.
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Beim Jazz/Rock/Pop-Lernen treffen unterschiedliche Lerntraditionen zu-
sammen. Der ,klassische® Lernweg hat seine Wurzeln in der Vermittlung
abendldndischer Kunstmusik. Die Trennung von "Technik" und "Gefiihl", von
"Arbeit" und "Spiel" blickt hier auf eine lange Tradition zuriick. So hat z. B.
Gellrich am Beispiel des Klavierunterrichtes gezeigt, wie in der zweiten Halfte
des 19. Jahrhunderts die "Identitit des Klavierspielers zerteilt wurde in die
musikalische Vorstellung auf der einen und den Spielapparat auf der anderen
Seite".”> So kam es zur Vorstellung von einer Trennung von "Kérper" und
"Geist". Der "Korper" sollte auf Befehl des Geistes durch Drill und reine me-
chanische Technikiibungen diszipliniert werden. Zwar war die Phase der sog.
,Schwarzen Padagogik® bereits nach einigen Jahrzehnten {iberwunden. Den-
noch hat sie nach Ansicht von Gellrich bis in die heutige Zeit hinein ihre Spu-
ren hinterlassen. Konsens aller Autorlnnen, die sich mit psychophysischen Be-
lastungen beim Musikmachen beschéftigt haben, ist, dass eine Funktionalisie-
rung des Korpers, eine Trennung und Hierarchisierung von Korper und Geist
auf die Dauer zu einer Entfremdung vom eigenen Korper und vom musikali-
schen Tun fiihrt. Diese Herrschaft iiber den Korper duflert sich auch in der
einseitigen Fixierung auf technische Prizision. Sobottke spricht von einer feh-
lenden Balance zwischen Ratio und Emotio, zwischen Technik und musikali-
schem Ausdruck.?* Auch Eckstaedt hat sich eingehend mit den negativen Aus-
wirkungen der vor allem aus dem 19. Jahrhundert iiberlieferten Lerntraditio-
nen auf unser heutiges Lernen beschiftigt: Folgen sind iiberhohte Leistungsan-
spriiche, Entfremdung vom eigenen Tun, Demotivation und Abbriiche musika-
lischen Lernens.?® Es diirfte Konsens innerhalb der traditionellen Musikver-
mittlung sein, dass ein Instrument nicht ohne "Arbeit", "Technik" und "Theo-
rie" zu erlernen ist.

Im Jazz/Rock/Pop ist dies etwas anders. Die aus dem Afroamerikanischen
stammende informelle Tradition hat ihre Wurzeln in der oralen Vermittlung,
die von uns zusammen mit Jazz, Rock und Pop teilweise adaptiert wurde. Wie
Lucy Green zeigt, waren einige der von ihr interviewten Rockmusikerlnnen
der Ansicht, nie zu {iben, sondern nur zu spielen.’® Viele Stile innerhalb der
Rock- und Popmusik sind mit wenig Know-how bereits praktizierbar. Auch

23 Gellrich 1990, 110.

24 Vgl. Sobottke 1993, 137.
25 Vgl. Eckstaedt 1996.

26 Vgl. Green 2002.
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die mediale Priasentation des Rock und Pop legt den Hauptakzent nicht auf
musikalische Hochleistungen, sondern auf Eingingigkeit und einprigsame
Performance. Die orale Tradition ist in unserer Gesellschaft innerhalb jugend-
licher Subkulturen stark verankert (z. B. im Hip Hop). Orale Vermittlung
funktioniert nur in einem lebendigen und dichten kulturellen Netzwerk. Ist
musikalische Tatigkeit verwoben mit kulturellen Praxen, einem Lebensgefiihl
und -stil, einer sozialen Gruppe, so erscheint es plausibel, dass hier Lernen und
Spielen kaum auseinander fallen. Musik wird in erster Linie gelebt und nicht
gelernt. Fallt dieses kulturelle Netzwerk, der Lebensraum der Musik weg, wird
thr der Ndhrboden entzogen. Fiir den Verlust der Jugendkultur gibt es im Er-
wachsenenalter keinen addquaten Ersatz. Dass dies auch tatsdchlich von vielen
Betroffenen als Verlust empfunden wird, haben meine Interviews gezeigt.

Beim Jazz haben sich die Vermittlungstraditionen seit seiner Entstehung
sehr gewandelt: Mit zunehmender Akademisierung ist auch eine Trennung von
Techniklernen und "Spielen" entstanden.?” Bei den von mir Befragten fiel auf,
dass diejenigen, die iiberwiegend informell lernten, begannen, ihre musikali-
schen Fahigkeiten in Frage zu stellen, sobald sie mit institutionell vermittelten
Lernmethoden und Standards in Beriihrung kamen. Dies wurde besonders
deutlich bei den Rockmusikern, die sich in Richtung Jazz entwickelten. So in
folgendem Beispiel: Ein Bassist, der mit Freunden eine Rock-Band gegriindet
hatte, steigt — von seinem Onkel, einem Bassisten, initiiert — in eine Bigband
ein:

M:  Relativ schnell sollte ich in diese Bigband mit einsteigen, die
da war. Und da waren Leute drin, die ganz unterschiedlich weit
waren und ein paar, die schon sehr gut spielten, die vor allem
auch Jazz improvisieren konnten, und ich war dabei erst, das zu
lernen. Also technisch wdr das kein Problem fiir mich gewesen,
aber dann tiber irgendwelche Kirchentonleitern zu improvisieren
und so, Walking Bass, da war ich ganz am Anfang und kam mir
wie ein blutiger Anfdnger vor. Und ich weif3 nicht, also ich glaube,
das waren die Griinde, weshalb ich da dann Schluss gemacht habe
relativ schnell. Und hab, ich weifs nicht mehr genau, ich glaub, ich

27 So auch in meinem Jazz-Studium: Es gab "Technik-Unterricht" (Gefiihl, Kreati-

vitdt, Spiel spielten dabei keine Rolle) und "Hauptfach-Unterricht" (hier ging es
nur ums Spielen und die dazugehorigen Spiel-Regeln).
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hab so Griinde vorgeschoben, wie dass das irgendwie so kompli-
ziert wdr, da dauernd nach A. zu fahren. Das war schon sehr auf-
wdndig, aber eigentlich war ich ein bisschen feige und wollte mich
da nicht entblofsen.

Ein Gitarrist, der zundchst auf informellen Wegen lernte und spiter im
Rahmen seines Studiums fiir das Lehramt an Sonderschulen Unterricht be-
kommt, berichtet:

H: Es gab da irgendwie so Gitarrenschulen, da hab ich [mir]
dann so ein bisschen [was] zurecht gefummelt. Und zum anderen
halt durch die Kumpels, mit denen ich da Musik gemacht hatte, da
hat man halt auch ein bisschen sich ausgetauscht. 'Hey, lass uns
mal einen Blues spielen!' 'Blues, was ist das denn?' 'Was, du hast
noch nie einen Blues gespielt? Das geht einfach so', zack, zack,
zack und dann 'Ah ja, das ist ja einfach, ja gut, dann...." [...]

I: Und hast du auch improvisiert?

H: Teilweise, ich... Ich mein, also eine Zeitlang hab ich's ge-
macht, aber es war wirklich eine sehr chaotische Zeit, weil da
konnte ich noch gar nicht richtig spielen, sag ich mal so, sondern
da war ich frei von allem irgendwie und hab dann drauflos ge-
macht, das war eine Menge Krach, der dann raus gekommen ist.
Der passte dann zwar auch oft irgendwie ganz gut, aber dass ich
sagen wiirde, ich war da ein guter Improvisateur oder dass ich ein
gutes Gitarrensolo spielen konnte, das wdre stark iibertrieben.
Und je mehr ich dann gelernt habe, um so mehr merkte ich, dass
ich gar nicht so gut spielen kann, und deswegen habe ich mich
dann auch bei so Solo-Geschichten gerne zuriickgehalten, weil da
hditte ich einfach besser werden miissen, um das dann auch gerne
machen zu wollen oder zu konnen. [...] Und deswegen vielleicht
auch, dass ich dann mehr den Gesang iibernommen habe als Gi-
tarre. Und damit nachher fast nur noch Rhythmusgitarre dann ge-

spielt [habe].

Ziel- und Prozessorientierung

In Bezug auf den Bediirfnisaufschub dringt sich der Vergleich mit dem Sport
auf. Nicht wenige der von mir Interviewten gaben an, dass Sport fiir sie die
bessere Alternative sei. Dabei ist zu betonen, dass Musik und Sport dhnlich
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heterogen sind, d. h. sie bieten eine Vielzahl sehr unterschiedlicher Betéti-
gungsfelder mit sehr verschiedenen Leistungsanforderungen. Eine Besonder-
heit des Instrumentalspiels ist das Vorhandensein eines virtuellen oder realen
Publikums. Musik machen wir fiir uns, aber auch fiir andere. (Fiir den Breiten-
sport gilt dies — mit Ausnahmen — eher nicht). Somit bewerten wir unser musi-
kalisches Tun — auch beim alleine Uben — hiufig aus der Perspektive eines vir-
tuellen Publikums. Die kritische Selbstbewertung erhélt dadurch ein stirkeres
Gewicht.

Weite Bereiche des Breitensports sind mehr prozessorientiert als zielorien-
tiert: Lernen und Ausiiben sind eher eins. Wie sich gezeigt hat, war fiir die von
mir Interviewten dieser unmittelbare Effekt — ich iibe/spiele und bin hinterher
zufrieden — beim Instrumentalspiel nur sehr selten zu haben. Oft war es so,
dass mit zunehmender Anstrengung das Ziel in immer weitere Ferne zu riicken
schien. Lernplateaus wurden als quélend und demotivierend beschrieben. Die-
se Zielorientierung kann von auflen (z. B. durch die InstrumentallehrerInnen)
nahe gelegt worden sein oder in einem schrittweisen Prozess der Verinnerli-
chung kultureller Normen iibernommen worden sein.

Es wurde in vielen AuBerungen aber auch deutlich, wie motivierend kleine
Ziele wirkten, deren Erreichbarkeit absehbar war (z. B. ein Auftritt, die Mit-
wirkung in einer Band). Und auch die grof3en Ziele, die "Traume" stehen einer
Prozessorientierung nicht zwangslaufig im Wege.

Anpassung des Anspruchsniveaus und alternative Handlungsstrategien

Nach einer motivational bedingten Krise konnte ein Abbruch dann verhin-
dert werden, wenn das Herabsetzen des Anspruchsniveaus mit einer Entwick-
lung alternativer Handlungsstrategien einherging. So gelang es einer Pianistin,
nach einer Unterbrechung von 15 Jahren — in der sie unter dem Verlust des
Klavierspiels litt —, sich in kleinen Schritten wieder heranzutasten und sich
neue Betdtigungsfelder zu erarbeiten (musikalische Friiherziehung, Klavierun-
terricht, Jazz-Duo etc.). Eine Keyboarderin, die jahrelang als professionelle
Rockmusikerin aktiv gewesen war, und die unter damit zusammenhéingenden
gesundheitlichen Problemen litt (Tinnitus, Erschopfung etc.), wandte sich nach
einer Pause wieder dem klassischen Klavierspiel der Kindheit und Jugend zu.
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Geschlechterdifferenzen

Das Geschlecht der interviewten Frauen spielte in vielen Bereichen eine wich-
tige Rolle. Dies ist in erster Linie auf die Tatsache zuriickzufiihren, dass In-
strumentalistinnen im Bereich Jazz/ Rock/Pop nach wie vor deutlich unterre-
prasentiert sind. Die von mir interviewten Frauen waren also sehr haufig die
einzigen Frauen in den Bands und Ensembles, und die Instrumentallehrer wa-
ren — bis auf wenige Ausnahmen — ebenfalls Méanner. Diese Tatsache wurde
den meisten der von mir Befragten irgendwann bewusst, und es fand in der
Folge eine Auseinandersetzung mit diesem Sonderstatus statt. Da die Méanner
im Jazz/Rock/Pop unter ihresgleichen agierten, erscheint es plausibel, dass die
Beschiftigung mit der Geschlechterthematik in Bezug auf ihre Musikpraxis
nicht nahe lag und daher in den Erzédhlungen nicht thematisiert wurde. Das
heifit aber nicht, dass Aspekte der médnnlichen Sozialisation keinen Einfluss
nehmen auf musikalische Werdeginge.

Geschlechterdifferenzen lassen sich in meinen Interviews auf drei Ebenen
nachweisen:

e Die Befragten selbst thematisieren Geschlecht

e Ich interpretiere die Befunde als geschlechtstypisch aufgrund theoretischen
Vorwissens

e Eine geschlechtstypische Erzidhlweise

Dass die Befragten selbst Geschlecht thematisieren, trifft — wie bereits er-
wihnt — nur auf die interviewten Frauen zu. Themen sind u. a. Konflikte in
Mainnerbands und Probleme, mit Mannern in Konkurrenz zu treten. Der friihe
Zugang zu einer Jungs-Rockband wurde einer Keyboarderin aufgrund ihres
Geschlechtes verwehrt, Daniela fiihrt fehlende weibliche Vorbilder am Saxo-
phon als Grund dafiir an, dass fiir sie die Rolle der Sangerin attraktiver er-
scheint. Weiter werden korperliche Ubergriffe und sexuelle Belistigung durch
Minner bzw. Instrumentallehrer thematisiert (von zwei Befragten). Vor allem
im Profibereich spielt das Aussehen der Frauen eine Rolle. (Die oben erwihn-
te Keyboarderin beschreibt eine Band, in der das Tragen eines Minirocks er-
wartet wurde). Das Kinderkriegen stellt fiir alle betroffenen Frauen (drei) ei-
nen entscheidenden Einschnitt in die musikalische Karriere dar, bei den Vitern
spielte dieses Thema eine weitaus kleinere Rolle. Zwei Frauen schildern Prob-
leme in Bands, die sie auf ihr Geschlecht zuriickfiihren. (Sie fiihlten sich als
Musikerinnen nicht ernst genommen).
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Bei den von mir interviewten Minnern spielten gleichgeschlechtliche
Peergroups eine entscheidende Rolle fiir die friithe Bandgriindung und das eher
auBerinstitutionelle, selbstbestimmte Lernen; die Auflosung dieser Peergroups
nach Beendigung des Jugendalters brachte einen entscheidenden Umbruch (o-
der Abbruch) in der musikalischen Entwicklung mit sich. Viele der von mir in-
terviewten Frauen, die iiberwiegend institutionell lernten, fiirchteten sich vor
dem Schritt hinaus aus dem Schutzraum der Institution. Beziiglich der meist
liberhohten Leistungsanspriiche, die die Befragten an sich selbst stellten, konn-
te ich keine geschlechtsbedingten Unterschiede feststellen. Mangelndes
Selbstwertgefiihl sowie Auftritts- und Konkurrenzingste wurden haufiger von
den Frauen thematisiert. Auffallig ist weiter, dass die Beziehungen im Instru-
mentalunterricht nur bei den von mir interviewten Frauen ein Thema waren.
Fiir die Ménner waren die Beziehungen innerhalb ihrer Bands anscheinend
von groflerer Bedeutung. Eine Erklarung hierfiir wére, dass Frauen und Mad-
chen mehr Instrumentalunterricht haben als Jungen und Maénner, und dass
Jungen frither und haufiger in auBerinstitutionellen Bands spielen.

Insgesamt stand bei den von mir interviewten Frauen insgesamt die Ver-
kniipfung von sozialen Beziehungen, Lebensumbriichen und -krisen und mu-
sikalischem Werdegang in den Erzdhlungen viel stirker im Vordergrund.
Auch zeigten Frauen im Interview stirkere emotionale Reaktionen (z. B. wei-
nen). Eine Erklarung hierfiir bietet eine angenommene geschlechtstypische Er-
zahlkultur. Verschiedene wissenschaftliche Disziplinen haben sich mit dieser
Thematik auseinandergesetzt (z. B. die Soziolinguistik).”® Auch innerhalb der
Biografieforschung gibt es eine breite Auseinandersetzung mit geschlechtsty-
pischen Erzihlmustern.”” Mein Geschlecht als Interviewerin mag hier eine
grof3e Rolle gespielt haben ebenso wie das Forschungsinstrumentarium (offe-
nes Interview von ca. einer Stunde Lénge). Unter dieser einschriankenden
Pramisse erschien es mir aber dennoch moglich, auf einige Geschlechterdiffe-
renzen hinzuweisen, wie ich es oben getan habe.

Musikpadagogische Konsequenzen

Ein groBler Teil meiner Untersuchungsergebnisse entzieht sich weitgehend ei-
ner direkten pddagogischen Einflussnahme: Es sind dies Aspekte des Lebens-

28 Vgl. Postl 1991, 78 f.
2 Dausien 1996, 588.
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laufes, der Personlichkeitsentwicklung, der sozialen Beziehungen auBlerhalb
musikalischer Zusammenhinge (zu den Eltern, zum Partner, innerhalb der
Peergroups) und des Lernens auBlerhalb des Instrumentalunterrichtes. Ein klei-
nerer Teil meiner Befunde ist jedoch musikdidaktisch relevant: Es ergeben
sich zum einen wichtige Hinweise fiir den Instrumentalunterricht und fiir die
Leitung und Betreuung von Bands. Dariiber hinaus bieten sich Ansatzpunkte,
umfassendere musikpiddagogische Konzepte zu entwickeln sowie strukturelle
Verdnderungen zu erwirken. Aus Platzgriinden fiihre ich hier nur einige weni-
ge Punkte an:

Selbstbestimmtes Lernen

Selbstbestimmte Lernformen sollten z. B. stirker in das institutionell organi-
sierte Lernen integriert werden. Fremdbestimmung wurde am Instrumentalun-
terricht sowie am Zusammenspiel in institutionell organisierten Ensembles
haufig kritisiert. Fremdbestimmung bezog sich dabei auf die Auswahl der Stii-
cke, die Methoden und die von auflen herangetragenen Leistungsanspriiche.
Aber auch emotionale Ubergriffe und Grenzverletzungen von Seiten der In-
strumentalpdadagogen stellten eine sehr drastische Form der Fremdbestimmung
dar.

Da Midchen und Frauen anscheinend nach wie vor das institutionelle Ler-
nen bevorzugen, konnte eine stirkere Ubernahme von Methoden des informal
music learning®® in den Instrumentalunterricht eine Loslosung aus den Ins-
titutionen erleichtern und eine Entwicklung zur Selbststindigkeit fordern.
Auch das Band-Coaching (das Angebot der Betreuung selbstbestimmt arbei-
tender Bands durch MusikpddagogInnen) stellt eine solche Verknilipfungsmog-
lichkeit verschiedener Lernformen dar. Die Betreuung von Madchenbands und
auch die gezielte Ermutigung von Madchen, in betreuten gemischtgeschlecht-
lichen Bands als Instrumentalistinnen mitzuwirken, stellen hier Méglichkeiten
dar. Erstrebenswert erscheint in diesem Zusammenhang eine stirkere Vernet-
zung der Musikschule mit dem 6rtlichen Musikleben, die Offnung und Durch-
dringung des institutionellen (Schutz-)Raumes mit der lokalen Musikszene
(wie es bereits von einigen Musikschulen praktiziert wird). Auch existieren ei-
ne Reihe von Einrichtungen freier Tragerschaft, die eine solche Schnittstelle
zwischen Institution und freier Szene darstellen. Zu nennen wére hier z. B. das
Hamburger Frauenmusikzentrum.

39 vgl. Green 2002.
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Vor allem fiir heranwachsende und erwachsene Instrumentallernende ist
die Selbstbestimmungsthematik relevant: Hier ist von einer hohen intrinsi-
schen Motivation auszugehen. Moderne Didaktiken fiir den Instrumentalunter-
richt mit Erwachsenen zeichnen sich dadurch aus, dass ein repressionsfreies
Klima Grundlage fiir selbst initiiertes und selbstbestimmtes Lernen sein soll.
Dass dies in der Realitét in nur wenigen Fillen umgesetzt wurde, haben die In-
terviews gezeigt.

Prozessorientierung

Der Tatsache, dass Leistungsanspriiche und Selbstverwirklichungsmotive hiu-
fig als Gegensatz empfunden werden, konnen Instrumentalpddagoginnen nur
teilweise entgegensteuern, da kulturelle (u. a. medial vermittelte) hohe Stan-
dards als MaBstab fiir die eigenen musikalischen Aktivititen herangezogen
werden. Dennoch kann dem Auseinanderdriften von Weg und Ziel, von Tech-
nik und Gefiihl, Arbeit und Spiel, Lernen und Spal} etwas entgegengesetzt
werden, indem bewusst Methoden gewahlt werden, die beides miteinander
vereinen. Hier nur einige wenige Punkte: Wichtig ist es, frithes Ensemblespiel
anzuregen und zu ermoglichen. Vor allem im Rock und Pop kann bereits auf
sehr niedrigem Niveau miteinander gespielt werden.

Die Improvisation bietet hier ebenfalls ein groBes Spektrum an Moglich-
keiten. Improvisation aufzupfropfen auf einen auf klassische Art und Weise
erworbenen Grundstock ist wenig sinnvoll, sondern das Lernen geschieht ide-
alerweise von Anfang an auch iiber Improvisation. Ein unbefangener Umgang
ist am ehesten moglich, wenn Improvisation von Anfang an ein essentieller
Bestandteil des Unterrichtes ist.

Gerade bei Blasinstrumenten kann es auch sinnvoll sein, den Gesang in
den Unterricht einzubeziehen. Die Vorstellung, durch das Instrument zu sin-
gen, kann die Ausdrucksfahigkeit steigern und zu korperlich-sinnlichen Erleb-
nissen fiihren, wie sie fiir den Gesang beschrieben wurden. Fiir einige Befragte
war der Sound ein wichtiger Aspekt, der bereits bei der Instrumentenwahl von
entscheidender Bedeutung war. Die Faszination am Sound lésst sich instru-
mentaldidaktisch nutzen, indem man mit Kldngen experimentiert und improvi-
siert und nicht nur mit Skalen.

Das Uben hat sich als zentraler demotivierender Faktor herausgestellt: Hier
ist es von Bedeutung, geeignete Ubestrategien zu vermitteln: Wie kann das
Uben in den Alltag integriert werden? Wie kann das Uben personlich bedeut-
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sam, lustbetont und trotzdem der musikalischen Entwicklung dienlich sein?
Diese Fragen konnen nur unter Einbeziehung der individuellen Biografie, der
Bediirfnisse und der Lebenssituation behandelt werden. Wichtig ist auch eine
Aufklarung iiber das Phinomen "Lernplateau": Auch wenn eine Stagnation
des Lernprozesses empfunden wird, geht das Lernen unmerklich weiter. Tre-
ten Lernplateaus auf, ist es evtl. sinnvoll, andere Methoden auszuprobieren
(beim Lehren andere Eingangskanile zu nutzen, z. B. mehr iiber das Gehor zu
vermitteln oder liber Korperempfindungen) oder einfach eine Weile etwas zu-
sammen zu spielen, was Spall macht und weniger fordert.

Aber auch die kleinen (Nah-)Ziele konnen eine grofle motivationale
Schubkraft entwickeln und bei deren Setzung und Erreichbarkeit kann die In-
strumentallehrkraft mitwirken: Sie kann bevorstechende Auftritte, die Mitwir-
kung in einer bestimmten Band oder die Produktion einer Aufnahme vorberei-
ten und begleiten.

Ausblick

Wie sich in einigen Interviews gezeigt hat, spielen psychosomatische Phéano-
mene auch im Bereich Jazz/Rock/Pop eine Rolle. In Bezug auf klassische Mu-
sik (v. a. OrchestermusikerInnen) hat hier bereits eine sehr notwendige Sensi-
bilisierung stattgefunden. An den Musikhochschulen werden Kurse fiir
Feldenkrais, Alexandertechnik etc. angeboten und auch in der Workshopszene
boomen die ganzheitlichen Korpertechniken fiir MusikerInnen. Dass sich diese
Phanomene auch auf den Bereich Jazz/Rock/Pop erstreckt bzw. welche spezi-
fischen Bedingungen hier zu korperlichen und seelischen Uberlastungser-
scheinungen fiihren, ist m. W. noch nicht erforscht und konnte im Rahmen der
vorliegenden Untersuchung nur sehr oberflachlich abgehandelt werden. Hier
bestiinde m. E. ein dringender Forschungsbedarf, da vermutlich nicht weniger
Jazz/Rock/Pop-Musikerlnnen als klassische Musikerlnnen gesundheitliche
Schiaden davontragen.

Im Rahmen des qualitativen Forschungsdesigns war es mir nur moglich,
eine kleine Stichprobe zu bearbeiten. Ich konnte auf diese Art einige interes-
sante Einblicke in motivationspsychologische Prozesse erhalten. Auch gab es
einige Hinweise auf strukturelle Bedingungen sowie auf geschlechtstypische
Aspekte des Abbruchs und Umbruchs. Nicht beantwortet bleibt die Frage, wie
es zur Diskrepanz der groBBen Zahl jazz/rock/popinteressierter Madchen und
der verschwindend kleinen Anzahl professioneller Jazz/Rock/Pop-Instrumen-

207



ANJA HEROLD

talistinnen kommt. Inwieweit Lernabbriiche hier eine Rolle spielen, kann nur
eine statistische Studie kliaren. Ebenfalls kann iiber die tatsdchlichen struktu-
rellen Bedingungen, die den Abbriichen und Umbriichen zu Grunde liegen,
nur eine quantitative Befragung Aufschluss geben. Ein Problem ist hier jedoch
die Gruppe der zu Befragenden. Die Autodidakten unter den "Abbrechern"
diirften schwer zu erreichen sein.
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Entwicklungsbegleitung durch Instrumentalunterricht
bei Grundschulkindern mit chronischer Erkrankung —

Eine Studie am Fallbeispiel

Einleitung

Die instrumentalpddagogische Arbeit mit einem chronisch kranken Kind, die
hier exemplarisch in einer Studie am Fallbeispiel vorgestellt wird, bietet viele
Ansatzpunkte, das Beziehungsgeflecht zwischen Mensch und Musik vor einen
theoretischen Hintergrund zu stellen. Angesprochen sind hier im Wesentlichen
drei ausgewdhlte Wissensbereiche: Instrumentalpiddagogik, Sozialpddagogik
und Sonderpiddagogik. Zu deren Aufgaben seien folgende, sehr zusammenge-
fasste Einordnungen gegeben:

Instrumentalpddagogik vermittelt Spielfertigkeit auf einem Instrument, mu-
siktheoretische Kenntnisse, ermoglicht musikalische Erlebnisfahigkeit und
Personlichkeitsentwicklung (vgl. Verband deutscher Musikschulen [VdM]
1991).

Sozialpddagogik unterstiitzt Menschen darin, Balance zwischen eigenen
Fahigkeiten und Bediirfnissen und Umweltanforderungen zu finden und sie
zu einer selbstindigen und verantwortungsvollen Lebensgestaltung zu be-
fahigen. Sie stellt keine eigenstdndige Wissenschaftsdisziplin im engeren
Sinne dar, sondern integriert das Wissen anderer Bereiche wie Sonderpida-
gogik, Psychologie, Sozialmedizin, Musiktherapie u.a. in ihre anwen-
dungsorientierten Konzeptionen (vgl. Bock 1997).

Sonderpadagogik bedeutet qualitatives Anders und quantitatives Mehr an
Erziehung (vgl. H. Bach 1999). Sie unterstiitzt Erziechungs- und Bildungs-
prozesse von Menschen, die mit erschwerten Bedingungen konfrontiert
sind.

Aus diesen fachlichen Zugingen, der praktischen und theoretisch reflek-

tierten Arbeit mit Menschen mit chronischer Krankheit und der eigenen Unter-
richtspraxis erwuchs das im Folgenden beschriebene Erkenntnisinteresse.
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Erkenntnisinteresse und musikpadagogische Fragestellung

Das Erkenntnisinteresse der Studie ,,Entwicklungsbegleitung durch Instrumen-
talunterricht bei Grundschulkindern mit chronischer Erkrankung* liegt darin,
Moglichkeiten der Entwicklung des Selbstkonzepts bei Grundschulkindern mit
chronischer Erkrankung in Verbindung mit der musikalisch-instrumentalen
Entwicklung anhand einer Fallanalyse zu untersuchen.

Die empirische Grundlage der Untersuchung bildet die musikpadagogische
Arbeit mit einem 6-jdhrigen chronisch kranken Kind. Das Kind erhielt iiber
den Zeitraum von einem Schuljahr an einer Musikschule im Land Branden-
burg instrumentalen Einzelunterricht auf der Querflote. Wahrend dieser Zeit-
spanne entstanden Protokolle zum Unterrichtsverlauf und zur Entwicklung des
Kindes. Erginzt werden diese durch weitere Erhebungen wie z.B. Interviews
mit dem Kind, mit seiner Mutter sowie einer Musikschullehrkraft und Analy-
sen von Kinderzeichnungen. Auf Basis der exemplarischen Erkenntnisse der
Einzelfallstudie werden fachiibergreifende Leitlinien fiir die Arbeit mit Kin-
dern mit chronischer Krankheit im Instrumentalunterricht entworfen, deren
Hauptaugenmerk auf der Entwicklungsbegleitung bei der Ausformung des
Selbstkonzepts und der musikalisch-instrumentalen Entwicklung liegt. Im
Sinne des Erkenntnisinteresses werden iiber den musikpddagogischen Wis-
sensbereich hinausgehend, interdisziplinir die Bereiche der Psychologie sowie
Sozial- und Sonderpiddagogik einbezogen.

Aus musikpddagogischer Perspektive ergeben sich dabei zwei Fragestel-
lungen:

e Kann ein auf die Bediirfnisse eines Grundschulkindes mit chronischer Er-
krankung abgestimmter Instrumentalunterricht ein wichtiger Einflussfaktor
auf dem Wege der Entwicklung seines Selbstkonzepts sein?

e Welche Konsequenzen ergeben sich daraus fiir die Konzeption des musika-
lischen Einzelunterrichts mit chronisch kranken Kindern?

Aufbau der Forschungsarbeit
Zu Beginn der Forschungsarbeit wird das theoretische Vorverstindnis der mu-

sikpddagogischen Arbeit mit chronisch kranken Kindern dargelegt. Dieses
stiitzt sich auf Literaturrecherchen des im Folgenden referierten aktuellen For-
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schungsstands. Relevante Erhebungen und pddagogische Modelle werden ver-
gleichend und kritisch erdrtert.

AnschlieBend werden das empirische Forschungsvorgehen und die For-
schungsmethoden der Fallstudie erldutert.

Darauf aufbauend wird dargelegt, welche der anhand der Fallstudie ge-
wonnenen Erkenntnisse flir eine Konzeption von Instrumentalunterricht fiir
Kinder mit gesundheitlichen Einschrinkungen genutzt werden konnen. Dabei
werden die Ergebnisse der theoretischen Analysen des ersten Teils der Arbeit
herangezogen und weiterentwickelt. U.a. in Auseinandersetzung mit dem
Lehrplan des Verbandes deutscher Musikschulen (vgl. VdAM 1991) werden
fachiibergreifende Leitlinien fiir den Instrumentalunterricht mit chronisch
kranken Kindern entwickelt.

Aktueller Forschungsstand

Die Analyse des Forschungsstandes tragt der fachlichen Heterogenitét des Er-
kenntnisinteresses und der musikpaddagogischen Fragestellung Rechnung. Im
Wesentlichen bezieht sie sich auf zwei Themengebiete. Zunédchst wird der
Forschungsstand zur Selbstkonzepttheorie allgemein und unter Beriicksichti-
gung der Aspekte Musik und Krankheit zusammengetragen. Im Anschluss
werden Untersuchungen zu methodisch-didaktischen Ansdtzen im Musik- und
Instrumentalunterricht fiir Kinder mit Behinderung vorgestellt, die von einer
Darstellung theoretischer Positionen zum Verstindnis von Behinderung und
chronischer Krankheit eingeleitet werden.

1. Selbstkonzepttheorie

Das Selbstkonzept beruht auf den - sich bereits in der Kindheit entwickelnden
- subjektiven Vorstellungen des Kindes iiber sein Selbst, d.h. seine Identitit
(vgl. hierzu Oerter 2002, 210 ff.). Die Vorstellung eines Selbst existiert dabei
nie als isoliertes Phdnomen, sondern ist immer an einen sozialen Kontext und
an Vergleiche gebunden. Marsh et al. (1998) belegten die friithe Ausformung
eines differenzierten Selbstkonzepts und konnten dessen Festigung im Verlau-
fe von drei Jahren zeigen. Sie beziehen sich auf das von Shavelson et al.
(1976) entwickelte Modell eines multidimensional und hierarchisch aufge-
bauten Selbstkonzepts. Vispoel (1995) erginzte diese Unterteilung um den
kiinstlerischen Bereich und bezog sich dabei in der Teilkategorie Musik auf
die Fahigkeitsbereiche des Instrumentalspiels oder Singens. Spychiger (vgl.
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2006, 14 f.) verweist auf die iiberwiegende Sichtweise auf professionelle Mu-
siker' oder aktiv musizierende Menschen in der Forschung. Sie konstatiert
aber mit Hinweis auf die Untersuchung musikalischer Biografien von Nicht-
Musikern von Wysser et al. (2005), dass der Selbstkonzeptbereich des Musi-
kalischen bei allen Menschen existiert (vgl. Spychiger 2007).

Das Selbstkonzept umfasst nach Shavelson et al. (1976) auch die physi-
sche, soziale und emotionale Subdimension. In der vorgestellten Studie tritt
die chronische Erkrankung als moglicher Einflussfaktor auf das Selbstkonzept
in Form des Krankheitskonzepts hinzu. Lohaus (1990; 1996, zit. nach
Warschburger 2000, 28) geht davon aus, dass die Herausbildung von Krank-
heitskonzepten bei Kindern den vier Stadien der allgemeinen Entwicklung des
Denkens folgt und Verdnderungen unterliegt. Warschburger (vgl. 2000, 29 f.)
verweist unter Angabe verschiedener Studien darauf, dass dies sowohl auf die
Krankheitskonzepte als auch auf die Bewailtigungsstrategien zutrifft. Warsch-
burger (vgl. 2000, 30) konstatiert:

,,Dies bedeutet, dass eine chronische Erkrankung sowohl in be-
stimmten Bereichen die normale Entwicklung storen, als auch
gleichzeitig auf anderen Gebieten Reifungsprozesse anstofien
kann. “

Ball (2004) hat in einer Erhebung die Krankheitskonzepte von 376 7-11-
jahrigen Grundschulkindern aus 5 Bundesliandern mithilfe eines standardisier-
ten Fragebogens erfasst. Sie stellte dabei erhebliche Unterschiede im Krank-
heitsverstindnis fest, die u.a. in Korrelation zur Krankheitsdauer der Kinder
standen.

Speck (vgl. 2003, 236) beschreibt in seiner grundlegenden theoretischen
Studie aus sozialokologischer Perspektive Behinderung (und damit auch chro-
nische Erkrankung, die Verf. ?) als ,,komplex-interaktionale Genese* der inter-
agierenden Faktoren Selbst, Schiadigung und soziale Umwelt.

1 Die weibliche Form wird nicht explizit erwidhnt, ist aber immer eingeschlossen.

2 Bleidick et al. (vgl. 1998, 15) gehen davon aus, dass Behinderung den Postzu-
stand eines Krankheitsprozesses darstellen kann, in einer Krankheit jedoch zu-
gleich die Behinderung liegen kann.
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2. Methodisch-didaktische Ansditze der Musik- und Instrumentalpddagogik

Den Teil zu methodisch-didaktischen Ansdtzen der Musik- und Instrumental-
padagogik einleitend, werden zunichst theoretische Positionen zu Behinde-
rung und chronischer Krankheit dargestellt.

Die Weltgesundheitsorganisation (WHO) aktualisierte 1998 mit der Inter-
national Classification of Functioning, Disability, and Health (ICF) ihr Kon-
zept von Krankheit und Behinderung (Krankheitsfolgenmodell). Die Behinde-
rung eines Menschen wird darin als in drei miteinander interagierenden Di-
mensionen gesehen, ndmlich in der Funktionseinschrankung, den Aktivitats-
moglichkeiten und der Partizipation. Bei Fornefeld (vgl. 2002, 48) findet sich
dazu folgende nach WHO (1998) zitierte, erkldrende Abbildung der komple-
xen Zusammenhinge:

Individuelle gesundheitliche Umwelt
Problemlage einer Person Gesellschaft

Interaktion

d -
| l »

Bleidick et al. (vgl. 1998, 30) pliddierten in ihrer Einfiihrung in die Behin-
dertenpiadagogik dafiir, nichtpadagogische Definitionen von Behinderung hin-
sichtlich ihrer pddagogischen Relevanz im konkreten Kontext von Unterricht
und Schulorganisation zu betrachten. Nach Sander (vgl. 2002, 104) ist die Be-
hinderung eines Menschen wesentlich durch auBerindividuale Bedingungen
beeinflusst und nicht identisch mit seiner medizinisch fassbaren Schidigung.
Und so sieht Warschburger (vgl. 2000) aus psychologischer Perspektive die
Fahigkeit, eine chronische Krankheit zu bewiltigen, in der wechselseitigen
Beeinflussung zwischen Erkrankung und sozialem Umfeld. Im Falle des Auf-
merksamkeits-Defizit-Hyperaktivitits-Syndroms lassen sich biologische und
psychosoziale Ursachen in den entwicklungspsychologischen Phasen der
Kindheit und Jugend ausmachen (vgl. u.a. Leuzinger-Bohleber 2006, 9-14;
Hiither/Bonney 2002, 25-43).
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Um Behinderung zu verstehen, ist also ein mehrperspektivischer Blick auf
das Umfeld des Betroffenen und die Einbeziehung dieser Gegebenheiten in
den padagogischen Handlungsplan notwendig. Vor sozialokologischer und in-
tegrationspiadagogischer Perspektive definiert daher Sander (vgl. 2002, 106):

., Behinderung liegt vor, wenn ein Mensch mit einer Schddigung
oder Leistungsminderung ungeniigend in sein vielschichtiges
Mensch-Umfeld-System integriert wird. “

Sander betont in diesem Zusammenhang die aus diesem Grunde notwendi-
ge Abwendung von einer storungszentrierten sonderpadagogischen Arbeit
,am* Kind, hin zu einer integrierenden, umfeldveridndernden padagogischen
Arbeit (vgl. Sander 2002, 107).

Dieses integrative Denken ldsst sich auch in der Haltung des Kinderpsy-
chiaters und -neurologen Milani Comparetti (1996) wiederfinden. Milani
Comparetti pladiert fiir eine erfahrungsbasierte Entwicklung des Kindes, deren
Grundlage der Dialog mit der Bezugsperson ist. Der Dialog entsteht im non-
verbalen Wechselspiel von Zeichen des Kindes und ihrer Interpretation durch
die Bezugsperson. Die Grundlage sieht Milani Comparetti in der vertieften
Beziehung, die er als ,,Geheimnis* bezeichnet. Dabei handelt es sich um eine
sprachlich nicht fassbare Ebene des Individuums, die die Identitdt des Indivi-
duums in der Beziehung ausmacht. Dieses Handlungsprinzip, das mit Bezug
auf Sduglinge und Kleinkinder entwickelt wurde, scheint in seiner Grund-
haltung auf musik- bzw. instrumentalpadagogische Einzelunter-
richtssituationen mit Instrumentalschiilern im frithen Grundschulalter iiber-
tragbar zu sein®, da Musik sich durch ihre Qualititen wie z.B. ihre Symbol-
kraft als ,,unmittelbare Erfahrung® zur Entfaltung des Denkens und der Kom-
munikation geradezu anbietet (vgl. hierzu Kleinen 2003, 36-37) .

Nach der einleitenden Betrachtung theoretischer Konzeptionen zu Behin-
derung bzw. chronischer Erkrankung soll nun der Forschungsstand musikpi-

Aus philosophischer Perspektive kann hier eine Parallele zur Begegnung bei
Buber gezogen werden. Moritz  stellte sich mit ihrem auf der AMPF-
Jahrestagung 2006 vorgestellten Dissertationsprojekt der Frage, welche Quali-
taten der padagogischen Beziehung sich ausgehend vom Phdnomen der Begeg-
nung zwischen Ich und Du iiber einen subjektorientierten Zugang zu einem For-
schungsfeld im Verlauf musikalischer Lernprozesse hinsichtlich spezifisch in-
strumentalpadagogischer Anforderungen beschreiben lassen.
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dagogischer und speziell instrumentalpadagogischer Arbeit mit Kindern mit
Behinderung oder chronischer Erkrankung ins Blickfeld geriickt werden.

Die Literatur der allgemeinen Instrumentaldidaktik erweist sich dabei als
sehr heterogen. Wesentliche Impulse gingen z.B. von Schwarzenbach/Bryner-
Kronjager (1993), Ernst (1991) und Petrat (2000) aus. Die Bedeutung indivi-
dualer Voraussetzungen von Instrumentalschiilern wird von ihnen aus ent-
wicklungs-, lern- und motivationspsychologischer Sichtweise in Verbindung
mit dem methodisch-didaktischen Vorgehen -bei unterschiedlicher Fokussie-
rung- betrachtet. Schwarzenbach/Bryner-Kronjager (1993) und Ernst (1991)
konturieren dabei den Beziehungsaspekt zwischen Lehrer und Schiiler mit Be-
zug auf Rogers (1951) bzw. Tausch/Tausch (1979) stark. Die Durchfiihrung
von Instrumentalunterricht bei Kindern mit Behinderung oder chronischer Er-
krankung wird bei den genannten Autoren nicht explizit thematisiert. Viel-
mehr wird auf die Zustidndigkeit speziell geschulter Musikpadagogen oder -
therapeuten verwiesen.

Wegweisende, den Aspekt von Behinderung beriicksichtigende Ansitze
wurden dagegen seit den 1970er Jahren vor sonderpddagogischem und musik-
therapeutischem Verstdndnis entwickelt. Beispielsweise kann auf empirische
Erhebungen von Josef (1964) und Moog (1978) zur Auswirkung selbsttitigen
Musizierens behinderter Kinder auf deren Sozialverhalten verwiesen werden.
Im Verstdandnis der sich daraus konstituierenden Padagogischen Musiktherapie
(Kemmelmeyer und Probst [Hg.] 1981) wird Musik gezielt diagnosespezifisch
genutzt, um auf auBermusikalische Verhaltensbereiche einzuwirken (vgl. Lu-
mer-Henebole 1993, 378). Maligeblich hat hierzulande Probst (1991) die In-
tegration behinderter und von Behinderung bedrohter Kinder in den Musik-
schulunterricht, insbesondere in die instrumentale Ausbildung, etabliert. Aus-
gangspunkt dafiir, war der wissenschaftlich begleitete Modellversuch ,,Instru-
mentalspiel mit Behinderten®. Der Verband deutscher Musikschulen (VdM)
verweist daher heute in seinen Empfehlungen fiir die Arbeit mit Behinderten
an Musikschulen darauf, dass sich der Instrumentalunterricht an den individu-
ellen Moglichkeiten der Schiiler orientieren soll, die sie aufgrund der unter-
schiedlichen Art und Schwere ihrer Behinderung mitbringen (vgl. VdM: Mu-
sik integrativ). Hier geht es um primir musikalische Ziele, die aufgrund der
Einschrankungen der Schiiler allerdings mithilfe unterstiitzender Methoden
(z.B. aus der Sonderpiddagogik) angestrebt werden. Kloppel (vgl. u.a. 1997)
formuliert in diesem Sinne eher verhaltenstherapeutische Empfehlungen, wih-
rend Pfaff (2004) und v. Bodecker (2007) exemplarisch musiktherapeutisch
und heilpddagogisch orientierte Erfahrungsberichte liefern, die die Bedeutung
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auBBermusikalischer Ziele betonen. Rascher (2007) mahnt die weitere Professi-
onalisierung in der musikpiddagogischen Arbeit mit Kindern mit Behinderung
und Problemkindern an Musikschulen an, die sowohl die Ausbildung der
Lehrkrifte als auch die Organisationsstruktur betreffen. Sie belegt an Beispie-
len, wie sich durch Musikunterricht bei den Kindern Verhaltensidnderungen
einstellten, ohne dass ein therapeutisches Ziel verfolgt wurde.

Forschungsmethoden

Untersuchungsziel der Studie ist es, durch Analyse der wihrend einer einjah-
rigen musikpadagogsichen FEinzelarbeit erstellten Dokumente, Erkenntnisse
zur Entwicklung des Selbstkonzepts des Kindes und zur musikalisch-
instrumentalen Entwicklung zu gewinnen. Auf dieser Basis werden die me-
thodisch-didaktischen Handlungsmuster und -prinzipien dieses Einzelunter-
richts erschlossen.

Die Strukturellen Voraussetzungen lassen sich wie folgt beschreiben:
Die Forscherin, die zugleich Querflotenlehrerin des im Mittelpunkt stehenden
Maidchens ist, befindet sich wihrend der Erhebung permanent in einer Doppel-
rolle. Es handelt sich um eine Form teilnehmender Beobachtung. Dieser Rol-
lenkonflikt wurde durch regelmiflige Supervision aufgefangen. Daraus er-
wuchs die Moglichkeit, Prozesse aus einer objektivierten Forschungsperspek-
tive zu betrachten. Der Erhebungszeitraum erstreckte sich von den Vorkontak-
ten, iiber den Unterrichtszeitraum im Fach Querflote bis hin zu Nachkontakten
(von Dezember 2003 bis Juni 2006).

Im Mittelpunkt stand die Entwicklung der jungen Grundschiilerin Lena (6-
9 Jahre) im Verlauf des sich {iber ein Schuljahr erstreckenden Einzel-
Unterrichtsprozesses. Die Lehrkraft wurde im Vorfeld von den Eltern {iber den
Verdacht einer ADHS-Erkrankung des Kindes informiert. Die Erkrankung
wurde dann auch im Friihjahr 2004 diagnostiziert. Sie ging mit einer sekunda-
ren Angststorung einher und bewirkte bei der Schiilerin starke Selbstzweifel.
Die Vorinformation floss in die methodisch-didaktischen Uberlegungen der
Lehrerin ein.

Die Auswahl der Untersuchungs-Methoden war von der ethischen Hal-
tung von Respekt gegeniiber dem Kind und seiner Familie mitbestimmt, die
fiir dieses Forschungsvorhaben der Lehrerin/Forscherin umfangreiches, sen-
sibles Datenmaterial anvertrauten. Diese Vorentscheidung muss bei Reflexion
und Kritik der Ergebnisse der verwendeten Daten Beriicksichtigung finden.
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Bezogen auf die Unterrichts-Beobachtungen kam nur ein kontinuierliches Pro-
tokollieren der Interaktionen in Betracht, da Tonaufzeichnungen aufgrund des
ADHS und der Angststorung des Kindes nur sehr eingeschrankt moglich wa-
ren.

Die empirische Erhebung setzt sich aus mehreren Teilstudien zusammen,
die unterschiedliche, ndmlich prozess- oder ergebnisorientierte Zielsetzungen
verfolgen:

1. Unterrichtsprotokolle

Diese Forschungsmethode mit prozessorientierter Zielsetzung stellt den Ent-
wicklungsverlauf des Kindes kontinuierlich dar und zeichnet ein sehr differen-
ziertes Bild. Ausgewertet werden 21 Unterrichts-Beobachtungsprotokolle aus
dem Zeitraum 08/2004-06/2005.

2. Interviews mit dem Kind und Bezugspersonen

Im Zeitraum von 12/2003 bis 06/2006 wurden fokussierte Interviews mit
ebenfalls prozessorientierter Zielsetzung durchgefiihrt. Es handelt sich um:

e 2 Interviews mit der Querflotenschiilerin Lena, eines davon als Leitfaden-
interview.

e Hierunter werden auch 3 Gespriche mit der Mutter, eines mit dem Grof3va-
ter und ein Gesprach mit einer Musikschullehrkraft subsumiert.

3. Dokumentenanalysen

Dokumente im Sinne von Momentaufnahmen, wie: fiir dritte Stellen entstan-
dene Berichte von Bezugspersonen, Zeichnungen des Kindes und Aufnahmen
des Flotenspiels des Kindes.

Der Auswertungsschwerpunkt wird aufgrund des Erkenntnisinteresses auf
die prozessorientierten Methoden, insbesondere auf die Unterrichts-
Beobachtungsprotokolle, gelegt.

Als zentrale Auswertungs-Methode kommt die Qualitative Inhaltsanalyse
in Betracht. Aus den Inhalten des Erkenntnisinteresses wurden im Sinne der
Deduktiven Kategorienanwendung (vgl. Mayring 1993; 2000, [13]) vier Struk-
turierungsschwerpunkte gewonnen:

e Selbstkonzept
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e musikalisch—instrumentale Entwicklung
e Lehrer-Schiiler-Beziehung/Handlungsmuster

e besondere Ereignisse

Mayring (vgl. 1993, 110) fordert, bei der Betrachtung von Leistungen und
Grenzen Qualitativer Inhaltsanalyse, ihre Anwendung mit anderen Techniken
der Datenerhebung und -aufbereitung zu verkniipfen und sie damit in den
ibergeordneten Untersuchungsplan zu integrieren. Hier riickt die Analyse und
Interpretation der durch die Forscherin mit ergebnisorientiert bezeichneten
Methoden ins Blickfeld. Durch die Vielfalt der Methoden werden im Rahmen
der Auswertung moglichst verschiedene Sichtweisen im Sinne der Triangula-
tion aufgezeigt. Zur Verbreiterung der Perspektiven werden die Untersu-
chungs-Methoden durch die Einbeziehung der Interpretationen ausgewéhlter
Dokumente durch andere Personen mit unterschiedlichem professionellem
Hintergrund (Lehramtsstudierende Musik, Sozialpddagoge) ergénzt.

Die Ergebnisse der prozess- und ergebnisorientierten Teiluntersuchungen
werden anschliefend zueinander ins Verhiltnis gesetzt, so dass der Entwick-
lungsweg eines Kindes mit chronischer Erkrankung im Instrumentalunterricht
analysiert werden kann. Dadurch wird deutlich, welche Wechselwirkungen
sich zwischen den musikalischen und auBermusikalischen Zielbereichen erge-
ben. Die Bedingungen, unter denen es zu Verdnderungen kommt, werden her-
ausgearbeitet.

Erkenntnisse aus der Fallstudie

Das vorgestellte Promotionsprojekt ist noch nicht abgeschlossen. Es kon-
nen aber schon Erkenntnisse aus der Fallstudie priasentiert werden, die auf
Grundlage des theoretischen ersten Teils und aus prignanten Situationen der
Fallgeschichte der Lena gewonnen wurden.

1. Zum Kind Lena

Die Motive zum Instrumentalspiel entstammen der Lebenswelt des Kindes
Lena. Sowohl ihr GroBvater als auch ihre Mutter haben als Kinder in begrenz-
tem Umfang Instrumente erlernt. Seit frither Kindheit horte sie mit Begeiste-
rung Musik und Musikgeschichten (Peter und der Wolf, Die Zauberflote u.4d.).
An ihrer Grundschule nahm sie mit Freude und Erfolg an der Blockfléten-AG
teil und besuchte iiber ein Jahr hinweg an der ortlichen Musikschule den In-
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strumentenfindungskurs ,,Instrumentenkarussell. Restimierend lésst sich sa-
gen, dass Musik und spéter das Musizieren auf Instrumenten schon immer ein
thr wichtiger Teil ihres Lebens waren.

Lena befindet sich in der konkret-operationalen Entwicklungsphase, womit
Anschaulichkeit, Erlebbarkeit und erfolgreichem Ausprobieren eine hohe Be-
deutung zukommen (z.B. in der Einiibung von accelerando und ritardando bei
der Vorstellung der Fahrt mit einer Dampflokomotive). Nach Eriksons Ent-
wicklungsmodell stellt sie sich im Instrumentalunterricht der Entwicklungs-
aufgabe des ,,Werksinns* (vgl. hierzu auch Schwarzenbach/Bryner-Kronjiager
1993). Diese Aufgabe erfolgreich zu bewiltigen, stellt Kinder vor sehr unter-
schiedliche Herausforderungen. Eine chronische Krankheit - wie Lenas ADHS
und ithre Angststorung - sind dabei Einflussfaktoren, die sich in manchen Un-
terrichtssituationen sowohl als hinderlich, als auch als forderlich fiir die musi-
kalisch-instrumentale Entwicklung und die Entwicklung des Selbstkonzepts
erweisen konnen. So ist es fiir die Lehrerin schwierig, Lena in den ersten drei
Unterrichtsstunden, in denen die Mutter mit anwesend ist, auf der Beziehungs-
ebene zu erreichen. Lena verhilt sich in diesen Stunden zuriickhaltend, dngst-
lich, passiv und ist sehr wortkarg. Die Anfangsiibungen auf der Querflote (z.B.
Anblasen des Kopfes) gelingen ihr aber sehr gut.

Trotz Entspannungsphasen zwischen den Ubungen wirkt sie auf die Lehre-
rin vorzeitig erschopft und unkonzentriert, was sich auf das Realisieren der in-
strumentalen Aufgaben niederschldgt. Als forderlich auf dem Wege der musi-
kalisch-instrumentalen Entwicklung erweist sich jedoch immer wieder ihre
Kreativitdt, durch die sie sich Freirdume schafft. Beispielsweise improvisiert
sie gerne auf den schon erlernten Tonen Melodien und erfindet Spiele, in de-
nen die Flote immer eine Funktion iibernimmt. Ein Beispiel hierfiir ist ein
Wahrnehmungsspiel, bei dem eine Person die Position des Flotenspielers im
Klassenraum mit verbundenen Augen orten und zudem den gespielten Ton
oder das Intervall auf der Flote nachspielen soll.

Am Beispiel Lenas zeigt sich, dass nach Phasen von inkonsistenter Leis-
tung in Bezug auf instrumentale Fertigkeiten immer wieder Steigerungsfahig-
keit moglich ist. Thre Leistungen stehen dann hinter Leistungen gleichaltriger
Anfianger nicht zuriick. Sie zeigt eine rasche Auffassungsgabe und setzt Er-
lerntes mit guten Ergebnissen um. Sie ist jedoch nicht immer in der Lage, be-
reits Eriibtes ausreichend gut zu préasentieren. Sie scheint, aus Sicht der Lehre-
rin, beildufig zu begreifen und adidquat umzusetzen. Jedoch nimmt sie sehr
Vieles gleichzeitig wahr (z.B. das Bild an der Wand, den vorbeifliegenden
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Vogel, den wichtigen Gedanken, den sie ja unbedingt mitteilen wollte) und
kann sich infolgedessen nur schwer ausschlieBlich einer Sache widmen. Oft
braucht es Zeit, bis sie sich in diesem ,Chaos‘ orientieren und sich der ent-
sprechenden musikalisch-instrumentalen Aufgabe zuwenden kann.

2. Zur Basis der Handlungsmuster und -prinzipien der Lehrkraft

2.1 Die sozial-emotionale Komponente des Unterrichts

Die sozial-emotionale Komponente des Unterrichts, die sich in der Lehrer-
Schiiler-Beziehung manifestiert, ist grundlegende Voraussetzung fiir die Ver-
mittlung von Wissen und instrumentalen Fertigkeiten im frithen Grundschulal-
ter. Voraussetzung dafiir, dass sich die Schiilerin mit dem Instrumentalspiel
und -klang der Lehrerin identifiziert, sind die Offenheit und Unvoreingenom-
menheit der Lehrerin gegentiber dem Kind.

Es handelt sich um eine Schliisselsituation, wenn die Lehrerin dem Kind
auf dem Instrument vorspielt. Hierdurch wird durch die Lehrkraft ein erster
qualitativer kiinstlerischer Mallstab gesetzt, an dem sich das Kind orientiert.
Das bedeutet, dass zum Beziehungsangebot im Instrumentalunterricht unbe-
dingt die kiinstlerische und fachdidaktische Kompetenz der Lehrkraft treten
muss.

Indem die Lehrerin Lena auf dem Instrument probieren lésst, zeigt sie ihr,
dass sie ihr die Fahigkeit, mit dem Instrument umzugehen und das Spiel auf
thm zu erlernen, zutraut. Das setzt vonseiten der Lehrkraft die Fahigkeit vo-
raus, auf Entwicklungspotentiale und Lernfahigkeit von Menschen zu vertrau-
en, diese zu erkennen und Unterstiitzung bei ihrer Entfaltung zu geben. Um
Lena in ihrem Instrumentenwunsch zu bestirken, ldsst sie sie im Flotenunter-
richt einer ihrer jungen Schiilerinnen (Lara, 9 Jahre) hospitieren. Der Umgang
der Lehrerin mit Lara in der Hospitationsstunde weckt bei Lena die Phantasie
und den Ehrgeiz, einmal ebenso spielen zu konnen wie die Lehrerin bzw. zu-
nichst wie die Schiilerin. Die Schiilerin Lara berichtet von thren Anfangen auf
der Querflote und l4sst Lena den Flotenkopf anblasen. Sie spielt Lena eines ih-
rer Lieblingsstiicke vor und ermutigt sie, das Flotenspiel zu erlernen (,,Zuerst
denkt man: Das bekomme ich nie hin! Aber mit der Zeit und der Ubung wird
das dann. Und eigentlich ging es dann doch recht schnell. Ich habe jetzt seit
ungefihr einem Jahr Querflotenunterricht gehabt. Das schaffst du auch, du
kannst ja schon den Kopf anblasen.*)
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Auf die Hospitation von Lena hatte die Lehrerin Lara vorbereitet. Sie
schilderte ihr Lenas Wunsch, Flote zu lernen und berichtete ihr von deren er-
folgreichen Anblasversuchen. Sie bat Lara, Lena in der Hospitationsstunde auf
dem Kopf probieren zu lassen. Sie besprach mit ihr, welche Hinweise sie Lena
geben konnte und signalisierte, dass sie als Hilfe jederzeit dabei zur Seite
stande. Die Lehrerin beabsichtigte mit ihrem Handeln eine gegenseitige Kom-
petenzbestirkung bei Lena und Lara. Lara schien die Rolle der Lehrerin zu ge-
fallen; gleichzeitig konnte sie eigene Fahigkeiten zeigen und ihre ,,Flotenge-
schichte* reflektieren. Lena konnte ihr ,,Anblasen‘ prasentieren und wurde mit
dieser Hospitation quasi schon in der Flotenklasse der Lehrerin durch Lara
willkommen geheillen.

2.2 Motive des Instrumentalspiels sowie Lebenswelt und -situation des Kindes

Ausgehend von den Motiven des Instrumentalspiels, die auch der Lebenswelt
des Kindes entstammten und in den musikalisch-instrumentalen Lernprozess
einbezogen wurden, konnten - auf Basis der positiven Lehrer-Schiiler-
Beziehung - Resultate in Form von instrumentaler Performanz, musikbezoge-
nen Wissens und Erleben eigener Fihigkeit erzielt werden.

Die Lebenswelt umfasst den gesamten Erfahrungshorizont, zu dem bei-
spielsweise der schulische und familidre Alltag, aber auch Lenas Auseinander-
setzung mit ihrer ADHS-Erkrankung mit sekundarer Angststérung gehort. Die
Auseinandersetzung mit der Krankheit reicht dabei bis in den Instrumentalun-
terricht hinein und spiegelt sich in ihrem Selbstkonzept wider (z.B. Konzentra-
tionsschwierigkeit, ein Stiick durchzuspielen; Einbeziehen der Erkrankung in
Spielszenen mit Flotenspiel). Lehrer-Schiiler-Beziehung und Lebenswelt des
Kindes bilden die Basis fiir die Aufrechterhaltung seiner Motivation. Sie stel-
len im Unterrichtsprozess Kontinuititsfaktoren dar, die zur Ausformung des
musikalischen Selbstkonzepts des Kindes beitragen. Fast nebenbei wird dabei
das Musizieren im Flotenunterricht zu einem positiv konnotierten Konti-
nuitdtsfaktor, der als Gegenentwurf - zum von Lena als negativ besetzt emp-
fundenen Kontinuititsfaktor des ADHS - interpretiert werden kann.

2.3 Individualitit und Beziehung

Die Lehrerin akzeptiert thre Schiilerin in ihrer Individualitét, die auch durch
deren Erkrankung gepriagt wird, vor dem Hintergrund ihrer sozialpiddagogi-
schen Kompetenz. Sie sieht Lenas ADHS nur als eine Einflussgrof3e neben
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vielen anderen, die fiir das Kind sowohl positive als auch negative Facetten
birgt.

So gelingt es Lena, iiber phantasievolle Spielerfindungen, {iber das Erzah-
len ihres Alltags eine gemeinsame Geschichte entstehen zu lassen. Die Lehre-
rin lasst sich darin einbinden, steuert dazu ithren eigenen Anteil - das ,Geheim-
nis‘ des Flotespielens - bei, das sie Lena vermittelt und an dem sie sie damit
teilhaben ldsst. Der Begriff des ,Geheimnisses® geht, wie eingangs erwéhnt,
auf Milani Comparetti (1996) zuriick und meint im Wesentlichen das empathi-
sche Verstehen und Beantworten basaler Lebensdauferungen und Regungen
des Sduglings bzw. Kleinkinds durch eine Bezugsperson. Das ,Geheimnis® ist
sowohl etwas Unausgesprochenes und Individuelles der Interaktionspartner,
als auch der Ort der Abgrenzung und der Gemeinsamkeit. Diese Kommunika-
tionsprozesse laufen auf pra- und nonverbaler Ebene ab und vermitteln sich
u.a. iber Mimik und Gestik, aber auch tliber die Bedeutungen von Musik und
threr Zeichen. Der Lehrerin gelingt es, auf dieser Basis zu Lena eine gemein-
same Ebene herzustellen und auf diese Weise mit ihr eine unausgesprochene
Bedeutung ihres Flotenspiels zu finden. Dieses Vorgehen erweist sich im Falle
Lenas, die unter ihrer ADHS-Symptomatik litt, als Voraussetzung, um ihre
Motivation aufrechtzuerhalten. Das Dialogmodell Milani Comparettis mit sei-
nem Wechselspiel von Vorschlag und Gegenvorschlag scheint damit auch als
ein Handlungsprinzip in Einzelunterrichtssituationen im Instrumentalunterricht
mit dem Kind Lena denkbar. Dieser Dialog umfasst hierbei sowohl den in-
strumentalen Lernprozess als auch das gegenseitige Akzeptieren von Individu-
alitdt und Andersartigkeit. Die Offenheit des Dialogs wird allerdings durch die
nicht vollig negierbare Rollensituation im Unterricht begrenzt. Die erklingen-
de, selbst gespielte Musik kann als hinzutretende dritte Kraft interpretiert wer-
den. Sie wirkt objektivierend aufgrund dhnlicher dsthetischer Mal3stibe beider
Dialogpartner. Verkiirzt: Schiilerin und Lehrerin horen, ob das Lied ,,richtig*
gespielt war. Sie konnen auf der Basis dieser Wahrnehmung den Dialog fort-
setzen. Das Musizieren auf der Querflote stellt in diesem Wahrnehmungspro-
zess eine Verbindung zwischen Lena und ihrer Lehrerin her. Der Dialog in der
padagogischen Beziehung nimmt also durch die Wahrnehmung eigener in-
strumentaler Fertigkeit triadische Gestalt an, die auch als ein unlosbares Be-
ziehungsgeflecht zwischen Musik und Mensch betrachtet werden kann.

Indem Lena sich auf diesem Wege flotistische Fertigkeiten aneignet, stirkt
sie damit nicht nur die eigenen Fdhigkeiten, sondern - in Abhédngigkeit vom
Erfolg - auch ihr Vertrauen in diese. Die Lehrerin gibt ihr in diesem Prozess
die Moglichkeit, sich ihr auf dem Wege des Lernprozesses dhnlich zu fiihlen,
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indem sie das ,Geheimnis‘ schrittweise liiftet und Gelungenes lobt. Lena wird
hierbei zu einer ,Wissenden®; dieses Wissen und Konnen hebt sie positiv von
anderen Kindern ab. Durch diesen intrasubjektiven Vergleich wird ihr musika-
lisches Selbstkonzept positiv beeinflusst. Das zeigt sich darin, dass sie sich of-
fenbar als kompetent erlebt und dies auch durch ihre instrumentale Performanz
sowie verbal ausdriickt.

Das zuvor ausgefiihrte Beziehungsangebot der Lehrerin an die Schiilerin
orientiert sich grundlegend am klientenzentrierten Ansatz C.R. Rogers (bedin-
gungslose Akzeptanz, Empathie, Echtheit):

e (AKZEPTANZ) Sie nimmt die Schiilerin in ihrer Art wahr, akzeptiert sie,
wie sie ist. Sie weill um ihre Vorlieben, Schwierigkeiten und Konflikte. Sie
weill vor allem um das negative Selbstkonzept der Schiilerin, duBert, wo
nur moglich addquate Anerkennung ihrer Leistungen. Das bedeutet, dass
Erfolge auch immer besonders wertgeschétzt werden und an der Akzeptanz
und der Bearbeitung von noch nicht Gelungenem gemeinsam gearbeitet
wird.

e (EMPATHIE, ECHTHEIT) Sie arbeitet mit ihr anhand altersaddquater
Querflotenschulen (Metzger/Papenberg 1999, Schmitt 1997) und in dem
Wissen um ihr ADHS gemeinsam daran, ihr erste instrumentale Fertigkei-
ten auf der Querflote und musikalische Grundlagen auf Unterstufenniveau
zu vermitteln. Dabei gilt seitens der Lehrerin immer der Mal3stab, sich in
der Interaktion ,echt‘ zu verhalten. Manchmal bedeutet dies einfach, einen
sehr stringenten Unterricht durchzufiihren (also beispielsweise auf die in
ein Spiel eingebettete Erarbeitung einer technischen Problematik wie den
c‘‘-d‘‘~-Wechsel zu bestehen und dann mit einem Pausenspiel zu belohnen).
Es bedeutet auch, dem Kind etwas zuzutrauen und auch zuzumuten, ihm
das Gefiihl zu vermitteln, dass es sich verbessert hat, ,,etwas kann“. Die
Lehrerin muss im Arbeitsprozess mit dem Kind jedoch auch seine aktuellen
Grenzen, die durch sein ADHS immer wieder zutage treten, beriicksichti-
gen und Enttduschung und Wut addquat auffangen. Dazu gehort es aber
auch, Grenzen zu setzen, d.h. Lena auf das Abschweifen von der musikali-
schen Arbeit oder ausgeprigt provokantes Verhalten konsequent, aber
durchgehend empathisch, hinzuweisen.

Grundsitze flir das konkrete Unterrichtshandeln sind Selbstbestimmung
bzw. Autonomie des Kindes und das addquate Reagieren in der Interaktion.
Dies gestaltet sich exemplarisch beschrieben wie folgt:
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e (SELBSTBESTIMMUNG/AUTONOMIE) Die Lehrerin ldsst Lena die
Moglichkeit, den Fortgang des Unterricht mitzugestalten, auch einmal ein
einen ,Umweg‘ zu gehen ohne das Lernziel aus dem Auge zu verlieren. Der
,Umweg* kann, wenn er von der Lehrerin begleitet und mitgestaltet wird,
zu fruchtbaren Ergebnissen im Instrumentalspiel flihren (z.B. spiegelt der
Bericht Lenas iiber ihre Erfahrungen mit Ubemethoden beim ,Unterrichten*
ihrer Freundin auf der Blockfléte ihre Reflexion des eigenen Ubeprozesses
wider).

e (INTERAKTION) Sie nimmt die musikalischen Interessen und den Ge-
schmack der Schiilerin wahr, geht auf Wiinsche der Unterrichtsgestaltung
ein (gemeint ist beispielsweise der Stundenverlauf in der Artikulation ab-
wechselnder musikalisch-instrumentaler Arbeit - Pausenspiel). Das bedeu-
tet nicht, dass Lena Verantwortung fiir den Unterrichtsprozess tibernimmt.
Es bedeutet aber wohl, dass die Beziehung zwischen Lehrerin und Schiile-
rin in der Interaktion immer wieder aktualisiert wird, indem erstes Zusam-
menspiel erprobt wird, aber auch der Fortgang des Unterrichts und die
Lerninhalte diskutiert werden.

Ergebnisse in Bezug auf die musikpadagogischen Fragestellungen

1. Einfliisse auf die Entwicklung des Selbstkonzepts

Antwort auf die Frage, ob ein auf die Bediirfnisse eines Grundschulkindes mit
chronischer Erkrankung abgestimmter Instrumentalunterricht ein wichtiger
Einflussfaktor auf dem Wege der Entwicklung seines Selbstkonzepts sein
kann, lassen sich aus den bereits vorliegenden Erkenntnissen aus der Fallstudie
klar ableiten. Bezogen auf das musikalische Selbstkonzept des Kindes ist eine
deutlich positive Entwicklung durch den Instrumentalunterricht zu verzeich-
nen.

In Bezug auf die Auswirkungen auf das allgemeine Selbstkonzept kann
dagegen zum derzeitigen Stand der Auswertung noch keine Aussage getroffen
werden. Es sei jedoch festgestellt, dass ein positives musikalisches Selbstkon-
zept fiir ein Kind, das aufgrund seiner chronischen Erkrankung unter einem
negativen Selbstbild leidet, sicher keine Alternative zu einem positiven allge-
meinen Selbstkonzept bietet, aber eine positive Moglichkeit aufzeigt.
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2. Ableitung von vorldufigen fachiibergreifenden Leitlinien fiir den Instru-
mentalunterricht mit chronisch kranken Kindern

Ziel der Untersuchung ist es, ausgehend vom Finzelfall, fachiibergreifende
Leitlinien fiir die instrumentalpddagogische Arbeit mit Grundschulkindern mit
chronischer Erkrankung zu erstellen, die als Entwicklungsbegleitung zu ver-
stehen sind.

,Fachiibergreifend‘ bezieht sich dabei sowohl auf das Instrumentalfach als
auch auf die Interdisziplinaritdt der Betrachtung der unterschiedlichen fachli-
chen Perspektiven. Um die instrumentalpiddagogische Arbeit mit diesen Kin-
dern zum Erfolg zu fiihren, bedarf es, wie die Ergebnisse der empirischen Un-
tersuchung zeigen, einer angemessenen Beriicksichtigung dieser Perspektiven.
Die Durchfiihrung des Unterrichts wird sich dabei immer an den Vorausset-
zungen des Individuums und der Situation orientieren miissen. In den Leitli-
nien wird daher weitgehend auf fachspezifische instrumentalpiddagogische me-
thodische und didaktische Darstellungen verzichtet und stattdessen auf Schrif-
ten von Ernst (1991), Schwarzenbach/Bryner-Kronjager (1993) und auch Pet-
rat (2000) verwiesen.

Die Leitlinien verweisen dagegen unter Bezugnahme auf das theoretische
Vorverstindnis und die Erkenntnisse der empirischen Fallstudie in grundle-
genden Aspekten darauf, dass

e die musikalischen (iiberwiegend kognitiven) und auBermusikalischen (zu-
meist sozial-emotionalen) Anteile des Unterrichts sich einander bedingen
und in ihrer individuellen Kombination ein Garant fiir den Unterrichtserfolg
sind,

e die unspezifischen Wirkungen (z.B. verbesserte kommunikative Fahigkei-
ten, Auseinandersetzung mit Erkrankung {iber das Instrumentalspiel) im In-
strumentalunterricht mit zu beabsichtigen sind,

o der Leistungsgedanke bei Kindern mit chronischer Erkrankung unter ande-
ren Vorzeichen, auf anderen Wegen, immer mit zu beriicksichtigen ist, um
den Autbau eines positiven Selbstkonzepts zu unterstiitzen. Das bedeutet
auch Leistung zu fordern und angemessen zu fordern, da sich das Kompe-
tenzgefiihl des Kindes daran bemisst.

Aus den Perspektiven der hier vertretenen Disziplinen ergibt sich fiir die
Leitlinien nun Folgendes:
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Psychologische Perspektive

Ausgangspunkt sind das Motiv und die Motivation des Kindes. Gesundheitli-
che Schwierigkeiten durch chronische Erkrankung miissen, wie andere indivi-
duale Gegebenheiten auch, addquat im psychosozialen Kontext des Kindes be-
ricksichtigt werden. Chronische Erkrankung ist sowohl als mogliches Hemm-
nis, als auch als Chance zu betrachten. Die genannten Aspekte nehmen Ein-
fluss auf die Ausformung des Selbstkonzepts des Kindes.

Sozialpddagogische und musikpddagogische Perspektive

Mit musikpiddagogischem und sozialpddagogischem Zugang kann vor allem
das musikalische Selbstkonzept beeinflusst werden. Einbeziehen von Rollen-
spielen in den instrumental-musikalischen Vermittlungsprozess - quasi ein
Hineinholen der Lebenswelt in den Unterricht - ermdglicht, dass eine Verbin-
dung zwischen Instrument und Lebenswelt entsteht. Grundlage ist eine entwi-
ckelte Lehrer-Schiiler-Beziehung. Das Instrument wird in diesem Prozess
ebenso wie die Lehrkraft, mit der das Instrument assoziiert ist, bedeutender
Teil der Lebenswelt, mit der sich das Kind identifizieren kann. So bietet sich
dem Kind eine Mdglichkeit, eigene Kompetenz (oder stellvertretend die der
Lehrkraft) im Dienst seines Selbstkonzepts spielerisch zu erleben.

Da die frithe Ausformung des Selbstkonzepts bei jungen Schulkindern von
Marsh et al. (1998) belegt werden konnte, gilt es, diese Zeit auch fiir die mu-
sik-pddagogische Einflussnahme zu nutzen. Durch den erfolgreichen Lernpro-
zess 1m Unterricht entstehen instrumentale Kompetenz und Performanz, es
kommt zu entsprechenden Riickmeldungen von Bezugspersonen und zum
Vergleich mit Peers. Um dies entstehen zu lassen, sind kiinstlerische Kompe-
tenz und methodisch-didaktische Fahigkeiten der Lehrkraft in ithrem Instru-
mentalfach, aber auch in der allgemeinen Pddagogik und auch der Sozial- bzw.
Sonderpadagogik vonnoéten. Die Begegnung des Grundschiilers mit der Lehr-
person - die Lehrer-Schiiler-Beziehung - hat konkrete Auswirkungen auf den
Prozess der Wissensaneignung, hier das Instrumentalspiel. Hierbei spielen Un-
terrichtsgestaltung und eben die Art des Begleitens des Schiilers im Lernpro-
zess eine entscheidende Rolle, die zur Forderung oder Beeintrichtigung des
Lernens fithren kann (vgl. hierzu Tausch/Tausch 1979).
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Sonderpddagogische und resultierend integrative Perspektive

Ein Kind im Grundschulalter ist aufgrund seines Entwicklungsstandes zur
Ausformung seiner Personlichkeit unbedingt darauf angewiesen, von Bezugs-
personen, also auch Lehrpersonen angemessene Riickmeldungen zu erfahren.
Dies trifft in besonderem Mal3e auch auf Kinder zu, die sich mit ihrer chroni-
schen Krankheit oder Behinderung auseinandersetzen miissen. Das bedeutet
aber auch, dass z.B. manche technische ,,Fingeriibung* mit dem Kind intensi-
ver, von Seiten der Lehrkraft mit mehr Engagement und Geduld erarbeitet
wird als mit anderen Kindern. Es sei jedoch unterstrichen, dass alle Instrumen-
talschiiler individuelle, in den verschiedenen Fahigkeitsbereichen (Fingertech-
nik, Anblastechnik, Notenlesen z.B.) verschiedenartig ausgepriagte Lerntempi
haben.

Ein chronisch krankes Kind bendtigt aber vor allem ein Umfeld, das es mit
seinen individuellen Stirken und Schwichen und eben seinen gesundheitli-
chen Schwierigkeiten akzeptiert und begleitet. Fiir Einzelinstrumentalunter-
richt bedeutet dies, zundchst auf die Motive des Kindes und auf seine entwi-
ckelbaren Fahigkeiten zu schauen. Das bedeutet nicht, Grenzen zu ignorieren,
sondern mogliche Alternativen gemeinsam mit dem Kind zu suchen bzw. ein
Repertoire an Moglichkeiten zur Hand zu haben. Gelingt dies, so kdnnen
chronische Krankheit oder auch Behinderung zu einer relationalen Grof3e wer-
den.

Im psychologischen Sinne kommt an einer Musikschule natiirlich auch der
Bezugsgruppeneffekt zum Tragen. So spielt mit Sicherheit die Leistungsan-
forderung an der einzelnen Musikschule dabei eine Rolle, ob sich ein Schiiler
mit oder ohne Erkrankung oder Behinderung, dazugehorig fiihlt und ein posi-
tives Selbstkonzept (im Sinne der Untersuchung nach Marsh et al. 2005) auf-
bauen kann. Hier ist das verantwortungsvolle Integrieren aller Schiiler in ent-
sprechende musikschulische Kontexte gefragt. Das reicht vom {iberlegten
Platzieren der musikalischen Beitrdge der Schiiler an Vortragsabenden bis zum
Motivieren zum Ensemblespiel.

Fazit und Ausblick

Wenn es gelingt die dargelegten Leitlinien zu beriicksichtigen, kann der Einze-
linstrumentalunterricht ein idealer Ort der Integration sein, da er ein Setting
bietet, das sehr individuelle musikalisch-instrumentale Bildungs- und Erzie-
hungsprozesse vor dem Hintergrund der vertrauensvollen Lehrer-Schiiler-
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Beziehung ermoglichen kann, wobei selbstverstdndlich auch hier die Spezifika
des Einzelfalls beriicksichtigt werden miissen.

Die Praambel zum Lehrplanwerk und der Rahmenlehrplan Querflote des
VdM (1991) bieten hierzu einen Orientierungsrahmen, der die Individualitét
des Schiilers und zeitliche Spielrdume in den einzelnen Ausbildungsstufen von
Grund- bis Oberstufe beriicksichtigt. Somit kann der Instrumentalunterricht
auch als ein Ort fiir eine positive Selbstbildung von Kindern mit chronischer
Erkrankung bzw. Behinderung - die im sozialokologischen Sinne (Speck
2003) eine ,.,komplex-interaktionale* Genese der Faktoren Selbst-Schadigung-
soziale Umwelt ist - verstanden werden.

Die Integrationspiddagogik (vgl. Eberwein/Knauer 2002) geht noch einen
Schritt weiter. Sie fordert nicht alleine das Verstehen von Bedingungen von
Behinderung, sondern fordert ein gemeinsames Lernen von Kindern mit und
ohne Beeintrachtigung, um die Lern- und Entwicklungschancen beeintrachtig-
ter Kinder durch Vorbilder anderer Kinder zu erhdhen. Hier bietet gerade der
Einzelunterricht an Musikschulen, in dem die Lehrkraft die Modellfunktion
hat, eine ideale Moglichkeit zu individuellem, an den Voraussetzungen des
Schiilers orientiertem Lernen, wobei aber, z.B. durch Klassenabende und Ein-
beziehen in das Ensemblespiel, der Vergleich mit anderen Schiilern durchaus
gegeben ist.

Das Projekt ,,Musik mit Behinderten®, das an vielen Musikschulen kreativ,
engagiert und auch durch Musikschullehrkrifte mit sonderpddagogischer Zu-
satzausbildung sehr fundiert umgesetzt wird, erfiillt eine wichtige Funktion flir
die Lebensgestaltung der Betroffenen*. Gleichzeitig separiert es sie aber von
anderen Musikschiilern, indem ihnen ein Sonderstatus zugewiesen wird.
Eberwein/Knauer (2002) postulieren nachdriicklich, dass Eingliederung nicht
durch Ausgliederung bewerkstelligt werden kann, da Lernen immer an positi-
ven Beispielen erfolgt und eine homogene Gruppe beeintrichtigter Menschen
von dieser Lernchance ausgeschlossen bleibt. Sie ziehen also den konsequen-
ten Schluss, dass es nicht mehr der Unterscheidung zwischen Padagogik und

4 Verwiesen sei hierzu auf die Ausfithrungen von Marei Rascher (vgl. 2007, 30-
35) beziiglich der Notwendigkeit fachlicher Kompetenz zur Arbeit mit Behin-
derten und zu organisationsstrukturellen Voraussetzungen an Musikschulen.
Stellvertretend sei die sehr differenzierte Konzeption des Landes Baden-
Wirttemberg genannt (vgl. Steffan, K-H: Musizieren gehort zum Menschsein —
Musikschularbeit mit Menschen mit Behinderung.).
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Sonderpddagogik bedarf, wenn Nichtaussonderung, also Integration, zum Re-
gelfall wird (vgl. 2002). Die Sonderpddagogik ,,muss den Versuch aufgeben,
sich seines Andersseins [des behinderten Menschen, die Verfass.] theoretisch
zu bemadchtigen, um in normativer Absicht besser iiber ihn verfiigen zu kon-
nen“ (vgl. Wimmer 1994, 121 ff., zit. nach Eberwein/Knauer 2002, 27).

Schlussfolgernd kann dies auch an Musikschulen nur gelingen, wenn sich
der Blick auf das ,,Normale* verdndert, wenn ,,Anderssein als eine Moglich-
keit - eben als Individualitit - wahr- und ernst genommen wird. Probst (1991)
hat eindriicklich die auBBerordentlichen Leistungen sog. Behinderter beschrie-
ben, die z.T. in Berufskarrieren gipfelten. Hartogh und Wickel (2004) fiihren
hier das Beispiel des Bassbaritons Thomas Quasthoft an.

Sicher sind dies Einzelfdlle, aber sie verweisen auf Moglichkeiten und da-
rauf, dass es nicht sinnvoll erscheint, ausgehend von der chronischen Erkran-
kung oder Behinderung auf die geeignete spezielle musikalische Forderung zu
schlieBen. Der Blick auf das Defizit ist geeignet, Ressourcen brach liegen zu
lassen.

Mit Sicherheit haben u.a. Kemmelmeyer und Probst ([Hg.] 1981) mit der
Padagogischen Musiktherapie und dem Instrumentalspiel mit Behinderten
(1991) sehr verdienstvolle Meilensteine gesetzt, die es iiberhaupt es ermog-
lichten, behinderten und chronisch kranken Kinder einen Zugang zum Bil-
dungsgut Musik zu verschaffen. Dariiberhinaus ist jedoch zu fordern, resultie-
rend aus den Forschungsergebnissen und Erfahrungen, die eindeutig belegen,
dass Musizieren und Musikerleben allen Menschen in unterschiedlicher Quali-

tat gelingen kann, im musikschulischen Kontext integrativ zu denken und zu
handeln.

Literatur- und Quellennachweis

Bach, H: Grundlagen der Sonderpadagogik. Bern, Stuttgart u.a.: Haupt 1999

Ball, J: Untersuchung und Erfassung von kindlichen Krankheitskonzepten im
Grundschulalter.  Verfiigbar  {iber:  URL:  http://archiv.ub.uni-
marburg.de/diss/z2004/0629/ URN: urn:nbn:de:hebis:04-z2004-0629,
Zugriff am 24.02.2008

Bleidick, U; Hagemeister, U: Einfiihrung in die Behindertenpédagogik, Bd.1:
Allgemeine Theorie der Behindertenpiddagogik. 6. Uberarbeitete Auflage;
Stuttgart u.a.: Kohlhammer 1998

233



JUTTA MOHLE

Bock, T: Sozialarbeit/Sozialpddagogik. In: Fachlexikon der sozialen Arbeit
hrsg. vom Deutschen Verein fiir 6ffentliche und private Fiirsorge; Frank-
furt/ Main: Eigenverlag 1997, 836-839

v. Bodecker, E: Ist jede Piddagogik Heilpddagogik? Das Therapeutische im
Unterricht. In: Uben& Musizieren. Zeitschrift fiir Musikschule, Studium
und Berufspraxis. Mainz: Schott; 24. Jg.- 2/2007, 8-12

Bruhn, H; Oerter, R; Rosing, H (Hg.): Musikpsychologie — Ein Handbuch.
Reinbek b. Hamburg: Rowohlt 1993

Deutscher Verein fiir 6ffentliche und private Fiirsorge: Fachlexikon der sozia-
len Arbeit. 4., vollstindig iiberarbeitete Auflage. Frankfurt/Main: Eigen-
verlag 1997

Eberwein, H; Knauer, S (Hg.): Integrationspadagogik. 6., vollstdndig iiberar-
beitete und aktualisierte Ausgabe; Weinheim und Basel: Beltz: 2002

Eberwein, H; Knauer, S: Integrationspidagogik als Ansatz zur Uberwindung
padagogischer Kategorisierungen und schulischer Systeme. In: Integrati-
onspadagogik. Hg. von H. Eberwein und S. Knauer. 6., vollstandig iiber-
arbeitete und aktualisierte Ausgabe; Weinheim und Basel: Beltz: 2002,17-
35

Ernst, A: Lehren und Lernen im Instrumentalunterricht. Ein paddagogisches
Handbuch fiir die Praxis. Mainz: Schott 1991

Fornefeld, B: Einfilhrung in die Geistigbehindertenpadagogik. Miinchen und
Basel: Reinhardt 2002

Hartogh,T; Wickel, HH (Hg.):Handbuch Musik in der Sozialen Arbeit. Wein-
heim u. Miinchen: Juventa 2004

Hartogh,T; Wickel, HH: Musik in der Behindertenarbeit. In: Handbuch Musik
in der Sozialen Arbeit. Hg. v. T. Hartogh und H.H. Wickel. Weinheim u.
Miinchen: Juventa 2004, 373-386

Hiither, G; Bonney, H: Neues vom Zappelphilipp. ADS/ADHS: verstehen,
vorbeugen und behandeln. Diisseldorf und Ziirich: Walter 2002

Josef, K: Untersuchungen tiber die Wirkungen selbsttitiger Musik auf das So-
ziogramm einer Hilfsschulklasse (1964). In: Quellentexte zur padagogi-
schen Musiktherapie. Zur Genese eines Faches. Hg.v. K.-J. Kemmelmey-
er und W. Probst; Regensburg: Bosse 1981, 262-271

Kemmelmeyer, K-J; Probst, W (Hg.): Quellentexte zur pddagogischen Musik-
therapie. Zur Genese eines Faches. Regensburg: Bosse 1981

234



ENTWICKLUNGSBEGLEITUNG DURCH INSTRUMENTALUNTERRICHT ...

Kleinen, G: Zwischen Mythos und gelebtem Alltag. In: Musik und Kind. Hg.
von G. Kleinen; Laaber: Laaber-Verlag 2003, 9-41

Kloppel, R: Problemkinder im Instrumentalunterricht. Unangenehme Belas-
tung oder padagogische Herausforderung? In: Spielen und Unterrichten.
Grundlagen der Instrumentaldidaktik. Hg. von U. Mahlert; Mainz u.a.:
Schott 1997, 335-349.

Leuzinger-Bohleber, M et al.: ADHS-Friihpravention statt Medikalisierung.

Theorie, Forschung, Kontroversen. Goéttingen: Vandenhoeck & Ruprecht,
2006

Lohaus, A: Gesundheit und Krankheit aus Sicht von Kindern. Géttingen: Ho-
grefe 1990

Lohaus, A: Krankheitskonzepte von Kindern aus entwicklungspsychologischer
Sicht. In: Kindheit und Jugend mit chronischer Erkrankung. Hg. v. G.M.
Schmitt et al.; Gottingen: Hogrefe 1996, 3-14

Lumer-Henebole, B: Musik in der Sonderpadagogik. In: Musikpsychologie —
Ein Handbuch. Hg. von H. Bruhn ; R. Oerter; H. Rosing; Reinbek b.
Hamburg: Rowohlt 1993, 376-381

Marsh, HW; Trautwein, U; Liidtke, O, Koéller; O, Baumert, J: Academic self-
concept, interest, grades and standardized test scores: Reciprocal effects
models of causal ordering. Child Development, 76, 2005, 397-416

Marsh, HW; Craven, R; Debus, R: Structure, stability, and development of
young children’s self-concepts: A multicohort-multioccasion study. In:
Child Development, 69; 1998, 1030-1053

Mayring, P: Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. 4. Erwei-
terte Auflage; Weinheim: Deutscher Studienverlag 1993

Mayring, P (2000, Juni): Qualitative Inhaltsanalyse [28 Absitze]. Forum Qua-
litative Sozialforschung / Forum: Qualitative Social Research [On-line

Journal], 1(2). Verfiigbar iiber: http://www.qualitative-research.net/fqs-
texte/2-00/2-00mayring-d.htm, Zugriff am 20.02.2008

Metzger, B; Papenberg, M: Querflote spielen und lernen. Handbuch fiir den
Unterricht. Hg. von W. Hartmann, R. Nykrin, H. Regner in der Reihe
Musik und Tanz fiir Kinder — Wir lernen ein Instrument. Schott: Mainz
1999

Milani Comparetti, A: Von der Behandlung der Krankheit zur Sorge um Ge-
sundheit - Konzept einer am Kind orientierten Gesundheitsforderung von

235



JUTTA MOHLE

Prof. Milani Comparetti (1985; 2. Erweiterte Auflage der Dokumentation
1986, 16 — 27). In: Von der "Medizin der Krankheit" zu einer "Medizin
der Gesundheit": URL: http://bidok.uibk.ac.at/library/comparetti-
milani_medizin.html, 1996; Zugriff am 24.04.07

Moog, H: Blasinstrumente bei Behinderten. Tutzing: H. Schneider 1978

Moritz, C: Dialogische Prozesse in der Musikpddagogik. Verfiigbar iiber:
http://www.ampf.info/tagung?2006.htm, Zugriff am 20.12.2007

Moritz, C: Dialogische Prozesse in der Instrumentalpiadagogik. Vorstellung
eines Forschungsprojekts. In: Interkulturalitit als Gegenstand der Musik-
padagogik. Hg. von N. Schlibitz; Essen: Die blaue Eule 2007, 255-286

Oerter, R: Kindheit. In: Entwicklungspsychologie. Hg. v. R. Oerter, L. Mon-
tada; Weinheim, Basel, Berlin: Beltz 2002, 209-242

Oerter, R; Montada, L (Hg.): Entwicklungspsychologie. Weinheim, Basel,
Berlin: Beltz 2002

Petrat, N: Psychologie des Instrumentalunterrichts. Kassel: G. Bosse 2000

Pfaff, F: Clara 2004. In: Materialien zur zweiten wissenschaftlichen Tagung
der Akademie fiir angewandte Musiktherapie und des DMVO e.V. ,Im-
provisation-Therapie-Leben“. Hg. v. U. Haase, A. Stolz; Crossener
Schriftenreihe zur Musiktherapie, Bd.16; Crossen: Akademie fiir ange-
wandte Musiktherapie 2004, 400-409

Probst, W: Instrumentalspiel mit Behinderten. Ein Modellversuch und seine
Folgen. Mainz: Schott Musikpadagogik 1991

Rascher, M: Wo liegt das Problem? Menschen mit Behinderung an Musik-
schulen. In: Uben & Musizieren. Zeitschrift fiir Musikschule, Studium
und Berufspraxis. Mainz: Schott; 24. Jg.- 2/2007, 30-35

Rogers, CR: Client-centered therapy. Boston: 1951

Sander, A: Behinderungsbegriffe und ihre Integrationstoleranz. In: Integrati-
onspadagogik. Hg. von H. Eberwein und S. Knauer. 6., vollstindig iiber-
arbeitete und aktualisierte Ausgabe; Weinheim und Basel: Beltz: 2002,
99-108

Schldbitz, N (Hg.): Interkulturalitit als Gegenstand der Musikpéadagogik. Es-
sen: Die blaue Eule 2007

Schmitt, E : Schule fiir die Querfléte. MPS 9709; Urbar bei Koblenz: Musik &
Geisteswerte Verlag 1997

236



ENTWICKLUNGSBEGLEITUNG DURCH INSTRUMENTALUNTERRICHT ...

Shavelson, RJ; Hubner JJ; Stanton GC: Self-concept: Validation of construct
interpretations. Review of Educational Research, 46; 1976, 407-411

Schwarzenbach, P; Bryner-Kronjiger, B: Uben ist doof. Gedanken und Anre-
gungen fiir den Instrumentalunterricht. 5. aktualisierte und erweiterte
Auflage. Frauenfeld: Verlag Im Waldgut, logo 1993

Speck, O: System Heilpddagogik. Eine okologisch reflexive Grundlegung.
Miinchen und Basel: Reinhardt 2003

Spychiger, MB: ,,Man kann nur aus dem Armel schiitteln, was vorher hinein-
gesteckt wurde.* Strukturen und Entwicklungen im Forschungsfeld des
musikalischen Lernens. Uberarbeitetes Manuskript, September 2006, Er-
offnungsbeitrag zum Jahrbuch der Dt. Gesellschaft fiir Musikpsychologie
2007

Spychiger, MB: ,,Nein, ich bin ja unbegabt und liebe Musik.*“ Ausfiihrungen
zu einer mehrdimensionalen Anlage des musikalischen Selbstkonzepts.
In: Diskussion Musikpadagogik 33/2007, 9-20

Steffan, K-H: Musizieren gehort zum Menschsein — Musikschularbeit mit
Menschen mit Behinderung. Verfiigbar iiber: www.musikschulen-
bw.de/pdf/BildungsflyerBausteinlV.pdf, Zugriff am 22.07.08

Tausch, R; Tausch, A-M: Erziechungspsychologie. Begegnung von Person zu
Person. 9. Auflage; Gottingen u.a.: Hogrefe 1979

Verband deutscher Musikschulen (Hg.): Lehrplanwerk. Regensburg: Bosse
1991

Verband deutscher Musikschulen: Musik integrativ. Verfiigbar {iber:
http://www.musikschulen.de/projekte/musikintegrativ/index.html, Zugriff
am 22.02.08

Vispoel, WP: Self-concept in artistic domains: An extension of the Shavelson,
Hubner and Stanton (1976) model. In: Journal of Educational Psychology,
87; 1995, 134-153

Warschburger, P: Chronisch kranke Kinder und Jugendliche. U.a. Gottingen:
Hogrefe 2000

Wimmer, M: Die Frage des Anderen. In: Einfiihrung in die padagogische
Anthropologie. Hg. von C. Wulf.; Weinheim 1994

Wysser, C; Hofer T; Spychiger, MB: Musikalische Biografie. Zur Bedeutung
des Musikalischen und dessen Entwicklung im Lebenslauf, unter beson-
derer Berlicksichtigung des schulischen Musikunterrichtes und der pada-

237



JUTTA MOHLE

gogischen Beziehungen. Schlussbericht an die Forschungskommission
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung Bern 2005 (Forschungsprojekt Nr. 00
02 S 02)

238



JULIA VON HASSELBACH

100 Jahre , Physiologic Turn’ in der
Streichinstrumentalpadagogik

Eine Bestandsaufnahme

Bedeutende , furns’ in Bezugs-Disziplinen hatten stets eine iibergreifende Wir-
kung auf die Instrumentalpadagogik. So hat beispielsweise die kognitive
Wende in der Psychologie oder spéiter die erkenntnistheoretische Wende zum
Konstruktivismus Auffassungen von Lernen auch in der Instrumentalpiddago-
gik nachhaltig beeinflusst. In diesem Sinne mochte ich insbesondere in Bezug
auf die Streichinstrumentalpiddagogik von einem ,Physiologic Turn’, einer
bahnbrechenden Wende hin zur empirischen Bearbeitung physiologischer For-
schungsfragen zu Beginn des 20. Jh.s sprechen — wenn auch nicht direkt ,in’
der Disziplin Instrumentalpiddagogik, so doch zumindest auch ,fiir’ die In-
strumentalpdadagogik durch Forschungsergebnisse aus anderen Disziplinen wie
der Medizin und der Biomechanik. Inwieweit sich diese Wende in der For-
schung jedoch auch in der fachdidaktischen Literatur und in der Praxis des
Unterrichts ausgewirkt hat, ist eine weitgreifende Frage, die hier nur in Form
eines Riickbezugs auf eine Forschungsarbeit von Palac 1992 angedeutet wer-
den kann. Im Anschluss daran wird anhand internationaler peer-reviewed
Journal-Artikel' exemplarisch dargestellt, welchen Stand die Erforschung des
Streichinstrumentspiels mittels Bewegungsanalyse in den Jahren 1994 bis
2008 erreicht hat. Anlass fiir diese Bestandsaufnahme bietet die Verfiigbarkeit
neuerer Technologien zu Beginn des 21. Jh.s, wodurch dieser ,furn’, welcher
mit Hilfe opto-mechanischer Messmethoden begann, eine neue Wendung hin
zur boomenden digitalisierten dreidimensionalen Bewegungsanalyse und mul-
tidimensionaler Signalanalyse erhielt. Eine in ihren Ergebnissen skizzierte ei-
gene Pilotstudie soll Anregungen dazu geben, die derzeitige Fokussierung der
Forschung auf medizinische Probleme um kiinstlerisch-padagogische Frage-
stellungen und mehr Expertiseforschung zu erweitern.

I Nicht beriicksichtigt wurden Artikel aus Zeitschriften wie The Strad, z. B. Wi-
nold et al. 2002, obgleich darin ein interessanter Expertise-Ansatz verfolgt wird.
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1 Ausgangslage

Ihren historischen Anfang nahm die empirische Er-
forschung der ,,Physiologie der Bogenfiihrung auf
den Streich-Instrumenten mit international aner-
kannten Untersuchungen des Berliner Physiologen =
F.A. Steinhausen aus dem Jahr 1903 (vgl. Palac _& B
1992). Weitere Meilensteine waren die Untersu-
chungen des ebenfalls deutschen Physiologen Wil- §
helm Trendelenburg (s. Abb. 1), ab 1922 in Berlin,
sowie ,,Die gestaltende Dynamik der Bogenme-
chanik* von August Eichhorn® (vgl. Hopfer 1941). -
Abb. 1: Aufnahme der Sai-
Wihrend die Erforschung der Biomechanik  tenschwingungen am Vio-
menschlicher Bewegungen v. a. im Sport eine kon-  loncello um 1925 (Tren-
tinuierliche Entwicklung aufweist, ist in Bezug auf ~ delenburg 1925/1974, S. 14
das Streichinstrumentspiel um die 1980er Jahre ei-
ne ldngere Brache zu verzeichnen. Die Notwendigkeit der weiteren Erfor-
schung des Streichinstrumentspiels wurde jedoch durch epidemiologische Un-
tersuchungen seit Ende der 1980er Jahre deutlich, welche die Anteile an aus-
tibenden MusikerIlnnen erfassten, die unter berufsbedingten Erkrankungen lei-
den. Die erstaunliche Hohe der Ergebnisse wurde durch spitere Untersuchun-
gen bestitigt. (vgl. Fishbein et al. 1988, Fry 1988, Blum/Ahlers 1995, Zaza
1998) StreicherInnen bilden dabei eine Hochrisikogruppe. Insbesondere das
professionelle Streichinstrumentspiel beinhaltet hohe zeitliche Dauern und In-
tensitdten repetitiver Belastungen, die langfristig zu Erkrankungen fiihren
konnen. (s. Abb. 2)

Seit Mitte der 1990er Jahre erfolgte darauthin ein Wiederaufleben an For-
schung zum Streichinstrumentspiel in Bezug auf Overuse Syndroms, durch
willentliche Titigkeit ausgeldste Uberbeanspruchungsbeschwerden. Mit der
Griindung von Instituten fiir Musikergesundheit bzw. fiir Musikphysiologie
und Musikermedizin an Universititen und Musikhochschulen, die sich neben
Grundlagenforschung auch Fragen der priaventiven Gesunderhaltung von Mu-
sikstudierenden und der Behandlung von berufsbedingten Erkrankungen wid-
men, wurde in vielen Landern auf diesen Missstand reagiert. Erschwerend bei

2 August Eichhorn war nach seinem Studium bei Emanuel Feuermann Solo-Cellist

des Gewandhauses in Leipzig und Professor an der HfM Leipzig. Er hatte zuvor
zusitzlich zu Forschungszwecken Physik, Physiologie und Anatomie studiert.
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der Evaluation von Gesundheitsforderungskursen ist jedoch, dass die meisten
spielbedingten Erkrankungen erst im fortgeschrittenen Berufsalter auftreten
und zur aussagekréftigen Evaluation Langzeitstudien abzuwarten sind.

Dle blslang aU'fwan' Ergebnisse epidemiologischer Untersuchungen um 1988: Haufigkeit von
digsten Studien Zur BiO— beeintrachtigenden Beschwerden bei Musikerlnnen in %

. .o . (vgl. Fishbein et al. 1988, Fry 1988)
mechanik des Violinspiels
anhand digitaler dreidi-
mensionaler Bewegungs-
analyse erfolgten in den
Jahren 2003 und 2004
durch ein interdisziplini-
res kanadisches Forscher-
team. Diese beiden Exzel-
lenz-Zeitpunkte:  Stein-
hausen 1903 und
Shan/Visentin 2003 mar-
kieren m. E. somit 100 A4bb. 2: Zusammenfassende Darstellung der Erfassungs-
Jahre Forschung zu phy- Ergebnisse um 1988
siologischen  Vorgidngen
im Streichinstrumentspiel.

D von
B bis

Berufstitige Studierende Streichinstr. minnlich weiblich

2 Vorbemerkungen

Ein kiirzlich erschienener Fallbericht der Musikermedizinerin Anke Stein-
metz (Steinmetz et al. 2008) weist darauf hin, dass die Schmerzsyndrome ei-
nes Orchestergeigers mit intensiver manueller Therapie und Physiotherapie al-
leine nicht gelost werden konnten. Die spielbedingten Schmerzen waren erst
mit Hilfe einer gezielten Verdnderung der Bewegungsmuster im Geigenspiel
nachhaltig vermeidbar.

Im Bereich der Instrumentalpadagogik sind wissenschaftlich fundierte
Vorstellungen von bewegungsphysiologischen Abldufen und insbesondere de-
ren klanglichen Konsequenzen ebenso von Vorteil, wenn nicht sogar als Not-
wendigkeit zu bezeichnen, um Privention leisten, Expertise gezielt fordern
sowie Storungen effektiv beheben zu konnen. Wenn beispielsweise ein 60-
jéhriger Geiger (realer Fall) mit plotzlich verstirktem Bogenzittern davon be-
droht ist, sein regulidres Rentenalter nicht mehr arbeitsfahig erreichen zu kon-
nen, helfen gezielte Hinweise zum Bewegungsablauf, um die ,klanglichen
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Unfille’ zu vermeiden. Auch wenn es sich dabei nicht um behandlungsbediirf-
tige korperliche Schmerzen handelt, so ist dies doch ein musikalisches ,Aus’
im Orchesterberuf und die Erhaltung von weiteren fiinf Jahren Arbeitsfahig-
keit ein erheblicher wirtschaftlicher und seelischer Faktor. Aber auch spielbe-
dingte korperliche Erkrankungen und psychischer Spielstress konnen von In-
strumentalpadagoglnnen ursachlich beeinflusst und vermieden werden. Dieses
interdisziplindre Forschungsfeld ist m. E. von ganz besonderem Interesse.

Die US-amerikanische Geigerin und Musikpadagogin Judith Ann Palac?
unternahm 1992 den Versuch, wissenschaftliche und piddagogische Literatur
zur Bogenfiihrung im Violinspiel ab dem Erscheinungsjahr 1903 nach dem
multidimensionalen Bewegungsanalysemodell von Higgins 1977 vergleichend
zu analysieren. Ihr Ziel war es, GeigenlehrerInnen mit korpergerechten Richt-
linien gemal aktueller Forschungsergebnisse zu unterstiitzen, damit diese ihre
Vorstellungen von Bogentechnik eigenstindig wissenschaftlich fundiert bilden
und analysieren konnen. Palac bestitigt mit ithrer Analyse, dass die in ausfiihr-
lichen Monografien dargelegten Forschungsergebnisse von Wissenschaftlern
des 20. Jh.s mit den zur Erscheinungszeit 1992 als giiltig erachteten Prinzipien
menschlicher Bewegung noch immer weitgehend iibereinstimmen. Eine In-
haltsanalyse von 1. wissenschaftlichen Studien und 2. pddagogischer Literatur
von LehrerInnen mit Kenntnis wissenschaftlicher Studien sowie 3. pddagogi-
scher Literatur von Lehrerlnnen weitestgehend ohne Kenntnis wissenschaftli-
cher Studien ergab, dass Pddagoglnnen der Gruppe 2 hiufiger eine ,Bogen-
arm-Padagogik’ entwickelt haben, die mit den Prinzipien menschlicher Bewe-
gung kompatibel ist, als Pddagoglnnen der Gruppe 3. Am wenigsten kompati-
bel erwiesen sich Beschreibungen von lediglich ausiibenden GeigerIlnnen. Pa-
lac zieht daraus den Schluss, dass violinpddagogische Arbeiten der Zukunft
sich mehr mit der Entwicklung eines geeigneten Modells zur Analyse von Be-
wegungen beschiftigen sollten als mit dogmatischen Vorschriften.

Leider kann diese bemerkenswerte Studie von Palac hier nicht im Einzel-
nen dargestellt werden. Der Originalartikel sei zum ergdnzenden Lesen emp-
fohlen. (s. Palac 1992) Im Folgenden werden Ergebnisse aus Untersuchungen
jiingeren Datums zu dieser ,Wissensbasis’ in Bezug gesetzt und diskutiert.

3 Judy Palac ist Associate Professor an der Michigan State University und Leite-

rin des dortigen Musicians’ Wellness Team, eine Kooperation von Expertlnnen
fir Ausbildung, Forschung, Pravention und klinische Evaluation. Die MSU war
im Bereich der Lehrerausbildung zehn Jahre lang in Folge auf Platz 1 im USA
college ranking (1995-2004).
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3 Auf der Suche nach einer normativen Datenbasis

1994 veroftentlichten Tulchinsky/Riolo (USA) den ersten Versuch einer
quantitativen Studie anhand zweidimensionaler Videoanalyse. Die biomecha-
nische Analyse der Bogenarmbewegungen sollte den Startschuss setzen fiir ei-
ne sukzessive Etablierung einer normativen Datenbasis zur Evaluation der
Bewegungen erkrankter Geigerlnnen. Bei neun unverletzten professionellen
Geigerinnen (9w/0m) wurde die Auslenkung im Ellbogengelenk (ROM) und
die vertikale Lageverdnderung des Ellbogens in der sagittalen Ebene gemes-
sen. Die Unterschiede in den Ausprigungen der gezeigten FEllbogenge-
lenkswinkel waren iiberraschend grof3. Alle Probandinnen zeigten jedoch das-
selbe Bewegungsmuster: eine auffillige Bewegungsrichtungsumkehr in Bezug
auf Flexion/Extension im Ellbogengelenk etwa im Bereich des Bogenschwer-
punkts, so dass die maximale Flexion jeweils in der Nahe des Schwerpunkts
gemessen werden konnte.

Die Werte bewegen sich insgesamt innerhalb der normativen Daten fiir den
Umfang von Alltagsbewegungen (nach Morrey et al. 1981). Das Geigenspiel
fiihrt also nicht zu gefahrlichen Grenzstellungen des Ellbogengelenks. Das be-
obachtete Bewegungsmuster wurde auf mogliche Ursachen hin untersucht: Ein
mafiger jedoch nicht signifikanter Zusammenhang bestand zwischen der Aus-
pragung der Extensions-Bewegung am Frosch und der Armlénge der Proban-
dinnen. Eine méBige Korrelation bestand zum Heben der Schulter und eine
hohe Korrelation zur vertikalen Lageveranderung des Ellbogens in der sagitta-
len Ebene. Die vertikale Lageveranderung des Ellbogens korrelierte negativ
mit der Gesamtauslenkung. Die Messung des Bewegungsmusters wird als er-
staunliches Ergebnis dargestellt. Es sollte jedoch bereits aus der Friihzeit opto-
mechanischer Forschung bekannt sein.

1995 folgte ein vierkopfiges Team um Kihira (USA) mit einem Versuch,
mit Hilfe eines biaxialen flexiblen Elektrogoniometers (Winkelmessung) die
Handgelenksbewegungen von Geigerlnnen zu analysieren. Thre Fragen sind
rein quantitativ: Wie grof3 sind die gezeigten maximalen Bewegungsumfinge
und wie unterscheiden sich die Werte einerseits zwischen rechtem und linkem
Handgelenk und andererseits von ,normalen’ funktionalen Bewegungen bzw.
von ,idealen’ Alltagsbewegungen. Die Verwendung eines lediglich biaxialen
Elektrogoniometers fiir das Handgelenk erlaubte nur die simultane Erfassung
von Flexion/Extension und radio-ulnarer Auslenkung (Ab-/Adduktion), jedoch
nicht die Erfassung der Unterarmrollung. Es wird auller Acht gelassen, wie
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wichtig die Unterarmrollung im funktionalen Geschehen der Bogenbewegung
1st. (vgl. Steinhausen 1928, Palac 1992)

Sechs ProbandInnen (4m/2w) aus einem Berufsorchester wurden gebeten,
sieben unterschiedliche Testaufgaben im Bereich zwischen péddagogischer
Trockentibung, Etiide und einfachem Konzert zu spielen. Die Daten zeigen,
dass die Bewegungsradien des Handgelenks im Greifarm in Abhédngigkeit von
den Anforderungen der gespielten Musik relativ deutlich ausgeprédgt sind,
wenn auch groBtenteils weniger stark als in der Bogenhand. Anhand der ge-
wonnenen Daten hitte bereits eine Vielzahl an Korrelationen zwischen der
Bewegungsauslenkung und den Erfordernissen des musikalischen Materials
(zu verwendende Bogenmenge, Saiten, Lagewechsel/Verkiirzung der Sai-
ten/Verschiebung der optimalen Kontaktstelle) aufgezeigt werden kénnen. In
den Ausfiihrungen ist kein Versuch erkennbar, die Ergebnisse anhand von
raumlichen und zeitlichen Nebenbedingungen des Testmaterials zu erkléren.

Vier der sechs ProbandInnen litten unter Uberbeanspruchungsbeschwer-
den. Aus instrumentalpddagogischer Sicht wire eine naheliegende Empfeh-
lung an die ProbandInnen mit Problemen in der Greithand eine Reduktion der
radialen Auslenkung sowie der Flexion gewesen bzw. der funktionale Einsatz
von Unterarmrollung zur Entlastung der radialen Auslenkung. Im Bogenarm
konnen die Moglichkeiten des gemischten Ausgleichs durch Handgelenk und
,Griffgelenk’ (flexible Fingerpositionen) genutzt werden, um eine gesund-
heitsfordernde Balance in der radio-ulnaren Auslenkung zu erzielen. Die Au-
toren dieser Studie geben als Mediziner jedoch keine sinnvollen Empfehlun-
gen zur Verdnderung der gemessenen Werte im Spiel der Betroffenen.

2002 veroftentlichten Berque/Gray (Scotland UK) eine Studie zum Ein-
fluss von Nacken-Schulter-Schmerzen auf die Muskelaktivitit des oberen Tra-
pezmuskels. Dabei verglichen sie die Werte von flinf gesunden (2m/3w) mit
fiinf berufsbedingt erkrankten (2m/3w) professionellen Geigerlnnen und Brat-
schistinnen. Analysiert wurde die Aktivitit des oberen Trapezmuskels (bilate-
rales Oberflachen-EMG) im Ruhetonus sowie in funktioneller Bewegung beim
Spiel eines leichten Stiicks und beim Spiel eines schweren Stiicks. Ziel der
Studie war es nachzuweisen, dass schmerzbelastete ProbandInnen eine hohere
Muskelaktivitit im oberen Trapezmuskel aufweisen als schmerzfreie Proban-
dInnen. Dies ist nicht gelungen. Eine vier-faktorielle Varianzanalyse ergab,
dass schmerzfreie Probandlnnen mehr Muskelaktivitit verwendeten als
schmerzbelastete ProbandInnen. Schmerzfreie Probandlnnen steigerten die
Muskelaktivitdt tiber die drei Test-Aufgaben signifikant. Schmerzbelastete
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ProbandInnen zeigten dagegen Tendenzen zu einem hoheren Ruhetonus und
weniger Steigerung der Muskelaktivitit. Diese Varianz war jedoch nicht signi-
fikant. Die interindividuelle Varianz der Muskelaktivitdtswerte war sehr hoch,
sowohl bei den schmerzbelasteten als auch bei den schmerzfreien ProbandIn-
nen.

Berque/Gray weisen darauf hin, dass es laut einer Studie von Palmerud et
al. 1998 moglich ist, die funktionelle Belastung des oberen Trapezmuskels
beim Anheben des Arms durch Verteilung auf andere Muskelpartien bis zu
33% zu reduzieren. Diese Umverteilung wurde durch Biofeedback erzielt. Die
Evaluation solcher Strategien zur Entlastung des Trapezmuskels sei weitere
Untersuchungen wert. Die Autorlnnen rdumen ein, dass nicht nur die Auspra-
gung der Muskelaktivitit Ursache von Schmerzen sein kann, sondern auch der
Innendruck der Muskulatur und die Durchblutung aufgrund der Qualitdt der
Bewegung, ganz abgesehen von psychischem Stress, der zusitzlich zur Erho-
hung der Muskelaktivitat fiihrt.

2003 wurde die erste dreidimensionale Analyse der Arm-Kinematik im
Violinspiel durch das Wissenschaftler/Kiinstler Duo Shan/Visentin (Canada)
veroffentlicht. Die Autoren betrachten die quantitative kinematische Beschrei-
bung der Bewegungen im Violinspiel, hier mit Fokus auf die Arme und den
Bogen, als ersten Schritt auf dem langen Weg zur Aufklirung der Ursachen
von Uberbeanspruchungsbeschwerden bei repetitiven Bewegungen. Acht pro-
fessionelle GeigerInnen und drei Studierende (6w/5m) dienten zur Analyse der
Bewegungen anhand eines zehn Segmente umfassenden biomechanischen
Modells. Die 3D-Bewegungsanalyse wurde durch referenzielle Video- und
Klangaufnahmen ergénzt.

Im Rahmen der musikalisch sehr eingeschrinkten Testaufgabe, einer G-
Dur Tonleiter liber zwei Oktaven, schienen die Bewegungen des Greifarms
nahezu statisch zu sein. Wihrend fiir die Werte in Schulter und Ellbogen des
Greifarms kinematische Charakteristiken gefunden werden konnten, waren die
Bewegungen im Handgelenk des Greifarms individuell einzigartig und variier-
ten sehr stark. Die Autoren riumen ein, dass die Ergebnisse dieser Studie meh-
reren Einschrinkungen unterliegen, insbesondere dem Fehlen von Lagewech-
seln, unterschiedlichen Tempi und Bogenstricharten. Auch die Einfliisse der
Fingerpositionierung auf Griffbrett und Bogen auf die kinematische Kette
konnten nicht beriicksichtigt werden, was bislang unerforscht ist. Eine ergén-
zende Beobachtung der kinetischen Vorginge sowie der neuromuskuldren
Vorginge sei ndtig. Die Autoren erwarteten eine signifikante Anderung der
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Greifarm-Schulterauslenkung in Abhédngigkeit von der gestrichenen Saite.
Dies konnte jedoch nicht bestdtigt werden, obwohl viele Lehrwerke dies emp-
fehlen bzw. untersagen. Wéhrend also Schulter und Ellbogen relativ stabil
bleiben, scheinen sich unbewusste Kompensationsstrategien in den individuell
unterschiedlichen Bewegungen des Greifarm-Handgelenks abzuspielen, um
Saitenwechsel und Fingerpositionen auszugleichen.

Die Analyse der Bogengeschwindigkeiten konnte bestitigen, dass die Ge-
schwindigkeiten so gleichbleibend wie moglich gehalten wurden und es eine
,normale’ Strategie ist, die bendtigte Zeit im Bogenrichtungswechsel zu mi-
nimieren, um einen konsistenten Klang zu erzeugen. Klangliche Unregelma-
Bigkeiten korrespondierten mit UnregelmiBigkeiten in der Bogengeschwin-
digkeit.

In den Gelenken des Bogenarms wurden signifikante Unterschiede beim
Spiel auf unterschiedlichen Saiten in den Werten von Schulter- und Ellbogen-
Flexion/Extension festgestellt. Relativ gleichbleibend auf jeder Strichebene
waren die Bewegungsumfiange aus Ab-/Adduktion der Schulter und der Schul-
terrotation. Auch das Handgelenk spielte auf den unterschiedlichen Saiten eine
gleichbleibend wichtige Rolle. Insgesamt konnte eine sehr hohe intra-
individuelle Reliabilitdt der Ergebnisse festgestellt werden. Dies lege nahe, in
Zukunft Expertise-Studien durchzufiihren, um methodische Ansitze in der Pa-
dagogik zu verbessern, indem Schliisselfaktoren in der Wiederholbarkeit einer
Fertigkeit identifiziert werden.

Die Interpretationen und Eingestdndnisse von Shan/Visentin zeugen bereits
von gewinnbringend eingebrachtem kiinstlerischem Sachverstand. Die signifi-
kanten Unterschiede beim Spiel auf unterschiedlichen Saiten in den Werten
von Schulter- und Ellbogen-Flexion/Extension sind m. E. jedoch vor allem auf
die systematisch notwendigen Kontaktstellenverschiebungen beim Spiel auf
Saiten unterschiedlicher Masse und Frequenz zuriickzufiihren. Dies reduziert
die Validitdit der Messungen erheblich. (vgl. Trendelenburg 1925, Hopfer
1941, Meyer 1978)

Ebenfalls 2003 veroffentlichte das Duo Visentin/Shan eine weitere Studie
zu kinetischen Charakteristiken des Bogenarms im Violinspiel, diesmal mit
Fokus auf die Muskelkrédfte im Verhéltnis zum gespielten Tempo. Acht pro-
fessionelle Geigerlnnen (5w/3m) spielten dieselbe Test-Aufgabe wie zuvor,
diesmal allerdings mit Temposteigerungen. Verdnderungen der Bogenmenge
und Bogengeschwindigkeit zur Klangqualitdtsoptimierung waren erlaubt. Es
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wurde dasselbe zehn Segmente umfassende biomechanische Modell verwen-
det, wobei jedoch die Berechnung der Muskelkrifte durch inverse dynamische
Analyse der kinematischen Daten erfolgte, d. h. Umrechnung der Gelenk-
Momente in Muskelkrifte. Die Quantitdt der Muskelkréafte wurde unter dem
Einfluss von gespielter Saite und Tempo analysiert. Dariiber hinaus wurde die
Qualitat der Muskelkriafte im Sinne von Belastungsart beachtet: war sie sta-
tisch, quasi-statisch, dynamisch, basal oder impulshaft? Auch psychologische
und physikalische Bedingungen wurden beachtet.

Die Muskelkrifte in der Bogenarmschulter variierten in ithrer Quantitét in
Abhingigkeit von der gespielten Saite aufgrund der zu iiberwindenden
Schwerkraft, wihrend die Muskelkrdfte in Handgelenk und Ellbogen unab-
hingig von der gespielten Saite waren. Je schneller gespielt wurde, desto mehr
verwandelte sich die grundlegende quasi-statische Muskelkraft in allen Gelen-
ken in eine dynamischere impulshafte Muskelkraft. Dies kann in drei Phasen
eingeteilt werden: 1. steigende Anstrengung, 2. Optimierung, 3. Anndherung
an die physiologischen Grenzen. Saitenwechsel modulierten die Wirkung von
impulshafter Muskelkraft.

Die Bewegungs-Qualitdt in der Greifarmschulter schien quasi-statisch zu
bleiben und die Quantititen waren insgesamt geringer. (vgl. Shan/Visentin
2003) Dennoch sind die Verletzungsraten auf beiden Armseiten gleich hoch.
(vgl. Fry 1988) Die Autoren kommen zu dem Schluss, dass quasi-statische
Bewegungsqualitdten ein groferes Potenzial fiir Verletzungen beinhalten als
dynamische Bewegungsqualititen. Dariiber hinaus regen sie zu Spekulationen
dariiber an, dass bestimmten Bogenfithrungsbedingungen ein hoheres Verlet-
zungsrisiko innewohnen konnte als anderen. Quantitit und ,Intensitdt’ im Sin-
ne von Qualitit der Muskelbelastung sind nicht gleichzusetzen, sondern spie-
len beide eine Rolle in der Fry’schen Formel ,,Zeit x Intensitit des Ubens* als
ein Faktor, der zur Ausbildung von Uberbeanspruchungsbeschwerden fiihren
kann. (vgl. Fry 1988)

Offen bleibt die Frage, inwiefern die Spieltechnik zur Intensitit der Belas-
tung bzw. zur Entlastung beitragen kann. Ungeklért bleibt insbesondere, wo
genau Impulse fiir ,,ballistische Effekte® (vgl. Palac 1992) gegeben werden:
zentral aus der Schulter oder peripher aus dem Bereich des Handgelenks und
des Unterarms? Was ist Aktion und was ist Reaktion? Die auffallende Hohe
der impulshaften Krifte im Handgelenk konnte auf periphere Impulsgebung
hindeuten, was genauer zu untersuchen wire.

247



JULIA VON HASSELBACH

2004 erweiterte sich das Duo zu einem Trio: Shan/Visentin/Schultz ent-
wickelten eine hochkomplexe multidimensionale Signalanalyse mit dem Ziel
einer Integration multipler Beobachtungsperspektiven. Kinematische Be-
schreibung, Muskelkraft-Analyse, EMG und biomechanische Modellierung
wurden zur Aufklarung von Grund-Risikofaktoren zusammengefasst. Vier-
zehn professionelle GeigerInnen (§w/6m) spielten wiederum dieselbe Testauf-
gabe mit Temposteigerungen wie 2003.

Gesucht wurden kombinierte Effekte mehrerer Muskeln, die ein einziges
Gelenk kontrollieren und differenzierte Effekte einzelner Muskeln, die mehre-
re Gelenke beeinflussen. Dariiber hinaus wurden Effekte der Tiefenmuskulatur
unter kinetischen Gesichtspunkten untersucht. Dies sollte gezeigt werden
durch die Korrelationen zwischen EMG — Muskelkraft; Muskelkraft — Verin-
derung der Muskellinge; EMG — Veranderung der Muskelldnge. Da die Me-
thode der inversen dynamischen Analyse nur die Summe aller auf ein Gelenk
wirkenden Muskelkrifte errechnet, kann daraus nicht auf die Aktivitit einzel-
ner Muskeln geschlossen werden. Die Arbeitsmuster einzelner Muskeln sind
jedoch ein wichtiger Faktor in der Analyse von Erkrankungen. Diese Arbeits-
muster kann man in statische und dynamische unterteilen. Dies wird aufgrund
der Muskelldnge definiert: bleibt die Muskelldnge nahezu konstant, handelt es
sich um ein statisches Arbeitsmuster, unabhidngig von der Intensitidt der Mus-
kelkraft. Dynamische Arbeitsmuster konnen Muskeln verkiirzen oder dehnen,
unabhingig davon, ob die Muskelkraft sich verdndert oder nicht. Bei Sportun-
fillen liegt zumeist eine impulshafte {ibermiBige Dehnung vor, bei Uberbean-
spruchungsbeschwerden (Overuse Syndroms) jedoch nicht.

Es wurde eine starke Interaktion zwischen einzelnen Muskeln und Mus-
kelgruppen gefunden sowie Verdnderungen in der motorischen Kontrolle bei
unterschiedlichen Geschwindigkeiten. Das bereits 2003 entwickelte Drei-
Phasen-Modell konnte gestiitzt werden: 1. steigende Anstrengung, 2. Optimie-
rung, 3. Anndherung an die physiologischen Grenzen. Das relative Risiko von
statischen gegeniiber dynamischen Kréaften wurde erneut bestdtigt. Dariiber
hinaus wurden folgende Einblicke in die Arbeitsmuster von Muskeln in der
kinematischen Kette von Armen und Rumpf beim Violinspiel gewonnen: Fiir
den Bizeps und den langen radialen Handstrecker des Bogenarms konnte auf
quantitativer Ebene keine funktionale Verdnderung in Abhidngigkeit vom ge-
spielten Tempo festgestellt werden. Der Deltamuskel des Bogenarms zeigte
jedoch deutliche Verdnderungen bei erhohtem Tempo, groflere Maxima und
kleinere Minima. Im Handgelenk des Bogenarms stieg die Muskelkraft mit er-
hohtem Tempo dynamisch und impulshaft an. Auch im Handgelenk des
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Greifarms konnte ein unregelméBiges dynamisches Arbeitsmuster gefunden
werden, dessen Kontrollfunktion jedoch nicht ohne Weiteres erkannt werden
konnte. Dieses Ergebnis trat bei hoherem Tempo noch stiarker hervor. Obwohl
die visuellen Ahnlichkeiten klar hervorzutreten schienen, zeigte die Berech-
nung der Korrelationen zwischen EMG und Gesamt-Gelenkmoment fiir den
Deltamuskel eine erstaunliche Systematik: Je hoher das Tempo, desto weniger
entsprach die Muskelbelastung der gemessenen Gelenkbewegung in der
Schulter.

Das Ergebnis, dass der lange radiale Handstrecker (zur Extension) keine
signifikante Bedeutung im Zusammenhang mit der Handgelenksbewegung
hatte, fiihrt zu der Vermutung, dass ein anderer bzw. andere Muskeln fiir die
Bewegung des Handgelenks mehr verantwortlich sein miissen. Dies unter-
streicht die Wichtigkeit der seit Steinhausen bekannten Unterarmrollung im
Spiel auf Streichinstrumenten. Bizeps und die Pronatoren-Muskelgruppe sind
dabei die Antagonisten. Die Pronatoren-Muskelgruppe wurde stellvertretend
mit dem Oberarmspeichenmuskel untersucht. Dieser zeigte wie zu erwarten
die grofite Muskel-Langendnderung von allen untersuchten Muskeln. Aller-
dings sinken auch seine Werte in der 3. Phase ab, so dass vermutet werden
kann, dass auch er letztlich entweder durch eine Schwingung des Arms entlas-
tet wird oder aber an der Leistungsgrenze zur statischen Verfestigung neigt,
wéhrend er vorher sehr dynamisch genutzt wurde.

Die Suche nach extremen Quantititen im Hinblick auf eine moglicher-
weise auftretende Uberschreitung der physiologischen Grenzen im Violinspiel
scheint mit dieser Studie ein Ende zu haben, denn Uberbeanspruchungsbe-
schwerden entstehen bei Beanspruchungen von meist unter 10% der maxima-
len willentlichen Kontraktionsfdhigkeit. Die Autoren stellen fest, dass ein ba-
sales Verstandnis der ergonomischen Abldufe im Violinspiel jedoch immer
noch unvollstindig ist aufgrund der komplexen feinmotorischen Kontrolle.
Die Grundursachen miissen vollstindiger verstanden werden, um Uberbean-
spruchungsbeschwerden effektiv vorbeugen zu konnen. Die multidimensionale
Signalanalyse stellt dabei eine empirische Methode dar, welcher es gelingt,
Perspektiven auf externe und interne Parameter zu verbinden.

Zum Schluss sei ein Seitenblick auf eine in Deutschland durchgefiihrte Ex-
pertise-Studie erlaubt. Auch wenn es sich dabei um eine Untersuchung der
Bewegungen im Schlagzeugspiel handelt, so ist sie doch aufschlussreich im
Hinblick auf das aktuelle fiir kiinstlerische Expertise relevante Forschungs-
Geschehen in Deutschland. (Die kiirzlich am Freiburger Institut fiir Musiker-
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medizin erfolgten Studien zum Einfluss der Spielposition auf die Spielbewe-
gungen bei Geigerlnnen betreffen vorwiegend medizinische und nur indirekt
kiinstlerische Aspekte des Stehens vs. Sitzens sowie des Sitzens rechts vs.
links am Notenpult.)

2008 unternahm ein Team des [fMM Hannover, Trappe/Katzenberger/
Jabusch/Altenmiiller, den Versuch, Expertise bezogene Unterschiede in den
Bewegungsmustern von Schlagzeugerlnnen zu finden. Zwei solistische Exper-
ten wurden mit sechs Studierenden und vier Novizen darin verglichen, wie sie
Viertelnoten und Sechzehntelnoten im forte auf einem Drum-Pad spielen. Die-
se repetitiven Bewegungen wurden dreidimensional erfasst und einer vorwie-
gend visuellen Bewegungsanalyse unterzogen. Ausgehend von Ergebnissen
fritherer Studien, die belegen, dass Bewegungsstrategien bei professionellen
MusikerInnen insbesondere in den distalen Gelenken individuell variieren und
von den biomechanischen Eigenschaften des Bewegungsapparats sowie den
physikalischen Gegebenheiten des Instruments und schlieBlich von den indivi-
duellen internen Reprisentationen in Bezug auf die intendierte Klanggestal-
tung abhédngen, wurden die kinematischen Unterschiede in den drei Faktorstu-
fen auf charakteristische Merkmale der Expertisestufe untersucht.

Zeitliche Genauigkeit des Spiels und eine nahezu perfekte Reproduzierbar-
keit von Bewegungen im Sinne einer charakteristischen konsistenten Form der
Flugbahnen von Arm und Stick bei wiederholten Bewegungen korrelierten mit
dem Expertisestand. Im Gegensatz zu Novizen zeigten Studierende und Exper-
ten eine iliberwiegende Nutzung distaler Gelenke, wodurch weniger Masse
bewegt werden musste. Als Ursache der Verlagerung in zentralere Gelenke bei
Novizen wird vermutet, dass durch mangelnde feinmotorische Kontrollmog-
lichkeit der Bewegung und der bereits ausgeldsten Krifte eine Versteifung der
distalen Gelenke erfolgt, wodurch die Bewegung notdiirftig wenn auch un-
okonomisch in zentralere Gelenke wie das Ellbogengelenk verlagert werden
muss. Da die Bewegungen noch nicht den physikalischen Gegebenheiten des
Instruments angepasst waren, wurden sie bestindig von den Riickwirkungen
des Instruments gestort. Die Expertisestufe zeigte dagegen systematische
Umwandlungen von kinetischer Energie in potentielle Energie, so dass nur ein
sehr geringer Teil an Energie mit aktiver Muskelkraft fiir den nidchsten Schlag
hinzugefiigt werden musste. Novizen zeigten ein aktives Bremsen von Riick-
schlagkriften statt passiver Entspannung in der Phase der Umkehr hin zum
nichsten Schlag. Dieser Mechanismus ist ein wichtiger Bestandteil von Stra-
tegien der Okonomisierung des Spiels.
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4 Zur Pilot-Studie (Skizze)

2008 habe ich eine ,,Pilotstudie zum Vorkommen
von Masseaus-gleichsschwingungen in der Bo-
genfilhrung von Geigerlnnen unterschiedlicher
Expertisestufen anhand dreidimensionaler Be-
wegungsanalyse durchgefiihrt.* Insgesamt wur-
den in Berlin zwolf StreicherInnen getestet, da-
runter das Spiel auf Violine, Bratsche und Cello.
(s. Abb. 3)

Die digitalen Roh-Daten der Ortskoordinaten
von sechs Geigerlnnen wurden zur statistischen Abb. 3: Proband am Cello
Auswertung iiber einen mathematischen Algo- it drei Markern (CMS 20)
rithmus operationalisiert. Eine Mischung der " Bogenarm
Streichinstrumente in der Auswertung war u. a. aufgrund des gewiahlten Mess-
Designs nicht sinnvoll, auch wenn die Daten dhnliche Ergebnisse fiir andere
Streichergruppen vermuten lassen, was folgende Visualisierungen in Form ei-
nes optischen Eindrucks belegen sollen. Test-Aufgabe war wie bei Shan und
Visentin eine G-Dur-Tonleiter iiber zwei Oktaven in repetitiver Strichart, je-
doch in relativ frei wahlbarem Tempo. Zur Inspiration wurden 32stel-Noten
vorgelegt. Die dreidimensionale Erfassung der Bewegungen im Bogenarm
wurde mit dem Gerdt CMS 20 der Firma Zebris Medical GmbH durchgefiihrt,
welches zur Erfassung von Genesungsprozessen sensomotorischer Stérungen
im REHA-Bereich standardisiert wurde. (vgl. Hermsdorfer 2002)

4 Zur Durchfiihrung dieser Pilot-Studie erhielt ich technische Unterstiitzung durch
das Institut fiir Psychologie der Humboldt Universitdt zu Berlin, das Institut fiir
Linguistik der Universitdt Potsdam sowie Software der Zebris Medical GmbH/
Isny i. Allgédu, wofiir ich mich an dieser Stelle ganz herzlich bedanken méchte!
Dartiber hinaus danke ich sehr herzlich dem Kurt-Singer-Institut fiir Musiker-
gesundheit Berlin fiir die Bereitstellung eines Raumes sowie der Universitit der
Kiinste Berlin fiir die Genehmigung der Durchfiihrung dieser Pilot-Studie sowie
nicht zuletzt allen ProbandInnen fiir ihr Engagement. Alle ProbandInnen unter-
zeichneten eine Informierte Einverstindniserkldarung (informed consent) zur
Teilnahme an der Studie. Prospektiv danke ich Prof. Dr. Wilfried Gruhn und
Prof. Dr. Albert Gollhofer fiir die Moglichkeit, meine Studien zum Streichin-
strumentspiel am Institut fiir Sport und Sportwissenschaft, Arbeitsbereich
Sportmotorik, der Albert-Ludwigs-Universitit Freiburg fortsetzen zu diirfen.

251



JULIA VON HASSELBACH
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Abb. 6: Hauptfach Violine, Studentin

Abb. 8: Solo-Cellist, Professor
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konnen als Versuch des Korpers gedeutet werden, in eine Masseausgleichs-
schwingung zu gelangen, was jedoch in ungeiibter Weise verhindert wird.
Dieser ,Kampf® der Selbstorganisationskréafte mit der willentlichen Bewegung
war in Form von Bogenzittern und klanglicher Inkonsistenz bemerkbar. Die
Lehramt Musik Studierende mit Uberbeanspruchungsbeschwerden der Musku-
latur hat durch regelmiBiges Uben die Masseausgleichstendenzen des Korpers
,bezwungen’ auf Kosten der Vorteile, die eine Okonomisierung des Krifte-
spiels mit sich bringt. Der Solo-Bratschist zeigte trotz fast nicht merklicher
Auspragung der Ellbogenschwingung (aufgrund einer von ithm selbst bemerk-
ten leichten Festigkeit im Schulterbereich) bei genauerem Hinsehen bzw. Er-
rechnen dennoch einen weitgehend gegenphasigen Verlauf. Er betonte mehr-
mals, dass die Qualitit seines Spiels von ausgiebigem intensivem Uben ab-
hiange. Die Studentin in kiinstlerischer Ausbildung und der Solo-Cellist zeig-
ten dagegen ein nahezu spiegelbildliches gegenphasiges Muster.

Kinematische Modelle zur Bogenfiihrung auf Streichinstrumenten wurden
bislang nicht empirisch anhand von Expertisestudien liberpriift. Eine Moglich-
keit, die Triftigkeit eines kinematischen Modells zu stiitzen, ist die Uberprii-
fung des Vorkommens einer daraus abzuleitenden Eigenschaft in unterschied-
lichen Expertisestufen. Zeigen hohere Expertisestufen diese Eigenschaft in
tiberzufallig hoherer Auspragung, klart dies einen Teil der Varianz, hier des
Erreichens bestimmter Expertisestufen, auf. Die Triftigkeit des Ausgangsmo-
dells wiirde somit gestiitzt. Eine Beachtung dieser Eigenschaft bzw. die Ver-
mittlung der entsprechenden Fertigkeit in der Lehre des Streichinstrument-
spiels konnte folglich mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit einen Wettbe-
werbsvorteil erbringen. Im Rahmen dieser Pilot-Studie wurden Studierende
bzw. kiirzliche Absolventlnnen der Expertise-Stufen 1. ,,Lehramt Musik®, 2.
,Instrumentalpadagogik® und 3. ,,Kiinstlerisches Hauptfach* miteinander ver-
glichen, woriiber zuvor Aufnahmepriifungskommissionen befunden hatten.
Diese indirekte Einschidtzung der klanglichen und kiinstlerisch gestaltenden
Qualititen der ProbandInnen sollte vorldufig geniigen, wozu jedoch grundséatz-
lich ein Experten-Rating oder die Erfassung mittels Klanganalyse-Software
geeigneter scheint.

Da eine lediglich visuelle Interpretation der Daten zu ungenau ist, mussten
die Ortskoordinaten iiber einen mathematischen Algorithmus zur quantitativen
Auswertung operationalisiert werden. Der von mir dazu entwickelte Komple-
mentarititsindex (im Folgenden auch als K.I. abgekiirzt) erzeugt einen Mess-
wert auf Intervallskalenniveau, der im Rahmen einer einfaktoriellen Varianz-
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analyse die Auspriagung im Faktor ,.komplementire Bewegung des Ellbogens
im Verhéltnis zur Hand®, leicht interpretiert auch als ,,Masseausgleichs-
schwingung® zu bezeichnen, wiedergibt. Da jede Testperson zur Vermeidung
von Verspannungen aufgrund von Stress (bei Verwendung eines Metronoms
mit vorgegebenem Tempo) ein individuelles Tempo realisiert hat, musste der
gemittelte Komplementarititsindex in dieser Hinsicht bereinigt werden. Die
maximal zu erreichende Punktzahl im K.I. ist identisch mit der Anzahl der ge-
spielten Tone in der Testaufgabe.

mittlerer K.I. x Anzahl Tone
K.l =

Anzahl Messzeitpunk-

te

Die Ergebnisse der ANOVA und einer Post-Hoc-Analyse zeigen, dass die
Pb-Gruppen (Faktorstufen) sich trotz der sehr kleinen Stichprobengréfle von N
= 6 systematisch in der untersuchten abhingigen Variable K.I. unterscheiden.
Die Daten zeigen eine deutliche Steigerung der Auspriagung mit ansteigender
Expertise (s. Abb. 10), welche allerdings nur fiir die Faktorstufe 1 (Lehramt
Musik) im Verhiltnis zu den beiden anderen Faktorstufen signifikant war
(Signifikanzgrenze 5 %). Es ist somit zu vermuten, dass die Auspragung im
Faktor K.I. den Expertisestand charakterisiert. Im Rahmen dieser Pilot-Studie
konnte der K.I. allerdings nicht die Varianz zwischen den beiden hoheren Ex-
pertisestufen 2 und 3 aufklidren. Diese zundchst offensichtlich erscheinende
Steigerung konnte rein zuféllig gewesen sein. Um diese Tendenz auf Signifi-
kanz zu priifen, ist die Durchfiihrung einer Studie mit groBBerem Stichproben-
umfang notwendig.
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100,00

Abb. 9: Mittelwerte des K.I. der Fak-
torstufen 1) Lehramt Musik Studieren-
de, 2) Instrumentalpddagogik Studie-
80,00 rende, 3) Kiinstlerisches Hauptfach
Studierende

Mean of Kl

60,007

40,00

T T T
1 2 3

Faktorstufe Studiengang

Beispiele zur Veranschaulichung

Abb. 10: Probandin (Kiinst-
lerisches Hauptfach) zeigt
mit dem maximal erreichten
K.I von 95 (von 112) ein im
Ellbogen (untere Markerli-
nie) ausgeprdgt komplemen-
tdr, also gegenphasig
schwingendes  Bewegungs-
bild.

Abb. 11: Probandin (Lehramt
Musik) zeigt mit einem K.I
von 40 (von 112) ein im
Ellbogen (untere Markerli-
nie) wenig ausgeprdagt
schwingendes, tendenziell
gleichphasiges Bewegungs-
bild.

Abb. 12: Probandin (Lehramt
Musik) zeigt mit einem K.I.
von 20 (von 112) ein im Ell-
bogen ausgeprigt gleich-
phasig verlaufendes Bewe-
gungsbild.
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ANOVAS
Sum of Squares  |df |Mean Square |F Sig.

Between Groups 3913 2 1956,5 24,006 ,014
Within Groups 244.5 3 81,5
Total 4157,5 5
Descriptives

95% Confidence In-

terval for Mean

Std. Devia- Lower Upper
N |Mean |[tion Std. Error |Bound  |Bound Min. [Max.

1 2 |30 14,14214 |10 -97,062 (157,062 |20 40
2 2 72,5 |3,53553 [2,5 40,7345 [104,2655 |70 75
3 2 |91 5,65685 |4 40,1752 (141,8248 |87 95
Total |6 (64,5 [28,83574 [11,77214 (34,2387 ]94,7613 (20 95

Multiple Comparisons Tukey HSD

95% Confidence In-
terval
(J) Faktorstu-
(I) Faktorstufe fe  Studien-]Mean Dif- Lower |Upper
Studiengang  gang ference (I-J) |Std. Error [Sig. |Bound [Bound
1 2 -42.,5" 9,02774 |,037 |-80,2244 |-4,7756
3 -61" 9,02774 |,013 |-98,7244 (-23,2756
2 1 42,5" 9,02774 |,037 14,7756 (80,2244
3 -18.,5 9,02774 |,248 |-56,2244 (19,2244
3 1 61" 9,02774 |,013 |23,2756 [98,7244
2 18,5 9,02774 |,248 |-19,2244 (56,2244

* The mean difference is significant at the 0.05 level.

> Einfaktorielle Varianzanalyse, statistische Beschreibung und Post-Hoc-Analyse
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5 Diskussion

Aus dem Ergebnis der Analyse von Judy Palac 1992 muss man schlieBen, dass
die eifrig nachgeahmten Bewegungsvorschriften und Ubungsvorschriften
selbst beriihmter KiinstlerInnen und LehrerInnen zum Teil weit weniger mit in
anderen Disziplinen erforschten Prinzipien menschlicher Bewegung sowie mit
neueren Forschungsergebnissen im Bereich des Streichinstrumentspiels bzw.
Violinspiels kompatibel sind, als dies von vielen Studierenden und Lehrenden
vermutlich angenommen wird.

Retrospektiv konnen die Guidelines for Teachers, die Judy Palac 1992
aufgestellt hat, auch nach der Erfassung aktuellerer Studien bestétigt werden
bis auf Nr. 1 ¢) ,, The whole arm is always involved in bowing, and motion ori-
ginates in large arm parts rather than small, even when smaller arm parts
appear more active.“ (Palac 1992, S. 33) Die Ergebnisse der Studien von Vi-
sentin/Shan 2003 und Shan et al. 2004 legen nahe, diese Richtlinie zu iiber-
denken und ggf. zu revidieren, da in der Optimierungsphase und in der Phase
der Anndherung an die physiologischen Grenzen der Einsatz zentraler Musku-
latur zuriickgeht, obwohl die Auslenkung der zentralen Gelenke relativ erhal-
ten bleibt. Die Uberpriifung folgender Hypothese wiire also von groBem Inte-
resse: “Der ganze Arm ist stets an der Bogenfiihrung beteiligt, aber Bewe-
gungsfertigkeiten hoher Expertise werden durch die Aktivitdt distaler Teile des
Arms charakterisiert, wodurch sich grofsere proximale Teile des Arms reaktiv
bewegen aufgrund der Bogen und Streichinstrument mit einschliefSenden ki-
nematischen Kette. “ Dieser fundamentale Unterschied konnte aus der Gesamt-
schau der Ergebnisse heraus eine Ursache von berufsbedingten muskuloskele-
talen Erkrankungen von Geigerlnnen bzw. Streichinstrumentalistinnen sein.
Eine Beriicksichtigung in der Spieltechnik der Streichinstrumente konnte das
Entstehen von Overuse Syndroms, der Uberbeanspruchungsbeschwerden
durch repetitive Mikrotraumata der Muskulatur und des Bindegewebes, deut-
lich verringern, denn es sind nachgewiesenermallen keine vordergriindig quan-
titativen Ursachen festzustellen, sondern vielmehr qualitative Unterschiede in
den Bewegungsarten und -formen, in welchen die Risiken und Chancen fiir
gesund erhaltendes Streichinstrumentspiel liegen.

Was die Ergebnisse nicht bestitigen konnten, war die von Palac geforderte
Wichtigkeit der Berticksichtigung individueller anthropometrischer Bedingun-
gen. Diese hatten kaum nachweisbar signifikanten Einfluss auf die Bewegun-
gen im Violinspiel, zumindest jedoch nicht in Bezug auf die aktuell vermute-
ten Ursachen von Uberbeanspruchungsbeschwerden.
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Das Ziel guter Klangbildung konnte bislang wenig in den erfolgten Studien
beriicksichtigt werden. Es wurde nur stets als Voraussetzung betrachtet, dass
MusikerInnen gewissenhaft danach streben und somit auch unter Versuchsbe-
dingungen so spielen, wie sie es nach eigenen dsthetischen Malistiben jeder-
zeit tun wiirden. Lediglich die Verwendung einer relativ konstanten Bogenge-
schwindigkeit zur konsistenten Klangerzeugung, wie dies Helmholtz bereits
empfohlen hatte, konnte bestétigt werden sowie die Neigung, im /egato mog-
lichst schnell und im Klang liickenlos den Wechsel der Bewegungsrichtung
des Bogens und somit des Arms zu vollziehen, wobei der Bizeps u. a. als Su-
pinator eine impulshaft aktive Rolle spielt.

Palac stellte dar, dass Vergleiche zwischen Studierenden und professionel-
len Geigerlnnen gezeigt haben, dass auch im Geigenspiel das Bewegungsler-
nen hédufig eine Frage des Unterlassens unzweckméiBiger Muskelaktivitat ist.
(vgl. Sieber 1969) Wihrend Studierende viel konstanter grole Muskeln ein-
setzten, zeigten Professionelle wohl definierte kleine Muskelaktivititen sowie
den Einsatz ballistischer Effekte. Dies wurde durch die Untersuchung am
Schlagzeugspiel von Trappe et al. 2008 ebenfalls bestétigt. Die Formulierung
einer einheitlichen kinetischen Theorie zu Hebelwirkungen im Violinspiel sei
jedoch bis 1992 nicht gelungen, meint Palac und es herrsche Uneinigkeit iiber
die Urspriinge der Krifte fiir die Klanggestaltung. Dennoch sei bis dahin deut-
lich geworden, dass weder alleine durch Handgelenk und Finger noch durch
Armgewicht an der Bogenspitze geeignet Kréfte libertragen werden konnen,
sondern dass anzunehmen ist, dass die notigen Kréfte durch eine Balance zwi-
schen Pronation und Supination (=Unterarmrollung), ein Hebelsystem, effek-
tiv in den Bogen iibertragen werden. Ein in den 1930er Jahren in Deutschland
entwickelter Ansatz von August Eichhorn konnte von Palac aufgrund einer
schlechten Veroffentlichungslage jedoch nicht beriicksichtigt werden. August
Eichhorn entwickelte eine lediglich in der Praxis iiberlieferte, jedoch von ihm
wissenschaftlich fundierte kinetische Theorie des komplexen Hebelspiels. Die
von mir durchgefiihrte Pilotstudie ging diesem Ansatz nach und iiberpriifte ei-
nen Teil dieses Hebelspiels auf sein Vorkommen in unterschiedlichen Exper-
tise-Stufen. Das Ergebnis ermutigt, diesem Ansatz weiter nachzugehen.

Insgesamt erscheint es bedenkenswert, dass vermutlich aufgrund der gro-
Ben Aufmerksamkeit und Energie, die der Umgang mit neueren Technologien
und Auswertungsmethoden verlangt, in den aufgefiihrten Studien zuweilen
wenig Kapazitit fiir umfassende Recherchen zum Forschungsgegenstand auf-
gewendet werden konnte und somit zum Teil Ergebnisse auller Acht gelassen
wurden, die bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts mit einfachsten opto-
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mechanischen Apparaturen nachgewiesen worden sind. Auch scheint es insbe-
sondere Forscherlnnen mit anderen Ausbildungs-Schwerpunkten nicht immer
gegeben, die Komplexitét des Violinspiels zu iiberblicken und die klangphysi-
kalischen und kiinstlerischen Nebenbedingungen mit thren gesetzmifligen
Auswirkungen auf das Bewegungsverhalten einschitzen zu konnen.

Aufgrund notiger Laborsituationen bei der Verwendung sehr teurer Gerite
(z. B. Vicon oder Selspot Systeme) fiir die fundierte 3D-Bewegungsanalyse
wurden bislang keine experimentellen Studien in Praxissituationen wie dem
Instrumentalunterricht an Musikschulen oder Musikhochschulen durchgefiihrt.
Um allerdings experimentelle Studien mit Hilfe einfacher 3D-
Bewegungsanalysegerite wie dem sehr robusten CMS-System der Firma Zeb-
ris durchfiihren zu kénnen, bedarf es konkreter Hypothesen, um nach und nach
sinnvoll Details tiberpriifen zu konnen. Bei Verwendung dieser auch fiir In-
strumentalpadagoglnnen leicht handhabbaren Technologie kann man keine
umfassenden quantitativen Erfassungen erwarten, da nur 3 statt 30 oder gar
120 Marker zur Verfiigung stehen. M. E. konnen somit jedoch in begrenztem
Rahmen gezielt Forschungsfragen zur Qualitit von Bewegungsarten und -
formen vor Ort, {iber ldngere Zeit und in groBer Stichprobenzahl durchgefiihrt
werden. Insbesondere das Forschungsfeld der experimentellen Evaluation von
gezieltem methodischen Vorgehen in der Instrumentalausbildung, welches
bestenfalls aus bisherigen Forschungsergebnissen abgeleitet ist, sollte von In-
strumentalpadagogInnen initiativ bearbeitet werden, auch wenn es mit dem er-
hohten Aufwand verbunden ist, sich mit empirischen Forschungsmethoden
sowie Forscherkolleglnnen aus anderen Disziplinen intensiv auseinanderzu-
setzen bzw. besser gesagt zusammenzusetzen, um sich gegenseitig iiber die
Grenzzédune der eigenen Disziplinen hinausschauen zu helfen.

Ich mochte mit einem Zitat des Forscher- und Autorenteams aus dem Ki-
nesiologen G. Shan, dem Geiger P. Visentin und dem Musikpadagogen E. B.
Wasiak von der University of Lethbridge/Canada enden, das kiirzlich im
Rahmen eines Artikels im International Journal of Music Education die Situa-
tion treffend zusammenfasste:

“Most importantly, this study underscores the need for more sys-
tematic and multidisciplinary collaborative inquiry into music per-
formance and pedagogy. It is an additional step toward perform-
ance pedagogy informed in part by science and suggests a number
of potentialities. For this to occur, more systematic and collabora-
tive research is necessary. Truly collaborative work does not
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adopt one disciplinary approach, but engages in interpretive dis-
cussions that ultimately transcend the viewpoint of any single dis-
cipline. Music education as a profession must continue to encour-
age and support such endeavors.” (Visentin et al. 2008, S. §85)
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Musikalische Hochbegabung und ihre Beziehungen
zu anderen Fahigkeitsbereichen

1 Einleitung

Musikalische Hochbegabung ist keine isolierte Eigenschaft eines Menschen,
sondern sie resultiert aus dem komplexen Zusammenspiel von individuellen
Personlichkeitsmerkmalen, verschiedenen Fihigkeiten und den spezifischen
Bedingungen, die die Umwelt bietet. Diese These nimmt einen zentralen Platz
in der Auswertung dreier qualitativer Langsschnitt-Fallstudien ein, die ich in
den Jahren von 2004 bis 2007 mit musikalisch hochbegabten Kindern durch-
gefiihrt habe. Sowohl in der wissenschaftlichen Literatur als auch in Biogra-
phien von Musiker/innen wird die Vernetzung musikalischer Begabung schon
langer implizit oder explizit angenommen und auch z.T. empirisch untermau-
ert (z.B. Kemp 2005; Lorek 2000; Bastian 1989; Moog 1968). Die schwierige
Aufgabe bestand in meiner Untersuchung u.a. darin, diese Zusammenhinge
auf qualitativer Ebene zu erheben und sie detailliert zu beschreiben. Interes-
sant und weitgehend ungeklart ist die Frage, ob sich GesetzmilBigkeiten in die-
sem Zusammenspiel zwischen dem jeweils einzigartigen musikalischen Bega-
bungsprofil und den genannten anderen individuellen Variablen finden lassen.
Im folgenden Artikel werde ich mich nach einer knappen Darstellung der drei
untersuchten Hochbegabungsfille auf die Wechselbeziehungen musikalischer
Hochbegabung mit anderen Fahigkeiten konzentrieren. Die iibrigen untersuch-
ten Aspekte (Personlichkeit, Entwicklung und Umwelt) werden an anderer
Stelle ndher ausgefiihrt (Olbertz 2009a und 2009b, in Vorb.).

2 Hintergrund

Nach eindimensionalen Intelligenzmodellen in der Tradition von Charles
Spearman sollte sich das geistige Potenzial in einem einzigen Wert fassen las-
sen, dem Faktor ,,g*, der fiir alle Bereiche des Verstehens und Handelns rele-
vant ist (z.B. Perleth 2008). Da Musik auch ein Bereich des Verstehens und
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Handelns ist, miisste sie von dieser iibergeordneten GroB3e ebenfalls abhdngig
sein. Dann wiren die Beziehungen zwischen musikalischer Hochbegabung
und anderen Fdhigkeitsbereichen in diesem gemeinsamen Faktor begriindet.
Andere Modelle gehen in der Tradition von Louis Thurstone davon aus, dass
Fahigkeitsdoméanen, wie mathematische, sprachliche und musikalische ,,Intel-
ligenzen* (Gardner 2005), eigenstindig nebeneinander existieren. Eine wech-
selseitige Einflussnahme der verschiedenen Fahigkeitsbereiche wird zwar von
Gardner nicht ausgeschlossen (ebd., 119ff., 158f.), ist aber in diesem Modell
eher eine Randerscheinung. Die Theorie multibler Intelligenzen scheint durch
die sog. ,,Idiots savants* bestdtigt, die trotz geistiger Behinderung oder einer
extrem niedrigen Intelligenz erstaunliche Fahigkeiten in der Musik entwickeln
konnen. So sind bspw. die Kompositionen des japanischen Autisten Hikari Oe,
der weder sprechen noch lesen und schreiben kann, zu einiger Beriihmtheit ge-
langt. Vieles deutet darauf hin, dass solche Fille extreme Ausnahmen darstel-
len. Wenn also eher die Vernetzung musikalischer Begabung mit anderen Fai-
higkeiten die Regel ist, wie sehen diese Beziehungen im Einzelfall aus?

In einigen Forschungsarbeiten wurde musikalische Hochbegabung syste-
matisch in den Kontext anderer Fahigkeiten gestellt. Lorek untersuchte Schii-
ler/innen des Musikgymnasiums ,,Schloss Belvedere* in Weimar u.a. mit ei-
nem Intelligenztest. Eine Korrelation zwischen musikpraktischen Leistungen
und dem IQ fand sie nicht. Aber die Jugendlichen mit den hochsten Werten,
libten nach eigenen Angaben am wenigsten. Demzufolge mussten sie mit we-
niger Aufwand die gleichen Leistungen an ihren Instrumenten erreicht haben
wie die anderen (Lorek 2000, 145ff.). Bastian befragte Preistrdger/innen bei
,,Jugend musiziert nach ihren anderen Fahigkeiten. Er stellte fest, dass etwa
die Halfte der musikalisch hochbegabten Jugendlichen insgesamt auch gute bis
sehr gute schulische Leistungen zeigte. Nebenher gewannen viele von ihnen
zudem Wettbewerbe fiir Literatur oder Geschichte oder konnten erstaunlich
gut zeichnen (Bastian 1989, 286ff.). Nur wenige Untersuchungen haben bisher
einzelne Fille musikalischer Hochbegabung im Léngsschnitt betrachtet.
Langsschnittelemente finden sich bei den sehr frithen Fallstudien von Stern
(1909) und Baumgarten (1930, 1932), die auch ,,aulermusikalische* Fahigkei-
ten musikalisch hochbegabter Kinder in den Blick nahmen. Baumgarten kam
bspw. zu dem Schluss, dass hohe musikalische Gedéchtnisleistungen nicht mit
einem guten Gedichtnis fiir andere Inhalte einhergehen. Logisches Denken
und mathematische Begeisterung beobachtete sie bei mehreren musikalischen
, Wunderkindern®. Die Handmotorik ithrer Probanden war hingegen trotz be-
achtlicher Leistungen am Instrument nur durchschnittlich ausgeprigt, wenn es
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um Drahtbiegen, Zeichnen, Papierfalten oder Ausschneiden ging. In einem
Fall bemerkte Baumgarten eine sehr hohe ,,Menschenkenntnis* bei Erwachse-
nen und ein ausgepréagtes Desinteresse an Gleichaltrigen, von denen die be-

troffene junge Pianistin ndmlich ,,nichts lernen® konnte (Baumgarten 1930,
60f.).

Ein weiteres interessantes Arbeitsgebiet bilden in diesem Kontext die For-
schungen zum langfristigen Transfer musikalischer Aktivititen auf andere Fa-
higkeitsbereiche (zusammenfassend Schumacher 2006). Besonders populér ist
im deutschsprachigen Raum die Berliner Grundschulstudie von Bastian. Durch
Instrumentalunterricht und regelmifiges Ensemblemusizieren soll sich in der
sechsjdhrigen Langsschnittstudie das Klassenklima und das Sozialverhalten
der Versuchsteilnehmer/innen in Relation zu einer Vergleichsgruppe signifi-
kant verbessert haben (Bastian 2000, 303ff.). Schellenberg (2004) konnte bei
Sechsjdhrigen sogar bereits nach einem Jahr Gruppenunterricht am Keyboard
oder in Gesang einen Transfer auf die Intelligenzentwicklung messen. Anhand
der ,,Wechsler Intelligence Scale for Children* (WISC-III) zeigte sich ein et-
was groflerer Anstieg des 1Q im Vergleich zu einer Kontrollgruppe, die Thea-
terkurse oder nichts dergleichen besuchte. Andere Musikprogramme oder
Formen musikalischer Forderung sollen eine langfristige Verbesserung sprach-
licher (z.B. Johnson & Memmott 2006; PapouSek 1994) und mathematischer
Fahigkeiten (z.B. Cheek & Smith 1999; Fitzpatrick 2006) zur Folge haben.
Meist sind die gefundenen Effekte allerdings eher gering oder lassen sich in
Folgeuntersuchungen nicht replizieren (fiir einen kritischen Uberblick
Spychiger 2001, 2006; Schumacher 2006).

3 Fragestellung

Ziel der eigenen Untersuchung war es zunéchst, detaillierte Beschreibungen
musikalischer Hochbegabungsfille vorlegen zu koénnen. Einen weiteren
Schwerpunkt bildete neben anderen Themen die Frage, ob und inwiefern sich
Wechselwirkungen zwischen musikalischer Hochbegabung und anderen Fa-
higkeitsdoménen zeigen. Néher betrachtet wurden dabei die Bereiche Intelli-
genz, Motorik, zeichnerische Fahigkeiten und soziale Kompetenzen.

4 Methoden

Die Untersuchung setzt sich aus drei Langsschnitt-Fallstudien mit musikalisch
hochbegabten Kindern im Vor- und Grundschulalter zusammen. Die Herange-
hensweise kann zunéchst als phdnomenologisch bezeichnet werden. Das heif3t,
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dass musikalische Hochbegabung als etwas erfasst wurde, was mehrere Perso-
nen auf verschiedene Weise wahrnehmen und interpretieren. Ein gro3er Anteil
der drei Fallstudien ,,Martin®, ,,Tadeus* und ,,Sarah“ bestand daher in der
Durchfiihrung von leitfragenorientierten Interviews mit Eltern, Erzieherinnen,
Schul- und Instrumentallehrer/innen und den Kindern selbst. Weiter ist die
Untersuchung durch eine Methodenkombination charakterisiert, die einen In-
telligenztest (HAWIK-III, Tewes et al. 2001), zwei Musikalitétstests (,, Wiener
Test fir Musikalitdt“ von Preusche et al. 2003 und ,,Musik-Screening* von
Jungbluth & Hafen 1997), qualitative Beobachtung, Verfahren zur Selbst- und
Fremdeinschitzung, nicht standardisierte Aufgabenreihen und Analysen auf-
genommener Instrumentaldarbietungen und weiterer Dokumente beinhaltet
(ausfiihrlich siehe Olbertz 2009a). Die jeweils zweijdhrige Begleitung der drei
anfangs fiinf- und am Ende siebenjihrigen Kinder bestand in vierteljdhrlichen
Besuchen, deren Verlauf zusammen mit den Beobachtungen in Forschungsta-
gebiichern festgehalten wurde. Bei der Fithrung und Auswertung der Tagebii-
cher kamen Prinzipien der ,,grounded theory* zum Tragen. Das heil3t, dass be-
reits wahrend des Erhebungsprozesses systematisch Schlussfolgerungen gezo-
gen wurden, die im weiteren Untersuchungsverlauf anhand der nachfolgenden
Daten bestitigt oder verworfen wurden (vgl. Creswell 2007). Zwei Ver-
gleichskinder, die einen Grofteil der Erhebungsstationen und Testverfahren
liber denselben Zeitraum ebenfalls durchlaufen haben, sollten helfen, die qua-
litativen Daten in Relation zum ,,unauffélligen* musikalischen Entwicklungs-
verldufen zu setzen. Am Ende dieser Arbeit stehen entlang der Leitfragen der
Untersuchung zusammenfassende Schlussfolgerungen und Hypothesen, die
musikalische Hochbegabung und ihre Beschaffenheit, Entwicklung und Ver-
netzung mit anderen Fahigkeiten, Personlichkeitsmerkmalen und Umweltfak-
toren neu beschreiben (Olbertz 2009a). Die hier in Kurzform dargestellten Er-
gebnisse beschrianken sich, wie oben angekiindigt, auf die ermittelten Er-
scheinungsformen musikalischer Hochbegabung und auf deren Beziehungen
zu anderen Fahigkeitsbereichen.

5 Ergebnisse

5.1 Drei biographische Portraits

Martin ist der erste Sohn einer Musikschullehrerin fiir Oboe und eines Profes-
sors fiir Musiktheorie und Tonsatz. Mit 5.6 Jahren bekommt er noch einen
Bruder. Als der 4.4jdhrige Martin mit dem Klavierunterricht beginnt, kann er
bereits nach Gehor Musik am Klavier reproduzieren und harmonisch improvi-
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sieren. Noch vor dem Schuleintritt mit 6.3 Jahren lernt er nach Noten zu spie-
len, selbst Musik zu notieren und zu komponieren. Ab 6.7 Jahren singt er im
stadtischen Knabenchor mit.

Tadeus ist das erste Kind von inzwischen fiinf Kindern. Seine Mutter hat
Theater- und Medienwissenschaften studiert, sein Vater arbeitet als Computer-
spezialist. Beide Eltern sind an Pop-Musik interessiert, wahrend Tadeus sich
viel mehr fiir ,,Klassik* begeistert. Mit 2.9 Jahren besucht er seinen ersten
Geigenunterricht. Ab 4.8 Jahren erhélt er tiber ein Jahr hinweg Kompositions-
unterricht. In die Schule kommt er bereits mit 5.4 Jahren und springt fiinf Mo-
nate spéter in die zweite Klasse. Den Wunsch, das Geigenspiel aufzugeben
duBert er allerdings zum ersten Mal mit 6.0 Jahren. Das Uben wird ihm zu
aufwindig und der Mangel an Erfolg scheint ihn zu quéilen. Im Anschluss an
zwel Lehrerwechsel bricht er schlieBlich mit 7.10 Jahren (vier Monate nach
dem Erhebungszeitraum) den Geigenunterricht ab.

Sarah ist das vierte Kind in ihrer Familie. Die Mutter unterrichtet privat
Klavier und gibt musikalische Fritherziehung. Sarahs musikbegeisterter und in
Hardrock aktiver Vater ist von Beruf Koch. Das Madchen beginnt mit 3.7 den
ersten Geigenunterricht und mit 5.0 Jahren den Klavierunterricht. Mit 4.10
Jahren kommt sie bereits auf eigenen, dringenden Wunsch in die Schule. Auf-
grund ihrer rasanten Fortschritte mit der Geige darf sie ab 6.8 Jahren bei einer
renommierten Musikhochschuldozentin fiir Violine weiterlernen.

5.2 Drei musikalische Hochbegabungsfille

Alle Eltern berichten von ersten Erfahrungen oder Erlebnissen mit ihren Kin-
dern, die sie fiir deren musikalische Ausrichtung sensibilisiert haben. Bei Mar-
tin besteht eine solche ,,Schliissel*“-Erfahrung fiir die Mutter darin, dass er mit
1.4 Jahren komplette Kinderlieder intonationsrein summen kann. Der Vater er-
innert sich vor allem daran, dass Martin mit 2.9 Jahren Kunstlieder von Schu-
mann und Schubert an kurzen Gesangspassagen oder am Notenbild sicher
wieder erkennt. Tadeus erstaunt mit 0.8 Jahren seine Mutter in einer Runde
mit anderen Kindern und Miittern: Als einziges Kind krabbelt er immer wieder
zu einer Box, aus der Musik ertdnt, scheinbar um sie besser horen zu konnen.
Mit 1.8 Jahren ruft er immer begeistert ,,Geige! Geige!*, sobald er das Instru-
ment hort oder sieht. Das verwundert die Eltern deshalb, weil sie selbst bisher
nicht besonders an klassischer Musik interessiert sind. Sarahs Eltern erleben es
als Schliisselereignis, als das Middchen mit 3.4 Jahren nach Gehor eine Etiide
von Carl Czerny richtig am Klavier wiedergibt, die ihr dlterer Bruder gerade
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fiir seinen Klavierunterricht iibt. Die Eltern konnen sich nicht erinnern, dass
Sarah sich vorher schon intensiver mit dem Instrument auseinandergesetzt hit-
te.

In den Interviews mit den Eltern, Instrumentallehrerinnen und bei Tadeus
auch mit einem Kompositionslehrer wurden die Merkmale zusammengetra-
gen, die die musikalischen Hochbegabungen der drei Kinder aus Sicht der Be-
fragten beschreiben bzw. begriinden. In sehr verkiirzter Form sind diese Erlau-
terungen in Tabelle 1 wiedergegeben.

Tab. 1: In den Interviews beschriebene wesentliche Merkmale
der musikalischen Hochbegabungen

Martin Tadeus Sarah
— anhaltende selbstandige Be- |— Anhaltendes, vertieftes ima- |- rasche musikalische Auffas-
schaftigung mit Klangen u. giniertes Geigenspiel mit 2.7 J. sungsgabe, schnelles Abspei-
Harmoniefolgen am Klavier auf einer Plastikgitarre chern von Musik
ab2.6 J. — intensive Beschaftigung mit |—  Fahigkeit, Musikstiicke kom-
— allgemein sehr friihe Entwick-| Mozarts Biographie ab 3.0 J. plett zu erfassen u. nachsingen
lung musikalischer Fahigkeiten . zu konnen, stilibergreifend
— allgemein stark vom Kopf
— analytisches Horvermogen, ausgehende Auseinanderset- |— Transpositionen von Melo-
Interesse an der kompositori- zung und Auslibung von Musik | dien beliebig auf Klavier o.
schen Struktur v. Musik Geige
— extrem ausdauerndes, analy-
— intuitives Verstandnis harmo- | tisches Musikhéren — sehrviel Flei, Interesse u.
nischer Zusammenhange , . Unterstitzung zu Hause
— starke emotionale Empfang-
— Interesse an Harmonien star- | lichkeit fir den Streicherklang |- ,motorische Leichtigkeit* auf
ker als an Melodien _ noch nicht ffentlichkeits- der Geige
— Intelligenz u. Abstraktions- taugliche Begabung* — Verstandnis fur musikalische
vermdgen als Grundlage seiner , , . Phrasierung u. Erfassen des
musikalischen Hochbegabung | ,,komblnatorlsche Begabung’, Rahmengeristes von Stiicken
Begeisterung und Sehnsucht
im Kompositionsunterricht — ,urspringliche” Begabung,
wie eine ,wilde Pflanze"

Uber diese Begabungsmerkmale im engeren Sinne hinaus werden in den
Interviews zahlreiche weitere Fahigkeiten, Aktivititen und Verhaltensweisen
beschrieben, die die drei Begabungsprofile prizisieren. So wird von Martin
berichtet, dass er Melodien zunichst nach Gehor und spiter auch nach Noten
spontan am Klavier harmonisieren kann. Weiter kann er komplexe Musik nach
Gehor am Klavier mehrstimmig reproduzieren (z.B. Teile des ,,Freischiitz*
von Weber). Das Notenlesen und das Singen oder Spielen vom Blatt be-
herrscht Martin mit fiinf Jahren, nachdem er bereits mit viereinhalb bei Kon-
zertbesuchen die Partitur mitverfolgt. Er kann auch beliebig am Klavier trans-
ponieren, kann kleine Stiicke am Computer komponieren und souverdn am
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Klavier begleiten. Nur das Klavieriiben fiir den Unterricht ist offenbar fiir alle
Beteiligten recht mithsam, weil er erst nach und nach die Notwendigkeit des
Ubens einsieht. Die Eltern erldutern, dass das emotionale Austoben in seinem
ersten eigenen Klavierspiel im Vordergrund steht und dass er sich in seine Im-
provisationen formlich hineinsteigert und dann kaum ansprechbar ist. Auf der
anderen Seite scheint er selten ,,ausdrucksstark® zu spielen. Er achtet, so die
Klavierlehrerin, nicht auf die dynamische Differenzierung von Melodie und
Begleitstimme und spielt auch nicht auf Hohepunkte zu. Von Tadeus berichten
die Eltern, dass er mit 1.6 Jahren Kinderlieder intonationsrein singt und mit
2.7 Jahren die Orchesterinstrumente am Klang wieder erkennt. [hm bekannte
Melodien kann er nach Gehor auf der Geige spielen. Weiter wird von den Be-
fragten erldutert, dass Tadeus sich sehr in Musik einfiihlen kann, Musik tran-
cedhnlich anhort und viel Sensibilitit fiir die Geige zeigt. Mit drei Jahren ver-
sucht er erstmals Noten zu schreiben, was die Eltern als ,,Komponieren* ver-
stehen. Der Kompositionslehrer hélt allerdings fest, dass Tadeus noch nicht
mit Zusammenhang komponieren kann. Tadeus selbst sieht sich bereits als
Komponist. Er experimentiert schon friith am Synthesizer mit Terzen und
Dreiklangen herum. Auf der Geige strebt er nach schwierigen Stiicken, ver-
zweifelt dann aber schnell an ihnen. Von seinem eigenen Geigenspiel ist er
generell frustriert, so dass das Uben zur Qual wird. Er will am liebsten alleine
iiben, wobei er offenbar auch Fehler einiibt. Von Sarah berichten die Eltern,
dass sie bereits frith eigene musikalische Praferenzen auspragt, meist fiir kom-
plexe Musikstiicke. Dabei versucht sie unabhédngig von der Stilrichtung die be-
teiligten Instrumente herauszuhdren. Sarahs Gesang ist von Anfang an intona-
tionsrein, auf unreinen Gesang von anderen reagiert sie empfindlich, so die El-
tern. Spontan erfundene Geschichten ,,vertont* sie manchmal spielerisch am
Klavier oder an der Geige. Sarahs Geigenlehrerinnen und eine Klavierlehrerin
erlautern, dass das Madchen rasch nachmachen kann, was man ihr auf den In-
strumenten vormacht. Um eine ausdifferenzierte Klanggestaltung auf der Gei-
ge bemiiht sie sich bis zum Ende des Erhebungszeitraums nach Ansicht der
Expertinnen noch wenig. Dennoch wird Sarahs enorme musikalische Aus-
druckskraft von allen Befragten hervorgehoben. Das tigliche Uben initiiert,
lenkt und begleitet die Mutter.

Die in den Forschungstagebiichern dokumentierten Beobachtungen und
Schlussfolgerungen bestitigen die Interviewinhalte vielfach. Bei Martin laufen
die Notizen in der Erkenntnis zusammen, dass er einen sehr analytischen Zu-
gang zu Musik hat. Weiter komme ich wéhrend des Erhebungszeitraums zu
dem Schluss, dass Martin sich besonders die Harmonik, aber auch Melodien
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und Rhythmen kreativ erarbeitet, indem er bei jeder sich bietenden Gelegen-
heit spontan und ungeniert am Klavier improvisiert. Diese Unbeschwertheit
scheint im Laufe des Erhebungszeitraums etwas nachzulassen. Das Klavier
versteht er offenbar in erster Linie als ein Werkzeug, mit dem er Musik zum
Klingen bringen kann. An pianistischen oder gar virtuosen Leistungen scheint
er nicht interessiert zu sein. Im Forschungstagebuch iiber Tadeus wird vor al-
lem deutlich, dass er musiktheoretisches Wissen auf eigene Faust entdeckt
bzw. entdecken will und dabei auf iibergeordnete Prinzipien achtet. Weiter
scheint er einmal erworbenes musikalisches Wissen (wie Bezeichnung, Klang
und Tonspektrum der Orchesterinstrumente) auch leicht wieder zu vergessen,
weil er es nur in einer bestimmten Phase der Erkenntnis und der Begeisterung
,,braucht” und dann nicht mehr anwendet. Die zentrale Schlussfolgerung tiber
Sarahs musikalische Hochbegabung bezieht sich auf ithren Spall und ihre
Leichtigkeit im Zusammenhang mit der Geige. Auch die damit verbundenen
zahlreichen Verpflichtungen (wie stundenlanges Uben, lange Autofahrten zum
Unterricht, Konzentration und Disziplin) und Anforderungen konnen diese
Unbeschwertheit offenbar nicht erschiittern.

Aus dem weiteren Datenmaterial ldsst sich folgendes zusammenfassen: Bei
den beiden verwendeten Musikalititstests, dem ,,Wiener Test fiir Musikalitat*
(Preusche et al. 2003) und dem ,,Musik-Screening* (Jungbluth & Hafen 1997)
erreichen Martin, Tadeus und Sarah erwartungsgemal} Spitzenwerte. Lediglich
bei Aufgaben zum Metrum (Abweichungen erkennen) schneiden die Kinder
interessanterweise ,,nur* durchschnittlich ab, wobei Sarah noch die sichersten
Einschitzungen zu Verdnderungen des Metrums gibt. Weiter haben besonders
Martin und Tadeus offenbar Hemmungen, sich zur Musik mit dem ganzen
Korper zu bewegen, was in einer Aufgabe des ,,Musik-Screenings* verlangt
wird. Das weitere Datenmaterial, das aus Ton- und Filmaufzeichnungen, Auf-
gabenreihen und von den Kindern selbst verfasstem Notenmaterial besteht,
halt die wohl anschaulichsten und iiberzeugendsten Informationen zu den drei
Hochbegabungsfillen bereit. Zu diesem Material gehort u.a. die Aufzeichnung
von einem polyphon zweistimmigen Stiick, das Martin spontan anhand der
Melodie von Oskar Riedings h-Moll-Violinkonzert (dritter Satz) am Klavier
erfindet. Diese ausgedachte zweite Stimme zeugt von viel Erfahrung mit har-
monischer und abwechslungsreicher Zweistimmigkeit, von tiefer Vertrautheit
mit dem Klavier und von der kreativen Verarbeitung seiner Kenntnisse. Weiter
sind auch eine originelle kleine Klavierkomposition von Martin, ein selbst ge-
schriebener Chorsatz, sowie die Dokumentation seines auf Mehrstimmigkeit
ausgelegten absoluten Gehors Bestandteil dieses Materials. Von Tadeus gibt
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es Aufzeichnungen von seinem Geigenspiel und der fast untrennbar damit
verbundenen Angst vor Fehlern und AuBerungen von Frustration. Zwei aufge-
nommene, notierte und analysierte Improvisationen auf der Geige verdeutli-
chen, dass Tadeus ausdrucksstarke Kontraste realisieren kann, aber nur vo-
ribergehend tonal improvisiert. Ob dies tatsdchlich seine musikalischen Ideen
widerspiegelt oder ob er mit der Geige doch zu wenig vertraut ist, um seine
Vorstellungen spontan umsetzen zu konnen, ist fraglich. Seine selbstandige
und ,,wissenschaftliche* Auseinandersetzung mit Tonleitern und Kadenzen ist
ebenfalls in diesem Material in Form von Spielen und Zeichnungen auf No-
tenpapier festgehalten. Die Aufnahmen von Sarahs Geigenspiel dokumentie-
ren enorme technische Fortschritte im Umgang mit der Geige und im Schwie-
rigkeitsgrad des Repertoires liber den Erhebungszeitraum hinweg. Bereits mit
7.2 Jahren beginnt Sarah den ersten Satz aus dem a-Moll-Violinkonzert N°9
von Charles de Bériot zu spielen. Dieses Konzert wird aufgrund seiner hohen
technischen und musikalischen Anforderungen an Musikschulen bestenfalls
gegen Ende der Schulzeit gespielt. Sarah erfasst schnell den wechselhaften
Charakter des Stiickes. Generell spielt sie mitreiBend ausdrucksstark, sehr kon-
trastreich, selbstbewusst und temperamentvoll. In langsamen Sétzen beweist
sie auch sehr viel Ruhe iiber lange Spannungsbdgen hinweg und gestaltet mit
allen ihr zur Verfiigung stehenden Mitteln. Technische Hiirden scheint sie fast
nebenbeil zu nehmen. Denn im Vordergrund steht scheinbar immer der Cha-
rakter der Musik, selbst dann, wenn sie ein Stiick neu erarbeitet. Sarahs Gei-
genspiel ist allerdings von vielen Nebengerduschen begleitet.

5.3 Wechselwirkungen mit anderen Fdhigkeiten

a) Intelligenz

Allen drei Kindern wird von den interviewten Bezugspersonen neben der mu-
sikalischen Hochbegabung auch eine hohe Intelligenz zugesprochen. So wird
von Martin berichtet, dass er mit 3.6 Jahren lesen kann und mit 5 Jahren be-
reits dicke Biicher, wie ,,Harry Potter* schnell und Sinn erfassend liest. Mit 2.3
Jahren erfragt er sich die Zahlen, lernt bald rechnen und entwickelt ein starkes
mathematisches Interesse. Er erkennt Algorithmen, abstrahiert rasch und ar-
beitet mit Begeisterung Hans Magnus Enzensbergers ,,Zahlenteufel” durch
(Enzensberger 2003). Sein enormes Allgemeinwissen erschlief3t er sich zu ei-
nem Grofteil selbstindig aus Biichern und Lernsoftware. Auch auflerhalb der
Mathematik ist fiir Martin charakteristisch, dass er GesetzmaBigkeiten sucht
und findet und dann penibel einhélt. So schreibt er bspw. von Anfang an mit
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weitgehend richtiger Orthographie und legt darauf sehr viel Wert. Im Ham-
burg-Wechsler-Intelligenztest fiir Kinder (HAWIK, Tewes et al. 2001) erreicht
Martin einen IQ im Bereich intellektueller Hochbegabung. Seine Hochstwerte
liegen bei Wissens- und Wortschatzaufgaben. Unterdurchschnittliche Leistun-
gen zeigt er in einem Testteil zur Beobachtungsgenauigkeit, in dem fehlende,
aber wesentliche Elemente auf Abbildungen gefunden werden miissen (z.B.
Locher im Giirtel, Abfluss der Badewanne).

Tadeus lernt nach Auskunft der Eltern bereits mit 1.4 Jahren die ersten
Buchstaben und bald darauf die Zahlen. Dank seines sehr guten Gedéchtnisses
kann er viele Kinderbuchtexte, Gedichte und Horspiele auswendig. Tadeus
kann sich Wissen und Zusammenhinge selbst erschlieen, indem er sich stun-
denlang zuriickzieht und ,,forscht“. Wie bei Martin kann ich auch bei Tadeus
beobachten, dass er komplexe Regelsysteme und eigene kleine Welten mag
und dass er am liebsten selbst die Kontrolle iiber diese Spiel- oder Wissensge-
biete hat. Auch nach dem Uberspringen einer Schulklasse kommt er in den
Augen seiner Lehrerinnen gut mit dem Schulstoff zurecht. Im HAWIK er-
reicht Tadeus insgesamt die hochsten Werte von den drei Kindern, darunter
sehr hohe Werte bei Wissens- und Wortschatzaufgaben und extrem hohe Wer-
te bei Aufgaben zum sprachlogischen und rechnerischen Denken. ,,Nur*
durchschnittliche Ergebnisse zeigt er bei handlungsorientierten Aufgaben, bei
denen Figuren gepuzzelt oder Bilder zu Geschichten angeordnet werden sol-
len.

Von Sarah berichten die Eltern, dass sie sich mit 2 Jahren die Buchsta-
ben an einem Kindercomputer selbst beibringt. Mit 4 Jahren kann sie flieBend
lesen und beschéftigt sich seither mit Wissensbiichern und Comics. Nach ihrer
Einschulung mit 4.11 Jahren kann sie mit den viel dlteren Klassenkame-
rad/innen Schritt halten, so die Grundschullehrerin. Dabei scheint sie 1m
sprachlichen Bereich starker zu sein als im mathematischen. Ich beobachte bei
der Ausfiihrung von Hausaufgaben, beim Lesen und beim Umgang mit PC-
Spielen, dass Sarah automatisierte Denkprozesse und Handlungen in einem
enormen Tempo ausfiihren kann. Dies zeigt sich auch im Intelligenztest, in
dem Sarah ganz anders als Martin und Tadeus extrem hohe Leistungen bei ei-
ner Aufgabe zum akustischen Kurzzeitgedichtnis zeigt, bei denen Zahlenrei-
hen vorwirts und riickwérts nachgesprochen werden miissen. Einen weiteren
Spitzenwert erreicht sie bei Aufgaben zum visumotorischen Arbeitsgedédcht-
nis, in denen unter Zeitruck wechselnde Symbole gezeichnet werden miissen.
Unterdurchschnittlich sind hingegen ihre Leistungen bei der oben beschriebe-
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nen Beobachtungsgenauigkeit und bei einem Testteil zur rdumlichen Wahr-
nehmung und Koordination.

Im Vergleich mit den musikalischen Ausrichtungen der drei Kinder zei-
gen sich einige Parallelen. So erschlieBen sich Martin und Tadeus nicht nur
mathematische GesetzmaBigkeiten und andere Fachgebiete selbstindig, son-
dern erarbeiten sich mit dem gleichen ,,Forscherdrang® auch Musik. Das be-
griindet ihre fortgeschrittenen musiktheoretischen Kenntnisse und ihr intellek-
tuelles Interesse an der Zusammensetzung von Musik. Wahrend Martin im In-
telligenztest ein grofles Allgemeinwissen und einen breiten Wortschatz zeigt,
ist Tadeus versierter bei spontaner Logik und Abstraktion. Auch auf musikali-
scher Ebene ist Martin scheinbar darauf eingerichtet, viele Erfahrungen zu
sammeln und mit thnen sein Wissen {iber Harmonik und Notation nach und
nach aufzubauen. Fiir Tadeus scheint es bei der Beschéftigung mit Musik hin-
gegen von Vornherein um ,,Entschliisselung® zu gehen. Doch das Geigespie-
len lasst sich nicht ,,knacken* wie ein Code, auch wenn Tadeus schon sehr ge-
naue Vorstellungen vom schonen Violinklang hat, muss er trotzdem noch un-
ter Anleitung liben, was er nicht recht einzuplanen scheint. Sarahs Intelligenz
scheint u.a. dadurch charakterisiert zu sein, dass sie bestimmte Informationen
oder Abfolgen schnell erfassen und automatisieren kann. In den Intelligenz-
testaufgaben, die ein gutes Arbeitsgedichtnis und akustische Merkfahigkeit er-
fordern, hat sie die hochsten Werte. Diese Fahigkeiten scheinen den Interview-
und Beobachtungsdaten zufolge auch zu ihrem raschen technischen Erfolg auf
der Geige und zu ihrem miihelosen Erfassen und Einstudieren von Geigenlite-
ratur beizutragen.

Fazit: Die drei Auspragungen musikalischer Hochbegabung zeigen sich
durchaus verbunden mit Intelligenz. Es soll daraus aber kein Zusammenhang
abgeleitet werden, der besagt, dass musikalisch Hochbegabte immer auch
hochintelligent sind. Vielmehr scheint es subtilere Zusammenhinge zu geben.
Martin, Tadeus und Sarah haben gezeigt, dass sie auf ganz verschiedene Weise
intelligent sind und dass sie auf dhnlich verschiedene Weise ihre musikali-
schen Schwerpunkte setzen. Die Erscheinungsformen musikalischer Hochbe-
gabung werden in den drei Fillen also von den individuellen geistigen Fdhig-
keiten und Herangehensweisen entschieden mitgeprdgt.

b) Motorik

Zu den grobmotorischen Fahigkeiten der drei Kinder ist zu sagen, dass sie alle
als ,,nicht sportlich® beschrieben werden. Martin und Sarah besuchen sogar
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zeitweilig eine Physiotherapie um ihre Entwicklungsdefizite auf motorischem
Gebiet auszugleichen. Bei Tadeus besteht zwar kein Behandlungsbedarf, er
wird aber als immer schon sehr zartes Kind mit wenig Kraft beschrieben. Die-
se Beschreibung trifft auch auf Sarah zu, die so zierlich ist, dass sie eine Zeit
lang ihren Schultornister auf einem Rollgestell transportieren muss. Im fein-
motorischen Bereich gilt Tadeus als recht geschickt, was auch meinen Be-
obachtungen entspricht. Martin fillt hingegen bei handmotorischen Anforde-
rungen besonders unter anderen Kindern im Kindergarten und in der Schule
als tiberraschend ungeschickt und ungeiibt auf. Diese ,,Ungeschicklichkeit*
beobachte ich auch selbst in mehreren Alltagssituationen wie z.B. beim Eises-
sen oder beim Auspacken einer CD. Auch Sarah wird zumindest als unakkurat
bei der Handhabung von Stiften oder Wassermalfarben erlebt. Ich beobachte
dariiber hinaus, dass sie im Umgang mit Computerspielen oder auch mit Stift
auf Papier Bewegungsablaufe sehr rasch automatisiert.

Alle dretr Kinder scheinen sich nicht auf grobmotorischer Ebene Musik
anzunidhern, denn in keinem Interview ist davon die Rede, dass Martin, Tadeus
oder Sarah je verstirkt zu Musik getanzt oder sich mit dem ganzen Korper
bewegt hdtten. Be1 Martin und Tadeus scheint die Aufgabe, sich zu Musik zu
bewegen sogar Unbehagen auszulésen, wie ich im ,,Musik-Screening® be-
obachten kann. Auf feinmotorischer Ebene beobachte ich bei Martin, dass die
Defizite, die sich im Alltag zeigen, auf dem Klavier viel schwicher in Er-
scheinung treten. Ab und zu fallt mir auf, dass er bspw. bei Tonrepetitionen an
seine motorischen Grenzen kommt. Die Klavierlehrerin bemerkt solche Gren-
zen zwar hdufiger, aber insgesamt sind seine Bewegungsabldufe am Klavier
durchaus versiert bzw. bereits trainiert. Tadeus hat nach Ansicht der Geigen-
lehrerin ein gering ausgepragtes ,,Korpergefiihl“. Dies duBert sich thren Erlau-
terungen zufolge darin, dass er sich nicht auf sein Gespiir fiir eine Bewegung
verldsst, sondern Erklarungen der Zielbewegung verlangt, um diese dann iiber
den Kopf in seine eigene Bewegung umzusetzen. Weiter fallt ihm offenbar die
Vorstellung schwer, dass die komplexen Bewegungsablaufe an der Geige nur
durch viel Ubung realisierbar werden und nicht sofort ,,perfekt sein konnen.
In Sarahs Falle spiegelt sich gerade die fehlende Perfektion handmotorischer
Ablédufe wider. Ihre Spielbewegungen an der Geige wirken mutig und fiihren
durchaus zu einigen Nebengerduschen. Zum anderen findet sich die rasche
Automatisierung von Bewegungen in der komplexen Technik auf der Geige
deutlich wieder. Die Geigenlehrerin bezeichnet dies als ,,motorische Leichtig-
keit”. Am Klavier werden ithre Hinde hingegen als etwas ,,zu schwach* be-

274



MUSIKALISCHE HOCHBEGABUNG ...

schrieben. Sowohl bei Sarah als auch bei Tadeus erleben die Instrumentalleh-
rerinnen hiufig Folgen korperlicher Schwiche im Unterricht.

Fazit: Grobmotorische Fahigkeiten scheinen bei den drei Kindern fiir die
Ausfithrung von Musik nicht von zentraler Bedeutung zu sein. Vielleicht han-
delt es sich bei Martin, Tadeus und Sarah zufallig um nicht sehr ,,korperbeton-
te* Falle musikalischer Hochbegabung. Feinmotorische Alltagsfahigkeiten
scheinen sich nur begrenzt in der Handmotorik am Instrument niederzuschla-
gen. Offenbar sind die Anforderungen des Instrumentalspiels so speziell, dass
sie fiir den Alltag kaum Relevanz besitzen. Obwohl sich die alltdgliche moto-
rische Geschicklichkeit also nicht direkt am Instrument niederschldigt, lassen
sich Prdzision und Automatisierung von Bewegungsabldufen hier wie da be-
obachten. Auch die physiologische Eignung fiir das Instrument wird von den
Instrumentallehrerinnen differenziert.

c) Zeichnerische Fihigkeiten

Auch tber die zeichnerischen Fahigkeiten der drei Kinder wurden die Bezugs-
personen befragt. Von Martin wird iibereinstimmend berichtet, dass er nicht
gut zeichnen kann und es auch nur sehr selten tut. Seine wenigen Zeichnungen
wirken, so die Eltern meist ,,abstrakt” und sind mit Buchstaben oder Zahlen
durchmischt. Bei der Betrachtung einer Kindergartenmappe komme ich zu
dem Schluss, dass Martin am liebsten technische Gerite oder Ablaufe darstellt
und diese mit Titeln oder Legenden erldutert. Be1 Menschen und Tieren achtet
Martin, so seine Grundschullehrerin, weniger als andere Kinder auf Korper-
proportionen. Tadeus zeichnet ebenfalls sehr wenig und bringt iiberwiegend
Symbole, Buchstaben, Zahlen zu Papier. Menschen werden stark stilisiert. Ge-
gen Ende des Erhebungszeitraums malt er ausgedachte Landkarten oder abs-
trakte Muster. Insgesamt ist die Ausfiihrung seiner Zeichnungen sehr akkurat.
Ganz anders ist das bei Sarah. Sie achtet nicht auf Perfektion bei ihren zahllo-
sen Zeichnungen. Sie malt leidenschaftlich gern Katzen, andere Tiere, Mar-
chendrachen und Menschen. Thre Bilder sind kaum stilisiert und enthalten so-
gar schon viele Elemente rdumlicher Darstellung. Dabei sind sie auf ganz ei-
genwillige Weise enorm ausdrucksstark. Einige Details wirken akzentuiert, als
wollte Sarah etwas Bestimmtes mitteilen oder auf etwas Charakteristisches
aufmerksam machen. Die Zeichnung ,,Papa am Computer* (Abb. 2) bringt
bspw. sehr deutlich die nachdenkliche Stirn, die konzentrierte Schreibtischhal-
tung und den typischen Griff der rechten Hand zur Computer-Maus zum Aus-
druck. Der Tisch, der Stuhl und die Beine des Vaters erschienen Sarah fiir die-
se Momentaufnahme offenbar verzichtbar.
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Abb. 2: Sarah, 7.3 Jahre: ,,Papa am Computer*

Der Umgang mit Musik ist bei Martin und Tadeus dhnlich ,,wissenschaft-
lich* wie ihre Verwendung von Papier und Stift. In beiden Bereichen geht es
bei ihnen vorrangig um Exploration und das Finden oder auch Erfinden von
GesetzmaBigkeiten. Bei Tadeus spiegelt sich deutlich der Perfektionsdrang
wieder, den er auch an der Geige zeigt und der in beiden Bereichen oft genug
zum frustrierten Abbruch der Beschéftigung fiihrt. Bei Sarah steht Perfektion
wiederum im Hintergrund. Sie scheint beim Zeichnen wie beim Instrumental-
spiel vor allem das Wesentliche darstellen zu wollen und sich dabei nicht zu
sehr in Details zu verfangen. So wie sie in ihren Zeichnungen nicht die typi-
schen Stilisierungen iibernimmt, sondern einfach versucht, das darzustellen,
was sie sieht, scheinen auch ihre musikalischen Darbietungen von sehr viel ei-
gener Initiative gepragt zu sein. Thre Unbeschwertheit und Ausdruckslust ist
dabei hier wie da sehr auftallig.

Fazit: Expressivitit ist sowohl Sarahs Zeichnungen als auch ihrem Geigen-
spiel eigen. In beiden Bereichen zeigt sie dabei wenig Interesse an Perfektion
oder Vollstindigkeit. Martin und Tadeus zeichnen weniger expressiv und da-
fiir eher ,,technisch® und akribisch. Diese Herangehensweise ldsst sich auch in
thren musikalischen Téatigkeitsfeldern wieder finden, da es auch hier eher um
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die Strukturen an sich geht als um deren Ausdrucksgehalt. Insgesamt geht mu-
sikalische Hochbegabung also nicht mit herausragenden Fdhigkeiten im
Zeichnen einher. Aber eine eher expressive oder eher ,,wissenschaftliche* Art
des Zeichnens findet sich bei den drei Fillen in einer entsprechenden Heran-
gehensweise an Musik wieder.

d) Soziale Kompetenzen

Auf der Ebene sozialer Kompetenzen ist besonders in Martins Falle zu sagen,
dass er in seiner frithen Kindheit Gleichaltrigen distanziert gegeniibersteht.
Erst ab dem fiinften Lebensjahr entwickeln sich Freundschaften. Spielgefahr-
ten gegeniiber wird er als treu und gutmiitig, aber auch als leicht verletzlich
beschrieben. Weiter erldutern die Befragten, dass Martin Konflikte mit Kin-
dern kaum I6sen kann. Meist wirkt er dann ungliicklich oder verzweifelt {iber
das Verhalten der anderen. Tadeus kann den Eltern zufolge zwar auf Kinder
zugehen, hat aber keine engeren Freundschaften. Er spielt vor allem mit seinen
(jingeren) Geschwistern, von denen eine allerdings auch viel Eifersucht bei
thm auslost. Zu den Schiiler/innen in seiner Klasse hat er offenbar kaum Kon-
takt, obwohl er von ihnen gemocht wird und bisweilen sogar ,,bemuttert®,
wenn er einmal Hilfe braucht. Ich bekomme bei den Erhebungen den Ein-
druck, dass Tadeus durchaus gern zu den anderen Jungen ,,dazugehdren‘ wiir-
de. Andererseits scheint er sehr viel Zeit fiir sich allein zu brauchen. Sowohl
Martin als auch Tadeus konnen sich gut mit Erwachsenen unterhalten. Sarah
ist unter den Klassenkamerad/innen zwar beliebt und wird als Jiingste in der
Klasse auch besonders umsorgt, hat aber kaum Freundschaften. Den Eltern zu-
folge scheint Sarah soziale Kontakte bereits verbindlicher aufzufassen als
Gleichaltrige. Fine relativ enge Freundschaft verbindet sie daher mit einem
fiinf Jahre dlteren Médchen. Ich erlebe Sarah anderen Kindern gegeniiber
meist als kontaktscheu, wihrend sie mit Erwachsenen sehr gut umgehen kann,
indem sie z.B. ihren ganzen kindlichen Charme einsetzt. Von den Befragten
wird sie auch als sehr einfiihlsam beschrieben.

Auf musikalischem Gebiet lassen sich die sozialen Fahigkeiten der Kinder
schwer nachzeichnen. Nur einige Parallelen sind festzustellen. So diirfte die
Aufgeschlossenheit Erwachsenen gegeniiber generell vorteilhaft fiir das Erler-
nen der Instrumente sein, das durch Erwachsene angeleitet wird. Die intensive
Erwachsenen-Kind-Beziehung im Instrumentalunterricht und beim tiglichen
Uben kann umgekehrt auch die Selbstverstindlichkeit im Umgang mit Er-
wachsenen gefordert haben. Die wenigen Kontakte zu Gleichaltrigen sind
auch fiir intellektuell hochbegabte Kinder typisch (z.B. Stapf 2003). Denn die
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Interessen solcher Kinder liegen weit von denen Gleichaltriger entfernt. Das
trifft bei Martin, Tadeus und Sarah verstdrkt auf musikalische Inhalte zu.
Selbst wenn ein anderes Kind in der Klasse auch ein Instrument lernt, kann es
langst nicht in die musikalischen Welten dieser kleinen Musiker/innen eintau-
chen. Bei Tadeus scheint das Bediirfnis, von den anderen Jungen akzeptiert zu
werden, sogar in Konkurrenz mit dem Interesse an der Geige zu stehen. Bei
Sarah fiithren die fehlenden freundschaftlichen Beziehungen in der Schule
scheinbar umgekehrt dazu, dass sie sich stiarker ins Geigenspiel vertieft und
eben dort ,,ihr Gliick sucht® und ihre Identitét festigt. Bei ihr lassen sich zu-
dem Kommunikativitdt, Charme und Einfilhlungsvermogen sehr deutlich am
Geigenspiel ablesen. Parallelen in der musikalischen und sozialen Entwick-
lung lassen sich ansatzweise bei Martin beobachten. Wéhrend er zu Beginn
der Erhebungen kaum Freunde hat, sich mir gegentiber reserviert verhilt, ist er
auch im Klavierunterricht duflerst unkooperativ und im Zusammenspiel sehr
eigenbrotlerisch. Ab etwa sechseinhalb Jahren entwickelt er engere Freund-
schaften, ldasst mich immer mehr an seinen Interessen teilhaben, sucht den
Austausch mit mir und wird nun an der Musikschule zunehmend als aufmerk-
samer Klavierbegleiter fiir andere Instrumentalschiiler/innen geschitzt.

Fazit: Alle drei Kinder haben zumindest phasenweise wenig soziale
Kontakte. Dies diirfte mit den altersfremden Interessen besonders auf musika-
lischem Gebiet zusammenhédngen. Einfiihlungsvermogen und Mitteilungsbe-
diirfnis weisen zwischen musikalischen und aufermusikalischen Kontexten ei-
nige Parallelen auf. Musikalische Hochbegabung geht aber nicht automatisch
mit hohen sozialen Kompetenzen einher. Wegen der altersuntypischen Interes-
sen im friithen Kindesalter kann sie sich sogar nachteilig auf soziale Erfah-
rungsmoglichkeiten auswirken.

6 Diskussion

Musikalische Hochbegabung duf3ert sich in den drei Fallen von Anfang an auf
sehr unterschiedliche Weise. Bei Martin werten die Eltern die anhaltende selb-
stindige Beschéftigung mit dem Klavier und mit den darauf erzeugbaren
Harmonien, sowie das analytische und auch intuitive Musikverstindnis als
Anzeichen musikalischer Hochbegabung. Bei Tadeus werden das vertiefte,
analytische Musikhoren, die ungewohnlich friihe, intensive Beschéftigung mit
Mozarts Lebensgeschichte und das Interesse an Musiktheorie als Merkmale
der musikalischen Hochbegabung angefiihrt. Sarahs Hochbegabung wird an
die musikalische Auffassungsgabe und das analytische Horvermogen ge-
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kniipft, und besonders auf die Leichtigkeit an der Geige und auf die Expressi-
vitdt bezogen. Gemeinsam ist den drei Kindern eine starke Empfanglichkeit
fiir Musik, die dem anhaltenden Interesse, der hohen Motivation und letztend-
lich auch dem Erwerb musikalischer Fahigkeiten voranzugehen scheint. Eltern
und Instrumentallehrer/innen haben in diesem frithen Stadium der musikali-
schen Entwicklung einen weniger leistungsorientierten Hochbegabungsbegriff.
Ihre Einschatzungen stiitzen sich dafiir mehr auf die nachhaltige Begeisterung,
die selbstinitiierte, intensive Auseinandersetzung mit Musik und die Leichtig-
keit des Lernens. Auf diesen Gebieten werden die Kinder als extreme Aus-
nahmeerscheinungen wahrgenommen. Ist die musikalische Hochbegabung
dann einmal ,,erkannt®, wird sie von den Eltern und Instrumentallehrer/innen
verstarkt aufgegriffen, gefordert und beobachtet. Musikalische Hochbegabung
ist also ein Phdnomen, das erst in Relation zu den Erwartungen einer Gesell-
schaft und somit in den Kopfen der Umwelt und der Betroffenen ,,konstruiert*
wird. Diese Konstruktion ist dynamisch. Das heif3t, wenn bestimmte Erwar-
tungen wiederholt nicht erfiillt werden, nimmt die Sicherheit ab, dass es sich
um eine musikalische Hochbegabung handelt. In der Folge l4sst auch die mu-
sikalische Forderung nach und tatsichlich stagniert die musikalische Entwick-
lung. Dies lasst sich an dem Fall ,,Tadeus* genau nachvollziehen.

Die Ergebnisse aus der zweijdhrigen Begleitung von Martin, Tadeus und
Sarah lassen auf einige Beziehungen zwischen musikalischer Hochbegabung
und anderen Fiahigkeiten, insbesondere geistigen Féhigkeiten und Herange-
hensweisen, schlieBen. Die Zusammenhinge werden in Grundziigen auch
durch die oben erwihnten vorangegangen Arbeiten unterstiitzt. Die Annahme,
dass Musikalitit ein ganz eigenstdndiger Fahigkeitsbereich ist (Gardner 2005),
muss vor diesem Hintergrund abgelehnt werden. Die gefundenen Parallelen
sind allerdings auch so individuell und subtil, dass ein gemeinsamer Faktor
g als Erklarung fir musikalische Hochbegabung und andere Fihigkeiten
nicht befriedigend erscheint. Besonders wenn man sich auf die Ebene der Ex-
pressivitit, als eine gemeinsame Facette musikalischer und zeichnerischer Fa-
higkeiten, begibt, kann schwerlich mit einem kognitiven Faktor allein argu-
mentiert werden. Das Phianomen ,,musikalische Hochbegabung® zeigt sich in
der qualitativen Betrachtung als ein sensibles System, an dem viele Faktoren
beteiligt sind. Die ,,aulermusikalischen* Fahigkeiten und deren Entwicklung
bilden dabei nur einen Teil der Einfliisse. An den hier ausgesparten Daten zu
Personlichkeitseigenschaften und Umweltfaktoren lassen sich noch weitere
Beziehungen mit den verschiedenen Erscheinungsformen und Entwicklungs-
verlaufen musikalischer Hochbegabung aufdecken.
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Zu den musikpaddagogischen Implikationen der Untersuchung gehort,
dass auch und ganz besonders in der kleinen Gruppe musikalisch Hochbegab-
ter differenziert werden muss. Betroffene Kinder entwickeln von Anfang an
ein ganz eigenes musikalisches Profil, das individuell geférdert werden muss.
Eine allzu starke Fokussierung auf das Instrument scheint dabei vor dem Hin-
tergrund der Vernetzung mit anderen Fahigkeiten, Personlichkeitseigenschaf-
ten und Umweltbedingungen langfristig nicht sinnvoll. Moglicherweise kann
gerade eine ,,aulermusikalische* Forderung zu einer gesunden Entfaltung der
musikalischen Hochbegabung beitragen. Da die Instrumentallehrerinnen frei-
lich keine so differenzierte Gesamtbetrachtung ihrer Schiiler/innen leisten
konnen und auch nicht sollen, sind hier besonders die Eltern, Kindergartener-
zieher/innen und Klassenlehrer/innen gefragt. Sie konnen helfen, zu hohe Er-
wartungen abzubauen, den Kontakt zu Gleichaltrigen zu finden, das Gefiihl
von Verstandnis, Zugehorigkeit, Normalitit zu behalten oder ggf. auch Bewe-
gungsdefiziten gezielt entgegenzuwirken.

AbschlieBend mochte ich daran erinnern, dass die Erforschung und For-
derung von Hochleistungen einer Breitenbildung nicht entgegensteht. Denn
indem Spitzenfiguren und ihre Geschichten und Fahigkeiten diskutiert werden,
ist die Moglichkeit zu einer breiten Identifikation geboten, die Menschen dazu
animieren kann, an den eigenen Fihigkeiten zu arbeiten (vgl. Bastian 1989).
Forschungen {iber musikalische Hochbegabung konnen fiir Betroffene auch
eine Hilfestellung sein. Bei der Frage, was musikalische Hochbegabung ist
und welche Indikatoren sie anzeigen, gibt es nach wie vor einen gro3en Bedarf
an qualitativer Forschung.
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Auswirkungen des Zentralabiturs auf die Individual-
konzepte von Musiklehrerinnen und Musiklehrern

1 Einleitung

Die Einfilhrung des Zentralabiturs nach Bekanntgabe der PISA-Ergebnisse
2001 in acht Bundeslandern, in denen bislang ein dezentrales Abiturverfahren
praktiziert wurde, ist ein Versuch, die Anforderungen fiir die Abiturjahrgénge
in Deutschland auf ein einheitliches Niveau zu bringen und die Schulabschliis-
se vergleichbar zu machen. Auch der Musikunterricht ist von diesen Reform-
bestrebungen betroffen. Lehrer und Schiiler in abiturrelevanten Musikkursen
miissen ihren Unterricht nun nach den Vorgaben (inhaltlicher und struktureller
Art) der Ministerien ausrichten, um eine gute Vorbereitung auf die ebenfalls
zentral gestellten Abiturpriifungen zu leisten. In Bezug auf den Musikunter-
richt ergeben sich dadurch nicht nur Modifikationen auf der Ebene der speziel-
len Unterrichtsinhalte, sondern vermutlich auch Verdnderungen bei den Schii-
lern und Lehrern in ihrem Denken iiber Unterricht, ihren Handlungsweisen
und ihrer Kommunikation/Interaktion.

Im vorliegenden Forschungsprojekt wurde der Fokus auf die Musiklehrer:
gerichtet. In ihrer Funktion als Vermittler zwischen ministerialen Richtlinien,
musikpadagogischen Intentionen und den Schiilern erschien eine genauere Be-
trachtung der Auswirkungen des Zentralabiturs auf ihre Unterrichtsplanung
und —durchfiihrung und auf ihr Denken {iber Musikunterricht besonders inte-
ressant. Dabei sollte es nicht darum gehen die Auswirkungen des Zentralabi-
turs auf ihren konkreten Unterricht mittels Unterrichtsbeobachtung zu untersu-
chen, sondern im Zentrum stand die subjektive Wahrnehmung von Veridnde-
rungen in Bezug auf ihre unterrichtsbezogenen Planungen und didaktischen
Uberlegungen.

1  Um eine leichtere Lesbarkeit zu gewéhrleisten wird im Folgenden die Formulie-
rung Musiklehrer fiir die Gruppe von Musiklehrenden verwendet. Damit sind
stets sowohl Musiklehrerinnen als auch Musiklehrer gemeint.
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Erkenntnisinteresse

In dem vorliegenden Forschungsprojekt sollte es darum gehen die Verdnde-
rungen durch das Zentralabitur aus der Perspektive der Musiklehrer nachzu-
vollziehen. Die (Musik-)Lehrer befinden sich in der Position verschiedene In-
teressen vertreten zu miissen. Zum einen miissen sie sich mit den Zielen des
Ministeriums auseinander setzen und diese mit den eigenen Vorstellungen von
Musikunterricht vereinbaren. Zum anderen haben sie die Aufgabe, die neuen
Vorschriften fiir einen Musikunterricht fruchtbar zu machen, in dem die Schii-
ler nicht nur mit den vorgegebenen Inhalten konfrontiert werden, sondern in
dem ihnen ein individuell angemessener Lernprozess ermoglicht wird. In ei-
nem solchen Unterricht sollten nicht nur die zu lernenden Sachverhalte eine
Rolle spielen, sondern auch musikalische und musikbezogene Kompetenzen
erworben werden konnen, die die Schiiler zu einer moglichst selbstbestimmten
Teilhabe an der Musikkultur befahigen.

Auch wenn Musikunterricht vor dem Zentralabitur bereits nach bestimm-
ten ,,Rahmenrichtlinien* zu gestalten war, so bestand durch die offenen For-
mulierungen noch eine grofe Freiheit bei der Auswahl der Musikwerke und
Fragestellungen. Im Zentralabitur gelten nun verbindliche Inhalte. Diese wer-
den den Lehrern in Form von ,,thematischen Schwerpunkten*: vorgelegt. Neu
ist dariiber hinaus das Priifverfahren der zentralen Abschlusspriifungen. Die
Lehrer stellen im Anschluss an den Unterricht nicht mehr selbst die Klausur,
sondern diese wird vom Ministerium konzipiert. Somit miissen die Lehrer ihre
Schiiler auf eine landesweit einheitliche Klausur vorbereiten. Die thematischen
Schwerpunkte dienen ihnen dabei als Orientierung fiir mdgliche Klausurthe-
men.

Die Annahme des vorliegenden Forschungsprojektes bestand darin, dass
sich die Bestimmungen zum Zentralabitur sowohl wesentlich auf die Inhalte,
Methoden und Organisationsabldufe des Unterrichts auswirken wiirden, als
auch auf die Schiiler und Lehrer. Da eine Studie liber die Auswirkungen des
Zentralabiturs auf den Musikunterricht, die Schiiler und die Lehrer im Rahmen
einer Dissertation nicht zu bewéltigen wire, konzentrierte sich dieses For-
schungsvorhaben auf die Gruppe der Musiklehrer.

2 Vgl. (Kultusminister 1985).
3 Vgl. (Niedersidchsisches Kultusministerium 2008).
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Im Vorfeld der Befragung waren Voriiberlegungen zu theoretisch denkba-
ren Verdnderungen notiert worden, die den Forschungsgegenstand greifbar
machen sollten. Da es sich bei der Untersuchung um eine qualitative Studie
handelt, sind diese Voriiberlegungen nicht als zu iiberpriifende Hypothesen zu
verstehen, sondern als Vorannahmen, die die Richtung der Forschungsfrage
anzeigen. Ganz im Sinne Flicks* sollen diese theoretischen Vorannahmen als
vorldufige Versionen des Verstandnisses und der Sichtweise auf den unter-
suchten Gegenstand aufgestellt werden, um diese im Laufe des Forschungs-
prozesses weiter auszubauen und zu reformulieren. Unter folgenden Gesichts-
punkten wurden die wahrgenommenen Verdnderungen, neben den personlich
bedeutsamen und spontanen AuBerungen zu den Umstellungen durch das
Zentralabitur, beleuchtet:

o [Inhaltlich: Ein besonderes Wesensmerkmal beim niedersdchsischen Zent-
ralabitur im Fach Musik ist die Vorgabe von drei thematischen Schwer-
punkten pro Abiturjahrgang, die nicht nur musikalische und musikbezogene
Kompetenzen beschreiben, sondern auch gekniipft sind an ausgewéhlte
Musikwerkes. Interessant erschienen deshalb Fragen wie: Wie stehen die
Lehrer personlich zu den gewéhlten Schwerpunkten? Konnen sie etwas mit
den Themen anfangen? Sind die Vorgaben mit individuellen Préaferenzen
eventuell kompatibel? Sehen sie in ihnen ihre eigene Vorstellung von mu-
sikunterrichtrelevanten Lernzielen gut reprisentiert? Konnen sie die Schii-
ler fiir die Schwerpunkte begeistern? Wie wird das Niveau der Inhalte ein-
geschéatzt? u.a.m.

e Methodisch: Gibt es bei den Musiklehrern Verdanderungen im methodi-
schen Vorgehen?

o Organisatorisch: Welche Verinderungen werden auf organisatorischer
Ebene wahrgenommen? Ergeben sich Modifikationen in der Unterrichts-
vorbereitung und in der allgemeinen Organisation des Unterrichtsalltages?

e Politisch: Wie werden von den Musiklehren die hinter dem Zentralabitur
stehende Idee des linderweiten Leistungsvergleichs und die Zentralisierung
des Verfahrens wahrgenommen?

AN

Vgl. (Flick 2007) S. 128.
5 Vgl. Thematische Schwerpunkte Zentralabitur Niedersachsen:
http://www.nibis.de/nlil/gohrgs/zentralabitur/za09 uebersicht.htm
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o Strukturell: Nehmen die Musiklehrer Umwélzungen im strukturellen Be-
reich, insbesondere in Bezug auf Rollenverteilung, Hierarchien und Funk-
tionen sowohl im Unterricht als auch im Schulsystem wahr?

Als weiterer wichtiger Baustein fiir die Untersuchung wurde das ,,theoreti-
sche Modell iiber die Individualkonzepte von Lehrenden‘c von Niessen hinzu-
gezogen. Da es in der vorliegenden Studie darum gehen sollte, die Bedeutung
eines neuen Systems fiir das Nachdenken der Lehrer iiber Unterricht und fiir
die Durchfiihrung von Unterricht zu erforschen, erschien ein Modell iiber die
Planung von Musikunterricht als hilfreiches Mittel zur Verdeutlichung mogli-
cher Veranderungen. In threm Forschungsprojekt zu den Individualkonzepten
von Musiklehrern hatte Niessen untersucht, wie Musiklehrer iiber ihren Unter-
richt nachdenken, woran sie sich orientieren und welche Faktoren bei ihrer
Planung und Vorbereitung von Unterricht eine Rolle spielen.” Sie entwickelte
dabei auf Grundlage der erhobenen Daten ein Modell, in dem sie jene Fakto-
ren identifiziert und in einem Beziehungsgefiige dargestellt, die von den Leh-
rern bei der Planung von Musikunterricht als entscheidend beschrieben wer-
den. Der Wortbestandteil /ndividual- deutet darauf hin, dass die einzelnen
Komponenten je nach Lehrkraft individuell inhaltlich besetzt sind. Nach Nies-
sen gibt es kein Konzept, dem alle Lehrer gleichsam folgen, sondern es wer-
den je nach Schule, Ausstattung, Schiiler, etc. subjektive didaktische Theorien
erstellt.

Niessen hat in threm theoretischen Modell zwischen verdnderbaren und
konstanten Faktoren unterschieden. Als konstant beschreibt sie die dufleren
Bedingungen, die die Lehrer als wenig beeinflussbar empfinden, die sich aber
dennoch stark auf den Unterricht auswirken (Schule, Schiiler, Richtli-
nien/Abitur, Material, Zeitbudget). Als variabel werden von den Lehrern in
Niessens Darstellung dagegen die Auswahl der Inhalte und der Methoden und
dariiber hinaus auch ihre Ziele wahrgenommen. An zentraler Stelle in diesem
Modell befindet sich der Aspekt der Vermittlung. Dieser wird als Bindeglied
zwischen den Konstanten und den eigenen didaktischen Uberlegungen be-
schrieben. Die Lehrer lernen stindig Neues hinzu, sodass sie den Aspekt der
Vermittlung als prozesshaft bezeichnen.

Neben den Variablen und Konstanten kommen in einem Individualkonzept
auch wesentlich die biographischen Erfahrungen der Lehrer zum Tragen. In

6 (Niessen 2006b), S. 318
7 Vgl. (Niessen 2006a) S. 175.
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Niessens Befragungen wurde deutlich, dass die didaktischen Uberlegungen der
Lehrer stark von den individuellen Erlebnissen geprigt sind. Dies wird beson-
ders in den beeinflussbaren Bereichen des Unterrichts deutlich. In ihnen kom-

men das jeweilig Charakteristische der Lehrer und ihre Geschichte zum Aus-
druck.

Folgendes Modell wurde von Niessen zur Veranschaulichung entwickelt.
In Rechtecken werden die Bedingungen, in Ovalen die Variablen und in dem
abgerundeten Rechteck die biographischen Erfahrungen dargestellt.

bio- Vermittlung als Lernprozess

graphische
Erfahrungen

t

(edngungen|

o
& [ s
Schuler ‘ Abitur/Richtlinien ‘

Material
Abbildung 1: Theoretisches Modell iiber die Planung von Musikunterricht

Bei der Beschiftigung mit den Auswirkungen des Zentralabiturs war das
theoretische Modell zu den Individualkonzepten ein wichtiger Anhaltspunkt
fiir mogliche wahrgenommene Veridnderungen. Da dieses Forschungsprojekt
nicht als Langzeitstudie angelegt war, in der die Situation vor und nach der
Einfiihrung des Zentralabiturs analysiert werden konnte, hat die personliche
Wahrnehmung von Umbriichen eine besondere Relevanz. Legt man Niessens
theoretische Modell den Nachforschungen zu Grunde, hat dies den Vorteil,
dass sowohl subjektive Umstellungsprozesse zum Ausdruck kommen konnen,
als auch fiir Erkenntnisse dariiber, ob sich durch das Zentralabitur Modifikati-
on fiir des gesamten Gefiiges der Individualkonzepte ergeben. Wiirden die
Auswertungen der Interviews auf solche Verdnderungen hinweisen, wire dies

8 (Niessen 2007), 28.
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ein Indikator"ﬁir ein bedeutsames Einwirken des Zentralabiturs auf die kon-
zeptionellen Uberlegungen der Musiklehrer.

Ziel der Untersuchung ist es demnach zu ergriinden, ob die (befragten)
Musiklehrer Veranderungen in ihren Individualkonzepten durch die Einfiih-
rung des Zentralabiturs wahrnehmen, wie diese aussehen und welche Hand-
lungsstrategien sie verfolgen, um mit den neuen Kontextbedingungen umzu-
gehen.

Forschungsstand

Vor allem in den Bundesldndern, in denen das Zentralabitur erst vor kurzem
eingefiihrt wurde, weill man bislang wenig liber die tatsdchlichen Auswirkun-
gen des Zentralabiturs auf die Lehrenden und den konkreten Unterrichtsver-
lauf. Es existieren eher alltagstheoretische Uberlegungen dariiber, inwieweit
das zentrale System den Schulalltag positiv oder negativ verdndern konnte,
bislang entbehren diese Uberlegungen jedoch noch einer soliden Datengrund-
lage. Diskussionen iiber die Vor- und Nachteile des zentralen Systems sind
zumeist in Zeitschriftenartikeln und in der Tagespresse zu finden. Sie stellen
jedoch eher unterschiedliche Meinungsbilder dar und konnen kaum als wis-
senschaftliche Auseinandersetzung mit den neuen Strukturen bezeichnet wer-
den.

In Bezug auf die Erforschung von subjektiven didaktischen Theorien von
Musiklehrern sind die Publikationen von Niessen hervorzuheben. Mit der
Entwicklung eines theoretischen Modells zu Individualkonzepten fokussiert
sie die alltdglichen Belastungen der Lehrer, die Individualitit der Schiiler-
gruppen und die Hintergriinde der Lehrkréfte, in einer Weise, wie es ihrer
Meinung nach noch von keinem anderen didaktischen Modell geleistet wird.
Sie entwickelte das theoretische Modell zu den Individualkonzepten im Jahr
2006. Damit gehort die vorliegende Studie zu den ersten Reaktionen auf ihre
Publikation.
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Forschungsdesign

Methodische Grundlagen

Als qualitative Studie basiert das Projekt auf methodischen Grundsitzen der
Grounded Theory Methodologie nach Strauss und Strauss/Corbin®. Bei der
Grounded Theory Methodologie handelt es sich um einen Stil der qualitativen
Datenanalyse, anhand der soziale Phianomene untersucht und erklart werden
sollen. Im Zuge des Analyseverfahrens soll eine Theorie nicht tiberpriift, son-
dern mittels der vorhandenen Phanomene generiert werden. Aus diesem Grund
wird dem untersuchten Feld eine besondere Stellung und Prioritit eingerdumt,
wihrend theoretische Vorannahmen zunéchst zuriick gestellt werden. Im Un-
terschied zu hypothesenpriifenden Untersuchungen geht man bei einer Theo-
riebildung, die gegenstandsbegriindet ist, nicht von einem Basissatz aus, des-
sen Geltung auch fiir andere Sachverhalte tiberpriift werden soll. Stattdessen
ergibt sich die theoretische Strukturierung des Forschungsgegenstandes erst im
Verlaufe des Forschungsprozesses durch die Forschungssubjekte und soll zur
Erkldrung eines ausgewdhlten sozialen Phdnomens dienen. ,,Die verzogerte
Strukturierung bedeutet Verzicht auf Hypothesenbildung ex ante. Zwar wird
die Fragestellung der Forschung unter theoretischen Aspekten umrissen (...),
die Ausarbeitung der Fragestellung gipfelt jedoch nicht (...) im Hypothesen-
satz.“1

Ziel der Theoriegenerierung ist die Darstellung einer Version von Welt, die
sich ihrer Vorlaufigkeit bewusst ist. Kommt es durch einen theoriegenerieren-
den Forschungsprozess zu einer Formulierung einer (neuen) Version von
Weltdarstellung, so werden die Wahrnehmungen und sozialen Konstruktionen
innerhalb dieses Feldes wiederum beeinflusst. Theorien bekommen nach Flick
dadurch den Charakter der Vorldufigkeit und Relativitit und tragen durch ihre
Weiterentwicklung zu einer zunehmenden Gegenstandsbegriindung bei. Doch
trotz dieser Vorlaufigkeit der Theorien und der Offenheit dieses Ansatzes ist
der Forschungsprozess nicht unstrukturiert. Er beginnt nicht in einem luftlee-
ren Raum, sondern hat als einen Ausgangspunkt ein Vor-Verstandnis des zu
untersuchenden Gegenstandes bzw. Feldes!'.

9 Vgl. u.a. (Strauss / Corbin 1996), (Strauss 1998).
10 (Hoffmann-Riem 1980), S. 345, zit. n. (Flick 2007) S. 124.
11 Vgl. (Flick 2000) S. 60.
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An den Anfang wird nach dem Verfahren der Grounded Theory Methodo-
logy eine generative Frage gestellt, die den Forschungsprozess einleitet und
die Offenheit des Vorgehens gewihrleistet. Auf Grund der oben bereits er-
wihnten Vorannahmen konnen in der Anfangsphase interessante, zundchst
auch sehr vorlaufige Zusammenhénge erstellt werden. Durch das Kodieren in
drei Phasen, werden diese Vorannahmen tiberpriift. Dabei kann das Kodieren
stets mit der Erhebung von neuen Daten verkniipft sein. Nach und nach wird
sich auf der Grundlage der erhobenen und kodierten Daten ein Netz von Kate-
gorien ergeben, die es zu systematisieren und in einen Zusammenhang zu
bringen gilt.»

Ablauf der Studie

Bei der Auswahl des Bundeslandes war die Forschungsfrage in Bezug auf die
Verdnderungen durch das Zentralabitur entscheidend. Die Untersuchung sollte
in einem Bundesland durchgefiihrt werden, in dem die Musiklehrer in den
letzten Jahren noch keine, bzw. erste Erfahrungen mit dem Zentralabitur sam-
meln konnten. Dies sollte gewihrleisten, dass die Befragten etwas iiber die
Auswirkungen des Wechsels auf sie selbst und ihren Unterricht berichten
wiirden konnen. Niedersachsen bot sich deshalb fiir die Untersuchung an. Im
Jahr 2006 wurden dort die ersten zentralen Abiturpriifungen in Musik durch-
gefiihrt.

Eine theoriegeleitete Datenerhebung nach der Grounded Theory Methodo-
logie sieht vor, dass die relevanten Untersuchungsorte, Zeitpunkte und Perso-
nen nicht vor der Feldphase festgelegt werden, sondern dass die Untersu-
chungseinheit wahrend der Analyse des Datenmaterials anhand der Kategorien
der sich entwickelnden Theorie ausgewéhlt wird. Die Phasen der Datenerhe-
bung, Datenanalyse und die der Theoriebildung finden demnach nicht nachei-
nander statt, sondern parallel, wobei sie in einem Wechselverhéltnis der funk-
tionalen Abhédngigkeit stehen. Nach Striibing geht damit die Vorstellung einer
Steuerung des Prozesses aus sich selbst heraus einher, bei dem sich die Ent-
scheidungskriterien der reflexiven Prozesssteuerung in den vorangegangenen
Prozessetappen finden“. Auf der Grundlage der vorhergehenden Datenanalyse

12 Vgl. (Strauss 1998) S. 65 ff.
13 Vgl. (Kelle 1994) S. 296.
14 Vgl. (Striibing 2004) S. 14 f.
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werden Kategorien ausgewihlt, die flir eine weitere Datenerhebung bestim-
mend sind. Dieses Vorgehen wird ,,theoretical sampling*“s genannt.
Dieser Grundidee folgend ergab sich der Untersuchungsablauf:

e Besuch einer Evaluationsveranstaltung zum Zentralabitur (Juni 2006). Dar-
iber konnten erste Kontakte zu Interviewpersonen hergestellt werden.

e Erste Phase der Datenerhebung (Juni/Juli 2006):

o 6 Interviews mit Musiklehrerinnen und Musiklehrer (zusitzlich
ein Telefoninterview mit einem niedersidchsischen Ministerialrat
iber Hintergriinde zum Zentralabitur)

o Erste Datenauswertung und Suche nach weiteren Féllen
o Zweite Phase der Datenerhebung (Juni/Juli 2007)

o 3 Interviews (Suche nach Zustimmung und Popmusikschwer-
punkt)

o Weitere Datenauswertung und Suche nach ergénzenden Féllen
o Besuch einer Fortbildung zum Zentralabitur (November 2007)
e Dritte Phase der Datenerhebung (Oktober/Dezember 2007)
o 2 Interviews (Suche nach Popmusikschwerpunkt)
o AbschlieBende Datenauswertung/Theoriegenerierung/Ergebnisdar-

stellung

Die Lehrer wurden mittels eines halbstrukturierten Interviews befragt, dem
ein offener Leitfaden zugrunde lag. Die Datenauswertung erfolgte, wie oben
bereits beschrieben, im Sinne der Grounded Theory Methodologie nach
Strauss.

Ergebnisse

Im Folgenden sollen Ergebnisse auf zwei Ebenen dargestellt werden. Zum ei-
nen sollen Verdnderungen in Bezug auf das theoretische Modell zu den Indi-
vidualkonzepten erldutert werden und zum anderen soll der Einfluss des Zent-
ralabiturs auf einzelne Individualkonzepte verdeutlicht werden.

15 Vgl.(Strauss 1998), S. 70 ff.
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Auswirkungen des Zentralabiturs auf die Faktoren innerhalb des Individual-

konzeptmodells

Erweitert man dieses theoretische Modell um die Vorgaben zum Zentralabitur,
so fallt auf, dass nahezu alle aufgefiihrten Faktoren in unterschiedlicher Weise
davon beeinflusst werden. Nicht nur erhalten die verdnderbaren Elemente eine
neue Ausrichtung, sondern es ergeben sich auch fiir die vermeintlich unabén-
derlichen Bereiche Umwandlungen.

Einfluss des Zentralabiturs auf die Bedingungen zur Unterrichtsplanung:

Abitur/Richtlinien: Neue Vorgaben von thematischen Schwerpunkten sind
verbindlicher Bezugsrahmen fiir den Musikunterricht in der Oberstufe.

Schule: Durch die gestirkte Position des Kultusministeriums in Bezug auf
die Vergabe von Unterrichtsinhalten verliert die Schule an Entscheidungs-
spielraum.

Material: Die Auswahl des Materials bezieht sich nun auf die thematischen
Schwerpunkte und muss zum Teil neu angeschafft werden.

Schiiler: Die neuen Voraussetzungen fiir den Unterricht verdndern nach
Einschitzung der Lehrer sowohl das Selbstverstdndnis der Schiiler als auch
ihr Engagement und ihre Motivation. Den Schiilern sind die Vorgaben zum
Zentralabitur in gleicher Weise zugédnglich wie den Lehrern. Dies kann zum
einen das selbstverantwortete Lernen und die Mitbestimmung im Unterricht
fordern. Zum anderen ist die Moglichkeit eigene Musikpraferenzen zu the-
matisieren eingeschriankt. Insgesamt stellen die Lehrer bei den Schiilern ei-
ne verdanderte Motivation fest. Sowohl ein sinkender Antrieb durch die En-
ge der Vorgaben, als auch eine vermehrte Leistungsorientierung kamen in
der Vorbereitung zum Abitur zum Tragen.

Zeitbudget: Allein das zur Verfligung stehende Zeitbudget bleibt unveran-
dert.

Einfluss des Zentralabiturs auf die verdnderbaren Faktoren:

Inhalte: Die Inhalte des Unterrichts sind nun durch die thematischen
Schwerpunkte grofltenteils vorgegeben. Die Reaktionen auf die vorgegebe-
nen Inhalte sind vielféltig. In erster Linie fithlen sich die Lehrer einge-
schrinkt und wiirden eine freiere Gegenstandswahl dem Zentralabitur vor-
ziehen. Die Auswahl der zu behandelnden Stiicke wurde, mit Ausnahme ei-
nes Werkes (Wozzeck von Alban Berg), jedoch positiv bewertet. Eine Aus-
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einandersetzung mit bisher unbekannten Inhalten nahmen die Lehrer im
Nachhinein als Horizonterweiterung wahr. Dabei beanspruchte die Behand-
lung der vorgegebenen Schwerpunkte einen grofen Teil der Unterrichtszeit,
so dass dariiber hinaus nur wenige Ergdnzungen stattfinden konnten.

e Methoden: Bei der Auswahl der Methoden sind nur wenige Verdnderungen
festzustellen. In einigen Féllen wurde eine starke Methodenvielfalt be-
schrieben, die zu einer intensiven Auseinandersetzung mit dem Stoff bei-
tragen sollte.

o Ziele: Die Ziele des Unterrichts werden durch die Vorgaben sehr genau de-
finiert. Fiir die Lehrer besteht nun die Schwierigkeit diese Ziele mit ihren
eigenen, musikdidaktisch begriindeten und lerngruppenbezogenen Zielen
zu vereinbaren.

o Vermittlung als Lernprozess: Die Vermittlung bleibt auch unter dem Zent-
ralabitur prozesshaft. Dabei verdandern sich jedoch die Voraussetzungen fiir
die Vermittlung und lenken diese in neue Bahnen.

biographische
Erfahrungen

\—/

Abbildung 2: Modell iiber die Individualkonzepte der Lehrenden ergdnzt durch den Zent-
ralabitureinfluss.
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Erweiterung des Modells

Bei der Auswertung der Interviews zu den wahrgenommenen Verdnderungen
durch das Zentralabitur wurden zwei Dinge deutlich. Zum einen konnte das
Modell von Niessen in seinen Grundziigen bestitigt werden. Zum anderen er-
scheint es notwendig die biographischen Erfahrungen und ihre Auswirkungen
auf den Planungsprozess noch zu prézisieren.

In den konzeptionellen Uberlegungen der Lehrer spielen, wie bereits bei
Niessen dargestellt hatte, sowohl eher unverdanderbare, als auch veranderbare
Faktoren eine Rolle. Diese konnen aufgeteilt werden in den Bereich der Kon-
textbedingungen und in den Prozess der Vermittlung. Weiterhin zeigte sich in
den Interviews, dass biographisch geprdgte Einstellungen eine wesentliche
Funktion bei der Planung von Unterricht haben. Diese sind bei Niessen mit
,blographische Erfahrungen* bezeichnet. Durch die Befragungen zum Zent-
ralabitur wurde deutlich, dass die biographischen Erfahrungen in dem Modell
noch konkretisiert werden miissen. Niessen weist bereits darauf hin, dass Indi-
vidualkonzepte nur im Kontext der jeweiligen Biographien zu verstehen sind.
Welche Aspekte der biographischen Pragungen besonders wichtig fiir die Un-
terrichtsplanung und —gestaltung sind, soll in einer Erweiterung des Modells
zum Ausdruck kommen.

Die zum Zentralabitur interviewten Lehrer beschreiben fiinf Bereiche ihrer
individuellen Einstellungen, die fiir ihre konzeptionellen Uberlegungen wich-
tig sind.

Erfahrungen: In den AuBerungen zu den Erfahrungen werden unter-
schiedliche Ebenen von Erlebnissen und ihre Auswirkungen angesprochen.
Zum einen greifen die Lehrer auf ihre musikalischen Pragungen in der Ausbil-
dung zuriick, wenn sie ihre eigenen Préiferenzen oder Unterrichtsplanungen
begriinden. Dabei handelt es sich meist um Erfahrungen, die sie nachhaltig ge-
pragt haben und die eine grofle Bedeutung fiir ihre individuellen Einstellungen
besitzen. Zum anderen sprechen sie von konkreten Unterrichtserfahrungen, auf
die sie bei ihren Unterrichtsplanungen zuriickgreifen. Diese Erkenntnisse sind
eher unterrichtspraktisch und sind auf einer anderen Ebene anzusiedeln als die
biographischen Pragungen. Fiir das Individualkonzept spielt jegliche Art von
Erfahrungen eine wichtige Rolle. Sie sind handlungsleitend fiir immer neue

16 Vgl. (Niessen 2007), S. 27.
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Planungsprozesse und tragen zu einer stetigen Entwicklung des Individual-
konzepts bei.”

Priiferenzen: Bei der Auswahl der Unterrichtsthemen und —inhalte sind fiir
die Lehrer die individuellen Musikpraferenzen von entscheidender Bedeutung.
Obwohl bereits durch Rahmenrichtlinien die Behandlung einer moglichst gro-
Ben Vielfalt an Musikstilen angeregt wird, so bestanden bislang dennoch grof3e
Freiheiten bei der Entscheidung tiber die Unterrichtsthemen. Diese wurde von
den Lehrern gerne in Anspruch genommen. Durch das Zentralabitur wird die
Entscheidungsfreiheit nun eingeschrinkt. Dennoch ist zu erkennen, dass die
individuellen Musikpriaferenzen weiterhin einen wichtigen Stellenwert haben.
Bei den befragten Lehrern stimmen die ausgewéhlten Inhalte der thematischen
Schwerpunkte bislang grofitenteils mit den eigenen Vorstellungen iiberein.
Waire dies nicht der Fall, wiirden die Lehrer nach eigener Einschiatzung weni-
ger gut mit den Bestimmungen zu Zentralabitur umgehen konnen.

Unterrichtsstrategien: Auf Grund ihrer unterrichtlichen Erfahrungen ver-
fiigen die Lehrer iiber Strategien, die ihnen bei der Unterrichtsplanung helfen.
Diese gestalten sich je unterschiedliche und beziehen sich u.a. auf bevorzugte
Methoden, Planungen von Unterrichtsablaufen und MaBnahmen, um bspw.
Defizite bei den Schiilern auszugleichen.

Lehrerrolle: Die AuBerungen iiber das Verstindnis der eigenen Lehrerrolle
betrifft zumeist die Beziehung zwischen Schiilern und Lehrern. In den Gespra-
chen konnten unterschiedliche Auffassungen dariiber identifiziert werden, in
welcher Funktion sich die Befragten sehen. Die Spanne reicht dabei von ver-
starkt lehrerzentrierten bis zu schiilerorienierteren Haltungen. Diese Sichtwei-
sen wirken sich unmittelbar auf die Unterrichtsplanungen aus. Je nach Rollen-
verstandnis werden Methoden und Herangehensweisen ausgewéhlt, die die In-
teraktionen im Unterricht wesentlich beeflussen.

Kriterien fiir guten Musikunterricht: Die Kriterien fiir guten Musikunter-
richt sind Teil der individuellen Einstellungen und nicht aus den Rahmenricht-
linien ablesbar. Sie konnen zwar von Vorgaben geprigt sein, sind aber viel-
mehr Ergebnis eigener Erfahrungen und eigener Wertmal3stdben. In ihnen
werden individuelle Schwerpunktsetzungen deutlich.

17 Niessen beschreibt diese Entwicklung auch als einen Lernprozess und bezieht
sich dabei auf den Lernbegriff von Holzkamp. Vgl. dazu u.a.(Niessen 2006a), S.
186 ff. und (Niessen 2007), 20 ff.
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Zusammenhdngend mit der Préazisierung der biographischen Erfahrungen
wurde dariiber hinaus deutlich, wie stark die Einschitzung von Konstanten
und Variablen von der individuellen Wahrnehmung abhangen. So wurden in
den Interviews Beispiele dafiir genannt, wie Lehrer aktiv auf Kontextbedin-
gungen eingewirkt haben, um sich und den Schiilern eine bessere Ausgangsla-
ge zu schaffen, bspw. durch die Einrichtung von Streicherklassen, oder durch
die Mitarbeit an den zentralen Abiturvorgaben.

Auf Grund dieser Erkenntnisse kann das theoretische Modell tiber die Pla-
nung von Unterricht wie folgt erweitert werden:

P
Erfahrungen |,

Priferenzen .

U-Strategien |—*

Vermittlung

Lehrerrolle .

individuelle Einstellungen

f

> ‘ Bedingungen ‘ «— | Material

A -
RRL/

Abimr emile

Abbildung 3: Erweitertes Modell zu den Individualkonzepten von Musiklehrern

Wie in der Abbildung oben zu erkennen ist, wurde liber die Prizisierung
der biographischen Erfahrungen hinaus in dem Modell noch eine weitere Ver-
dnderung vorgenommen. In den Interviews sprechen die Lehrer von individu-
ellen Zielsetzungen, die in den Planungsprozess der Vermittlung mit einflie-
Ben. Demnach erscheint es sinnvoll die Richtung des Pfeils zwischen Vermitt-
lung und Ziele umzukehren, so dass er auf die zentrale Stelle der Vermittlung
weist. Der Einfluss einer bestimmten Zielvorstellung auf die Vermittlung wird
dadurch meines Erachtens deutlicher.
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Beispiel fiir ein stark beeinflusstes Individualkonzept durch das Zentral-
abitur

Herr K ist ein Lehrer mit achtjdhriger Berufserfahrung. Die Grundstruktur sei-
nes Individualkonzepts kommt dem theoretischen Modell sehr nahe. Herr K
beschreibt zunédchst gegebene Voraussetzungen, wie z.B. die Richtlinien, die
Interessen und Schwerpunkte seines Kurses, seine eigene Priferenzen und Zie-
le. Diese Bedingungen sind fiir ihn die Grundlage seiner didaktischen Uberle-
gungen.

Ziel seines Unterrichts ist es, den Schiilern ein Panorama der Musikwelt zu
er0ffnen. Indem er die Schiiler anleitet, sich mit verschiedenen Formen von
Musik auseinander zu setzen, mochte er ihnen Komponisten, Zeitstile und
Epochen niher bringen. Dabei sollen auch die Uberginge von einer Epoche
zur nachsten vor ihren historischen, sozialgeschichtlichen, philosophischen
und kulturgeschichtlichen Hintergriinden deutlich werden.

Auf Grund dieser Voraussetzungen und Zielen entwickelt Herr K Strate-
gien fiir einen Unterricht, der den unterschiedlichen Anspriichen moglichst ge-
recht wird. Zentral bei diesem Planungsprozess ist die Frage, anhand welcher
Inhalte und Methoden eine Vermittlung stattfinden kann, die die differenten
Interessen im Blick hat. Herr K orientiert sich als Antwort darauf bei der Aus-
wahl der Inhalte an dem Kriterium der Exemplaritit. Er legt Wert darauf,
zentrale Werke mit exemplarischem Charakter bspw. fiir eine bestimmte Mu-
sikgattung oder Epoche, im Unterricht zu behandeln. Dabei greift er auch ger-
ne auf Musikstiicke zuriick, mit denen er bereits unterrichtliche Erfahrungen
sammeln konnte. Seine methodische Herangehensweise basiert auf dem Vor-
satz, dass sich die Schiiler dem Gegenstand selbsttéitig ndhern sollen. Herr K
mochte sie dazu ermutigen Musik zu horen und gestalterisch mit Noten umzu-
gehen. Seiner Meinung nach konne sich auf diese Weise ein Verstiandnis fiir
musikalische Regeln entwickeln. Als Uberbegriff fiir seine Unterrichtsmetho-
de nennt er das problemorientierte Vorgehen. Seinen Unterricht beginnt er
meist mit Fragen, wie: Was ist das? Was ist daran interessant? Was ist daran
problematisch? In welche Richtung kann man das verfolgen?

Eine vereinfachte grafische Darstellung seines Individualkonzepts konnte
wie folgt aussehen:
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Ziel

sozialgeschichtlich philosophisch kulturg eschichtlich

Musik gestalten

Musik hiren

Zentrale Werke problemaorientiertes Vorgehen

P
Interessen Interessen
des Lehrers der Schiiler/innen

RRL

Abbildung 4: grafische Darstellung des Individualkonzepts von Herrn K

Durch die Einfiihrung des Zentralabiturs ergeben sich nun Anderungen in
den Voraussetzungen, die sich in Herrn K’s Wahrnehmung massiv auf sein
gesamtes Individualkonzept auswirken. Zunichst wurden die Richtlinien, die
vorher Bezugspunkt fiir die Unterrichtsplanung und offizielle Grundlage wa-
ren, nun durch die Vorgaben zum Zentralabitur erginzt. Da die zentralabitur-
relevanten Themen inhaltlich sehr konkret gefasst sind und bestimmte Musik-
werke in den Mittelpunkt stellen, wurden die Interessen des Kurses damit in
den Hintergrund gedrangt. Obwohl die thematischen Schwerpunkte nur etwa
fiir die Halfte des Semesters vorgesehen sind, war es fiir Herrn K und seinen
Kurs kaum méglich individuelle Interessen zu verfolgen. Die Vorgaben waren
seiner Meinung nach so unkonkret formuliert, dass aus thnen keine eindeutige
Zielsetzung hervorging. Aus diesem Grund musste er sich in der Vorbereitung
auf die Klausur ausschlieBlich auf die thematischen Schwerpunkte konzentrie-
ren, um diese moglichst breit gefachert den Schiilern ndher zu bringen.

Die individuellen Anliegen der Schiiler konnten dabei kaum beriicksichtig
werden. Seine eigenen Préiferenzen sah der Herr K dagegen durchaus in den
Vorgaben aufgehoben. Die ausgewdéhlten thematischen Schwerpunkte flir das
Abitur 2007 waren fiir ihn sogar ausschlaggebend dafiir, dass er einen Abitur-
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kurs iibernehmen wollte. An dieser Stelle ist sein Individualkonzept mit dem
Zentralabitur kompatibel.

Einschneidende Verdanderungen nahm Herr K jedoch bei der Auswahl der
Methoden und bei der Zielbestimmung wahr. Ein problemorientiertes Vorge-
hen ist seiner Erfahrung nach in dem zentralen Abiturverfahren kaum mehr
moglich. Die Schiiler empfanden diese Herangehensweise als zu umstdndlich
und forderten einen stringenteren Unterricht.'* Der grofle Zeitdruck fiihrt seiner
Meinung nach zu einem vermehrten Instruktionsunterricht. Diesen hélt er zwar
fiir kurzfristig effektiv, aber langfristig konne er dem spezifischen Anspruch
von Musikunterricht nicht gerecht werden, bei dem es doch darum ginge Mu-
sik zu horen und zu gestalten.

Eine groBle Beeintrichtigung empfindet Herr K auch im Hinblick auf seine
individuelle Zielsetzung, den Schiilern ein Musikpanorama zu eroffnen. Die
von auflen vorgegebenen Unterrichtsthemen schrinkten seiner Meinung nach
die Entwicklungen im Kurs ein. Die Schwerpunkte hétten bei thm dazu ge-
fiihrt, dass er sich im Unterricht sehr stark auf die thematischen Schwerpunkte
konzentriert habe. Eine solche Tiefenbohrung halte er fiir diejenigen sinnvoll,
die im Anschluss an die Schule Musik studieren wollten. Diese Schiiler mach-
ten aber nur einen kleinen Teil eines Abiturkurses aus. Durch das Zentralabitur
verliere der Unterricht demnach seinen allgemeinbildenden Charakter.

Kurz zusammengefasst lassen sich die wichtigsten Veranderungen bei
Herrn K wie folgt beschreiben: Die Richtlinien werden durch die Themati-
schen Schwerpunkte ergdnzt und bekommen ein grofleres Gewicht. Dadurch
geraten die Interessen des Lehrers und der Schiiler in den Hintergrund. Wah-
rend die Musikpriferenzen von Herrn K groftenteils in den vorgegebenen
Musikwerken enthalten sind, verdndern sich die Schiilerinteresse dahingehend,
dass sie eine effiziente Klausurvorbereitung wiinschen. Somit werden ihre An-
sichten von den Vorgaben zum Zentralabitur auf intentionaler Ebene bereits
beeinflusst. Methodisch ist eine problemorientierte Herangehensweise durch
die gewlinschte stringente Vorbereitung auf die Klausur und durch den Zeit-

18 Herr K beschreibt das Verhalten der Schiiler so: ,,Wenn es darum ging, Dinge
selber zu erarbeiten, dann war das nach ’ner Weile so, dass die Schiiler gesagt
haben: ,,Wissen Sie, das dauert eigentlich immer so lange. Koénnen wir das nicht
so machen: Sie erkldaren und das und schreiben das an und wir schreiben das ab
und dann lernen wir das.““* (Herr K, 16:16)
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druck kaum mehr moglich. Das individuell fiir wichtig erachtete Ziel der Er-
o0ffnung eines Musikpanoramas wird durch zentralabiturrelevante Ziele ersetzt.
Diese beeinflussen den gesamten Unterrichts- und Planungsprozess.

Ziel

sozialgeschichtlich kulturgeschichtlich

Musik gestalten

Musik hiiren

fentrile Werke B ientiertes Vorgehen

b8

Interessen
der Schitler/innen

Interessen
des Lehrers

Abbildung 5: Einfluss des Zentralabiturs auf das Individualkonzept von Herrn K

Herr K empfindet den Zentralabituransatz als sehr ,,technizistisch“. Vom
Ministerium werden Lernziele flir ein ganzes Bundesland vorgeschrieben und
strukturiert. Herr K sieht dahinter den Gedanken: ,,Wenn die Schiiler das Vor-
gegebene lernen, werden sie gebildete Leute.“» Er hélt dies jedoch fiir den fal-
schen Ansatz, da Lernen eher Mulle brauche und nicht immer punktuell sein
konne. Seiner Meinung nach soll durch das Zentralabitur aus den Schiilern
,kleine Lernmaschinchen*> gemacht werden. Er selbst habe bei seinen Schii-
lern ein rezeptives Lernverhalten festgestellt. Sie seien unsicher durch die
zentralen Vorgaben und ihnen sei es wichtig, dass sie die Themen griindlich
behandeln. Dies mache sie nicht selbststindig, sondern rufe bei ithnen vielmehr
eine regressive Haltung hervor. ,,Sie sitzen da und sagen: ,,Bring mir das

19 Herr K, 55:48
20 Herr K, 56:01
21 Herr K, 56:23
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bei.“2 Demokratische und schiilerorientierte Strukturen wiirden also beim
Zentralabitur nicht angestrebt. Deshalb hilt Herr K das neue System fiir einen
groBen Riickschritt. Uber Verbesserungsvorschlige habe er sich noch keine
Gedanken gemacht, weil er das Zentralabitur an sich fiir vollig verfehlt halte.
Seine Entscheidung sehe so aus, dass er nur noch einen Abiturkurs iibernihme,
wenn er von oberster Stelle dazu aufgefordert wiirde. Er bezeichnet sich als
einen motivierten Lehrer, dem das Unterrichten Spal3 mache. Die duBBerst ne-
gativen Erfahrungen mit dem Zentralabitur hitten ihn jedoch demotiviert und
er vermute, dass auch eine Reihe seiner Schiiler sich in Zukunft weniger fiir
Musik interessieren werden. Seine Strategie bestehe demnach darin, dem Zent-
ralabitur aus dem Weg zu gehen und darauf zu hoffen, dass man wieder zu ei-
nem in seiner Sicht sinnvolleren Verfahren zuriickkehre. Sein Wunsch an das
Zentralabitur lautet deshalb: ,,Zentralabi go home!“»

Beispiel fiir ein wenig beeinflusstes Individualkonzept

Frau H ist Beispiel dafiir, dass sich Individualkonzepte trotz Zentralabitur
nicht verdndern miissen. Sie unterrichtet seit sieben Jahren als Musiklehrerin
und iibernahm von Beginn an Abiturkurse. Grundlage ihres Unterrichts sind
die Rahmenrichtlinien. Diese beschreibt sie als Voraussetzung fiir ihre Unter-
richtsplanung. Dartliber hinaus formuliert sie zwei Arten von Zielen. Zum ei-
nen musikpddagogisch orientierte und zum anderen schiilerorientierte. Thre
musikpddagogischen Ziele sind dabei so allgemein gehalten, dass man eher
von einer musikpddagogischen Idee sprechen konnte. Sie spricht davon, dass
Musik verdndern und das Leben bereichern konne. Vor allem dann, wenn man
sich auf Neues einlasse. Auch wenn dieser Gedanke zunéchst sehr einfach er-
scheint, so wird er doch von Frau H betont und in den schiilerbezogenen Zie-
len konkretisiert. Thren Schiilern mdchte sie vermitteln, dass es Spall macht,
wenn man etwas Neues entdeckt und wenn man es sich zu Eigen macht. Bei
der Planung des Unterrichts versucht sie die Inhalte und Methoden so zu wih-
len, dass sie im Rahmen der Richtlinien die Schiiler mit unbekannten Dingen
konfrontiert. IThre Intention dabei ist es, neue Tiiren aufzustoflen. Dabei sollen
die Schiiler jedoch nicht in staunender Andacht verharren, sondern sich selbst-
tatig mit der Musik auseinander setzen. Einen besonderen Erfolg sieht sie da-

22 Herr K,14:58
23 Herr K, 52:00
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rin, wenn die Schiiler ihre Liebe zu etwas entdecken, was sie vorher noch nicht
kannten.

In Anlehnung an das theoretische Modell zu den Individualkonzepten
konnte folgende Abbildung die Intentionen von Frau H darstellen.

Ziele
Schuler sollen Spal daran entwickeln,
etwas Neues zu entdecken
und es sich 2 Eigen machen

A LS

Musikpiddagogische l
Idee:

+ Musik soll verdndern

* das Leben bereichern

* unbekannte Musik soll zu

neuen Erfahrungen fiihren

I 4 r

Rahmenrichtlinien

Abbildung 6: grafische Darstellung des Individualkonzepts von Frau H

Das Zentralabitur wirkt sich nach Frau H’s Wahrnehmung nicht wesentlich
auf ihre konzeptionellen Uberlegungen aus. Sie spricht vielmehr von Verbes-
serungen durch das neue System. Sie fiihlt sich durch die zentralabiturrelevan-
ten Vorgaben in ihren Anspriichen an Musikunterricht bestitigt. Die ausge-
wihlten Inhalte der thematischen Schwerpunkte entsprechen ihren eigenen
Priferenzen und Vorstellungen von gutem Musikunterricht. In der Unter-
richtsplanung und —gestaltung sieht sie sich daher nicht wesentlich einge-
schrinkt. Durch die Ergénzung der Rahmenrichtlinien mit Schwerpunktthe-
men dndert sich fiir Frau H zwar die inhaltliche Ausrichtung ihrer Unterrichts-
planung, aber das Konstrukt ihres Individualkonzepts bleibt in seinen groben
Ziigen bestehen. Die Vermittlungsaspekte sind dabei durchaus vom Zentral-
abitur beeinflusst, aber ihre individuellen Ziele konnen mit den Zielsetzungen
des Zentralabiturs vereinbart werden. Bei Frau H kommt es demnach zu einer
Beeinflussung des Unterrichts auf einer inhaltlichen Ebene. Die Struktur ihres
Individualkonzepts bleibt hingegen bestehen.
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Ziele
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Abbildung 7: Einfluss des Zentralabiturs auf das Individualkonzept von Frau H

Typenbildung

Um komplexe Handlungsmuster zu strukturieren und um den Einfluss des
Zentralabiturs auf die Individualkonzepte zu verdeutlichen ist es moglich, an-
hand der Daten eine Typenbildung vorzunehmen, wie sie Kluge?** vorgeschla-
gen hat. Auf Grund des begrenzten Raumes kann diese hier nur angedeutet
werden.?

Bei der Auswertung zeigte es sich, dass die befragten Lehrer in ihrer Ein-
stellung dem Zentralabitur gegeniiber grob in die Richtungen zustimmend und
ablehnend eingeteilt werden konnten. Innerhalb der Gruppierungen wurden
dhnliche Handlungsmuster deutlich, so dass ein Zusammenhang zwischen den
Bewertungen und den Handlungsstrategien vermutet werden konnte. Die Bil-
dung von Typen wird von Kluge als Strukturierungshilfe angesehen und bean-
sprucht die Funktion eines Erklarungsmusters im Sinne einer vorlaufigen Hy-
pothese.

24 Vgl. (Kluge 1999).
25 Eine ausfiihrliche Darstellung erfolgt in der Dissertationsschrift
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Folgende Untersuchungskriterien waren fiir die Erarbeitung von Ver-
gleichsdimensionen zentral:

e Wahrnehmung des Einflusses auf den Unterrichtsalltag

e Bewertung des Einflusses auf den Unterrichtsalltag

Diese Kriterien sind Ausgangspunkt fiir die Dimensionalisierung von Ka-
tegorien, die bei der Typenbildung in Beziehung gesetzt werden sollen. Die In-
terviewkodierungen lieBen erkennen, dass der Einfluss des Zentralabiturs in
drei unterschiedlichen Auspragungen wahrgenommen wurde. Die Lehrer fiihl-
ten sich entweder stark, leicht oder kaum beeinflusst. Es zeigte sich jedoch
auch, dass die Stirke des Einflusses nicht unmittelbar Riickschliisse auf die
Bewertungen zulieB3. Zu jeder Auspriagung gab es sowohl positive als auch ne-
gative AuBerungen. Die Beurteilungen konnen in einer mehrdimensionalen
Tabelle mit den Dimensionen Wahrnehmung des (Zentralabitur-)Einflusses
auf den Unterrichtsalltag und Bewertung des (Zentralabitur-)Einflusses auf
den Unterrichtsalltag mit jeweils zwei, bzw. drei Ausprigungen dargestellt
werden:

Wahrnehmung Bewertung des Einflusses auf den Unterrichtsalltag

des Einflusses

auf den Unter-

richtsalltag positiv negativ

starker Einfluss | Zentralabitur als positive Entwicklung Ablehnung des Zentralabiturs

leichter Einfluss | unflexible Hal- | flexible Haltung unflexible Hal- | flexible Haltung
tung tung

wenig Einfluss ist | positive, neue An- | leichte Verande- zu wenig Verande-

gut; Lehrer haben | regungen und Be- |rungen sind schon |rungen und an den

Schlimmeres be- | statigung des Un- | zu viel falschen Stellen
furchtet terrichts
kaum Einfluss Bestatigung durch das Zentralabitur zu wenig Veranderungen durch das

Zentralabitur

Es lasst sich also feststellen, dass das Zentralabitur in seinen Auswirkun-
gen sehr unterschiedlich wahrgenommen wird und dass diese Wahrnehmun-
gen dartiber hinaus je individuell bewertet werden. Um die Gruppen der Reak-
tionen liberschaubar zu halten, konnen diese zusammengefasst werden. Daraus
ergeben sich folgende Reaktionen auf das Zentralabitur:
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Wahrnehmung des Einflusses Bewertung des Einflusses auf den Unterrichtsalltag

auf den Unterrichtsalltag — p
positiv negativ

starker Einfluss Befilirwortung Ablehnung

leichter Einfluss Akzeptanz

kaum Einfluss Einverstandnis Enttauschung

Die Gruppe der Lehrer, die einen leichten Einfluss wahrnehmen, wird
tibergreifend mit der Reaktion Akzeptanz bezeichnet. Innerhalb dieser Gruppe
gibt es positive, wie negative Bewertungen. Insgesamt zeichnen sich jedoch
die Lehrer dieser Gruppe dadurch aus, dass sie das Zentralabitur akzeptieren
und Handlungsstrategien fiir einen konstruktiven Umgang mit dem neuen Sys-
tem wéhlen.

Die Mehrzahl der befragten Lehrer bewegt sich im Feld der Akzeptanz. Sie
empfinden eine leichte Beeinflussung ihres Unterrichts und bewerten dies eher
negativ als positiv. Dennoch arrangieren sich mit den Verhiltnissen und finden
einen Weg die Vorgaben mit ihren eigenen Vorstellungen zu vereinbaren.
Dariiber hinaus gibt es Félle, die Extrempole darstellen. Neben den Reaktio-
nen wie Befiirwortung und Ablehnung gibt es die Positionen Einverstdindnis
und Enttduschung, die in ithrer Ausrichtung ebenfalls befiirwortend, bzw. ab-
lehnend sind, die aber die unterschiedlichen Argumentationsmuster und Ziel-
setzungen der interviewten Lehrer deutlich machen. So stoft der geringe Ein-
fluss des Zentralabiturs bei dem einen Lehrer auf Zustimmung, da er seinen
Unterricht nicht umstellen muss und sich die Vorgaben mit seinen eigenen
Vorstellungen decken. In einem anderen Fall fiihren die wenigen Verdanderun-
gen zu einer enttduschten Haltung, da dieser Lehrer mit dem Schulsystem un-
zufrieden ist und auf Verbesserungen durch das Zentralabitur gehofft hatte.

Die oben beschriebenen Individualkonzepte sind Beispiele fiir zwei Ext-
rempositionen. Das stark beeinflusste Individualkonzept von Herrn K mit sei-
ner Unzufriedenheit iiber das Zentralabitur ldsst darauf schlieen, dass Herr K
in die Gruppe der Ablehnung einzuordnen ist. Sein Individualkonzept ist mit
dem Zentralabitur inkompatibel. Wohingegen Frau H sich kaum durch das
Zentralabitur beeinflusst fiihlt und diese Einflussnahme vielmehr als Bestéti-
gung thres bisherigen Unterrichts sieht. Ihre Reaktion wére als Einverstandnis
zu bezeichnen und ihr Individualkonzept als kompatibel mit dem Zentralabi-
tur. Dariiber hinaus wiren auf Grund der Daten zwei weitere Individualkon-
zeptcharakterisierungen vorzunehmen. Im Bereich der Befiirwortung des Zent-
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ralabiturs bei gleichzeitig starker Beeinflussung ist ein Individualkonzept zu
identifizieren, das auf der einen Seite mit dem Zentralabitur kompatibel ist,
aber auch eine grof3e Flexibilitit aufweist. In diesem Fall muss sich die Lehre-
rin auf grofle Verdnderungen in den Kontextbedingungen und somit auch in
thren Planungsabliaufen einlassen. Dennoch kann sie diese neuen Impulse po-
sitiv bewerten und sieht das neue Verfahren als Herausforderung. Die Indivi-
dualkonzepte der Lehrer im Bereich der Akzeptanz weisen sich dagegen darin
aus, dass sie wenig beeinflusst werden und sich lediglich innerhalb der not-
wendigen Bereichen anpassen. Verdnderungen finden bei diesen Lehrern zu-
meist in ithren unterrichspraktischen Handlungsstrategien statt. [hre Grundein-
stellungen bspw. in Bezug auf ihre Kriterien von gutem Musikunterricht, oder
ithren individuellen Schwerpunktsetzungen werden kaum bertihrt. Diese Lehrer
verfiigen iiber ein anpassungsfahiges Individualkonzept mit stabiler Basis.
Folgende Tabelle fasst die unterschiedlichen Individualkonzepttypen abschlie-
Bend zusammen.

Bewertung Individualkonzepttypen
Befiirwortung IK mit groRer Flexibilitat
Ablehnung ZA-inkompatibles IK
Akzeptanz anpassungsfahiges IK mit stabiler Basis
Bestétigung

Widerspruch ZA-kompatibles IK

Fazit und Ausblick

Die vorliegende Studie soll einen Beitrag dazu leisten, mogliche Verdnderun-
gen innerhalb von Individualkonzepten zu identifizieren, die sich durch bil-
dungspolitisch motivierte ReformmalBnahmen ergeben. Die Befragungen
konnten zeigen, an welchen Stellen sich die Lehrer durch die Einfithrung des
Zentralabiturs besonders beeinflusst fiihlen und in welchen Bereichen sie wei-
terhin Spielrdiume wahrnehmen.

Auf Grund der AuBerungen der Lehrer iiber ihre Erfahrungen im Umgang
mit dem Zentralabitur ergeben sich Hinweise darauf, in welchen Bereichen die
Chancen und Probleme des neuen Systems liegen. Auch wenn die Einschét-
zungen der Lehrer zum Teil sehr unterschiedlich sind, so werden einige An-
forderungen einheitlich als gut, bzw. schlecht umsetzbar beschrieben. Verun-
sicherungen ergeben sich beispielsweise durch unklare Zielformulierungen in
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den thematischen Schwerpunkten bei gleichzeitig groBer Materialfiille. Inner-
halb eines Seminars an der Universitdt Bremen wurden die Aussagen der Leh-
rer hinsichtlich moéglicher Verbesserungen untersucht. Die herausgearbeiteten
Ergebnisse wurden durch konzeptionelle Vorschlidge erginzt und dem Kul-
tusministerium Niedersachsen iibermittelt. Diese Arbeit ist als Versuch zu ver-
stehen, sich mit den Vorgaben auch auf struktureller Ebene auseinander zu
setzen und in die Diskussion um verbesserte Kontextbedingungen mit einzu-
treten.

Auf der Ebene der Individualkonzepte wurde deutlich, dass der Grad der
Beeinflussung durch das Zentralabitur von der je individuellen Wahrnehmung
der Lehrer abhingt und nicht unmittelbar von duleren Bedingungen abzuleiten
ist. Daraus ergeben sich m.E. Konsequenzen fiir die Ausbildung von Lehrern,
die sich an die Ergebnisse von Niessen anschlieBen. Niessen pladiert dafiir, in
der Musiklehrerausbildung biographische Einflussfaktoren zu thematisieren,
um einen bewussten Umgang mit den individuellen Hintergriinden einzuiiben,
Konstanten und Variablen zu unterscheiden, um Spielrdume zu verdeutlichen
und nutzbar werden zu lassen und abschlieBend Probleme in Lerndiskrepanzen
umzudeuten, um Hindernisse als ,,produktive Irritationen‘> verstehen zu kon-
nen. Die Bewusstwerdung der Lehrer tiber individuelle Schwerpunktsetzungen
und tber Handlungsspielriume konnte helfen, sich nicht von &dulleren
Schwankungen abhingig zu machen, sondern reflektiert Entscheidungen tref-
fen zu konnen.

Durch den ausgewdihlten Erhebungszeitraum kurz nach der Einfiihrung des
Zentralabiturs lassen sich durch diese Studie Ergebnisse in Bezug auf die un-
mittelbare Umstellung formulieren. Langerfristige Auswirkungen des zentral
gesteuerten System auf das Nachdenken iiber und Planen von Musikunterricht
sind erst zu einem spiteren Zeitpunkt moglich. Die Ergebnisse dieser Studie
zeigen exemplarisch, wie Lehrer mit jenen strukturellen Verdnderungen um-
gehen, die in die Richtung einer Standardisierung von Lernzielen weisen. Es
erscheint erstrebenswert, die vorliegenden Erkenntnisse fiir eine Lehrerbildung
nutzbar zu machen, die die zukiinftigen Lehrkréfte zu einer reflektierten Hal-
tung gegeniiber dufleren Bedingungen und subjektiven Handlungsspielriumen
befdhigt. Damit wiirde das Berufsbild der Lehrer als Pddagogen wieder ge-
starkt und lieBe die Lehrkréfte nicht zu ,,Erfiillungsgehilfen* des Staates wer-
den, wie sich Befragte durch das Zentralabitur bereits wahrgenommen haben.

26 (Niessen 2006a), S. 196
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Erzihltheoretische Perspektiven auf das musikpadago-
gische Problem des Sprechens iiber Musik

Einleitung

Uber Musik kann und wird bekannterweise in unterschiedlicher Weise gespro-
chen. Die musikwissenschaftliche Analyse, der nachgesagt wird, dass sie ihre
Argumentation und Beschreibung besonders nahe am musikalischen Text
entwickelt, ist eine unter verschiedenen Formen, Musik zur Sprache zu brin-
gen. Fiir den Musikunterricht scheint sie - betrachtet man Schulbiicher und
Klausuraufgaben - nach wie vor eine Leitfunktion einzunehmen. Die Diskus-
sion um den Begriff der Asthetischen Erfahrung hat indes das Spektrum der
Moglichkeiten im Unterricht sprachlich auf Musik Bezug zu nehmen um den
Faktor subjektiver Betrachtungsweisen erweitert. Die Frage nach narrativen
Zugingen zu Musik gehort in diesen Reflexionsbereich.

1 Erzihlen als Alltagsphinomen

Erzihlen ist eine AuBerungsform, die im Alltag einen groBen Raum einnimmit.
Ein GroBteil unserer tiglichen Kommunikation besteht darin, dass wir uns ge-
genseitig Geschichten erzdhlen. Diese Erzdhlungen iibernehmen wichtige
Aufgaben einerseits fiir die Gestaltung unserer sozialen Kontakte andererseits
fiir unser Selbstverstindnis und unsere Selbstvergewisserung. Indem wir von
Ereignissen erzdhlen, werden diese erst zu erwdhnenswerten Ereignissen ge-
macht. Alltagserzdhlungen schlieBen meist an Erzdahlthemen an, von denen wir
glauben, dass sie auch fiir denjenigen, mit dem wir uns unterhalten, Relevanz
besitzen. So bestehen Konversationen meist aus dem Austausch von Geschich-
ten, die um ein gemeinsames Thema kreisen. Die Mitteilung eines Erlebnisses,
eines Abenteuers, einer Erinnerung od. A. bringt es mit sich, dass sich der Er-
zahlende zu der Sache, von der er erzihlt, positioniert. Selbst wo ein Alltags-
Erzdhler z.B. von einer Reise erzédhlt und Darstellungen von Landschaften und
Gebriauchen gibt, erzihlt er zugleich und uniiberhorbar davon, dass dies ihm
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selbst alles begegnet ist. Daraus ziehen die mitgeteilten Fakten ihre Glaubwiir-
digkeit. In diesem Sinne sind Alltagserzdhlungen immer zugleich auch Selbst-
erzdhlungen.

Das Faktum der Perspektivitat von Erzédhltem bedingt die Bedeutung, die
das Erzidhlen fiir die Identitdt des Erzdhlers hat. Die Geschichten, die er er-
zahlt, vergegenwartigen Aspekte seines Selbst- und Weltbildes. Auf der ande-
ren Seite nimmt aber auch die Biografie des Erzdhlers Form an und wird zur
,Lebensgeschichte’. Indem jemand von seinen Eindriicken und Erlebnissen er-
zahlt bekommen diese eine Form, ein Gesicht: ,,Stories happen to people who
know how to tell them*' Jerome Bruner betrachtet folgerichtig autobiografi-
sche Texte als eine Form von ,life making’ und betont dabei, dass nicht nur
die Erzédhlung dem Leben folgt, sondern in gleicher Weise, das Leben nach er-
zahlten Mustern entworfen wird: , Narrative imitates life, life imitates narrati-
ve*?. Die Erzdhlungen, die wir zum Besten geben, ebenso wie die, die wir seit
unseren frithesten Kindertagen zu horen bekommen, pragen unsere Weltwahr-
nehmung und lenken unsere Wiinsche, Sehnsiichte und Interessen.

Eine wichtige Rolle spielt bei der Alltagserzahlung die Mitteilungssituati-
on. Die Zuhorenden haben in mehrerlei Hinsicht einen Einfluss auf die Erzédh-
lung, die als ein ,,Modus der sozialen Konstruktion von Wirklichkeit*® be-
trachtet werden kann. Zum einen verlangt die Mitteilungssituation, dass die
Erzdhlung gewissen Regeln folgt. Ihre ,Wohlgeformtheit’ (Gergen) bildet eine
Voraussetzung ihrer Glaubwiirdigkeit. Glaubwiirdigkeit wird aber auch
dadurch hergestellt, dass der Alltagserzidhler seine Geschichte seinen jeweili-
gen Zuhorern anpasst. Der Erzédhlinhalt sowie insbesondere die Rolle, die der
Erzihler darin spielt, wird ,,sozial ausgehandelt**. Damit ist verbunden, dass
die Erzdhlung durch die Zuhorer kommentiert und ergénzt wird. ,,Die direkte
Erzdhlung gewinnt ihre Lebendigkeit durch den wechselseitigen, flexiblen
Austausch, so dass z.B. durch Nachfragen das Erzdhlererlebnis intensiviert
und um etliche Details bereichert werden kann.*> Aus diesem Grund ist es
auch schwer, Alltagserzihlungen zu Forschungszwecken aus ihrem Zusam-
menhang zu extrahieren.

' Henry James zit. in Bruner 691

2 Bruner 692
3 Krauso.S.
4 Kraus o.S.

> Kraimer 462
310



ERZAHLTHEORETISCHE PERSPEKTIVEN ...

Es scheint folgerichtig, dass es neben den Alltagserzéahlungen, die der sozi-
alen Kontrolle unterliegen, Erzdhlungen gibt, die nicht mitgeteilt werden und
die sich dadurch der Kontrolle entziehen. Johannes Merkel betrachtet das Pha-
nomen des Wach- oder Tagtraums aus dieser Perspektive: ,,Die Fahigkeit zum
Wachtridumen entsteht aus der Verinnerlichung des Erzdhlens, die ausgefiihrte
Erzahlung setzt die Norm, der die Tagtraumhandlungen nachempfunden
sind.“® Wachtrdume sind in der Jugendphase von besonderer Bedeutung und
dienen wie die mitgeteilten Erzdhlungen der Selbstkonstruktion.

Ihre narrativen Vorbilder sind nicht selten der Jugendliteratur oder anderen
Medien entnommen. Der Wachtraum braucht sich an keine Strukturregel zu
halten, weil er sich nicht einer AuBlenwelt verstindlich machen muss. Der
Traumende wechselt zwischen den Rollen des Erzahlers, des Helden oder auch
des Horers hin und her. ,,Indem der Erzahler sich nicht nur selbst zum Helden
macht, sondern sich auch keinem Gegentiber mehr verstandlich machen muss,
darf er von den Gesetzen des Erzdhlens abweichen. Als Selbsterzihler kann
sich der Tagraumer die Freiheit nehmen, die Gestaltung seines Traums ohne
Riicksicht auf einen Zuhorer nach den erwiinschten Zielen ausrichten, sie so
anzulegen, dass sie die Gefiihlslage erzeugt, auf die es ihm ankommt.*’

Die Merkmale der Alltagserzdhlung sowie ihr verinnerlichtes, von Form-
zwingen freies Pendant, der Wachtraum, bilden fiir die folgende Betrachtung
musikbezogener Erzihlungen einen Hintergrund. Ich mdchte zeigen, dass das
Erzahlen nicht nur Aufschliisse zu der Wahrnehmung von Musik gibt, sondern
dass es zugleich als ein musikpadagogisches Verfahren zur Anndherung an
Musik aufgefasst werden kann. Als solches darf es nicht isoliert von den sozia-
len und interaktiven Prozessen des Unterrichts betrachtet werden.

2 Formen des Erzahlens zu Musik

Wie gezeigt wurde, liegt eine Grundfunktion des Erzdhlens im Alltag darin,
anderen unsere Erlebnisse und Erfahrungen mitzuteilen. Ebenso wie von ande-
ren Erfahrungen erzdhlt wird, kann auch von Erfahrungen mit Musik erzéhlt
werden. Erzdhlungen dieser Art konnen sogar in musikwissenschaftliche Ana-
lysen eingebettet sein, wie das folgende Beispiel beweist:

6 Merkel 283
7 Merkel 283
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,Die erste Begegnung mit der Sonate [KV 332] hatte ich, kurz nachdem
ich eine Schallplattenkassette mit den sieben grolen Mozart-Opern geschenkt
bekam und mich daraufhin zu einem wahren Mozart-Fan entwickelte. Meiner
Klavierlehrerin teilte ich mit, Mozart sei der groBBte Komponist aller Zeiten
und ich miisse jetzt unbedingt etwas von ihm spielen. Sie gab mir darauthin
den ersten Satz der Klaviersonate F-Dur KV 332 zum Studium mit nach Hau-
se, und dieser Satz wurde zu meiner ersten musikalischen Enttduschung. Wie
konnte einer, der solche Opern schrieb, ein so fades und langweiliges Zeug
komponieren, das nicht mal im Entferntesten an das herankam, was ich bisher
von Haydn und Beethoven gespielt hatte? Anstatt eines Zusammenhangs, ei-
nes Spannungsbogens, konnte ich nur ein Potpourri netter Melodien erken-
nen.®

Diese ,Selbst-Erzdhlung’ ist in die Einleitung einer ausfiihrlichen Analyse
der betreffenden Sonate eingefiigt. Sie hat dort u.a. die Funktion, die Frage-
stellung unter der sich der Autor der Analyse annédhert, zu exponieren. Als All-
tagserzahlung erfiillt es die Kriterien, die von einer wohlgeformten Erzdhlung
erwartet werden’: Sie zielt auf einen sinnstiftenden Endpunkt, d.h. die Ge-
schichte hat eine Pointe, der ihre Funktion fiir den Erzdhlkontext klarstellt; sie
beschrinkt sich auf die relevanten Ereignisse, hilt eine narrative Ordnung ein
und stellt Kausalverbindungen her.!® Die Erzdhlung thematisiert einerseits das
Verhiltnis des Autors zu Musik und kommt andrerseits auf die Erfahrung mit
einem konkreten Stiickes zu sprechen.

Ganz anders verfahrt die folgende Geschichte:
,Jemand der zwei Fliegen jagt - eine erwischt er*

Diese kurze Erzdhlung stammt aus einer Unterrichtssituation in einer
Grundschulklasse und bezieht sich auf ein Geigenduett des zeitgendssischen
Komponisten Dieter Acker. Trotz der Kiirze erfiillen die beiden Aussagen die
formalen Anforderungen an eine Erzdhlung wie Eco sie aufstellt'': Es ist ein
Agent da, ein Anfangszustand und eine Verdnderung, deren Ursache bekannt

8 Holtmeier 109

Zu den Kriterien vgl. Kraus o.S.

10" Die fiir den Eintritt in die Geschichte wichtigen ,Grenzzeichen’ sind hier aus

Platzgriinden ausgespart.
1" Vgl. Eco 163
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ist. Als Selbst-Erzdhlung gibt sich diese Geschichte jedoch nicht zu erkennen.
Ohne den genannten Kontext wire auch eine Bezugnahme auf Musik nicht zu
vermuten. Ist der Kontext allerdings genannt, zeigt sich die kleine Geschichte
dazu geeignet bei der Leserin Uberlegungen zu dem Verlauf und dem Charak-
ter des Musikstiickes in Gang zu setzen, auf das sie sich bezieht.

So fiihrt mich meine Vorstellung von einer Fliegenjagd zu der Uberlegung,
dass die Musik mit einer wiederholten Abfolge ruhiger und schneller, abrupter
Passagen beginnen konnte. Damit wire ein Wechsel von Warten, Lauern und
schnellem Agieren dargestellt. Die Anwesenheit von zwei Fliegen in der Ge-
schichte konnte darauf deuten, dass die beiden Geigenstimmen in dhnlicher
Weise spielen und dabei die Assoziation Insekt hervorrufen. Dass nur eine
Fliege erwischt wird, ldsst mich folgern, dass die Musik noch weiter geht, ob-
wohl die Geschichte zu ende ist. Die letztgenannte Vermutung wird gestiitzt
durch eine zweite Erzdhlung, die in der gleichen Unterrichtssituation entstand.

,,Als die eine Fliege starb, wurde die andere traurig.*

Ob hier das gleiche Kind seine Geschichte fortgesetzt hat oder ob ein ande-
res Kind das Bild von der Fliege aufgegriffen und weitergefiihrt hat, ist nicht
tiberliefert. Genauer betrachtet setzt die zweite Geschichte die erste nicht nur
fort, sondern verdndert ihre Perspektive: anstelle des Fliegenjdgers wird jetzt
die iiberlebende Fliege zum Handlungstrager. Damit dndert sich schlagartig
der vermutete Charakter der gemeinten Musik.

Im Unterschied zu der musikbezogenen Selbst-Erzdhlung Holtmeiers, sind
die beiden Fliegen-Geschichten deutlich kiirzer; sie haben nicht die Attribute
einer wohlgeformten Alltagsgeschichte; es sind Erzdhlungen in der 3. Person;
sie sind miindlich entstanden und wurden durch eine Beobachterin notiert; sie
stehen in einem kommunikativen Kontext und nehmen aufeinander Bezug; sie
haben eine musikbeschreibende Funktion, nehmen dabei aber nicht direkt,
sondern metaphorisch Bezug auf die Musik; der Informationsgehalt beziiglich
duBerer musikalischer Fakten bleibt unbestimmt.

Geschichten dieser Art sollen im Folgenden den Gegenstand der Betrach-
tung bilden. Es handelt sich um Formen musikbeschreibender Erzdhlungen
wie sie oft entstehen, wenn Kinder sich zu ihren musikalischen Eindriicken
duBern. Sie konnen aber auch von Jugendlichen und Erwachsenen erzihlt wer-
den, wenn diese Gelegenheit erhalten sich assoziativ zu Musik zu duflern.
Welche Bedeutung haben musikbeschreibende Erzdhlungen fiir die Erzihlen-
den und welche pddagogische Funktion erfiillen sie?
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3 Funktionen ,musikbeschreibender Erzahlungen’ am Beispiel eines mu-
sikpad. Praxismodells

Die beiden Beispiele stammen aus der musikpddagogischen Praxis des schwe-
dischen Geigenduos Gelland. Das Duo Gelland ist fiir seine Interpretationen
zeitgenossischer Musik international bekannt. Neben ihrer kiinstlerischen Ta-
tigkeit, die sie im Sommer jeden Jahres durch die Konzerthduser Europas tou-
ren lasst, arbeiten Cecilia und Martin Gelland regelméaBig mit Grundschulklas-
sen nach verschiedenen von thnen selbst entwickelten Modellen. Thre Arbeit
stellt fiir die Schiilern ein Zusatzangebot dar, das neben dem normalen Musik-
unterrichts als Extraveranstaltungen zwei bis dreimal pro Halbjahr und Klasse
durchgefiihrt wird. Anna Rudroff, eine Musik-Lehramtstudentin der Universi-
tat Leipzig, hat das Duo in seiner padagogischen Arbeit in Schweden von Ap-
ril bis Mai 2007 begleitet und beobachtet. Fiir die folgende Darstellung des
von den Gellands praktizierten musikpadagogischen Modells greife ich auf ih-
re wiss. Abschlussarbeit!? zuriick, in der sie ihre Beobachtungen beschreibt.
(Dieser Arbeit sind auch die beiden oben angefiihrten Erzédhlbeispiele ent-
nommen.)

Moglichkeiten und Gelegenheiten musikbeschreibendes Erzdhlen in den
Unterricht einzubeziehen gibt es sicher unzédhlige. Das Praxismodell der Gel-
lands stellt eine sehr besondere Variante dar, die in ihrer Konsequenz geeignet
scheint, um hier als Beispiel zu dienen. Am Anfang der Unterrichtsstunden
spielen die Gellands den Kindern Ausschnitte aus Geigenduos vor und kom-
men mit den Kindern dariiber ins Gesprich. Oft sind dies zeitgenossische Stii-
cke, aber sie setzen auch Barockmusik in diesem Zusammenhang ein. In den
jeweiligen Fortsetzungen der Stunden konnen die Schwerpunkte jeweils unter-
schiedlich sein. Wéhrend des genannten Beobachtungszeitraums lieBen sich
drei Modellvarianten unterscheiden. Aus Platzgriinden soll hier nur auf eine
Variante eingegangen werden, obwohl es kennzeichnend fiir die Arbeitsweise
der Gellands ist, dass in allen Unterrichtsprojekten das Sprechen iiber Musik
grolen Raum einnimmt. In dieser Variante spielen die Gellands binnen 60
Min. meist vier Geigenduos vor und sprechen mit den Kindern dariiber.

Sprechen iiber Musik wird dabei gleichgesetzt mit dem Erzdhlen von Bil-
dern, Eindriicken, Gedanken, die durch die Musik hervorgerufen wurden. Die
Kinder beteiligten sich in den von Rudroff beobachteten Situationen sehr leb-

12 Rudroff
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haft an den Gesprachen. RegelmifBlig nach dem Verklingen gingen die Arme
der Kinder nach oben, um zum Erzédhlen aufgerufen zu werden. Schwierigkei-
ten gab es also offenkundig nicht, die Musik in Sprache zu fassen - da es ja
ausdriicklich gefordert war die inneren Bilder und Geschichten wiederzuge-
ben. Die Beobachterin hebt hervor, dass die AuBerungen der Kinder oft auf
ganz konkrete Klangereignisse in der Musik Bezug nahmen. Dies war fiir die
Gellands dann der Anlass nachzufragen, das angedeutete Bild zu prazisieren
oder die gemeinte Stelle separat vorzuspielen. ,,Die Blitze im Gewitter, waren
die so?* - und dann wird die vermutete Passage noch einmal gespielt.

Zur Verdeutlichung sei hier eine (gekiirzte) Passage aus dem Bericht Anna
Rudroffs wiedergegeben:

,Kaum hatten Cecilia und Martin Gelland die Geigen abgesetzt, waren die
letzten Klange verklungen, verkiindeten die Schiiler der Grundschule Ham-
merdal, welche Gedanken und Gefiihle die Musik bei thnen angeregt hatte.
Aus sparsam eingesetzten Impulsfragen entwickelte sich bald eine lebendige
Diskussion iiber die Musik. [...] Sie horten die Geigen voneinander ,weg-
springen’ oder berichteten, die beiden Geigen seine ,argerlich’ auf einander
gewesen, hitten unterschiedlich ,hoch’ und ,tief’, ,stark’ und ,schwach’ ge-
spielt. Weiter formulierten sie fein gegliederte Handlungsverldufe zwischen
den beiden in Dialog tretenden Partnern, so wie dieses Kind: Es beschrieb,
Cecilia hitte eine Tiir gedffnet, Martin wiederum stiinde im Hintergrund und
erzdhle - dabei wolle er seinen Satz noch zu Ende sprechen. [...] Das Geigen-
duo Dieter Ackers wirkte auf ein Kind wie ein ,,Gruselfilm®. Erst am Ende
hitte es sich angehort, ,als wiirde alles besser werden’. [...] Den Verlauf des
Stiickes von Segerstam fasste ein Kind wie folgt zusammen: ,erst fliegt je-
mandem etwas liber den Kopf, dann gibt es eine Schldgerei (es wird laut). Die-
se Schligerei endet schlieBlich im Grab, alle sterben.’[...]

Meist erinnerten die Beschreibungen der Kinder auch an einzelne Klanger-
eignisse. Oft fragten Cecilia und Martin darauthin nach: ;Die Blitze im Gewit-
ter, waren die so?’ und wiederholten die einzelnen Klinge. Mir fiel auf, dass
sich die Schiiler sehr genau liber die Klidnge verstindigen konnten, sie tatsach-
lich wiedererkannten. Auffallend war auBlerdem, dass viele Bilder, die die
Kinder mit der Musik in Verbindung brachten, ein Gefiihl fiir Krifteverhalt-
nisse mit der Musik in Verbindung brachten, fiir schwer und leicht, Spannung
und Entspannung, wie in den folgenden Beschreibungen: [...] ;Ein Ballon, der
durch die Luft fliegt, geht erst hinauf, dann wieder herunter. Jemand sagt: ,ru-
hig, ruhig!” Da steigt er wieder hinauf. Angst breitet sich aus.” Das Kind, wel-
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ches diesen Vorgang beschrieb, erginzte, dieses Ballonmotiv wiirde spiter
wiederkehren, bis der Ballon schlielich platzte, auf einem Baum lande und al-
les Kopf stiinde. Diese Bilder erinnern an Traumbilder. [...] ,Ja, den Ballon
habe ich auch gehort’ reagierte ein Kind auf die Beschreibung seines Mitschii-
lers.«13

Der Bericht zeigt die Bereitschaft der Gellands sich auch auf seltsam oder
abstrus anmutende Vorstellungsbilder einzulassen. Offensichtlich erwerben sie
sich damit nicht nur das Vertrauen der Kinder, sondern helfen ihnen konkret
bei der Vergegenwirtigung ihrer Eindriicke. Es handelt sich um einen Dialog
zwischen Lehrer und Schiiler, in dem es nicht um Korrektur des Schiilers und
seiner Wahrnehmung geht, sondern in dem sich der Lehrer einfithlsam be-
miiht, das Bild, mit dem der Schiiler seinen musikalischen Eindruck be-
schreibt, mit seiner eigenen Wahrnehmung der Musik in Verbindung zu brin-
gen und dariiber einen Konsens mit dem Schiiler herzustellen. Doch nicht nur
im Hin und Her zwischen Schiilern und Unterrichtenden entfalten sich die Bil-
der und Geschichten eines jeden der vorgespielten Musikstiicke, sondern auch
die Kinder gehen aufeinander ein und spinnen ihre Geschichten aus: ,,Ja, den
Ballon habe ich auch gehort®.

Was haben diese Erzdhlungen zu Musik mit den oben beschriebenen sozia-
len und psychologischen Funktionen des Erzdhlens zu tun?

Die Schiiler berichten mit den Erzdhlungen von ihren Eindriicke und Er-
fahrungen: ,,es hat sich angehort wie. Der Form nach betrachtet, handelt es
sich bei den Schiilererzahlungen um fiktionale Geschichten, die in der dritten
Person erzdhlt werden. Indem die Kinder ihre Bilder zur Verfiigung stellen,
um die Musik zu beschreiben, teilen sie etwas aus ihrer inneren Vorstellungs-
welt mit. Der Vergleich mit Trdumen, den die Beobachterin zieht, scheint an-
gesichts der oft nicht einsehbaren Folgerichtigkeit der Erzédhlungen angemes-
sen zu sein. Fiir die Qualitét alltdglicher Selbst-Erzéahlungen wurde die Wich-
tigkeit der zeitlichen Ordnung der Ereignisse und des auf Kausalzusammen-
hinge basierenden Zusammenhang der Ereignisse hervorgehoben (s.0.). Die
Erzdhlungen, die hier von den Schiilern geduflert werden, erfiillen diese Krite-
rien eher nicht. Sie sind Zuhorern eigentlich nur bedingt zuzumuten in ihrer
scheinbaren Zusammenhanglosigkeit, Sprunghaftigkeit auch in der Absurditit
ihrer Ereignisse. Es scheint, als fiihre das Bemiihen narrative Ereignisse mit
musikalischen in Ubereinstimmung zu bringen dazu, dass die Geschich-

13 Rudroff S.72ff
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ten mit geringer Riicksicht auf ihre Nachvollziehbarkeit durch Zuhorer kon-
struiert werden. Dies bringt diese Erzdhlungen in eine Néhe zu den Wach-
traumen, deren Kennzeichen ja auch darin gesehen werden, dass sie Erzéhlin-
halte unter Vernachlédssigung einer narrativen fiir die Kommunikation mit an-
deren nachvollziehbaren Ordnung hervorzubringen.

Andrerseits werden diese ungeordneten Geschichten aber doch in einen
kommunikativen Zusammenhang eingebracht, sie werden in der Gruppe er-
zahlt und die Beobachterin hebt hervor, dass sich die Kinder aufeinander be-
ziehen. Es hat den Eindruck, als sei hier die Gelegenheit gegeben sich in einer
Sprache der inneren Welt'* auszutauschen. Eine Gelegenheit, die von den élte-
ren Kindern, mit denen das Geigenduo auch arbeitet, weniger selbstverstind-
lich ergriffen wird, wie die Beobachterin feststellt. Hier ist es offensichtlich
hilfreich, die Schiiler zunichst zur Musik malen zu lassen.

Die Funktion des musikbeschreibenden Erzdhlens, wie es die Gellands bei
den Kindern ,hervorlocken’, lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Erzdhlen zu Musik bringt Bilder aus dem individuellen Repertoire der
Schiiler mit der gehdrten Musik in Zusammenhang. Dabei scheint das unmit-
telbare Eingehen auf die geduBerte Erzdhlung mit Nachfragen, Paraphrasie-
rungen und Prizisierungen wichtig zu sein und stimulierend zu wirken. Im Di-
alog mit den Unterrichtenden sowohl als auch im Gesprach der Schiiler mitei-
nander werden die einzelnen Geschichten prézisiert und erweitert. Die Schiiler
sind angehalten, sich dabei auf die Musik zu beziehen, die von den Unterrich-
tenden immer wieder auszugsweise ins Gedéichtnis gerufen wird. Durch das
Hin- und Her zwischen Erzdhlen und Vorspielen geht beides eine Verbindung
ein. ,Die Blitze, waren die so’, ist eine Frage, die erst durch das nicht zu iiber-
setzende Klangzeichen vollstindig wird. Der Klang wird im Sinne der Ge-
schichte zu einem Zeichen.

4) Musikbeschreibende Erzdhlung als Umkodierung

Von der Faszination des Verfahrens der Gellands fiir Kinder und Erwachsene
habe ich mich selbst bei ithrem Besuch in Leipzig 2006 iiberzeugen konnen.
Sie ist nicht ablosbar von der Besonderheit, die es darstellt, wenn ein hervor-
ragendes professionelles Musikensemble sein Konnen im Schulunterricht ein-
setzt. Welche Bedeutung hat nun aber das musikbeschreibende Erzéhlen fiir

14 Vgl. Merkel
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die Anndherung an Musik unabhingig von dieser besonderen Unterrichtssitua-
tion?

Gerade die letztgenannte Moglichkeit, dass durch das Hin und Her zwi-
schen Erzdhlen und Musikwiedergabe musikalische Motive scheinbar zu de-
notierbaren Zeichen werden, irritiert. Musik erzihlt nicht immer Geschichten
und Klangzeichen lassen sich nur in Féllen programmatischer Bezugnahme
oder Textausdeutung mit auBermusikalischen Gegenstinden identifizieren.
Werden Schiiler nicht in die falsche Richtung gelenkt und wird ihnen nicht ein
Missverstdndnis den Charakter musikalischer Zeichen betreffend nahegelegt,
wenn sie Musik mit Geschichten gleichsetzen?

Um das Verhéltnis zwischen Musik und Erzéhltext genauer zu bestimmen,
soll aus zwei Perspektiven, die von dem text- und erzédhltheoretischen Ansatz
Jurij Lotmans abgeleitet sind, die Ubertragung von Musik in eine Erzihlung
als strukturellen Vorgang erldutert werden.

Die erste Perspektive nimmt auf die Unbestimmtheit und Offenheit als we-
sentlichem Merkmal des kiinstlerischen Textes Bezug; die zweite stellt das
musikbeschreibende Erzdhlen in den Kontext der Unterscheidung zweier
Strukturtypen narrativer Texte.

Zur ersten Perspektive:

Der kiinstlerische Text als Mitteilung setzt eine Unterscheidung zwischen
Sender- und Empfangerrolle voraus. Um die Mitteilung verstehen zu konnen,
muss der Empfanger ihre Sprache verstehen. Dies ist aber stets nur mit Ein-
schrinkungen der Fall, da die Sprache der Kunst - anders als die natiirliche
Sprache ein sekundéres semiotisches System darstellt und der Horer sich meist
den Code erst mit der Mitteilung aneignen muss.'> Es ist also von einer Diffe-
renz zwischen Horer- und Sender-Grammatik auszugehen. Demzufolge spricht
Lotman bei der Entschliisselung der Zeichen nicht von Decodierung, sondern
von Umcodierung. Der Inhalt der Mitteilung ist fiir den Horer ein anderer als
fiir den Sender; der kiinstlerische Text verdndert sich auf dem Weg vom Sen-
der zum Empfinger. Diese Verdanderung kann gréBer oder geringer ausfallen,
je nachdem, ob der Empfanger bei der Umcodierung sich der Sprache des
Senders annihert oder bei seiner eigenen bleibt. Die Anderungen des kiinstle-

15" Einen Sonderfall aus der Perspektive des westlichen Kulturbegriffs bildet die

,Asthetik der Identitit’, vgl. Lotmann 1973.
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rischen Textes konnen auf der Ebene der Zeichenstrukturierung ebenso wie
auf der Ebene duBlerer Entsprechungsverhéltnisse liegen. Dadurch, dass der
Empfinger Elemente des Textes mit Bedeutung versieht, die fiir den Sender
moglicherweise zufilligen Charakter haben, kann ,,die Zahl der bedeutungs-
haltigen Strukturelemente wachsen*!®

Lotman konstatiert, dass Unterschiede in der Interpretation von Kunstwer-
ken eine ,,alltagliche Erscheinung® sind und erklért sie zu einer ,,organische(n)
Besonderheit der Kunst*“!”

Bezogen auf das Problem musikbeschreibender Erzdhlungen ergibt sich
daraus, dass die Zuweisung von Bedeutungsinhalten (auch auBermusikali-
schen)!® zu einzelnen Elementen der Musik der Struktur kiinstlerischer Texte
angemessen ist. Die musikbeschreibenden Erzdhlungen reichern den musikali-
schen Text mit Bedeutung an. Vermutlich dominiert hier der Horercode den
des Komponisten. Aber auch dies zerstort die Struktur des kiinstlerischen Tex-
tes nicht.

Indem die kommunikative Anlage des narrativen Unterrichts den Schiilern
vermittelt, dass viele unterschiedliche Bedeutungszuweisungen moglich sind,
konnen sie ein Verstdndnis fiir die Unbestimmtheit und Offenheit kiinstleri-
scher Texte entwickeln.

Zur zweiten Perspektive:

Die Umcodierung eines Textes wird von Lotman als die Herstellung eines
Ensprechungsverhiltnisses zwischen zwei Strukturketten beschrieben. Nicht
das einzelne Zeichen sondern nur das Zeichen in seinem Verkniipfungszu-
sammenhang mit anderen Zeichen kann fiir die Untersuchung von
Umcodierungen den Ausgangspunkt bilden. Auch die Zeicheninhalte konnen
nur als ,,vermittels bestimmter Relationen verkniipfte strukturelle Ketten ge-

16" T otman 47

7" Lotman 1973, S. 45

8 Lotman weist darauf hin, dass auch auBermusikalische Strukturen bei der Um-

kodierung musikalischer Texte beteiligt sind: ,,Die Frage der Bedeutung des
musikalischen Zeichens ist natiirlich komplex und schlie3t offenbar immer Be-
zichungen zu aullermusikalischen realen und ideel-emotionalen Reihen ein,
doch tragen diese Beziechungen unzweifelhaft einen bedeutend stiarker fakultati-
ven Charakter als z.B. in der Sprache (...)*, Lotman 1973, S.64
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dacht werden*: ,,Ein Faktum, das mit nicht verglichen werden kann und keine
Klasse zuzuordnen ist, kann nicht den Inhalt von Sprache bilden*."” Fiir die
Umcodierung - d.h. BedeutungserschlieBung - kiinstlerischer Texte, insbeson-
dere aber fiir die Musik gilt dabei, dass ein Entsprechungsverhiltnis auch in-
nerhalb einer Strukturkette gebildet werden kann. Bei der fiir Musik geltenden
,inneren multiplen Umcodierung’ verweisen die Zeichen nicht auf duB3ere Ob-
jekte, sondern gewinnen Bedeutung durch ihre internen Beziehungen.

Aus der Unterscheidung zwischen innerer und duflerer Umcodierung leitet
Lotman zwei Strukturmodelle narrativer Texte ab. Bei dem einen handelt es
sich um das Erzdhlen in natiirlicher Sprache, das auf der Zuordnung diskreter
Zeichen zu Objekten und Ereignissen der duBleren Welt basiert. Die Struktur-
ketten der verbalen Zeichen und die der dulleren Dinge und Ereignisse stehen
in einem Entsprechungsverhéltnis und werden parallel verlidngert. ,,Ein solches
Erzihlen ist immer VergroBerung des Umfangs des Textes*?

Bei dem anderen Modell, dem die Musik (aber auch das Bild) zuzuordnen
ist, handelt es sich um ein Erzdhlen, dass auf innere Umstellung der Elemente
einer Strukturkette basiert. Lotman vergleicht dies mit dem Prinzip des Kalei-
doskops, ,,dessen farbige Glasplattchen ein gewisses Erzdhlen schaffen, wenn
man es schiittelt und es dann unzédhlige Variationen symmetrischer Figuren
bildet**! Das Erzihlen des Kaleidoskops beruht darauf, dass die gleichen Ele-
mente in zeitlicher Folge neue Konstellationen bilden.

Mit dem verbalen Erzdhlen zu Musik wird Diskretheit in den Text hinein-
getragen - ein Vorgehen, das Lotman ,,als Resultat jener Gewohnheit betrach-
tet [...], derzufolge eine verbale Mitteilung als grundlegende oder sogar einzi-
ge Form eines kommunikativen Kontaktes und der Assimilation eines darstel-
lenden Textes an einen verbalen angesehen wird.“** Da die Umcodierung ei-
nes musikalischen Textes verlangt, seine Bedeutung aus der Korrelation sei-
ner Elemente abzulesen ist, scheint das Hineintragen von Diskretheit, d.h. die
Isolierung von ,Elementen’ ein probates Mittel, um sich ihm anzundhern. Aus
dieser Perspektive gewinnen musikbeschreibende Geschichten dadurch Be-
deutung, dass in ithnen narrative Elemente exponiert werden, deren Verhiltnis

" Lotmann 1973, S.62
20 Totman 1974, S. 24
21 ebd.

22 Lotman 1974, S. 23
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(im besten Fall) isomorph zu Konstellationen musikalischer Elemente ist. Der
Sinn der Frage ,Die Blitze, waren die so?’ liegt darin, dass die Schiiler in ihrer
Fahigkeit unterstiitzt werden, musikalische Elemente zu isolieren. Die Erzéih-
lungen bieten aus dieser Perspektive Gelegenheit, mit den Schiilern die wahr-
genommenen Elemente in ihren sich dndernden Konstellationen wahrzuneh-
men und zu verfolgen.

Fazit

Die erzihltheoretische Betrachtung musikbeschreibender Erzdhlungen stellt
dieses Phdanomen in den Schnittpunkt zweier gegenldufiger Perspektiven. Auf
der einen Seite entfalten die Erzdhlungen subjektive Zuginge zu musikali-
schen Texten und geben Gelegenheit, sich iiber diese in der Sprache der inne-
ren Welt auszutauschen. Auf der anderen Seite tragen die Erzdhlungen Dis-
kretheit in Texte mit ikonischer Zeichenstruktur hinein und sind dadurch ge-
eignet, auch duBlere Merkmale musikalischer Texte zu erfassen. Die Vorge-
hensweise der Gellands ist ein Beispiel dafiir, wie diese beiden Perspektiven in
ein Gleichgewicht kommen konnen.
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~Jungen machen doch keine Madchensachen!“

Musikpriferenzen von Grundschulkindern als Mittel zur Konstruktion von
Geschlechtlichkeit

1. ,,Wenn meine Eltern wiissten, ...“ — Uber die vermeintliche Elternori-
entierung kindlicher Musikpriferenzen

Karim ist neun Jahre alt und geht ins vierte Schuljahr. Sein derzeitiger Lieb-
lingssdnger ist der amerikanische Gangsta Rapper 50 CENT. Der, so erzéhlt
Karim in einem narrativen Interview, hat nidmlich tolle Muskeln, coole Této-
wierungen, ganz viel Geld und so eine geile, tiefe Stimme. Auflerdem hat er
bei StraBenkdmpfen neun Schiisse liberlebt und deshalb hort man auch in sei-
nen Liedern immer wieder Schiisse und Schreie. Und was sagen Karims Eltern
zu seiner Lieblingsmusik, die von Maschinengewehrsalven, Sirenengeheul und
Angstschreien strotzt? Die wissen das natiirlich nicht denn:

,, Wenn meine Eltern wiissten, was ich hore, dann kriege ich viel-
leicht Arger! Also, ich krieg nicht Arger, aber die sagen dann ,Hor
das nicht mehr!’* (Karim, narratives Interview)

Der hier geschilderte Fall steht im Widerspruch zu der auch in aktuellen
musikpadagogisch relevanten Publikationen formulierten Annahme, dass sich
musikalische Vorlieben von Kindern unter 10 Jahren noch sehr am Ge-
schmack der Eltern orientieren und dass sich ein eigener stabiler Musikge-
schmack erst spéter auspragt.

Hargreaves prigte 1982 den Begriff der ,, open-earedness* (Offenohrig-
keit), der Kindern eine Toleranz und Offenheit gegeniiber jeglicher Art von
Musik zuschreibt, die erst mit Beginn der Pubertit abnimmt (Hargreaves,
1982). Dollases Phasenmodell (1997) placiert die Anstiegsphase, in der das In-
teresse fiir Musik, insbesondere fiir Pop-Rock-Musik, steigt, nach dem
10. Lebensjahr:
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., Vor dem Eintritt in die Anstiegsphase, also bei Kindern vom 8.
bis zum 10. Lebensjahr, ist festzustellen, dass sie sich, belegt durch
empirische Untersuchungen, doch noch sehr am Geschmack der

Eltern orientieren. [...] Auch eine andere Studiel stellt aufgrund
einer Befragung fest, daf3 bis zum 12. Lebensjahr Musikgeschmack
und Musizieren an der Erwachsenenwelt orientiert sind, reprdsen-
tiert durch die Institutionen Familie, Schule und Musikschule.
(Dollase, 1997, S. 357)

In seiner jiingst publizierten Darstellung des Forschungsstands beziiglich
musikalischer Praferenzen bestitigt Kloppenburg diese Annahme erneut. Er
ordnet die Kindheit der ersten Phase der Entwicklung musikalischer Vorlieben
zu, in der der Musikgeschmack der Eltern prigende Bedeutung hat. Erst in der
zweiten Phase, dem Jugendalter, lasse die Orientierung an peers den Einfluss
der Eltern in den Hintergrund treten (vgl. Kloppenburg 2006, S. 367).

Zwel Argumente aus benachbarten wissenschaftlichen Disziplinen lassen
vermuten, dass Karim kein Einzelfall ist und verlangen eine kritische Ausei-
nandersetzung mit der vermeintlichen Eltern- und Erwachsenenorientierung
kindlicher Musikpréiferenzen:

Entwicklungspsychologisches Argument: In der mittleren Kindheit (zwi-
schen dem 6. und 10. Lebensjahr) wird die sekundire Sozialisation als vorran-
gige Entwicklungsaufgabe angesehen: Der Einfluss der Eltern verringert sich,
die Bedeutung von peers und auBerfamilidren Leitfiguren nimmt fiir die Kin-
der zu. Mit der Einschulung beginnt das Kind, stetig selbstdndiger zu werden
und gewissermallen ,,von den Eltern weg zu wachsen (Rendtorff 2003, S.
115).

Mediensoziologisches Argument: Die aktuellen reprasentativen Kinder-

studienz konstatieren, dass bei Kindern eine hohe Nachfrage nach Geréten der
Unterhaltungselektronik besteht. Viele Kinder konnen PC, Stereoanlage, CD-

Rosing/Phleps (1993): Personlichkeitsentwicklung. In: Bruhn/Oerter/Rosing:
Musikpsychologie. Ein Handbuch. Reinbeck: Rowohlt.

2 Vgl. Hurrelmann/Andresen: 1. World Vision Kinderstudie (2007), Kids-
Verbraucheranalysen (Ehapa)

http://www.ehapa-media.de/pdf download/Pressemitteilung KVAO7.pdf
http://www.ehapamedia.de/pdf download/KVAO06_Praesentation.pdf, S. 37,
(Zugriff jeweils: 02.08.2008)
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,,JUNGEN MACHEN DOCH KEINE MADCHENSACHEN**

Player oder MP3-Player selbstandig nutzen. 85% der 8- bis 11-Jdhrigen besit-
zen in ithrem Kinderzimmer einen eigenen CD-Player oder Kassettenrekorder
(vgl. Hurrelmann/Andresen 2007, S. 181), 46% der 6- bis 13-J4hrigen sind re-
gelméBig online, 27% von diesen nutzten 2006 das Internet, um Musik herun-
ter zu laden (vgl. Ehapa 2006).

Die Ergebnisse der unterschiedlichen Kinderstudien zeigen, dass Musik fiir
Kinder in den letzten Jahren immer leichter verfiigbar geworden ist — es ist
kinderleicht und dazu auch noch kostenlos, mit dem Handy3 via Bluetooth
Musik auszutauschen. Musik kann heute wesentlich selbstbestimmter und el-
ternunabhingiger genutzt werden als noch vor 10-15 Jahren. Warum sollte
dieser veranderte Umgang mit Musik nicht auch Einfluss auf die musikali-
schen Préferenzen haben? Der Erziehungswissenschaftler Burkhard Fuhs, der
seit Mitte der 1980er Jahre Kindheitsforschung betreibt und sich speziell mit
der ,, Kindheit im Wandel “ beschiftigt, schreibt:

,,Neben dem Erlernen eines eigenen Instruments kommt dem Mu-
sikkonsum, der Hitparade und der Musik-Fan-Kultur in den letzten
Jahren auch fiir 10- bis 12-jihrige eine wachsende Bedeutung zu.
Elemente friiherer Jugendkultur finden sich damit auch schon in
der spdten Kindheit. Viele Kinder gestalten offensichtlich ihre
Kindheit schon durch einen individuellen Musikgeschmack, der im
Austausch mit anderen gleichaltrigen Kindern der eigenen Identi-
tatsbildung und der Abgrenzung von anderen dient. Das Musikho-
ren wird im Ubergang zur Jugend immer wichtiger und zu einem
dominanten Merkmal der Jugendkultur.“ (Fuhs, 2002, S. 643)

Es ist also an der Zeit, dass sich die Musikpddagogik der verdnderten Me-
dienumwelt stellt, die musikalischen Umgangsweisen und Priferenzen von
Kindern im Grundschulalter erneut priift und den musikpadagogischen Um-
gang mit dieser Situation iiberdenkt.

Daher untersuche ich im Rahmen meines Promotionsvorhabens unter Nut-
zung quantitativer und qualitativer Methoden der Sozialforschung die Musik-
praferenzen von Grundschulkindern des dritten und vierten Schuljahrs. Die
Analyse der quantitativen Daten dient in meiner Studie zur Exploration und
generiert Fragestellungen; die sich anschlieBende qualitative Studie erarbeitet

3 Immerhin 36% der 8-11jdhrigen besitzen ein eigenes Handy (vgl. Hurrel-

mann/Andresen, 2007, S. 190)
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Interpretationen fiir die quantitativen Daten. Der vorliegende Aufsatz gewihrt
Einblicke in beide Teilstudien, der quantitative Teil kann als Bestandsaufnah-
me der Musikpriaferenzen von Kindern im Grundschulalter gelesen werden.
Bei der Darstellung der qualitativen Studie liegt der Fokus in diesem Aufsatz
auf der Aushandlung von Minnlichkeits- und Weiblichkeitskonzepten tiber
Musikpréferenzen, da sich diese Kategorie bei der Analyse der Daten als sehr
wichtig erwiesen hat.

2. Musikalische Priferenzen von Grundschulkindern — Eine Bestands-
aufnahme

Im Kontext der von der Bertelsmann Stiftung in Auftrag gegebenen Evaluati-
on des hessischen Modellprojekts ,,Musikalische Grundschule* durch das
Institut fiir Musik der Universitit Kassel hat eine Analyse von tliber 1500
Schiilerfragebogen ergeben, dass aktuelle Popmusik bereits fiir Grundschul-
kinder der dritten und vierten Klasse einen hohen Stellenwert einnimmt. Diese
Einsicht bildet den Ausgangspunkt meiner Uberlegungen.

Befragt nach ihren Lieblingsliedern zu zwei Befragungszeitpunkten im
Abstand eines Jahres, nennen die Kinder sehr hiufig nationale und internatio-
nale Popstars oder diverse Popsongs: Medial Vermitteltes nimmt im Vergleich
zum Klassenrepertoire, das liberwiegend aus traditionellen und Neuen Kinder-
liedern besteht, einen sehr hohen Stellenwert ein.

Was ist Dein Lieblingslied? (Von zu Hause oder aus der Schule)

Kategorie Herbst 2005 - | Sommer 2006 -
3. Schuljahr 4. Schuljahr

Medial vermittelt 43,3% 45,0%

Klassenrepertoire 19,3% 21,3%

Medial vermittelt + Klassen- | 9,3% 7,2%

repertoire

Sonstiges 6,7% 7,2%

Fehlender Wert 21,4% 19,8%

Tabelle 1: Medial Vermitteltes oder Klassenrepertoire?
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Die von den Kindern genannten medial vermittelten Lieder stammen grof3-
tenteils aus dem Bereich der Popmusik+. Obwohl nach den Lieblingsliedern
gefragt wurde, geben die Kinder hdufig auch Interpretennamen oder seltener
Genrebezeichnungen (z.B. Techno, HipHop oder Rock) an. Insgesamt besteht
das Datenmaterial aus mehr als 350 verschiedenen freien Nennungen (Lieder,
Interpreten, Komponisten und Genrebezeichnungen); in den allermeisten Fal-
len wird ein Lied/Interpret/Genre ein- bis fiinfmal genannt. Sucht man das
Lieblingslied des ersten Befragungszeitraums (Herbst 2005), so kann man
zwar das ,Lied‘ ,,Candy Shop* des amerikanischen Rappers 50 CENT mit 20
Nennungen ausfindig machen, auf den Ridngen darunter zeigen sich aber keine
klaren Tendenzen. Da in der Popmusik der Interpret auch gleichzeitig als Re-
priasentant fiir eine bestimmte Stilistik steht, die moglicherweise eine wesent-
lich hohere Aussagekraft iiber die jeweilige Musikpraferenz besitzt als ein ein-
zelner Song, ist es sinnvoll, Lieder und ihre Interpreten zusammengefasst zu
betrachten. Auf diese Weise entsteht ein klareres Bild. Die Lieblingsmusik —
reprasentiert durch den Interpreten — lasst sich so in einer Liste der Top 5 dar-
stellen.

t1 - Herbst 2005

50 Cent

Chlpz |

Banaroo

Interpreten

Sarah Connor

Tokio Hotel

0 10 20 30 40 50 60 70 80
Anzahl Nennungen (n=827)

4 Ich verwende den Begriff Popmusik hier nicht als Genrebezeichnung — dafiir ist
er aufgrund seiner sehr unterschiedlichen Verwendungsformen in journalisti-
schen, musikpiddagogischen oder soziologischen Kontexten sowie sich stindig
verdndernder Erscheinungsformen vollig ungeeignet. Vielmehr soll er als de-
skriptive Oberkategorie verwendet werden, unter der sdmtliche Stilrichtungen —
wie z.B. Rock, Punk, HipHop, House, Blues, etc. — subsumiert werden.
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t2 - Sommer 2006

50 Cent |

Tokio Hotel |

WM-Songs

Banaroo
Dt. Nationalhymne

0 10 20 30 40 50 60 70 80
Anzahl Nennungen (n=847)

Lieder/Interpreten

Abbildung 1: Top 5 der hessischen Grundschiiler im Zeitverlauf

Auftillig ist zu beiden Befragungszeitpunkten die hohe Beliebtheit des
Rappers 50 CENT, die Plidtze 2 bis 5 sind beeinflusst vom medialen Umfeld
zum jeweiligen Befragungszeitpunkt, dies wird besonders an der Sommerbe-
fragung 2006 deutlich. Hier zeigt sich eindeutig der Einfluss der Fuflball-
Weltmeisterschaft in Deutschland. Die auerordentliche Beliebtheit des Rap-
pers 50 CENT kann durch seine Pridsenz in den Medien jedoch nicht erklart
werden. Die Zeitschrift BRAVO beispielsweise beriicksichtigt ihn in den Jahren
2005-2006 nur selten.

Welche anderen Deutungsmuster bieten sich fiir die Beliebtheit 50 CENTS
unter 8- bis 10-jdhrigen Kindern an, die sicher nicht zu seiner Zielgruppe ge-
horen?

,»Musikalische Prdferenzen fungieren als eine Art Ausweis oder
Abzeichen der Identitdt, durch das normative Erwartungen, Ein-
stellungen, Werthaltungen oder andere Aspekte des Lebensstils

symbolisch ausgedriickt und zur Schau gestellt werden.“ (Gembris
2005, S. 295)

Da der Interpret auch zugleich ein Star ist und in den Medien ein gewisses
Image verkorpert, stellt sich bei Praferenzen immer die Frage, ob es wirklich
die Musik des bevorzugten Interpreten ist, die den Kindern einfach gut gefillt,
oder ob die Figur und das Image des Stars die Priferenz begriinden. Man
konnte sogar die Hypothese aufstellen, dass ein Fuf3ball-Star oder ein Holly-
wood-Schauspieler die gleiche Funktion haben konnte wie der genannte Lieb-
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lingssdnger. Helga Theunert, die sich auf die KIM-Studie 20025 bezieht, be-
statigt die Hypothese, dass die Vorliebe fiir bestimmte Interpreten nicht
zwangslaufig mit musikalischen Kriterien einhergeht: Kinder nutzen Medien-
angebote zur Orientierung. Medienfiguren fungieren als Folie zur Auseinan-
dersetzung mit Geschlechterrollen. In den medialen Angeboten finden Mad-
chen Weiblichkeitskonzepte und Jungen Ménnlichkeitskonzepte, mit denen sie
experimentieren konnen.

"Kinder halten Ausschau nach personalen Vorbildern. Die Suche
erstreckt sich auf duflere Merkmale wie Aussehen, Outfit und Le-
bensstil und auf Eigenschaften und Verhaltensweisen. In den Blick
geraten fiktive Personen aus Serien und Filmen oder Avatare aus
Computerspielen und dariiber hinaus Medienstars. [...] In die me-
dialen Heldinnen und Helden projizieren die Kinder ihre Wiinsche
und Trdume. An ihnen iiberpriifen sie ihr Selbstkonzept und ihre
bereits entwickelten Vorstellungen. " (Theunert 2005, S. 201)

Geht man davon aus, dass die in den Fragebdgen genannten Lieblingslie-
der und Lieblingsstars nicht nur Ausdruck musikalischer Priferenzen sind,
sondern in ebenso hohem — oder vielleicht sogar hoherem Mafle — mit dem
Prozess der Identititssuche oder Identitdtsbildung zu tun haben, dann ist es
sinnvoll, neue Kategorien und Genres zu benennen, um damit bestimmte In-
terpreten, die einander in ihrem identitatsbildenden Angebot dhnlich sind, zu-
sammenzufassen. Aus dem Datenmaterial lassen sich Typen herausbilden, die
als Identifikationsfiguren gesehen werden konnen. Im Folgenden sollen die
fiinf wichtigsten — weil am hiufigsten vorkommenden — Identifikationsfiguren
vorgestellt werden.

Die Sangerinnen SARAH CONNOR, YVONNE CATTERFELD, SHAKIRA und ei-
nige mehr werden der Identifikationsfigur Barbie zugeordnet. Die unter dieser
Kategorie subsumierten Sdngerinnen reprisentieren ein Weiblichkeitsbild, das
von Schonheit, Anmut, Unabhingigkeit, perfekten Koérpermallen sowie einem
extravaganten aber ,schonem’ Kleidungsstil geprigt ist. Es ist ein idealisiertes
Frauenbild, das mit Frauenfiguren der Realitit (Miitter, Lehrerinnen etc.) we-
nig verwandt ist.

> Abkiirzung fiir Kinder- und Medien-Studie, eine jihrliche Basisstudie des Me-
dienpddagogischen Forschungsverbunds Stidwest zum Stellenwert der Medien
im Alltag von Kindern
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Dementsprechend sind unter der Identifikationsfigur Ken alle Boygroups
(z.B. USS5, O-ZONE, etc.) sowie Maddchenschwiarme auf Solopfaden kategori-
siert (z.B. ALEXANDERs, MARC TERENZI, etc.). Bei diesem Ménnerbild handelt
es sich um meist junge, attraktive, anmutige Méanner, die in der Regel gut tan-
zen und singen konnen.

Die Identifikationsfigur Teenies (TOKIO HOTEL, DIE KILLERPILZE) ent-
spricht weder musikalisch noch duflerlich dem Boygroup-Ideal. Dennoch bie-
tet auch diese Figur geniigend Raum fiir Identifikation. Die Singer sind selbst
noch im Teenager-Alter, aber heben sich von ithren Altersgenossen durch Un-
angepasstheit und Extrovertiertheit ab. Sie besingen Themen, die Heranwach-
sende bewegen (z.B. Liebeskummer, Rebellion gegen die Erwachsenengenera-
tion, ...).

Unter der Kategorie Kinder-Dancefloor sind Castingprodukte aus der Sen-
dung ,,Das Star-Tagebuch* des Fernsehsenders RTL2 (CH!PZ, BANAROO,
Yoowmilr) zusammengefasst. Im journalistischen Sprachgebrauch werden die
Bands auch als ,,Kinder-Pop*, ,,Dance-Pop-Acts* oder abwertend als ,,Euro-
Trash* bezeichnet. Die Melodien sind einfach, glatt und spannungslos — aber
sehr eingdngig und frohlich. Die Texte sind in englischer Sprache und charak-
teristisch st der schnelle Beat eines Drumcomputers, der die Lieder sehr
,tanzbar’ macht.

50 CENT, SiDO, BUSHIDO, EMINEM und weitere Gangsta Rapper sind der
Figur des Rappers zugeordnet. Der Rapper repriasentiert ein Minnlichkeits-
bild, das geprigt ist von Stirke, Uberlegenheit, Macht und Gewalt. Deutsche
Rapformationen wie DIE FANTASTISCHEN VIER oder FETTES BROT, deren Mu-
sik man in den Neunziger Jahren als ,, Spafirap mit gelegentlich spielerischen
Anfliigen von Sozialkritik“ (Hartmann, 2007) bezeichnete und die zum Zeit-
punkt der Untersuchung neue Alben veroffentlicht hatten, sind jedoch nicht
unter der Kategorie Rapper zusammengefasst, da sie beziiglich Kleidungsstil,
Textinhalten und Mannlichkeitsbild nicht mit den Gangsta Rappern ver-
gleichbar sind. Allerdings wurden sie zu keinem Befragungszeitpunkt haufiger
als flinfmal genannt.

Analysiert man das Datenmaterial nach den vermuteten Identifikationsfi-
guren, so zeigt sich ein deutlicheres Bild musikalischer Praferenzen.

6 Sieger der ersten Staffel von Deutschland sucht den Superstar
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Identifikationsfiguren - Aufteilung nach Geschlecht Identifikationsfiguren - Aufteilung nach Geschlecht

100 mMadehen 100, mMédohen

@mJungen

80 80 @Jungen

Anzahl 60 604

Nennungen 4

Anzahl
Nennungen 404

20 204

0
Rapper Kinder- Barbie Ken Teenies Rapper Kinder- Barbie Ken Teenies
Dancefloor Dancefloor

Identifikationsfigurer Identifikationsfiguren

0

Abbildung 2: ldentifikationsfiguren - Aufteilung nach Geschlecht

Die Grafiken zeigen bereits bei den 8- bis 10-jdhrigen Grundschulkindern
deutliche geschlechtertypische musikalische Praferenzen. Die Vorliebe der
Jungen fiir Rapper und die Vorliebe der Maiadchen fiir Barbie, Kinder-
Dancefloor und Teenies scheinen sich dabei mit zunehmendem Alter tenden-
ziell zu verfestigen. Die unter der Kategorie ,,Ken® subsumierten
,,Boy(group)s* fallen liberraschend geschlechtsneutral aus. Die Beliebtheit von
Kinder-Dancefloors nimmt mit zunehmendem Alter ab — ,,Das ist Baby-
Musik*“; ,,Das ist albern!“ heiit es dazu spéter in qualitativen Interviews.

Durch diese Analyse wird folgendes deutlich:

1. Dass die musikalischen Priferenzen nicht zufillig oder situativ bedingt
sind, zeigt die erneute Befragung nach einem Jahr. Beide Ergebnisse dh-
neln einander in der Grundausrichtung, die Tendenzen haben sich ver-
starkt.

2. Es zeigen sich bereits bei Grundschulkindern deutliche geschlechtertypi-
sche Unterschiede.

3. Von einer Elternorientierung kann nur zum Teil ausgegangen werden —
es ist zwar moglich, dass manches Kind die Vorliebe fiir SARAH
CONNOR, USS5 oder vielleicht sogar TOKIO HOTEL mit seinen Eltern teilt,
im Falle der Rap-Musik halte ich dies aber fiir eher unwahrscheinlich.

4. Die Vorliebe fiir Rap zeigt sich als Konstante. Das Genre gewinnt im
Verlauf des Jahres weiter an Beliebtheit und fiihrt die ,,Hitliste* an. Im
zweiten Jahr nennen 93 von 847 Kindern einen Gangsta Rapper bzw. ein
Rap-Stiick als Lieblingslied.
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3. Musikpriferenzen als Mittel zur Inszenierung von Geschlechtlichkeit

Wodurch bilden sich die Praferenzen aus? Was bedeuten Popmusik sowie die
jeweiligen Lieblingsstars fiir die Kinder und was bedeuten sie den Kindern?
Inwieweit sind die musikalischen Priaferenzen musikbedingt oder spielen an-
dere Faktoren — wie etwa das Image des Interpreten oder das durch ihn repra-
sentierte Genre — eine Rolle fiir die Vorlieben? Und schlieBlich: Welche Funk-
tion nimmt die Popmusik im Leben der Kinder ein?

Diesen Fragen gehe ich nach, indem ich mich in einer qualitativen Studie
dem Phédnomen der hohen Beliebtheit von Gangsta Rap bei Jungen mit Migra-
tionshintergrund zuwende. Dazu wurden die Daten im Rahmen eines Unter-
richtsprojekts zur Popmusik in einer vierten Klasse einer Kasseler Brenn-
punktschule (ca. 80% Migration) erhoben. Das Datenmaterial, bestehend aus
narrativen Interviews, Beobachtungsprotokollen und von den Kindern im Un-
terricht erarbeiteten Collagen und Texten, wurde vorannahmefrei erhoben und
inhaltsanalytisch ausgewertet.

Das Motto ,,Vorbereitung einer Abschlussfeier diente als Aufthanger flir
die Projektarbeit, die Klasse arbeitete in Gruppen an der Planung fiir diese
Feier. Hier ging es v.a. darum, herauszufinden, welche Musik gehort werden
soll, wie man sich zur Feier kleidet, welche Freizeitaktivititen (Singen, Tan-
zen, Spielen etc.) im Vordergrund stehen. Am Ende der Stunde folgte eine
Prasentation der einzelnen Gruppen. AnschlieBend fanden sich die Kinder in
Neigungsgruppen (BUSHIDO-Fans, MONROSE-Fans, etc.) zusammen, die die
Aufgabe hatten, sich zunéchst iiber Poster-Collagen mit ihrer Lieblingsmusik
bzw. ihren Lieblingsinterpreten auseinanderzusetzen und schlieBlich Plddoyers
fiir ihre Lieblingsmusik zu schreiben (,, Warum soll ausgerechnet 50 CENT auf
der Feier gespielt werden?*“). Nach jeder Schulstunde wurde das Datenmaterial
ausgewertet und die ndchsten Erhebungsschritte geplant, die im Einzelnen
aufzuzihlen den Rahmen dieses Aufsatzes sprengen wiirde. Das Projekt und
damit die Phase der Datenerhebung endeten nach drei Monaten mit der teil-
nehmenden Beobachtung der Abschlussfeier der Klasse in der letzten Schul-
woche vor den Sommerferien. Die Klasse hatte sich entschieden, nachmittags
eine Disco im Klassenzimmer zu veranstalten.

Die — oft implizite, teilweise auch explizite - Thematisierung von Ge-
schlechtlichkeit durchzieht nahezu alle Kategorien des qualitativen Datenma-
terials. Da die Unterscheidung zwischen Jungen- und Mddchensachen den be-
fragten Kindern — vor allem den Jungen - sehr wichtig zu sein scheint und die-
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se Unterscheidung auch beziiglich der musikalischen Praferenzen immer wie-
der betont wird, konzentriere ich mich in diesem Aufsatz auf Aushandlungs-
prozesse von Miannlichkeits- und Weiblichkeitskonzepten, die ich anhand ei-
niger exemplarischer Kategorien darstellen werde.

wEher so ein bisschen ruhiger und langsamer“ - Theorien zu geschlechts-
typischen Praferenzen

Als Begriindung fiir die praferierte Musik wird von den Kindern hiufig die
Unterscheidung zwischen ,, Rhythmus® und ,,ruhiger Musik* benutzt. Das
Wort ,, Rhythmus “ mag verwirren, wenn man es in diesem Zusammenhang
ausschlieBlich in seiner musiktheoretischen Wortbedeutung als musikalischen
Parameter versteht. Die von mir untersuchten Kinder assoziieren — wie ver-
mutlich ein Grofteil musikalischer Laien — mit dem Begriff ,, Rhythmus “
schnelle, bewegte Musik und fassen ithn als Antonym zu ,,ruhigerer Musik*
auf.

Die These, dass Kinder tendenziell eher schnellere Musik bevorzugen, weil
schnellere Musik den physisch-motorischen Bediirfnissen eher entspreche als
langsamere, wie einige dltere Studien aus dem angelsachsischen Raum konsta-
tieren (z.B. LeBlanc et al. 1983 und 1988, Montgomery 1996 und Brittin 2000
zusammengefasst in Gembris 2005), konnen die qualitativen Daten meiner
Studie nicht bestitigen. Mddchen und Jungen bevorzugen sowohl Musik, die
,,schon ruhig und nicht so laut ist“, bei der man ,,gut einschlafen kann“, als
auch ,,coole Musik*“, die ,,Schwung“ gibt oder ,,rockig, sexy und fetzig* ist.
Sprechen die Kinder iiber ihre eigenen Préaferenzen, so lassen sich beziiglich
Tempo und Dynamik keine geschlechtsspezifischen Unterschiede beobachten.

Anders sieht es allerdings aus, wenn Jungen tliber die Priferenzen der Mad-

chen mutmallen: Alexander’ stellt die Hypothese auf, dass Méadchen eher ruhi-
gere, langsamere Musik, Jungen eher rhythmische, bewegte Musik priferieren:

L: Und warum denkst Du, dass die Mddchen EMINEM
nicht mogen?

7 Alle Namen sind anonymisiert worden, allerdings soll durch die Wahl der

Kunstnamen die Herkunft der Kinder erkennbar bleiben.
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A.: Also der Text/ der Rhythmus ist auch nicht besonders/
bei Sarah Connor ist das ja ganz anders und
das mogen ja die meisten Mddchen. [...]

L: Und warum glaubst Du, mogen die Mddchen EMINEM
jetzt nicht so?

A.: Wegen dem Rhythmus, denke ich, also SARAH CONNOR
is 'n bisschen ruhiger  eigentlich.

L: Und wie ist der Rhythmus bei EMIMEN?

Also eigentlich ein bisschen verschieden/ also schon
verschieden. Nur der ist nicht ganz so ruhig wie
bei SARAH CONNOR.

L: Und du meinst, die Mddchen mogen eher so ruhigere
Rhythmen?

A.: Ja, eher so ein bisschen ruhiger und dann halt auch
langsamer gesungen.

Alexanders Alltagstheorien werden nicht nur von anderen befragten Jun-
gen geteilt, sie decken sich dariiber hinaus mit Forschungsergebnissen zu ge-
schlechtsspezifischen Priferenzen. Gembris (2005, S.316-318) fasst den For-
schungsstand iiber geschlechterspezifische Einfliisse zusammen und restimiert,
dass man eine Neigung von Jungen zu ,, hdrterer* oder ,, tougher“ Musik und
von Maéadchen zu ,, weicherer” oder , romantischer” Musik als allgemeine
Tendenz annehmen konne. Diese Tendenz setzt sich bis ins Erwachsenenalter
fort, wie eine reprasentativ angelegte Personenstichprobe des Allensbacher In-
stitutss bezogen auf die Grundgesamtheit der Bevolkerung ab 14 Jahren in der
Bundesrepublik zeigt. Demnach werden musikalische Genres wie Deutsche
Schlager, Blues/Spirituals/Gospels, Chansons, Musicals,
Oper/Operrette/Gesang, Klassik/Konzerte/Sinfonien deutlich stirker von
Frauen préferiert. Manner bevorzugen indes Englische Rock- und Popmusik,
Dance/HipHop, Techno/House, Hardrock/Heavy Metal.

An Alexanders AuBerung zeigt sich ein Bewusstsein fiir vermeintlich ge-
schlechtstypische Unterschiede musikalischer Priferenzen. Langsame, ruhige
Musik ist weiblich konnotiert, ,, Rhythmus “ und Lautstdrke mannlich. Dies ist
moglicherweise die Erkldarung, warum Cem im geschiitzten Raum des narrati-

8 (Vgl. www.miz.org.intern/uploads/statistik38.pdf, 24.07.2007)
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ven Interviews erklirt, die Musik des Gangsta Rappers MASSIV ,, zum Angeben
auf der Strafe* zu horen — nicht jedoch in seinem ,, Kinderzimmer*, wie er
sein Zimmer selbst bezeichnet:

L: Wiirdest Du das im Kinderzimmer horen?
Nein!

Und welche Musik horst Du im Kinderzimmer?

BEYONCE, USHER, AKON?, ...

Wie wiirdest Du die diese Musik beschreiben?

oo T

Die ist eher ruhig, ... also so halb-ruhig. (Narratives
Einzelinterview)

Dies ,,draufien offentlich zuzugeben, konnte fiir Cem heikel sein und
méannlichen Statusverlust bewirken. Die Relativierung seiner Aussage durch
den Zusatz , so halb-ruhig“, den er nach kurzem Zogern einfiigt, kann als
Hinweis, dass seine privaten Wiinsche in einem Konflikt mit seinem selbst
gemachten Image stehen, interpretiert werden.

MutmaBBungen der Méadchen liber ménnliche Priaferenzen, gibt es im Da-
tenmaterial wesentlich seltener. Dies mag daran liegen, dass es flir ein Mad-
chen weniger heikel ist, ,, Jungensachen* zu préferieren. Es wiirde fiir sie —
anders als im umgekehrten Fall — keinen Statusverlust bedeuten. Deshalb sind
die Vorlieben der Jungen eben keine reinen ,,Jungensachen “, sondern werden
auch von Miadchen genutzt.

»Die singt immer so hoch!*“ - Die Stimme des Interpreten

Die Aushandlung von Mannlichkeits- und Weiblichkeitskonzepten wird auch
an Aussagen Uber die Stimme des Sangers oder der Sdngerin deutlich. Die be-
fragten Jungen geben an, dunkle/tiefe Stimmen zu préferieren und lehnen hohe
Stimmen ab. Die Madchen hingegen mogen eher helle/hohe Stimmen, schét-
zen Ménnerstimmen besonders dann, wenn sie verhaltnisméBig hell klingen.

Auf die Frage, was den Jungen an den Rappern BUSHIDO, 50 CENT und
MASSIV besonders gut gefalle, erwdhnen diese immer wieder die ,, geile“, ,, tie-

?  Dem Genre Soul/R’n’B zuzuordnen
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fe*, , dunkele” Stimme. Dabei gilt offensichtlich die Formel je tiefer desto
besser:

L: Was ist denn an MASSIV anders oder besser als an
BUSHIDO?

Florian:  Der hat tiefere Stimme und ist fast so breit wie eine
Tiir.

L: Hat so viele Muskeln oder was?

Florian: Ja!

Die tiefe Stimme wird hier einem Atemzug mit dem breiten Kreuz des
Rappers erwédhnt und kann somit als Attribut fiir Ménnlichkeit interpretiert
werden. Hohe, weibliche bzw. unminnlich klingende Stimmen werden von
den Jungen abgelehnt. Neben dem extrovertierten und androgynen Erschei-
nungsbild wird die Band TOKIO HOTEL gerade auch wegen der unménnlichen,
madchenhaft klingenden Stimme des Leadsingers abgelehnt: ,, Die schreien
immer so. Das mag ich nicht!* Ahnlich urteilen die Jungen iiber SARAH
CONNOR und YVONNE CATTERFELD:

., Mir gefdllt es nicht, weil die SARAH CONNOR so hoch singt!
,,»Die SARAH CONNOR schreit nur und singt nicht!*

,» YVONNE CATTERFELD singt immer so hoch und tut immer so [dfft
nach] “

Malayna und Ayse, zwei tiirkische Madchen, schitzen an dem tiirkischen
Popstar ISMAIL YK gerade, dass er nicht so tief klingt wie andere Méanner und
beschreiben seine Stimme als ,, fein

., Wir wollen ihn horen, weil er nicht so eine brummige Stimme
hat, sondern eine feine Stimme hat. [...] und weil er nicht so
schlimme bedrohliche Lieder wie Bushido singt.

Die hohe Stimme SARAH CONNORS wird von vielen Méadchen geschétzt
und sogar mit dem Attribut ,, hammergeil “ belegt.

Uber Stimmpriferenzen grenzen sich beide Geschlechter offensichtlich
voneinander ab und scheinen jeweils typisch fiir ihr Geschlecht zu urteilen.
Dabei werden die Merkmale des eigenen Geschlechts bevorzugt, die des ande-
ren abgelehnt.
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Hier zeigt sich, dass musikalische Praferenzen eine Funktion im Sozialisa-
tions- und Identititsbildungsprozess erfiillen.

,»Cool und Geil*

Die Worte ,,cool* und ,,geil* sind die am héufigsten verwendeten Begriffe der
Kinder, wenn sie iiber Musik, aber v.a. auch iiber Interpreten, Outfits und
Images sprechen. Die Textsuche ermittelt fiir das Wort cool 89 und fiir das
Wort geil 30 Fundstellen im gesamten Datenmaterial, diese Zahlen beziehen
sich ausschlieBlich auf Kinder-AuBerungen. Was bedeuten diese Begriffe
aber? Sind sie von einander zu trennen oder handelt es sich um Synonyme?
Ein methodischer Vorteil qualitativer Forschungsmethoden ist, dass Datener-
hebung und Auswertung fortwahrend ineinander greifen. So konnte der hiufi-
gen Verwendung der Worte im Verlauf der Studie begegnet werden. Die
Schulklasse wurde auf die haufige Begriffsverwendung aufmerksam gemacht
und gemeinsam wurde nach Synonymen und Begriffsdefinitionen gesucht.
Hierbei zeigte sich bald, dass die Meinungen von Jungen und Médchen hin-
sichtlich der Wortbedeutung divergieren. Wéhrend die Jungen das Wort cool
fiir starker und gewichtiger als geil halten, empfinden die Mddchen umgekehrt
geil als Steigerung von cool.

Da vor allem die Jungen durch Synonyme allein nicht erkldren kdénnen,
was cool ist, greifen sie hiufig auch auf Gegenstinde oder Zustinde zuriick,
die diese Bezeichnung ihrer Meinung nach tragen. Halil hilt seinen Arm hoch,
damit seine Uhr fiir alle sichtbar wird und sagt: ,, Meine Delphin-Uhr ist z.B.
nicht cool! Glitzerarmbdnder sind cool!“ Ferner werden in diesem Zusam-
menhang ,,50 CENTS Kette“, ,,sein Capy*, , coole Anziige* als Triger der Be-
zeichnung cool gesammelt. Florian definiert cool als Beschreibungskategorie
fiir Gegenstiande: ,, Cool nennt man Gegenstinde, geil nimmt man, wenn man
iber Menschen spricht!“ Betrachtet man das als cool Bezeichnete, so handelt
es sich um Gegenstdnde, die Menschen schmiicken oder ,,stylen”. Die er-
wihnten Beispiele — Glitzerarmbander, Ketten, Capys, Anziige — kdnnen aus-
nahmslos als typische ,Insignien’ der HipHop-Kultur bezeichnet werden.

Die Médchen haben weniger Schwierigkeiten, Synonyme zu finden. Fiir
das Wort geil sammeln sie folgende Adjektive: ,,sexy, hiibsch, perfekt, schon,
hot, heifs, herausstechend und hammermdpf3ig“. Es ist ein Junge, der noch hin-
zufiigt, dass ,, Ruhm, Reichtum und Besitz* geil sei. Die von den Madchen ge-
nannten Synonyme sind z.T. konnotiert mit Sex-Appeal und Attraktivitit und
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stehen damit im drastischen Gegensatz zur Kindlichkeit. Dieses Ideal sehen
die Méadchen auch fiir sich selbst. Als es um die Planung der Klassenab-
schlussfeier geht, schreiben sie, dass sie sich ,,sexy, cool, glamouros und auf
jeden Fall geil“ anziehen wollen. Auch wenn auf diese Weise ein Wunschbild
nach weiblicher Attraktivitit, Sex-Appeal und Glamour ausgedriickt wird,
wird dies in der Realitdt nicht eingeldst: Die Méddchen hatten sich — anders als
die Jungen — nicht eigens fiir die Feier umgezogen oder besonders gestylt. Die
fir sich erwiinschten Attribute schreiben die Madchen der Médchenband
MONROSE zu:

., Wir lieben MONROSE, weil sie so hiibsch, sexy und perfekt sind.
Sie haben einen schonen Style und konnen gut singen. Die Mddels
sind eine Gang, sie sind frech, hipp, glamourds und kreativ.* (aus
einer Gruppenarbeit zum Lieblingsstar)

Hier zeigt sich eindriicklich, dass die Lieblingsstars den Madchen als Pro-
jektionsflache dienen. Der Wunsch nach eigener sexueller Weiblichkeit wird
liber mediale Vorbilder ausgelebt, die damit als Identifikationsfiguren fungie-
ren.

Mit den Begriffen cool und geil ist ein Konzept verbunden, das allem
Kindlichen, oder dem, was die Jungen und Médchen unter Kindlichkeit ver-
stehen, entgegengesetzt ist. Die mit Delphinen bedruckte Kinderuhr ist nicht
cool — elegante Anziige, wie Erwachsene sie tragen, schwere Ketten, Capys
und Markenartikel sind es hingegen sehr! So unscharf die Begriffe sein mo-
gen, so wenig sie die Musik oder den Interpreten konkret beschreiben und die
Priaferenz begriinden mogen, so sehr sind sie als Giitekriterium zu verstehen.
Coole/geile Lieder oder Interpreten tragen das ,Unkindlichkeits’-Pradikat. Mit
dem Priferenzurteil fiir diese Musik bzw. der damit verbundenen Teilkultur
kann sich der Heranwachsende von Kindlichkeit distanzieren.

Abgrenzung und Zugehorigkeit

Dass Jugendliche ihre Musikpriaferenzen zur ,,Abgrenzung von anderen
Jugendkulturen* und zur ,, Grenzziehung gegeniiber Erwachsenen *“ funktiona-
lisieren, ist in der Musikpddagogik und Musiksoziologie hiufig thematisiert
worden (z.B. Abel-Struth 1985, S. 241, Baacke, 1998, S. 232); gleiches gilt fiir
den Ausdruck von Zugehorigkeit durch gemeinsame Musikpréferenzen. In der
Musikpréiferenzforschung ist der Zusammenhang von peergruppenorientiertem
Musikgeschmack und gleichzeitiger Loslosung von der Elternmeinung hin-
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langlich thematisiert und z.T. nachgewiesen worden (z.B. Troué¢/Bruhn 2000,
S. 771f; Miiller 2000, S. 87ff.; Knobloch/Vorderer/Zillmann 2000, S. 18-30).
Diese Funktionalisierung von musikalischen Priaferenzen wurde bislang Ju-
gendlichen — nicht aber Kindern — zugeschrieben. Die Auseinandersetzung mit
,, Cool und Geil “ zeigt, dass Grundschulkinder Musikpréaferenzen zur Abgren-
zung von Kindlichkeit nutzen. Im Folgenden soll an weiteren Beispielen ge-
zeigt werden, wie Grundschulkinder musikalische Praferenzen als Zeichen der
Abgrenzung und Zugehorigkeit gebrauchen.

Musikpriaferenzen werden von den Jungen auf zweierlei Weise zur Ab-
grenzung genutzt: Mit ithrer Vorliebe flir das sehr umstrittene Genre Gangsta
Rap gelingt es den Jungen, sich sowohl von den besorgten Eltern, als auch von
den Midchen, die v.a. die ,,bosen Worter , d.h. die vulgire, sexistische und
Gewalt verherrlichende Sprache des Gangsta Rap verurteilen, abzugrenzen.

Da in narrativen Interviews von zwei Jungen Mutmafungen iiber die Mei-
nung ihrer Eltern beziiglich ihrer Musikpraferenzen angestellt wurden, wurde
dieser Aspekt in der weiteren Datenerhebung intensiver verfolgt: Alle Kinder
der untersuchten Schulklasse wurden aufgefordert sich in ihre Eltern hinein-
versetzen (,, Wenn ich mein Vater/meine Mutter wdre... ) und ihren eigenen
Musikgeschmack aus dieser Perspektive beurteilen. Auf einem Arbeitsblatt
sollten sie den Satz ,,Ich finde gut, dass mein Kind [z.B. BUSHIDO] hort, weil
... “bzw. , Ich finde nicht gut, dass mein Kind [z.B. BUSHIDO] hort, weil ...*
erganzen. Bis auf eine Ausnahme vermuteten alle Jungen, dass ihre Eltern ihre
Vorliebe fiir Gangsta Rap nicht teilen und dariiber hinaus nicht gutheif3en.

,Ich finde nicht gut, dass mein Kind BUSHIDO hort, weil er
[BUSHIDO] mich und meine Frau beleidigt und mein Sohn, wegen
er schlimme Worter sagt, wie z.B. Hurensohn und Nutte.* (Flori-
an)

., Ich finde es nicht gut, dass mein Kind BUSHIDO hort, weil der so
viele schlimme Worter sagt und es fast immer um Vergewaltigun-
gen geht.“ (Tarek)

Karim konnte sich im narrativen Interview konkrete Griinde vorstellen,
warum seine Eltern seine Vorliebe fiir 50 CENT nicht gutheiflen wiirden —
wenn sie davon wiissten:

,, Wenn meine Eltern das verstehen wiirden, dann sagen sie ,Hor
das nicht mehr’, weil ich lerne das vielleicht, ... vielleicht rutscht
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es mir einmal heraus, wenn ich mich mit jemandem streite. (Ka-
rim, narratives Interview)

Den Jungen ist also die Befiirchtung der Erwachsenengeneration bewusst,
dass sich das Horen der ,,schlimmen Texte auf konkrete Verhaltensweisen
libertragen konnte. Faruk gesteht sogar: ,, Eigentlich haben meine Eltern ja
recht, dass das nicht gut ist!* Sie halten auch BUSHIDO eher fiir einen ,, Bo-
sen“; auf jeden Fall sei er ,,kein guter Moslem!“, weil er sogar sein eigenes
Land beleidige. Warum horen die Jungen die Musik dennoch? Florian sagt da-
zu: ,, Weil das so geil ist, dass das so geheim ist, man wird irgendwie stichtig!“
Aus dieser AuBerung lisst sich eine gewisse Lust am Verbotenen, Geheimen
erahnen. Mit der Vorliebe fiir Gangsta Rap setzen sich die Jungen iiber die el-
terlichen Vorbehalte und Verbote hinweg. Damit funktioniert die musikalische
Préaferenz als — zunichst heimliche — Grenzziehung gegeniiber Erwachsenen.
Diese Grenzziehung wird (noch) nicht als offene Provokation gegen die Eltern
ausgespielt, sie wird vielmehr im Geheimen genossen.

Anders verhilt es sich mit der Abgrenzung der Jungen von den Miadchen,
die im Ubrigen ausnahmslos glauben, dass ihre Eltern ihren Musikgeschmack
tolerieren und sogar teilen. Die Abgrenzung wird hier in der Interaktion offen
inszeniert. Als die vulgdren Rap-Texte in einer Klassendiskussion {iiber
Rapmusik zur Sprache kommen, entwickelt sich die bis dahin sachliche Dis-
kussion in ausgelassenes Gekicher der Jungen, das sich nach und nach steigert.
Die Médchen hingegen konnen die Albernheit der Jungen nicht tolerieren, was
wiederum die Stimmung der Jungen nur noch weiter ,anheizt’:

Saladin: Bei einem Lied, da war so ein schlimmes Wort, das
wollte ich nicht mehr horen. [...]

Halil: Was sagt er denn da?
Saladin:  (grinst verschdamt) Na, du weifst schon ...
Nadine:  Sagt mal, welches Wort das war!

Saladin:  Er hat gesagt ,,Ich ficke Dich bis zum Urinblase “

(Gekicher unter den Jungen)
Suleika:  Das ist nicht lustig!

Steven:  Ich hdtte da mal eine Frage: Gibt es das Wort Urinbla-
se? Was ist Urinblase?
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Lehrerin: Die Blase ist ein Organ im Unterleib, wo der Urin, also
das Pipi, sich bildet.
(Erneutes Gekicher unter den Jungen)

Edina: SIDO hat auch bei ein so’n Lied gesagt: ,,Ich hab eine
fiir die Kiiche und 135 fiir das Bett*
(Gekicher der Jungen steigert sich)

Yaren: Was?! (sehr gedehnt)

L: Wie findet ihr das, wenn ihr so etwas hort?
Ahmet: Geil!
(Gekicher der Jungen)

Die Reaktion beider Geschlechter wirkt hier etwas iibertrieben und ,kiinst-
lich’: Suleikas tadelnde Ermahnung an die Jungen und Yarens scheinbar un-
glaubiges Entsetzen wegen des von Edina angebrachten Textzitats wirken ,ge-
spielt’. Die Midchen iibernehmen die Rolle der Verniinftigen, ihre AuBerun-
gen sind sozial erwiinscht. Sie spielen dennoch den Jungen die Bélle zu. Edina
ist es, die ein weiteres herausforderndes Textzitat ins Spiel bringt. Die Jungen
reagieren darauf zuverldssig: Der vermeintlichen Ernsthaftigkeit setzen sie
kollektives Kichern entgegen. Ahmet geht noch einen Schritt weiter und findet
Edinas Textzitat ,, geil “, dafiir bekommt er kichernden ,Beifall’ seiner Ge-
schlechtsgenossen.

Gerade an dem Schauspielcharakter dieser Situation wird deutlich, dass
Maidchen wie Jungen Geschlechterrollen ausprobieren. Die ,,bosen Worter
im Gangsta Rap polarisieren die Geschlechter. Diese Polaritat wird von beiden
Seiten angesteuert und genossen.

Zur Abgrenzung von den Méadchen erscheint das umstrittene Genre Gangs-
ta Rap mit seinen ,,schlimmen Wortern* und streitbaren Interpreten als ein
Mittel, das im wahrsten Wortsinn ,sondergleichen’ ist. Dies zeigt ein weiterer
Ausschnitt aus der Klassendiskussion:

Friederike: Ich versteh das nicht: Jungs hassen rosa und Ballett
und so und die spielen gerne Fufsball. Mddchen mogen
blau, spielen auch Fuf3ball und die Jungs mdogen nicht
Ballett. Die Jungs blamieren sich dann, wenn die
Freunde kommen und die Ballett machen.
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L: Willst Du damit sagen, dass Jungen nicht auf Mdd-
chensachen stehen, Mddchen aber sehr wohl auch auf
Jungensachen?

Karim:  Ihr habt gesagt, Jungen machen doch nicht so Mdd-
chensachen. Okay, dann hab ich so ne Frage: Mogt ihr
auch so Capys?

Mddchen: Jall!!

Jale: Ich zieh auch immer so eine Miitze von mein Bruder an,
die ist voll schon, so Totenkopf, so, dann hat er auch
noch solche Schuhe, die will ich mir auch holen, in
meiner Grofle, er hat ja grofere Fiiffe. Und so ein
Halstuch hat mein Bruder auch, das ziehe ich auch an.

Welche Mittel bleiben den Jungen noch, um sich von den Méddchen abzu-
grenzen? FufBlball funktioniert offensichtlich nicht mehr, denn das spielen nun
auch die Madchen gern. Und welche Wirkung hat ein Totenkopf-Capy noch,
wenn es von der Schwester angezogen und ,, voll schon* gefunden wird? Um-
gekehrt funktioniert diese Vereinnahmung jedoch nicht: Méadchensachen sind
fiir Jungen tabu, sie sind mit Verweiblichung, Unminnlichkeit und Homose-
xualitdt konnotiert und wiirden moglicherweise einen Statusverlust verursa-
chen. Im Zusammenhang mit vermeintlicher Madchenmusik — in diesem Fall
der Band MONROSE — sagt Faruk:

,Das ginge nicht, das passt irgendwie nicht, er zieht sich so geil
an und dann hort er Mddchenmusik. Da blamiert man sich ir-
gendwie, so helle Stimme und so, was will man mit Mddchen schon
machen?!*

Bei den Jungen scheint sowohl das Bediirfnis nach Abgrenzung gegeniiber
dem anderen Geschlecht als auch von den Eltern tendenziell stirker ausge-
pragt zu sein als bei Madchen. Diese Beobachtung wird von der Genderfor-
schung bestitigt (vgl. hierzu Rendtorff, 2003, S.1471f.)

Den befragten Kindern ist dariiber hinaus auch bewusst, dass gemeinsame
Musikpréferenzen auch als Zeichen der Zugehorigkeit funktionalisiert werden
konnen. Dies kann die Zugehorigkeit zu anderen Kindern/Freunden bedeuten
(,, Man will ja auch dazugehoren, wenn jemand Rap-Musik hort, den man mag,
dann hort man das auch!“), die Zugehorigkeit kann sich aber auch auf kultu-
relle Szenen oder Personengruppen beziehen.
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Gerade die Midchen fallen diesbeziiglich durch ein scheinbar grof3es
Selbstbewusstsein auf. AuBerungen wie die folgende finden sich bei Midchen
der untersuchten Schulklasse haufiger:

,,Die Meinung, also wenn Freunde sagen, ,das ist scheifye’, das ist
mir schnurzegal, ich mach mein Weg und wenn ich MONROSE mag,
dann mag ich sie auch. Und wenn manche sagen ,,Ich hasse die ",
dann hasse ich die auch nicht. Wenn ich ,,Even Heaven cries*

mag, dann mag ich das halt, man kann es doch nicht dndern.  (E-
dina)

Edinas Statement wirkt ein wenig ,eingelibt’, als hitte sie vorher jemand
darin bestérkt, ihren ,, Weg ““ zu gehen, egal, was andere sagen oder denken. Es
ist nicht ganz auszuschlieBen, dass Edina hier sozial erwiinscht antwortet,
dennoch ist diese Haltung typisch fiir die Méddchen dieser Schulklasse. Sie be-
harren darauf, auch dann noch zu ihren Vorlieben zu stehen, ,, wenn andere
dartiber lachen* oder diese ,,doof* finden: ,, Es ist doch nicht schlimm, wenn
meine Freundinnen sagen, ich mag das nicht! Ich finde ein paar Lieder schon,
die vielleicht andere nicht schon finden!*

Ein dhnliches Selbstbewusstsein konnen sich die Jungen jedoch nicht risi-
kolos leisten. Es ist eben nicht ,,schnurzegal “, wenn sie z.B. ,, Mddchenmusik “
horen: ,, Das ginge nicht, das passt irgendwie nicht [...] da blamiert man sich
irgendwie . Saladin berichtet tiber konkrete Ausgrenzungserfahrungen auf-
grund abweichender Musikpraferenzen:

L Also, ich hab einen Freund aus der Tiirkei, er hort nur ISMAIL YK.
Er fragt, welche Lieder ich hore. Ich sag ,50 CENT’ und so weiter.
Er sagt ,Ich hasse 50 CENT’, ich sag ,Ich hore 50 CENT’ und er
sagt ,Ich bin nicht mehr dein Freund. " (Saladin)

Hier wird deutlich, dass die Kinder um Funktionen von Musikpriaferenzen
wissen und diese fiir sich nutzen: Musikpriaferenzen sind nicht (nur) Ausdruck
personlichen Gefallens und Genusses, sondern fungieren als ,Etikett’ oder
,Ausweis’. Dies kann der folgende Gespriachsausschnitt eindrucksvoll illust-
rieren:

L: Bei welchen Situationen hort man denn z.B. Rap-
Musik? Oder kann man das immer horen?

Faruk:  Mit Handy auf der Strafse.
Adnan:  Ja, cool sein. [...]
343



KERSTIN WILKE

Karim: Manchmal nehmen die so einen MP3-Player, damit die
so zeigen, dass die so cool sind, die BUSHIDO-Seite.
[...]

L: Warum hort ihr, wenn ihr auf der Strafye lauft Rap-
Musik?

Faruk: Man mochte cool sein, auch dass die Leute so horen,
S0.

Halil: Manchmal macht der auch die Hose so hoch und dann

hat der hier iPod, z.B. aber die meisten haben das
draufien, damit man das sieht, so hier macht der iPod
dann hin, die machen dann so hier, damit jeder sieht.

Friederike: Manchmal, wenn so jugendliche Jungen laufen (ki-
chert), dann/ wie heifit das? Dann haben die immer so
Riesen-Hosen an, so XXL, (kichert), wo man den Ho-
sen/ bei das ... (zeigt auf ihre Giirtelschnalle)

L: Giuirtelschnalle?

Friederike: Ja, an die Giirtelschnalle, da machen die den MP3-
Player dran und dann hdngt die Hose immer ganz un-
ten, dass man die Unterhose sehen kann.

L: Wie fiihlt man sich denn, wenn man mit dem Handy,
das BUSHIDO oder MASSIV spielt, durch die Stadt lduft?

Florian: Ich fiihl mich dann einfach cool!

Dank iPod, Walkman-Handy und Mp3-Player ist es nun moglich gewor-
den, sich die priferierte Musik auch physisch anzuheften. Der von der Prife-
renzforschung oftmals metaphorisch verwendete Begriff des ,,klingenden Ab-
zeichens* bekommt so eine neue Bedeutung. Die Rap-Musik aus dem Handy
hat in der beschriebenen Situation mehrere Funktionen und Wirkungen: Sie
weist ihre ,Trager’ nach auflen als ,, cool* aus, was nach Moglichkeit alle se-
hen und horen sollen. Auf diese Weise kann man(n) die BUSHIDO-Seite ausle-
ben und sich dabei auch ,, cool fiihlen “. Mp3-Player, Handys oder iPods fun-
gieren wie die charakteristische Kleidung als Statussymbole. Dieser Klei-
dungsstil ist wiederum selbst Teil der HipHop-Kultur und besitzt ebenfalls ei-
ne ausweisende Funktion. Die aus dem Handy ertonende Musik fungiert als
Abzeichen oder Accessoire. Die Triager dieses Zeichens gehoren dazu: Zum
einen zu den ,,groffen”, ,, coolen Jungen, sie sind eben keine Kinder, keine

344



,,JUNGEN MACHEN DOCH KEINE MADCHENSACHEN**

,, Babys ““ mehr, liber die man sich lustig machen kann; zum anderen zeigen sie
sich damit als Teil einer globalen Jugendkultur.

Die Musik wird also genutzt, um sich ,,cool* zu fiihlen und sich dement-
sprechend zu inszenieren. Jeder soll es sehen! Im Kinderzimmer, wie oben im
Zusammenhang mit ,, ruhiger Musik“ bereits beschrieben, wird Rap nicht ge-
braucht. Es muss also unterschieden werden zwischen dem privaten Musikge-
schmack, der innen im stillen Kdmmerlein zur Bediirfnisbefriedigung genutzt
wird und dem offentlichen Priaferenzurteil, das zur Auflendarstellung genutzt
wird.

Die Vorliebe fiir Gangsta Rap ist Teil einer Inszenierungspraxis, der sich
vor allem die Jungen bedienen. Sie wird von thnen genutzt, um ein ménnliches
Image zu konstruieren. Dieser Vorgang ist nicht gleichbedeutend mit Identifi-
kation: Das ,,schlechte Vorbild“ des Rappers wird von Méadchen und Jungen
problematisiert. Sie machen sich beispielsweise dariiber Gedanken, welche
Auswirkungen die bosen Worter im Gangsta Rap auf ,, die kleinen Kinder*
haben konnten. Moglicherweise ,,lernen die Kinder das ja“ und eignen sich
die negativen Verhaltensweisen an!

Obwohl sie ,,cool“ sind, mdchte eigentlich keines der befragten Kinder so
sein wie die Rapper:

Karim:  Nein, das diirfen wir nicht, sich titowieren, das diirfen
die Muslime nicht. Das steht im Koran.

L: Ist Bushido tdtowiert?
Karim: Ja, am Hals glaube ich.

L: Aber ist der nicht auch Muslim?

Karim:  Ja, das interessiert den nicht, der beleidigt auch sein
Land.

L: Ist der kein guter Muslim?

Karim:  Nein!

Karim wéhlt aus dem Identifikationsangebot, das der Rapper ihm bietet,
die Dinge aus, die er bendtigt, um sich ,,cool* zu fiithlen und darzustellen —
ohne sich dabei jedoch unkritisch und bedingungslos mit der Medienfigur zu
identifizieren. Die vermeintlichen Gebote des Korans sind als Verhaltensregel
in diesem Fall gewichtiger als die Affinitdt mit dem Rapper. Die Statussymbo-
le, die er sich wiinscht, sind nicht bleibend, man kann sie ablegen oder wieder
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verlieren und sie zeichnen seinen Korper nicht fiir immer, wie z.B. eine Této-
wierung. Dies unterstiitzt den Inszenierungscharakter, den die Préferenz fiir
Gangsta Rap besitzt.

Dass eine Affinitdt mit einem Popstar nicht gleichbedeutend mit Identifika-
tion ist, kann durch eine Studie Renate Miillers bestitigt werden. Miiller unter-
suchte 1m Januar 2006 das ,,sozialdsthetische Umgehen von Grundschiilern
mit der Band Tokio Hotel“ (Miiller, 2006). Schiiler und Schiilerinnen einer 3.
und 4. Klasse wurden mit dem Multimedia-Computer zur Musik, zum Video
und zur Person des Leadsdngers Bill der Band Tok10 HOTEL befragt. Obwohl
die Kinder den Sédnger Bill in hohem MalBe ,, aufregend, echt, aufsergewohn-
lich und mutig* finden, stimmen sie den beiden Identifikations-Items ,, Mit
dieser Person wiirde ich gerne gehen*/ ,,So wdre ich auch gern!* nicht zu
(Miiller, 2006, S.15). Obwohl sich die Kinder fiir die Musik, das Video und
gewisse Charaktereigenschaften der Medienfigur begeistern konnen, wird ihr
nicht einmal in Gedanken ein Platz in ihrem Leben eingerdumt.

Was heiflt dies im Falle der Vorliebe fiir Gangsta Rap? Fine Préferenz fiir
Gangsta Rap bedeutet nicht zwingend absolute Identifikation; Jungen nutzen
fiir sich bestimmte Eigenschaften fiir ihre Selbstinszenierung. Man kann sich
cool, mannlich und weniger kindlich fithlen, wenn man sich dem Genre ent-
sprechend kleidet und sich die Musik via Mp3-Player als klingendes Abzei-
chen ,anheftet’ — dies ist jedoch nicht gleichbedeutend mit der Ubertragung
von allen Verhaltensweisen des als durchaus negativ beurteilten Vorbilds.

4. Resiimee

Die Daten meiner Studie zeigen, dass auch schon Grundschulkinder einen ei-
genen Musikgeschmack ausbilden. Die geduBerten Musikpriaferenzen sind
weder zufillig noch eltern- oder erwachsenenorientiert. Schon zu Beginn des
dritten Schuljahrs zeichnet sich ein eigener Musikgeschmack bei den Kindern
ab, der im Zeitverlauf gefestigt wird. Es muss also davon ausgegangen wer-
den, dass es im Hinblick auf elternunabhingige Priferenzen eine Vorverlage-
rung gibt. Dies zeigt sich bereits in der Bestandsaufnahme. Dollases Phasen-
modell (1997) scheint zumindest in seinen Altersangaben nicht mehr mit aktu-
ellen Entwicklungen zusammenzufallen.

Musik wird auch von Grundschulkindern fiir unterschiedliche Bedurfnisse
funktionalisiert. Dabei muss unterschieden werden zwischen dem offentlichen
Priaferenzurteil, das zur Selbstinszenierung — hier zur Inszenierung ménnlicher
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Coolness — und dem privaten Musikgeschmack, der im Kinderzimmer viel-
leicht eher zum Wohlfiihlen genutzt wird. Die Kinder bilden ihre eigenen mu-
sikkulturellen Praxen aus, die auch als solche verstanden und respektiert wer-
den miissen. Musik wird von Grundschiilern dazu genutzt, die eigene Zugeho-
rigkeit zu kulturellen Szenen, Gruppen, Freunden auszuweisen und sich
gleichzeitig vom anderen Geschlecht oder der Erwachsenengeneration abzu-
grenzen.

Heutige Grundschulkinder wachsen in einer von Unterhaltungsmedien ge-
pragten Welt auf, der sie sich kaum entziehen konnen. Es liegt auf der Hand,
dass sie von den sie umgebenden Medien in mehr oder weniger hohem Aus-
mal} beeinflusst sind. Aber sie sind dieser Beeinflussung nicht als passive Op-
fer ausgeliefert. Die Daten zeigen, dass die Kinder durchaus in der Lage sind,
in Distanz zu sich und ihren Vorlieben zu treten. Sie haben beispielsweise eine
konkrete Vorstellung davon, wie Erwachsene, in diesem Fall ihre Eltern, ihre
Musik beurteilen. Dies zeigt sich sowohl an den AuBerungen zur mutmafli-
chen Meinung ihrer Eltern als auch an der Abgrenzung von den ,, Kleinen “.
Die vermeintliche Gefahr, die von dem Genre Gangsta Rap ausgeht, betrifft
die untersuchten Kinder gar nicht — denn sie halten sich selbst nicht fiir ,, kleine
Kinder*.

Der Berliner Gangsta Rapper MASSIV sagte im Januar 2008 im Interview
mit dem Spiegel: ,,Meine Texte sind von der Welt, in der ich lebe geprdgt,
aber sie sind Kunst. Einen Rambo-Film hdlt doch auch keiner fiir echt!* (Der
Spiegel, 4/2008, S.136). Kann man den Kindern vielleicht sogar zutrauen, das
Genre Gangsta Rap auf diese Weise zu lesen?

Im Umgang mit dem medialen Angebot sind Kinder keine passiven Mario-
nettenfiguren, sondern zumindest in Grenzen ihre eigenen Regisseure: Sie
wihlen aus dem Angebot, das der favorisierte Interpret bzw. das Genre ihnen
bietet, die Dinge aus, die sie zur Selbstinszenierung und dem Spiel mit Identi-
taten und Geschlechterrollen benotigen.

Literatur

Dollase, Rainer (1997): Musikpriferenzen und Musikgeschmack Jugendlicher.
In: Baacke, Dieter (Hg.): Handbuch Jugend und Musik. Opladen: Leske
& Budrich. S. 341-368.

347



KERSTIN WILKE

Fuhs, Burkhard (2002): Kindheit, Freizeit, Medien. In: Grunert, Cathle-
en/Kriiger, Heinz-Hermann (Hg.): Handbuch Kindheits- und Jugendfor-
schung. Opladen: Leske & Budrich. S. 637-652.

Gembris, Heiner (2005): Musikalische Praferenzen. In: Stoffer, Thomas/ Oer-
ter, Rolf (Hg.): Enzyklopadie der Psychologie. Bd. 2, Spezielle Musik-
psychologie. Gottingen: Hofgrefe. S. 279-342.

Hargreaves, Adrian (1982): The Development of aesthetic reactions to music.
In: Psychology of Music, Special Issue, S. 51-54

Hartmann, Andreas (2007): HipHop in Deutschland. Goethe-Institut:
http://www.goethe.de/kue/mus/thm/prh/de2621937.htm (09.02.2009)

Hemming, Jan/HeB, Frauke/Wilke, Kerstin (2007): Abschlussbericht zur Eva-
luation des Modellversuchs Musikalische Grundschule im Auftrag der
Bertelsmann Stiftung.

Online: http://www.bertelsmann-stiftung.de/cps/rde/xber/SID-0A000F 14-
B4DFB9E4/bst/AbschlussberichtMGS _freigegebene%20Endversion.pdf
(20.04.2008)

Hurrelmann, Klaus/Andresen, Sabine (2007): Kinder in Deutschland 2007. 1.
World Vision Kinderstudie. Frankfurt am Main: Fischer Taschenbuch.

Kloppenburg, Joseph (2005): Musikpriaferenzen, Einstellungen, Vorurteile,
Einstellungsdnderung. In: de la Motte-Haber, Helga: Handbuch der Sys-
tematischen Musikwissenschaft. Bd.3, Musikpsychologie. S. 357-393.

Knobloch, Silvia/Vorderer, Peter/Zillmann, Dolf (2000): Der Einfluss des Mu-
sikgeschmacks auf die Wahrnehmung moglicher Freunde im Jugendalter.
In: Zeitschrift fiir Sozialpsychologie, 31, S. 18-30.

Miiller, Renate (2000): Die feinen Unterschiede zwischen verbalen und klin-
genden Musikpriaferenzen Jugendlicher. In: Behne, Klaus-Ernst et al.
(Hg.): Die Musikerpersonlichkeit. Gottingen: Hofgrefe. S. 87-98.

Miiller, Renate (2006): ,,Sieht aus wie ein Maddchen — ist ein Junge*. Sozialds-
thetisches Umgehen von Grundschiilern mit der Band Tokio Hotel. In:
Ludwigsburger Beitrdge zur Medienpadagogik, Bd. 9. S.13-17. Online:
http://www.ph-ludwigsburg.de/fileadmin/subsites/1 b-mpxx-t-
Ol/user_files/Online-Magazin/Ausgabe9/Mueller9.pdf (20.04.2008)

Medienpadagogischer Forschungsverband Siidwest: KIM-Studie 2006. Onli-
ne: http:// www.mpfs.de/fileadmin/KIM-pdf06/KIM2006.pdf (28.08.08)

348


http://www.goethe.de/kue/mus/thm/prh/de2621937.htm
http://www.bertelsmann-stiftung.de/cps/rde/xbcr/SID-0A000F14-B4DFB9E4/bst/AbschlussberichtMGS_freigegebene%20Endversion.pdf
http://www.bertelsmann-stiftung.de/cps/rde/xbcr/SID-0A000F14-B4DFB9E4/bst/AbschlussberichtMGS_freigegebene%20Endversion.pdf
http://www.ph-ludwigsburg.de/fileadmin/subsites/1b-mpxx-t-01/user_files/Online-Magazin/Ausgabe9/Mueller9.pdf
http://www.ph-ludwigsburg.de/fileadmin/subsites/1b-mpxx-t-01/user_files/Online-Magazin/Ausgabe9/Mueller9.pdf
http://www.mpfs.de/fileadmin/KIM-pdf06/KIM2006.pdf

,,JUNGEN MACHEN DOCH KEINE MADCHENSACHEN**

North, Adrian/Hargreaves, David (2008): The Social and Applied Psychology
of Music. New York, Oxford: Oxford University Press.

Rendtorff, Barbara (2003): Kindheit, Jugend und Geschlecht. Einfiihrung in
die Psychologie der Geschlechter. Weinheim, Basel, Berlin: Beltz Ta-
schenbuch.

Schellberg, Gabriele/Gembris, Heiner (2003): Was Grundschiiler (nicht) horen
wollen. Eine neue Studie iiber Musikpriferenzen von Kindern der 1. bis
4. Klasse. In: Musik in der Grundschule; H. 4, S. 48-52.

Theunert, Helga (2005): Kinder und Medien. In: Hiither, Jiirgen/Schorb, Bernd
(Hg.): Grundbegriffe Medienpdadagogik. Miinchen: Kopaed. S. 195-202.

Troué, Nicole/Bruhn, Herbert (2000): Musikpraferenzen in der Vorpubertit.
Wandel von der Elternorientierung zur Peergruppenorientierung. In: Beh-
ne, Klaus-Ernst et al. (Hg.): Die Musikerpersonlichkeit. Gottingen: Hof-
grefe. S. 77-86.

349



HERBERT BRUHN

Einsatz von Musiktests in der empirischen Forschung

1 Einleitung

Testverfahren, die musikalische Fahigkeiten untersuchen, werden in der deut-
schen musikpadagogischen Forschung kaum eingesetzt. Dies ist auf die Me-
thodenkritik der 1970er Jahre an Testverfahren im allgemeinen zuriickzufiih-
ren: Allzu oft sind Testverfahren nur unzuldnglich mit dem zu testenden Krite-
rium verbunden — ebenso wie manche Intelligenztests und Personlichkeitstests
muss man negativ bewerten, dass immer nur Teilaspekte dessen erfasst wer-
den, was sie eigentlich messen sollen, nimlich Musikalitit (ausfiihrlich und
kritisch zur Inhalts- und Kriteriumsvaliditdt siche Gembris, 1998).

Andere Vorbehalte gegen die Anwendung von Testverfahren beziechen
darauf, dass alle Ergebnisse nur mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit zutre-
fen (meist um die 95 %). Fiinf Prozent mogliche Fehlentscheidung scheint ge-
ring zu sein. Stellt man sich allerdings einen einziger Schiiler vor, der sein
Testergebnis erhélt, so erhalten die fiinf Prozent subjektiv eine wesentliche
grofBere Bedeutung: Man hat versagt und erhilt keine musikalische Forderung
(subjektive Wahrscheinlichkeit, siehe Grubitsch, 1999): ,aussortiert, nicht
tauglich!“

Deshalb scheint Widerstand gegen Leistungsmessung zunéchst padago-
gisch sinnvoll. Es muss allerdings leider erwéhnt werden, dass sich gerade die
gesellschaftskritischen Forscher mit ihrer Abneigung gegeniiber Testverfahren
in schlechter Gemeinschaft mit nationalsozialistischen Praktiken befinden. Die
Ablehnung von empirischen Methoden und von Inferenzstatistik gehorte zu
einer Padagogik, die empirisch begriindeten Widerspruch gegen emotionale
oder ideologische Entscheidung nicht brauchen konnte. Entscheidungen nach
dem sogenannten ,,gesunden Menschenverstand* wurden bevorzugt, die nicht
hinterfragt werden durften (Bruhn, 1991).

Hinzu kommt, dass sich auch im besten denkbaren Gesellschaftssystem
spatestens mit Ende der Schulzeit niemand mehr dem Druck entziehen kann,
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Leistungen fiir sich, seine Familie, seine Umwelt oder fiir anonyme Arbeitge-
ber zu zeigen. Im téglichen Leben steht jeder Einzelne gewissermalen im per-
sonlichen Einzeltestverfahren zum Beispiel gegeniiber dem Arbeitgeber.

Musiktests als Einzeltestverfahren zur Eingruppierung nach Fahigkeiten
stechen aber in diesem Aufsatz nicht zur Diskussion. Die normorientierten
Testverfahren haben in empirischen Untersuchungen den besonderen Wert,
dass man kleine Stichproben einem Gesamtspektrum zuordnen kann (Bruhn,
1994; siehe dazu ausfiihrlich Kormann, 2005). Es wiirde sich also lohnen, va-
lide Testverfahren zu entwickeln, um Forschungsergebnisse besser werten zu
konnen.

2. Primary Measures of Music Audiation

Der bekannteste Testentwickler ist Edwin E. Gordon in Philadelphia. Von ihm
stammen die Primary Measures of Music Audiation (PMMA), die Intermedia-
te Measures of Music Audiation (IMMA) und die Advance Measures of Music
Audiation (AMMA), die alle aus den 1950er Jahren stammen, sowie das MAP
(Musical Aptitude Profile), das etwas spédter entstand (Gordon 1986). Hinter
der Testkonstruktion steckt die Entwicklungstheorie von Gordon, der davon
ausgeht, dass die musikalischen Féahigkeiten auf Grund von angeborenen Be-
gabungskomponenten erlernt und entwickelt werden (im Uberblick Gembris,
1998, S. 118 ff). Gordons Testverfahren messen gewissermallen die Fihigkeit,
kleine musikalische Gestalten zu erfassen und sie im Gedéchtnis miteinander
zu vergleichen. Die angeborenen Fahigkeiten zur Mustererkennung interagie-
ren dabei mit dem kulturellen Umfeld, dem das Individuum ausgesetzt ist.

In Flensburg wurde im Rahmen von zwei Staatsexamensarbeiten der
PMMA bearbeitet (Wollmann, 2005 und Bonn, 2007). Die beiden Skalen Me-
lodie und Rhythmus des PMMA wurden als MIDI-Datei hergestellt, mit ande-
ren Kldngen als den originalen ausprobiert und mit einer empirischen Frage-
stellung verkniipft. Fiir den Melodietest wurden Klavierklange verwendet, der
Rhythmustest wurde mit Holzblocksound, Klanghdlzern und grofler Trommel
realisiert.

Zunichst soll auf die Auswertung von Testverfahren im Allgemeinen
eingegangen und die Giitekriterien an Hand der Beispielstudien erklirt wer-
den. Danach wird ein Schlaglicht auf die Ergebnisse der beiden Forschungsar-
beiten geworfen und eine Perspektive fiir weitere Arbeit entworfen.
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3 Auswertung des Test und Giitekriterien

3.1 Rohdaten

Die ersten Daten, die man berechnet, sind die Rohdaten, die Anzahl der richti-
gen bzw. falschen Antworten. In Abbildung 1 bis 3 sieht man, dass die Werte
der Skalen ganz offensichtlich weit streuen. Das ist gut fiir weitere Berech-
nungen: Der Test differenziert gut zwischen hoher und niedriger Leistung.
AuBlerdem werden die Hochstpunktzahlen (40) selten oder gar nicht erreicht.
Der Test zeigt keine Deckeneffekte.

3. Klasse
2. Klasse
1. Klasse

] 11 ] 3. Klasse
18  9p 22 o " 2. Klasse
1. Klasse
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2, Klasse
1. Klasse

40

Abbildung 1: Oben: Rohdaten von Wollmann (2005) fiir die Melodieskala — Anzahl der
richtig beantworteten Items. Erwartungsgemdf; streuen die Werte in der 1. Klasse stdirker
als in der 2. Klasse. Dafiir werden in der zweiten Klasse sehr viel mehr richtige Antworten
gegeben. Mitte: Die Rohdaten der Melodieskala von Bonn (2007), Anzahl der richtig be-
antworteten Fragen (Rohdaten). Die Unterschiede zwischen den Klassenstufen sind von
der Streuung her nicht so deutlich wie bei Wollmann (2005). Unten: Rohdaten der Rhyth-
musskala von Bonn (2007). Die meisten Schiiler und Schiilerinnen erreichen Punktzahlen
im oberen Drittel. In der ersten Klasse streuen die Ergebnisse weit. In der 2. und der 3.
Klasse verschiebt sich das Maximum schnell in Richtung auf den Hochstwert. Aber auch
hier: keine Deckeneffekte.

3.2 Prozentrang

Fiir die Beurteilung der aktuellen Stichprobe in einem eigenen Versuch sind
die Prozentringe wertvoll. Dies soll anhand der Werte fiir die Melodieskala
bei Wollmann gezeigt werden. Zunéchst vergleicht man die Prozentrangwerte
der eigenen Vpn mit den kumulierten prozentualen Haufigkeiten. In der Studie
von Wollmann entspricht der Prozentrang 50 von Gordon einem Wert von
42,5 bet Wollmann. Ca. 50 % der untersuchten Kinder erreicht eine Prozent-
rang nach Gordon zwischen 57 und 58. Die Gruppe von Wollmann ist also ge-
ringfiigig besser im Melodietest als die Normstichprobe, bei ihr erreichen ca.
57 % den Wert, den Gordon als Wert fiir den Bevoilkerungsdurchschnitt an-
gab. Teilt man die Gruppe der getesteten Schiiler, so sieht man, dass die Kin-
der mit musikalischer Friihforderung wesentlich besser sind als die Norm-
stichprobe: Der 50 % Wert der geforderten Versuchteilnehmer liegt beim Mu-
siktests zwischen Prozentrang 64 und 71. Das heif3t in Worten: Die Hilfte der
Schiiler hatten in Wollmanns Stichprobe hatten mindestens einen Wert, der in
Gordons Normstichprobe nur von ungefihr 30 % erreicht oder iiberschritten
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werden konnte. Der Vergleich der Prozentringe zeigt nicht nur, dass die un-
tersuchte Schule ein gehobenes musikalisches Niveau hat. Hinzu kommt, dass
die geforderten Kinder sowohl der Normstichprobe und als der Stichprobe der

nicht geforderten Kinder it ~'~~~+ ~in " £Tol~lls 10
Prozentrang Musik

Prozentrang Muslk Kumulierte Prozente

Kumulierte Musikalische Frihférderung
Prozente nein ja
Gultg 0 3,1 PR 0 3,7
2 3,8 Musik 2 4.4
3 4,4 3 5,2
5 5,0 5 5,9
7 6,9 7 7.4 4,8
11 8,1 11 8,9
14 9,4 14 10,4
18 10,6 18 11,9
20 11,3 20 12,6
22 11,9 22 13,3
24 13,8 24 14,8 9,5
26 15,0 26 16,3
29 19,4 29 21,5
31 21,3 31 23,7
35 23,1 35 25,2 14,3
37 24.4 37 26,7
42 31,3 42 32,6 28,6
43 35,0 43 36,3 33,3
50 425 50 43,7 38,1
O 444, 5 | 45,9,
58 53,1 58 55,6 42,9
64 58,1 64 60,7 47,6
66 63,8 66 65,9 |memememenenenenes
7 68,8 71 71,1 52,4
74 76,3 74 77,8 61,9
7 77,5 77 79,3
81 81,9 81 83,0 71,4
83 85,6 83 85,9 81,0
87 91,9 87 91,1 95,2
88 92,5 88 91,9
92 93,8 92 93,3
93 96,9 93 97,0
96 97,5 96 100,0
99 98,1 99 97,8
100 100.0 100 1000

Tabelle 1: Links die Prozentrangwerte und die prozentale Verteilung der untersuchten
Klasse von Wollmann (2005), rechts die Werte derselben Stichprobe, jedoch differenziert
nach Teilnahme an einem Programm musikalischer Friihforderung.
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3.3 Mittelwerte der Items

Eine besondere Bedeutung haben die Mittelwerte der Items, obwohl eine Mit-
telwertberechnung bei Alternative-Antworten nicht sinnvoll zu sein scheint
(Mittelwerte aus nominalskalierten Daten). Kodiert man jedoch die negative
Variante (falsch beantwortet) mit 0 und die richtige Antwort mit 1, so erhalt
man mit dem Mittelwert die relative Wahrscheinlichkeit, dass das Item gelost
wird. Diesen Wert nennt man auch ,,Schwierigkeit* des Items, obwohl man
von der Richtung des Koeffizienten her eher von ,,Leichtigkeit” (ease) spre-
chen sollte (Tabelle 2).

Die Itemauswahl von Gordon ist beeindruckend, denn es gibt breit ge-
streut schwierige und weniger schwierige Items. Dies ist selbst fiir einen Mu-
sikfachmann aus den Noten nicht sofort zu erkennen. Interessant ist auch, wie
deutlich der Unterschied zwischen dem Erkennen von Abweichungen (bei
zwei unterschiedlichen Tonfolgen) und dem Erkennen von Gleichsein ist (7a-
belle2, siehe am Ende des Beitrags).

3.4 Reliabilitdt der Skalen: Cronbachs Alpha

Fiir beide Studien wurde eine vollstindige Skalenanalyse nach SPSS-
Reliability durchgefiihrt. Die Reliabilitdt eines Tests beschreibt, wie konsistent
sich die Skala verhélt — bzw. wie gut die einzelnen Items in der betreffenden
Skala zum Gesamtergebnis beitragen. Ein Mal fiir die Reliabilitét ist das Al-
pha von Cronbach, das Werte von null bis plus eins annehmen kann. Die Me-
lodieskalen der beiden Studien ergeben einen Wert von alpha = .917 bei
Wollmann (2005) und alpha = .807 bei Bonn (2007).

Teilt man die Melodieskala in die Subskalen ,,Erkennen von Gleichheit*
und ,,Erkennen von Unterschiedlichkeit, so erkennt man, dass es schwieriger
ist, Unterschiedlichkeit zu erkennen (Daten von Wollmann, 2005, Tabelle 3).

Tabelle 3: Mittelwert der Trefferzahl je Vpn, Melodieskala bei Wollmann (2005)

fur gleiche Tonfolgen M=17,54 s =4,30 alpha = ,831
fur ungleiche Tonfolgen M=13,14 s = 3,99 alpha = ,931
Gesamtwert M = 30,68 s=4,15 alpha = ,911

Die Rhythmusskala erwies sich fiir die Stichprobe von Bonn teilweise als
zu leicht, drei Items wurden zum Beispiel immer richtig angekreuzt, Der Ska-
lenzusammenhang erwies sich dennoch als ausreichend. Wert um alpha = .8
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gelten als gut, Werte bis zu alpha = .6 sind tolerierbar ( unter diesem Wert
wiirde man nur in Ausnahmefillen von konsistenten Skalen sprechen).

Tabelle 4:Daten von Bonn (2007)

Rhythmus M = 34,16 s=3,15 alpha = ,635
Melodie M = 33,78 s =4,07 alpha = ,807
Alle ltems (Gesamtwert) M = 68,55 s =6,22 alpha =,803

4. Kriteriumsvaliditat

Unter Kritertumsvaliditat versteht man die Aussage, ob der Test liberhaupt das
testet, was er zu messen vorgibt. Ein Test zur Musikalitét soll also eine Aussa-
ge iliber das Kriterium Musikalitit ermoglichen. Zu diesem Zweck wurden in
beiden Studien zusitzliche Variablen eingefiihrt.

4. lInstrumentalspiel und musikalische Friiherziehung

Bonn (2007) und Wollmann (2005) erhoben beide, ob die Kinder ein Musikin-
strument spielen. Bei Bonn ergaben sich signifikante Unterschiede zwischen
den Testwerten von Kindern mit und ohne Musikinstrument (Tabelle 5). Bei
Wollmann unterschieden sich die Kinder mit und ohne Musikinstrument, al-
lerdings so geringfligig, dass es sich nicht lohnt, die Daten wiederzugeben.

Tabelle 5: Vergleich der Skalenwerte von Kindern, die ein Musikinstrument spielen und
solchen, die keines spielen, in der Studie von Bonn (2007). Die Unterschiede sind auf' 5 %
Niveau signifikant (T-Test fiir unabhdngige Stichproben mit unterschiedlichen Varianzen).

INSTR Das Kind Standard-

spielt ein Instrument N Mittelwert abweichung Sig. Level
MELBO nein 93 33,5376 4,16392

ja 23 35,3043 3,36337 | .038
RHYBO nein 89 34,0112 3,18196

ja 22 35,1364 2,00702 | .044

Ebenfalls signifikant sind bei Wollmann die Unterschiede in der Melo-
dieskala, wenn man die Kinder mit und ohne musikalische Vorschulerfahrun-
gen vergleicht (Tabelle 6).
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Tabelle 6: Vergleich der Werte in der Melodieskala bei Kinder mit und ohne musikalischer
Friiherziehung — die Unterschiede zu den geforderten Kindern sind ebenfalls signifikant
(Studie von Wollmann, 2007).

Musikalische Standard-

Friherziehung N Mittelwert abweichung Sig.-Level
nein 130 31,48 4,563

ja 19 33,21 3,155 | .045

4.2 Soziale Kompetenz

In der ersten Studie, die die Tonalitdtsskala von Gordon in der neuen Form
verwendete, zeigen, dass Kinder aus der musikalischen Friiherzichung ihren
Gleichaltrigen nach der Einschulung nicht nur in musikalischer Hinsicht tiber-
legen waren, sondern sozial kompetenter auftraten (Katharina Wollmann,
2005). Gemessen wurde die soziale Kompetenz mit dem BSSK (Langfeldt &
Priicher, 2004), einem speziell auf die ersten Grundschuljahre ausgerichteten
Verfahren, dass Situation in Bildern darstellt und die Kinder zu vorgegebenen
Handlungsalternativen befragt. Die Unterschiede zwischen den Gruppen treten
erst zutage, wenn man die Klassenstufen getrennt auswertet (Tabelle 7).

Tabelle 7: Vergleich der Werte fiir den Musiktest (PMMA) und den Test fiir soziale Kom-
petenzen (BSSK) fiir die Kinder mit und ohne musikalische Friiherziehung (MFE). Nur fiir
die ersten Klassen sind Unterschiede erkennbar, jedoch nicht signifikant.

Wollmann 2004

Standard-
STUFE WOLLJA MFE N Mittelwert abweichung Sig.-Level
1.Klasse PMMA nein 53 29,40 5,043
MFE normal 7 32,14 3,132 | .071 (n.s.)
BSSK nein 58 9,84 5,254
MFE normal 7 12,86 3,632 | .074 (n.s.)
2.Klasse PMMA nein 77 32,92 3,579
MFE normal 12 33,83 3,129 | n.s.
BSSK nein 77 11,57 3,962
MFE normal 12 11,17 4,448 | n.s.

Zwischen den Tests PMMA und BSSK besteht eine Korrelation von
r=.169 (**). Wie bereits in der Auswertung der Beziehung zur musikalischen
Fritherziehung ist diese Korrelation ausschlieBlich auf die Testergebnisse der
ersten Klassen zuriickzufiihren (s. Tabelle 8). Die Vermutung liegt nahe, dass
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STUFE PMMA

1.Klasse BSSK Korrelation nach Pearson ,252
Signifikanz (2-seitig) ,050
N 61

2.Klasse BSSK Korrelation nach Pearson ,081
Signifikanz (2-seitig) ,440
N 94

4.3 Lehrer- und Elternurteil

ELTBEGAB Die Eltern halten das Kind fiir musikalisch begabt

Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig ja 61 45,5 60,4 60,4
nein 40 29,9 39,6 100,0
Gesamt 101 75,4 100,0
Fehlend keine Angabe 33 24,6
Gesamt 134 100,0

musikalische Friiherziehung einen Vorteil fiir die Kinder bringt, der aber im
Verlauf des ersten Schuljahres bereits wieder verschwindet.

Tabelle 8: Ebenfalls aufgeteilt nach der Klassenstufe findet sich eine kleine, aber signifi-
kante Korrelation zwischen den beiden Testverfahren PMMA und BSSK fiir die ersten
Klassen, aber nicht fiir die zweiten Klassen (Daten von Wollmann, 2005).

In der Studie von Bonn (2007), in der die Rhythmusskala erneuert und somit
der Gesamttest eingesetzt werden konnte, ist die Auswertung des PMMA mit
der subjektiven Beurteilung der Musikalitdat der Kinder durch die Eltern und
die Lehrer verbunden. Es zeigt sich, dass die Musiklehrer dazu tendieren, den
Kindern eine durchschnittliche (82 %) oder unterdurchschnittliche (12 %) Be-
gabung zuzuschreiben. Die Eltern beurteilten ihre Kinder besser: Begabte
Kinder wurden zu 75 % erkannt. Weniger begabte Kinder wurden dafiir von
ihren Eltern deutlich iiberschétzt.

Tabelle 9: Knapp die Hilfte der Eltern (45,5 %) halten ihr Kind prinzipiell fiir musikalisch
begabt (Daten von Bonn, die Eltern, die hier keine Angabe gemacht haben, werden den El-
tern zugerechnet, die ihr Kind nicht fiir musikalisch halten).
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Tabelle 10: An den Mittelwerten der beiden Skalen zeigt sich kein Unterschied zwischen

den von den Eltern als musikalisch bzw. nicht musikalisch bezeichneten Kindern.

Statistiken
ELTBEGAB Die Eltern N
halten das Kind fur Giiltig Fehlend | Mittelwert | Standardabweichung
MELBO ja 61 0 34,02 3,985
nein 40 0 34,08 3,832
keine Angabe 33 0 32,97 4,496
RHYBO ja 59 2 33,95 3,126
nein 39 1 34,21 3,079
keine Angabe 28 5 34,54 3,350
GESAMT ja 61 0 68,74 5,977
Gesamter  nein 40 0 69,05 6,139
gebnis keine Angabe
33 0 67,61 6,823

Tabelle 11: Wer von den Lehrern als begabt bezeichnet wird, hat im Melodietest tatsdch-
lich bessere Werte. Der Rhythmustest ist dagegen schlechter (Daten von Bonn, 2007).

Statistiken
N

LEHRER Lehrerurteil Glltig Fehlend Mittelwert | Standardabweichung
MELBO besonders begabt 8 0 36,75 2,375
durchschnittlich 110 0 33,56 3,906
weniger begabt 16 0 33,75 5,310
RHYBO besonders begabt 8 0 33,63 4,838
durchschnittlich 104 6 34,12 3,076
weniger begabt 14 2 34,79 2,636
GESAMT  besonders begabt 8 0 71,38 5,370
Gesgmter durchschnittlich 110 0 68,27 6,080

gebnis weniger begabt
16 0 69,06 7,470

Tabelle 12: Das Lehrerurteil stimmt zu 43,3 Prozent mit dem Ergebnis des Musiktests
tiberein — 25,4 Prozent der Kinder wurden zu schlecht eingestuft.

BEGABU_ Begabungskategorien
durch-

hoch schnittlich niedrig Gesamt
zu gut beurteilt Anzahl 1 36 37
% 1% 26,9% 27,6%
richtig beurteilt Anzahl 6 47 5 58
% 4,5% 35,1% 3,7% 43,3%
zu schlecht beurteilt Anzahl 34 5 39
% 25,4% 3,7% 29,1%
Gesamt Anzahl 40 53 41 134
% 29,9% 39,6% 30,6% 100,0%
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Tabelle 13: Das Elternurteil stimmte in 77,9 Prozent der Fdlle mit dem Musiktest tiberein.

BEGABU Begabungskategorien
durch-.

hoch schnittlich niedrig Gesamt
zu gut beurteilt Anzahl 4 4
% 3,5% 3,5%
richtig beurteilt Anzahl 19 49 20 88
% 16,8% 43,4% 17,7% 77,9%

zu schlecht beurteilt Anzahl 21 21
% 18,6% 18,6%

Gesamt Anzahl 40 53 20 113
% 35,4% 46,9% 17,7% 100,0%

5. Zusammenfassung und Ausblick

Es erweist sich, dass der PMMA in der Grundschule sinnvoll eingesetzt wer-
den kann, wenn es darum geht, eine Beziehung zwischen musikalischen Fa-
higkeiten und anderen, durch Messverfahren erfassbare Einstellung, Fahigkei-
ten oder Dispositionen herzustellen. Die Skalen des PMMA sind sehr konsis-
tent, reliabel und valide.

Dennoch wird geraten, beide Skalen schwieriger zu gestalten und die
Normen neu zu bestimmen. In den vierzig Jahren seit Bestehen des Testver-
fahrens scheinen die Fahigkeiten der Kinder sich schneller entwickelt zu ha-
ben. Dies ist durchaus aus der hoheren Verbreitung von Musikmedien wie
auch einfachen Musikinstrumenten wie Synthesizern und Keyboards zu erkla-
ren und muss bedingungslos als positiv angesehen werden.

Musik ist untrennbarer Bestandteil des tdglichen Lebens von Kindern
und Jugendlichen und erfiillt eine unschitzbare Katalysatorenfunktion in der
Entwicklung erwachsener sozialer Kompetenzen. Das Testverfahren von Gor-
don kann im Rahmen empirischer Untersuchungen iiber die Entwicklung gro-
Be Verdienste erringen.

Anmerkung:

Die berichteten Ergebnisse beruhen auf den Daten der Staatsexamensarbei-
ten von Katharina Wollmann, 2005 und Janine Bonn, 2007. Fiir ihre engagier-
te Mitarbeit im damals nicht inspirierenden Umfeld der Ausbildung an der
Universitidt Flensburg sei thnen besonders gedankt.
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SPSS-Dateien mit Daten und Syntax finden sich bei www.herbertbruhn.de
(unter der Uberschrift Forschung/PMMA).
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Tabelle 2: Mittelwerte als Schwierigkeitsindex der Items aus den Daten von Wollmann
(2005)

N Schwierigkeit des
richtig falsch ltems

1. Klasse | 2. Klasse 1. Klasse | 2. Klasse 1. Klasse [ 2. Klasse
U1 57 92 9 2 ,8636 ,9787
G2 51 94 15 0 1727 1,0000
u3 55 90 11 4 ,8333 ,9574
G4 51 92 15 2 1727 ,9787
G5 54 91 12 3 ,8182 ,9681
U6 57 92 9 2 ,8636 ,9787
u7 50 85 16 9 , 7576 ,9043
G8 50 94 16 0 , 7576 1,0000
U9 44 85 22 9 ,6667 ,9043
G10 55 91 11 3 ,8333 ,9681
G11 50 88 16 6 , 7576 ,9362
u12 47 88 19 6 , 7121 ,9362
u13 38 68 28 26 ,5758 , 7234
G14 52 92 14 2 , 7879 ,9787
u15 50 80 16 14 , 7576 ,8511
G16 54 86 12 8 ,8182 ,9149
G17 49 93 17 1 , 7424 ,9894
u18 49 88 17 6 , 7424 ,9362
u19 16 17 50 77 ,2424 ,1809
G20 53 90 13 4 ,8030 ,9574
u21 16 18 50 76 ,2424 ,1915
G22 56 86 10 8 ,8485 ,9149
G23 57 90 9 4 ,8636 ,9574
u24 27 36 39 58 ,4091 ,3830
G25 54 90 12 4 ,8182 ,9574
u26 17 36 49 58 ,2576 ,3830
G27 50 90 16 4 , 7576 ,9574
G28 55 82 11 12 ,8333 ,8723
u29 21 36 45 58 ,3182 ,3830
u3o 48 82 18 12 , 7273 ,8723
G31 51 91 15 3 727 ,9681
u32 17 45 49 49 ,2576 4787
G33 52 82 14 12 , 7879 ,8723
G34 51 80 15 14 1727 ,8511
U35 38 84 28 10 ,5758 ,8936
u3e 30 71 36 23 ,4545 , 7553
G37 50 85 16 9 , 7576 ,9043
u3s 36 64 30 30 ,5455 ,6809
U39 48 85 18 9 , 7273 ,9043
G40 47 78 19 16 7121 8298
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