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Ulrike Kranefeld

1. Der Forschungsschwerpunkt

Die Programme Jedem Kind ein Instrument (JeKi) im Ruhrgebiet und in Hamburg
mochten dazu beitragen, Kinder bereits im Grundschulalter iber das Erlernen eines
Musikinstruments aktiv an Musik heranzufiihren, ihnen Freude am Musizieren zu
vermitteln und damit den Zugang zu kultureller Bildung in besonderer Weise und
nachhaltig zu er6ffnen.! Dazu arbeiten Grund- und Musikschulen in den beteiligten
Regionen zusammen. Zur Erforschung dieser Schnittstelle formaler und non-forma-
ler Bildungsbereiche hat das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF)
fir die Jahre 2009 bis 2013 einen koordinierten Forschungsschwerpunkt geférdert
und diesen innerhalb seines Rahmenprogramms zur Férderung der empirischen Bil-
dungsforschung angesiedelt. Uber 30 Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler aus
den Erziehungswissenschaften, der Musikpadagogik, der Musikpsychologie und den
Neurowissenschaften arbeiteten in interdisziplindren und universitatsiibergreifen-
den Verblinden zusammen.

Diese Vernetzung der fachdiszipliniren Perspektiven fithrte unter anderem dazu,
dass sich Wirkungsanalysen und Prozessanalysen im Forschungsschwerpunkt pro-
duktiv ergidnzen: Wirkungsanalysen, die sich auf Outcome-Variablen richten, be-
trachten die eigentliche Intervention, also in diesem Fall die Praxis JeKi, notwen-
digerweise meist als black box, d. h. ohne dabei umfassend kliren zu kénnen, wie
diese tatsachlich aussieht, wihrend prozessorientierte Studien durch Interviews und
Unterrichtsbeobachtung eine Beschreibbarkeit der Praxis und der Sichtweisen der
beteiligten Akteure herstellen kdnnen. Die interdisziplinidre Vernetzung bedeutet
zudem eine Vielfalt und Varianz der eingesetzten Erhebungs- und Auswertungsver-
fahren: Es wurden standardisierte Befragungen von insgesamt tiber 4.000 Schiilerin-
nen und Schiilern durchgefiihrt, teilweise auch ihrer Eltern, ihrer Lehrerinnen und
Lehrer und der Schulleitungen. Daneben fanden psychologische Testungen statt, es
wurden vertiefende Interviews mit Lehrkriften gefiihrt, aber auch experimentelle
Verfahren der Datenerhebung wie Malmappen angewendet. Zudem wurde Unter-
richt videografiert und es wurden diagnostische Verfahren aus den Neurowissen-
schaften wie MRT und MEG eingesetzt.

1  Fur weitere Informationen zu den Programmkonzeptionen siehe auch http://www.jekits.de/
programmy/jeki/informationen/ (NRW) und http://www.hamburg.de/jeki/ (HH).


http://www.jekits.de/
http://www.hamburg.de/jeki/
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Anschluss zu halten an den aktuellen methodologischen Diskurs und gleichzei-
tig feldspezifische, auch innovative Zuginge zu entwickeln, gehort zu den grofiten
Herausforderungen einer auf asthetische Gegenstidnde gerichteten Forschung. Der
koordinierte Forschungsschwerpunkt zu Jedem Kind ein Instrument ist in vieler-
lei Hinsicht ein fiir die Forschung in der kulturellen Bildung innovatives Konstrukt
und reagiert bereits auf zentrale Desiderate, wie sie auch Liebau et al. (2013) in ihrem
BMBF-geforderten Forschungsprojekt zur Forschungslandschaft in der Kulturellen
Bildung fiir diesen Bereich der Forschung konstatieren: die Beforschung der Schnitt-
felder zwischen den Bildungsbereichen, die Vernetzung der forschenden Akteure, In-
terdisziplinaritit, die Sichtbarkeit der Forschung, der Anschluss an aktuelle methodi-
sche Diskurse der Bildungswissenschaften oder die Anschlussfahigkeit fiir die Praxis.
Auf diese Herausforderungen reagierte der koordinierte Forschungsschwerpunkt zu
Jedem Kind ein Instrument u. a. auch mit strukturellen Elementen wie:

einem Datenpool (Universitat Bremen), der die Daten der beteiligten Forschungs-
projekte systematisch archiviert und sie fiir mogliche spatere Sekundéranalysen
aufbereitet hat.

einem wissenschaftlichen Beirat (Vorsitz: Prof. Dr. Andreas C. Lehmann), in dem
Vertreterinnen und Vertreter der beforschten Programme und des BMBF, vor al-
lem aber auch Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler aus unterschiedlichen
Disziplinen beratend tétig waren.

einer Koordinierungsstelle (Universitit Bielefeld), die die Kommunikation zwi-
schen den einzelnen Forschungsprojekten und mit den beteiligten Akteuren aus
dem Forschungsfeld unterstiitzt.

der Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses durch methodische Work-
shops, die durch die Koordinierungsstelle konzipiert und organisiert wurden.
einer Riickbindung der Ergebnisse in die Praxis in Form von Workshops und Ta-
gungen flr die beteiligten Akteure.

Auf der Basis dieser so vernetzten und interdisziplinir angelegten Struktur des For-
schungsschwerpunkts konnte ein mehrperspektivischer Blick auf eine der grofiten
kulturellen Bildungsinitiativen der letzten Jahre in Deutschland geworfen werden.

2. Die Forschungsperspektiven und ihr Anwendungsbezug

Auch wenn sich die Projekte im Forschungsschwerpunkt auf zwei konkrete musi-
kalische Bildungsinitiativen in Nordrhein-Westfalen und Hamburg richten, versteht
sich der Forschungsschwerpunkt selbst nicht als Evaluation. Das wire unter ande-
rem schon deshalb unmoglich, weil die Forschungsfragen nicht in erster Linie mit
dem Feld und den dortigen Akteuren ausgehandelt und abgestimmt, sondern durch
die jeweilige fachdisziplindre Herkunft der Projektleiterinnen und -leiter bestimmt
wurden. Somit befindet sich der Forschungsschwerpunkt in einem Spannungsfeld
zwischen Grundlagenforschung und unmittelbarer Praxisrelevanz. Dennoch bieten
die Ergebnisse der Forschungsprojekte vielfaltigen Anschluss fiir die beteiligten Ak-
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teure im Feld, fiir die Weiterentwicklung der Programme, fiir die Entwicklung und
Neukonzeption zukiinftiger innovativer Programme kultureller Bildung, aber auch
fiir folgende wissenschaftliche Begleitungen kultureller Bildungsinitiativen, die auf
die im Forschungsschwerpunkt (weiter-)entwickelten Instrumente und Methoden
zuriickgreifen konnen. Eine solche Wirksamkeit der Forschungen zeigte sich jiingst
darin, dass im Zuge der aktuellen Programmrevision 2014 des Programms JeKi in
NRW Forschungsbefunde durch die Stiftung Jedem Kind ein Instrument nicht nur
rezipiert und mit Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern des Forschungs-
schwerpunkts diskutiert wurden, sondern in einzelnen Mafdnahmen auch auf diese
reagiert wurde - insbesondere in Bezug auf die Gestaltung der Kooperation im ersten
JeKi-Jahr und in Bezug auf die Unterrichtsqualitat.

Trotz der Vielfalt der disziplindren Zuginge lassen sich die Forschungsperspek-
tiven der beteiligten Projekte prinzipiell auf vier bildungspolitisch hochst relevante
Bereiche beziehen, die in Bezug auf (kulturelle) Bildungsangebote aktuell intensiv
diskutiert werden: Wirkung, Kooperation, Qualitit und Teilhabe. Im Folgenden sol-
len einige Ergebnisse des Forschungsschwerpunkts vor der Folie ihres Anwendungs-
bezugs reflektiert werden.

2.1 Wirkungen einer JeKi-Teilnahme wahrend der Grundschulzeit

Mit der Teilnahme an JeKi werden Hoffnungen auf Wirkungen verbunden, die iiber
rein musikpraktische Fahigkeiten hinausgehen. Die teils sehr heterogenen Hypothe-
sen, die in den Studien des Forschungsschwerpunkts in Bezug auf die Wirkungen von
JeKi formuliert wurden, bezogen sich zum Beispiel auf die musikalische Praferenz-
entwicklung (SIGrun), die kulturelle Teilhabe (SIGrun), die Hor-, Aufmerksamkeits-
und Gedichtnisleistung (MEKKA und AMseL), das Stress-Erleben (MEKKA), die au-
ditorische Wahrnehmungsfihigkeit oder die Lese-Rechtschreib-Fihigkeit (AMseL).
Wihrend in der Musikpadagogik wohl eher die drei Erstgenannten, also musik-
bezogene Wirkungen im engeren Sinne, als besonders relevant betrachtet wiirden,
wurde in der politischen Diskussion um musikalische Bildungsprogramme lange
Zeit auch immer wieder auf kognitive Transfereffekte musikalischer Bildung verwie-
sen. Dass eine solche Fokussierung auf ein ,,Musik macht schlau” eine stark verkiirzte
Deutung der Chancen dsthetischer Bildung bedeutet, ist inzwischen innerhalb des
Diskurses um kulturelle Bildung Konsens. Die besondere Leistung der Projekte, die
sich mit kognitiven Wirkungen von JeKi beschiftigen, besteht deshalb darin, dazu
beizutragen, den Diskurs um die Wirkungen musikalischer Aktivitat zu differenzie-
ren und der vereinfachenden Denkfigur ,Musik macht schlau® die Komplexitit der
Wirkzusammenhinge entgegenzustellen. Denn die entsprechenden Forschungser-
gebnisse in diesem Bereich - und entsprechend auch in unserem Forschungsschwer-
punkt - sind nicht einfach und eindeutig, sondern vielschichtig und komplex.

JeKi bei Kindern mit AD(H)S und LRS
Das gilt etwa flr die Erforschung der Zusammenhinge zwischen musikalischer Ak-
tivitdt und neuronalen Korrelaten, wie sie die Kolleginnen und Kollegen des Ver-
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bundprojekts AMseL aus Heidelberg und Graz verfolgen. Sie versuchen, das bislang in
der Forschung vor allem als trainingsbasiert konzeptualisierte Modell musikalischen
Lernens um Aspekte der musikalischen Begabung bzw. Veranlagung zu erweitern. In
diesem Zusammenhang konnte erstmals ein neurologischer Marker musikalischer Be-
gabung identifiziert werden, ndmlich die Grofie und Form der rechten Heschl‘schen
Querwindungen als Teil des bilateral angelegten Horkortex, der flir elementare Wahr-
nehmungsleistungen zustdndig ist. Dariliber hinaus zeigen die Ergebnisse, dass die
neuronale Informationsverarbeitung im Horkortex umso schneller und effizienter
erfolgt und die beiden Gehirnhilften umso synchroner zusammenarbeiten, je mehr
Kinder musizieren. Von piddagogischer Bedeutung sind aber vor allem die unmittel-
bar nachgewiesenen Wirkungen intensiven Musizierens bei Grundschulkindern: So
konnten Schneider & Seither-Preisler zeigen, dass intensives Musizieren u.a. zu einer
besseren Horfahigkeit, zu erhohter Aufmerksamkeit, verringerter Impulsivitit und
besseren Leistungen beim Lesen und Rechtschreiben fiihrt. Vor dem Hintergrund,
dass die Forderung dieser perzeptiven und kognitiven Fihigkeiten bei Kindern mit
AD(H)S und Lese-Rechtschreib-Schwiche eine besondere Rolle spielt, empfehlen
die Autoren, gerade diese Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern verstarkt in das
Programm JeKi mit einzubeziehen und dariiber hinaus Unterrichtskonzepte so an-
zupassen, dass diese auf die besonderen Lernvoraussetzungen ausgerichtet sind, um
diese Gruppen nicht von einer Teilnahme an JeKi auszuschliefden. Allerdings miissten
dann weiter reichende Programmrevisionen in JeKi sicherstellen, dass das Uben auf
dem Instrument einen héheren Stellenwert im JeKi-Programm erhélt. Denn positive
Wirkungen des aktiven Musizierens konnten im Projekt AMseL vor allem fiir inten-
siv musizierende Kinder der Kontrollgruppe nachgewiesen werden, bei Grundschul-
kindern in JeKi waren entsprechende Wirkungen - aufgrund der deutlich geringeren
Ubeintensitit - nicht in gleichem Maf3e beobachtbar.

JeKi und Arbeitsgeddchtnis

Im Rahmen des Verbundprojekts MEKKA (Teilprojekt: Aufmerksamkeit und Ge-
dichtnis; Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg) untersuchten die Autoren
Transfereffekte zwischen aktivem Musizieren und kognitiven Leistungen. JeKi-Kin-
der profitieren gegentiber Kindern aus Kontrollgruppen ohne musikalische oder mit
alternativen Interventionen hinsichtlich auditorischer, nicht aber hinsichtlich visu-
eller Verarbeitungsleistungen. Insgesamt konvergieren die Ergebnisse von Roden et
al. mit dem Projekt AMseL dahingehend, dass der JeKi-Unterricht sprachnahe kogni-
tive Leistungen positiv verdndert.

JeKi und Stressverarbeitung

Das Projekt MEKKA nimmt neben kognitiven Effekten zudem Transfereffekte musi-
kalischer Aktivitit auf die emotionale Entwicklung in den Blick (Teilprojekt: Stress-
erleben und Stressbewaltigung; Goethe-Universitiat Frankfurt a. M.). Zentrale Frage
dabei ist, wie sich eine JeKi-Teilnahme auf die Stressverarbeitung und das Stressemp-
finden der teilnehmenden Kinder auswirkt. In einzelnen Aspekten, etwa der flr die
Stressregulation wichtigen Suche nach sozialer Unterstiitzung und der problemori-
entierten Bewdltigung, zeigen JeKi-Teilnehmerinnen und -Teilnehmer im Vergleich
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zu Kontrollgruppen positive Effekte, und dies unabhéngig von ihrem sozialen Status.
Dieses Ergebnis von Bongard et al. ist deshalb besonders beachtenswert, weil diese
Merkmale in langfristiger Sicht mit hoherer psychischer und physischer Gesundheit
assoziiert werden konnen.

JeKi bei Kindern mit kumulierten Risikofaktoren

Kulturellen Bildungsangeboten wird oftmals das Potenzial zugesprochen, gerade bei
Kindern mit kumulierten Risikofaktoren (u.a. geringe kognitive Grundfihigkeiten,
geringes elterliches Bildungsniveau, Aufwachsen in Armut) die soziale und moti-
vationale Entwicklung zu foérdern. Die Kolleginnen und Kollegen der Hamburger
Teilstudie des Verbundprojekts SIGrun verfolgen diese These und fragen, ob eine
JeKi-Teilnahme am Hamburger Modell moglicherweise einen Beitrag zu einer ent-
sprechenden Resilienz dieser Kinder leisten kann, d.h. ob die Teilnahme am Instru-
mentalunterricht hier eine kompensatorische Bedeutung gewinnen kann. Wahrend
invielen der getesteten Bereiche keinerlei Effekte einer JeKi-Teilnahme zu konstatie-
ren sind, finden Nonte & Schwippert Hinweise auf positive Wirkungen insbesondere
im Bereich der sozialen Integration. So zeigen etwa Kinder mit kumulierten Risiko-
faktoren, die gleichzeitig am JeKi-Programm teilnehmen, im Vergleich zu den ver-
gleichbaren Kindern ohne JeKi-Teilnahme einen deutlichen Zuwachs in der Selbst-
einschitzung ihrer sozialen Integration bis zur vierten Klasse.

JeKi und die musikalische Priferenzentwicklung

In Studien zur Wirkungsforschung wird kulturelle Bildung nicht nur mit kognitiven,
emotionalen, motivationalen und sozialen Wirkungen in Zusammenhang gebracht,
sondern - wie im Bildungsbericht 2012 - als Bestandteil individueller Identitétsstif-
tung angesehen. Eine damit im JeKi-Kontext assoziierte Frage ist die der musikbe-
zogenen Priferenzentwicklung von Grundschiilern und spezifisch von Kindern, die
am JeKi-Programm teilnehmen. Busch et al. tragen mit ihrer im Verbundvorhaben
SIGrun angesiedelten Priferenzstudie zur Differenzierung der in der Forschung dis-
kutierten Hypothese einer Offenohrigkeit bei, die besagt, dass gerade jiingere Kinder
eine groflere Offenheit gegeniiber Musikstlicken aufweisen, die Erwachsenen un-
konventionell erscheinen. Busch et al. weisen mit ihren Ergebnissen ein tendenzi-
elles Verschwinden von Offenohrigkeit im Verlauf der Grundschulzeit nur bei einer
nach Genre und nach Geschlecht differenzierten Betrachtung nach. Sie deuten dies
als Funktionalisierung von Musikpriferenz zur Darstellung von (Geschlechts-)Iden-
titit, was in einer ergidnzenden qualitativen Interviewstudie durch das Auffinden
entsprechender Konzepte von ,Maddchenmusik“ und ,Jungenmusik“ gestiitzt wird.
Allerdings finden sie - entgegen den bisherigen Annahmen der Priferenzforschung
- keine Einfliisse auf die Entwicklung der musikbezogenen Priferenz durch die mu-
sikalische Praxis der Kinder, weder bezogen auf eine JeKi-Teilnahme noch auf aufler-
schulischen Instrumentalunterricht.

Fazit
Die Ergebnisse der Studien, die sich im Forschungsschwerpunkt mit sehr unter-
schiedlichen und facettenreichen Perspektiven auf die Wirkungen musikalischer
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Bildung im Grundschulalter richten, tragen dazu bei, den oftmals pauschalisierend
gefiihrten Wirkungsdiskurs im Bereich kultureller Bildung zu differenzieren und
seine empirische Basis zu starken. Der deutliche Hinweis im Projekt AMseL auf eine
notwendige Differenzierung zwischen (wirkungsvollem) intensivem Musizieren und
(nur in wenigen Teilbereichen wirksamem) gelegentlichem Musizieren und Uben in
JeKi verweist auf eine grundlegende Anforderung an die Konzeption von Program-
men, wollen diese tatsichlich tiber die musikalische Bildung hinaus auf andere Be-
reiche, etwa die kognitiven Fihigkeiten zielen: Viele Wirkungshypothesen bleiben
moglicherweise deshalb unbestitigt, weil die Intensitit der Beschiftigung mit dem
Instrument im JeKi-Programm eine gewisse Schwelle nicht tiberschreitet. Eine ent-
sprechende Konsequenz wiren Maffnahmen, die die Implementierung, den Status
und die Bedeutung des Ubens im Programm stiirken, etwa mit betreuten Ube-Ange-
boten im Ganztag. Eine andere Konsequenz konnte aber ebenso sein, Begriindungs-
diskurse fiir Programme kultureller Bildung zu iiberdenken, die allzu vorschnell
- ungeachtet der tatsdchlichen Beschaffenheit der Intervention - weitreichende
Transfereffekte als zentrales Wirkversprechen in den Mittelpunkt stellen.

2.2 Die Musikschule in der Grundschule: Bedingungen gelingen-
der Kooperation

Kooperation erscheint bereits seit Langem als brisantes Thema im Kontext einer kul-
turellen Bildung, die auf die Zusammenarbeit unterschiedlicher Bildungsbereiche
setzt. Und dass dieses Thema als brisant wahrgenommen wird, zeigt nicht nur das
Kulturagenten-Programm der Kulturstiftung des Bundes und der Stiftung Mercator,
das ja insbesondere an dieser strukturbezogenen Stelle kultureller Bildungskoope-
rationen ansetzt. Auch die aktuelle Forderinitiative Kultur macht stark. Biindnisse
fiir Bildung des BMBF wird sich der Frage stellen miissen, wie die neu formierten
Biindnisse der regionalen Kooperationspartner funktionieren. Gelingensbedingun-
gen von Kooperation wurden im Forschungsschwerpunkt zu JeKi auf unterschiedli-
chen Ebenen in den Blick genommen: Dabei geht es sowohl um die Makroebene der
institutionellen Zusammenarbeit als auch um die Mikroebene der Zusammenarbeit
in der Unterrichtssituation selbst. Dies gilt insbesondere fir das erste JeKi-Jahr, in
dem Grund- und Musikschullehrkrifte im Tandem zusammenarbeiten.

Bedingungen gelingender Kooperation aus Sicht der Beteiligten

So untersuchen Kulin et al. (SIGrun, Universitit Hamburg), welche Rahmenbedin-
gungen fiir eine Kooperation besonders zufriedenheitsforderlich sind und stellen
auf der Basis von Befragungen fest, dass mehr noch als die dufieren Rahmenbedin-
gungen, also etwa die personellen Ressourcen, interne schulische Faktoren eine Rolle
spielen, und hier besonders Interaktionsprozesse zwischen den beteiligten Akteuren.
Insbesondere eine gute Organisation, Kontinuitit in der Zusammenarbeit, eine ein-
wandfreie Umsetzung des JeKi-Konzepts und eine ausreichende Kommunikation
zwischen allen Beteiligten wurden als wesentlich genannt. Auf die Bedeutung von
Interaktionsqualitdt verweisen auch Wiinsche nach Vernetzung, die die Lehrenden
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in den Befragungen dufiern: etwa nach Einbezug von JeKi in den Schulalltag, nach
Einbezug der Eltern oder nach stirkerem Einbezug der Grundschullehrenden. Die
Rolle der JeKi-unterstiitzenden Institutionen (in NRW die Stiftung Jedem Kind ein
Instrument, in Hamburg die Projektgruppe JeKi am LI) wurde in der Hamburger
Studie mithilfe einer Netzwerkanalyse untersucht. In den erstellten Netzwerkkarten
wird sichtbar, dass die JeKi-Lehrkrifte haufiger in Kontakt mit den JeKi-untersttit-
zenden Institutionen treten als die beteiligten Grundschullehrkrifte, wenngleich es
sich aufgrund der Ergebnisse insgesamt eher um eine sog. ,schwache Beziehung“ zu
den Institutionen handelt. Merkmal hierfiir ist etwa, dass die Beziehung vor allem
darauf basiert, dass Informationen bei der Institution vorgehalten werden, die bei
Bedarf von den Lehrenden abgerufen werden kdnnen.

Kooperationsformen im Lehrenden-Tandem des ersten Schuljahres
Ubereinstimmend stellen alle Projekte, die sich auf die Lehrenden-Tandems im ers-
ten JeKi-Jahr in NRW richten, also auch etwa das Projekt Co-Teaching (Universitit
Braunschweig) und das Verbundprojekt GeiGe (Universitit Bielefeld, Hochschule far
Musik und Tanz Kéln und Universitat Miinster) fest, dass eine unterrichtsbezogene
Kooperation im ersten JeKi-Jahr nicht oder nur selten stattfindet, gleichzeitig aber
durchaus ein Bedirfnis bei den beteiligten Akteuren besteht, starker zusammenzu-
arbeiten: Franz-Ozdemir berichtet aus dem Projekt Co-Teaching, dass die Planung
und Vorbereitung des Unterrichts fast ausschliefilich in den Handen der JeKi-Leh-
renden der Musikschule liegt. Grundschullehrende nehmen in der Unterrichts-
durchfithrung hiufig eine assistierende Funktion ein und unterstiitzen u.a. bei der
Disziplinierung oder bei organisatorischen Aufgaben in der Klasse. In den Angaben
der Befragten zeigt sich allerdings eine Tendenz zum Wunsch nach verstarkter ge-
meinsamer Arbeit und vermehrtem Austausch. Diese wird von den JeKi-Lehrenden
insbesondere befiirwortet, wenn die Grundschullehrenden iiber eine ausgeprigte
Fachlichkeit im Bereich Musik verfiigen.

Bonsen & Cloppenburg (GeiGe, Universitit Minster) finden in einem Vergleich
von JeKi-Unterricht und anderem Fachunterricht in beiden Unterrichtssettings
vielfach anlassbezogene Kooperationen vor. Diese Kooperation findet aber im Ver-
gleich im Fachunterricht in héherer Intensitdt statt: Hier kommt es im Rahmen von
Tandem-Unterricht hdufiger zum Kooperationsmodus der Ko-Konstruktion als im
JeKi-Unterricht. Nach der Klassifikation von Grisel (2006) findet sich in anderem
Fachunterricht also hiufiger eine Form intensiver Zusammenarbeit, in der neues
Wissen generiert wird und in der die Lehrkrifte in enger Verantwortung miteinan-
der arbeiten.

Auch Niessen bestatigt auf der Basis ihrer Interviewstudie im Projekt GeiGe die-
se Befunde zu einer eher einseitigen Rollenverteilung und einer nicht ausgeprig-
ten inhaltsbezogenen Kooperation. Die Grundschullehrenden erleben ihre Situati-
on im Unterricht, der in der Regel von den Musikschullehrenden gestaltet wird, als
Schwanken zwischen Beobachten, Assistieren und Eingreifen, was in einem Inter-
view als Gratwanderung beschrieben wird. Thnen ist durchaus bewusst, dass die Mu-
sikschullehrkrifte ein Eingreifen als problematisch wahrnehmen und das Beobach-
ten als Observieren deuten kénnen.
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Entsprechende Befunde zeigen sich auch auf der Mikroebene unterrichtlicher
Prozesse: Kranefeld et al. analysierten in ihrer Videostudie im Projekt GeiGe (Uni-
versitit Bielefeld) Schliisselszenen zum Eingreifen von Grundschullehrenden in den
Unterrichtsprozess. Dabei stellten sie fest, dass die assistierende Funktion im Kontext
von JeKi dann problematisch werden kann, wenn die Grundschullehrenden nicht in
erster Linie den Schiilerinnen und Schiilern assistieren, wie es etwa das traditionelle
Konzept eines ,,one teach/one assist“ (Cook & Friend, 1995) vorsieht, sondern wenn
sich die Assistenz auf den jeweiligen Tandem-Lehrenden selbst richtet. Als Anlésse
eines solchen Eingreifens in die Unterrichtsfithrung der Musikschullehrkraft iden-
tifizieren Kranefeld et al. vor allem Disziplinierungen im Klassenplenum, Unterstiit-
zung bei der Gesprichsfithrung oder sprachliche Ubersetzungsleistungen.

Die von allen Projekten beschriebene Tendenz zur personellen Trennung von
Unterrichten und Disziplinieren im Tandem-Unterricht erscheint gerade angesichts
der aktuellen Diskussion um die Bedeutung von gelingendem Klassenmanagement
deutlich problematisch. Hier werden als Gelingensbedingungen vor allem proaktive
Mafdnahmen der Vermeidung von Unterrichtsstorungen statt Formen reaktiven Dis-
ziplinierens diskutiert. Da diese proaktiven Maffnahmen allerdings zum grofien Teil
Gegenstand der Unterrichtsplanung sind, wird deutlich, dass eine oben beschriebene
Aufteilung der Zustdndigkeiten nur bedingt zielfiihrend sein kann, zumal wenn die
Musikschullehrenden - wie weiter unten beschrieben - in der Regel noch unerfahren
im Umgang mit groflen Gruppen sind. Eine gemeinsame Unterrichtsplanung kénnte
ebenso Situationen vermeiden, in denen die Grundschullehrkraft meint, spontan in
den Unterrichtsprozess eingreifen zu miissen.

Fazit

Insgesamt legen diese Befunde zur Kooperation eine Reflexion der Bedingungen und
der Konzeption des Tandem-Modells nahe: Als stiarkster Hinderungsgrund fiir eine
gute Zusammenarbeit im Umfeld der Stunden wurde nach Franz-Ozdemir von den
Befragten Zeitmangel angegeben. Die Stiftung Jedem Kind ein Instrument hat in ih-
rer aktuellen Programmrevision 2014 auf die Ergebnisse der Forschungen reagiert,
indem es nun ein wochentliches Zeitbudget fiir Kooperation einrichtet. Anzuregen
wire auflerdem, dass die jeweilig neu zusammengesetzten Lehrenden-Tandems vor
Aufnahme ihrer gemeinsamen Lehrtitigkeit Unterrichtsprinzipien und Rollenver-
teilungen explizit aushandeln und dabei etwa durch entsprechende Coaching-Mo-
delle zur Initiierung und Begleitung der Tandem-Arbeit unterstiitzt werden. Denn
eine nicht vollstindig gelingende Kooperation birgt ein weiteres Risiko: Kulin &
Schwippert (2012) haben an anderer Stelle darauf hingewiesen, dass sich die Netz-
werke der JeKi-Lehrkriafte eher homogen darstellen. Suchen sie Unterstiitzung in
didaktischen Fragen, wenden sie sich in erster Linie an ihre Kolleginnen und Kolle-
gen von der Musikschule, weniger an die Kooperationspartner in der Grundschule.
Kulin & Schwippert geben zu bedenken, dass bei solchen sehr homogenen Netzwer-
ken ,neue Impulse von auflen einen Akteur nur schwer erreichen konnen“ (Kulin &
Schwippert 2012, 168). Aktuelle Schulentwicklungsaufgaben, wie die Einfiihrung in-
klusiver Settings, konnten von diesem mangelnden Austausch zentral betroffen sein.
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2.3 Zur Anforderungsstruktur des Lernorts Grundschule: Aspekte
von Unterrichtsqualitat

Unterrichtsqualitit wurde im Forschungsschwerpunkt im Kontext ihrer instituti-
onellen und programmbezogenen Bedingungen betrachtet, insbesondere in Bezug
auf die Arbeit im ersten JeKi-Jahr und im instrumentalen Gruppenunterricht.

Vom Experten zum Novizen

Die Rahmenbedingungen stellen an die JeKi-Lehrkrifte teilweise hohe Anforderun-
gen, wie die Befunde des Verbundprojekts GeiGe zeigen: Der Lernort Grundschule
und der damit verbundene Umgang mit den grofen und heterogenen Lerngruppen
erfordert spezifische Unterrichtsexpertise. Lehrkriafte an Musikschulen sind aus ihrer
Berufsbiografie heraus in der Regel eher den Umgang mit einzelnen Schiilerinnen
und Schiilern oder kleineren Gruppen gewohnt und stehen nun vor der Herausfor-
derung der Klassenfiihrung in stirker heterogenen Gruppen. Kranefeld et al. stellen
fest, dass die Musikschullehrenden so im ungiinstigen Fall aus ihrer bisherigen Ex-
pertenrolle fiir die Begleitung individueller musikalischer Bildungsverldufe in eine
Novizenrolle bezogen auf die Unterrichtsgestaltung mit ganzen Klassen hineinge-
zwungen werden: Das betrifft im Kontext didaktischer Lehrkompetenz etwa die
Formulierung von Arbeitsauftriagen, die Gestaltung einer didaktisch-methodischen
Linienfithrung und entsprechender zentraler Gelenkstellen, aber vor allem auch
die Gesprachsfiihrung im Klassengesprich, wie die Ergebnisse der im Projekt Gei-
Ge durchgefihrten Videostudie (Universitit Bielefeld) zeigen. Und noch an anderer
Stelle droht dieser Umschlag vom Experten zum Novizen: Nicht alle Instrumente, die
die Lehrkrafte im ersten Schuljahr den Kindern vorstellen sollen, konnen sie selbst
spielen. So zeigen einzelne Fallanalysen, dass gerade diese Instrumente oftmals in
erster Linie nicht als musikalische Klangtréiger, sondern eher im naturwissenschaftli-
chen Sinne als physikalische Klangerzeuger in Klassengesprachen inszeniert werden.
Die Videostudie der Bielefelder Forscherinnen ermoglicht somit Einblicke in eine
teilweise mangelnde Passung von spezifischer Anforderungsstruktur des Unterrichts
und der entsprechenden mitgebrachten Unterrichtsexpertise der Musiklehrenden,
der sowohl mit angepassten Aus- und Weiterbildungsangeboten als auch mit Pro-
grammrevisionen begegnet werden kénnte.

Die Sicht der Lehrenden

Auf entsprechenden Handlungsbedarf verweisen auch die Ergebnisse der im GeiGe-
Projekt durchgefiihrten Interviewstudie (Hochschule fiir Musik und Tanz Koln),
etwa wenn einige JeKi-Lehrkrifte der Musikschule die ungewohnte Arbeit in den
GrofRgruppen als existenzielle Herausforderung erleben. Die Herausforderung be-
steht nach Niessen vor allem aus zwei Problemen, die besonders fiir den Kontext der
Instrumentenvorstellung im ersten Jahr benannt werden: Die Lehrenden glauben,
auf Unterrichtsstorungen nicht adiquat reagieren zu konnen, und sie bedauern, dass
sie ihrem eigenen Ziel, jedem Kind eine gute Moglichkeit zu bieten, die Instrumente
in ihren Klangmoglichkeiten kennenzulernen, aufgrund der Rahmenbedingungen
(wenig Zeit - viele Kinder - wenige Instrumente) nicht gerecht werden konnen.
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Da das Programm JeKi das Ziel verfolgt, moglichst vielen Kindern - auch aus bil-
dungsferneren Elternhidusern - das Erlernen eines Instruments zu ermdéglichen, ist
von besonderem Interesse, wie die Lehrenden tiber pidagogische Themen wie ,He-
terogenitit” und ,Individuelle Férderung“ nachdenken. Die Ergebnisse von Niessen
zeigen, dass die Lehrenden der Unterschiedlichkeit der Kinder gelassen und mit
Wohlwollen begegnen, dass sie allerdings das von ihnen vermutete Unterstiitzungs-
verhalten des jeweiligen Elternhauses fiir umso wichtiger halten. Einerseits wird als
Vorteil des JeKi-Programms von vielen Lehrenden hervorgehoben, dass hier vor al-
lem Schiilerinnen und Schiiler Anerkennung erwerben kénnen, die in anderen Fa-
chern eher Lernschwierigkeiten zeigen. Andererseits ist den Lehrenden bewusst, dass
das Programm JeKi ab dem zweiten Schuljahr auf elterliche Unterstiitzung angewie-
sen ist. Deshalb schitzen die Lehrenden zu ihrem grofien Bedauern die Chancen auf
das erfolgreiche Erlernen eines Instrumentes gerade derjenigen Kinder als besonders
gering ein, die ihnen durch ihr Elternhaus benachteiligt erscheinen. In Einzelféllen
raten die Lehrenden sogar von einem Verbleib im Programm ab, wenn die Kinder
von zu Hause nicht oder nur wenig unterstiitzt werden - selbst wenn die Kinder be-
sonderes Geschick im Umgang mit einem Instrument zeigen.

Fokus Klassenfiihrung

Eng mit dem Thema des Umgangs mit heterogenen Gruppen verbunden ist die Frage
nach einer angemessenen Klassenfiihrung im JeKi-Unterricht. Bonsen & Cloppen-
burg (Universitat Miinster) befragten dazu innerhalb des Verbundprojekts GeiGe
Grundschullehrende, die als Tandem-Lehrende im ersten JeKi-Jahr arbeiteten, und
stellten fest, dass im Vergleich mit anderem Fachunterricht fiir den JeKi-Unterricht
insgesamt weniger Maffnahmen der Klassenfithrung beschrieben werden. Besonders
interessant ist zudem ihr Ergebnis, dass gerade Klassenfiihrungsmaffnahmen wie
Uberdrussvermeidung und Gruppenmobilisierung, die nicht unabhingig von Inhal-
ten und Methoden zu planen sind, im JeKi-Unterricht seltener vorkommen als im
sonstigen Fachunterricht. Dagegen sind Mafnahmen, die eher reaktiven Charakter
haben, wie der Umgang mit Unterrichtsstorungen und die Sicherstellung eines rei-
bungslosen Ablaufs, genauso oft zu finden wie im Fachunterricht. Dieser Befund ist
deshalb besonders interessant, weil er mit den weiter oben beschriebenen Problem-
stellen korrespondiert, die Kranefeld et al. fiir die Musikschullehrenden konstatieren:
So kann etwa eine sinnvolle methodisch-didaktische Linienfiihrung als Vorausset-
zung fiir ,Uberdrussvermeidung“ angesehen werden.

Spannungsfelder des instrumentalen Gruppenunterrichts in der Grundschule

Innerhalb der BEGIn-Studie wurde Unterrichtsqualitit auch in Bezug auf den in-
strumentalen Gruppenunterricht der folgenden Klassen untersucht. Kranefeld et
al. (Universitat Bielefeld) stellen dabei fest, dass eine besondere Herausforderung
flir die Lehrenden darin besteht, sich im Spannungsfeld von Einzelbetreuung und
Gruppenfokus zu positionieren. Hier spielt die Anforderung eine Rolle, nun in der
Grundschule im Vergleich zur Arbeit in der Musikschule im Instrumentalunterricht
deutlich groflere Gruppen mit bis zu sieben Kindern zu betreuen. Anhand einer Vi-
deoanalyse konnten dabei unterschiedliche Strategien der Lehrenden identifiziert
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werden, die von einem eher dysfunktionalen sequenziellen Einzelunterricht bis hin
zu einer sinnvollen Verbindung von Strategien der individuellen Einzelbetreuung
und der Berticksichtigung der Gruppe reichten.

Dass die Musikschullehrenden dem instrumentalen Gruppenunterricht in der
Musikschule gegeniiber dem Format am Lernort Grundschule durchaus eine jeweils
andere Bedeutung zuschreiben, zeigt eine begleitende Befragung von Lehrkraften in
der BEGIn-Studie: Besonders gravierend in Bezug auf die Verschiebung von Zielen
erschien in den Ergebnissen der Lehrkréiftebefragung die deutlich geringere Rele-
vanz des Lernfeldes ,,Musikalische Gestaltung® im instrumentalen Gruppenunter-
richt in JeKi. Hier konnte die Videoanalyse entsprechend zeigen, dass das Lernfeld
»Musikalische Gestaltung“ kaum explizit im Unterricht thematisiert wurde, und
wenn doch, dann in Formaten, die man eher als Elemente einer Ausdruckspropd-
deutik beschreiben kann.

Fazit

Insgesamt fordern die Befunde zur Unterrichtsqualitit in JeKi — insbesondere fiir das
erste JeKi-Jahr in NRW - zum Nachdenken auf, wie die hochqualifizierten Lehrenden
aus der Musikschule auf ihr neues und deutlich veridndertes Arbeitsfeld Grundschule
vorbereitet werden kénnen, um nicht unverschuldet in einen problematischen No-
vizenstatus zu geraten. Hier miissen Konzepte der Aus- und Weiterbildung entwi-
ckelt werden, die Gber die vielerorts iibliche ,Rezeptvermittlung” hinausgehen und
die Musikschullehrenden zu ,reflective practitioners” (Schon 1983) werden lassen.
Anbieten wiirden sich hier etwa Werkstitten zur videobasierten Lehrerbildung, in
denen Lehrende im kollegialen Kontext eigenen und fremden Unterricht analysie-
ren und in reflektierender Distanz bewerten kénnen.

2.4 Teilhabe und Teilnahme

Bereits der Titel der Programme Jedem Kind ein Instrument impliziert den An-
spruch auf eine umfassende Teilhabegerechtigkeit fiir alle Kinder im Programm JeKi.
Zugleich wird mit der Teilnahme an JeKi auch eine verdnderte kulturelle Teilhabe der
Kinder und ihrer Familien erwartet. Zunichst bietet die verpflichtende und kosten-
freie Teilnahme aller Kinder der teilnehmenden Grundschulen in der ersten Klasse
eine grundlegende Chancengleichheit in Bezug auf den Zugang zu vorbereitenden
Mafdnahmen fiir einen instrumentalen Anfangsunterricht. Im Ruhrgebiet wird die
Teilnahme ab dem zweiten Jahr dann kostenpflichtig und freiwillig, ganz im Gegen-
satz zum Konzept in Hamburg, das eine verbindliche Teilnahme der Kinder tiber die
gesamte Grundschulzeit vorsieht, dabei aber auf eine Teilnahmegebtihr verzichtet.

Zugangsgerechtigkeit im Kontext Instrumentalunterricht

Deshalb analysieren Kranefeld et al. in der BEGIn-Studie (Universitit Bielefeld) Pra-
diktoren fiir eine fortgesetzte Teilnahme am JeKi-Programm in NRW unter dem
Aspekt von Gerechtigkeit. Die Befunde der BEGIn-Studie zeigen in Mehrebenen-
analysen an allen drei Ubergingen zwischen den Klassenstufen der Grundschulzeit
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keine Einfliisse von Geschlecht oder Migrationshintergrund auf eine Fortsetzung der
Teilnahme am JeKi-Programm. Hingegen sind die Relevanz des Programms fiir die
kindliche Entwicklung in der Elternwahrnehmung und das musikalische Selbstkon-
zept der Kinder zu allen drei Zeitpunkten wesentliche Pradiktoren fiir einen Verbleib
im Programm. Soll also eine hohe Teilnahmequote erreicht werden, bieten diese Be-
funde Ansatzpunkte fiir Programmrevisionen: Eine intensive Elternarbeit und Un-
terrichtskonzepte, die musikalische Selbstkonzepte von Schiilerinnen und Schiilern
bewusst stirken, konnten die fortgesetzte Teilnahme an einem Programm wie JeKi
fordern.

Allerdings zeigen sich am zweiten Ubergang, also nach einjahrigem Instrumen-
talunterricht in der Kleingruppe, Einfliisse aus dem soziookonomischen Bereich
und dem des kulturellen Kapitals auf die Entscheidung zur weiteren Teilnahme:
Kinder aus Elternhdusern mit ausgeprégterer kultureller Praxis und héherem Haus-
haltseinkommen bleiben hier mit héherer Wahrscheinlichkeit im Programm als
andere Kinder. Somit erweist sich die Teilnahme am JeKi-Programm in der zweiten
Klasse als unabhingig von soziodkonomischen Einflussfaktoren und Einfliissen des
kulturellen Kapitals, im spateren Verlauf werden dann aber doch Hintergrundva-
riablen wie kulturelle Praxis und Haushaltseinkommen fiir einen Verbleib im Pro-
gramm relevant.

Kinder mit Migrationshintergrund in JeKi

Jedem Kind instrumentalen Anfangsunterricht anzubieten, bedeutet auch, ein be-
sonderes Augenmerk auf die Teilnahme von Kindern mit Migrationshintergrund zu
legen. Im Verbundprojekt MEKKA (Teilprojekt Goethe-Universitit Frankfurt a. M.)
wurden deshalb Wirkungen einer JeKi-Teilnahme auf Akkulturationsprozesse von
Kindern mit Migrationshintergrund untersucht. Es konnte gezeigt werden, dass
Anpassungsprozesse von Kindern mit einem Migrationshintergrund durch die Teil-
nahme am JeKi-Programm geférdert werden. Insbesondere Jungen zeigten im Ver-
laufe des Projektes eine stirkere Orientierung an der Mehrheitskultur, wenn sie am
JeKi-Programm teilnehmen. Bongard et al. sehen hier einen integrationsférdernden
Effekt des Ensemblespiels. Gleichzeitig stellen sie aber auch fest, dass es zu keiner
Abnahme der Orientierung an der Herkunftskultur oder ,.Entfremdung” von dieser
kommt.

Facetten kultureller Teilhabe

In der politischen Diskussion wird hiufig mit dem Begriff der kulturellen Teilhabe
als Ziel kultureller Bildungsangebote argumentiert, ohne dass dieser Begriff in aus-
reichendem Mafle theoretisch und in noch geringerem Mafie empirisch ausdiffe-
renziert ware. Im Verbund SIGrun (Universitit Bremen) wurde deshalb der Versuch
unternommen, kulturelle Teilhabe aus der Perspektive der Akteure zu rekonstruie-
ren und diese Deutung einem ausschlief}lich normativ und hochkulturell geprag-
ten Begriff von kultureller Teilhabe entgegenzusetzen: Lehmann-Wermser & Jessel-
Campos diskutieren dabei Stellenwert und Begriff kultureller Teilhabe als in vielerlei
Aspekten schillerndes Konstrukt. Im Projekt ordnen die Autoren Kinderzeichnun-
gen (,Malmappen®) u.a. nach sozialem Ort, Sozialform oder Genre der dargestellten
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Musik. Bei der Analyse lieRen sich eben gerade nicht Muster identifizieren, die Typen
kultureller Teilhabe charakterisieren, sondern die Ergebnisse verweisen vielmehr
auf eine Vielfalt nicht nur zwischen den Schiilerinnen und Schiilern, sondern auch
in Bezug auf eine vielfiltige kulturelle Teilhabe ein und desselben Schiilers. Zudem
analysierten sie von teilnehmenden Familien eingesandte Fotografien in Bezug auf
Habitus und Situation. Es zeigten sich hier bereits frith geschlechtsspezifische Cha-
rakteristika, die die Annahme einer Nutzung musikalischer Praxen zur Konstruktion
von geschlechtsspezifischen Identititen in der Grundschulzeit nahelegen. Die Studie
von Lehmann-Wermser & Jessel-Campos verweist darauf, dass das Konstrukt kul-
turelle Teilhabe weitaus komplexer gefasst werden muss als die oftmals im Diskurs
zugrunde gelegten Dichotomien von aktiv vs. rezeptiv oder Popmusikorientierung
vs. Hochkultur.

Fazit

Die Befunde der Studien zur Teilhabe und Teilnahme verweisen auf die Notwendig-
keit, Zielformulierungen wie kulturelle Teilhabe und Gerechtigkeit im Kontext mu-
sikalischer Bildungsprogramme genauer zu reflektieren und differenziert zu disku-
tieren. Die Befunde der BEGIn-Studie zeigen, dass ein Programm wie JeKi durchaus
Zugangsgerechtigkeit herstellen kann, aber gleichzeitig noch nicht in der Lage ist,
Nachteile, die sich aus einer schwierigen sozialen Lage ergeben, im Hinblick auf eine
kontinuierliche Teilnahme vollstindig zu kompensieren. Die Ergebnisse zum schil-
lernden und vielféltigen Konstrukt der kulturellen Teilhabe wiederum kénnten zu
einer befreienden Geste im Diskurs um kulturelle Teilhabe fithren.

3. Ausblick: Forschungsschwerpunkt ,,Musikalische Bildungs-
verlaufe®

Um die musikalischen Bildungsverldufe der Kinder tiber weitere drei Jahre zu verfol-
gen und diese insbesondere iiber die Schwelle des Ubergangs in die weiterfithrende
Schule zu begleiten, hat sich das BMBF dazu entschlossen, einen Folge-Forschungs-
schwerpunkt fiir die Jahre 2013 bis 2015 einzurichten, um die begonnenen Lings-
schnitte weiter zu verfolgen.

Gezeigt hat sich in der Arbeit im Forschungsschwerpunkt, dass gerade in der
Forschung zur asthetischen Bildung das Nebeneinander von quantitativen und
qualitativen Ansitzen unerlésslich ist, ebenso der parallele Blick auf Outcome und
Prozess. Vor diesem Hintergrund erscheint ein sparteniibergreifender, methodisch
vielfdltiger, an aktuelle Diskurse der Bildungswissenschaften ankniipfender und auf
methodische Innovation ausgerichteter Ansatz in der Forschung zur kulturellen und
asthetischen Bildung ideal. Die Beitrige in diesem Band représentieren einen sol-
chen mehrperspektivischen und damit besonders facettenreichen Blick auf ein spe-
zifisches Feld kultureller Bildungsangebote.
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Peter Schneider, Annemarie Seither-Preisler

1.1 Forschungshintergrund und Motivation

Seit etwa zwei Jahrzehnten wird in vielféltiger Weise der Einfluss neurologischen
Wissens auf musikpddagogische und erziehungswissenschaftliche Fragen zum Teil
kontrovers diskutiert. Erstens geht es um die grundsatzliche Frage, welchen Beitrag
die Erkenntnisse der Neurowissenschaften zur Verbesserung der Pidagogik bzw. Di-
daktik leisten (,padagogische Neurobiologie®), zweitens um spezielle Ratgeber zum
Jhirngerechten Lernen” (,brain based learning®) und drittens um sogenannte neu-
ropddagogisch-neurodidaktische Konzepte (Gruhn & Rauscher, 2008; Roth, 2011).
Leider wurden die vielfiltigen Errungenschaften der Gehirnforschung oft zur unnoé-
tigen Polemisierung und zum Anfachen von Grabenkdmpfen zwischen Padagogen
und Neurologen herangezogen. So wurden Positionen vertreten, die suggerieren, Pa-
dagogik und Didaktik kénnten schlicht durch Hirnforschung ersetzt werden. Dies
wird zum Beispiel durch folgendes Statement deutlich: ,So sollte man auch in der Pa-
dagogik verfahren: Es gilt nicht nur, die Grundlagen von Lernprozessen mithilfe der
Gehirnforschung aufzuspiiren, sondern auch, die sich hieraus ergebenden Schluss-
folgerungen auf ihre Anwendbarkeit, Wirksamkeit und vielleicht auch Nebenwir-
kungen hin ,klinisch“ - das heifdt in der Praxis des Lehrens - zu tiberpriifen” (Spitzer,
2003). Diese Sicht wurde von Bildungsforschern nicht zu Unrecht als iberzogen kri-
tisiert (Stern, 2005).

Des Weiteren ist anzumerken, dass die unter ,hirngerechtem Lernen“ bekannt
gewordenen Lernmethoden (Superlearning, Edu-Kinestitik, Gehirnjogging, Brain
Gym) bislang nur teilweise auf neurowissenschaftlichen Konzepten beruhen (Be-
cker, 2006). Hingegen wurde im musikpiddagogischen Bereich die Relevanz neuro-
anatomischer Indikatoren (Herholz & Zatorre, 2012), neuroplastischer Lernenvor-
ginge (Jancke, 2009), hemispharenspezifischer Verarbeitungsprozesse (Altenmuller
& Gruhn, 1997; Gruhn & Rauscher, 2008) und der Subjektivitat und Individualitat
von individuellen Horprofilen (Seither-Preisler et al.,, 2007; Wengenroth et al., 2010)
bisher so gut wie nicht thematisiert.

Im Fokus des als Laingsschnittstudie angelegten Forschungsprojekts ,Audio- und
Neuroplastizitit des musikalischen Lernens (AMseL)“! stand das Zusammenwirken
von musikalischem Potenzial (Begabung), entwicklungsbedingter Reifung und trai-
ningsbedingter Plastizitit von relevanten Hirnstrukturen. Des Weiteren wurden

1 www.musicandbrain.de
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musizierbedingte Auswirkungen auf die Hérwahrnehmung sowie mogliche Trans-
fereffekte in nicht auditive Dominen untersucht. Im Rahmen der neurologischen
Musikalitatsforschung gelang es zum ersten Mal, in konsistenter Weise kausale Zu-
sammenhinge zwischen veranlagungs- und trainingsbedingten Einfliissen aufzuzei-
gen und damit das heute vorherrschende Modell des ,trainingsbedingten Lernerfol-
ges“ entscheidend zu erweitern (Seither-Preisler & Schneider, 2014a, b). Insbesondere
konnten die in fritheren Projekten gefundenen anatomischen und funktionellen
Besonderheiten im Gehirn von Musikern (Schneider, 2002, 2005, 2009; Wengenroth,
2010, 2012) nun auch bei musizierenden Grundschulkindern nachgewiesen werden.
Dies fiihrt zu einer Reihe von musikpadagogisch relevanten Uberlegungen, welche
den Erfolg und die Effizienz des musikalischen Lernens sowie die damit verbundene
Eigenmotivation der Lernenden betreffen. Einerseits wird das grundlegende Ver-
standnis reflektiert, wie sich regelméfiges Musizieren auf die basale und komplexe
auditorische Informationsverarbeitung - insbesondere die Sensibilisierung des Ge-
hors - auswirkt. Andererseits werden mogliche Transfereffekte auf die Entwicklung
allgemeiner kognitiver Fihigkeiten (Intelligenz, Kreativitit, Aufmerksamkeit) und
spezieller Kompetenzen (Lese-, Rechtschreib- und Rechenfihigkeit) sowie auf das
Verhalten (Aufmerksamkeitsstorungen, Hyperaktivitit und Impulsivitit) themati-
siert.

Die psychoakustischen Forschungsergebnisse des AMseL-Projekts erlauben
konkrete Aussagen zur besonderen Rolle der subjektiven Klangverarbeitung im
Zusammenhang mit der Priaferenz von Musikinstrumenten und zur individuellen
Klangvorstellung. Dariiber hinaus liefern die vorliegenden Ergebnisse Hinweise auf
musizierbedingte Verbesserungen von auditiven Wahrnehmungs- und Diskrimina-
tionsleistungen.

Die aktuellen neurowissenschaftlichen Forschungserkenntnisse kénnen der mu-
sikpddagogischen Forschung und der Wirkungsforschung kultureller Bildung im
Zusammenhang mit dem Programm Jedem Kind ein Instrument (JeKi) dienen, wenn
es um Fragen des Zusammenspiels von musikalischer Begabung und musikalischem
Lernen geht. Die Einbeziehung der Gehirnforschung als relevanter Zweig der Bil-
dungsforschung ermoglicht es, die Mechanismen der auditiv bedingten Veranlagung
und Plastizitit auf der Ebene der dem Verhalten zugrunde liegenden Gehirnfunkti-
onen systematisch zu erforschen und festzustellen, ob frithes Instrumentalspiel zu
neuroplastischen Verdnderungen des kindlichen Gehirns fiihrt. Auflerdem kénnen
Aussagen dazu gemacht werden, fiir welche aufiermusikalischen Bereiche Transfer-
effekte wahrscheinlich bzw. eher nicht zu erwarten sind.

1.2 Experimenteller Aufbau, Stichprobe und Organisation der
Messungen

Das AMseL-Projekt wurde im Rahmen der JeKi-Begleitforschung als Verbundvor-
haben der Universititen Heidelberg und Graz realisiert. Das Ziel dieser bewusst
sehr breit angelegten Studie war es, zu untersuchen, ob sich regelmafiiges aktives
Musizieren auf (a) die Sensibilitat des Gehors, (b) allgemeine kognitive Fahigkeiten
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(Intelligenz, Kreativitat, Aufmerksamkeit), (c) spezielle Kompetenzen (Lesen, Recht-
schreiben, Rechnen), (d) AD(H)S?-relevantes Verhalten (Aufmerksamkeitsstérungen,
Hyperaktivitit und Impulsivitit) und (d) neuroanatomische Strukturen und Funkti-
onen des Gehirns auswirkt. Insbesondere wurden Effekte des schulischen JeKi-Trai-
nings mit jenen von konventionellem auflerschulischem Instrumentalunterricht
verglichen. Die Palette der Erhebungsinstrumente umfasste Fragebogen, psycholo-
gische Tests, Hortests sowie neuroanatomische Magnetresonanztomographie-Mes-
sungen (MRT) und neurofunktionelle Magnetenzephalographie-Messungen (MEG)
mit akustischen Stimuli.

Im Mittelpunkt von Teilprojekt 1 (Neurologische Universititsklinik Heidelberg)
stand die Untersuchung des Zusammenhanges zwischen musikalischem Lernen und
gehirnbiologischen sowie psychometrischen Merkmalen. Insbesondere wurde die
Anatomie des Horkortex und dessen Aktivierung beim Hoéren von Kldngen unter-
sucht. Den Schwerpunkt von Teilprojekt 2 (Institut fir Psychologie der Universitat
Graz) bildeten Fragebogenerhebungen, die psychoakustische Untersuchung ver-
schiedener Hérfunktionen im Zusammenhang mit Sprache und Musik sowie mogli-
che Transfereffekte in den kognitiven Bereich.

Die Studie wurde als Liangsschnittuntersuchung konzipiert. Im Zeitraum zwi-
schen April 2009 und September 2012 wurden die teilnehmenden Kinder in zwei
Erhebungswellen im Abstand von 12-13 Monaten untersucht. Danach begann
eine dritte Erhebungswelle, die im April 2015 abgeschlossen war. Die nachfolgend
vorgestellten Ergebnisse beziehen sich auf die Daten der ersten beiden Messzeit-
punkte.

Die teilnehmenden Kinder wurden aufgrund der speziellen Anforderungsprofile
nicht schulbezogen, sondern individuell {iber Presse, Lernforderinstitute und Flyer
rekrutiert. Dies erfolgte iiber eine kontinuierliche Offentlichkeitsarbeit mit Presse-
meldungen, Informationsveranstaltungen an Schulen und Lerninstituten sowie die
individuelle Kontaktaufnahme des Mitarbeiterteams mit den Eltern. In die Stichpro-
be wurden nur Kinder aufgenommen, die irgendeiner Art von regelméfiger, durch
Erwachsene angeleitete Freizeitbeschiftigung nachgingen. Diese konnte im Uben
eines Musikinstrumentes, diversen sportlichen Betidtigungen, kiinstlerischen Akti-
vititen (z. B. Mal- und Theatergruppen) oder Hobbys (z. B. Schachgruppe, Tanzen)
bestehen. Das Ausmaf solcher Freizeitbeschiftigungen wurde systematisch erfasst,
um zu gewdhrleisten, dass sich spezifische Musiziereffekte von unspezifischen For-
dereffekten (z. B. durch ein Mehr an Zuwendung) abgrenzen lassen. In beiden Teil-
projekten wurde dieselbe Stichprobe untersucht. Diese enthielt einerseits schulisch
unauffillige Kinder und andererseits Kinder, die entweder von Lese-Rechtschreib-
schwiche (LRS) oder von AD(H)S betroffen waren.

An den beiden ersten im Abstand von etwa einem Jahr durchgefiihrten Messzeit-
punkten nahmen 145 Grundschulkinder (65 JeKi-Kinder aus NRW und Hamburg,
80 Kontrollkinder aus Heidelberg) teil, welche zu Beginn der Studie im Durchschnitt
achteinhalb Jahre alt waren. In 42 Fillen lagen Auffilligkeiten vor (23-mal &rztlich

2 Im Folgenden wird die Bezeichnung AD(H)S verwendet, da sich in unserer Stichprobe sowohl
Kinder mit Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivititsstorung (ADHS) als auch mit Aufmerksam-
keitsdefizitstorung (ADS) befanden.
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diagnostizierte AD(H)S und 19-mal forderpiddagogisch oder testpsychologisch abge-
klarte Lese-Rechtschreibschwiche). Letztere wurde entweder aufgrund von Gutach-
ten entsprechender Lernférderinstitute und Schulpsychologen oder aufgrund von
deutlich unterdurchschnittlichen Kennwerten der in der Studie verwendeten Ham-
burger Schreibprobe (HSP) angenommen.?

Um die Effektivitdt von JeKi-Unterricht und aufRerschulischem Musikunterricht
vergleichen zu kénnen, wurden Kontrollkinder rekrutiert, die entweder iiberhaupt
nicht musizierten (n = 34) oder privat moglichst intensiv musizierten (n = 46). Die
65 teilnehmenden JeKi-Kinder stammten aus NRW (n = 26) und Hamburg (n = 39),
die 80 teilnehmenden Kontrollkinder aus dem Raum Heidelberg. Die Verteilung der
Klassenstufen der JeKi- und Kontrollkinder war sehr dhnlich (zum Zeitpunkt der
Erstuntersuchung: (a) JeKi-Gruppe: zweite Klasse: 24,1 %, dritte Klasse: 15,2 %, vierte
Klasse: 5,5 %; (b) Kontrollgruppe: zweite Klasse: 28,3 %, dritte Klasse: 23,4 %, vierte
Klasse: 3,4 %). Gleiches gilt fir die Altersverteilung zum Zeitpunkt der Erstuntersu-
chung: (a) JeKi-Gruppe: Durchschnittsalter von acht Jahren und acht Monaten; (b)
Kontrollgruppe: Durchschnittsalter von acht Jahren und sechs Monaten). Auch die
Geschlechterverteilung in beiden Gruppen war sehr dhnlich: (a) JeKi-Gruppe: 37 Jun-
gen, 28 Midchen; (b) Kontrollgruppe: 42 Jungen, 38 Madchen.

Die Kinder nahmen an jeweils vier Messterminen (neurologische Erst- und Wie-
derholungsmessung an der Neurologischen Klinik in Heidelberg, psychologische
Erst- und Wiederholungsmessung in Wohnortnihe) teil. Da die psychologischen und
hoérakustischen Untersuchungen in Kleingruppen erfolgten, wurden diese kontinu-
ierlich und zeitversetzt zu den neurologischen Messungen durchgefiihrt, wobei die
erste Ersttestung leicht zeitversetzt im Januar 2010 und die letzte Ersttestung im Juli
2011 stattfanden. Die neurologischen Messungen wurden als Einzeluntersuchungen
durchgefiihrt und erforderten inklusive Anfahrt zwei bis drei aufeinanderfolgende
Tage. Die Mitarbeiter im Heidelberger Teilprojekt fiihrten in den ersten beiden Er-
hebungswellen insgesamt 45 Messwochenenden mit jeweils etwa fiinf bis acht Kin-
dern durch. Diese waren etwa zur Hilfte JeKi-Kinder, die aus NRW und Hamburg
nach Heidelberg anreisten. Die psychologischen Untersuchungen wurden von dem
Grazer AMseL-Team im Rahmen von zehn mehrtigigen Rundreisen vor Ort durch-
geflihrt (Heidelberg, Hamburg, Recklinghausen, Bochum, Bottrop). Die psychologi-
schen Testungen fanden in Kleingruppen von sechs bis acht Kindern statt und dau-
erten inklusive Pausen etwa drei Stunden.

Nur zehn der 145 getesteten Kinder schieden vorzeitig aus der Studie aus. Bei
einem Teil dieser zehn Dropout-Kinder liegen fiir den zweiten Messzeitpunkt zu-
mindest die neurologischen oder die psychologischen Daten vor. Ein Kind wurde
aufgrund von neurologischen Auffilligkeiten nachtréglich von den entsprechenden
Analysen ausgeschlossen.

3 T-Wert fur Graphemtreffer mindestens eine Standardabweichung unter klassengeméifiem
Normwert, was einem Prozentrang von 15,86 % entspricht; Empfehlung der Deutschen Gesell-
schaft fiir Kinder- und Jugendpsychiatrie und Psychotherapie.
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1.2.1 Erfassung des Musizierverhaltens und sozialer Faktoren

Im Rahmen des Grazer Teilprojekts wurden umfassende Fragebogenerhebungen zur
musikalischen Praxis und zum privaten und schulischen Umfeld durchgefiihrt. Im
Zuge der ersten Erhebungswelle wurden jeweils ein Eltern- und ein Schiilerfrage-
bogen mit soziodemografischem und musikbezogenem Schwerpunkt vorgegeben.
Wihrend der zweiten Erhebungswelle wurde ein Wiederholungsfragebogen fiir
Eltern vorgelegt, um etwaige situative Verdnderungen und den zwischenzeitlichen
Verlauf der musikalischen Praxis zu erfassen. Des Weiteren wurde den JeKi-Musik-
lehrern und -lehrerinnen ein Fragebogen zur Unterrichtspraxis zugesandt, welcher
aber nur von etwa einem Drittel der Lehrkrifte retourniert wurde und somit fiir die
Studie nicht aussagekriftig war. Alle Fragebogen konnten auf Wunsch entweder in
Papierform oder zu Hause elektronisch am PC ausgefiillt werden.

Die Intensitit des Musizierens wurde detailliert auf Basis der beiden musikbezo-
genen Elternfragebdgen und ausfiihrlicher personlicher Interviews erfasst. Von be-
sonderer Bedeutung ist der im Rahmen der Zweiterhebung bestimmte kumulative
Musizierindex (MI), der sich aus der Ubezeit in Wochenstunden * Jahre der musika-
lischen Praxis ergibt (MIgesumt = MIuygerschutisch + MIieks). Durch die Erfassung des MI,yger-
schutisch UNd M war es moglich, die Wirkungen von Instrumentalunterricht aufler-
halb der Schule und im Rahmen von JeKi getrennt zu untersuchen. Dariiber hinaus
wurden mit dem Ml,.,m:allgemeine Effekte erfasst. Die Angaben zum MI beziehen
sich ausschlieRlich auf hiusliches Uben, die eigentlichen Unterrichtszeiten sind also
nicht einbezogen. Daher bildet der MI auch ein Maf fiir die kindliche Motivation,
Zeit in das Erlernen eines Instrumentes zu investieren, was als indirekter Ausdruck
von Musikalitit gewertet werden kann.

Abbildung 1: Musizierverhalten

o Vv
=
n =2 7
W * \ b
QJ
20 § s
- | = J zusétzliches
10 § 3 —1 _privates
) w Musizieren
0 1 2 3 5 8 13 S 1 -E .
— Jeki

MI (Std/Woche * Jahre)
Mittlerer MI (JeKi) =3.2

In der Stichprobe war die Verteilung des MI,eum: Stark asymmetrisch, da viele Kinder
keine oder eine eher geringe musikalische Praxis aufwiesen, wiahrend einige wenige
Kinder bereits tiber eine sehr hohe Praxis verfiigten (vgl. Abb. 1/links; in dem Histo-
gramm ist der ML e logarithmisch gegen die Anzahl der Kinder aufgetragen). Am
Knickpunkt der zweigipfligen Verteilung wurde ein Cutoff-Wert von ML ... = 25
gewihlt (gekennzeichnet mit *), um wenig (W) und viel (V) musizierende Kinder in
anndhernd gleich grofle Gruppen zu teilen. Schulauffillige Kinder mit Legasthe-
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nie oder AD(H)S wurden nicht in diese Einteilung einbezogen, da diese in der Regel
kaum musizierten, was zu einer Verzerrung der Ergebnisse hitte fiihren konnen.

In Abbildung 1/rechts sind die durchschnittlichen Werte des MIgem: fiir
die schulunauffilligen Gruppen der wenig und viel musizierenden Kinder un-
geachtet ihrer Zugehorigkeit zur JeKi- oder Kontrollgruppe aufgetragen. We-
nig musizierende Kinder (W; n = 52) weisen einen durchschnittlichen MIgesamt
von 0,9 auf, viel musizierende Kinder (V; n = 59) einen durchschnittlichen
Ml esme VO 8,1. Daneben sind zum Vergleich die Werte nur fiir die JeKi-Gruppe (J)
aufgetragen, die mit einem mittleren Ml,.m: Vvon 3,2 eine vergleichsweise geringe
Ubeintensitit erkennen lisst. Die meisten JeKi-Kinder erhielten wihrend des Unter-
suchungszeitraums zusitzlich auch auflerschulischen Instrumentalunterricht. Bei
manchen Kindern war dies von Anfang an der Fall, bei anderen setzte der zusatzli-
che private Unterricht zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt ein. Durch-
schnittlich entfiel in der JeKi-Gruppe etwa die Hilfte der Ubezeit (MI]eKi =1,5) auf
JeKi-bezogenes Musizieren und die andere Halfte (MIugerschuiisen = 1,7) auf auflerschu-
lisches privates Musizieren. Um eine Vermischung von Effekten, die auf auferschu-
lischem und JeKi-bezogenem Musizieren beruhen, zu vermeiden, wurden beide As-
pekte statistisch getrennt analysiert. Zur Priifung moglicher JeKi-Effekte wurde der
ML ugerschutisch i Korrelationsanalysen herauspartialisiert und in Varianzanalysen als
Kovariate behandelt, um den auferschulischen Einfluss rechnerisch zu eliminieren.

Jener Teil der Kontrollkinder, der aufderschulisch musizierte, wies im Durch-
schnitt eine deutlich héhere Ubeintensitit (MIgesame) auf als die JeKi-Kinder. Dies war
im Sinne der Untersuchungsziele beabsichtigt, um eine moglichst grofle Spannweite
musizierbedingter Effekte abbilden zu kénnen, vor deren Hintergrund die Wirksam-
keit des JeKi-Musizierens gepriift werden kann.

Der mittlere MIem: betrug in der AD(H)S-Gruppe 1,4 und in der LRS-Gruppe 1,8,
was zeigt, dass Kinder mit diesen Entwicklungsauffilligkeiten kaum musizierten. Wir
vermuten, dass dies unter anderem damit zusammenhingt, dass Familien mit betrof-
fenen Kindern besonders gefordert sind, sodass wenig Zeit fiir eine zusatzliche mu-
sikalische Forderung bleibt. Ein weiterer Grund konnte darin liegen, dass legasthene
Kinder hiufig auch besondere Schwierigkeiten mit dem Erlernen der Notenschrift
haben, was sowohl seitens der Kinder als auch der Eltern und musikpadagogischen
Lehrkrifte als Hiirde beim Erlernen eines Instruments empfunden wird. Ahnliches
gilt fiir Kinder mit AD(H)S, die Schwierigkeiten haben, sich lange zu konzentrieren.
Auch hier ist die Erfolgserwartung aller Beteiligten hiufig von Vornherein niedrig,
sodass nicht einmal Versuche in diese Richtung unternommen werden.

Des Weiteren wurde der sozio6konomische Hintergrund der Kinder anhand der
Fragebogenerhebungen bestimmt. Aus einer Vielzahl von Einzelangaben wurden
mittels einer Hauptkomponentenanalyse drei unabhingige Sozialfaktoren extra-
hiert* (vgl. Abb. 2). In den ersten Faktor ,Bildungsnéihe“ gingen die Bildungsabschliis-
se beider Elternteile sowie die Anzahl der Biicher im Haushalt ein. Auch das Brut-
toeinkommen aller Haushaltsmitglieder zeigte eine bedeutsame Ladung auf dieser

4  KMO-Kriterium: 0,7; Bartlett’s Test of Sphericity: y*(36) = 213,6; p = 0,000; Kommunalititen aller
Items zwischen 0,52 und 0,72; Varimax-Rotation: drei Faktoren erkliren 59,8 % der Gesamtva-
rianz der berticksichtigten Items.
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Komponente, da Bildung gewdhnlich mit héheren Einkommen korrespondiert. In
die zweite Komponente ,elterliche Zuwendung® flossen ein: (a) familidre Kommu-
nikation (Zeit zum Reden, gemeinsame Mahlzeiten, tiber Biicher, Filme etc. disku-
tieren), (b) Elternengagement (bei Hausaufgaben und schulischen Vorbereitungen
helfen, Vorlesen, tiber Lerninhalte sprechen) und (c) kulturelle Teilhabe (Haufigkeit
gemeinsam besuchter Bildungseinrichtungen und Kulturveranstaltungen). In die
dritte identifizierte Komponente ,Freizeitangebot & Ressourcen” gingen ein: (a) In-
tensitat der auRermusikalischen Freizeitgestaltung, (b) Eigentum des Kindes (eigenes
Zimmer, Schreibtisch, Biicher, Lernprogramme), (c) Bruttoeinkommen (da die dem
Kind zur Verfiigung gestellten Angebote und materiellen Ressourcen nattrlich auch
von den Einkommensverhéltnissen abhéngen).

Abbildung 2: Sozio6konomischer Hintergrund

Rotierte Komponentenmatrix (*)

Komponente BE

Hochster Bildungsabschluss Vater FAC1 Bildung

Haochster Bildungsabschluss Mutter

Anzahl der Bicher im Haushalt

FAC2 Zuwendung

Bruttoeinkommen aller Haushaltsmitglieder ,53

Eigenwert

Elterliche Kommunikation 74

Kulturelle Teilhabe 72 1-

FAC3 Ressourcen

Personliches Elternengagement ,64
Freizeitbeschaftigungen (auRermusikalisch) 72

Eigentum des Kindes 70 0-

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung Faktor
(*) Die Rotation ist in fiinf Iterationen konvergiert.

1.2.2 Psychoakustische Testungen

Bei der eingesetzten Batterie an Hortests handelte es sich um teils selbst entwickelte
Verfahren [Auditory Ambiguity Test AAT (Seither-Preisler) und Pitch-Test (Schnei-
der) zum Grund- vs. Obertonhoren und Blackbird-Silbentest (Seither-Preisler & Seit-
her) zur Unterscheidung von Sprachsilben] sowie um Verfahren der Arbeitsgruppe
von Prof. Usha Goswami von der Universitit Cambridge (Dino-Tests zur Unterschei-
dung von Tonhohen, Einschwingverhalten, Lautstirke, Tonlangen und Metric-Test
zur Unterscheidung von Rhythmen).

Im Folgenden soll niher auf zwei einander ergidnzende Verfahren zur Bestim-
mung der subjektiven Klangwahrnehmung (Pitch-Test, Schneider, 2005; Auditory
Ambiguity Test, Seither-Preisler et al., 2007) eingegangen werden. Die diesen Tests
zugrunde liegende Idee geht bereits auf den Physiologen und Physiker Hermann
von Helmholtz und sein 1863 in Heidelberg verfasstes Buch ,Die Lehre von den
Tonempfindungen als physiologische Grundlage fiir die Theorie der Musik“ zuriick
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(von Helmholtz, 1863). Als Pionier der Wahrnehmungsforschung wies er erstmalig
auf die Subjektivitit von Klangempfindungen hin. Er unterschied die ,synthetische”
Wahrnehmung, bei der einzelne Frequenzkomponenten zu einer ,,Klangmasse“ ver-
schmelzen, von der ,analytischen“ Wahrnehmung, bei der Oberténe bewusst her-
ausgehort werden. Mit diesen beiden Wahrnehmungsformen nahm er Bezug auf die
~Perzeption“ bzw. ,Apperzeption” im Leibniz’schen Sinne, die heute mit , preattenti-
ven“ und ,attentiven®, d. h. vorbewussten und bewussten Wahrnehmungsformen in
Verbindung gebracht werden (Terhardt, 1974; Koelsch, Schroger & Tervaniemi, 1999;
Koelsch et al., 2005).

Der kanadische Forscher Robert Zatorre ging einen Schritt weiter und unter-
suchte die unterschiedliche Verarbeitung spektraler und zeitlicher Aspekte der
Klangwahrnehmung (Zatorre & Belin, 2001). Er konnte zeigen, dass sich Tonldnge
und Rhythmus vorwiegend in der linken Hemisphére abbilden, wihrend spektra-
le Komponenten wie Klangfarbe und Melodiekontur primér in der rechten Hemi-
sphére verarbeitet werden. Eine genauere Analyse ergab, dass der Schwerpunkt der
auditorischen Verarbeitung im seitlichen Bereich des Horkortex lokalisiert ist. Aus
physiologischen Simulationen des Horsystems lasst sich schliefden, dass die Wahr-
nehmung der Grundfrequenz einer Obertonreihe eher auf zeitlichen Parametern
beruht, welche der Periodizititsfrequenz der Schallwelle entsprechen, wihrend die
Wahrnehmung der Oberténe auf spektralen Aspekten beruht, die mit der Struktur
des Frequenzspektrums zusammenhéngen (Seither-Preisler et al., 2006). Daher liegt
es nahe, die Hypothese aufzustellen, dass das ,,Grundtonhéren® eine linkshemisphé-
rische und das ,,Obertonhoéren” eine rechtshemisphirische Eigenschaft sein miissten.

Verschiedene psychoakustische Studien zeigten, dass es starke individuel-
le Unterschiede hinsichtlich der Tendenz gibt, harmonische Klange eher grund-
oder obertonbezogen zu horen (Preis-

ler, 1993; Schneider, 2005; Seither- Abbildung 3: Klangspektren der Tests zum

Preisler et al, 2007, 2008). Die sub- Grund- und Obertonhéren (Pitch-Test und
jektive Klangverarbeitung ist also bei Auditory Ambiguity Test)

gleicher akustischer Stimulation sehr

verschieden und spiegelt wie ein Fin- Tonl -- Ton2
gerabdruck das individuelle Wahrneh- 5

mungsprofil wider.
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wihlt, dass sie sich immer gegenldufig zu den fehlenden Grundténen verschieben. Je
nach Dominanz des Hormodus (Grundton- oder Obertonhéren) werden die Klang-
folgen als fallend (vgl. Abb. 3, blauer Pfeil) oder steigend (vgl. Abb. 3, roter Pfeil) gehort.

Des Weiteren wurden folgende psychoakustische Verfahren verwendet:

Blackbird-Silbentest (Seither-Preisler & Seither, 2012). Die Aufgabe der Kinder
besteht darin, die gesprochenen Silben ,,GE* und ,KE“ zu unterscheiden. Zu-
néchst haben die Silbenpaare eine Dauer von 1000 ms und werden dann zuneh-
mend schneller dargeboten, bis schliefdlich eine Dauer von 100 ms erreicht ist. Die
Tonhohe bleibt dabei unverdndert. Die Schwierigkeit der Reize wird automatisch
an das Antwortverhalten der Kinder angepasst, bis eine stabile Schwelle erreicht
wird. Der Test wurde wihrend der ersten Messphase im Rahmen des Grazer Teil-
projektes entwickelt und in der zweiten Messphase eingesetzt, um phonologische
Defizite insbesondere im Zusammenhang mit Legasthenie zu identifizieren (vgl.
Tallal & Gaab, 2006).

In den sogenannten Dino-Schwellentests (entwickelt von D. Bishop; Huss et al.,
2011) haben die Kinder die Aufgabe, jeweils zwei Klange zu vergleichen (entwi-
ckelt von Sutcliffe & Bishop, 2005; modifiziert von Huss et al., 2011) und zu beur-
teilen, welcher der leisere, hohere, lingere oder weicher klingende von beiden ist.
Die Schwierigkeit der Reize wird an das Antwortverhalten der Kinder angepasst,
bis eine stabile Schwelle erreicht wird.

In dem Metric-Rhythmustest (Huss et al,, 2011) besteht die Aufgabe darin, 24
Rhythmuspaare miteinander zu vergleichen und zu beurteilen, ob diese identisch
oder unterschiedlich sind. Gemessen werden die Anzahl der richtigen Antworten
und die mittlere Reaktionszeit.

1.2.3 Psychologische Testungen

Im Rahmen der psychologischen Testungen wurden folgende Erhebungsinstrumen-

te eingesetzt:
Culture Fair Intelligence Test/CFT. Der CFT1 (bis zu neun Jahren und fiinf Mo-
naten; Cattell, Weil & Osterland, 1997) bzw. CFT 20-R (iltere Kinder; Weif}, 2006)
ermoglicht die Bestimmung der Grundintelligenz im Sinne der ,,General Fluid
Ability“ nach Cattell. Der Test gibt dariiber Aufschluss, bis zu welchem Komplexi-
tatsgrad ein Kind in der Lage ist, insbesondere nonverbale Problemstellungen zu
erfassen und zu 16sen.
Torrance Test of Creative Thinking/TTCT (Torrance, 1966). Es wurde der Subtest
sPicture Completion“vorgegeben, welcher die figural-bildnerische Kreativitit er-
fasst. Die Probanden haben bei diesem Test die Aufgabe, aus zehn Vorlagen mit
wenigen angedeuteten Linien innerhalb von zehn Minuten moglichst fantasie-
volle Zeichnungen anzufertigen und diese zu untertiteln. In unserer Studie be-
urteilten drei unabhéingige psychologische Experten jede der Zeichnungen hin-
sichtlich der Kreativititsdimensionen ,,Originalitit“ und ,Flexibilitat®
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Continuous Attention Performance Test/CAPT (Nubel, Starzacher & Grohmann,
2006). Es handelt sich um einen computergestiitzten sprachfreien Test zur Erfas-
sung der auditiven und visuellen Daueraufmerksamkeit. Den Kindern werden
finf verschiedene Tierzeichnungen bzw. entsprechende Tierlaute prasentiert,
wobei auf eine Zielsequenz per Knopfdruck reagiert werden muss. Von Interesse
sind die Anzahl verpasster Treffer (Omissionen) als MafR der Unaufmerksambkeit
und die Anzahl falsch-positiver Reaktionen (Commissionen) als Maf} der Impul-
sivitat.

Salzburger Lesescreening/SLS (Mayringer & Wimmer, 2003). Den Kindern wird
eine Liste sehr einfacher richtiger und falscher Sitze vorgelegt (z. B. ,Bananen
sind blau”), die moglichst schnell gelesen und nach ihrer Richtigkeit beurteilt
werden sollen. Gemessen wird, wie viele Sdtze in drei Minuten korrekt bearbeitet
werden. Ahnlich dem Intelligenzquotienten wird ein klassenbezogener Lesequo-
tient (LQ) mit einem Mittelwert von 100 und einer Standardabweichung von 15
gebildet.

Hamburger Schreibprobe/HSP (May, 2002). Es handelt sich um ein Verfahren zur
Bestimmung der Rechtschreibkompetenz. Die zu schreibenden Testworter bzw.
-siatze werden vorgelesen und anhand von Illustrationen veranschaulicht. Im
ersten Schritt wird die Zahl richtig geschriebener schwieriger Wortstellen (Gra-
phemtreffer) ermittelt. Im zweiten Schritt konnen anhand einer differenzierten
Betrachtung richtig und falsch angewandte Rechtschreibstrategien (alphabe-
tisch: lautliches Schreiben, orthografisch: Beachtung von erlernten Regeln, mor-
phematisch: Erschlieffung von Wortstimmen und Zerlegung komplexer Worter
in Wortteile) bestimmt werden.

Schweizer Rechentest/SRT (Lobeck & Frei, 1987; Lobeck, Frei & Blochlinger, 1990).
Es wurden reprisentative Beispiele fiir die zweite, dritte und vierte Schulstufe
ausgewahlt, die je nach Klassenstufe Addition, Subtraktion, Multiplikation, Divi-
sion und einfache Gleichungen umfassten. Bestimmt wurde der Prozentsatz an
korrekten Losungen.

Diagnostiksystem zur Erfassung psychischer Stérungen bei Kindern und Jugend-
lichen - Checkliste fiir hyperkinetische Stérungen/DISYPS-KJ HKS (Dopfner &
Lehmkuhl, 2000). In diesem Fragebogen zur AD(H)S-Neigung werden Elternur-
teile auf vierstufigen Ratingskalen erfasst. Uber 20 Items werden Summenscores
fir die drei Symptomgruppen Aufmerksamkeitsstérungen, Hyperaktivitiat und
Impulsivitat gebildet. Aufierdem wird ein Gesamtscore bestimmt. Der Fragebo-
gen wurde allen Eltern vorgegeben, um diese Merkmale auch bei unauffilligen
Kindern quantitativ zu erfassen und zu priifen, ob Musizieren die AD(H)S-Nei-
gung auch im Normbereich geringfiigig beeinflusst.
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1.2.4 Neurowissenschaftliche Messungen

Es wurden zwei gesundheitlich véllig unbedenkliche neurologische Messverfah-
ren eingesetzt: zum einen die Kernspintomographie (MRT) zur Erfassung der anato-
mischen Struktur des Gehirns und zweitens die Magnetencephalographie (MEG) zur
Messung der Gehirnstrome beim Horen von Klangen (vgl. Abb. 4 a, b). Gerade die Kom-
bination von strukturellen MRT- und funktionellen MEG-Messungen mit denselben
Probanden ist besonders effektiv, da Erstere die erforderliche raumliche Auflésung zur
Lokalisierung gewahrleisten und Letztere eine hohe zeitliche Prazision liefern.

Abbildung 4: Neurologische Erhebungsinstrumente

a Magnetresonanztomographie €  3D-Rekonstruktion des Horkortex

Planum Heschl’s
temporale gyrus

b Magnetencephalographie

v

Am ersten Tag des Messwochenendes kamen die Kinder zum Forschungsscanner der
neuroradiologischen Abteilung der Heidelberger Universititsklinik, wo hochauflé-
send die individuelle Gehirnanatomie vermessen wurde. Die Kinder waren sehr mo-
tiviert, sodass 143 der 145 Teilnehmer erfolgreich untersucht werden konnten.

Am zweiten Tag wurden die Kinder in den vom Erdmagnetfeld abgeschirmten
MEG-Raum der Sektion Biomagnetismus gefiihrt, um die extrem schwachen Ge-
hirnstrome beim Hoéren von Klangen zu erfassen. Die Kinder wurden aufgefordert,
sich entspannt unter die MEG-Haube zu setzen, wo sie sich wihrend der 20-minti-
tigen passiven Messung einen Stummfilm freier Wahl ansehen konnten. Wihrend-
dessen horten sie verschiedene Instrumentalklinge und artifizielle harmonische
Klangspektren, die Gber Plastikschlduche zum Ohr gefiihrt wurden. Diese 16sen im
Gehirn sogenannte auditorisch evozierte Antworten aus, die von 122 supraleiten-
den Spulen (mit fliissigem Helium auf -270 Grad Celsius abgekiihlt) als Magnetfeld-
anderungen auflerhalb des Kopfes registriert werden. Pro Sekunde wurden jeweils
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122.000 Messwerte abgeleitet, aus denen die auditorisch evozierte Quellenaktivitit
berechnet werden kann (Scherg & Cramon, 1986).

1.3 Ergebnisse

1.3.1 Psychoakustik

Die Ergebnisse der psychoakustischen und psychologischen Verlaufsmessungen
zeigten, dass intensives Musizieren mit einer Reihe von Vorteilen auf perzeptiver
und kognitiver Ebene einhergeht, insbesondere einer besseren Horfahigkeit, erh6h-
ten Aufmerksamkeit, verringerten Impulsivitit und erheblich besseren Leistungen
beim Lesen und Rechtschreiben.

Viel musizierende Kinder (MIesume = 2,5) erzielten in den Dino-Tests deutlich fei-
nere Schwellen beim Unterscheiden von Frequenzen als wenig/nicht musizierende
Kinder (Mlgesam: < 2,5). Erstere konnten in der Regel noch Unterschiede von etwas
mehr als einem Viertelton richtig klassifizieren, Letztere hingegen nur bis zu ca. ei-
nem Halbton. Dartiber hinaus zeigten sich geringe musizierbedingte Vorteile fiir das
Unterscheiden des Einschwingverhaltens (weicher vs. harter Anschlag) und der Ton-
lange, nicht aber der Lautstiarke. Auch die mit dem Metric-Test erfasste Rhythmus-
wahrnehmung war bei viel musizierenden Kindern etwas besser. Keine Unterschie-
de zeigten sich hingegen hinsichtlich des Erkennens der im Blackbird-Silbentest
schnell dargebotenen Sprachsilben.

Die mit dem Auditory Ambiguity Test erfasste Fihigkeit, sich auf den Grundton
eines harmonischen Klanges zu fokussieren, nahm bei allen Kindern zwischen ers-
tem und zweitem Messzeitpunkt deutlich zu (p < 0,001; Anstieg der Grundtonant-
worten tiber die Zeit von 45,5 % auf 56,7 %). Zu Beginn der Studie waren die meisten
Kinder noch tendenziell obertonhérend, zum zweiten Messzeitpunkt hingegen ten-
denziell grundtonhoérend. Fir den Pitch-Test, welcher eher die relative Dominanz
des Oberton- und Grundtonhorens misst, fand sich hingegen in den Verlaufsmes-
sungen nach Herausrechnen der mehrdeutigen, ambivalenten, oktavierenden Ant-
wortmuster ein stabiler Verlauf. Zudem zeigte sich fiir den Auditory Ambiguity Test
eine deutliche positive Korrelation zwischen der Grundtonerkennung und dem MI-
gesamt (pspearman = 0,005). Dies deutet darauf hin, dass die Fahigkeit zur Grundtonfokus-
sierung einerseits im Laufe der Reifeentwicklung zunimmt und andererseits durch
musikalisches Training verstarkt wird. Offenbar beschleunigt die musikalische Pra-
xis also den natiirlichen auditiven Reifeprozess.

Die Befunde legen nahe, dass frithes Musizieren klanglich-harmonische Fahig-
keiten fordert, die wichtig fiir das Erfassen sprachlicher Merkmale (Grundtonhche
und Klangfarbe stimmhafter Sprachlaute) und musikalischer Strukturen (Grund-
tonfortschreitung, Auflésung der Akkordstruktur, Horen einzelner Stimmen im po-
lyphonen Satz) sind. Eine getrennte Betrachtung des MI_ . ..., und MI . ergab,
dass die genannten Effekte nur fiir auerschulisches Musizieren, nicht aber fiir das
JeKi-Musizieren nachweisbar waren. Dies zeigte sich daran, dass entsprechende au-
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Rerschulische Musiziereffekte auch nach Herauspartialisierung des MI,; erhalten
blieben, wahrend der MI]eKi selbst keine entsprechenden Effekte erkennen lief?.
Dieser Befund erklart sich wohl daraus, dass beim auf3erschulischen Musizieren
das Ausmaf} des Ubens im Durchschnitt etwa fiinfmal héher war als beim reinen Je-
Ki-Musizieren. Daraus folgt, dass Musizieren im Grundschulalter zwar einen deutlich
positiven Einfluss auf das Gehor auszutliben vermag, es aber einen erheblich hoheren
Ubeaufwand im Rahmen von JeKi briuchte, um dhnliche Effekte zu erzielen, wie sie

fir auflerschulischen Instrumentalunterricht typisch sind.

1.3.2 Kognition und Kompetenz

Die psychologischen Erhebungen zeigten keine Zusammenhidnge zwischen
dem Mlgeum: und der Gber den CFT 1 bzw. CFT 20-R erfassten nicht-sprachlichen
Grundintelligenz. In fritheren Studien wurden hingegen zumindest teilweise ent-
sprechende Zusammenhinge zwischen Musizierverhalten und Intelligenz berichtet
(z. B. Schellenberg, 2004, 2006, 2011; Schellenberg & Peretz, 2008). Wir vermuten, dass
diese Diskrepanz dadurch bedingt ist, dass in den Studien von Glenn Schellenberg
der Wechsler-Intelligenztest (WISC-III) verwendet wurde, welcher auch sprachbezo-
gene Aufgaben enthilt. Diese Interpretation liegt nahe, da zahlreiche Arbeiten positi-
ve Zusammenhinge zwischen dem Musizierverhalten und sprachlichen Fahigkeiten
fanden, wihrend raumlich-visuelle und mathematische Fihigkeiten deutlich weni-
ger bis gar nicht von musikalischen Aktivititen zu profitieren scheinen (BMBF-Band
,Macht Mozart schlau® 2006). Letzteres wurde in unserer Studie zumindest fiir den
schriftsprachlichen Bereich, die zeichnerische Kompetenz und die Rechenfihigkeit
bestitigt.

So zeigten sich fiir die im TTCT bestimmte bildnerische Kreativitit (Originalitat
und Flexibilitit) ebenfalls keine Zusammenhinge mit dem Musizierverhalten. Hier
sollte auch ein interessantes Nebenergebnis erwdhnt werden, ndmlich dass Kinder
mit AD(H)S signifikant originellere Zeichnungen anfertigten als unauffillige Kinder.
Auch beziiglich der mit dem SRT bestimmten Rechenfihigkeit ergaben sich keine
musizierbedingten Effekte, obwohl diese Variable eng mit dem Faktor Bildungsnihe
korrelierte.

Fiir den Lese-Rechtschreibbereich zeigten sich hingegen zu beiden Messzeit-
punkten deutliche Zusammenhinge mit dem Musizierverhalten, welche Werte bis
ZU Pspearman = 0,39 (p = 0,001) erreichten. Diese betrafen alle untersuchten Dimensio-
nen, niamlich die Lesegenauigkeit, drei Rechtschreibstrategien (alphabetisch, ortho-
grafisch, morphematisch) und die Graphemtreffer (korrekt geschriebene schwierige
Wortstellen). Fir den MI,,, ergab sich zumindest fiir die morphematische Strategie
(Erschlieffung von Wortstimmen und Zerlegung komplexer Worter in Wortteile)
zum zweiten Messzeitpunkt ein positiver Zusammenhang (pspearman = 0,26; p < 0,05).

Abbildung 5 zeigt das Abschneiden wenig und viel musizierender Kinder hin-
sichtlich der mit dem SLS bestimmten Leseleistung (LQ/2) und der mit der HSP
erfassten Rechtschreibkompetenz (drei Rechtschreibstrategien, Graphemtreffer) zu
beiden Messzeitpunkten (1, 2). Der Pfeil bezeichnet die altersgeméflen durchschnitt-
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lichen Leistungen der fiir die jeweiligen Tests herangezogenen Normstichproben.
Wihrend das Verhalten der wenig/nicht musizierenden Kinder gut den Normwerten
entspricht, zeigten viel musizierende Kinder deutlich tiberdurchschnittliche Leis-
tungen. Entsprechende korrelative Berechnungen ergaben, dass der Zusammenhang
zwischen Musizierintensitit und Lese-Rechtschreibkompetenz bei neun der zehn
durchgefiihrten Analysen (fiinf Leistungsparameter; zwei Messzeitpunkte) hoch si-
gnifikant (p < 0,01**) oder hochst signifikant (p < 0,001*** bzw. p < 0,0001****) war.

Abbildung 5: Musizierverhalten und Lese-Rechtschreibleistungen
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Da eingewendet werden kann, dass diese Effekte moglicherweise auf unspezifische
soziale Faktoren zuriickzufiihren sind, wurden partielle Korrelationen berechnet, in
denen die Einfliisse der drei ermittelten Sozialindizes (Bildungsnihe des Elternhau-
ses, Zuwendung, Freizeitangebot & Ressourcen) herauspartialisiert wurden. Die be-
obachteten signifikanten Zusammenhéinge blieben praktisch unverandert bestehen,
was zeigt, dass die bessere Lese-Rechtschreibkompetenz viel musizierender Kinder
tatsichlich ein musizierspezifisches Phinomen ist, das nicht durch eine allgemein
bessere Forderung erklart werden kann.

Um zu klaren, welche Faktoren einen mafdgeblichen Einfluss auf die Lese-Recht-
schreibkompetenz haben, wurden Regressionsanalysen berechnet. Als Pradiktoren
dienten die drei Sozialindizes, das Musizierverhalten (Mlgemd), die tiber den CFT1
bzw. CFT 20-R erfasste Grundintelligenz und die tiber den CAPT gemessene Dauer-
aufmerksambkeit (Gesamtzahl der visuellen und auditiven Omissions- und Commis-
sionsfehler). Kriterium fiir die Lesefahigkeit war der Lesequotient des SLS. Fiir die
Rechtschreibkompetenz dienten die vier Parameter der HSP als Kriterien. Die Lese-
fahigkeit wurde mit knapp 20 % Varianzaufklarung am stirksten durch die Grundin-
telligenz und am zweitstiarksten durch das Musizierverhalten (beide Messzeitpunkte
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relative Wichtigkeit: Buusisierinaex = 0,3) erkldrt. Hingegen erwies sich bei der Vorher-
sage der vier Rechtschreibmafie zu beiden Messzeitpunkten das Musizierverhalten
als wichtigste GrofRe (Varianzaufkliarung: 7-25 %; Wertebereich fur Suusizieringex = 0,5-1).
Der dominante Einfluss des Musizierens konnte einerseits durch forderliche Einflis-
se frithen Notenlesens und andererseits durch auditives Training bedingt sein, wel-
ches die gehérsmifige Segmentierung von Sprachlauten und deren Ubersetzung in
Grapheme erleichtert. Zudem konnte das mit dem Musizieren verbundene Aufmerk-
samkeitstraining einen Einfluss auf die Lese-Rechtschreibleistung ausgeiibt haben.

Hinsichtlich der Aufmerksamkeit wurden ebenfalls bedeutsame Korrelationen
mit dem Musizierverhalten gefunden, und zwar sowohl im Hinblick auf den am PC
durchgefiihrten Daueraufmerksamkeitstest CAPT (Gesamtzahl visueller und auditi-
ver Omissions- und Commissionsfehler) als auch auf den AD(H)S-relevanten Eltern-
fragebogen DISYPS-KJ HKS (Aufmerksamkeitsstorungen, Hyperaktivitit und Impul-
sivitat). Die Zusammenhinge mit dem Mlgmmt lagen zwischen pspearman = -0,2; p < 0,05
und pspearman = -0,32; p < 0,001. Auch das JeKi-Ubeverhalten korrelierte zumindest
zum ersten Messzeitpunkt signifikant negativ mit der Impulsivitit (pspearman = -0,28;
p < 0,05). Nach Herauspartialisierung der Sozialvariablen waren diese Zusammen-
hinge allerdings nur noch fiir das auerschulische Musizieren, nicht jedoch fiir das
JeKi-Musizieren signifikant. Regressionsanalysen bestitigten den dominanten Ein-
fluss des Musizierens auf die Aufmerksambkeit, wihrend Hyperaktivitit und Impul-
sivitdt besser durch niedrige Auspriagungen der Sozialvariablen ,Freizeitangebot &
Ressourcen” und ,,Bildungsnahe“ vorhergesagt wurden.

1.3.3 Neuroanatomie und Hérwahrnehmung

Der Horkortex liegt wie eine Art ,,inneres Ohr“ im Grofhirn (vgl. Abb. 4 c). Im Zent-
rum befinden sich die sogenannten Heschlschen Querwindungen, welche nach dem
Wiener Anatomen Richard Ladislaus Heschl benannt sind. Sie sind wesentlich fiir
elementare Horfunktionen, wie das Erkennen von Tonhoéhen, Klangfarben und Me-
lodien, und spielen daher bei der Musikwahrnehmung eine wichtige Rolle. Dahinter
liegt das sogenannte Planum temporale, welches weitere auditorische Areale enthalt
und vor allem in der linken Hemisphére als Teil des Wernicke-Areals eine wichtige
Rolle bei der sensorischen Sprachverarbeitung spielt.

Beim Pitch-Test, der die relative Dominanz des Oberton- und Grundtonhorens
misst, zeigten die Kinder eine mit der relativen Gréfle des rechten Heschl-Gyrus
steigende Fahigkeit zur Obertonwahrnehmung. Meist waren Kinder mit einer ver-
groferten rechten Heschlschen Querwindung Obertonhorer und Kinder mit einer
vergroflerten linken Heschlschen Querwindung Grundtonhorer. Die anatomischen
Voraussetzungen spiegelten sich also direkt in den Horprofilen der Kinder wider
und bestétigten damit die zuvor bei erwachsenen Profimusikern gefundenen Zu-
sammenhinge (Schneider et al., 2005). Eine frithere Studie (Schneider et al., 2005a)
hatte zudem bereits gezeigt, dass erwachsene Grundtonhérer eher perkussive Ins-
trumente mit impulsiver Tongebung (Schlagzeug, Gitarre, Klavier) oder hohe Me-
lodieinstrumente (Trompete, Querflote) bevorzugen, wihrend Obertonhorer eher
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tiefere oder klangfarbenreichere Melodieinstrumente mit ausgehaltener Tongebung
(Blockflote, Cello, Posaune) oder Gesang priferieren. Diese Merkmale stehen auch
im Zusammenhang mit dem préferierten Musikstil (Tantschinez, 2006). Die Stabilitét
der hier vorliegenden Verlaufsdaten weist darauf hin, dass die mit dem Pitch-Test
extrahierten Horprofile keine trainingsbedingten Effekte zeigen, sondern ihrerseits
als stabile Wahrnehmungsformen Einfluss auf das Musizierverhalten, die Priferenz
von Musikinstrumenten und den bevorzugten Musikstil haben. Daher sollten auch
grundtonhoérende Kinder andere musikalische Stirken und Priferenzen aufweisen
als obertonhorende Kinder. Es gilt daher, individuelle Horprofile frithzeitig zu er-
kennen und die Wahl der Instrumente sowie den Unterricht moglichst gut darauf
abzustimmen. Die (In-)Kompatibilitit von Horprofilen sollte im Unterricht unmit-
telbare Auswirkungen auf das Verhiltnis zwischen Lehrenden und Lernenden haben
(Gruhn, Hofmann & Schneider, 2012; Schneider, 2012). Idealerweise sollten die Pro-
file ahnlich sein, um die Kommunikation zu erleichtern und vorhandene Potenziale
optimal zu fordern.

1.3.4 Neuroanatomie und Musizierverhalten

In Abbildung 4c ist rechts der 3D-rekonstruierte Kopf eines ADHS-Kindes abgebil-
det. Der Horkortex ragt mit zwei Fliigeln aus dem Querschnitt. Im Zentrum befinden
sich die ,Heschlschen Querwindungen® (rot und blau gefirbt), die fiir elementare
Funktionen der Klang- und Musikwahrnehmung zustindig sind. Dahinter liegt das
als graues Dreieck erkennbare Planum temporale, welches in der linken Hemisphire
als Teil des Wernicke-Areals wichtig flir die sensorische Sprachverarbeitung ist. Bei
jedem Kind wurde aus den strukturellen MRT-Messungen individuell die Grofie und
anatomische Form des Horkortex ermittelt (vgl. Abb. 6a).

Die berechneten Oberflichen des Horkortex waren hier gemittelt fir wenig und
vielmusizierende Kinder sowie fir AD(H)S-Kinderabgebildet.Esist erkennbar,dass die
anatomischen Strukturen beziiglich Form, Gyrierung und Grofe stark variieren. Die
gruppenstatischen Berechnungen ergaben, dass die Heschlschen Querwindungenvon
viel musizierenden gegeniiber wenig/nicht musizierenden Kindern durchschnittlich
um 35 % vergrofRert waren, wihrend die Plana temporalia um 45 % verkleinert waren
(Seither-Preisler & Schneider, 2014a). Dartiber hinaus waren die Heschlschen Quer-
windungen von viel musizierenden Kindern oft verdoppelt oder sogar verdreifacht.
DasVolumenverhiltnis von Heschlscher Querwindung zu Planum temporale, also die
Gewichtung zwischen den vorderen und hinteren Arealen, stieg mit zunehmendem
MIgeam: auf das Zwei- bis Dreifache an. Interessanterweise bestand dieser Effekt be-
reits zum ersten Messzeitpunkt, also zu einer Zeit, als die Kinder noch am Anfang
ihres formalen Musikunterrichts standen. Die Anderung des Volumens der Heschl-
schen Querwindung zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt betrug un-
abhingig vom Musizierindex bei allen 145 Kindern im Mittel nur 0,02 %, d. h. die
anatomische Grofle war im Alter von sieben bis zehn Jahren extrem stabil, sodass die
Daten beider Messzeitpunkte fast perfekt korrelierten (r = 0,98).
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Abbildung 6: Morphologie und Aktivierung des auditorischen Kortex
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Dies zeigt, dass die beobachtete anatomische Gréfe und Form des auditorischen Kor-
tex bereits in frither Kindheit vor Beginn des formalen Musikunterrichtes vorgege-
ben ist. Damit kann im Rahmen der neurologischen Musikalitdtsforschung erstmalig
belegt werden, dass die enormen anatomischen Gruppenunterschiede zwischen viel
und wenig/nicht musizierenden Kindern nicht trainingsbedingt erklart werden kén-
nen. Offenbar ist es also nicht so, dass sich der Heschl-Gyrus durch hiufiges Uben wie
ein Muskel vergrofRert. Vielmehr kann die anatomische Grofie als stark veranlagte
Komponente aufgefasst werden, welche ihrerseits einen Einfluss auf das musikali-
sche Lernpotenzial und die damit verbundene Eigenmotivation zum Uben hat.

Bei der AD(H)S-Gruppe und der LRS-Gruppe liegen gegenliufige Befunde zu den
intensiv musizierenden Kindern vor. Hier sind die Plana temporalia im Vergleich zu
den unauffilligen Kindern im Mittel um 55 % vergrofiert, wihrend die Heschlschen
Querwindungen komplementér dazu verkleinert sind. Erwdhnenswert sind die Ef-
fektstarken der neuroanatomischen Gruppenvergleiche, welche teilweise Werte um
part. n? = 0,3 (p < 10°°) erreichten. Das bedeutet, dass die Varianz zwischen den Grup-
pen bis zu etwa einem Drittel durch die genannten neuroanatomischen Variablen
erklart wird. Die neuroanatomischen Besonderheiten im Bereich des Planum tem-
porale stehen vermutlich im direkten Zusammenhang mit den hiufig bei AD(H)S-
und LRS diagnostizierten auditiven Verarbeitungs- und Wahrnehmungsstérungen
(Leonard et al., 2001; Leonard & Eckert, 2009; Paul-Jordanov et al., 2010).

Dipolamplitude (nAm)
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1.3.5 Aktivierung des Gehirns und Musizierverhalten

Die funktionellen MEG-Messungen der Gehirnstréme beim Horen von harmonisch
komplexen Ténen und Instrumentalklangen zeigten — anders als die neuroanatomi-
schen Merkmale - deutliche neuroplastische entwicklungs- bzw. trainingsbedingte
Veranderungen. In Abbildung 6b sind die Reaktionen des auditorischen Kortex in
einem Zeitfenster von ca. 200 ms nach Tonbeginn zu sehen. Nach etwa 70-100 ms ist
als erste Reaktion die primére positive Antwort (P1) erkennbar.

Viel musizierende Kinder zeigten signifikant frithere primére Antworten (86 ms)
als wenig/nicht musizierende Kinder (91 ms), was als Reifevorsprung zu deuten ist.
Im Mittel aller Kinder wurde im Verlauf von Messzeitpunkt 1 zu 2 in beiden Hemi-
sphiren eine systematische Beschleunigung der priméren Antwort um 6,5 ms ge-
messen. Diese Ergebnisse stimmen weitgehend mit fritheren Befunden zur natiirli-
chen Reifung auditiver Funktionen iiberein (Sharma et al.,, 1997, 2005; Eggermont &
Ponton, 2002). Trotz dieser neuroplastischen Effekte lieRen sich die Antwortkurven
gut reproduzieren und blieben als ,individuelle Fingerabdriicke“ Giber die Zeit wei-
testgehend erhalten.

Interessanterweise zeigte sich mit zunehmendem musikalischem Training im
Verlauf eine schnellere Reaktionszeitverkiirzung, die bei besonders intensiv musi-
zierenden Kindern auf bis zu 15 ms anstieg. Die viel musizierenden Kinder zeigten
also von Anfang an einen relativen Entwicklungsvorsprung, der sich iiber die Zeit
noch verstirkte. Bei auffilligen Kindern war es genau umgekehrt, wobei eine signi-
fikant langsamere primére Antwort der linken Hemisphéire sowie ein verlangsamter
Reifeprozess iiber die Zeit beobachtet wurden.

Interessante Ergebnisse wurden auch hinsichtlich der Kommunikation zwischen
beiden Gehirnhemisphiren gefunden. Bei viel musizierenden Kindern zeigten die
Antworten in der rechten (Abb. 6b, rote Kurve) und linken (Abb. 6b, blaue Kurve)
Gehirnhilfte einen im Vergleich zu wenig/nicht musizierenden Kindern signifikant
synchroneren Verlauf (zeitlicher Abstand der Spitzenwerte: W: 8 ms, V: 4 ms), was auf
eine bessere Zusammenarbeit beider Hemisphiren hinweist. Bei AD(H)S- und LRS-
Kindern wurde hingegen eine extreme Laufzeitverschiebung zwischen der links-und
rechtsseitigen primédren Antwort von durchschnittlich 23 ms gemessen, wobei in der
Regel die linke Hemisphire verzogert reagierte (Abb. 6b; als blau schattierte Fliache
dargestellt). Wir nehmen an, dass diese relativen Zeitverschiebungen unterschied-
liche Entwicklungsstinde beider Gehirnhilften anzeigen, welche zu Problemen bei
integrativen auditiven Leistungen fihren und damit Aufmerksamkeitsstérungen so-
wie Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb bedingen konnen.

Wihrend also intensiv musizierende Kinder gegentiber wenig/nicht musizieren-
den Kindern durch (a) eine schnellere Verarbeitungsgeschwindigkeit der primaren
Horareale, (b) einen beschleunigten Reifeprozess auditiver Funktionen und (c) eine
deutlich bessere Hemisphirenkommunikation charakterisiert sind, ist es bei auf-
falligen Kindern genau umgekehrt. Sie zeigen eine langsamere und wahrscheinlich
ineffizientere auditive Verarbeitung, einen verlangsamten natiirlichen Reifeprozess
und eine Stérung des Zusammenspiels der Funktionen der rechten und linken Ge-
hirnhemisphire.
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Die Verlaufsdaten (Seither-Preisler & Schneider, 2014a, b) zeigen eindricklich, dass
genau jene Gehirnbereiche und -funktionen von musikalischem Training zu pro-
fitieren scheinen, welche bei AD(H)S und LRS Auffilligkeiten aufweisen. Dies l4sst
vermuten, dass ein geeignetes musikalisches Forderprogramm den bei AD(H)S und
LRS beobachteten Entwicklungsauffilligkeiten und auditorischen Verarbeitungs-
defiziten entgegenwirken sollte. Daher sollte gerade hier musikalische Férderung
besonders wichtig sein. Wahrend eine musikpiddagogische und -therapeutische Be-
gleitung im Bereich der Legasthenie diskutiert wurde (Overy, 2003), wurde dies im
Zusammenhang mit AD(H)S bisher noch nicht in Betracht gezogen. Unsere Studie
zeigt, dass aktives Musizieren nicht nur eine Reihe von auditiven Wahrnehmungs-
funktionen sowie Aufmerksamkeitsleistungen und die Lese-Rechtschreibkompe-
tenz verbessert, sondern auch auf die Gehirnentwicklung und interhemispharische
Kommunikation einen deutlich positiven Einfluss ausiibt. Da zwischen diesen Be-
reichen enge Zusammenhinge bestehen, sollten die frithe Erkennung musikalischer
Fahigkeiten und deren Entwicklung besonders in der Forderpadagogik mehr Beach-
tung als bisher finden und Eltern von Kindern mit Lese-Rechtschreibschwiche oder
AD(H)S empfohlen werden.

1.3.6 Musikalische Begabung und lernbedingte Plastizitat

Wihrend die kortikale Dicke der grauen Substanz im Verlauf weitgehend stabil blieb
(vgl. Abb. 7a; dort am Beispiel eines intensiv musizierenden Kindes dargestellt), zeig-
ten die im MEG gemessenen Gehirnstrome deutlich sichtbare Veranderungen (vgl.
Abb. 7b). In der Abbildung ist zu erkennen, dass zum ersten Messzeitpunkt die pri-
mare P1-Antwort dominiert. Zum zweiten Messzeitpunkt kommt dariiber hinaus die
spitere, sekundiare N1-Komponente hinzu.

Unsere Daten zeigen, dass die iiberaus stabilen anatomischen Merkma-
le des auditorischen Kortex eng mit dem Ausmafl musikalischen Ubens (MIgesamt,
ML, erochuisen URA ML) korrespondieren. Offenbar héngt die mittels des MI erfasste
Bereitschaft, Zeit in das Erlernen eines Musikinstruments zu investieren, in einem
hohen Maf! von Strukturen des Gehirns ab, die weitgehend genetisch veranlagt sind
(Hulshoff Pol et al., 2006), bereits zu Beginn der Studie ausgebildet waren und sich
iber den Untersuchungszeitraum nicht mehr messbar verdnderten. Dies bedeutet,
dass diese neuroanatomischen Merkmale einen grofien Einfluss auf die Ubemoti-
vation der Kinder haben und somit als anlagebedingte Indikatoren musikalischer
Begabung anzusehen sind.

Da in der Studie auch soziale Faktoren mittels Fragebogenerhebungen detailliert
erfasst und kontrolliert wurden, erlaubt dies eine Abschitzung, wie grof der relative
Einfluss von Begabung und sozialem Umfeld auf das Ubeverhalten und die Entwick-
lung musikalischer Kompetenzen ist. Um dies zu priifen, wurden Regressionsana-
lysen mit dem Kriterium ML e berechnet. Als Priadiktoren dienten einerseits das
Volumen der rechten Heschlschen Querwindung und andererseits die drei identifi-
zierten Sozialindizes. Die Neuroanatomie erwies sich als wichtigster Pradiktor (rela-
tive Wichtigkeit: g = 0,57***), gefolgt von den Faktoren ,,Bildungsmilieu” (3 = 0,31**)
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und ,Freizeitangebot & Ressourcen” (8 = 0,12%*). Letztere leisteten also gemeinsam
einen dhnlichen Beitrag wie die neuroanatomische Begabungskomponente. Dem-
nach scheinen sich die Einfliisse von Anlage und Umwelt auf das Ubeverhalten etwa
die Waage zu halten. Allerdings ist anzumerken, dass die Varianzaufkldrung des Re-
gressionsmodells bei ca. 25 % liegt, was bedeutet, dass der Grofiteil der Unterschiede
im Ubeverhalten durch weitere Faktoren bedingt ist, welche hier nicht beriicksich-
tigt werden konnten.

Abbildung 7: Kortikale Dicke

a Anatomische Form und kortikale Dicke des Horkortex

b Gehirnstrome beim Horen von Kliangen
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Die Ergebnisse zeigen, dass es im Rahmen unseres Forschungsprojektes erstmals ge-
lungen ist, stabile neurologische Marker musikalischer Begabung zu identifizieren,
welche lerninduzierten neuroplastischen Verinderungen durch aktives Uben gegen-
ubergestellt werden konnen. Dies eroffnet prinzipiell die Moglichkeit, musikalisch
begabte Kinder unabhingig von ihrem Verhalten frithzeitig aufgrund ihrer neurolo-
gischen Dispositionen zu identifizieren und besonders zu férdern. Ahnliches gilt fiir
Kinder mit Legasthenie und AD(H)S. Auch fir sie wurden sowohl stabile neuroana-
tomische als auch variable neuroplastische Merkmale gefunden, welche sich im Zuge
des Lernens veranderten.

Diese interessanten Ergebnisse veranlassten uns dazu, die diagnostische Relevanz
unserer Befunde rechnerisch abzuschitzen. Dabei ging es um die Frage, wie gut es
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gelingt, Kinder allein aufgrund von neuroanatomischen und funktionellen Merkma-
len, d. h. ohne die Kenntnis jeglicher Verhaltensmerkmale und Testkennwerte, kor-
rekt (a) als wenig vs. viel musizierend und (b) als unauffillig vs. von AD(H)S betroffen
zu klassifizieren. Entsprechende Diskriminanzanalysen ergaben zu 78 % korrekte
Zuordnungen hinsichtlich der musikalischen Praxis, wobei die Grofle des rechten
Heschl-Gyrus die wichtigste Rolle zur Vorhersage der Ubemotivation spielte. Bei den
unauffilligen vs. AD(H)S Kindern gelang sogar eine zu 91 % korrekte Klassifikation,
wobei hier die Asynchronizitit der primiren P1-Antworten und die Grof3e des linken
Planum temporale die wichtigsten Pridiktoren fir das Stérungsbild AD(H)S waren
(Seither-Preisler & Schneider, 2014a).

1.4 Musikpadagogische Implikationen

Im Folgenden soll versucht werden, die beschriebenen Ergebnisse in einen Gesamt-
kontext einzubetten (vgl. Abb. 8). Unsere Daten legen nahe, dass die mit der musika-
lischen Begabung assoziierten neuroanatomischen Merkmale und soziale Faktoren
(,Bildungsmilieu“ und ,Freizeitangebot & Ressourcen®) einen dhnlich starken Ein-
fluss auf die Motivation des Kindes ausiiben, ein Instrument zu erlernen.

Abbildung 8: Ubersichtsmodell zum Einfluss von Begabung und Training

Verhalten und Schulleistungen

* *

o Aufmerksamkeit (CAPT) o Lesen (SLS)
© ADHS-Neigung (DISPYS - HKS) e Rechtschreiben (HSP)
= Positive Wirkungen bei AD(H)S = Positive Wirkungen bei LRS
e Plastizitat neurofunktioneller Merkmale e Horen von
- friihere Reifung des prim. Horkortex Tonhohen, Grundtdnen,
- interhemisphdrische Synchronizitdt Klangfarben, Rhythmen, Tonldngen
— Verbesserte neuronale Effizienz — Verbesserte phonolog. Bewusstheit

Musikalisches Uben

* *

Neuroanatomie Bildungsmilieu
(Begabung) & Ressourcen

Musikalisches Uben scheint sich seinerseits positiv auf die neuronale Effizienz des
Gehirns auszuwirken, was sich in einer fritheren Reifung des Hérkortex und einer
verbesserten Zusammenarbeit der rechten und linken Hemisphire (interhemisphi-



40 INSTRUMENTALUNTERRICHT IN DER GRUNDSCHULE

rische Synchronizitit) zeigt. Dies liefert eine Erklarung dafiir, weshalb musizierende
Kinder eine bessere Daueraufmerksamkeit und eine verringerte AD(H)S-Neigung
(CAPT und DISYPS-K] HKS: weniger Aufmerksamkeitsprobleme, Hyperaktivitit
und Impulsivitit) zeigten. Die Befunde legen also nahe, dass Musizieren besonders
fur Kinder mit AD(H)S indiziert sein sollte. Von den 23 an der Studie teilnehmenden
AD(H)S-Kindern erhielten nur wenige Instrumentalunterricht (jeweils drei aufier-
schulisch und drei im Rahmen von JeKi).

Wir vermuten, dass dieses im Vergleich zu unauffilligen Kindern geringe Aus-
mafl an musikalischer Aktivitit durch die besondere familidre Belastung, zeitin-
tensive therapeutische Mafnahmen sowie die Erwartung, das Kind kénne dem In-
strumentalunterricht wegen seiner Aufmerksamkeitsprobleme und Hyperaktivitit
ohnehin nicht folgen, bedingt ist. Im Rahmen der Datenerhebung wurde uns zudem
wiederholt von Eltern riickgemeldet, ihre Kinder seien wegen AD(H)S teilweise aus
dem JeKi-Instrumentalunterricht ausgeschlossen worden, da sie die Gruppe stéren
wiirden. Dies erscheint umso bedauerlicher, als unsere Forschungsergebnisse zei-
gen, dass Musizieren mit verbesserten Aufmerksambkeitsleistungen einhergeht und
einen positiven Einfluss auf Gehirnfunktionen austbt, welche bei AD(H)S beein-
trachtigt sind. Daher sollten gerade solche Kinder in besonderem Mafde musikalisch
gefordert werden. Da der Instrumentalunterricht mit AD(H)S-Kindern offenbar
eine besondere musikpiddagogische Herausforderung darstellt, sollte das Thema in
die Ausbildung der JeKi-Lehrkriafte mit einbezogen werden, wobei eine enge Zu-
sammenarbeit mit Forderpddagogen und -pidagoginnen wiinschenswert wire. An
dieser Stelle sollte auch erwahnt werden, dass in der dritten Erhebungswelle des
AMseL-Projektes gezielt weitere musizierende Kinder mit AD(H)S rekrutiert wurden.
Obwohl solche Kinder selten zu finden sind, ist deren Untersuchung essenziell, wenn
direkt Aufschliisse tiber musizierbedingte Veridnderungen bei AD(H)S gewonnen
werden sollen.

Ein weiteres wichtiges Ergebnis unserer Studie ist, dass das kindliche Horver-
mogen deutlich vom Musizieren profitiert. Damit sollte sich auch die phonologi-
sche Bewusstheit verbessern, also die Fahigkeit, die lautliche Struktur von Sprache
zu erfassen. Das Vermogen, sich vom Bedeutungsinhalt der Sprache zu 16sen und
zu begreifen, dass Sitze aus Wortern, Worter aus Silben und Silben aus Lauten auf-
gebaut sind, stellt eine wesentliche Voraussetzung zum Schriftspracherwerb dar
(Wagner & Torgesen, 1987). Dies konnte erklaren, weshalb sich in unserer Studie die
Lese-Rechtschreibkompetenz mit steigender musikalischer Expertise (unabhingig
von allgemeiner sozialer Férderung) systematisch verbesserte. Zudem konnten sich
auch die besseren Aufmerksamkeitsfunktionen musizierender Kinder positiv auf die
Lese-Rechtschreibkompetenz ausgewirkt haben. In jedem Fall legen die Ergebnis-
se nahe, dass musikpddagogische Forderung auch bei LRS besonders wirksam sein
sollte. Daher gilt auch in diesem Fall, dass besondere Hiirden, wie Schwierigkeiten
beim Erlernen der Notenschrift, nicht dazu fiithren sollten, Eltern vom Instrumen-
talunterricht ihrer legasthenen Kinder abzuraten. Vielmehr sollten hier vereinfach-
te und spielerische Zuginge zum Musizieren gesucht werden. In dieser Hinsicht
erscheinen die Arbeiten der britischen Musikpsychologin Kate Overy besonders
interessant. Sie untersuchte Kinder mit und ohne Lese-Rechtschreibschwiche im
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Hinblick auf ihre sprachlichen und musikalischen Fahigkeiten (Overy, 2003; Overy et
al., 2003) und zeigte, dass Kinder mit Legasthenie in beiden Bereichen schlechter bei
Tests zur zeitlichen Segmentierung abschnitten. Die Autoren vermuteten daher, dass
sich aktives Musizieren und insbesondere rhythmisches Training bei Legasthenie
glinstig auswirken sollte. In spateren Untersuchungen bestitigte sich diese Annah-
me. Kate Overy entwickelte daher ein musikalisches Trainingsprogramm fir lese-
rechtschreibschwache Kinder, in dem hautsdchlich Rhythmusspiele zur Anwendung
kommen. Tatsdchlich zeigte die Trainingsgruppe im Vergleich zu einer untrainierten
Gruppe nach ca. drei Monaten signifikant verbesserte rhythmische, phonologische
und Lese-Rechtschreibleistungen. Daher bietet sich an, solche Ansétze auch in den
JeKi-Unterricht zu integrieren und mit lese-rechtschreibschwachen Kindern gezielt
Rhythmusspiele durchzufiihren. Auflerdem wire im musikpadagogischen Kontext
zu priifen, welche Mafinahmen geeignet sind, um den besonderen Schwierigkeiten
legasthener Kinder beim Erlernen der Notenschrift zu begegnen. Auch hier kdnnte
eine Zusammenarbeit von JeKi-Lehrkraften mit forderpadagogischen Einrichtungen
und Lese-Rechtschreibinstituten hilfreich sein, um den Unterrichtenden einschlégi-
ges Wissen und geeignete Strategien zu vermitteln. Auch sollten im JeKi-Unterricht
gewonnene Erfahrungen mit Kindern, die von AD(H)S oder Legasthenie betroffen
sind, systematisch aufgearbeitet werden, um dieses Wissen in die Ausbildung weite-
rer Lehrkrifte einfliefen zu lassen. Zudem ist den Eltern solcher Kinder generell zu
empfehlen, eine musikalische Férderung in Betracht zu ziehen.

Abbildung 9: Neurokognitives Begabungs- und Kompetenzmodell
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Die von uns gefundenen Zusammenhinge lassen sich in einem neurokognitiven
Modell der individuellen Reife- und Lernprozesse verallgemeinert darstellen (Seit-
her-Preisler & Schneider, 2014a, b; vgl. Abb. 9).

Das im Rahmen von Neuropidagogik oder ,,Hirn-basiertem Lernen* (,brain based
learning”) tiblicherweise anerkannte und vorherrschende Modell der trainingsbe-
dingten Plastizitat (,training-induced plasticity) ist innerhalb des rot gestrichel-
ten Kreises skizziert und geht davon aus, dass der Lernerfolg weitgehend durch das
Ubeverhalten bestimmt wird. Wie die aktuellen Forschungsergebnisse erstmals zei-
gen, existieren dariiber hinaus auch zuverlissige neuroanatomische Marker fiir mu-
sikalische Begabung, die ihrerseits Einfluss auf das Lernverhalten nehmen (als Bei-
spiel ist in Abbildung 9 rechts unten die spezifische neuroanatomische Struktur des
Horkortex eines hochbegabten Organisten dargestellt). Dieser Befund fiihrt uns zu
einem erweiterten Modell, welches deutlich weiter reichende Aussagen ermdoglicht
als es im Rahmen herkémmlicher, rein trainingsbasierter Modelle moglich ist.

Die Entwicklung des individuellen Begabungsprofils zu einem persoénlichen
Kompetenzprofil ist mit verschiedenen Entwicklungspfaden dargestellt: erstens die
reifebedingte Plastizitit, die automatisch ohne Interaktion mit der Umwelt verlauft
und weitgehend biologisch determiniert ist (Abb. 9, rechter Pfad); zweitens der be-
gabungsbedingte Einfluss auf die Eigenmotivation, der zu lernbedingter Plastizitit
fiihrt (Abb. 9, mittlerer Pfad). Als Beispiel sei ein Kind mit hoher musikalischer Be-
gabung genannt, das gern (Eigenmotivation) und hiufig (Ubeverhalten) auf einem
Instrument spielt. Das Kind trainiert selektiv jene Funktionen, die fiir die Ausbildung
der musikalischen Kompetenz relevant sind, was auf neuronaler Ebene mit erh6h-
ter lernbedingter Plastizitdt einhergeht. Es kommt zu einer gezielten Vernetzung der
beteiligten Gehirnareale bei gleichzeitiger Unterdriickung irrelevanter Funktionen,
also einer verbesserten neuronalen Effizienz. Dies ist in Abbildung 9 exemplarisch
in Form der auditorisch evozierten Antwortkurven des Horkortex skizziert, die — als
Indikatoren eines unreifen neurologischen Entwicklungsstandes - hier noch eine re-
lativ geringe Synchronisierung und Effizienz aufweisen. Unsere Befunde zeigen, dass
sich dieser Status durch musikalisches Training positiv beeinflussen léasst. Derartige
neurofunktionelle Marker erlauben es auch, die Ergebnisse von Kennwerten in psy-
chologischen Leistungstests besser zu interpretieren und einzuschitzen, ob relativ
zur Altersnorm ein neurologischer Entwicklungsvorsprung oder -riickstand vorliegt.
Zudem konnen férdernde Interventionen gesetzt und deren Auswirkungen gepriift
werden.

In dem Modell wird davon ausgegangen, dass sich eine zunehmende lerninduzier-
te Konnektivitit positiv auf die Entfaltung weiterer Potenziale auswirkt (Abb. 9;
gestrichelte Linie ,Feedback”). Diese werden kontinuierlich in ein sinnvolles Gan-
zes integriert. Finden sich zum Beispiel im latenten Begabungsprofil eines Kindes
hohe Potenziale fir die auditive Vorstellungskraft und die motorische Koordinati-
on, so konnen im Verlauf des musikalischen Lernens beide Bereiche zur Entfaltung
angeregt werden. Neue Qualititen entstehen und ein charakteristisches individu-
elles Kompetenzprofil - in diesem Fall mit musikalisch-tdnzerischer Neigung - be-
ginnt sich zu manifestieren (dieses ist in Abbildung 9 oben als Vernetzung der im
urspriinglichen Begabungsprofil noch unverbundenen Einzelpotenziale dargestellt).
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Die Pddagogik spielt in diesem Modell eine wichtige Rolle, da sie auf die verschie-
denen Ebenen Einfluss nehmen kann und so die lerninduzierten Entwicklungs-
prozesse fordern oder unter unginstigen Umstidnden auch hemmen kann (Abb. 9,
links). Auf unterster Ebene gilt es, latente Begabungen friithzeitig zu erkennen. Eine
wesentliche Bedeutung kommt den Lehrenden bei der Aufgabe zu, durch aufmerk-
same Beobachtung die Eigenmotivation der Kinder fiir einen bestimmten Bereich
frithzeitig zu férdern. Dies sollte sich positiv auf die Entfaltung bestehender Bega-
bungen auswirken. Dariiber hinaus sollte das konkrete Ubeverhalten durch die Ver-
mittlung von deklarativem und prozeduralem Wissen, also durch Theorie und Praxis,
qualifiziert angeleitet und unterstiitzt werden. Dies sollte wiederum neuroplastische
Lernvorginge unterstlitzen und beschleunigen, mit dem Ziel, die bereits im Bega-
bungsprofil latent angelegten Potenziale als ausgereiftes Kompetenzprofil moglichst
vollstindig zur Geltung zu bringen. Als Konsequenz kommt es nicht so sehr darauf
an, alle Kinder moglichst friih, schnell und intensiv musikalisch zu trainieren, son-
dern eher darauf, das personliche Begabungsprofil zu erkennen, zu verstehen und
gezielt zu férdern. Da sich der Lernerfolg und das Ausmafd an Neuroplastizitit ver-
mutlich direkt proportional zum veranlagten Potenzial verhalten, erscheint es als
zielfiihrend, padagogisch an jenen Punkten anzusetzen, an denen die stirksten Be-
gabungen erkennbar sind, und davon auszugehen, dass eher defizitire Bereiche von
dieser Forderung mit profitieren.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welchen Beitrag JeKi zu diesen Zie-
len leisten kann. Unsere Ergebnisse zeigen, dass bereits Kinder, dhnlich wie Erwach-
sene, stabile individuelle Horprofile aufweisen, die sie besonders fiir das Erlernen
bestimmter Instrumente pradestinieren (Schneider et al., 2005a).

Auch das Interesse fiir bestimmte Musikstile lasst sich teilweise iber das Horpro-
fil erklaren (Tantschinez, 2006). Derzeit wird diesen Gesichtspunkten im JeKi-Unter-
richt noch nicht Rechnung getragen. Meist erfolgt die Instrumentenauswahl anhand
von ersten Erfahrungen im Einstiegsjahr, vagen Vorstellungen und der jeweiligen
Verfiigbarkeit an der Schule. Da davon auszugehen ist, dass sich ein Eingehen auf die
individuelle Horweise der Kinder nachhaltig auf die Motivation zum Musizieren aus-
wirken sollte, mdchten wir anregen, entsprechende Hortests bereits zu Beginn des
JeKi-Trainings anzubieten. Auf diese Weise konnten Eltern und Kinder bei der Aus-
wahl der JeKi-Instrumente frithzeitig und sachgerecht beraten werden, um spatere
Frustrationen zu vermeiden. Allerdings ist es sicherlich leichter, im Einzelunterricht
auf die individuellen Fihigkeiten eines Kindes einzugehen als im JeKi-Gruppenun-
terricht. So wurde in den von uns durchgefithrten Befragungen auch die Problema-
tik unterschiedlicher Lernstdnde und -geschwindigkeiten immer wieder deutlich.
Dabei wurde bemaingelt, dass sich das Lerntempo der JeKi-Gruppen héufig nach den
langsamsten Schiilern richtet und schnellere bzw. motiviertere Schiiler gelangweilt
zum Warten gezwungen sind. Obwohl solche Unterschiede im Gruppenunterricht
unvermeidlich sind, konnte diesen dennoch teilweise begegnet werden, indem man
Gruppen mit dhnlichen Lernstinden und Hoérprofilen zusammenfasst. [dealerweise
sollte auch der/die Lehrende durch ein vergleichbares Horprofil charakterisiert sein.
Dies sollte sowohl positive Auswirkungen auf das Verhéltnis zwischen Unterrichten-
den und Unterrichteten (Gruhn et al., 2012; Schneider, 2012) als auch auf die Kommu-
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nikation der Schiiler und Schiilerinnen untereinander haben und damit die Freude
am gemeinsamen Musizieren erhéhen.

Ein weiterer Aspekt betrifft die Wirksamkeit des JeKi-Unterrichts im Vergleich
zum auferschulischen Instrumentalunterricht. Unsere Ergebnisse zeigen, dass in-
tensives Musizieren sowohl auf neuronaler Ebene als auch auf Verhaltensebene mit
einer Reihe positiver Effekte einhergeht. Allerdings wurden solche Effekte fast nur
im Rahmen von intensivem privatem Training beobachtet. Dabei ist zu beachten,
dass die zum Uben aufgewendete Zeit der aufierschulisch musizierenden Kontroll-
kinder (MI MI : 8,3) im Durchschnitt ca. finfmal hoher war als die Zeit,

gesamt - auflerschulisch®

die JeKi-Kinder im Rahmen von JeKi fiir das Uben aufwendeten (MI]eKi: 1,5; MI

auflerschu-

sch: 1,7). Mit anderen Worten, die JeKi-Kinder Gibten etwa gleich viel fiir das schulische
JeKi-Angebot und fiir weitere private Angebote, erreichten jedoch bei Weitem nicht
das Niveau der von uns gezielt rekrutierten, intensiv musizierenden Kontrollkinder.
Auflerdem verfiigte ein grofler Teil dieser intensiv musizierenden Kinder auch tiber
eine langere musikalische Praxis als die JeKi-Kinder.

Es iberrascht daher wenig, dass fiir JeKi kaum statistisch signifikante Effekte
beobachtet wurden. Im neurologischen Bereich waren die meisten entwicklungsbe-
dingten Vorteile erstab einem ML von etwa 5 erkennbar, also bei einem Wert, der
in der Regel nur von den auferschulisch musizierenden Kindern erreicht wurde. Aus
unserer Sicht folgt aus dem Fehlen von JeKi-Effekten nicht, dass dieser Unterricht im
Hinblick auf die untersuchten Leistungen unwirksam wire. Die von uns getesteten
JeKi-Kinder hatten erst eine geringe Erfahrung im Instrumentalspiel und der Un-
tersuchungsabstand von 13 Monaten zwischen erstem und zweitem Messzeitpunkt
war relativ kurz. Es ist sehr gut vorstellbar, dass die Teilnahme am JeKi-Unterricht
langfristig das Interesse an Musik, die Freude am Instrumentalspiel und den Wunsch
nach auflerschulischem Musikunterricht férdert, sodass sich entsprechende Effekte
erst spiter einstellen werden. Bisher stehen die Ergebnisse solcher Langzeitbeobach-
tungen noch aus. Zudem ist davon auszugehen, dass bei einer Intensivierung des Je-
Ki-Unterrichts und des hiuslichen Ubens die zu erwartenden positiven Wirkungen
verstiarkt eintreten sollten. Allerdings sollte auch bedacht werden, dass auferschu-
lischer und JeKi-bezogener Instrumentalunterricht wegen der unterschiedlichen
Gruppengrofien und Unterrichtspraktiken nur eingeschréankt vergleichbar sind. Fiir
beide Unterrichtsformen gilt, dass diese sehr verschieden ablaufen kdnnen und da-
her heterogene Auswirkungen zu erwarten sind. Dies zeigte sich auch deutlich in
den von uns vorgegebenen Eltern- und Schiilerfragebogen zur musikalischen Praxis.
Daher kann aus den vorliegenden Daten der Schluss gezogen werden, dass intensi-
ves Musizieren eine Reihe positiver Wirkungen nach sich zieht, die prinzipiell auch
durch das JeKi-Programm erreichbar sein sollten. Endgiltigen Aufschluss hierzu
koénnen allerdings erst die Ergebnisse weiterer Lingsschnitterhebungen geben.
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2.1 Einleitung und Fragestellungen

Schon in den 1970er Jahren verwies Probst (1977) im Hinblick auf den Instrumenta-
len Gruppenunterricht im Vergleich zum Einzelunterricht auf die ,Md&glichkeit, Kin-
der aus sozial schwachen Familien am Instrumentalunterricht teilnehmen zu lassen”
(Probst, 1977, S. 20, zit. nach Grosse, 2006, S. 20). Mit den aktuellen Formaten des sys-
tematischen Einzugs des Instrumentalen Gruppenunterrichts in die allgemeinbil-
dende Schule kommt es gerade im Kontext der Implementierung von Programmen
wie Jedem Kind ein Instrument (JeKi) zu einer besonderen Akzentuierung dieses Ar-
guments, zumal ja bereits im Titel der Programme der gesellschaftspolitische Dis-
kurs um Zugangsgerechtigkeit explizit aufgerufen wird. Es gilt also zu fragen:
(1) Wer nimmt im Verlauf der Grundschulzeit am Programm Jedem Kind ein
Instrument teil und welche Pradiktoren begilinstigen demgegeniiber ein
Ausscheiden aus JeKi wihrend der Programmlaufzeit?

Allerdings ist die tibergeordnete Zielformulierung ,kulturelle Teilhabe“ (Landmann,
2012) fur JeKi seit der Implementierung von einer Debatte grundiert, deren Protago-
nisten sich darum bemiihen, das Verhaltnis von sozialer Inklusion und musikalischer
Bildung bzw. instrumentenspezifischer Ausbildung zueinander zu kldren, etwa den
Ansatz zu verfolgen, ,die Teilnahme aller zu sichern und gleichzeitig die Spitzenleis-
tung einiger Schiiler moglich zu machen” (Lepenies, 2010). Dabei werden sehr unter-
schiedliche Positionen vertreten, die je nach disziplinirem und weltanschaulichem
Standpunkt JeKi etwa als ,flichendeckende Basismusikalisierung” (Grunenberg &
Gerland, 2010), ,Musikalische Alphabetisierung” (Volckers, 2007) oder ,,musikalische
Praxisgemeinschaft” (R6bke, 2010) deuten. Allerdings birgt diese Diversitit der Ziele
ein erhebliches Problem fir die wissenschaftliche Begleitung eines Programms wie
JeKi, insbesondere wenn es in einem Teilaspekt auch um Wirkungen des Programms
auf die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler gehen soll. Die Methoden und Frage-
stellungen wiren gidnzlich andere, je nachdem, ob man sich dem Unterricht in der
Vorstellung einer musikalischen Praxisgemeinschaft ndhert oder als einem Ort, der
dazu dient, Begabte zu ermitteln, die ansonsten den Weg zur Musikschule nicht ge-
funden hitten. Will man also im Bereich JeKi Wirkungsforschung betreiben, so bleibt
aufgrund der genannten Diversitit der Ziele nur die Moglichkeit, Giitekriterien, die
an das Programm gerichtet werden sollen, theoretisch und im Anschluss an entspre-



50 INSTRUMENTALUNTERRICHT IN DER GRUNDSCHULE

chende Bezugsdisziplinen® zu entwickeln. Im Falle der vorliegenden Untersuchung
bietet hierzu das psychologische Konstrukt des akademischen Selbstkonzepts einen
theoretischen Ansatz, um die Wirkung der Teilnahme an JeKi auf die Entwicklung
eines musikalischen Selbstkonzepts der Kinder zu untersuchen. In der musikpada-
gogischen Forschung geht man davon aus, dass sich dieses, ,interagierend mit dem
Aufbau musikalischer Kompetenzen, in der Folge musikalischer Betitigung entwi-
ckelt” (Spychiger, 2006, S. 113). In diesem Zusammenhang gilt es zu fragen:

(2) Wie entwickelt sich das musikalische Selbstkonzept der Kinder in JeKi-

Grundschulen iiber die Grundschulzeit?

Die Programmkonzeption JeKi und der neue Lernort Grundschule bedeuten nicht
nur Neuakzentuierungen im Hinblick auf Zieldimensionen, sondern haben mogli-
cherweise auch Konsequenzen fiir die Gestaltung der Lernarrangements selbst: Mit
dem Wechsel an den Lernort Grundschule entsteht fiir das Format Instrumentaler
Gruppenunterricht in JeKi eine gegeniiber dem Arbeitsfeld Musikschule verdnderte
Anforderungsstruktur far professionelles Lehrerhandeln (Ophardt, 2006). Die Grup-
pen, in denen ab der zweiten Klasse der Instrumentalunterricht stattfindet, sind im
Vergleich zur Musikschule relativ grof? (bis zu sieben Schiilerinnen und Schiiler) und
mit der Einbeziehung moglichst aller Grundschiiler eines Jahrgangs auch notwendi-
gerweise heterogener im Hinblick auf den sozio6konomischen und kulturellen Hin-
tergrund, die Lernvoraussetzungen oder auch die Lernbereitschaft der teilnehmen-
den Schiilerinnen und Schiiler. Es steht zu vermuten, dass die Lehrkréfte auf diese
veranderte Anforderungsstruktur mit JeKi-spezifischen Gestaltungsmustern reagie-
ren. Dabei spielt zudem eine Rolle, dass durch die oben beschriebene Zielunklarheit
eine Art Zielvakuum entsteht, das zur Verunsicherung der Lehrkrifte fiihren kann,
anders herum gewendet aber auch zu einem erweiterten Handlungsspielraum: Es ist
an ihnen, durch ihre eigene Unterrichtspraxis das Profil und die Zielrichtung von Je-
dem Kind ein Instrument zu definieren und mit zu pragen. Deshalb gilt es zu fragen:
(3) Wie nehmen Instrumentallehrkrifte den Unterricht am Lernort Grund-
schule wahr und welche Inszenierungsmuster entwickeln sie angesichts ei-
ner veranderten Anforderungsstruktur an ihr professionelles Handeln?

Ausgewihlte Befunde zu den hier entwickelten drei Fragestellungen werden im An-
schluss an eine Darstellung des methodischen Designs unserer Studie in den folgen-
den Kapiteln berichtet und jeweils in einen theoretischen Kontext eingeordnet.

1  Wirkhypothesen innerhalb des BMBF-Forschungsschwerpunkts richteten sich zum Beispiel auf
die Wirkung musikalischer Aktivitit auf neuronale Korrelate (Schneider & Seither-Preissler, in
diesem Band), auf Aufmerksamkeits- und Gedachtnisleistungen (Roden, Kreutz, Friedrich, Fran-
kenberg & Bongard, in diesem Band) sowie Stresserleben (Bongard, Frankenberg, Friedrich, Ro-
den & Kreutz, in diesem Band), oder auf die musikalische Priferenzentwicklung (Busch, Schurig,
Bunte & Beutler-Prahm, in diesem Band).

2 Schwanse (2000, S. 114f.) berichtet von einer durchschnittlichen GruppengréfRe in ihrer auf die
Musikschulen in NRW bezogenen Studie von drei bis vier Schiilerinnen und Schiilern. Nicht in
die Berechnung und Befragung mit einbezogen wurde dort der Partnerunterricht (zwei Schiiler
pro Gruppe). Ahnliche Zahlen auch bei Grosse (2006, S. 197).
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2.2 Zum methodischen Design der Studie BEGIn

Angesichts der ,Multidimensionalitit“ (Grosse, 2006, S. 10) des Untersuchungsgegen-
standes ,Instrumentaler Gruppenunterricht folgt das methodische Design der Stu-
die BEGIn einem mehrperspektivischen Ansatz: Eine ldngsschnittliche Befragung
von Eltern, Schiilerinnen und Schiilern, Schulleitungen und Lehrenden wird flan-
kiert durch eine videobasierte Unterrichtsanalyse. So erginzen sich quantitative und
qualitative Zugdnge zum Feld in einem komplexen Erhebungsdesign.

Erhebung und Auswertung der quantitativen Befragung

Das Sample der ,Bielefelder Studie zum Gruppen-Instrumentalunterricht® (BEGIn)
wird gebildet aus 30 nordrhein-westfilischen und sechs Hamburger Grundschulen.
In Nordrhein-Westfalen wurden dafiir anhand eines vom Land vorgeschlagenen So-
zialindexes gleichviele Schulen der verschiedenen fiinf Indexgruppen im 6stlichen
Ruhrgebiet ausgewihlt. In Hamburg erfolgte die Auswahl nach den sechs Gruppen
des KESS-Indexes (Bos, Pietsch, Grohlich & Janke, 2006). An der Erhebung beteiligten
sich 66 Klassen der im Schuljahr 2008 eingeschulten Schiilerkohorte in Nordrhein-
Westfalen und 14 Klassen in Hamburg.

Tabelle 1: Stichprobe der BEGIn-Studie (quantitativer Teil)

Nordrhein-

Westfalen Hamburg Gesamt
3%";::&" 1289 258 1547
1055 213 1268
Klassenlehrkrifte 43 = =
Schulleitungen = 24 24
JeKi-Lehrkrdfte 117 - 117

Insgesamt nahmen an der Erhebung 1289 Schiiler und 1055 von deren Eltern aus
Nordrhein-Westfalen sowie 258 Schiiler und 213 von deren Eltern aus Hamburg teil
Mg hler gesamt = 1547; M ern gesamt = 1268, vgl. Tab. 1). Auf Schulerebene wurden in an-
nihernd ausgewogenem Maf} Daten bei Middchen und Jungen erhoben (51 %/49 %).

—_

3 Aus den beteiligten Klassen erhielten mehr als 85 % der Kinder eine Genehmigung ihrer Eltern
zur Teilnahme an der Studie.
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Einmalig wurden in der vierten Klasse Daten von Klassenlehrerinnen und -lehrern
(n = 43) und Schulleitungen (n = 24) an den beteiligten Schulen erhoben. Zudem
konnte in den Jahren 2010/2011 und 2012 eine Gesamtzahl von 117 JeKi-Lehrkraften
befragt werden. Die Daten dieser Instrumentallehrkréfte wurden an diversen Mu-
sikschulen des Ruhrgebiets erhoben und sind den Schiiler- und Elterndaten daher
nicht zugeordnet.

Die Erhebung bei Schiilern erfolgte mittels Fragebogen durch Erhebungsteams
der musikpddagogischen Forschungsstelle der Universitdt Bielefeld im Unterricht
vor Ort und dauerte jeweils ca. eine Stunde. Eltern erhielten die Fragebdgen tiber ihre
Kinder und gaben Sie nach der Bearbeitung iiber die Schule an das Forschungsteam
zuriick. Erhebungen bei Schilerinnen und Schiilern und Eltern wurden zu Beginn
der zweiten, dritten und vierten Klasse und zum Ende der vierten Klasse durchge-
fihrt. Am Ende der fiinften Klasse erfolgte eine weitere, postalisch durchgefiihrte
Erhebung zur Teilnahme am Instrumentallernen nach Ausscheiden aus dem JjeKi-
Programm beim Wechsel in die weiterfithrende Schule.

Abbildung 1: Ablauf der Erhebungen bei Eltern und Schiilern

2009 2010 20M 2012 2013

Anfang Anfang Anfang Ende Ende
2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse 4. Klasse 5. Klasse
NRW
>
Anfang Anfang Anfang Anfang
3. Klasse 4. Klasse 5. Klasse 6. Klasse

Die in SPSS 21 aufbereiteten Daten mit geschlossenen Antwortformaten wurden
fur quantitative Analysen genutzt, offene Antwortformate wurden inhaltsanalytisch
(Mayring, 2008) ausgewertet. Als Auswertungsverfahren wurden Standardverfahren
der multivariaten Statistik eingesetzt, darunter Regressionsanalysen und Varianz-
analysen im Messwiederholungsdesign. Zur Priifung komplexerer Modelle wurden
zudem Strukturgleichungsmodelle erzeugt, Mehrebenenanalysen und Latente Klas-
senanalysen durchgefiihrt. Die Auswertung erfolgte mit den Statistikprogrammen
SPSS 21, G*Power 3, AMOS 19, Conquest 3, Mplus 7 und HLM 6.

Hamburg

Erhebung und Auswertung der Videodaten

Im Jahr 2010 wurde die bis dahin ausschlieflich auf Befragungsdaten basierende
Bielefelder Evaluationsstudie zum Gruppeninstrumentalunterricht (BEGIn) um eine
erginzende Videostudie (BEGIn_Video) erweitert. Der so mogliche Einblick in die au-
thentische Unterrichtspraxis kann wichtige Kontextinformationen liefern: Viele der
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im BMBF-Forschungsschwerpunkt zu JeKi angesiedelten Forschungsvorhaben sind
Wirkungsstudien, betrachten also JeKi als Intervention, ohne diese im Hinblick auf
die tatsdchlichen Bedingungen und Arbeitsweisen im Unterricht differenziert erfas-
sen zu konnen. So bleibt der Instrumentale Gruppenunterricht in der Forschung zu
JeKi notwendigerweise eine Art ,Black Box", entsprechende Gestaltungsmuster der
Lehrkrifte bleiben unzugénglich.

Um diesem Desiderat begegnen zu kénnen, wurde tiber drei Jahre (2010-2012)
eine Kohorte von zwolf Instrumentalgruppen in NRW und finf Instrumentalgrup-
pen im vergleichbaren JeKi-Programm in Hamburg verfolgt. Der videografische Zu-
griff ermoglicht dabei eine vertiefte Analyse der JeKi-Praxis auf der Ebene des Un-
terrichts. Gegeniiber einer teilnehmenden Beobachtung erlaubt das Videomaterial
zudem, innerhalb wiederholter Analysedurchginge neue Auswertungsperspektiven
zu generieren bzw. vorhandene aspektreich und feldspezifisch zu differenzieren.

Pro Schuljahr wurde mittels eines der Kleingruppensituation angemessenen Ka-
meraskripts? in der Regel in einer Stunde Unterricht videografiert. Ziel bei der Aus-
wahl der Gruppen war, moglichst unterschiedliche Instrumente bzw. Instrumenten-
gruppen’® in das Sample aufzunehmen, um instrumentenspezifische Besonderheiten
in der Analyse vergleichend berticksichtigen zu konnen.

So entstand ein Sample von 51 Unterrichtsstunden, das zunichst auf der Ebe-
ne von Oberflichenstrukturen mittels Basiskodierungen analysiert wurde, um etwa
ubergreifende Sicht- und Zeitstrukturen® zu erfassen, wie zum Beispiel die aktive
Musizierzeit der Schiilerinnen und Schiiler. Neben dem Ziel der ,Inventarisierung”
(Deppermann, 2008, S. 32ff.) des Datenmaterials diente dieser erste Durchgang durch
die Unterrichtsvideos der Prizisierung der Fragestellung und der Selektion von ent-
sprechenden ,, Analyseausschnitten” (Deppermann, 2008, S. 35). Als zwei zentrale Be-
reiche’, in denen sich Lehrkréfte mittels ihrer fachspezifischen Inszenierungsmuster
unweigerlich positionieren miissen, wurden die Spannungsfelder ,Einzelbetreuung
vs. Gruppenbetreuung” und ,Lernfeld Spieltechnik vs. Lernfeld musikalische Ge-
staltung” identifiziert. Diese zwei Gestaltungsfelder des JeKi-Unterrichts und die
dazugehorenden Analyseausschnitte® wurden dann in einem weiteren Schritt Tie-
fenanalysen unterzogen, die sich an den Grundziigen einer interpretativen Unter-

4 Das Kameraskript umfasst die Aufnahme der Stunden mit zwei Kameras, um moglichst gut das
Handeln aller Beteiligten erfassen zu kénnen.

5  Im Sample NRW: Akkordeon, Baglama, Blechbliser, Blockflote, Cajon, Cello, Gitarre, Horn, Klart
nette, Klavier/Keyboard, Querflote, Violine. Im Sample Hamburg: Gitarre, Klarinette, Querflote,
Trompete, Violine.

6  Sichtstrukturen werden in der Unterrichtsforschung als ,,grundlegende Muster der Unterrichts-
organisation“ betrachtet, im Sinne von ,Aktivititen, unterrichtlichen Arbeitsformen, methodi-
schen Grundformen etc (Seidel 2003, S. 96).

7  Weitere Bereiche, die eine Positionierung der Musikschullehrkréfte erforderlich machen und auf
der Basis des Videomaterials verfolgt wurden, sind Aspekte wie der Umgang mit Differenz bzw.
Heterogenitit (siehe dazu Heberle & Kranefeld 2012a; 2012b).

8 Die Identifikation von Analyseausschnitten wird hierbei durchaus als ein rekursiver Prozess
betrachtet: Auf der Basis der Analyse bereits identifizierter Schliisselszenen kénnen Kriterien
zum Einschluss erweitert oder eingeschriankt werden, die zunichst auf der Basis theoretischer
Uberlegungen entwickelt wurden, spiter dann aber angesichts des Materials induktiv erweitert
werden mussten.



54 INSTRUMENTALUNTERRICHT IN DER GRUNDSCHULE

richtsforschung (Krummheuer & Naujok, 1999; fiir die Musikpiddagogik: Kranefeld,
2008) und somit an gespriachs- und interaktionsanalytischen Verfahren orientieren.
Der zunichst fallbezogene Analyseprozess, in den aufgrund des videobasierten Vor-
gehens neben verbalsprachlichen Auflerungen auch non-verbale Interaktion und
vor allem musikalisches Handeln einbezogen werden konnten, wurde im weiteren
Vorgehen durch das Prinzip des stindigen Vergleichs zu einer falliibergreifenden
Perspektive auf das Material erweitert. Dabei entstanden tber den Einzelfall hin-
ausweisende theoretische Kategorien, die zur Entwicklung von jeweiligen Kernka-
tegorien fiir die zwei zu untersuchenden Bereiche (s.0.) fithrten. Neben dem in der
Regel sequenzanalytischen Vorgehen auf der Ebene der Interaktionseinheiten oder
des Falles wurden insbesondere in der Phase des Fallvergleichs auch Kodierprozesse
im Sinne der Grounded Theory-Methodologie (Strauss & Corbin, 1996)° einbezogen.

Die Ergebnisdarstellung in den folgenden Kapiteln folgt - entsprechend der
differierenden Methoden einer quantitativen Befragung und eines videobasierten
Zugangs zur Unterrichtspraxis - deutlich unterschiedlichen Formaten. Erklarungs-
modelle, die auf der Basis von Befragungsdaten von iiber 1500 Schiilerinnen und
Schiilern entwickelt wurden, stehen neben Mikroanalysen des Unterrichtsgesche-
hens. Beide Perspektiven ergianzen sich dabei produktiv zu einem mehrperspektivi-
schen Blick auf das Programm Jedem Kind ein Instrument.

2.3 Verbleib im und Ausscheiden aus dem Programm
Jedem Kind ein Instrument

2.3.1 Forschungsperspektive ,,Teilnahme am Instrumentallernen”

Im Rahmen des Diskurses um gerechtere Teilhabe am Instrumentallernen muss
geklart werden, welcher Anspruch an Teilhabe mit dem Programm Jedem Kind
ein Instrument erreicht werden soll: Dabei konnen verschiedene theoretische
Standpunkte zu Konzepten der Gerechtigkeit eingenommen werden, die Fol-
gen fir das Handeln von Politik und Programmadministration implizieren.
Soll es im Rahmen eines Ansatzes der Herstellung von ,Chancengleichheit” (u. a.
Vogt, 2009, S. 39) darum gehen, einen zunichst formal gerechten Zugang zum In-
strumentallernen auf einem zuvor durch die Programmtriger ausgehandelten
Mindestniveau zu erméglichen®, oder méchte man im Sinne von ,Verteilungsge-
rechtigkeit (u. a. Rawls, 1979) dann weiterhin bestehende Ungerechtigkeiten durch
zusitzliche Fordermafinahmen ausgleichen? Im ersten Fall ginge die Verantwortung
fir die tatsdchliche Inanspruchnahme der Zugangsmaoglichkeit zu einer Instrumen-
talausbildung schnell in die Hande der Erziehungsberechtigten iber, wiahrend der
Programmtrager im zweiten Fall Giber das Design des JeKi-Programms fiir einen er-
weiterten Verbleib dieser Verantwortung in seinen Hinden sorgen wiirde. Es scheint,

9 Strauss & Corbin (1996) unterscheiden offenes, axiales und selektives Kodieren.
10 Dies entspriche eher einem Modell von ,Teilhabegerechtigkeit“ (Vogt, 2009, S. 44).
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als ob das nordrhein-westfilische Programmkonzept zu Jedem Kind ein Instrument
durch das Prinzip der freiwilligen Teilnahme ab der zweiten Klassenstufe dem An-
satz der Chancengleichheit und dem Konzept der Teilhabegerechtigkeit néher ist,
wihrend das Hamburger JeKi-Modell wegen der {iber drei Jahre verbindlichen Pro-
grammteilnahme in den teilnehmenden Schulen in sozial schwieriger Lage tenden-
ziell eher einem Konzept von Verteilungsgerechtigkeit entspricht.

Griinde fiir die Teilnahme am und den Verbleib im Instrumentalunterricht in
dessen Anfangsphase sind in der musikpadagogischen Forschung haufig untersucht
worden. Soziodkonomische Faktoren (Klinedinst, 1991), musikalische Aktivitiaten
der Familie (Hurley, 1995) und motivationale Faktoren wie Ube-Intentionen und
Ube-Strategien (Hallam, 1998) oder das Ausmaf} des Ubens (Sloboda, Davidson, Howe
& Moore, 1996) wurden ebenso als Pradiktoren fiir einen Verbleib im instrumenta-
len Anfangsunterricht identifiziert wie Ausmaf und Art elterlicher Unterstlitzung
(Creech, 2010) oder das musikalische Selbstkonzept (u. a. Kroner, Schwanzer & Dick-
héuser, 2009). Im Programmzusammenhang von Jedem Kind ein Instrument haben
Beckers & Beckers (2008) in ihrer Evaluation des Bochumer JeKi-Modellprojekts auf
die hohen Kosten fiir die Eltern und auf organisatorische Probleme als wesentliche
Pridiktoren fir ein Ausscheiden aus dem Programm hingewiesen (S. 97f.).

2.3.2 Forschungsmethodisches Vorgehen

Die bisherige musikpiddagogische Forschung hat ausschlief}lich Faktoren auf der In-
dividualebene zur Bestimmung von Griinden fiir die Teilnahme und den Verbleib
im instrumentalen Anfangsunterricht berticksichtigt. Auch erste Auswertungen im
Rahmen der BEGIn-Studie basierten ausschlieRlich auf den vorliegenden individu-
ellen Schiiler- und Elterndaten (Busch, Ducker & Kranefeld, 2012).

Die Daten aus der BEGIn-Studie liegen allerdings in geclusterter Form vor: Sie
wurden in Schulklassen erhoben und sind daher nicht vollstindig voneinander un-
abhingig. Gleichzeitig stehen aus dem Klassenlehrerfragebogen der Studie zahlreiche
Rahmeninformationen, z. B. zum Grad der Verankerung von JeKi an der jeweiligen
Schule oder zur Qualitiat der Zusammenarbeit zwischen Schule und Musikschule zur
Verfiigung. Daher wurden die vorliegenden Daten hier mehrebenenanalytisch (u. a.
Geiser 2010, S. 199ff.; Hox, 2010) ausgewertet:

Es werden also sowohl Daten von der Individualebene (Schiiler- und Elternfrage-
bogen), auf der Klassenebene aggregierte Individualdaten als auch Rahmeninforma-
tionen von der Kontextebene (Klassenlehrerfragebdgen) in die Analyse einbezogen.!
Analysiert werden in Bezug auf die Teilnahme und den Verbleib der Kinder im JeKi-
Programm nur Daten aus Nordrhein-Westfalen, da die Teilnahme im Hamburger
JeKi-Modell bis zum Ende der vierten Klasse verbindlich ist.

11 Es werden im Folgenden die Ergebnisse von logistischen Intercept-as-Outcome-Modellen mit
zwei Ebenen beschrieben, die im Vergleich mit den ebenfalls gepriiften Random-Slope- und den
Random-Intercept-and-Slope-as-Outcome-Modellen statistisch zu bevorzugen waren (Priifung
iber AIC und BIC, Programmpaket Mplus 7).
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In die Analysen ging in Anlehnung an den Stand der Forschung eine Reihe von Va-
riablen aus verschiedenen Inhaltsbereichen ein. Nach einer statistisch begriindeten
Vorauswahl wurden auf der Individualebene von Schiilerseite das Geschlecht des
Kindes und das Gefallen am JeKi-Unterricht in die finalen Auswertungen aufgenom-
men. Von Elternseite wurden die Wahrnehmung der Angemessenheit der JeKi-Pro-
grammgebiihren und die Einschitzung der Relevanz fiir die kindliche Entwicklung
einbezogen. Ebenso wurde mit aufgenommen, ob Geschwisterkinder Instrumen-
talunterricht erhalten. Auf Individual- und auf Kontextebene wurden die kulturelle
Praxis der Familie anhand des Biicherbesitzes, das Haushaltseinkommen der Eltern,
der Migrationshintergrund des Kindes und das musikalische Selbstkonzept zum
~Musik machen” in die finalen Auswertungen aufgenommen. Von der Kontextebe-
ne gingen Klassenlehrerangaben zur Zufriedenheit mit der Kooperation zwischen
Schule und Musikschule, zur Qualitit der Verankerung von JeKi im Kollegium, zur
Integration der JeKi-Lehrkrifte ins Kollegium und zu vermuteten Auswirkungen
von JeKi auf die Leistung der Schiiler und die subjektive Zufriedenheit mit der JeKi-
Gruppengrofie in die Analyse ein.

Um Risikogruppen fiir das Ausscheiden aus dem Programm zu identifizieren,
wurden zudem mehrfaktorielle Varianzanalysen im Messwiederholungsdesign mit
Variablen aus den Bereichen des sozio6konomischen Hintergrunds sowie des so-
zialen und kulturellen Kapitals der Familie durchgefiihrt. Auflerdem wurden diese
mittels eines eindimensionalen Partial-Credit-Rasch-Modells probabilistisch zu ei-
nem Sozialindex zusammengefiihrt. Dann wurden die Schiilerinnen und Schiiler
einer von fiinf annidhernd gleich grofien Sozialindexgruppen zugeordnet, wobei
sich Gruppe 5 durch die stirkste Bevorteilung in den Indexvariablen auszeichnet,
wiahrend Gruppe 1 durch die stirkste Benachteiligung gekennzeichnet ist. Schlief3-
lich wurde der Einfluss dieses Sozialindexes auf die Teilnahme am JeKi-Unterricht
ebenfalls gepriift.

2.3.3 Ergebnisse der BEGIn-Studie

Im Folgenden wird dargestellt, welche Faktoren den Verbleib im JeKi-Unterricht in
Nordrhein-Westfalen in der Stichprobe der BEGIn-Studie beeinflussen. Es zeigten
sich keine Effekte des Geschlechts und des Migrationshintergrundes des Kindes oder
des Gefallens am JeKi-Unterricht auf Verbleib oder Ausscheiden aus dem Programm
in den finalen logistischen Mehrebenen-Regressionen.

12 Fir diese Auswertungen wurden nur Datensétze verwendet, fiir die in allen berticksichtigten
Erhebungswellen Daten von Schiilern und Eltern vorliegen (n = 890).
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Tabelle 2: Pradiktoren fortgesetzter Teilnahme an JeKi im Mehrebenenmodell
(NRW, drei Uberginge, n = 890, gekiirzte Darstellung)

Klasse 1 zu 2 Klasse2zu 3 Klasse 3zu 4
R?indiv. = 0,31*** R?indiv. = 0,29*** RZindiv. = 0,11**
R? Klasse = 0,70** R? Klasse = 0,35* R? Klasse = 0,44**

Beta 0dds Ratio Beta 0dds Ratio Beta 0Odds Ratio

Individualebene

Kulturelle Praxis

*%
(Biicherbesitz der Familie) n:s. 015 Leb n-s.
Musﬂfallsches Sslbstkonzept 0,26%* 177 0,32%%* 208 0,14* 172
,Musik machen
Relevanz von JeKi fur 0,38%%* 273 0.28%** 2,09 0,23%%%

kindliche Entwicklung

Musikalisches Selbstkonzept

*
,Musik machen* Lt ns. n.s.
Haushaltseinkommen n.s. 0,41* n.s.
Kulturelle Praxis s ns s
(Biicherbesitz) "
Integration der . x o
JeKi-Lehrkrafte (KL) el b Ll
Zufriedenheit mit der .
JeKi-GruppengroRe (KL) 7% n.s. n.s.
Wahrnehmung positiver
JeKi-Auswirkungen auf 0,67* n.s. n.s.

Schilerleistung (KL)

Anmerkung: R? . = Varianzaufkldrung auf Individualebene, R*, = Varianzaufkldrung auf Klas-
senebene, Beta = standardisierte Beta-Werte, n.s. = nicht signifikant

Auch die Teilnahme von Geschwisterkindern an aufierschulischem Instrumentalun-
terricht oder die Wahrnehmung der Angemessenheit der Programmgebiihren durch
die Eltern erwiesen sich nicht als signifikante Pradiktoren fiir eine fortgesetzte JeKi-
Teilnahme. Auf der Klassenebene konnten keine entsprechenden Effekte der sub-
jektiven Zufriedenheit der Klassenlehrer mit der Kooperation zwischen Schule und
Musikschule oder der eingeschitzten Qualitit der Verankerung von JeKi in der Schu-
le auf die Teilnahmeentscheidung gefunden werden. Tabelle 2 fiihrt jene Pradikto-
ren auf, die in unterschiedlichem Mafde und zu unterschiedlichen Zeitpunkten eine
Fortsetzung der Teilnahme am Programm Jedem Kind ein Instrument voraussagen.
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Der Ubergang zur freiwilligen Teilnahme ab Klasse 2

Beim Ubergang von der verpflichtenden in die freiwillige Phase - also von der ersten
zur zweiten Klassenstufe - ist auf der individuellen Ebene die von den Eltern wahrge-
nommene Relevanz des JeKi-Programms fiir die kindliche Entwicklung wesentlich
fur die Aufnahme von JeKi-Gruppeninstrumentalunterricht in der zweiten Klas-
se (8 = 0,38***). Die ermittelte Odds Ratio - auch Quotenverhiltnis genannt - von
OR = 2,73 zeigt im Falle dieser vierstufigen Variablen an, dass die Wahrscheinlichkeit
fiir eine JeKi-Teilnahme des Kindes zwischen Eltern, die das Programm fiir nicht re-
levant halten, und Eltern, die es als sehr relevant bezeichnen, um das 38-Fache steigt.
Auch das musikalische Selbstkonzept in Bezug auf das ,,Musik machen*, d. h. die Uber-
zeugung von der eigenen Kompetenz beim instrumentalen Musizieren, weist auf der
Individualebene mit 8 = 0,26*** einen deutlich positiven Beitrag zur Erhéhung der
Wahrscheinlichkeit einer weiteren Teilnahme auf. Zudem treten in Klassen mit im
Vergleich positiveren Einschitzungen des musikalischen Selbstkonzepts positive
Klasseneffekte auf die Teilnahme an JeKi auf (8 = 0,40*). Wahrend also der Einfluss
der Relevanzwahrnehmung von JeKi auf Elternseite nur auf der individuellen Ebene
wirksam wird, sind fiir das Schiilermerkmal des musikalischen Selbstkonzepts Effek-
te sowohl auf individueller Ebene wie auf Klassenebene zu beobachten: Es ist moglich,
dass das geringe Ausmaf} der auf das JeKi-Programm bezogenen Kommunikation
zwischen Eltern einer Klasse dazu beitrégt, dass hier keine Klasseneffekte vorliegen.
Gleichzeitig mogen die gefundenen Klasseneffekte der Schiiler damit erklart werden,
dass hier eine in viel stirkerem Mafle interaktive Kommunikationssituation vorliegt,
in der Schiiler ihr Selbstkonzept innerhalb der Klasse und im Vergleich mit anderen
Klassen verhandeln. Dies wire auch konform mit dem theoretischen Hintergrund
des Selbstkonzepts, das der Theorie des Sozialen Vergleichs (Festinger, 1954) folgt.

Aber auch drei Erklarungsfaktoren von der Kontextebene, die durch die Befra-
gung der Klassenlehrkrifte erhoben wurden, spielen eine Rolle bei der Erklarung
des Verbleibs im JeKi-Programm: die Zufriedenheit mit der JeKi-Gruppengrofie
(B = 0,76***), die Einschitzung positiver Auswirkungen des JeKi-Programms auf die
Schiilerleistung (8 = 0,67*) und die Qualitét der Integration der JeKi-Lehrkrifte in die
Schule (8 = 0,60%).

Somit sind am ersten Ubergang von der ersten zur zweiten Klassenstufe Wirkun-
gen aller drei fokussierten Ebenen beobachtbar: Individuelle Effekte, auf Klassenebene
aggregierte individuelle Effekte und Effekte von der Kontextebene greifen ineinander
und erkldren 31 % der Varianz der Teilnahme am JeKi-Programm auf Individualebene
und mit 70 % in sehr starkem Maf3e auch der Varianz auf der Kontextebene.

Der Ubergang zur dritten Klasse

Mit dem Ubergang von der zweiten zur dritten Klasse sind im JeKi-Programm Nord-
rhein-Westfalen eine Erhéhung der Teilnahmegebiihr von derzeit 20 € auf 35 € und
zusitzlicher Ensembleunterricht im Orchester Kunterbunt verbunden. Hier treten
nun auch Effekte von Variablen aus dem sozio6konomischen Bereich und dem des
kulturellen Kapitals auf: Neben den bereits am vorherigen Ubergang wirksamen Ein-
fliissen der Relevanz von JeKi in der Elternwahrnehmung fiir die kindliche Entwick-
lung und des musikalischen Selbstkonzepts in Bezug auf das ,Musik machen®, die
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auch hier die wichtigsten Priadiktoren darstellen, nehmen Kinder aus Elternhdusern
mit ausgepragterer kultureller Praxis der Familie* ab der dritten Klasse signifikant
héufiger am Programm Jedem Kind ein Instrument teil als Kinder aus Elternhdusern
mit weniger ausgepragter kultureller Praxis (8 = 0,15%*; OR = 1,46). In Klassen mit
hoherem Haushaltseinkommen der Eltern ist die Teilnahmewahrscheinlichkeit ab
Klasse drei ebenfalls erhoht (5 = 0,41%).

Wihrend also die kulturelle Praxis der Familie wohl individuell Gber die Familie
wirksam wird, handelt es sich beim Einfluss des Haushaltseinkommens auf die Teil-
nahme um einen Klasseneffekt: Hier mogen Interaktionen der Eltern einer Klasse
wirksam werden. In Klassen, in denen sich Eltern die Teilnahme am Programm fi-
nanziell eher leisten kénnen, scheint es eine Tendenz zu einer gemeinsamen Ent-
scheidung zur Teilnahme zu geben. In Klassen, in denen eher niedrige Haushalts-
einkommen der Eltern vorliegen, scheint dies zu einer eher gemeinsam geteilten
Entscheidung beizutragen, nicht weiter am Programm teilzunehmen. Dass dieses
Phanomen fiir die kulturelle Praxis der Eltern nicht zu beobachten ist, mag damit
zusammenhaingen, dass die kulturelle Praxis einer Familie weniger offensichtlich ist.
Somit mag sie auch seltener Gegenstand eines Diskurses in der Klasse und fir eine
selbst gewahlte Handlungsentscheidung schwerer als Argument verfiigbar sein.

Noch wichtiger scheint auf der Kontextebene aber wieder zu sein, wie sehr die Je-
Ki-Lehrkrafte in das Kollegium der aufnehmenden Schule integriert sind (3 = 0,66**).
Andere Pradiktoren der Teilnahme spielen zu diesem Zeitpunkt keine Rolle. Die Vari-
anzaufklarung auf Klassenebene ist daher hier mit R* = 0,35* geringer.

Der Ubergang zur vierten Klasse

Schlieflich kénnen durch die eingesetzten Variablen am Ubergang von der dritten
zur vierten Klasse nur noch geringe 11 % der Varianz auf Individualebene erklart
werden: Die Relevanz von JeKi fiir die kindliche Entwicklung in der Elternwahr-
nehmung (8 = 0,23***; OR = 1,72) und das musikalische Selbstkonzept (8 = 0,14*;
OR = 1,32) stellen weiterhin wesentliche Einflussgréfen mit positiven Effekten dar.
Schwerer scheint hier aber der Einfluss der ,Integration von JeKi-Lehrkriften in das
Kollegium der aufnehmenden Schule“ zu wiegen, der als einziger Erklarungsfaktor
auf der Kontextebene bei = 0,62* immerhin 44 % der Varianz auf dieser Ebene er-
klart. Es ist hier also eine Verschiebung von der individuellen Ebene auf die Kontext-
ebene zu beobachten. Dies mag damit zu tun haben, dass sich die Bausteine und
Rahmenbedingungen des JeKi-Programms zur vierten Klasse hin nicht &ndern und
individuelle Einflussfaktoren daher schon zum vorherigen Ubergang wirksam ge-
worden sein mogen.

Es wird deutlich, dass sich die Einflussfaktoren auf die Entscheidung tiber Ver-
bleib oder Ausscheiden aus dem Programm Jedem Kind ein Instrument zwischen
den Klassenstufen deutlich unterscheiden, wenn auch das musikalische Selbstkon-
zept und die Einschitzung der Relevanz des JeKi-Programms fiir die kindliche Ent-
wicklung stetigen Einfluss austiben.

13 Gemessen wurde der Biicherbesitz der Familie, wie in verschiedenen Schulleistungsstudien iib-
lich (u. a. Frey et al,, 2009).
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Risikogruppen fiir das Ausscheiden aus dem JeKi-Programm

Wihrend die Ergebnisse der dargestellten Mehrebenen-Regressionen verdeutli-
chen, welche Einflussgroflen auf Teilnahme und Verbleib im JeKi-Unterricht wirken,
wurde der Frage nach Risikogruppen fiir ein Ausscheiden aus dem Programm mit
Varianzanalysen nachgegangen: Mit einem Risiko des Ausscheidens behaftet sind
hier insbesondere Gruppen, in denen die fiir die verschiedenen Uberginge festge-
stellten Einflussgroflen auf die Teilnahme am JeKi-Programm besonders stark, aber
in jeweils unterschiedlicher Zusammensetzung wirken. Variablen, fiir die sich Risi-
kogruppen bilden, stellen selbst aber keine Ursachen fiir ein Ausscheiden aus dem
Programm dar.

Gepriift wurden dabei die in der Studie verwendeten Variablen zum sozio6ko-
nomischen Hintergrund, zum sozialen und zum kulturellen Kapital der Schiiler und
ihrer Familien. Es deutet sich an, dass die Personengruppen, die zu Fragen zum Haus-
haltseinkommen der Eltern und zur kulturellen Praxis der Familie die jeweils nied-
rigste Antwortmoglichkeit wihlen, in geringem Umfang Risikogruppen fiir ein Aus-
scheiden aus dem Programm darstellen (Haushaltseinkommen: F = 4,14; p = 0,001,
7% =0,03; 1- = 0,99; n = 634. Kulturelle Praxis: F = 9,99; p = 0,000; * = 0,04; 1-3 = 0,99;
n = 815). Dies gilt aber nur fiir den Ubergang von der zweiten zur dritten Klasse. Die-
ses Ergebnis unterstiitzt die Resultate der zuvor dargestellten Mehrebenenanalyse,
in der beide Variablen zum Zeitpunkt dieses Ubergangs Pridiktoren fiir das Aus-
scheiden aus dem Programm darstellen (s.o.). Als Risikogruppe fir das Ausscheiden
aus dem JeKi-Programm sind aber auch Kinder zu nennen, deren beide Elternteile
auflerhalb Deutschlands geboren wurden (,,2. Generation“) (Migrationshintergrund:
F=11,97; p = 0,000; #* = 0,02; 1-3 = 0,99; n = 1011). Das Risiko eines Ausscheidens aus
dem Programm ist in dieser Gruppe zu allen drei Zeitpunkten leicht erhéht. Fiir Kin-
der, bei denen nur ein Elternteil einen Migrationshintergrund aufweist, sind solche
Effekte nicht zu beobachten (Busch & Kranefeld, 2012b).

Bei der Bildung des Sozialindexes mit fiinf Statusgruppen (s.o0.) aus einer Reihe
von Variablen zu sozio6konomischem Hintergrund, sozialem und kulturellem Kapi-
tal konnte insgesamt kein nennenswerter Einfluss dieser akkumulierten Variable auf
die Teilnahme am JeKi-Programm nachgewiesen werden (Busch, Diicker & Krane-
feld, 2012). Am Ubergang von der ersten zur zweiten Klasse war ein verstirktes Aus-
scheiden von Kindern mit vermutbar besseren Voraussetzungen aus den héheren
Sozialindexgruppen zu beobachten. Dieses Bild dreht sich an den beiden folgenden
Ubergingen nach der 2. und 3. Klasse allerdings um: Insbesondere nach der 2. Klas-
se scheiden vorrangig Kinder aus den niedrigeren Sozialindexgruppen héufiger aus
dem Programm aus.

2.3.4 Fazit

In der BEGIn-Studie bestitigten sich einige der bislang in der musikpadagogischen
Forschung fir die Teilnahme und den Verbleib im instrumentalen Anfangsunterricht
gefundenen diversen Pridiktoren: Uber alle drei Messzeitpunkte hinweg scheint el-
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terliche Unterstiitzung wie bei Creech (2010) in Form der Relevanzwahrnehmung
von JeKi fiir die kindliche Entwicklung wesentlich zu sein. Auch das musikalische
Selbstkonzept (Kréner, Schwanzer & Dickhauser, 2009) tragt an allen drei Ubergin-
gen zu einer weiteren Teilnahme bei. Soll die Wahrscheinlichkeit eines Verbleibs im
Programm Jedem Kind ein Instrument erhoht werden, scheinen also ein das musi-
kalische Selbstkonzept férderndes padagogisches Handeln und eine aktive Ausein-
andersetzung mit den Uberzeugungen und Einstellungen der Eltern im Rahmen von
Elternarbeit von Wichtigkeit zu sein.

Dartiiber hinaus scheinen die von Beckers & Beckers (2008) erwdhnten organi-
satorischen Fragen ebenfalls eine Rolle zu spielen: Je besser die JeKi-Lehrkrifte in
das Kollegium integriert sind, desto hoher ist die Teilnahmewahrscheinlichkeit der
Kinder an dieser Schule. Dieser Befund spricht dafiir, dass die individuelle Kooperati-
onsqualitit der padagogischen Akteure im Handlungsfeld der Schule einen wesentli-
chen Einfluss auf den Verbleib im JeKi-Programm ausiibt, der ohne mehrebenenana-
lytische Auswertung nicht zu entdecken gewesen wire.

Musikalische Aktivitidten der Familie (Hurley, 1995) oder motivationale Faktoren
des Ubens (Hallam, 1998) scheinen im Falle der BEGIn-Stichprobe hingegen keinen
Einfluss auf den Verbleib im Programm zu haben. Dies mag mit dem im Vergleich
geringeren Stellenwert des Ubens im JeKi-Programm im Vergleich mit auferschuli-
schem Instrumentalunterricht zu tun haben (siehe auch Schneider & Seither-Preis-
ler, in diesem Band).

Der Ubergang von der zweiten zur dritten Klasse konnte als kritischer Zeitpunkt
fur Fragen einer gerechten Teilnahme am Programm identifiziert werden: An dieser
Stelle mehren sich Hinweise auf den Einfluss soziookonomischer Faktoren und des
kulturellen Kapitals des Elternhauses. Dennoch sind die gefundenen Risikogruppen
nur in schwachem Mafle ausgepragt: Benachteiligungen im Zugang zum Programm
Jedem Kind ein Instrument scheinen nur in geringem Umfang fiir bestimmte Per-
sonengruppen zu existieren. Dass der ,,Dropout” von Kindern aus der héchsten So-
zialindexgruppe nach der ersten Klasse im Gegenteil hoher ist als der aus anderen
Gruppen, muss aber im Kontext des Instrumentallernens allgemein gesehen werden:
Aus dieser Gruppe nehmen nach dem Ausscheiden aus dem JeKi-Programm mehr
Kinder auflerschulischen Instrumentalunterricht auf als aus den tibrigen Status-
gruppen des Sozialindexes.

Am Ubergang von der dritten zur vierten Klasse werden in stirkerem Mafde or-
ganisationsbedingte Einflussfaktoren auf der Klassenebene wirksam: Die Forderung
einer weiteren Teilnahme am Programm Jedem Kind ein Instrument scheint an die-
sem Punkt also weniger durch eine individuelle Férderung des Kindes oder durch
Elternarbeit erreichbar zu sein als durch Personal- und Organisationsentwicklung in
Schule und Musikschule.

Die Frage nach der Gerechtigkeit der Teilnahme am Programm in Nordrhein-
Westfalen ist nicht leicht zu beantworten: Das nordrhein-westfilische Modell ermog-
licht eine grundlegende Chancengleichheit in Bezug auf den Zugang zu vorbereiten-
den Mafinahmen fiir einen instrumentalen Anfangsunterricht (1. Klasse). Ab Beginn
der zweiten Klasse kann es diese gleichen Zugangschancen hingegen nicht mehr absi-
chern. Neben dem musikalischen Selbstkonzept auf Schiilerebene treten Einflussfak-
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toren auf der Organisationsebene und der Ebene der Eltern auf, die mit dem tatsachli-
chen Wunsch der Kinder, am Programm weiter teilzunehmen oder die Teilnahme zu
beenden, interagieren. Die im nordrhein-westfilischen Modell gewonnene Entschei-
dungsfreiheit des Individuums birgt daher die Gefahr, dass auch Schiiler, denen an
einer weiteren Teilnahme am JeKi-Programm eher gelegen wire, durch Einfliisse der
Eltern oder der Organisationsebene vorzeitig aus dem Programm ausscheiden. Auf
Verteilungsgerechtigkeit im Programm Jedem Kind ein Instrument kénnte nur hinge-
wirkt werden, wenn weiterflihrende Mafinahmen ergriffen wiirden, welche die nicht
bei den Schiilern liegenden Einflussgroflen auf die Teilnahmeentscheidung minimie-
ren. Das Hamburger JeKi-Modell garantiert dagegen Schiilerinnen und Schiilern mit
bestehendem Teilnahmewunsch einen Verbleib im JeKi-Programm bis zum Ende der
vierten Klasse. Es kann aber durch die Verpflichtung zu einer dreijihrigen Teilnahme
moglichen Ausstiegswiinschen von Kindern nicht Rechnung tragen. Welchem Modell
von Gleichheit im Zugang und Gerechtigkeit in der Teilnahme am Programm Jedem
Kind ein Instrument der Vorzug gegeben werden soll, muss daher Gegenstand norma-
tiver politischer und administrativer Entscheidungsvorgiange bleiben.

2.4 Musikalische Selbstkonzepte

2.4.1 Forschungsperspektive ,,Musikalisches Selbstkonzept“

Das musikalische Selbstkonzept in Bezug auf das ,Musik machen® stellt, wie eben
herausgearbeitet, einen wesentlichen Pradiktor fiir den Verbleib im Programm Je-
dem Kind ein Instrument dar. Es ist daher einerseits von Interesse, welche Faktoren
das musikalische Selbstkonzept beeinflussen. Zum anderen interessiert in diesem
Zusammenhang, wie sich das musikalische Selbstkonzept der Kinder wiahrend der
Grundschulzeit entwickelt und welche Zusammenhinge zwischen dieser Entwick-
lung und der Lange der Teilnahme am JeKi-Programm eventuell auftreten.

Das Selbstkonzept stellt nach Shavelson, Hubner & Stanton (1976, S. 415) die
Selbstwahrnehmung der Kompetenziiberzeugungen einer Person dar, die durch die
vom Individuum geleisteten Interpretationen seiner Umwelterfahrungen erzeugt
wird. Auch im Bereich der Musik hat sich eine Forschungslinie zu einer domanen-
spezifischen Operationalisierung eines ,musikalischen Selbstkonzepts“ herausgebil-
det (u. a. Marsh & Roche, 1996; Vispoel, 2000; Spychiger, 2010; Fritzsche, Kroner &
Pfeiffer, 2011). Dabei stand allerdings die Frage der Dimensionierung des musikali-
schen Selbstkonzepts stirker im Vordergrund als die nach Einflussgrofien auf dieses
oder gar auf dessen Entwicklung.

In allgemeinen Modellen haben Guay, Boivin & Marsh (2003, S. 134) darauf hinge-
wiesen, dass die Effekte des akademischen Selbstkonzepts auf die Leistungsentwick-
lung (,self-enhancement model®, nach Calsyn & Kenny, 1977) und andererseits die
Effekte der Leistung auf die Entwicklung des akademischen Selbstkonzepts (,skill-
development model®, ebd.) miteinander verbunden sind. Auch sind schulfachspezi-
fische Einflisse des Geschlechts auf die Entwicklung des Selbstkonzepts im Grund-
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schulalter nachgewiesen worden (u. a. Gabriel, Mésko & Lipowsky, 2011; Nonte &
Schwippert, 2012).

Die Entwicklung des musikalischen Selbstkonzepts in langsschnittlichen Analy-
sen ist im deutschsprachigen Raum aber erst in jingerer Zeit in den Fokus der Auf-
merksambkeit gertickt (u. a. Nonte, 2012; Busch, 2013b). In der padagogischen Psycho-
logie dominiert dabei das Bild einer Entwicklung ,vom Optimisten zum Realisten®
(Helmke, 1998, S. 119). Diesem Bild widersprechen allerdings neuere Befunde, die
von Uber die Grundschulzeit gleichbleibenden Selbstkonzeptniveaus ausgehen (u. a.
Kammermeyer & Martschinke, 2006).

Aus padagogischer Perspektive stellt sich die Frage, ob den Entwicklungen eines
musikalischen Selbstkonzepts ,vom Optimisten zum Realisten“ padagogisches Han-
deln im Sinne eines ,self-enhancement models” entgegengesetzt werden sollte. Ein
solches padagogisches Handeln hitte zum Ziel, die Leistungsentwicklung der Schi-
ler durch eine Stirkung des musikalischen Selbstkonzepts zu fordern. Im Fall der
Annahme einer Dominanz eines ,skill-development models® wire hingegen die Ent-
wicklung zum ,Realisten” potenziell angestrebt: Weil der Einfluss des Selbstkonzepts
auf die Leistung als weniger wichtig eingeschitzt wird, sollen in diesem Modell real
erbrachte Leistungen zur Entwicklung eines realistischen musikalischen Selbstkon-
zepts beitragen.

Im Folgenden sollen einerseits exemplarisch Effekte auf das musikalische Selbst-
konzept dargestellt werden, um Einflussgroflen auf dieses Selbstkonzept sichtbar
werden zu lassen. Andererseits sollen die Entwicklungen des musikalischen Selbst-
konzepts fiir Gruppen verschieden langer Teilnahme am JeKi-Programm diskutiert
werden, um Zusammenhinge zwischen der Teilnahme am JeKi-Programm und der
Entwicklung des musikalischen Selbstkonzepts aufzuspiiren.

2.4.2 Forschungsmethodisches Vorgehen

Im Rahmen der Studie wurde ein vermutet mehrdimensionales Set an Items zum
musikalischen Selbstkonzept fiir das Grundschulalter entwickelt.’* Aus diesem Set an
Items konnten zunichst zwei Dimensionen in Faktorenanalysen bestétigt werden:
Die eine aus vier Items bestehende Skala beschreibt den auf instrumentales Musizie-
ren zielenden Bereich des ,Musik machens“ (« > 0,80), die andere, ebenfalls vier Items
umfassende Skala hat das ,,Singen“ zum Gegenstand (« > 0,74).

Im Rahmen der Priifung von Effekten auf das musikalische Selbstkonzept ,,Musik
machen® und das Selbstkonzept ,Singen“ an der Schwelle zur zweiten Klassenstufe
wurden, analytisch fortschreitend, Regressionsanalysen und Strukturgleichungsmo-
delle eingesetzt. Fiir die Entwicklung des musikalischen Selbstkonzepts und deren
Priiffung wurde vorrangig auf Varianzanalysen im Messwiederholungsdesign zu-
riickgegriffen.

14 Die Universititen Bielefeld (Prof. Dr. Ulrike Kranefeld) und Hamburg (Prof. Dr. Knut Schwippert)
kooperierten bei der Iltementwicklung in diesem Bereich.
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Als Items wurden fir die Strukturgleichungsmodellierung neben den beiden
Subskalen zum musikalischen Selbstkonzept Variablen und Skalen zum Gefallen am
JeKi-Unterricht und am eigenen Instrument, zum Elterninteresse an JeKi aus Schii-
lersicht, zur Elternunterstiitzung allgemein und in Bezug auf das Uben, zur Ubemo-
tivation, zum Lern- und Leistungsverhalten des Schiilers, der Relevanz von Musik
in der Familie, der oben beschriebene Sozialindex und eine Reihe demografischer
Variablen verwendet.

2.4.3 Ergebnisse der BEGIn-Studie

Zunichst wurde gepriift, welche Einfliisse auf das musikalische Selbstkonzept zum
~Musik machen” wirken. Nach einer Reihe von Vorpriifungen wurde eine Anzahl
von Variablen nach statistischen Kriterien fiir die Testung eines Hypothesensys-
tems ausgewahlt. Dabei dominieren im finalen Modell (vgl. Abb. 2) motivationale
Einflussgroflen zur Erklarung der Varianz der Selbstkonzept-Subskala ,,Musik ma-
chen“: Den grofiten Erklarungsbeitrag leistet Giber direkte wie indirekte Effekte das
,Gefallen am Uben* (8 = 0,41). Wer Gefallen am Uben findet, der ist auch eher von sei-
ner Kompetenz in Bezug auf das ,Musik machen® iiberzeugt. Das Gefallen am Uben
beeinflusst das musikalische Selbstkonzept ,Musik machen® auch indirekt auf dem
Umweg iiber die Ubehiaufigkeit. Das Gefallen am Uben fithrt dabei zu hiufigerem
Uben: Diese Erfahrung der eigenen Wirksamkeit mag einer der Schliissel zu einem
verbesserten Selbstkonzept sein. Auch das Gefallen am JeKi-Unterricht (8 = 0,21) und
am gewdihlten JeKi-Instrument wegen dessen guter Erlernbarkeit (8 = 0,28) sowie in
geringerem Mafe wegen anderer Schiiler, die dasselbe Instrument spielen (8 = 0,09),
iiben als motivationale Groflen einen Einfluss auf das Selbstkonzept aus. Zu einem
positiveren musikalischen Selbstkonzept trigt aber auch der zusétzliche Besuch von
auflerschulischem Instrumentalunterricht - z. B. an einer Musikschule oder bei pri-
vaten Lehrkriften - erheblich bei (8 = 0,32).

Dieser Effekt ist nicht selbstverstdndlich, zumal die miihevolle, intensive Ausein-
andersetzung mit dem Instrument nach einer zumeist euphorischen Anfangsphase
voriibergehend durchaus negative Effekte auf musikbezogene Selbstiiberzeugungen
haben kann (Busch, 2013a). Elternunterstiitzung hat im Erklarungsmodell des mu-
sikalischen Selbstkonzepts ,Musik machen“ eher einen geringen Einfluss (8 = 0,14).
Einflussgroflen auf das Selbstkonzept ,,Musik machen” sind also eher auf Schiiler-
ebene verankert (vgl. Abb. 2).
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Abbildung 2: Effekte auf das musikalische Selbstkonzept ,Musik machen“ (2. Klasse; SEM)
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Fiir die Selbstkonzept-Subskala zum ,Singen” ergibt sich hingegen zum Beginn der
zweiten Klassenstufe ein anderes Bild der Einflussgréfien (vgl. Abb. 3):

Abbildung 3: Effekte auf das musikalische Selbstkonzept ,,Musik machen® (2. Klasse; SEM)
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Uber das musikalische Selbstkonzept zum ,Singen* entscheidet bereits zu Beginn der
zweiten Klasse wesentlich die Geschlechtszugehorigkeit (8 = -0,33): Jungen weisen
deutlich niedrigere Werte in dieser Subskala auf als Madchen. Auch gefillt Madchen
der JeKi-Unterricht in Klasse 1 besser als Jungen, und dieses Gefallen am JeKi-Un-
terricht hat einen deutlich positiven Einfluss auf das Selbstkonzept zum ,,Singen“
(8=0,26).Jungen erhalten nach diesem Modell auch weniger Unterstiitzung in Bezug
auf Musikunterricht und Uben. Diese Elternunterstiitzung aber hat wiederum einen
Einfluss auf die Teilnahme am Instrumentalunterricht (8 = 0,22). Beide genannten
Faktoren ergidnzen auch das Bild der Pradiktoren fiir das musikalische Selbstkonzept
»Singen“: Elternunterstlitzung in Bezug auf den Musikunterricht (3 = 0,13) und in Be-
zug auf das Sprechen tiber Schulleistungen (f = 0,08) sowie die zusitzliche Teilnahme
an auflerschulischem Instrumentalunterricht nehmen auf das Selbstkonzept zum
»Singen“ Einfluss (Busch & Kranefeld, 2012b).

Abbildung 4: Entwicklung der Subskalen zum musikalischen Selbstkonzept in NRW und Hamburg
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Die Untersuchung der Entwicklung der beiden Subskalen zum musikalischen Selbst-
konzept (n = 916) zwischen dem Beginn der zweiten und dem Ende der vierten Klasse
zeigtin Varianzanalysen im Messwiederholungsdesign geringe bis moderate negative
Effekte fiir das Selbstkonzept, Singen“in NRW, das Selbstkonzept ,,Musik machen®in
NRW und das Selbstkonzept ,,Musik machen” in Hamburg. Lediglich fiir das Selbst-
konzept ,Singen“ in Hamburg kann kein signifikanter Unterschied nachgewiesen
werden (vgl. Abb. 4: Aspekt ,Musik machen” NRW: F, .. -=41,99; p = 0,000; f = 0,25;
1-f8 = 1. Aspekt ,Musik machen“ HH: F, .5 =4229p= 0,016; f = 0,18; 1-f3 = 0,99. As-
pekt ,,Singen“ NRW: F =37,88; p = 0,000; f = 0,22; 1-f = 1; Aspekt ,,Singen“ HH:
nicht signifikant).

Insgesamt ist flir Hamburg ein geringerer Riickgang der Werte als in NRW zu
beobachten, zumal der negative Effekt beim ,Musik machen” in Hamburg auch nur

2,67;254,7
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zwischen weiter voneinander entfernt liegenden Zeitpunkten signifikant wird. Die
beobachteten Effekte entsprechen zunichst eher der von Helmke (1998, a.a.0.) skiz-
zierten Entwicklung vom ,,Optimisten zum Realisten” und weniger der von Kam-
mermeyer & Martschinke (2006) vorgenommenen Diagnose eines tiber die Grund-
schulzeit gleichbleibenden Selbstkonzeptniveaus.

Wird die Stichprobe fiir das Bundesland Nordrhein-Westfalen nach der Lange
der Teilnahme am JeKi-Programm aufgeteilt, werden jedoch hochst unterschiedli-
che Entwicklungen im Selbstkonzept ,Musik machen” (vgl. Abb. 5) deutlich: Bereits
zu Beginn der zweiten Klasse starten die Schiiler mit der langsten kiinftigen Teilnah-
me am JeKi-Programm mit den hochsten Mittelwerten in diesem Aspekt des mu-
sikalischen Selbstkonzepts (m = 3,43; SD = 0,87), wihrend die Gruppe der Schiiler,
die sich zu Beginn der zweiten Klasse bereits gegen eine weitere Teilnahme am Pro-
gramm entschieden haben, den geringsten Mittelwert aufweist (m = 2,82; SD = 0,61).

Abbildung 5: Entwicklung des Selbstkonzepts ,Musik machen“ nach Linge der JeKi-Teilnahme
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Fir den Vergleich dieser beiden Gruppen liegt ein starker Unterschied vor
(d = 0,76; 1-8 = 1), der sich im Laufe der Zeit leicht verringert (d = 0,47; 1-f8 = 1).
Unterschiede im musikalischen Selbstkonzept zwischen diesen Gruppen blei-
ben also Uiber die Zeit weitgehend bestehen: Die Anfangsunterschiede im mu-
sikalischen Selbstkonzept sind zwischen den Gruppen dominant. Schiiler, die
bis zum Ende der vierten Klasse an JeKi teilnehmen, zeigen einen signifikanten
leichten Riickgang der Werte in ihrem musikalischen Selbstkonzept ,Musik
machen, der ungefihr dem Verlauf der Gesamtkurve entspricht (f = 0,18;

1-f=1).
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Die Werte der Schiiler, die sich bereits nach der ersten Klasse gegen eine weitere Teil-
nahme am Programm entscheiden, weisen tber die Zeit keine signifikanten Veran-
derungen auf. Hingegen sind die Riickginge der Werte bei Schiilern, die wahrend
des Programms - also nach der zweiten oder dritten Klasse — aus JeKi ausscheiden,
erheblich (f = 0,42 bzw. f = 0,55). Der jeweils starkste Riickgang umschlief3t den Zeit-
punkt des Ausscheidens aus dem Programm Jedem Kind ein Instrument. Riickgan-
ge treten also am stédrksten in zeitlichem Zusammenhang mit dem Ausscheiden aus
dem Programm auf.'®

Dennoch ist das Ausscheiden aus dem Programm nicht allein fiir diese negative
Entwicklung des musikalischen Selbstkonzepts ,,Musik machen” verantwortlich zu
machen. In Regressionsanalysen (Busch & Kranefeld, 2013a) erwies sich das vorhe-
rige Ausscheiden aus dem Programm nach der dritten Klasse zwar als signifikanter
Pradiktor fur eine negative Entwicklung der Werte dieser Subskala bis zur vierten
Klasse (8 = -0,12), wesentlicher waren aber zwei andere Faktoren: Das Gefallen am
JeKi-Programm trug zu einer Verbesserung des Selbstkonzepts ,Musik machen® bei
(B =0,19). Am starksten treten aber negative Effekte des vorangegangenen musikali-
schen Selbstkonzepts hervor (f = 0,47): Je hoher das musikalische Selbstkonzept bei
der Messung zu Beginn der dritten Klasse lag, desto stirker geht es bei der Messung
im Folgejahr zuriick. In Betrachtungen individueller Entwicklungsverldufe zeigt
sich, dass auflerdem in starkem Mafe individuelle und sich auch uberkreuzende
Entwicklungsverldufe auftreten. Dabei sind auch gegenlaufige Entwicklungen vom
LPessimisten” hin zum , Realisten “ oder gar ,,Optimisten“ zu beobachten.

2.4.4 Fazit

Wihrend sich motivationale Einflussgrofien in der BEGIn-Studie als wesentliche
Determinanten des musikalischen Selbstkonzepts zum ,Musik machen® erwiesen,
konnte die Geschlechtszugehorigkeit bereits zu Beginn der zweiten Klasse als do-
minierender Pradiktor zur Bestimmung des musikalischen Selbstkonzepts ,,Singen®
ausgemacht werden. Jungen weisen bereits zu Beginn der Grundschulzeit deutlich
negativere Einschitzungen ihres Selbstkonzepts ,Singen“ auf als Mddchen, wihrend
das Geschlecht beim Selbstkonzept ,,Musik machen” in dieser Studie keine Rolle
spielt (vgl. gegenldufig dazu Nonte & Schwippert, 2012). Es sind hier also keine schul-
fachbezogenen geschlechtsspezifischen Selbstkonzepte zu beobachten, sondern
Selbstkonzepte, die ihre Geschlechtsspezifitit in Subdomanen des Umgangs mit Mu-
sik entfalten. Dies ist anschlussfidhig an den Stand der Forschung zur Geschlechtsspe-
zifitat des Instrumentallernens (u. a. Lehmann-Wermser, 2003). Frithe Erfahrungen
mit minnlichen Rollenvorbildern und Druck in der ,Peer Group“ mégen die Selbst-
bewertungen der Jungen beeinflusst haben.®

15 Zur Messgenauigkeit der verwendeten Skalen siehe Busch & Kranefeld (2013a).

16 Diesen Aspekt haben Schurig, Busch & Strauss im Rahmen der 77. Tagung der Arbeitsgruppe fir
Empirische Pddagogische Forschung in Bielefeld (2012) in ihrem Vortrag mit dem Titel ,Respon-
se Bias und Messinvarianz in einem Urteil zu musikalischer Priferenz: Hinter der Messinvari-
anz“ dargelegt.
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Andererseits erfahren Jungen, wie die Strukturgleichungsmodellierung auch zeigt,
anscheinend weniger Férderung durch die Eltern, wenn es um das Singen geht. Ein
padagogisch sensibler Umgang mit den internalisierten Geschlechtsstereotypen
koénnte bei Eltern und Schiilern dazu beitragen, auch den strukturellen Benachtei-
ligungen der Jungen beim ,,Singen“ zu begegnen. Fir das Programm Jedem Kind ein
Instrument ist dagegen zu konstatieren, dass es von dem Problem, beide Geschlech-
ter gleichermafien erreichen und fordern zu kénnen, auf dem jetzigen Status quo
wenig berithrt wird. Die je nach Linge der Teilnahme am JeKi-Programm unter-
schiedlichen Ausgangswerte des musikalischen Selbstkonzepts zum Zeitpunkt des
Einstiegs in den Instrumentalen Gruppenunterricht (2. Klasse) sind ein Indiz fir die
hohe Relevanz dieses Konstrukts als Pradiktor fiir Verbleib und Ausscheiden aus dem
Programm. Entscheidungen tiber die musikalische Entwicklung der Kinder erschei-
nen hier bereits zu Beginn der zweiten Klasse in nicht unerheblichem Mafle prade-
terminiert zu sein.

Wenn der Ausstieg aus dem Programm Jedem Kind ein Instrument auch nur
eine der drei gefundenen Einflussgrofien auf die negative Entwicklung des musika-
lischen Selbstkonzepts darstellt, so ist dennoch fraglich, ob eine solche Entwicklung
iberhaupt gewiinscht sein kann. Im Sinne des oben erwihnten ,skill-development
models“ mag eine realistische Einschitzung der tatsidchlichen eigenen Leistungsfa-
higkeit der Leistung dienlich sein. Die Ergebnisse aus der Analyse zum Verbleib und
Ausscheiden aus dem JeKi-Programm haben aber deutlich gezeigt, dass hohe mu-
sikalische Selbstkonzepte im ,,Musik machen“ zum Verbleib im Instrumentallernen
beitragen. Sofern eine hohe Teilnahmequote angestrebt werden soll, sollte daher pa-
dagogischem Handeln der Vorzug gegeben werden, das musikalische Selbstkonzepte
im Sinne eines ,self enhancement* stirkt.

2.5 Instrumentaler Gruppenunterricht am Lernort Grundschule:
Unterrichtsbezogene Ergebnisse

In der Implementierungsphase von JeKi gab es relativ wenige Vorgaben von Seiten
der Programminitiatoren zur inhaltlichen Ausrichtung des Instrumentalen Grup-
penunterrichts (IGU). Dieses Zielvakuum kann - positiv gewendet — auch als ein re-
lativ grofier individueller Handlungsspielraum fiir die Lehrkréafte betrachtet werden.
Allerdings fordert dieser wiederum von den Lehrkréften zwingend ein, sich mit ihrer
Art und Weise der Gestaltung des Unterrichts in diesem relativ offenen Feld zu po-
sitionieren.

Zu vermuten ist, dass die Lehrkrafte Erfahrungen und Ansétze ihrer bisherigen
Tatigkeit in der Musikschule auf ihre neue Tatigkeit in JeKi tibertragen. Hinweise, ob
sie hierbei das neue Tatigkeitsfeld JeKi und die Arbeit an der Musikschule in Bezug
auf Ziele, Methoden und Lernfelder als sehr unterschiedlich wahrnehmen, liefern
die entsprechenden Befunde aus unserer Lehrkriftebefragung, die im Folgenden be-
richtet werden. Aufierdem konnten in der ergdnzenden Videostudie zwei der fir In-
strumentalen Gruppenunterricht bedeutsamen Entscheidungsfelder rekonstruiert
werden, die als Merkmalsbereiche auf ein entsprechendes Verstiandnis des JeKi-Un-
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terrichts hinweisen und die hier zunéchst jeweils polarisierend als Spannungsfelder
von Einzel- und Gruppenbetreuung und von Technik- und Ausdrucksorientierung
gefasst werden. Diese werden anhand von Fallbeispielen und falliibergreifenden
Analysen niher erldutert.

2.5.1 Ziele, Methoden und Lernfelder des Instrumentalen
Gruppenunterrichts im Vergleich JeKi vs. Musikschule

Befunde der Lehrkriftebefragung in der Studie BEGIn weisen darauf hin, dass sich
die Musikschullehrkrifte in Bezug auf die unterschiedlichen Formate des Instru-
mentalunterrichts unterschiedlich gewappnet fithlen. Diese Kontrolliiberzeugung
nimmt in der Reihenfolge der Formate Einzelunterricht an Musikschulen, IGU an
Musikschulen, IGU an Grundschulen im Rahmen von JeKi ab, wobei sich gerade im
Hinblick auf JeKi-Unterricht im Vergleich zum IGU an Musikschulen ein moderater
(d = 0,48; 1- = 0,99) und im Vergleich zum Einzelunterricht an Musikschulen sogar
ein starker Unterschied ergeben (d = 0,82; 1-8 = 1). Vor diesem Hintergrund ist zu ver-
muten, dass Musikschullehrkréfte in ihren Einschdtzungen zum IGU zwischen den
Lernorten Musikschule und Grundschule differenzieren. Im Folgenden wird deshalb
der Frage nachgegangen:
«  Welche Unterschiede sehen die Lehrkrifte zwischen dem Instrumentalen Grup-
penunterricht an Musikschulen und dem im Programm Jedem Kind ein Instru-
ment in Bezug auf Ziele, Methoden und die Relevanz von Lernfeldern?

Dazu wurden im Jahre 2010 Instrumentallehrkrifte (n = 81)" in JeKi zu Zielen, Uiber-
greifenden Methoden, einzelnen methodischen Elementen und Lernfeldern'® des
Instrumentalen Gruppenunterrichts (IGU) befragt und gebeten, die Beantwortung
jeweils in Bezug auf den IGU an Musikschulen und den IGU in JeKi vorzunehmen.
Um die Unterschiede in ihren Einschitzungen bezogen auf die unterschiedlichen
Tatigkeitsfelder von JeKi und Musikschule bestimmen zu konnen, wurden Gruppen-
unterschiede mit Hilfe von t-Tests gemessen.

Als interessante Vergleichsfolie fiir unsere Befunde dienen die Ergebnisse von
Grosse (2006) und Schwanse (2000), die beide Musikschullehrkrifte in Bezug auf In-
halte und Methoden des Instrumentalunterrichts befragt haben, dieses allerdings im
Hinblick auf den Vergleich von Einzelunterricht und IGU an Musikschulen.

17 An der Befragung nahmen 67,9 % Frauen und 32,1 % Mainner teil. Insgesamt erheben die Er-
gebnisse auf der Basis dieser Stichprobe keinen Anspruch auf Représentativitit, zu grof ist die
Wahrscheinlichkeit einer Verzerrung.

18 In diesem Zusammenhang verweist Grosse (2006) auf die mangelnde Trennschérfe der Begriffe
innerhalb der Instrumentalpddagogik: ,,Unter der Voraussetzung, dass es im Wesen des Instru-
mentalunterrichts begriindet liegt, dass das Erreichen bestimmter Lernziele wesentlich tiber das
praktische Handeln gegeben ist, lassen sich manche Unterrichtsziele kaum von den Unterrichts-
inhalten trennen. (S. 80).
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Fachbezogene Ziele im Instrumentalen Gruppenunterricht

Bei der Frage nach fachbezogenen Zielen des IGU wurden die Lehrkrifte gebeten,
die Relevanz der folgenden sechs moglichen Ziele getrennt nach dem Tatigkeitsfeld
Musikschule und dem Tatigkeitsfeld JeKi einzuschitzen: (1) Spaf8 und Spielfreude
vermitteln, (2) Spieltechnik erlernen, (3) gemeinsames Spiel, (4) musikalische Gestal-
tung umsetzen, (5) Methoden selbststindigen Ubens lernen, (6) Prdsentation und
solistisches Vorspielen.

Fiir das Tatigkeitsfeld Musikschule werden alle genannten Ziele mit arithmeti-
schen Mittelwerten tiber 3,5 auf der vierstufigen Skala als eher relevant bis sehr rele-
vant eingeschitzt. Die Angaben der Musikschullehrkrifte zu den identischen Zielen
im Tatigkeitsfeld JeKi zeigen allerdings die Herausbildung einer Art JeKi-spezifischen
»Ziele-Profils“ gegeniiber der Musikschularbeit: Zu starken bis sehr starken Unter-
schieden kommt es in Bezug auf Spieltechnik (d = 0,87), musikalische Gestaltung
(d = 1,13) und bei der Prdsentation/Solistisches Vorspiel (d = 1,21): Diese Ziele halten
die Lehrkrifte in Bezug auf den IGU in JeKi fir deutlich weniger relevant als fiir den
IGU in der Musikschule.

Grosse (2006) hat fiir die Klassifizierung von Zielen des Instrumentalen Gruppen-
unterrichts zwei Faktoren identifiziert, von denen der eine die Qualitit des Unter-
richts als ,,sozialem Lern- und Entwicklungsraum® (S. 89) hervorhebe, wahrend der
andere die ,,Ausbildung musikalischer und spieltechnischer Fahigkeiten® (S. 90) beto-
ne. In explorativen Faktorenanalysen mit den sechs hier eingesetzten Zielvorgaben
bestdtigen sich auch fir den JeKi-Unterricht eben diese zwei grundsitzlichen Ziel-
orientierungen: Wihrend ,Spaff und Spielfreude vermitteln“ und ,Gemeinsames
Spielen“ fiir einen JeKi-Unterricht als sozialem Lern- und Entwicklungsraum
(R* = 0,21) stehen und sehr hoch bewertet werden, entsprechen die iibrigen vier, et-
was weniger hoch bewerteten Ziele einem JeKi-Unterricht zur Ausbildung musikbe-
zogener, musikalischer und spieltechnischer Fihigkeiten (R* = 0,38).1

Diese Ergebnisse, insbesondere etwa die geringere Relevanz der musikalischen
Gestaltung in JeKi, liefern sicherlich Stoff fiir die musikpadagogische Diskussion.
Hier zeigen die Befunde der erginzenden Videostudie, die unten berichtet werden,
tatsichlich in vielen der beobachteten Stunden Unterrichtskonzepte, die auf die
Schulung der Ausdrucksfihigkeit weitgehend verzichten.

Lernfelder im Instrumentalen Gruppenunterricht

Hier wurden die Lehrkrifte gebeten, in einer vierstufigen Skala anzugeben, wie
hiufig sie folgende zehn - ibrigens nicht auf Uberschneidungsfreiheit ausgerich-
teten - Lernfelder® in ihrem Unterricht aufgreifen: (1) Vom-Blatt-Spiel, (2) Musik-
stiicke analysieren, (3) Horschulung, (4) Spieltechnik, (5) Musiktheorie, (6) Musikge-

19 Hauptkomponentenanalyse, Varimax-Rotation: KMO=0,71; Bartlett-Test: y*=108; df=15; p = 0,000;
Kommunalitdten > 0,48; R? = 0,59.

20 InAnlehnung an die von Ernst (1999) fir die Instrumentalpiddagogik beschriebenen Lernfelder.
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schichte, (7) Etliden, (8) Improvisation, (9) Intonation, (10) Musikalische Gestaltung.

Uberraschenderweise werden nach Angaben der Lehrkrfite alle oben genannten
Lernfelder im IGU der Musikschule héufiger bearbeitet als im vergleichbaren IGU
in JeKi. Im Vergleich von Musikschule zu JeKi scheint es nicht zu einer inhaltlich
akzentuierten Verschiebung zugunsten bestimmter Lernfelder zu kommen, sondern
insgesamt zu einer starken Reduktion der Thematisierung von Lernfeldern im Un-
terricht, jedenfalls verweisen darauf die Selbstaussagen der Lehrkrifte. In den Unter-
schiedsmessungen sind fiir alle Items aufier fiir Improvisation® starke bis sehr starke
Effekte in der Unterscheidung JeKi und Musikschule anzunehmen. Besonders stark
sind die Unterschiede fiir Musikstiicke analysieren (d = 1,10), Ettiden (d = 1,30) und
musikalische Gestaltung (d = 1,09). Sie betreffen also Lernfelder, die gleichermafien
auf analytische, spieltechnische und gestalterische Kompetenzen der Schiilerinnen
und Schiiler zielen. Moéglicherweise liegt das auch daran, dass die Lehrkréfte fiir die
Thematisierung einzelner Lernfelder in den in JeKi grofieren Gruppen mehr Zeit
benétigen. Dies mag gleichzeitig - so wird sich im Kontext der Videostudie weiter
unten zeigen - wiederum mit spezifischen Gestaltungsmustern der Lehrkrifte im
Spannungsfeld von Einzel- und Gruppenbetreuung zusammenhéingen. Gegebenen-
falls wire angesichts des Befundes der Reduktion aller Lernfelder in JeKi zu unter-
suchen, ob dies im besten Falle nicht auch zu einer grofieren Verarbeitungstiefe im
Unterricht fuhren konnte, weil offensichtlich mehr Zeit in die einzelnen Lernfelder
investiert wird. Dies wiirde allerdings einem Befund von Schwanse (2000) schon far
den IGU an Musikschulen widersprechen: In den Interviews mit Lehrkraften stellen
diese als Nachteil des IGU im Vergleich zum Einzelunterricht fest, dass weniger im
Detail gearbeitet wird: ,[...] man verbleibt an der Oberfliche“ (S. 186).

Unterrichtsmethoden im Instrumentalen Gruppenunterricht

In Anlehnung an die Systematisierung fir den Instrumentalunterricht nach Ernst
(1999)* wurde nach dem Stellenwert folgender Unterrichtsmethoden auf einer vier-
stufigen Skala gefragt: (1) Erarbeitendes Verfahren, (2) Modell-Methode, (3) Darstel-
lendes Verfahren, (4) Aufgebendes Verfahren, (5) Entdeckenlassendes Verfahren, (6)
Dialog-Methode. Die Unterrichtsmethoden wurden den Lehrkréften im Fragebogen
dazu stichwortartig nach den Definitionen Ernsts (1999) erldutert.

Anders als bei den Zielen und Lernfeldern bewerten die Lehrkrifte die Unter-
schiede in der Bedeutung der iibergreifenden Unterrichtsmethoden fiir IGU Mu-
sikschule und IGU JeKi als nicht besonders stark. Nur fur die Darstellende Methode
ergibt sich ein starker Unterschied: Fiir JeKi schitzen die Lehrkrifte den Stellenwert
dieser Methode als deutlich geringer ein als fiir den Musikschulunterricht. Die Dar-
stellende Methode beinhaltet nach Ernst ,komplexe Sachverhalte zusammenhin-

21 Auch Grosse (2006) erhilt in einer Lehrkriftebefragung wiederholt gerade in Bezug auf das Un-
terrichtsziel/den Unterrichtsgegenstand ,Improvisation” uneinheitliche und ,schwer zu fassen-
de“ Ergebnisse (S. 85).

22 Ernst, 1999, S. 50f.; siehe auch Schwanse (2000), die diese Systematisierung in ihrer Pilotstudie
nutzt.
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gend und strukturiert dar[zu]stellen; Uberblick und vielschichtiges Gesamtverstind-
nis [zu] vermitteln® (Ernst, 1999, S. 92).

Den grofiten Stellenwert haben in den Augen der Lehrkrifte tibereinstimmend
flr beide Formate das erarbeitende Verfahren, die Dialog-Methode und die Modell-
Methode. Insgesamt findet sich allerdings in allen Einschiatzungen der Lehrkrifte
eine relativ hohe Standardabweichung?®, was auch auf eine Schwierigkeit verweisen
konnte, das eigene konkrete Unterrichtshandeln auf die jeweils relativ abstrakt for-
mulierten Unterrichtsmethoden nach Ernst (1999) zu beziehen.

Auflerdem war von Interesse, ob Lehrkrifte bestimmte erweiterte methodische
Elemente in dem einen oder dem anderen Format haufiger einsetzen und es hier
ebenfalls zu einer JeKi-bedingten Verschiebung kommt. Dazu wurden die Lehr-
krifte gebeten, auf einer vierstufigen Skala Angaben dazu zu machen, wie hiufig
folgende ,,Methodische Elemente“ in ihrem Unterricht vorkommen: (1) Spielen
ohne Noten, (2) Bewegungsspiele, (3) Musikalische Gruppenspiele, (4) Malen nach
Musik, (5) Spielen zu Playback, (6) Singen/Bodypercussion, (7) Gemeinsames Mu-
sizieren, (8) Einzelspiel, (9) Musik erfinden, (10) Ubungen zur Aufmerksamkeit und
Wahrnehmung.

Zu starken bis sehr starken Unterschieden in der von den Lehrkriften berich-
teten Haufigkeit kommt es bei Bewegungsspielen (d = 1,05) und bei musikalischen
Gruppenspielen (d = 0,95) zugunsten des JeKi-Unterrichts. Die berichtete Haufigkeit
lasst auf eine stirkere Orientierung an spielerischen Methoden im IGU in JeKi schlie-
en. Zudem findet sich ein Unterschied mit starkem Effekt — diesmal zugunsten des
Musikschulunterrichts - in Bezug auf das Einzelspiel (d = 0,98): Hier spielen die Schii-
lerinnen und Schiiler in der Wahrnehmung der Lehrkrifte deutlich hiufiger auch
einzeln. Dies wiederum lasst sich vermutlich mit den unterschiedlichen Gruppen-
starken und der Zeit erkliren, die es beanspruchen wiirde, alle Kinder einer grofieren
Gruppe mit bis zu sieben Kindern hiufiger einzeln spielen zu lassen.

Zwischenfazit: Profil Instrumentaler Gruppenunterricht in JeKi

Insgesamt zeigt sich, dass sich in den vergleichenden Einschitzungen der Lehrkrifte
zum IGU in JeKi und in der Musikschule insbesondere im Hinblick auf fachspezifi-
sche Ziele und Lernfelder ein deutliches Profil , Instrumentaler Gruppenunterricht
in JeKi“ herausbildet, der weniger als in der Musikschule auf die Vermittlung von
Spieltechnik, von solistischem Spiel und musikalischer Gestaltung setzt, sondern
eher spielerische Zuginge und das gemeinsame Musizieren in den Vordergrund
stellt, nach Grosse (2006) also der Unterricht als sozialer Lern- und Erfahrungsraum
hoher bewertet wird als der Unterricht zur Ausbildung musikalischer und spieltech-
nischer Fihigkeiten (s.0.).> Neben dieser offensichtlichen inhaltlichen und methodi-
schen Verschiebung ist aber auch gerade in Bezug auf die Hiufigkeit thematisierter

23 Alle grofier 0,80.

24 Dies zeigt sich auch in den BEGIn-Daten, obwohl die Lehrkrifte hier nur zu fachspezifischen
Zielen und Lernfeldern und nicht explizit nach sozialen Zielen befragt wurden.
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Lernfelder ihre generelle Reduktion im Ubergang vom Titigkeitsbereich Musikschu-
le hin zum IGU in JeKi zu beobachten.

Eine Gesamtschau der Ergebnisse von Grosse (2006), Schwanse (2000) und der
vorliegenden BEGIn-Studie legt nahe, das Profil ,Instrumentaler Gruppenunterricht
in JeKi® wie es die Lehrkrifte in unseren Befragungen bezogen auf zentrale Dimen-
sionen von Zielen und Lernfeldern konstruieren, probehalber als einen fortgesetzten
Trend in einem Dreischritt Einzelunterricht Musikschule - IGU Musikschule - IGU
JeKi zu betrachten. Dies gilt vor allem fiir die fortschreitende Reduktion der Bedeu-
tung von Spieltechnik und musikalischer Gestaltung und einer zunehmenden Be-
deutung spielerischer Elemente und gemeinsamen Musizierens.

Es ist anzunehmen, dass die Trends in den Einschidtzungen der Lehrkrifte zum
Vergleich Einzelunterricht vs. Gruppenunterricht deshalb im Kontext JeKi zuge-
spitzt fortgeschrieben werden, weil die grofleren und moglicherweise heterogeneren
Gruppen in JeKi verdnderte, ggf. erschwerte Kontextbedingungen darstellen. Dafiir
sprechen auch Ergebnisse aus der Lehrkriftebefragung 2010 zu Fortbildungswiin-
schen: Von den Lehrkriften, die in unserem Fragebogen in einem offenen Fragefor-
mat Wiinsche zu Fortbildungsthemen angegeben haben (n = 57), verwiesen immer-
hin ber 63 % auf das Thema Umgang mit Heterogenitit. Eine sich an die Befunde
zu Zielen, Lernfeldern und Methoden anschlief}ende musikpadagogische Diskussion
miisste thematisieren, ob diese deutlichen Trends, etwa zur Reduktion des Aspekts
musikalischer Gestaltung, im IGU in JeKi notwendigerweise als unvermeidbar anzu-
nehmen sind oder durch verianderte Lernarrangements aufgefangen werden kénn-
ten. Lohnenswert wire aufierdem etwa mit Bezug auf Grosse (2006) und Rébke (2010)
zu rekonstruieren, ob sich in den Einschidtzungen zu relevanten bzw. realisierbaren
Zielen und Lernfeldern durch die Lehrkrifte nicht auch institutionelle Traditionen
der Musikschule spiegeln, die noch immer das Selbstverstindnis vieler Lehrkrafte
prigen.

2.5.2 Gestaltungsmuster im Spannungsfeld von Einzel- und
Gruppenbetreuung

Durch die Besonderheit von grofieren und heterogeneren Lerngruppen im Vergleich
zur Musikschule verschirft sich fiir den JeKi-Unterricht am Lernort Grundschule
ein Spannungsfeld von Einzel- und Gruppenbetreuung, das besondere Anforderun-
gen an professionelles Lehrerhandeln stellt und in dem sich die Lehrkrifte mittels
fachspezifischer Gestaltungsmuster positionieren miissen. Gerade wenn Lehrkrifte
daran gewohnt sind, Schilerinnen und Schiiler durch intensives individualisiertes
Feedback zu fordern, stoflen sie moglicherweise in den grofieren JeKi-Gruppen an
Grenzen der Ubertragbarkeit ihrer bisherigen Lernarrangements.

In der Unterrichtsforschung zur Klassenfiihrung spielen seit Kounins Video-Re-
corder-Studie aus den 1970er Jahren entsprechende Strategien zur , Aufrechterhal-
tung des Gruppen-Fokus“ (Kounin, 2006, S. 117) eine entscheidende Rolle, etwa der
Beschdftigungsradius, ,also jene Dimension der Gruppen-Fokusbildung, welche die
Arbeitsanforderungen beschreibt, die dann, wenn ein Schiiler aufgerufen wird, an
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die tbrigen Kinder gestellt werden.” (Kounin, 2006, S. 120). Gelingt die Herstellung
eines Gruppen-Fokus nicht, kann es zum Beispiel zu Phasen des ,,untitigen Wartens®
(Kounin, 2006, S. 124), zu Phasen ,ungenutzter Lernzeit” (Lohrmann, 2008) oder ggf.
sogar zu Unterrichtsstorungen kommen. Fiir die Analyse der videografierten Unter-
richtssequenzen stellt sich deshalb die Frage:
Welche Gestaltungsmuster entwickeln Lehrkrifte in ihrer Positionierung im
Spannungsfeld zwischen Einzel- und Gruppenbetreuung?

Obwohl innerhalb der aktuellen Unterrichtsqualitidtsforschung gerade die effektive
Klassenfiihrung als Merkmal guten Unterrichts und Voraussetzung fiir eine beson-
dere Lernleistung der Schiilerinnen und Schiiler diskutiert wird, findet es als Aus-
wertungskategorie zwar Eingang in die grofRen Videostudien der letzten 15 Jahre,
bleibt aber dort ein Kriterium mit nur geringem ,,Auflosungsvermégen” (Helmke,
2012, S. 301), weil es sich zumeist als Einschitzung auf eine gesamte Stunde bezieht
und das vielfiltige Konstrukt der Klassenfiihrung dabei relativ grob und pauschal
operationalisiert wird.

Ziel der Videoanalyse in der Studie BEGIn ist es dagegen, das spezifische Merk-
mal der Etablierung eines Beschaftigungsradius als Merkmal von Klassenfiihrung im
Material mikroanalytisch zu rekonstruieren und die fachiibergreifende Perspektive
auf dieses Phanomen in Bezug auf den Kontext JeKi fachspezifisch zu wenden. Dazu
wurden zunichst mittels der Software Videograph (Rimmele, 2002) Muster der Schii-
lerinnen und Schiiler in Bezug auf ihr aktives Musizieren bestimmt. Dabei bildeten
sich charakteristische Muster der Abfolge, etwa ein durchgingiges Zusammenspiel
der Kinder oder ein jeweils aufeinanderfolgendes und sich ablosendes Einzelspiel
der Kinder. Mit Bezug auf die Ausgangsfrage nach der Etablierung eines Beschéf-
tigungsradius stellte sich dann die von Kounin aufgeworfene Frage nach den Ar-
beitsanforderungen, die an die tibrigen Kinder gestellt wurden (s.0.). Die Analyse
der Aktivititsmuster der Schiilerinnen und Schiiler wurde unter Einbeziehung der
Involviertheit der anderen Kinder und der Zuwendung der Lehrkrifte zu Einzelnen
analysiert. Dies fithrte zur Rekonstruktion von vier Gestaltungsmustern, mit denen
sich Lehrkrifte im Spannungsfeld von Einzelbetreuung und Gruppenbetreuung im
Instrumentalen Gruppenunterricht in JeKi positionieren:

(1) Paralleler Plenumsbezug ohne Einzelbetreuung
(2
(3
(

Sequenzieller Einzelunterricht

)
) Ritualisierter Wechsel von Plenumsbezug und Einzelbetreuung
4)

Aufrechterhaltung eines Beschaftigungsradius

Zu (1): Paralleler Plenumsbezug: Bei diesem Gestaltungsmuster zeigt sich eine si-
multane Zuwendung der Lehrkraft zur gesamten Gruppe, indem immer alle Schiile-
rinnen und Schiiler gemeinsam und gleichzeitig mit der gleichen Aufgabenstellung
angesprochen werden. Dadurch sind alle Gruppenmitglieder simultan involviert.
Verbunden hiermit ist eine charakteristische Sozialform und Raumordnung: Die
Schiilerinnen und Schiiler stehen oder sitzen in der Regel in einem Halbkreis der
Lehrkraft gegentiiber und sind ihr kérperlich zugewandt, die Lehrkraft nutzt haufig
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das Dirigat. Korrekturhinweise werden hier in der Regel nicht individuell gegeben,
sondern werden an das gesamte Plenum formuliert. Als Korrektur des (auch individu-
ellen) Fehlers spielen alle die Passage noch einmal gemeinsam. Es fallt auf, dass Lehr-
krifte sich in einigen Féllen in ihre Formulierung mit einbeziehen: ,Worauf miissen
wir bei dieser schwierigen Stelle achten?”. Diese deutliche Betonung der Gruppe als
Ganzes mag aus dem Bediirfnis entstehen, kein Gruppenmitglied besonders hervor-
zuheben oder den anderen Gruppenmitgliedern gegeniiber zu exponieren, also im
Zweifelsfalle Differenz zu konstruieren (Heberle & Kranefeld, 2012a; 2012b).

Zu (2): Der sequenzielle Einzelunterricht beschreibt das gegenteilige Bild: Die
Lehrkraft widmet sich nacheinander einzeln den Schiilerinnen und Schiilern der
Gruppe, zeigt dies sowohl durch eine korperliche Hinwendung als auch in ihrer An-
sprache des jeweiligen Kindes. Diese Einzelbetreuung zielt moglicherweise darauf,
individuelle Diagnostik und individuelle Korrektur fiir jedes Gruppenmitglied zu er-
moglichen, fihrt aber zu dem auch von Kounin so beschriebenen untdtigen Warten.
Entsprechende Analysen konnten zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler bei linge-
rem Unbeschéftigtsein beginnen, sich anderweitig zu beschéftigen, miteinander zu
reden, aufzustehen und im Raum umherzulaufen.

Zu (3): Einige Lehrkrifte entwickeln in den von uns beobachteten Stunden eine
Mischform aus den zwei bisher berichteten Gestaltungsmustern: Auf das gemeinsa-
me Spiel folgt jeweils die Wiederholung der gleichen Passage eines Stiicks, nun von
jedem Kind einzeln nacheinander gespielt und mit einer jeweils individuellen Riick-
meldung der Lehrkrifte verbunden. Den Status eines eigenen Gestaltungsmusters
erhilt diese Mischform in unserer Analyse deshalb, weil sie sich in einigen Fillen in
einem ritualisierten Wechsel von ,parallelem Plenumsbezug“ und ,sequenziellem
Einzelunterricht” - teilweise mit der immer wieder gleichen Reihenfolge der Schii-
ler - wiederholt und auf diese Weise den Unterrichtsverlauf der gesamten Stunde
pragen kann.

Zu (4): Das letzte Gestaltungsmuster entspricht dem, was Kounin (2006) unter der
Aufrechterhaltung eines Gruppen-Fokus versteht. Es geht um die ,Konzentration
auf die Gruppe als Ganzes, auch wenn sich der Lehrer mit einzelnen Schiilern inten-
siver beschaftigt” (S. 8). Hierbei gilt die Zuwendung der Lehrkraft sowohl der Gruppe
als auch dem einzelnen Schiiler, und alle Gruppenmitglieder sind involviert. Dabei
lassen sich unterschiedliche Varianten von Arbeitsanforderungen (Kounin, 2006, s.0.)
an die Gruppe beschreiben. Wahrend die Lehrerin oder der Lehrer sich individuell
einem einzelnen Kind widmet, sollen die anderen Kinder zum Beispiel

zuhoren und Tone erraten,

sich gegenseitig beobachten, um anschlieffend untereinander Feedback zu geben,

stumm auf dem Instrument mitspielen oder

das solistische Spiel eines einzelnen Schiilers begleiten, der aktuell im Fokus der

Zuwendung steht: Eine Cello-Lehrerin wendet sich z. B. jeweils nacheinander

einem einzelnen Kind zu, unterstiitzt es bei der Bogenfiihrung und gibt indivi-

duelle Hilfestellungen, leitet gleichzeitig die anderen dabei an, im pizzicato zu
begleiten.
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Die hier rekonstruierten vier Gibergreifenden Gestaltungsmuster im Spannungsfeld
von Einzel- und Gruppenbetreuung beziehen sich in der Regel jeweils auf lingere
Unterrichtssequenzen innerhalb einer Unterrichtsstunde. Im Verlauf der gesamten
Unterrichtsstunde kommt es erwartungsgemaf auch zu einer Mischung der Formen:
Auch bei Lehrkriften, die sehr stark Phasen sequenziellen Einzelunterrichts voll-
ziehen, musizieren die Schiilerinnen und Schiiler zwischendurch gemeinsam oder
es finden gemeinsame Unterrichtsgesprache plenumsbezogen statt. Allerdings zeigt
sich im falliibergreifenden Vergleich, dass sich durchaus typische Positionierungen
von einzelnen Lehrkréften im Spannungsfeld von Einzel- und Gruppenzuwendung
beobachten lassen und eine damit verbundene deutliche Bevorzugung einzelner Ge-
staltungsmuster.

Dies korrespondiert mit Ergebnissen unserer Lehrkraftebefragung: Bei der Frage,
wie viel Zeit die Lehrkrifte jeweils in das Spiel einzelner Kinder und in das gemein-
same Spiel aller investieren, bilden sich in Bezug auf die Zeitnutzung in Two-Step-
Clusteranalysen zwei Profile aus (n = 81): 28 Lehrkrifte gehéren einer Gruppe mit
einem tiberdurchschnittlich langen Anteil des Vorspielens einzelner Schiilerinnen
und Schiiler und leicht unterdurchschnittlichem Zeitanteil des Zusammenspiels
aller Kinder an (m = 18; SD = 3,7). Diese Gruppe, so ist zu vermuten, weist eine Ten-
denz zu Gestaltungsmustern des sequenziellen Einzelunterrichts auf. 53 Lehrkrafte
gehoren dagegen einer Gruppe an mit unterdurchschnittlichem Zeitanteil fiir das
Vorspiel einzelner Kinder (m = 10; SD = 3,6) und etwas héherem Zeitanteil fiir das
Zusammenspiel aller Schiilerinnen und Schiiler. Hier werden offensichtlich haufiger
Gestaltungsmuster gewéhlt, die einen parallelen Plenumsbezug aufweisen oder die
gesamte Gruppe musikalisch einbeziehen, auch wenn ein einzelnes Kind eine beson-
dere Aufmerksambkeit erhalt.®

Fazit

Betrachtet man die rekonstruierten Gestaltungsmuster vor dem Hintergrund der
Anforderung, die eine relativ grofde Gruppe mit bis zu sieben Schiilerinnen und Schii-
lern im Instrumentalunterricht in JeKi stellt, wird deutlich, dass eine sehr einseitige
Bevorzugung des sequenziellen Einzelunterrichts schnell an seine Grenzen stofien
muss: Je grofier die Gruppe wird, desto mehr reduziert sich die Zeit, die im Sinne
einer sequenziellen Einzelbetreuung in das einzelne Kind investiert werden kann.
Wenn dieser Strategie bei einer entsprechend grofien Gruppe trotzdem vermehrt
nachgegangen wird, wichst die Zeit des Unbeschiftigtseins und die Moéglichkeit von
Unterrichtsstérungen durch die anderen Schiilerinnen und Schiiler. Ein alleiniger
Plenumsbezug ohne Einzelbetreuung erscheint dagegen auf den ersten Blick in der
Gefahr zu stehen, eine moglicherweise notwendige Adaptivitit von Aufgabenstel-
lungen und Riickmeldungen nicht herstellen und damit nicht addquat auf die unter-

25 Die Zugehorigkeit zu den Clustern ist weitgehend unabhingig vom unterrichteten Instrument,
auch wenn tendenziell im Querflétenunterricht (8:1) und im Streicherunterricht (9:3) das Cluster
1 dominiert, in dem verstirkt zusammen und weniger einzeln vorgespielt wird.
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schiedlichen Lernvoraussetzungen der Kinder reagieren zu konnen. Man kann dies
mit Robke (2010) aber auch von einer anderen Seite betrachten: Lernimpulse gehen
in einer musikalischen Praxisgemeinschaft, wie etwa Robke sie idealtypisch fiir den
JeKi-Unterricht erhofft, nicht unweigerlich nur von der Lehrkraft aus, sondern ,,Wis-
sen und Kénnen zirkulieren unter allen Beteiligten. Lehrer- und Schiilerrollen bilden
sich vielleicht fiir den Moment heraus, 16sen sich auf, bilden sich wieder neu.” (Robke,
2010, S. 49) Hier eroffnet sich eine Forschungsperspektive fiir weitere Analysen, die
insbesondere die Schiiler-Schiiler-Interaktion und Impulse kooperativen Lernens
mit in die Betrachtung einbeziehen miisste. Ein ritualisierter Wechsel der beiden
Formen, wie er im Material beobachtet werden konnte, fiihrte im Fall eines Leh-
rers, der dies als einziges Gestaltungsmuster tiber den gesamten Unterrichtsverlauf
nutzte, zu grofler Monotonie. Durch das Aufrechterhalten des Beschdftigungsradius
schlieflich ist die Moglichkeit gegeben, dem Einzelnen individuelle Riickmeldungen
zu geben, ohne befiirchten zu miissen, dass Ablenkung oder Langeweile der ibrigen
Schiilerinnen und Schiiler diesen Prozess unterbrechen. Gleichzeitig kann der Lern-
prozess der librigen Schiilerinnen und Schiiler mittels vielseitiger und binnendiffe-
renzierender Aufgabengestaltungen gefordert werden.

2.5.3 ,,Ausdruckspropadeutik®: Gestaltungsmuster im Spannungs-
feld von Technik und musikalischer Gestaltung

Besonders gravierend in Bezug auf die Verschiebung von Zielen erschien in den Er-
gebnissen der Lehrkraftebefragung die oben beschriebene deutliche Reduktion der
Relevanz musikalischer Gestaltung im Instrumentalen Gruppenunterricht in JeKi.
Beim ersten Blick auf das ergdnzende Videomaterial zeigte sich entsprechend deut-
lich, dass sich einige Lehrkrifte, etwa in ihren Riickmeldungen zum gemeinsamen
Spiel, ausschlieflich auf Spieltechnik beziehen, also allein die Korrektur von falschen
Tonen, Haltungen, Intonation, Tonerzeugung, Rhythmus und ungenauem Zusam-
menspiel etc. in den Vordergrund stellen.

Eine solch einseitige Fokussierung auf eher technische Aspekte mag durch die
Anforderung einer Gruppensituation wie in JeKi noch verstarkt werden, ist aber
nach Robke (1998) ein weitverbreitetes Phinomen im frithen Instrumentalunter-
richt iberhaupt:

,Viel gesiindigt wird im instrumentalen Anfangsunterricht, was die Beriicksich-
tigung oder gar die Entfaltung des Ausdrucksmotivs anbelangt. Oft werden iiber
Jahre nur Bewegungsvorschriften gemacht und Haltungsanweisungen gegeben,
wird lediglich auf richtige Tonhohen und lang genug ausgehaltene Pausen ge-
achtet - und das alles in der Hoffnung, man kénne irgendwann den Ausdruck
dem technisch soliden Spiel aufsetzen wie ein Sahnehdubchen auf den Kaffee”
(Robke, 1998, S.37)

Robkes Beschreibung legt fiir die videografische Analyse des Instrumentalen Grup-
penunterrichts in JeKi mindestens zwei Fragen nahe:
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(1) Wie wird das Lernfeld ,,musikalische Gestaltung” tiberhaupt im Instrumen-
talen Gruppenunterricht in JeKi thematisiert?

(2) In welcher Verbindung stehen dabei die beiden Lernfelder ,Spieltechnik”
und ,,musikalische Gestaltung“?

Forschungsmethodisch betrachtet kann der Versuch der Beantwortung dieser Fra-
ge nur eine erste Anniherung bedeuten, denn: Einseitige Riickmeldesituationen als
Schliisselszenen fur eine starke Orientierung an Spieltechnik im Material zu identi-
fizieren, fillt relativ leicht. Riickmeldungen und Methoden, die tiber blofe Hinweise
zur Spieltechnik hinauswiesen und den Bereich der musikalischen Gestaltung oder
der ,Entfaltung des Ausdrucksmotivs“ (Rébke, s.0.) eréffnen, sind dagegen erheb-
lich schwerer zu rekonstruieren. Zu erwarten war, dass die beiden Lernfelder immer
wieder ineinander verwoben und aufeinander bezogen erscheinen wiirden. Ziel der
Analyse war es daher, erste Systematisierungsansitze induktiv aus dem Material in
Form fallanalytischer Arbeit zu erschliefen und durch Fallvergleiche daraus vorlau-
fige fallibergreifende Beobachtungskategorien zu entwickeln. Um diesem explora-
tiven Interesse nach dem Zusammenspiel der Lernfelder ,Spieltechnik“ und ,Mu-
sikalische Gestaltung“ zu begegnen, wurden die Videos zunéchst unter dem Aspekt
Thematisierung des Lernfeldes ,musikalische Gestaltung“ gesichtet und Schliissel-
szenen markiert, die diesem Lernfeld im weitesten Sinne probehalber zugeordnet
werden kénnen.

Im Folgenden soll eine solche Schliisselszene exemplarisch einer Fallanalyse un-
terzogen und anschlieflend in falliibergreifender Perspektive das Aufscheinen des
Lernfeldes ,Musikalische Gestaltung” in den beobachteten Unterrichtsstunden cha-
rakterisiert werden.

Fallbeispiel Gruselgeister

Es handelt sich um eine Unterrichtssequenz in der dritten Klasse, also im ersten Jahr
des Instrumentalen Gruppenunterrichts in Hamburg im Fach Querfl6te. Die Gruppe
aus fiinf Madchen und einem Jungen trifft sich erst zum vierten Mal, steht also noch
ganz am Anfang der Flotenausbildung. Die Kinder, die mit der Lehrerin zusammen
in einem Stuhlkreis sitzen, werden von dieser gefragt, ob sie Halloween kennen und
ob sie sich verkleiden. Die Kinder berichten engagiert von ihren Erfahrungen. Die
Lehrerin lenkt dabei das Gesprich auf Geister und Gespenster und présentiert den
Kindern einen Spruch, den sie mit tiefer Stimme und geheimnisvollem Ausdruck
in einem monotonen, langsamen Rhythmus spricht: Gru-sel Gei-ster gra-ben gern
gro-fle grau-e Gru-ben. Es entsteht eine aufmerksame und gespannte Stille. An-
schliefdend er6ffnet die Lehrerin mit einem offenen Impuls ein Gesprich:

L: Was fillt Euch bei diesem Spruch auf (...) Carolin.
S1: Es ist tief.
L: Es ist tief. (mit tiefer Stimme)) Ja, soll ja auch _gruselig-

S1: Und esist so (.) so richtig (.) als ob das so(.) ich komm grad nicht drauf.
L: Also meine Stimme, die hab ich verdndert ne?
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S3:
L:
S1:
L:
Se6:
L:
S5:
L:
S4:
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Ich sag nochmal den Spruch: Gruselgeister graben gern

[Das ,,U“]

grofle graue Gruben.

Das ist so wie Gespenster.

Es klingt wie Gespenster. °Ok® Tobias

Du sprichst fast immer ein ,,R"

Ein ,R“1

Zum Schluss kommt immer ein ,,Gr*

Ein ,,Gr“? A () Zum Schluss? Gruselgeister (...)

Fast eigentlich alle Worter fangen mit ,,G* an und das ist das tiefe ,,g"“

Auf den offenen Impuls der Lehrerin (,Was fillt Euch bei diesem Spruch auf?) re-
agieren die Schiilerinnen und Schiiler mit Deutungsangeboten auf unterschied-
lichen Ebenen: Eine Schiilerin benennt das fiir sie aufféllige Parameter Tonhohe
(,tief“) und sie gibt zudem eine inhaltliche Riickmeldung, dass sich der Eindruck von
Gespenstern vermittelt. Anschlieflend unterziehen andere Schiilerinnen und Schiiler
den Spruch einer sprachlichen Analyse, fast wie in einem Modus Deutschunterricht.
Die entscheidende Wende, um die aktuelle Unterrichtssituation als Flétenunterricht
deutlich zu markieren, vollzieht bezeichnenderweise eine Schiilerin mit der Aussage:
sFast eigentlich alle Worter fangen mit,g‘ an und das ist das tiefe ,g*“* Zunéchst kehrt
die Lehrerin aber zum Geisterspruch zuriick:

L:

Alle:

Alle:

S3:

S5:

Genau, das tiefe ,,g“ damit faingt das an.

Wollen wir den Spruch mal lernen?

Gruselgeister graben gern grofle (unterstiitzende Geste mit den
Hdinden) graue Gruben.

Konnt ihr das gruselig sprechen? °So leise®.

(Alle fliistern den Spruch)

Der Spruch besteht aus TA-Noten aus ganz vielen TA-Noten,

aber auch aus TAO.

Ich spiel diesen Spruch mal mit ,g“ und ihr sprecht den mal, ok?

(L. spielt auf der Querfléte aufeinander folgende g im Rhythmus
des Geisterspruchs vor, ein Kind spricht mit.)

Die anderen singen doch gar nicht mit.

Ja, genau! Kénnt ihr alle mit sprechen?

(L. spielt nochmals auf der QuerflGte vor. Alle sprechen den Spruch mit.)
Jetzt brauche ich drei Kinder, die diesen Spruch spielen und drei
sprechen ihn. (hhh) (hhh) °Dann sag ich mal -1,2,3° spielen ihn/™
und wir sprechen ihn. °Helft ihr mir mit bei dem Spruch?°®

Das,G“ oder ?

Das,,G* alles mit dem ,G*, genau das ,,G“ suchen, das diirft ihr.
Kommt setzt Euch ein bisschen nach vorne. Gut, Achtuuung

26 Sie argumentiert wahrscheinlich hier mit Bezug zum Kontext der vorangegangenen Stunde, in
der das g‘ eingefiihrt wurde und fir einige Schiilerinnen und Schiiler die Problematik entstan-
den war, spieltechnisch zwischen g und g“ zu unterscheiden.
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(Drei Schiiler spielen auf der Querflote vor, die anderen sprechen mit)
L: Hey, das habt ihr toll gemacht, sehr sehr gut!

S3: Noch mal!
L: ((lacht)) Jetzt sind erst mal die anderen dran.

Nachdem die Lehrerin mit den Kindern geiibt hat, den Spruch zu sprechen, erldutert
sie kurz die rhythmische Struktur (ta-tao), teilt die Gruppe und lasst jeweils die eine
Hailfte der Gruppe den Spruch sprechen und die andere Hélfte den Spruch spielen.
Dabei unterstiitzt sie die spielenden Kinder, indem sie Griffe erldutert, auf die Sitz-
haltung achtet und sie im Anschluss an das gemeinsame Sprechen bzw. Spielen lobt.

Eine Gegeniiberstellung zweier Lesarten dieser Unterrichtssequenz soll im Fol-
genden zwei unterschiedliche Deutungen des Lernfeldes musikalischer Gestaltung
aufscheinen lassen: eine Deutung im engeren Sinne, die sich eher im klassischen
Sinne auf die musikalische Interpretation eines Stiicks Musik richtet, und eine im
weiteren Sinne, die auch die Anbahnung musikalischer Gestaltungsfihigkeit unab-
hingig von einem aktuellen ,Stlick” mit einbezieht.

Lesart 1:

Eine Lesart der Szene kdnnte sein, dass die Lehrerin die Kontextualisierung mit dem
Geisterspruch vor allem nutzt, um spieltechnische und rhythmische Aspekte impli-
zit vorzubereiten, etwa indem sie im Sprechen den angestrebten Rhythmus vorweg-
nimmt oder indem sie durch den tiefen, fliisternden Stimmklang die Tonerzeugung
des ,g‘ vorbereitet. Bei einer solchen Interpretation der Szene wiirde das Lernfeld
Spieltechnik im Vordergrund stehen, die Kontextualisierung ,,Geister” wire darauf
bezogen und moglicherweise zusétzlich — wie die lebhafte Reaktion der Schuler im
Gesprich zeigt - als ein allgemein motivierendes Element anzusehen. Fiir diese In-
terpretation der Unterrichtsszene spriache auch die Tatsache, dass die Lehrerin in
den folgenden Sequenzen tatsichlich den Fokus ausschlief}lich auf die Spieltechnik
legt. Einen Bezug der aufwendig thematisierten Ausdrucksqualititen des Sprechens
(Konnt ihr das gruselig sprechen?) auf die musikalische Gestaltung beim Flétenspiel
stellt sie nicht unmittelbar her. Nach dieser Lesart der Szene wiirde das Lernfeld ,Mu-
sikalische Gestaltung” kaum oder gar nicht beriihrt.

Lesart 2:

Fasst man das Lernfeld ,,Musikalische Gestaltung” allerdings weiter und fragt auch
nach Aspekten der Anbahnung von musikalischer Gestaltung, konnte man die erste
Sequenz der Szene auch als durchaus intensive Arbeit an der Entwicklung von Aus-
drucksfahigkeit deuten, die sich zunéchst vor allem auf das Sprechen richtet.?” Die
Kontextualisierung ,Halloween“ als Verweis auf einen anderen Erfahrungs- und Le-
bensbereich (Brandstitter, 2010, S. 33) wird dabei relativ aufwendig und mehrfach
verankert: im Hoéren/Wahrnehmen - im Analysieren - im Nachahmen/Uben. Ob-

27 Interessant ist hier, dass sich in der Riickmeldung eines Kindes (Die anderen singen doch gar
nicht mit), die Unterscheidung zwischen Sprechen und Singen gerade nicht manifestiert.
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wohl explizit kein Riickbezug auf das Flotenspiel hergestellt wird, bleibt die Frage
- die auf der Basis des Videomaterials offen bleiben muss —, inwieweit die starke Ver-
ankerung des Kontextes ,Geister” und die explizit aufgerufenen Assoziationen der
Schiilerinnen und Schiiler implizit bis hinein in das Spiel und sogar das hiusliche
Uben der Kinder wirkt. Hier eréffnet sich ein interessantes Forschungsfeld in Bezug
auf die individuelle Rezeption bildlicher Vorstellungen im Instrumentalunterricht,
dem aber innerhalb der Videostudie nicht nachgegangen werden kann.

Ausdruckspropideutik

Die Gesamtschau aller Fille unseres Samples zeigt, dass der oben beschriebene Fall

in mancher Hinsicht eine Ausnahme darstellt: In vielen der beobachteten Stunden

finden sich tatsidchlich kaum oder gar keine Hinweise auf die Thematisierung des

Lernfeldes ,Musikalische Gestaltung, was Robkes eingangs erwidhnte Befiirchtun-

gen in Bezug auf den Anfangsunterricht bestéitigen wiirde. Wenn das Lernfeld ,Mu-

sikalische Gestaltung” in den videografierten Stunden unseres Samples iberhaupt
eine Rolle spielt, dann weniger im Sinne einer ,musikalischen Interpretation” der
aktuell erarbeiteten Anfangerliteratur (Dartsch, 2010), sondern eher in Bezug auf die
allgemeine Anbahnung musikalischer Gestaltungsfiahigkeit, also in Bezug auf eine

Art Ausdruckspropddeutik. Diese konnte in mehrerer Hinsicht rekonstruiert werden

- als Unterstiitzung der Entwicklung eines Ausdrucksbediirfnisses, vor allem
durch lebensweltliche Kontextualisierungen: Jacoby (1984) geht etwa von einem
dem Instrumentalspiel und der musikalischen Gestaltung notwendig vorgela-
gerten Auflerungs-Bediirfnis?® aus. So kénnte durch die Ankniipfung an die Le-
benswelt der Kinder im Gespriach und durch den intensiven Umgang mit dem
Geisterspruch ein ,,Ausdrucksmotiv“ (R6bke, 1998, s.0.) entstehen, eine entspre-
chende Geistersituation auch musikalisch zu beschwdren und dies auch auf das
Flotenspiel zu Gibertragen.

- als grundlegende Ausdrucksschulung, die jenseits des eigentlichen Instrumen-
talspiels stattfindet, wie sie etwa in der sprechgestalterischen Arbeit am Geister-
spruch stattfindet: Die Lehrerin spricht den Spruch ausdrucksvoll, mit tiefer mo-
notoner Stimme vor und zeigt damit, dass durch bestimmte Ausdrucksmittel der
Stimme Atmosphire geschaffen oder Botschaften transportiert werden kénnen.
Indem die Schiilerinnen und Schiiler den Spruch im weiteren Verlauf nachspre-
chen, entsteht ein Nachahmungshandeln als eine mogliche, unmittelbare Form
der Ausdrucksschulung (Dartsch, 2010, S. 62). Bei der Nachahmung der Schiilerin-
nen und Schiiler achtet sie auflerdem explizit darauf, dass sie gruselig sprechen.
In diese Kategorie wiirden wohl auch nicht unmittelbar auf das Instrument bezo-

28 ,Wer zum Beispiel auf das ungeduldige Dringen einer um die zukiinftigen Erfolge ihres Kin-
des besorgten Mutter irgendeine Art von Instrumentalstudium gestattet, bevor sich beim Kind
ein iiber seine persénlichen Mittel erweitertes Auflerungs-Bediirfnis zu erkennen gibt, darf sich
uber einen notwendigerweise eintretenden Mifierfolg oder einen halben Erfolg nicht wundern:
(Jacoby, 1984, S. 22)
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gene und gleichzeitig auf Ausdruck ausgerichtete Kérper- und Bewegungsiibun-
gen fallen, die allerdings in unseren Fillen nicht auftauchen.

- als generelle Bereitstellung von Ausdrucksmitteln auf dem Instrument: So fragt
etwa eine Cello-Lehrerin ihre Schiilerinnen und Schiiler nach der Klangqualitit
und erldutert dieses Kriterium stark polarisierend: ,War es ein schoner kraftiger
Ton oder Prinzessin Lillifee mit Tiiti und rosa Ballerinchen?“ und ergénzt: ,nicht
so BAH (macht eine ausladende Geste mit beiden Armen): hier sind wir“ Dass die
Klangqualitat Gberhaupt als Gestaltungsmittel innerhalb der von uns beobachte-
ten Stunden eine Rolle spielt und als Ausdrucksmittel explizit thematisiert wird,
bildet im falliibergreifenden Vergleich wiederum eher eine Ausnahme.

+ als Wahrnehmungsschulung: Sein eigenes Spiel einzuschitzen, wie im Falle der
oben dargestellten Szene aus dem Cello-Unterricht, oder das Sprechen tiber Ein-
driicke beim Hoéren des Geisterspruchs kénnen als allgemeine Férderung der
Wahrnehmungsfihigkeit gegeniiber eigenem und fremdem Ausdruck gewertet
werden. In der instrumentalpddagogischen Diskussion etwa bei Weigelt-Liesen-
feld (2010, S. 49) im Anschluss an Heinrich Jacoby wird Wahrnehmungsfihigkeit
als Voraussetzung von Ausdrucksfihigkeit und der Qualitit musikalischer Aufe-
rungen gedeutet.

Auffallig ist, dass die Thematisierung des Lernfeldes ,,Musikalische Gestaltung“ durch
die Lehrkrifte in JeKi oftmals stark mit ,Beziigen zu anderen, nicht musikalischen
Lebensbereichen” (Brandstitter, 2010, S. 33), wie im Fallbeispiel Gruselgeister deut-
lich erkennbar, verkniipft wird, indem mit Bildern, Geschichten und Metaphern
gearbeitet wird. Im Bild von Prinzessin Lillifee zeigt sich deutlich die von Mantel
(2007) so bezeichnete ,,Integrationskraft” (S. 187) von sprachlichen Assoziationen, die
in ihrer Offenheit prinzipiell eine freie Kombination der instrumentalen Parameter
Dynamik, Agogik, Artikulation, Klangfarbe ansprechen und in einer ,Befindlichkeit”
(ebd.) zusammenfihren. Dabei unterschieden sich die entsprechenden Unterrichts-
sequenzen in dem Grad der Verankerung dieser nicht musikalischen Lebensbereiche
im Unterrichtsprozess: So ist etwa die ,Geisterspruch“-Sequenz in einem Kontinu-
um zwischen punktuellem blitzartigem Einblenden und systematischer, mittelfris-
tiger Entwicklung eines Kontextes deutlich bei letzterem Pol anzusiedeln. Auffillig
ist aber auch, dass die Aspekte musikalischer Gestaltung selten unmittelbar auf die
besonderen Charakteristika eines Stiickes bezogen oder aus ihm heraus entwickelt
werden.

Fazit

Das Lernfeld ,Musikalische Gestaltung” wird nur von einigen wenigen Lehrkréften
unseres Samples in den beobachteten Stunden aufgegriffen. In diesen Unterrichts-
sequenzen entsteht vor allem der Eindruck von Ausdruckspropddeutik im oben
charakterisierten Sinne, weniger von einer auf ein zu erarbeitendes Stiick bezogenen
Thematisierung musikalischer Gestaltung, wie sie etwa Dartsch (2010) explizit auch
fur den Frihinstrumentalunterricht nahelegt. Der Eindruck von einer - teils isoliert
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aufscheinenden - Ausdruckspropddeutik entsteht auch deshalb, weil meist darauf
verzichtet wird, ein nach Robke (1998) notwendiges ,Ausdrucksmotiv* systematisch
zu entwickeln, weder bezogen auf ein mogliches subjektives Ausdrucksbediirfnis der
Schiilerinnen und Schiiler noch aus einer im Stiick begriindeten Interpretationsnot-
wendigkeit heraus.

2.6 Zusammenfassung

Die hier dargestellten Ergebnisse der Bielefelder Evaluationsstudie zum Gruppen-
Instrumentalunterricht (BEGIn) zeigen die Vielfalt der Ebenen, auf denen das Pro-
gramm Jedem Kind ein Instrument arbeitet, wirkt und betrachtet werden kann:

Die Absicht des Programms, auch Kindern aus sozial schwécheren Familien einen
Zugang zum Instrumentallernen zu ermdglichen, scheint im Falle des Landes Nord-
rhein-Westfalen fir die erste Klasse erreicht, fiir die folgenden Klassenstufen aber
nur in Teilen erfiillt zu sein. Insbesondere am Ubergang zur dritten Klasse werden so-
ziobkonomische Faktoren und Effekte des kulturellen Kapitals der Familie wirksam.
Allerdings scheinen in den Gruppen, die dort wihrend der Programmlaufzeit aus
JeKi ausscheiden, musikalische Selbstkonzepte starker zuriickzugehen als in anderen
Gruppen. Dies konnte negative Auswirkungen auf ein spiteres und andauerndes In-
strumentallernen haben. Lehrer bevorzugen in Bezug auf den JeKi-Unterricht Ziele,
die das Programm in seiner Wirkung als sozialer Lern- und Erfahrungsraum gegen-
iiber der Ausbildung musikalischer und spieltechnischer Fihigkeiten betonen. Die
Gestaltungsmuster von JeKi-Unterricht differieren zwischen den Lehrkraften stark
und reichen von der Bevorzugung eines sequenziellen Einzelunterrichts tiber beton-
ten Plenumsbezug bis zur Integration der beiden Ansétze. Das Lernfeld ,Musikalische
Gestaltung” - etwa in Form einer Férderung subjektiver Ausdrucksbedirfnisse oder
einer Thematisierung im Werk begriindeter Interpretationsanforderungen - wird
im beobachteten JeKi-Unterricht eher selten zum expliziten Gegenstand. Im Vorder-
grund steht bei den Lehrkriften das gemeinsame Musizieren als ,sozialer Lern- und
Erfahrungsraum*” (Grosse, 2006).
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3.1 Das Forschungsprojekt

Eine Besonderheit des ersten JeKi-Jahres in Nordrhein-Westfalen (NRW) ist, dass
jeweils eine Grundschullehrkraft (GSL) und eine Musikschullehrkraft (MSL) ge-
meinsam im Tandem unterrichten. Fiir die meisten Lehrkrifte ist das eine neue
und ungewohnte Arbeitsform, da sie iiblicherweise allein den Unterricht fithren. Im
vorliegenden Forschungsprojekt wurde dieses gemeinsame Unterrichten im ersten
JeKi-Jahr mithilfe der folgenden Fragestellungen niher untersucht: Wie und unter
welchen Bedingungen setzen die Lehrkrifte das gemeinsame Unterrichten um und
wie wirkt es sich auf die Lehrkréfte, den Unterricht und das Lernen der Kinder aus?
Dabei wurden insgesamt vier methodisch unterschiedliche Erhebungen durchge-
fihrt, nimlich je zwei quantitative und zwei qualitative Erhebungen im Querschnitt.
Die erste Erhebung bildete eine schriftliche Befragung von 140 Lehrkréften des ers-
ten JeKi-Jahres in NRW im Sommer 2010. Aus dieser Gruppe von Lehrkraften er-
folgte eine zufillige Auswahl von zehn Tandems fiir leitfadengestiitzte Interviews.
Dariiber hinaus wurden in jeweils einer Unterrichtsstunde dieser Tandems eine sys-
tematische Unterrichtsbeobachtung sowie eine schriftliche Befragung der zugehori-
gen Schilerinnen und Schiiler durchgefithrt. Im Hamburger JeKi-Programm fiihrt,
anders als in NRW, eine Lehrkraft allein den Unterricht. Um verschiedene Aspekte
dieses Unterrichts mit dem Tandemunterricht in NRW vergleichen zu kénnen, er-
folgten auch hier Unterrichtsbeobachtungen in den Hamburger Schulen.

Die in den folgenden Abschnitten referierten Ergebnisse stellen in erster Linie
die Sicht der beteiligten Akteure von JeKi dar und kénnen, insbesondere bei den
qualitativen Erhebungen, aufgrund geringer Fallzahlen keinen Anspruch auf Gene-
ralisierung erheben. Dennoch zeigt sich in der Querverbindung (Triangulation) von
quantitativen und qualitativen Ergebnissen sowie durch den Vergleich mit anderen
Ergebnissen des Forschungsschwerpunktes die grundsitzliche Gultigkeit der Ergeb-
nisse. Insgesamt ermoglichen die qualitativen Befunde differenzierte Detailperspek-
tiven im Gesamtkontext der quantitativen Aussagen.

Die Kooperation von Lehrkriften, die ein zentrales Merkmal des ersten JeKi-Jah-
res in NRW ist, wurde bereits von der Schul- und Unterrichtsforschung vermehrt in
den Blick genommen. So zeigt sich in der empirischen Forschung der letzten Jahre
ein zunehmendes Interesse, die Lehrendenkooperation anhand verschiedener Krite-
rien zu differenzieren. Dabei wird nicht nur zwischen Formen und Inhalten der Ko-
operation unterschieden, sondern insbesondere versucht, verschiedene Niveaustu-
fen der Kooperation zu identifizieren. Systematisierungen von Kooperationsformen
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bzw. einschlagige Ergebnisse zu eben diesen Stufen von Kooperationshandlungen,
der Haufigkeit ihres Vorkommens sowie zu Gelingensbedingungen liefern u. a. Stei-
nert et al. (2006), Little (1990), Grasel, Fuftangel & Probstel (2006) und Bonsen & Rolff
(2006). Ein zentraler Befund zeigt sich darin, dass sehr ausgeprigte Kooperationsfor-
men, die beispielsweise bei Grisel et al. (2006, S. 210) als ko-konstruktiv kategorisiert
werden, tendenziell eher selten im Schulalltag realisiert werden. Hierbei handelt es
sich um enge Zusammenarbeitsformen, die durch einen intensiven Austausch der
Lehrkréfte zu neuen Losungen und Ansitzen fithren. Im Vergleich zu anderen Ko-
operationsformen, die beispielsweise auf eine Arbeitsteilung zielen, wie der Austausch
von Arbeitsblattern, ist der Abstimmungs- und Zeitaufwand in ko-konstrukiven Zu-
sammenhéingen verhaltnisméfig hoch. Zugleich wird die Autonomie der einzelnen
Lehrkraft stark eingeschréankt. Eine sehr eindeutige Form der Ko-Konstruktion kann
nach Grisel et al. (2006) und Shaplin & Olds (1964) im Teamteaching, dem gemeinsa-
men Unterrichten von Lehrkriften gesehen werden. In der empirischen Forschung
wurde das Teamteaching bisher hauptsédchlich im Hinblick darauf thematisiert, wie
die Beteiligten, d. h. neben den Lehrkraften auch Schulleitungen, Schiiler und Eltern,
diese Kooperationsform wahrnehmen bzw. bewerten (Bachmann & Winkler, 2003a,
2003b; Bohl, 2000; Huber, 2000). Eine der wenigen Arbeiten, die sich mit praktischen
Umsetzungen des Teamteachings beschiftigt, findet sich in der qualitativen Studie
von Frommherz und Halfhide (2003). Darin benennen die Autorinnen neben einer
klaren Zielsetzung Abmachungen, Rollenklarheit und die Verantwortungsiibernah-
me durch beide Lehrkrifte als Voraussetzungen fiir die Zusammenarbeit. Aktuell
wird der Tandemunterricht in JeKi-dhnlichen musikpidagogischen Projekten und
Programmen vermehrt praktiziert. Die Tandems setzten sich dabei im Regelfall wie
in JeKi interprofessionell aus einer Regellehrkraft und einer musikalischen Fachkraft
(z. B. aus der Musikschule) zusammen. In Evaluationen dieser Projekte riickt auch
immer mehr der Tandemunterricht in den Fokus der Forschung, so beispielsweise
bei den Projekten ,JeKiSti“ (Barz & Kosubek, 2011), ,JEKISS*! (Beckers & Ozdemir,
2010) oder ,WIM - Wir musizieren” (Busch & Nastoll, 2013). Erste Untersuchungen
zum Teamteaching im JeKi-Unterricht liefern Beckers & Beckers (2008). Sie stellen
in einer Evaluation der Pilotphase von JeKi in Bochum heraus, dass die Qualitit des
Unterrichts durch das Teamteaching positiv beeinflusst wird. So wird eine individu-
ellere Betreuung der Schiilerschaft und somit ein Mehr an sinnlicher Erfahrung mit
den Instrumenten festgestellt (Beckers & Beckers, 2008, S. 178). Die Autoren weisen
darauf hin, dass die Qualitidt der Kooperation allerdings auch von verschiedenen
Rahmenbedingungen abhingt. Zentral sind dabei die Voraussetzungen vor Ort an
den Grundschulen, die neben dem Informationsaustausch auch die raumliche Situ-
ation sowie die Einstellung der Grundschulen zu JeKi betreffen (Beckers & Beckers,
2008, S.175-176).
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3.2 Aufgabenverteilung und Rollenbilder
3.2.1 Ergebnisse der schriftlichen Lehrendenbefragung

In der schriftlichen Befragung der Lehrkrifte sollten die Lehrenden angeben, wer
von ihnen im Tandem bestimmte Aufgabenbereiche tibernimmt. Die Antwortalter-
nativen betonten entweder die alleinige Ausfiihrung der jeweiligen Aufgabe durch
die Grund- oder die Musikschullehrkraft, durch beide gemeinsam oder im Wechsel
oder aber von keinem der beiden Lehrkrifte. Die Aufgabenverteilung wurde fiir ins-
gesamt acht Aufgabenbereiche jeweils fiir den Ist- und den Sollzustand erhoben.
Die Angaben des Istzustandes erfassten, wie die Lehrkrafte die tatsidchliche Aufga-
benverteilung im Unterricht wahrnahmen; beim Sollzustand gaben die Lehrkrifte
an, wie die Aufgabenverteilung idealerweise gemaf ihren Wiinschen gestaltet sein
sollte.

Tabelle 1: Angaben der Lehrkrifte zur wahrgenommenen Art der Aufgabenbewiltigung im Ist- und
erwiinschten Sollzustand (in Prozent)

Aufgabe Istzustand Sollzustand
(Angaben in %) (Angaben in %)

Unterstiitzung der SuS 90,91 (gemeinsam) 132 96,69 (gemeinsam) 121
. 33,88 (gemeinsam)
Unterrichtsplanung 93,23 (MSL) 133 121
66,12 (MSL)
. . 40,83 (gemeinsam)
Unterrichtsvorbereitung 84,44 (MSL) 135 120
57,50 (MSL)
X . 33,83 (gemeinsam) 63,71 (gemeinsam)
Unterrichtsdurchfiihrung 133 124
66,17 (MSL) 36,29 (MSL)
. 67,67 (gemeinsam) 83,74 (gemeinsam)
Unterrichtsverantwortung 133 123
28,57 (MSL) 13,82 (MSL)
61,19 (gemeinsam) 77,42 (gemeinsam)
Organisatorische Aspekte 26,12 (MSL) 134 9,68 (MSL) 124
12,69 (GSL) 12,90 (GSL)
Disziplinarische 72,93 (gemeinsam) 86,99 (gemeinsam)
133 123
MaRnahmen 23,31 (GSL) 11,38 (GSL)
62,60 (gemeinsam) 87,60 (gemeinsam)
Unterrichtsreflexion 29,01 (MSL) 131 9,90 (MSL) 121
7,6 (keiner) 1,65 (keiner)

Anmerkung: MSL - Ausfithrung der Aufgabe allein durch Musikschullehrkraft; GSL - Ausfith-
rung der Aufgabe allein durch Grundschullehrkraft; gemeinsam - durch beide Lehrkrifte; keiner
- durch keine Lehrkraft; SuS - Schiilerinnen und Schiiler; bei den Mischformen ist jeweils der
hohere Prozentwert fett markiert. Der Gesamtwert ergibt teilweise nicht 100 % da es noch Einzel-
nennungen von Antwortalternativen gab, die nicht einzeln berichtet werden.
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Die einzige Aufgabe, die im Regelfall eindeutig gemeinsam durchgefiihrt wurde,
war die Unterstiitzung der Schiilerschaft wahrend des Unterrichts (vgl. Tab. 1). Eine
weitere eindeutige Rollenverteilung betraf die Bereiche Planung und Vorbereitung
des Unterrichts. Uber 90 % bzw. 80 % der Lehrkriafte nahmen wahr, dass die Musik-
schullehrkrifte allein die Planung und Vorbereitung des Unterrichts ibernahmen.
Bei anderen Aufgaben ist die Rollenverteilung weniger eindeutig. So gaben beispiels-
weise bei der Unterrichtsdurchfithrung 66,1 % an, dass die Musikschullehrkrifte den
Unterricht allein durchfiihrten, wihrend ein Drittel die gemeinsame Unterrichts-
durchfiihrung angibt. Dagegen dominierten bei den folgenden vier Aufgaben Unter-
richtsverantwortung, organisatorische Aspekte, disziplinarische Mafinahmen und
Unterrichtsreflexion die Angaben zur gemeinsamen Aufgabenbewdltigung durch
beide Lehrkrifte mit jeweils ca. zwei Dritteln. Auffallig ist, dass organisatorische
Aspekte und die Disziplinierung der Kinder die beiden einzigen Aufgabenbereiche
waren, die die Grundschullehrkrifte zum Teil allein verantworteten. Diese Aufga-
benbereiche lassen sich eher als unterstiitzende Aufgaben und weniger als pidago-
gisch-inhaltliche Arbeit klassifizieren.

Insgesamt zeigten die Ergebnisse eine hohe Aktivitit der Musikschullehrkrifte
in allen Aufgabenbereichen, wobei sie teilweise mit der Grundschullehrkraft ge-
meinsam Aufgaben tibernahmen. Ein Bereich, der offensichtlich klar von den Mu-
sikschullehrkréften allein besetzt wurde, war die inhaltliche Planung und Vorbe-
reitung der Unterrichtsstunden sowie in einem Grof}teil der befragten Tandems die
Unterrichtsdurchfihrung. Die Grundschullehrkrifte waren dagegen an den Aufga-
ben wihrend des Unterrichts hauptsichlich gemeinsam mit den Musikschullehr-
kréaften beteiligt. Lediglich bei der Disziplinierung der Kinder und der Bewailtigung
organisatorischer Aufgaben waren sie bei einem kleinen Teil der Tandems allein
verantwortlich.

In den Angaben der Lehrkrifte zu ihren Wunschvorstellungen, also im Soll-
zustand, zeigte sich eine Tendenz hin zu mehr gemeinsamer Arbeit. Ebenso bei
der Unterrichtsdurchfihrung, die laut zwei Dritteln der Lehrkrifte idealerweise
von beiden Lehrkriften iibernommen werden sollte. In der Wahrnehmung der
tatsdchlichen Umsetzung dominiert dagegen das isolierte Handeln der jeweiligen
Lehrkraft. Diese Umsetzung lauft allerdings den Intentionen des JeKi-Programms
entgegen (Niessen, 2013d, S. 41), die sich von der Tandemkonstellation eine intensi-
ve Zusammenarbeit der Lehrkréfte und damit eine optimale Unterrichtsbetreuung
versprechen. Erste Hinweise auf mogliche Griinde fiir diese Diskrepanz zwischen
Programmintention, Idealvorstellung der Lehrkrafte und tatsichlicher Umsetzung
der Zusammenarbeit zeigten sich in der Auswertung der freien Anmerkungen zum
gemeinsamen Unterrichten bzw. zum JeKi-Unterricht allgemein, die die Lehrkrafte
in der schriftlichen Befragung machen konnten. Darin wurde deutlich, dass der
Faktor Zeit eine entscheidende Rolle fiir die Zusammenarbeit der Tandems spielte
(Kulin & Ozdemir, 2011, S. 17). Zentral war dabei, dass den Lehrkriften nach eige-
nen Angaben oftmals gemeinsame Zeit fiir den nétigen Austausch und Absprachen
fehlte, sodass die meisten Aufgaben eben nicht zu zweit, sondern einzeln ausge-
fihrt werden mussten:
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Ich konnte mir vorstellen, dass unsere Zusammenarbeit echte Teamarbeit wiir-
de, gdbe es mehr zeitliche Mdglichkeiten von Absprachen.” (MSL, freie Anmer-
kung aus dem Fragebogen)

»Der Zeitaufwand ist einfach zu grof3, jede Stunde mit so vielen verschiedenen
Lehrern zu planen.” (MSL, freie Anmerkung aus dem Fragebogen)

Unstrittig ist, dass eine enge Zusammenarbeit wie die gemeinsame Unterrichts-
planung und -vorbereitung intensive inhaltliche und methodische Absprachen
zwischen den Tandempartnern erforderlich macht. Diesem erhohten Bedarf an
Absprachen konnte aber in vielen Tandems des JeKi-Unterrichts nicht ausreichend
entsprochen werden, wie die Analyse der Haufigkeit des Austausches zwischen den
Lehrkriften zeigte. Mittels einer vierstufigen Antwortskala (1 = nie, 4 = regelmdflig)
wurde diese Haufigkeit fiir verschiedene Aspekte wie die Aufgabenverteilung erho-
ben. Die selbst entwickelte, eindimensionale Skala umfasste zehn Items und wurde
jeweils fiir den Istzustand (Cronbachs alpha = 0,92; n = 119) sowie den Sollzustand
(Cronbachs alpha = 0,93; n = 94) verwendet. Inhaltlich bezogen sich die Items bei-
spielsweise auf die zeitliche Organisation der Zusammenarbeit, die Aufgabenvertei-
lung innerhalb des Tandems sowie die padagogischen Vorstellungen der Lehrkrif-
te. Es zeigte sich (vgl. Abb. 2), dass im Istzustand (m = 2,36; sd = 0,81; n = 127) die
Hiufigkeit des Austausches deutlich niedriger angegeben wurde als im Sollzustand
(m = 3,13; sd = 0,75; n = 104). Insgesamt wiinschten sich die Lehrkrifte mehr Aus-
tausch als sie bislang praktizierten.

Abbildung 2: Haufigkeit des Austausches aus Sicht von Grund- und Musikschullehrkriften in
NRW (Mittelwerte ,, Austausch Ist“ und , Austausch Soll)

4
3,16 3,09
3
2,49
2,25
2
B wvsL
1 GSL
0
Austausch Ist Austausch Soll

Anmerkung: Die Antwortskala beinhaltet die Angaben 1=nie, 2=selten, 3=hiufig, 4=regelméflig. Die
Tabelle enthilt die Abkiirzungen MSL - Musikschullehrkraft; GSL - Grundschullehrkraft.
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Bei einem Vergleich der Mittelwerte von Grund- (m = 2,49) und Musikschullehr-
kraften (m = 2,22) mittels t-Tests fiir unabhangige Stichproben zeigte sich beim Ist-
zustand ein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Gruppen (t(m) = 2,10;
p < 0,05). Grundschullehrkrifte gaben einen hiufigeren Austausch an als die Musik-
schullehrkrifte. Beim Sollzustand war dieser Unterschied unauffillig.
Insgesamt wird die Notwendigkeit, aber auch der Wunsch der Lehrkrifte nach
mehr Austausch hinsichtlich ihrer Zusammenarbeit deutlich. Dafiir benétigen sie
allerdings gemeinsame Zeitfenster, die derzeit in der Programmkonzeption von
JeKi nicht verbindlich geregelt sind. Zwar ist die Vorbereitungszeit fiir den Unter-
richt laut Projektinitiatoren im Deputat der Lehrkrifte grundsatzlich vorgesehen,
sie wird allerdings nicht institutionell organisiert. Somit sind die Lehrkrafte fiir die
Koordination dieser Zusammenarbeit selbst verantwortlich, was sich aber aufgrund
der sehr unterschiedlichen Berufsalltage und der starken zeitlichen Einbindung der
Lehrkrifte in ihre jeweiligen Aufgaben als schwierig gestaltet. Im Ergebnis findet der
Austausch seltener als gewiinscht und tendenziell eher anlassbezogen informell statt
(Cloppenburg & Bonsen, 20134, S. 40; Cloppenburg & Bonsen, 2012, S. 186; Franz-Oz-
demir, 2012).

Neben den mangelnden Zeitressourcen benannten die Lehrkrafte auch die oft als
defizitar erlebte musikalische Vorbildung der Grundschullehrkrifte als wesentlichen
Faktor fir die Aufgabenverteilung im Tandem:

»Die fachlichen Kompetenzen von mir reichen fiir eine addquate Zusammen-
arbeit nicht aus (im Fach Musik keine Ausbildung). (Grundschullehrkraft, freie
Anmerkung aus dem Fragebogen)

»Die Lehrkrdfte, dieich bis jetzt durch den Jeki-Unterricht kennengelernt habe |[...],
spielten alle kein Instrument, konnten keine Noten lesen und fiir sie war Musik-
unterricht absolutes Neuland. Daher blieb auch die Vorbereitung und Durchfiih-
rung des Unterrichts an mir! Die Grundschullehrer helfen beim Austeilen von Ar-
beitsmaterial und beim Beaufsichtigen.“ (Musikschullehrkraft, freie Anmerkung
aus dem Fragebogen)

Zwar erscheint es wenig erstaunlich, dass der Hauptteil der inhaltlichen Arbeit
fir den JeKi-Unterricht bei der Musikschullehrkraft liegt, da sie in der Regel iiber
eine entsprechende Ausbildung verfiigt. Allerdings birgt die gemeinsamen Unter-
richtsplanung auch dann Potenziale, wenn die Grundschullehrkraft iiber wenig
oder keine musikalische Vorbildung verfiigt. So zeigen aktuelle Ergebnisse des For-
schungsschwerpunktes zu JeKi, dass die Grundschullehrkrifte beispielsweise wich-
tige Hinweise fiir die didaktische Gestaltung des Unterrichts im Hinblick auf die
verschiedenen Dimensionen von Klassen- und Gespriachsfithrung geben kénnen
(Cloppenburg & Bonsen, 2013b, S. 70-71; Kranefeld, Naacke & Heberle, 2013, S. 72).
Zudem belegen Beschreibungen von gelingendem JeKi-1-Unterricht die positive
Bedeutung von Absprachen in den Tandems und der Aktivitit beider Lehrkrifte im
Unterricht (Niessen, 2013b, S. 69).
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3.2.2 Ergebnisse aus Interviews und Unterrichtsbeobachtungen

In insgesamt 20 leitfadengestiitzten Interviews mit jeweils zehn Grund- und Musik-
schullehrkraften wurde - wie in der schriftlichen Befragung - u. a. die Frage nach der
Aufgaben- und somit auch nach der Rollenverteilung in den Tandems thematisiert.
Da es sich hierbei um sehr individuelle Einschdtzungen handelte, wurden die An-
gaben zunichst als Einzelfélle analysiert. Dazu wurden die transkribierten Antwor-
ten der Lehrkriafte gemifd der Heidelberger Struktur-Lege-Technik nach Scheele &
Groeben (1988; sowie auch Scheele, 1992) in Strukturbildern (vgl. Abb. 3) visualisiert
und anschliefiend in einem weiteren Gesprachstermin mit der jeweiligen Lehrkraft
kommunikativ validiert. Diese Strukturbilder wurden anschliefiend jeweils fiir ein
Tandem miteinander verglichen, um insbesondere unterschiedliche Darstellungen
durch die Tandempartner herauszuarbeiten. In einem weiteren Schritt wurden alle
20 Strukturbilder einer vergleichenden Analyse unterzogen, mit dem Ziel, neben
Einzelfallanalysen auch iibergreifende Muster der Aufgabenverteilung bzw. typische
Rollenbilder in den Lehrendentandems zu identifizieren.

Bei diesem tibergreifenden Vergleich zeigt sich - dhnlich wie in der schriftlichen
Lehrendenbefragung - eine Trennung der Aufgaben bzw. der Rollen zwischen Grund-
und Musikschullehrkréften. Insbesondere in Tandems, in denen die Grundschullehr-
kraft Giber keine oder nur eine geringe musikalische Vorbildung verfigt, fungiert die
Musikschullehrkraft in der Regel als musikalische Fachkraft und tibernimmt weit-
gehend die musikalisch-inhaltliche Konzeption des Unterrichts. Neben der Unter-
richtsplanung und -vorbereitung, zu der auch die Instrumentenbeschaffung zihlt,
sind die Musikschullehrkréfte zumeist auch fir die Leitung des Unterrichts verant-
wortlich. Eine befragte Musikschullehrkraft begriindet, dass sie mit ihrer Qualifikati-
on in der Instrumentalpiddagogik sowohl musikalische Grundkenntnisse vermitteln
als auch die Instrumente vorstellen kénne. Die Grundschullehrkrifte nehmen oft-
mals eine assistierende Rolle ein und tibernehmen unterstiitzende Aufgaben, die die
Unterrichtsstunde bzw. -gestaltung betreffen. Beispiele fiir diese assistierende Un-
terstiitzung im Unterricht sind die Einteilung der Klasse in Gruppen, Geschichten
vorlesen, mitsingen oder -spielen sowie Fragen der Kinder beantworten. Aufierdem
unterstiitzen die Grundschullehrkrifte einzelne Kinder bei musikalischen Ubungen
oder organisieren das Austeilen und Einsammeln der Instrumente oder der Arbeits-
blatter. In einigen Tandems werden diese Aufgaben von der Musikschullehrkraft
delegiert, in anderen wird die Unterrichtsleitung kurzzeitig an die Grundschullehr-
krafte tibergeben, wie beispielsweise bei einer Trennung der Klasse in zwei Gruppen.
In diesen Fillen Gibernimmt die Musikschullehrkraft den fachlichen Teil der Instru-
mentenvorstellung, wihrend die Grundschullehrkraft die Gruppe der Kinder ohne
Instrumente, beispielsweise mit Klatsch- und Hoérlibungen, Malen etc. betreut. Eine
weitere wichtige Aufgabe der Grundschullehrkrifte wihrend des Unterrichts ist die
Disziplinierung. Da sie die Kinder besser als die Musikschullehrkréfte kennen, kon-
nen sie erfolgreicher fir Ruhe in der Klasse sorgen. Eine Lehrkraft empfand dies als
entlastend, weil sie sich dadurch auf den Unterricht konzentrieren konnte, ohne die-
sen fiir Disziplinierungen unterbrechen zu missen.
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Neben diesen Aufgaben wihrend des Unterrichts ibernehmen die Grundschul-
lehrkrifte oftmals auch assistierende organisatorische Aufgaben vor Ort an den
Schulen. Beispiele hierfiir sind die Organisation und Vorbereitung des Unterrichts-
raums, das Beschaffen von Orff-Instrumenten oder das Kopieren von Unterrichts-
materialien. Zudem sind sie fiir die Organisation von Schulveranstaltungen wie z. B.
JeKi-Konzerten sowie fiir die Absprachen mit Klassenlehrkriften und den Eltern
zustindig. Auf diese Weise iibernehmen die Grundschullehrkrifte eine Schnitt-
stellenfunktion zwischen der Grundschule und den Musikschullehrkriften bzw.
dem JeKi-Unterricht. Auch im Hinblick auf die Inhalte des Unterrichts erfiillen die
Grundschullehrkrifte eine verstirkende Funktion. So wiederholen sie Themen des
JeKi-Unterrichts in ihren anderen Unterrichtsstunden und Uben z. B. die JeKi-Lieder
mit den Kindern. Zudem geben sie der Musikschullehrkraft Hinweise auf aktuelle
Schulthemen, damit diese den Unterricht danach ausrichten kann.

Eine andere Aufgabenverteilung lasst sich in den Tandems erkennen, in denen die
Grundschullehrkrifte tiber entsprechende musikalische Fihigkeiten verfiigen und
beispielsweise ein Instrument spielen kénnen. In diesen Fillen kénnen die Grund-
schullehrkrifte eine aktivere bzw. gestaltende Rolle im Unterricht einnehmen und
beispielsweise eine Liedbegleitung auf dem Keyboard spielen oder die Vorstellung
des von ihnen gespielten Instrumentes iibernehmen. In einem Tandem tibernimmt
die Grundschullehrkraft die Vorbereitung von Unterrichtsphasen, die sie selbststindig
durchfiihrt. Dies korrespondiert mit der Idealvorstellung zweier Musikschullehrkraf-
te, die sich eben diese Aktivitit ihrer Tandempartner wiinschen. In diesen Tandems
fungiert die Grundschullehrkraft eher als fachliche Unterstiitzung im Gegensatz zur
oben genannten assistierenden Unterstiitzung. Die Rolle der musikalischen Vorbil-
dung der Grundschullehrkrifte, die bereits oben erwahnt wurde, zeigte sich auch bei
einer weiterfiihrenden qualitativen Inhaltsanalyse der Interviews (zur Durchfithrung
der Analyse siehe Franz-Ozdemir, 2012, S. 137-138). Auf die Frage nach den Fihig-
keiten und Kompetenzen, die die Grundschullehrkréfte mitbringen sollten, wurden
die musikalischen Fachkenntnisse am hiufigsten von allen Lehrkraften benannt. Die
Musikschullehrkrifte sehen solche Kenntnisse (z. B. Noten lesen, Singen oder Diri-
gieren) als wichtig fur die Zusammenarbeit an oder betonen, dass die Musiklehrkraft
der Schule als Tandempartner besonders erwiinscht sei. Auch die Grundschullehr-
krifte betonen die positive Bedeutung, wenn sie selbst Musiklehrkrifte sind, zumin-
dest aber musikalische Kenntnisse besitzen. Andere Grundschullehrkrifte berichten
iber negative Erfahrungen im Unterricht und fiihren dies darauf zurtick, dass sie
keine Musiklehrkrifte sind bzw. nicht iiber musikalische Kenntnisse verfiigen. Eine
kleinere Gruppe von Lehrkriften ist der Ansicht, dass eine gewisse musikalische Af-
finitat und eine Vertrautheit mit rhythmischen Bewegungen ausreiche und es keiner
speziellen fachlichen Kenntnisse fiir die Zusammenarbeit bediirfe.

Neben den Aufgaben, die jede Lehrkraft einzeln iibernimmt, lassen sich auch
Aufgabenbereiche identifizieren, die nach Aussagen der Lehrkrifte gemeinsam
ibernommen werden. Eine dieser Aufgaben ist die Reflexion bzw. Nachbereitung
des Unterrichts. Diese wird teilweise nicht regelméflig, sondern spontan bei Bedarf
durchgefiihrt, da sie mit einem erhohten Zeitaufwand einhergeht. Ebenso findet der
gemeinsame Austausch iiber die Unterrichtsinhalte aus Zeitmangel eher spontan im
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Unterricht oder in den Pausen statt. Dies korrespondiert mit den quantitativen Er-
gebnissen (s.0.), die die Bedeutung von gemeinsamer Zeit fiir die Tandemarbeit be-
tonen.

Ahnlich wie bei der quantitativen Erhebung der Aufgabenverteilung gaben einige

Lehrkrifte in den Strukturbildern den aktuellen Istzustand sowie den idealen Soll-
zustand an. Insgesamt wurde dieser Vergleich von fiinf Grundschullehrkréiften und
zwei Musikschullehrkriften thematisiert. Die Ausfihrungen der Lehrkrifte zeigen
den Wunsch nach einer stirkeren Einbindung der Grundschullehrkrifte in die Un-
terrichtsplanung. Es besteht der Wunsch nach Absprachen zu Beginn des Schuljah-
res oder zur gemeinsamen Planung, sodass die Grundschullehrkrifte eigenstindig
Unterrichtsteile tbernehmen und eine bessere Unterstiitzung im Unterricht leisten
konnen. Einen Nachteil dieser engeren Zusammenarbeit sehen die Lehrkréfte in dem
erhohten Zeitaufwand, den der zusétzliche Austausch mit sich bringt. Abbildung 3
zeigt ein Beispiel fiir ein solches Strukturbild, in dem die Aufgaben und Rollen der
Lehrkrifte sehr detailliert beschrieben werden.
Die Zusammenarbeit der Lehrkriafte wurde sowohl in den Interviews als auch in
Unterrichtsbeobachtungen untersucht. In jeweils einer Unterrichtsstunde der ins-
gesamt zehn interviewten Tandems wurde u. a. die Kooperation der Lehrkrifte an-
hand verschiedener Aspekte beobachtet und in jeweils zwei Beobachterprotokollen
festgehalten. Mittels induktiver Kategorienbildung in Anlehnung an eine qualitative
Inhaltsanalyse der Gedichtnisprotokolle konnten insgesamt folgende drei Koope-
rationssettings identifiziert werden. Im Typus , Lehrkraft und Assistenz auf Zuruf®
ibernimmt die Musikschullehrkraft im Wesentlichen die Unterrichtsleitung, wah-
rend die Grundschullehrkraft hauptsichlich fir die Disziplinierung der Kinder
verantwortlich ist. Dartiber hinaus {ibernimmt sie Aufgaben, wenn sie von der Mu-
sikschullehrkraft dazu aufgefordert wird. Im zweiten Setting ,Lehrkraft und aktive
Assistenz” obliegt die Unterrichtsleitung ebenfalls der Musikschullehrkraft und die
Disziplinierung der Grundschullehrkraft. Im Unterschied zum vorherigen Setting
gibt die Grundschullehrkraft hier allerdings in Eigenregie Hilfestellung und bringt
sich auch ohne Aufforderung der Musikschullehrkraft in das Unterrichtsgeschehen
ein. Das dritte Kooperationssetting wird als ,Zwei Lehrkrifte“ bezeichnet, da hier bei-
de Lehrkrifte gleichberechtigt und im Wechsel die Unterrichtsleitung ibernehmen
und sich gegenseitig Hilfestellung geben.

3.2.3 Fazit und Diskussion

Insgesamt wird sowohl in den quantitativen als auch in den qualitativen Ergebnissen
die Rolle der Musikschullehrkraft als musikalische Fachkraft sowie ihre grofie Aktivi-
tit in allen Bereichen der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung deutlich. Sie Giber-
nimmt in der Regel die fachliche Autoritit und den groften Teil der Unterrichtslei-
tung, wobei sie in verschiedenen Formen von den Grundschullehrkriften unterstiitzt
wird. Die Grundschullehrkrifte sind so gut wie gar nicht an der Unterrichtsplanung
und -vorbereitung beteiligt und werden hauptsiachlich mit der Musikschullehrkraft
gemeinsam aktiv. Dabei nehmen sie in einem Grof3teil der Tandems eine assistieren-
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Abbildung 3: Strukturbild einer Grundschullehrkraft zur Aufgabenverteilung
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de Rolle ein. Innerhalb dieser Assistenz unterstiitzen sie die Musikschullehrkrafte im
Unterricht und iibernehmen beispielsweise die Gruppeneinteilung oder das Vorlesen
einer Geschichte, die von der Musikschullehrkraft vertont wird. In den beobachteten
zehn Unterrichtsstunden {ibernahmen sie diese Aufgaben entweder nach Aufforde-
rung durch die Partnerlehrkraft oder aber auch teilweise selbststindig. Auch Kranefeld
(2013) stellt in ihren Videostudien das Assistieren der Grundschullehrkrifte wihrend
der Unterrichtsstunden als den dominierenden Kooperationsmodus heraus, wobei
sie diesen in einem Interaktionsdreieck zwischen Grundschullehrkraft, Musikschul-
lehrkraft und den Kindern verortet. Sie klassifiziert ihn als ,punktuelle Zusammen-
arbeit im Unterrichtsverlauf” (Kranefeld, 2013, S.42) und kategorisiert die Aktivititen
der Grundschullehrkrifte als eine Art Vermittlerfunktion, bei der sie entweder den
Kindern oder aber der Partnerlehrkraft assistieren (Kranefeld, 2013, S. 42). Die vorlie-
genden Untersuchungen stellten als wichtigen Teilbereich dieser Assistenzleistung
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der Grundschullehrkrifte die Disziplinierung der Kinder heraus. Zudem handelt es
sich hierbei um eine der wenigen Aufgaben, bei denen sie teilweise allein, also ohne
die Musikschullehrkraft verantwortlich sind. Dieser Befund korrespondiert ebenfalls
mit den Ergebnissen von Kranefeld (2013), wonach das ,,Ermahnen der Schiilerinnen
und Schiiler bei Stérungen” (Kranefeld, 2013, S. 43) einer von drei Hauptanlissen fiir
ein Eingreifen der Grundschullehrkrifte in das Unterrichtsgeschehen ist.

Auflerhalb des Unterrichts tibernehmen die Grundschullehrkrifte ebenfalls as-
sistierende Unterstiitzungsleistungen, beispielsweise, wenn sie Rdume oder Arbeits-
blatter organisieren oder aber eine Vermittlerfunktion ibernehmen. So bilden sie
oftmals die Schnittstelle zwischen der Musikschullehrkraft und dem Kollegium an
der Schule sowie den Eltern oder sie geben Hinweise, wie der JeKi-Unterricht an ak-
tuellen Schulthemen ausgerichtet werden koénnte. In Fortfithrung der von Krane-
feld (2013) herausgestellten Vermittlerfunktion der Grundschullehrkrifte direkt
in der Unterrichtsstunde wird an dieser Stelle der Radius der Vermittlung auf den
gesamten Schulkontext aulerhalb des Unterrichts erweitert. In der Gesamtbetrach-
tung tibernehmen die Grundschullehrkréfte unterstiitzende Aufgaben und sind an
der padagogisch-inhaltlichen Arbeit eher wenig beteiligt. Gestiitzt wird dieser Be-
fund von Ergebnissen einer Interviewstudie mit 36 JeKi-Grundschullehrkréften von
Cloppenburg & Bonsen (2013b, S. 70-71), in der die Lehrkriéfte sich zu Aspekten der
Klassenfiihrung dufiern konnten. Darin werden fiir den JeKi-Unterricht hauptsich-
lich diejenigen Klassenfiihrungsdimensionen thematisiert, die unabhéingig von den
Unterrichtsinhalten und -methoden eingesetzt werden konnen. Die Beteiligung bzw.
Aktivitat der Grundschullehrkrifte findet also auch hier eher losgel6st von inhaltli-
chen Belangen des Unterrichts statt.

Cloppenburg & Bonsen (2013b) fordern aber die Einbeziehung der Grundschul-
lehrkrifte in die Unterrichtsplanung, damit diese auch Klassenfiihrungsmafinah-
men durchsetzen kdnnen, die integraler Bestandteil des Unterrichts und damit von
Inhalten und Methoden abhingig sind (Cloppenburg & Bonsen, 2013b, S. 71). Eben
jene verstiarkte Einbindung der Grundschullehrkrifte wiinschen sich teilweise auch
die beteiligten Lehrkrifte selbst. So zeigen die vorliegenden Befunde zu den Ideal-
vorstellungen der Lehrkrifte eine Tendenz zu mehr Zusammenarbeit innerhalb
der Tandems bei Unterrichtsplanung und -vorbereitung und insbesondere bei der
Unterrichtsdurchfiithrung. Es besteht die Idee bzw. Hoffnung, dass die stirkere In-
volvierung der Grundschullehrkrifte in die Unterrichtsplanung und somit ins Un-
terrichtsgeschehen zur eigenstindigen Ubernahme von Unterrichtsteilen durch die
Grundschullehrkrifte fithren wiirde.

In einigen Tandems wird diese Idealvorstellung teilweise bereits realisiert. Dies ist
insbesondere in den Tandems moglich, in denen die Grundschullehrkrifte iber eine
musikalische Vorbildung verfiigen und beispielsweise ein Instrument beherrschen.
In diesen Fillen konnen die Grundschullehrkriafte im Gegensatz zur blofien unter-
stlitzenden Assistenzleistung fachliche Anteile ibernehmen und sich so aktiver in
die Unterrichtsgestaltung einbringen als in den oben genannten Fillen. So konnen
die Lehrkrifte als zwei gleichberechtigte Lehrende den Unterricht gestalten. An die-
ser Stelle wird deutlich, dass die Kompetenzen und Vorerfahrungen der Lehrkrifte
eine wichtige Rolle fir die Ausgestaltung der Kooperation spielen. Zu dhnlichen Er-
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gebnissen kommt Niessen (2013d) und konstatiert, dass u. a. die Ausbildung der Lehr-
krifte und die Rahmenbedingungen an den Schulen prigend fiir die Zusammen-
arbeit der Lehrkrifte sind und oftmals zu sehr divergierenden Erwartungen an die
Kooperation fiihren. Daher spricht sie sich gegen eine pauschale Aufgabenverteilung
fir Grund- und Musikschullehrkrifte aus. Sie pladiert dagegen fiir eine Berticksich-
tigung der besonderen Kompetenzen der einzelnen Lehrkrifte bei der Ausgestaltung
der Zusammenarbeit (Niessen, 2013d, S. 41). Gleichzeitig betont sie die Notwendig-
keit von intensiven Aushandlungen und Verstindigungen zwischen den Lehrkraf-
ten als Basis fiir diese kompetenzorientierte Aufgabenverteilung. Genau an dieser
Stelle zeigen die obigen Befunde zur Austauschhiufigkeit aber, dass sich die Lehr-
krafte weniger austauschen als sie es sich eigentlich wiinschen. Zudem kdnnen sie
aus Zeitmangel lediglich spontan im Unterricht oder in den Pausen kleinere Bespre-
chungen durchfiihren. Da keine gemeinsamen Planungsstunden institutionell im
JeKi-Programm verankert und die Lehrkréifte in sehr unterschiedlichen Kontexten
zu unterschiedlichen Tageszeiten eingebunden sind, ergeben sich kaum gemeinsa-
me Zeitfenster, um eben diesen noétigen Austausch zu realisieren. Auch Cloppenburg
& Bonsen (2013a, S. 39-40; 2012, S. 186-189) zeigen, dass die Kooperation der JeKi-
Lehrkrifte eher spontan und ad hoc stattfindet. Geméf3 ihren Ergebnissen erfolgt die
Kooperation aufierhalb des JeKi-Unterrichts hauptsichlich anlassbezogen und geht
dabei oftmals nicht iiber den austauschenden Charakter hinaus. Im Unterricht selbst
tauschen sich die Lehrkréfte ebenfalls aus; der grofite Teil der Lehrkréfte berichtet
tber Absprachen zur Aufgabenverteilung und Unterrichtsinhalten (Cloppenburg &
Bonsen, 20134, S. 40; Cloppenburg & Bonsen, 2012, S. 187, 190). Die institutionalisier-
te Kooperation - also die geplante und organisierte aufierunterrichtliche Koopera-
tion - spielt nach ihren Befunden fiir den JeKi-Unterricht kaum eine Rolle, was die
Lehrkrifte ebenfalls mit fehlenden Zeitfenstern begriinden (Cloppenburg & Bonsen,
2012, S. 186-188).

Alle genannten Ergebnisse unterstreichen, dass eine Institutionalisierung von ge-
meinsamer Vorbereitungszeit hilfreich wire, um den Austausch und die Zusammen-
arbeit zu intensivieren sowie um die Tandemarbeit den Vorstellungen der Lehrkrifte
gemafd zu gestalten. Auflerdem kénnten Fortbildungen fiir die Grundschullehrkrafte
mit wenig musikalischer Vorbildung deren aktive Einbindung in das Unterrichtsge-
schehen ermoglichen sowie zu einer Flexibilisierung der oft schematischen Aufga-
benverteilung zwischen den Lehrkriften beitragen.

3.3 Konzeptionelle Befunde in der Phase des
»Instrumentenausprobierens!

Neben der Frage nach den Umsetzungen und Einschitzungen der Tandemarbeit
geben die Ergebnisse des vorliegenden Forschungsprojektes auch Hinweise zu der
grundsitzlichen Konzeption des JeKi-Unterrichts. Da das zentrale Thema des ersten

1 In einer Unterrichtsstunde, iiber die im Folgenden berichtet wird, war die Stimme Thema des
Unterrichts. Auch wenn dies streng genommen kein Instrument ist, wird diese Stunde der Ein-
fachheit halber unter dem Begriff ,,Instrumentenausprobieren” subsummiert.
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JeKi-Jahres das Kennenlernen und Ausprobieren verschiedener Instrumente bzw.
der Stimme ist, werden im Folgenden Ergebnisse im Hinblick auf die Umsetzung
dieser Phase ndher dargestellt, die als ,Instrumentenausprobieren” bezeichnet wird.
Gemeint ist die Phase, in denen alle oder ein Teil der Kinder auf dem Instrument
spielt bzw. Kldnge zu erzeugen versucht oder singt. Da die Kinder in der Regel keine
Vorkenntnisse mit den Instrumenten haben, findet im Unterricht ein Erstkontakt
mit eben diesen auf einer eher elementaren Ebene statt.

Die Grundlage fiir die folgenden Ausfiihrungen bildet ein Vergleich zwischen
den unterschiedlichen Konzeptionen von JeKi-NRW und JeKi-Hamburg. Die Kon-
zeptionen unterscheiden sich im Wesentlichen in der Anzahl von Lehrkraften und
Kindern. Wahrend in NRW die gesamte Klasse aus den bereits bekannten Tandems
unterrichtet wird, werden die Hamburger Klassen halbiert und die eine Hilfte von
einer schulischen Lehrkraft, die andere von einer externen Lehrkraft unterrichtet.
Die Lehrkréifte fiihren den Unterricht parallel in verschiedenen Rdiumen durch. Ein
weiterer Unterschied ist die Verfiigbarkeit von Instrumenten. Wahrend in NRW nur
wenige Instrumente fiir die jeweilige Stunde von der Musikschule bereitgestellt wer-
den, verfiigen die Schulen in Hamburg iiber eigene Instrumente in ausreichender
Anzahl fir die jeweilige Kindergruppe. Die folgenden Darstellungen basieren auf den
oben genannten zehn Unterrichtsbeobachtungen in NRW sowie weiteren acht Be-
obachtungen im Hamburger JeKi-Unterricht (vgl. Kap. 3.1).

3.3.1 Rahmenbedingungen

Wihrend der beobachteten Unterrichtsstunden wurden jeweils Protokolle von zwei
BeobachterInnen gefithrt und gleichzeitig ein minutengenauer Zeitplan der Stunde
erstellt. Nach der jeweiligen Unterrichtsstunde wurden zudem Gedichtnisprotokolle
angefertigt. Diese Aufzeichnungen bildeten die Grundlage zur Analyse der Rahmen-
bedingungen (Anzahl der Kinder, Anzahl der Instrumente, Dauer des Instrumenten-
ausprobierens). Tabellen 2 und 3 zeigen diese Faktoren jeweils flr die Unterrichts-
stunden in NRW und in Hamburg. Zusitzlich sind die Instrumente der jeweiligen
Unterrichtsstunde aufgefiihrt.

Auf den ersten Blick wird die wesentlich kiirzere Dauer des Instrumenteneinsat-
zes in NRW deutlich. Wiahrend dort im Durchschnitt 12,7 Minuten fiir die gesamte
Klasse am Instrument zur Verfiigung standen, konnten die Kinder in Hamburg im
Durchschnitt 33,75 Minuten mit den Instrumenten verbringen (vgl. Tab. 2 und 3).
Zwar wurden diese Werte an einer geringen Fallzahl errechnet, dennoch wird eine
grundsitzliche Differenz bzw. Tendenz deutlich. Diese wird zusétzlich dadurch ver-
scharft, dass in NRW nur sehr selten alle Kinder gleichzeitig spielen, sondern eher
einzelne Kinder die Instrumente nacheinander ausprobieren. Dadurch verringert
sich die Zeit am Instrument fiir den/die einzelne/n SchiilerIn noch mal deutlich.
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Tabelle 2: Dauer Instrumentalspiel/Gesang, Anzahl der SuS und Instrumente in den Unterrichts-
beobachtungen NRW

Unterrichts Dauer des Anzahl der
stunde Instrument/Gesang Ausprobierens BT Instrumente
1 (nur far
A Blockflot 0 mi 20
ockriote min Lehrkraft)
B Querflote 5 min 21 6
24
C Perkussion? 10 min 24 .
(fiir jeden)
Geige
D Bratsche 10 min 20 3
Cello
E Posaune 10 min 24 1
Geige
F Cello 10 min 24 3
Kontrabrass
Gei
G elge 15 min 21 2
Kontrabass
H Gesang 20 min 25 25**
I Perkussion 20 min 22 P
J Gitarre 27 min 16 2

Durchschnitt

3) In diesen Stunden wurden jeweils verschiedene Perkussionsinstrumente gleichzeitig eingesetzt wie
beispielsweise: Handtrommel, Djembe, Cajén, Rassel, Klanghélzer, Triangel, Guiro oder Kesselpauke.

Anmerkungen: Die Unterrichtsstunden sind nach der Dauer des Instrumentalspiels aufsteigend ge-
ordnet. Die Tabelle enthdlt die Abkiirzungen Nordrhein-Westfalen (NRW) und Schiilerinnen und Schii-
ler (SuS).

In Hamburg gilt dagegen die in Tabelle 3 angegebene Ausprobierdauer en gros flir
alle Kinder der Klasse gleichermafien. Diese zeitliche Differenz bei Instrumentenaus-
probieren erklirt sich aus dem unterschiedlichen Verhiltnis von Instrumenten- und
Kinderanzahl. So stehen in NRW in der Regel ein bis drei Instrumente fiir die gesam-
te Klasse zur Verfiigung, in einer Stunde waren es sechs Querfloten (vgl. Tab. 2). Eine
Ausnahme bildeten die Stunden mit dem Thema Gesang und Perkussion, in denen
jedem Kind ein Instrument bzw. seine Stimme zur Verfiigung standen. In Hamburg
hatte jedes Kind sein eigenes Instrument, mit Ausnahme der Stunden mit E-Pianos,
in denen sich die Kinder teilweise zu zweit ein Instrument teilten. Aufgrund dieser
verschiedenen Voraussetzungen ergeben sich auch sehr unterschiedliche Gestal-
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tungsmoglichkeiten fiir die Phase des Instrumentenausprobierens, die im folgenden
Kapitel nidher untersucht werden.

Tabelle 3: Dauer Instrumentalspiel, Anzahl der SuS und Instrumente in den Unterrichtsbeob-
achtungen Hamburg

tunde | Instrument/Gesang  AUCTUTE - Anaahidersus IR

A Geige 20 min 9 O

B Gitarre 20 min 8 8*x*x

C Gitarre 25 min 10 10**

D E-Piano 30 min 10 6

E Blockflote 40 min 10 10**

F Handtrommel 45 min 10 10**

G Saxofon 145 min 10 10**

H E-Piano 45 min 11 6
Durchschnitt 33,75 min 9,75 8,63

Anmerkung: Die Unterrichtsstunden sind nach der Dauer des Instrumentalspiels aufsteigend geord-
net. Die Tabelle enthdlt die Abkiirzung Schiilerinnen und Schiiler (SuS).

3.3.2 Unterrichtsarrangements in NRW und Hamburg

In den beobachteten Unterrichtsstunden in NRW zeigten sich fiinf verschiedene Unter-
richtsarrangements, die unter verschiedenen Gesichtspunkten naher betrachtet wurden
(vgl. Tab. 4). Dabei diente als erstes Unterscheidungskriterium der Grad der Schiilerbetei-
ligung, der in musikalische und sonstige Beteiligung differenziert wurde. Unter Erstere
fielen alle Handlungen, die im weitesten Sinne als aktives Musizieren bezeichnet werden
konnen. Dies beinhaltete neben dem gemeinsamen Instrumentalspiel bzw. dem gemein-
samen Singen kleinerer Werke auch gemeinsame Rhythmus-, Finger- und Stimmiibun-
gen o.A. Unter ,sonstiger Beteiligung“ wurden alle anderen Handlungen subsummiert,
bei denen die Kinder eine aktive Aufgabe hatten, wie zum Beispiel ein Arbeitsblatt
auszufiillen. Als weiteres Ordnungskriterium diente der Grad der Zuwendung der
Lehrkrifte zu den Kindern. Hier wurde ebenfalls danach unterschieden, ob sich die
Lehrkraft an die gesamte Klasse oder an einzelne Kinder richtet.
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In Tabelle 4 sind die verschiedenen Unterrichtsarrangements gemif} den obigen
Kriterien aufgefiihrt, wie sie in den Unterrichtsstunden in NRW beobachtet werden
konnten. Das erste Arrangement ,Alle musizieren gemeinsam® beschreibt das ge-
meinsame Musizieren aller Kinder im Klassenverband. Dies wurde in den Stun-
den praktiziert, in denen verschiedene Perkussionsinstrumente und die Stimme
Thema der Unterrichtsstunde waren. Im Gegensatz zu den anderen beobachteten
Unterrichtsstunden verfiigten hier alle Kinder iber ein Instrument bzw. die eige-
ne Stimme. Eine Variante zu diesem Unterrichtsarrangement ist ,Alle musizieren
gemeinsam auf Ersatzinstrument®. Dabei steht allen Kindern der Klasse ein Ersatz
fir das richtige Instrument zur Verfligung, beispielsweise ein Ersatzmundstiick
fur die Flote oder Posaune. Dadurch konnten alle Kinder gemeinsam die jeweili-
ge Anblastechnik tiben als Vorstufe zum eigentlichen Instrumentenausprobieren.
Bei diesen beiden ersten Unterrichtsarrangements sind jeweils alle Kinder beteiligt
und die Zuwendung der Lehrkréfte richtet sich en gros ebenfalls an die gesamte
Klasse.

Tabelle 4: Unterrichtsarrangements in der Phase des Instrumentalspiels im JeKi-Unterricht NRW

Unterrichtsarrangement Musikalische Sonstige Be Zuwendung der
g Beteiligung der SuS teiligung der SuS | Lehrkrifte

Alle musizieren

gemelnsam alle SuS gleichzeitig = fur alle SuS

Alle musizieren
gemeinsam alle SuS gleichzeitig = fur alle SuS
auf Ersatzinstrument

Einige musizieren,

Dbtz 2cliren i) il alle SusS gleichzeitig = fur einzelne SuS

einzelne SuS
gleichzeitig Rest der Klasse fur einzelne SuS
oder nacheinander

Einige musizieren,
Ubrige arbeiten still

einzelne SuS
gleichzeitig = fur einzelne SuS
oder nacheinander

Einige musizieren,
Ubrige sind unbeschiftigt

Lehrkraft musiziert,

SuS héren zu - alle SuS fur alle SuS

Anmerkung: Die Tabelle enthlt die Abkiirzungen Nordrhein-Westfalen (NRW) und Schiilerinnen und
Schiiler (SuS).

Das dritte Arrangement , Einige musizieren, Ubrige nehmen (aktiv) teil“ beschreibt
das Instrumentalspiel einzelner Kinder bei gleichzeitiger Beteiligung der anderen
Kinder. So spielte in der Stunde E in NRW (vgl. Tab. 2) beispielsweise ein Kind die Po-
saune, wahrend die Gibrigen Kinder der Klasse ein Lied dazu sangen und das Posau-
nenspiel virtuell nachahmten. In einer anderen Stunde spielten alle Kinder nachei-
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nander auf ihrem Perkussionsinstrument etwas Kurzes vor und beschrieben danach
das Instrument. Auch bei diesem Arrangement wurden alle SuS in das musikalische
Geschehen mit einbezogen, wihrend die Lehrkrifte sich aber eher einzelnen Kin-
dern, insbesondere denen an den Instrumenten zuwendeten.

Eine Variante dieses Unterrichtsarrangements wird als ,Einige musizieren, Rest
arbeitet still“ bezeichnet. Es unterscheidet sich vom vorherigen Arrangement da-
durch, dass die Kinder, die nicht das Instrument spielen, nicht an der musikalischen
Arbeit teilnehmen, sondern in Stillarbeit beschéftigt sind. In allen vier Unterrichts-
stunden, in denen dieses Modell praktiziert wurde, hatten die Kinder Arbeitsblit-
ter zur individuellen Bearbeitung. Der Vorteil dieses Unterrichtsarrangements war,
dass die Kinder einzeln, unter intensiver Betreuung der Lehrkrifte, dsthetische Er-
fahrungen direkt am Instrument machen konnten und die anderen Kinder in der
Zwischenzeit keinen Leerlauf hatten. Allerdings war die Qualitit der klanglichen
Erfahrung eher eingeschriankt, da die Kinder nur sehr kurz am Instrument arbeite-
ten und nur einzelne Téne testen konnten. Ein Instrumentalspiel mit Melodie oder
Begleitung war hierbei nicht moéglich. Zudem waren teilweise mehrere Kinder an
verschiedenen Instrumenten beschiftigt, was klanglich nicht unproblematisch war.
Eine weitere Variante dieses Unterrichtsarrangements wird als ,einige Musizieren,
Rest ist unbeschdftigt” bezeichnet. In einer Stunde wurde jeweils von drei Kindern
gleichzeitig je ein Instrument ausprobiert, wihrend die anderen Kinder ohne Aufga-
be zuhoren sollten. Im Wechsel wurden alle Kinder der Klasse an die Instrumente ge-
holt. Dieses Arrangement fiihrte schnell zu Unruhe, da fiir einige Kinder die Warte-
zeit zu lang war. Zudem war dieses Arrangement ebenfalls klanglich problematisch,
da jeweils zwei bzw. drei Kinder gleichzeitig durcheinander spielten. Auch hier war
kein gemeinsames Instrumentalspiel moglich. Beim letzten Arrangement ,, Lehrkraft
musiziert, SuS horen zu“ war kein Kind musikalisch aktiv, da die Lehrkraft allein
musizierte. Die Kinder hatten die Aufgabe zuzuhoren, sodass sich die Aufmerksam-
keit der Lehrkréfte ebenfalls an alle Kinder richtete. Dieses Unterrichtsarrangement
kam lediglich in einer Stunde vor. In dieser Stunde hatte die Lehrkraft nur eine ein-
zelne, ihre private Blockflote dabei. Daher wollte sie die Kinder darauf nicht spielen
lassen, sodass die Kinder in dieser Stunde keine Moglichkeit hatten, die Flote selbst
auszuprobieren.

In Hamburg zeigten sich insgesamt drei verschiedene Unterrichtsarrangements.
Das erste wird wie in NRW als ,Alle musizieren gleichzeitig” bezeichnet und findet
in allen beobachteten Stunden mit allen Instrumenten statt. Eine Variante davon ist,
dass alle gleichzeitig, aber nicht gemeinsam musizieren. Dies ist allerdings haupt-
sdchlich nur bei den E-Pianos moglich, da die Kinder dort Kopfthérer haben und sich
so nicht beim Spielen storen. Das dritte Arrangement ist wie in NRW so gestaltet, dass
einige wenige oder einzelne Kinder musizieren, wihrend der Rest der Gruppe zuhort
oder beispielsweise dazu singt. Auffillig ist, dass in Hamburg stets alle Kinder an den
musikalischen Aktionen beteiligt sind und die Lehrkrafte sich der gesamten Gruppe
zuwenden.



CO-TEACHING - GEMEINSAMES UNTERRICHTEN 107

Tabelle 5: Unterrichtsarrangements in der Phase des Instrumentalspiels im JeKi-Unterricht
Hamburg

Unterrichtsarrangement Musikalische Sonstige Beteili Zuwendung der
g Beteiligung der SuS | gung der SuS Lehrkrifte

Alle musizieren

. alle SusS gleichzeitig = fur alle SuS
gemeinsam
Alle musizieren lle SuS gleichzeiti _ fiir alle SuS
individuell alle SusS gleichzeitig ur alle Su
20 U, alle SuS gleichzeitig = fur alle SuS

Ubrige nehmen (aktiv) teil

Anmerkung: Die Tabelle enthdlt die Abkiirzung Schiilerinnen und Schiiler (SuS).

Fiir NRW stellen sich die drei Arrangements , Einige musizieren, Ubrige nehmen (ak-
tiv) teil ,Einige musizieren, Ubrige arbeiten still* ,Einige musizieren, Ubrige sind
unbeschidftigt” als typisch heraus, da in ihnen die Klasse in zwei Teilen unterrichtet
wird, es also eine Art doppeltes Unterrichtsarrangement gibt. In diesen Stunden ste-
hen die Lehrkréfte vor der Herausforderung, die gesamte Gruppe mit unterschiedli-
chen Aufgaben zu beschiftigen. Dies ist teilweise schwierig, weil die Kinder gespannt
und ungeduldig sind, die Instrumente auszuprobieren.

Insgesamt lassen die Unterrichtsbeobachtungen den Schluss zu, dass das Verhalt-
nis zwischen Kinder- und Instrumentenanzahl ausschlaggebend ist fiir die tatsichli-
chen Erfahrungen am Instrument. Je mehr Instrumente vorhanden sind, desto eher
konnen Elemente des Instrumentalunterrichts realisiert werden. Bei einer geringen
Anzahl von Instrumenten kénnen die Kinder lediglich allein und in sehr kurzer Zeit
Einzeltone produzieren, statt das gemeinsame Instrumentalspiel zu praktizieren. Es
wird deutlich, dass die obigen Rahmenbedingungen die Ausgestaltung des Unter-
richts erheblich beeinflussen und damit auch die Handlungsstrategien der Lehrkraf-
te teilweise vorgeben. Durch die wenigen Instrumente entsteht in NRW iiberhaupt
erst die Notwendigkeit des doppelten Unterrichtsarrangements und damit eine He-
rausforderung, die insbesondere die Gruppenmobilisierung als eine Dimension von
Klassenfiihrung (Kounin, 2006) betrifft. Wie wichtig diese Beschaftigung aller Kinder
ist, zeigte sich in den Unterrichtsstunden, in denen ein Teil der Kinder unbeschéftigt
blieb und es daher zu Unruhe kam. An dieser Stelle erscheint es besonders sinnvoll,
dass zwei statt nur einer Lehrkraft anwesend sind, um die verschiedenen Gruppen
und Aufgaben betreuen und beaufsichtigen zu konnen.
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3.3.3 Fazit

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass in der Phase des Instrumentenausprobie-
rens verschiedene Unterrichtsarrangements von den Lehrkréften realisiert werden.
Die Wahl des Arrangements steht dabei in Verbindung mit den Rahmenbedingun-
gen Kinder- und Instrumentenanzahl, was wiederum Auswirkungen auf die tat-
sachliche Zeit der einzelnen Kinder am Instrument hat. So verbringen die Kinder in
NRW tendenziell weniger Zeit mit den Instrumenten als die Klassen im Hamburger
JeKi-Unterricht. Darliber hinaus wurde deutlich, dass die Gruppenmobilisierung in
den beobachteten Stunden unterschiedlich stark gelingt. So wird in den beobachte-
ten JeKi-Stunden in Hamburg die Mobilisierung aller Kinder tendenziell durch das
gleichzeitige und gemeinsame Musizieren der gesamten Gruppe erreicht. In diesen
Stunden wird dementsprechend eine Form des Instrumentalspiels in der Gruppe re-
alisiert. In den JeKi-Stunden in NRW blieben dagegen die klanglichen Erfahrungen
am Instrument eher auf elementarem Niveau und auf das kurze Anspielen einzelner
Tone begrenzt. Mochte man auch in NRW das tatséchliche Instrumentalspiel in den
Fokus des Unterrichts stellen, wiirde sich der Kauf von Instrumentensétzen fiir die
gesamten Klassen anbieten.
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4.1 Einfiihrung in den Forschungsverbund
Martin Bonsen, Ulrike Kranefeld, Anne Niessen

Eine zentrale grundschulpddagogische Zielsetzung besteht in der individuellen
Férderung der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler. Gilt diese Zielsetzung in glei-
chem Mafie fiir das musikpadagogische Programm Jedem Kind ein Instrument im
Ruhrgebiet und prigt sie dessen Umsetzung in alltdgliche Unterrichtspraxis? Die
entsprechende Formulierung in der Programmkonzeption JeKi nennt nicht nur
explizit diese Intention, sondern verweist gleichzeitig auch auf mogliche Schwierig-
keiten bei ihrer Realisierung: ,Die Schiilerinnen und Schiiler individuell zu férdern,
bleibt bei aller Heterogenitit der Gruppen weiterhin eine grofle musikpidagogische
Herausforderung“. Das interdisziplindre Verbundvorhaben GeiGe der Universititen
Bielefeld und Miinster sowie der Hochschule fiir Musik und Tanz Kéln untersuchte
in den Jahren 2009 bis 2013 das erste JeKi-Jahr im Hinblick auf die Umsetzung indi-
vidueller Férderung und nahm dabei in einem mehrperspektivischen Forschungs-
design auf drei Ebenen die Schule selbst, die Lehrenden und den eigentlichen JeKi-
Unterricht in den Blick.

Gerade das erste JeKi-Jahr stellt angesichts dieses Fragehorizonts aus verschiede-
nen Griinden ein besonders geeignetes Forschungsfeld dar: JeKi-1, wie der Unterricht
im ersten Jahr genannt wird, weist in seiner Zielsetzung und Gestaltung Ahnlichkei-
ten zum schulischen Musikunterricht auf und eréffnet so Ankniipfungsmoglichkei-
ten flr die schulorientierte piadagogische und musikpadagogische Forschung. Eine
interessante konzeptionelle Besonderheit des ersten JeKi-Jahres besteht dariiber hin-
aus in dem sogenannten Lehrenden-Tandem: Grundschul- und Musikschullehrkraft
gestalten den Unterricht im ersten JeKi-Jahr gemeinsam. Auferdem findet gerade in
diesem Zeitraum die Erstbegegnung der Schiilerinnen und Schiiler mit verschiedenen
Musikinstrumenten statt. Auf der Grundlage der gesammelten Erfahrungen haben die
JeKi-Kinder am Ende der ersten Klasse die Moglichkeit, sich fiir ein Instrument zu ent-
scheiden, welches sie in den folgenden Grundschuljahren im Kleingruppenunterricht
erlernen kénnen. Das erste Jahr nimmt also im Programm JeKi eine Schliisselstellung
ein, was seine Erforschung besonders lohnend erscheinen liefs.

Vor diesem Hintergrund wurden die wesentlichen Forschungsperspektiven des
Verbundvorhabens GeiGe entwickelt: Ausgewihlte quantitative und qualitative Me-

1 Homepage der Stiftung Jedem Kind ein Instrument, verfigbar unter http://www.jekits.de/pro-
gramm/jeki/informationen/ [06.05.2015].
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thoden der empirischen Bildungsforschung in Form von Fragebogenerhebungen,
Interviewauswertungen und videobasierten Methoden ermdéglichten den mehrper-
spektivischen Forschungszugang. Wenngleich die drei Teilprojekte ihre Aufmerk-
samkeit auf verschiedene Untersuchungsebenen richteten, trafen sie sich bei der
Annidherung an das Thema der individuellen Férderung im JeKi-1-Unterricht in
gemeinsamen thematischen Schwerpunkten: einerseits im Blick auf die Kooperati-
onsqualitdt im Lehrendentandem und andererseits in der Analyse von bestimmten
Aspekten der Unterrichtsgestaltung.

Im Fokus des Teilprojekts der Universitidt Miinster stehen die Schul- und Lehrer-
ebene. Um die Sicht der Lehrenden auf Aspekte von Klassenfiihrung und Kooperation
zu erfassen, wurden sowohl mittels Fragebogenerhebung als auch mithilfe ergan-
zender Telefoninterviews Kollegien von insgesamt 19 Grundschulen befragt. Diese
wurden gebeten, ihren JeKi-Unterricht und ihren Fachunterricht vergleichend zu re-
flektieren. Im Rahmen der inhaltsanalytischen Auswertung der Interviews (Mayring,
2010) konnte ein heuristisches Modell zu Bedingungen individueller Férderung spe-
zifiziert werden. Zudem wurden fiir den JeKi-Unterricht der untersuchten Grund-
schulen auf Basis des Modells von Grisel, Fulangel & Probstel (2006) besondere For-
men der Kooperation zwischen Grund- und Musikschullehrkraft herausgearbeitet,
die im Vergleich zur Kooperation im reguldren Fachunterricht weniger Variation und
Intensitat aufweisen (vgl. Kap. 4.2.4).

Im Kolner Teilprojekt wurden ausgewihlte Grundschul- und Musikschullehr-
krifte in leitfadengestiitzten Interviews zur Planung und Durchfiihrung ihres Un-
terrichts befragt. Im Rahmen dieser Grounded-Theory-Studie (Glaser & Strauss,
1998) wurden aus der Perspektive der Lehrenden sowohl die Rahmenbedingungen
und ihre Bedeutung fiir die Arbeit im Lehrendentandem als auch Aspekte der Un-
terrichtsgestaltung erschlossen. Als besonders bedeutsame Themen erwiesen sich
der Umgang der Lehrenden mit grofen Lerngruppen und mit der Heterogenitét von
Schiilerinnen und Schiilern sowie die Realisierungsmoglichkeiten individueller For-
derung im JeKi-Unterricht.

Die Unterrichtsebene wurde vom Bielefelder Teilprojekt mittels einer Video-
studie in den Blick genommen. Dabei wurden vor allem die sogenannten Auspro-
bierphasen und die Klassengesprdche zu Bau- und Spielweise der Instrumente im
JeKi-1-Unterricht im Sinne interpretativer Unterrichtsforschung gesprachs- und
interaktionsanalytisch (Krummheuer & Naujok, 1999; Kranefeld, 2008) unter-
sucht. Wihrend die Befragungen des Minsteraner und des Koélner Teilprojekts
die individuellen Einschitzungen der Lehrenden erfassten, wurden in der GeiGe-
Videostudie - zusétzlich zu einer Tiefenanalyse der Genese von Kooperationsmo-
di - spezifische Gestaltungsmuster des JeKi-1-Unterrichts rekonstruiert und vor
dem Hintergrund des theoretischen Konstrukts der Unterrichtsexpertise (Brom-
me, 1992) reflektiert.

Im Folgenden werden die Forschungsergebnisse der Teilprojekte jeweils mit Bezug
zum entsprechenden theoretischen Hintergrund und im Kontext ihrer forschungsme-
thodischen Genese dargestellt. Die Zusammenschau der Ergebnisse ermdglicht einen
mehrperspektivischen Blick auf die Besonderheiten des JeKi-1-Unterrichts, insbeson-
dere im Hinblick auf die auch iiber den Kontext JeKi hinausweisenden Aspekte Ko-
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operation im Tandem, individuelle Férderung und Unterrichtsexpertise. Die dadurch
gewonnenen Einblicke in die Praxis des ersten JeKi-Jahres kdnnen als empirische
Grundlage fiir die Weiterentwicklung musikbezogener Bildungsprogramme dienen
und ganz konkrete Hinweise fiir Revisionen der Programmkonzeption von JeKi liefern.

4.2 Kooperation und Klassenfiihrung im JeKi- und Fachunterricht
Martin Bonsen, Monika Cloppenburg

4.2.1 Einfithrung

Erklértes Ziel des Programms Jedem Kind ein Instrument ist u. a. die Teilhabe al-
ler Kinder, insbesondere der Kinder aus bildungsfernen Familien, an einer aktiven
kulturellen Betitigung (Grunenberg, 2008, S. 382).2 Dazu werden die Schiilerinnen
und Schiiler im ersten Schuljahr im Klassenverband im sogenannten Tandem ge-
meinsam von einer Lehrkraft der Grundschule sowie einer Lehrkraft der Musikschu-
le spielerisch durch Singen, Tanzen und Musizieren an Musik und insbesondere die
verschiedenen Instrumente herangefiihrt.® Gerade fiir die individuelle Férderung
der Schiilerinnen und Schiiler im JeKi-Unterricht ergeben sich durch den gemeinsa-
men Unterricht der Grund- und Musikschullehrenden besondere Chancen. So wer-
den gegenseitige Kompetenzergdnzung sowie intensive Zusammenarbeit als Vorteile
erachtet, um zu einer optimierten Unterrichts- und Schiilerbetreuung beizutragen
(Grunenberg, 2008, S. 382f.).

Zur optimalen Unterrichtsbetreuung zahlt vor allem die Férderung jedes ein-
zelnen Kindes entsprechend seiner Kompetenzen und Bediirfnisse. Dass Lehrerin-
nen und Lehrer zur Férderung des Einzelnen auch das Management der gesamten
Klasse im Blick haben miissen, macht vor allem Wang (1980) im Zusammenhang mit
adaptivem Lehren deutlich. Adaptiver Unterricht geht davon aus, dass verschiede-
ne Instruktionsformen des Unterrichts in Abhingigkeit von einzelnen Merkmalen
der Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlich wirken, sodass durch den variablen
Einsatz von Unterrichtsformen und das effektive Management dieser ein moglichst
optimal individualisierender Unterricht entwickelt wird (Gruehn, 2000, S. 57). Die
Organisation und das Management der Unterrichtsabldufe durch Klassenfiihrung
(Holodynski, 1998, S. 22) ist demnach nicht nur fiir sich genommen eine wichtige
Voraussetzung fiir den individualisierenden Unterricht, sondern dient ebenso der
diagnostischen, didaktischen und curricularen Ausrichtung des Unterrichts. Da der
JeKi-Unterricht im Tandem erteilt wird, ergeben sich fiir die Klassenfihrung und die
individuelle Férderung der Lernenden besondere Chancen.

Wenn auch der JeKi-Unterricht kein reguldres Unterrichtsfach der Grundschu-
len darstellt, muss er sich doch, als ein in Schulkonzepten und Stundentafeln fest

2 Siehe hierzu auch die Homepage der Stiftung Jedem Kind ein Instrument, verfiigbar unter http://
www.jekits.de/programm/jeki/informationen/ [06.05.2015].

3 Siehe hierzu auch die Homepage der Stiftung Jedem Kind ein Instrument, verfigbar unter http://
www.jekits.de/programm/jeki/informationen/ [06.05.2015].
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verankertes Unterrichtsangebot, an dhnlichen Qualitatsmafistiben messen lassen
wie der reguldre Unterricht. Die individuelle Férderung des einzelnen Schiilers zihlt
zu diesen Qualitidtsmafistiben des Grundschulunterrichts. Dabei stellt individuelle
Foérderung nicht nur eine normative Forderung der Beteiligten dar, sondern eine im
Schulgesetz verankerte Verpflichtung der einzelnen Schulen (MSW NRW 15.02.2005,
§1,Abs.1).

Der vorliegende Beitrag nimmt die Lehrerwahrnehmungen zur Realisierung von
Kooperation und Klassenfiihrung in den Blick. Diesbeziiglich werden, zur besseren
Einordnung des JeKi-Unterrichts, die Selbstauskiinfte der Grundschullehrenden zu
Realisierungsformen von Kooperation und Klassenfiihrung im JeKi- mit den Reali-
sierungsformen im regulidren Fachunterricht (Deutsch und Musik) verglichen. Die
hierzu ausgewerteten Daten stammen aus Interviews mit Grundschullehrkréften,
die bereits Erfahrung mit dem gemeinsamen Unterrichten im JeKi-Unterricht des
ersten Schuljahres gesammelt haben.

4.2.2 Kooperation und Klassenfiihrung in Theorie und empirischer
Forschung

Kooperation zwischen Lehrkriften spielt nicht nur fiir Schule und Unterricht im
Allgemeinen eine bedeutsame Rolle, sondern prigt den JeKi-Unterricht durch die
Etablierung eines Tandems aus Grundschul- und Musikschullehrenden mafdgeblich.
Neben der Kooperation Lehrender ist auch die Klassenfiihrung eine bedeutsame
Thematik der Schulpadagogik und betrifft ebenso die Strukturen des JeKi-Unter-
richts. Im Folgenden wird ein kurzer Uberblick tiber wichtige Forschungsergebnisse
sowie gingige theoretische Konstrukte gegeben.

Kooperation

Verschiedene Studien konnten empirisch nachweisen, dass die Kooperation zwi-
schen Lehrkriften einen wichtigen Faktor gelingender individueller Foérderung dar-
stellt. So zeigt sich, dass Schiilerinnen und Schiiler in Schulen mit funktionierenden
Kooperationsstrukturen und einer klaren (gemeinsamen) curricularen Ausrichtung
tiberdurchschnittlich haufig bedeutsame Lernzuwéchse erkennen lassen (Bryk, 2010).

In den USA ist die Forderung von Lehrendenkooperation seit Beginn der 1990er
Jahre Teil schulischer Reformbemiihungen. Forschungsergebnisse zu ,,Professionel-
len Lerngemeinschaften” zeigen beispielsweise, dass Lehrerinnen und Lehrer, die in
intensiven Kooperationssettings arbeiten, eine signifikant hohere Kapazitit haben,
sich auf die besonderen Bediirfnisse ihrer Schiiler einzustellen und den eigenen Un-
terricht entsprechend zu adaptieren (Hord, 1997, S. 29f., Bonsen & Rolff, 2006). Im
Rahmen einer Meta-Analyse von empirischen Daten zu professionellen Lernge-
meinschaften von Lomos, Hofman und Bosker (2011) wird zudem die Wirksamkeit
professioneller Kooperation zwischen Lehrkriften auf die Leistungsentwicklung
von Schiilerinnen und Schiilern belegt.
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Im Zuge der Forschung zur Lehrendenkooperation wurden unterschiedliche
Entwicklungsstufen und Realisierungsformen von Kooperation herausgearbeitet.
Rolff und Steinweg (1980) haben die Unterscheidung von technischer und pidago-
gischer Kooperation vorgenommen, die jeweils in unterschiedlichen Intensititen
realisiert werden kann (vgl. Tab. 1). Zehn Jahre spéter beschreibt Judith Warren Little
(1990) Kooperationsintensitaten hinsichtlich des Grades der Autonomie beteiligter
Kooperierender. In ihrer Arbeit macht sie deutlich, dass die Autonomie der beteilig-
ten Personen mit steigender Intensitit der Kooperation sinkt: Je stirker Lehrkraf-
te zusammenarbeiten, desto grofiere Verbindlichkeiten gehen sie wechselseitig ein.
Damit einhergehend miissen sie oftmals auf autonome Entscheidungs- und Hand-
lungsmoglichkeiten verzichten (vgl. Tab. 1).

Tabelle 1: Formen und Stufen der Lehrerkooperation bei verschiedenen Autoren

Qualitatsform/-stufe Beschreibung/Indikator

technische Kooperation - z.B. Materialaustausch (geringe Auspragung)
- Unterrichtsplanung durch alle Lehrer eines Fachs
(hohe Ausprigung)

1980

padagogische Kooperation - z.B.facheriibergreifende Unterrichtsplanung
(geringe Auspragung)
- gemeinsame Unterrichtsplanung und Hospitation
(hohe Ausprigung)

Rolff und Steinweg

1. hohe Autonomie, - einseitig verlaufender Informationsaustausch
niedrige Kooperation - auf Basis von Erzahlungen und ohne Verbindlichkeit

2. - Hilfestellungen und Meinungsaustausch
- nur auf Anfrage eines Hilfesuchenden

Little
1990

3. - verbindliche Kollegialitat
- Austausch und Aufteilung von Materialien,
Ideen und Informationen

4. niedrige Autonomie - echte Zusammenarbeit
hohe Kooperation - gegenseitige Verpflichtung
1. Austausch - fasst den technischen Kooperationsaspekt von

Rolff und Steinweg (1980) und die ersten beiden
(autonomen) Dimensionen von Little (1990)

: zusammen
=
k] . . .
= 2. Synchronisation & - und péadagogische Kooperationsaspekte
8 Arbeitsteilung (Rolff und Steinweg 1980)
(C)
3. Ko-Konstruktion - intensive und gemeinsame Arbeit, z.B. an

der Planung und Durchfiihrung von Unterricht
- Generierung neuen (Handlungs-)Wissens

Quelle 1: Eigene Darstellung
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Aufbauend auf diese Arbeiten haben Grisel, Fulangel und Probstel (2006) ein Modell
von Lehrerkooperation aufgestellt, das drei verschiedene Formen von Kooperation
unterscheidet: Die erste Ebene, in der hauptsichlich im Rahmen technischer Ko-
operation Material und Informationen ausgetauscht werden, wird als ,Austausch®
bezeichnet. Parallel zum Konstrukt von Little (1990, S. 511ff)) kann hier von einer
entsprechend hoch ausgepragten Autonomie der Beteiligten ausgegangen werden.
Die zweite Ebene nennen Grésel und Kollegen ,,Synchronisation und Arbeitsteilung*.
Hier kooperieren die Beteiligten mit dem Ziel effizienteren Arbeitens. Die Autonomie
der Kooperierenden ist hier noch vergleichsweise hoch ausgeprigt, jedoch missen
die Beteiligten mehr und mehr Einschrankungen hinnehmen. Die dritte Kooperati-
onsform, wie sie Grisel et al. (2006, S. 209ff.) beschreiben, stellt die Ko-Konstruktion
dar. Hier findet die Planung und Durchfithrung von Unterricht in intensiver und
gemeinsamer Form statt. Dabei soll durch die starke Zusammenarbeit der kooperie-
renden Lehrkrifte nicht nur die gegenseitige Ergdnzung von Wissen von Bedeutung
sein, sondern auch neues Handlungswissen generiert werden (Grésel et al., 2006, S.
209ff.).

Fir die weitere Arbeit wird vor allem auf das Konstrukt von Grisel et al. (2006)
zuriickgegriffen, das in den drei Kooperationsformen die Aspekte technischer und
pddagogischer Kooperation sowie der Autonomie der kooperierenden Lehrkrifte
bertiicksichtigt und zusammenfassend darstellt.

Klassenfiihrung

Das Konstrukt der Klassenfiihrung ist vergleichsweise gut erforscht. In den Meta-
analysen von Wang, Haertel und Walberg (1993, S. 93) sowie Seidel und Shavelson
(2007) hat sich gezeigt, dass kein anderes Merkmal von Unterricht so eng mit dem
Leistungsniveau und dem Lernfortschritt der Schiilerinnen und Schiiler verkntpft
ist wie die Klassenfiihrung.

Im internationalen Kontext wird das Phanomen der Klassenfiihrung schon lan-
ger erforscht. Anfang der 1960er Jahre beginnt die Forschung, sich verstiarkt direkt
dem Thema Klassenfithrung zu nahern. Wahrend auf der einen Seite die Behavio-
risten das Thema Klassenfithrung deduktiv orientiert angehen, beginnen auf der
anderen Seite 6kologische Forschungen, die durch Beobachtungen an der indukti-
ven Entwicklung von Konzepten und Gesetzmaifligkeiten arbeiten. Zu diesen For-
schungsansitzen zahlt auch die Studie von Jacob S. Kounin ,Discipline and group
management in classrooms“ (1970). Kounin hat, basierend auf systematischen Beob-
achtungsergebnissen, vier Prinzipien einer effektiven Klassenfithrung beschrieben
(vgl. Tab. 2).

Zunichst konzentrierte sich Kounin auf den Umgang der Lehrkrifte mit storen-
den Verhaltensweisen von Schiilerinnen und Schiilern. Im Laufe seiner Unterrichts-
beobachtungen kristallisierten sich die Bedeutung der Pravention von Stérung und
die Bedeutung der Gewahrleistung eines lernforderlichen Klimas heraus.

Zu dhnlichen Befunden gelangten auch Evertson und Emmer (1982), die die
Forschungen Kounins durch den Fokus auf die Etablierung und Aufrechterhaltung
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effektiver Classroom-Management-Systeme am Anfang und im Verlauf des Schul-
jahres erweitert haben. Diese Studie weist auf die Bedeutung routinierter Arbeits-
und Verhaltensweisen hin, in welche die Lernenden demnach friihzeitig eingefiihrt
werden sollten (Evertson & Emmer, 1982, S. 495ff.).

Tabelle 2: Dimensionen der Klassenfiihrung nach Jacob S. Kounin (1970, 1976, 2006)

Dimensionen nach Kounin Indikatoren nach Kounin

Allgegenwirtigkeit und Uberlappung - Zeit- und Objektfehler vermeiden
(withitness and overlapping) - Prasenz zeigen
- Schnell und angemessen reagieren
- Koordination und Beobachtung mehrerer
Dinge/Personen gleichzeitig

Steuerung von Unterrichtsablaufen: - Reizabhingigkeit, Unvermitteltheit,
Reibungslosigkeit und Schwung thematische Unentschlossenheit etc.
(movement management: smoothness - Zugigkeit, Geschmeidigkeit, Bewegung
and momentum) und Schwung im Unterricht
Aufrechterhaltung des Gruppenfokus: - Lernende auf dem Posten halten
Gruppenmobilisierung und - Teilnahme der Gruppe an Aktivitdten
Rechenschaftsprinzip - Lernende Rechenschaft tber Leistung
(maintaining group focus: group alerting, ablegen lassen

accountability)

Programmierte Uberdrussvermeidung - Wiederholungsiiberdruss vermeiden
(programming to avoid satiation) - Routinen aufbrechen

- Valenz und Herausforderung

- Abwechslung im Unterricht

Quelle 2: Eigene Darstellung

Fir deutsche Klassen haben Rheinberg und Hoss (1979) die Befunde Kounins
(1960) iberpriift und bestitigt. Je besser es die Lehrkrifte aus Sicht ihrer Schiilerin-
nen und Schiiler schaffen, die gesamte Klasse in das Unterrichtsgeschehen einzube-
ziehen, desto weniger Unterrichtsstérungen kdnnen beobachtet werden und desto
hoher ist die ,Mitarbeitsrate“ der Lernenden (Kounin, 2006, S. 177ff.). Des Weiteren
werden weniger Unterrichtsstorungen in den Klassen beobachtet, in denen den
Lehrkréften von den Schiilerinnen und Schiilern die Fahigkeit zugeschrieben wird,
zwei Dinge gleichzeitig zu tun oder zu koordinieren (Kounin, 2006, S. 85ff.). Der As-
pekt der Sanktionshérte korreliert auch in der Studie von Rheinberg und Hoss (1979)
leicht negativ mit der Ausbreitung von Unterrichtsstérungen. Mit einzelnen Verhal-
tensweisen der Schiilerinnen und Schiiler wie z. B. der Mitarbeit korreliert die Sank-
tionshéarte jedoch nicht, was die Autoren zu dem Fazit bewegt, dass Lehrkrafte mit
Disziplinproblemen in ihren Klassen weniger iber Strafen sinnieren, sondern mehr
Aufmerksambkeit darauf legen sollten, was in ihrem Unterricht vorgeht und wie die
gesamte Klasse aktiviert werden kann (Rheinberg & Hoss, 1979, S. 248).



118 INSTRUMENTALUNTERRICHT IN DER GRUNDSCHULE

In grofRen Schulleistungsstudien wie PISA 2003, SCHOLASTIK, MARKUS, DESI oder
IGLU konnten, mit unterschiedlichen Verfahren und Herangehensweisen, fiir un-
terschiedliche Facher Zusammenhinge zwischen dem Klassenfiihrungsverhalten
der Lehrerinnen und Lehrer, der Wahrnehmung von Klassenfihrung durch Schii-
lerinnen und Schiiler und dem Leistungszuwachs der Lernenden festgestellt werden
(Kunter et al., 2006, S. 168ff.; Helmke & Weinert, 1997; Bos et al., 2005; DESI-Konsorti-
um, 2006; Helmke et al., 2002, S. 60f.).

4.2.3 Stichprobe und methodisches Vorgehen

Die im Folgenden prisentierten Ergebnisse basieren auf einer teilstandardisierten
Befragung von Grundschullehrkriften mit Erfahrungen im JeKi-Unterricht des
ersten Schuljahres. Im Rahmen der Erhebung wurden 36 Lehrende aus 19 Grund-
schulen einer Grof3stadt in Nordrhein-Westfalen, die unter pddagogisch besonders
herausfordernden Bedingungen arbeiten®, telefonisch anonym interviewt. Fir das
Interview ausgewéihlt wurden diese Lehrkrifte, da sie bereits 2010 im Rahmen einer
standardisierten Fragebogenerhebung der Gesamtkollegien aller 19 Schulen befragt
wurden. An der Fragebogenerhebung teilgenommen haben 251 Lehrerinnen und
Lehrer (66 % Riicklaufquote), davon hatten 69 Lehrkrifte (28 %) bereits Erfahrungen
im JeKi-Tandem-Unterricht gesammelt (vgl. Abb. 1). Mit 36 JeKi-Tandem-Grund-
schullehrkriaften wurde aufbauend darauf ein anonymes Telefoninterview gefiihrt.

Abbildung 1: Stichprobenzusammensetzung

JeKi-Grundschulen in Essen (N=19)

Fragebogen
Grundschullehrende = JeKi-Grundschullehrende
(N=251) (N=69)
JeKi-Grundschullehrende
(N=36)
1
d i
I . JeKi + Musik JeKi + Deutsch
nterviews (n=23) (n=13)

4 Ausgewahlt wurden Schulen, die im Rahmen der Bildung eines flichendeckenden Schulsozial-
index den Indexstufen vier und finf zugeordnet wurden. Dies bedeutet, dass die Schulen unter
besonders herausfordernden Bedingungen mit einem hohen Anteil an Schiilerinnen und Schii-
lern mit Migrationshintergrund und in einem Einzugsgebiet mit erh6htem Anteil an Familien,
die SGBII empfangen, arbeiten. Zur Berechnung des Index siehe Schrapler (2009).
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Die Grundschullehrkrifte wurden im Rahmen des Interviews zu verschiedenen Be-
dingungen individueller Férderung befragt. Neben der Kooperation der Lehrkraf-
te sowie der Klassenfiihrung zdhlen dazu ebenso die Aspekte Unterrichtsplanung,
Diagnostik, Differenzierung sowie die Ermoglichung selbstregulierten Lernens
(Cloppenburg & Bonsen, 2012, S. 175) Nicht zuletzt aufgrund der vorgegebenen
Tandemstrukturen im JeKi-Unterricht bildeten die Aspekte Kooperation und Klas-
senfiihrung zwei wichtige Schwerpunktthemen. Die Grundschullehrenden wurden
im Interview zu diesen Aspekten unabhingig voneinander zunichst um eine Ein-
schiatzung zu ihrem Fachunterricht gebeten, um anschlieffend in der gleichen Form
ihren JeKi-Unterricht in den Blick zu nehmen. Verglichen wurde der JeKi-Unterricht
ausschliefilich mit den Unterrichtsfichern Musik oder Deutsch. Die Wahl dieser Fa-
cherkombination ergibt sich zum einen aus der fachgruppenspezifischen Nihe zum
Musikunterricht und der Tatsache, dass nur 56 % der befragten Lehrkréfte neben JeKi
auch das reguldre Unterrichtsfach Musik unterrichten. Aus diesem Grund bildet das
zweite Vergleichsfach das Hauptfach Deutsch.

Datenaufbereitung und -auswertung

Die Analyse der Interviewdaten erfolgte nach wortgetreuer Transkription unter Ver-
wendung des Programms MAXQDA 10. Kern inhaltsanalytischer Ablaufmodelle ist
die Kategorienbildung und die damit verbundene Operationalisierung der Katego-
rien, die von der Theoriebildungsebene bis zur Auswertung und Interpretation von
hoher Bedeutung ist (Bos & Tarnai, 1989, S. 8f.). Die vorliegende Arbeit orientiert sich
an dem inhaltsanalytischen Modell der inhaltlichen Strukturierung (Mayring, 2010,
S.98f.). Dieses Modell legt ein weitgehend theoriegeleitetes Vorgehen nahe.

Dazu wurde ein auf den in Kapitel 4.2.2 beschriebenen theoretischen Vorannah-
men basierendes Kategoriensystem in einem ersten Schritt an einem Drittel aller
Interviews erprobt. Das Material wurde zunichst in kleine Analyseeinheiten einge-
teilt, die der parallelen Kodierung durch zwei geschulte Kodierer (Doppelkodierung)
als Grundlage dienten. Der Kodierprozess beinhaltete fiinf Schritte: Als Erstes wurde
eine Doppelkodierung des Materials anhand des vorlaufigen Kodesystems durchge-
fiihrt. Im néchsten Schritt wurde die einfache prozentuale Ubereinstimmung der
beiden Kodierer iiberpriift. Hieran schlossen sich die konsensuelle Uberarbeitung
des Kodesystems mit Setzung von Ankerbeispielen und die Berechnung der Inter-
coder-Reliabilitit an.

Zur Ermittlung der Urteilskonkordanz wurden fiir die Kodierungen beider For-
scher die einfache prozentuale Ubereinstimmung (p) sowie Cohens Kappa (x) berech-
net (Friede, 1981; Bortz & Lienert, 2008, S. 310ff.). Die prozentuale Ubereinstimmung
kommt im Kodierprozess zur Anwendung und ist das entscheidende Maf$, um das
Kategoriensystem, die Beschreibungen, Ankerbeispiele und Kodierregeln zu tiber-
arbeiten. Ab einer prozentualen Ubereinstimmung von mindestens p=0,75 wurde
die Reliabilitdt des Kategoriensystems zusitzlich mit der Berechnung des Konkor-
danzkoeffizienten Kappa (x > 0,70) (Bortz & Lienert, 2008, S. 311) abgesichert. Ein
hinreichend reliables Kategoriensystem (Kooperation: sk = 0,85; Kpewscn = 0,71;
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Klassenfihrung: xuusi= 0,84; Deutsch = 0,89) diente dem weiteren Analyseprozess als
Grundlage.

Kategorienbildung

Das Kategoriensystem basiert auf den in Kapitel 4.2.2 beschriebenen theoretischen
Vorannahmen. Fiir den Aspekt der Kooperation wurden dazu in einem ersten Schritt
die Formen von Kooperation (Grésel et al., 2006) als Kodierfolie herangezogen:

» Austausch,

« Arbeitsteilung und Synchronisation,

+ Ko-Konstruktion.

In einem zweiten Schritt wurden diese Aspekte erginzt. Dazu wurden die Qualitits-
stufen von Kooperation nach verschiedenen Settings, in denen Kooperation stattfin-
den kann, aufgeteilt.

Diese Settings ergaben sich aus den Beschreibungen der befragten Grundschulleh-
renden:

+ auferunterrichtliche anlassbezogene Kooperation,

- auflerunterrichtliche institutionalisierte Kooperation,

« innerunterrichtliche Kooperation (Tandemsituation).

Alle drei Settings konnen die drei Qualititsstufen von Kooperation beinhalten. Un-
ter anlassbezogener Kooperation wird verstanden, dass Lehrkrifte ad hoc ,,zwischen
Tar und Angel“ zusammenarbeiten. Dabei konnen Materialien und Informationen
ausgetauscht (Austausch) und Aufgaben aufgeteilt werden (Arbeitsteilung); oder es
findet eine intensive Zusammenarbeit statt, in der neues Wissen konstruiert werden
kann und die Lehrkréfte in enger gegenseitiger Verantwortung miteinander arbeiten
(Ko-Konstruktion). Letztere Kooperationsform wird nur selten in anlassbezogener
Form stattfinden, da hier feste Strukturen und Arbeitszeiten, wie sie im Rahmen der
institutionalisierten Kooperation bzw. der innerunterrichtlichen Tandemkooperati-
on vorkommen, bendtigt werden. Auch in diesen beiden weiteren Settings kann auf
austauschender, arbeitsteiliger oder ko-konstruierender Ebene zusammengearbeitet
werden.

Das Kategoriensystem zur Klassenfiihrung basiert auf den von Kounin (1970,
1976, 2006) beschriebenen Dimensionen von Klassenfiihrung sowie einem erweiter-
ten Verstdndnis von Klassenfithrung der aktuellen Forschung. Insgesamt dienen vier
Hauptkategorien mit entsprechenden Unterkategorien als Basis des Kodierprozesses
(vgl. Tab. 3).
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Tabelle 3: Kategoriensystem Klassenfiihrung

A) Routinierte Unterrichtsablaufe a) Schwung und Reibungslosigkeit
b) ruhige/routinierte/regelgeleitete Lernumgebung

B) Gruppenbildende MaRnahmen ¢) Forderung routinierter Kommunikation
a) Verantwortungsiibernahme
b) Beziehungen/Kooperationsfihigkeit starken

C) Dynamik- und motivations-
férdernde/ gruppenmobilisierende

n

Ly
-

Variation und Beteiligung
Valenz und Herausforderung

MaRnahmen b) Verstirkung
¢) Lernstandorientierung
D) Umgang mit Unterrichtsstorungen a) Allgegenwirtigkeit und Uberlappung

b) Interventionsgespriche
c) konsequentes Eingreifen

4.2.4 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Selbstauskiinfte der Grundschullehrenden zu ihrem Ko-
operations- und Klassenfiihrungsverhalten in Form von Haufigkeitsauszdhlungen
dargestellt. Dabei wird zum einen der Frage nachgegangen, wie viele Lehrkrifte die
verschiedenen Klassenfiihrungsformen in ihrem JeKi-Unterricht im Vergleich zu
ihrem reguldren Fachunterricht beschreiben, und zum anderen, welche Qualitéts-
formen von Kooperation im JeKi-Unterricht im Vergleich zum Fachunterricht, der
gerade im Rahmen von integrativen und inklusiven Unterrichtsformen immer mehr
mit dem Thema in Beriithrung kommt, realisiert werden.

Selbstauskiinfte zum eigenen Kooperationsverhalten

Mit Blick auf die Verteilungshaufigkeit der verschiedenen Kooperationssettings zei-
gen die Selbstauskiinfte der befragten Lehrkrifte zunichst, dass anlassbezogene
Kooperation fiir den JeKi-Unterricht wie auch den Fachunterricht wahrgenommen
wird. Die Kategorie institutionalisierte Kooperation weist ein anderes Bild auf: Fiir
den Fachunterricht berichten 15 Grundschullehrende von institutionalisierten Ko-
operationsformen, wahrend dies nur drei Lehrkrifte bezogen auf den JeKi-Unter-
richt beschreiben (vgl. Tab. 4).
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Tabelle 4: Anzahl der Lehrkrifte, die anlassbezogene Kooperation, institutionalisierte Koopera-
tion und Tandemunterricht beschreiben [absolute (relative) Angaben; Doppelnennun-
gen moglich; N = 36 Lehrkrifte]

Lehrperson® Lehrperson Lehrperson
JeKi & Musik (n = 23) JeKi & Deutsch (n = 13) JeKi & Deutsch + Musik (N = 36)
JeKi Musik JeKi Deutsch JeKi Musik + Deutsch
Anlassbezogen 9(39%) 13(57%) 4(31%) 3 (23%) 13 (36%) 16 (44%)
Institutionalisiert 2 (9%) 7 (30%) 1(8%) 8(62%) 3(8%) 15 (39%)
Tandem 10 (43%) 7 (30%) 7 (54%) 9 (69%) 17 (47%) 16 (44%)

Selbstauskiunfte der Grundschullehrenden dartiber, dass im Tandem unterrichtet
wird, lassen sich fur den JeKi-Unterricht in dhnlichem Mafie verzeichnen wie fiir
den Fachunterricht. Allerdings zeigt sich, dass nur die Hilfte der Lehrkréfte Koope-
ration im Tandem beschreiben: Sieben der 36 Grundschullehrkrifte sprechen im
Interview an, dass im Tandemsetting keine Kooperation zwischen ihnen und der
Musikschullehrkraft stattfindet, wiahrend bei acht Grundschullehrenden im Inter-
view nicht deutlich wird, ob es zu Kooperation in der Tandemsituation kommt. Im
Fachvergleich zeigt sich, dass der Tandemunterricht hiufiger fiir den Deutschunter-
richt und weniger fiir den Musikunterricht als Kooperationssetting beschrieben wird
(vgl. Tab. 4).

Tabelle 5: Anzahl der Lehrkrifte, die die Auspragung der Kooperationsform anlassbezogene Koope-
ration beschreiben. [Doppelnennungen méglich; N = 36 Lehrkrifte]

Lehrperson Lehrperson Lehrperson
JeKi & Musik (n = 23) JeKi & Deutsch (n = 13) JeKi & Deutsch + Musik (N = 36)
JeKi Musik JeKi Deutsch JeKi Musik + Deutsch
Anlassbezogen
H Austausch 8 (35%) 13(57%) 4 (31%) 2 (15%) 12 (33%) 15 (42%)

Arbeitsteilung 1(4%) 1(4%) 1(8%) 1(8%) 2 (6%) 2 (6%)

Ko-Konstruktion 0 1 (4%) 1(8%) 0 1(3%) 1(3%)

5 In den Tabellen 4 bis 7 werden die Selbstauskiinfte der Grundschullehrenden, die ihren JeKi-
Unterricht mit ihrem Musikunterricht vergleichen und die ihren JeKi-Unterricht mit ihrem
Deutschunterricht vergleichen, einmal getrennt und in der letzten Spalte zusammengefasst dar-
gestellt.
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Betrachtet man die Aussagen zu den Kooperationsformen hinsichtlich ihrer Qualitat
bzw. Intensitit, zeigt sich, dass anlassbezogene Kooperation hiaufig austauschenden
Charakter hat. Dieses Bild spiegelt sich in den JeKi-bezogenen wie auch den fachbe-
zogenen Aussagen wider. Letztere beziehen sich jedoch, wie in Tabelle 5 dargestellt,
verstarkt auf den Musikunterricht und nur in geringem Mafe auf den Deutschunter-
richt. Arbeitsteilung und Ko-Konstruktion spielen im Rahmen der anlassbezogenen
Kooperation fiir den JeKi- wie auch den Fachunterricht eine untergeordnete Rolle
(vgl. Tab. 5).

Die Qualitit von institutionalisierter Kooperation beschreiben die Lehrerinnen
und Lehrer in je unterschiedlicher Form fiir den JeKi- und Fachunterricht. Wahrend
flr den JeKi-Unterricht diese Art der Kooperation von nur zwei Lehrkraften in aus-
tauschender Form und nur einer Lehrkraft in ko-konstruierender Form beschrieben
wird, benennen in Bezug auf den Fachunterricht sechs Lehrkrifte austauschende
Kooperation, elf Lehrkrifte arbeitsteilige und fiinf Lehrkrifte ko-konstruierende
Kooperation. Vor allem fiir den Deutschunterricht und weniger in Bezug auf den
Musikunterricht findet nach Aussage der Befragten institutionalisierte Kooperation
ko-konstruierend statt (vgl. Tab. 6).

Tabelle 6: Anzahl der Lehrkrifte, die die Auspragung der Kooperationsform institutionalisierte
Kooperation beschreiben. [Doppelnennungen moglich; N = 36 Lehrkrifte]

Lehrperson Lehrperson Lehrperson
JeKi & Musik (n = 23) JeKi & Deutsch (n = 13) JeKi & Deutsch +Musik (N = 36)
JeKi Musik JeKi Deutsch JeKi Musik + Deutsch
! Austausch 2 (9%) 2 (9%) 0 4 (31%) 2 (6%) 6(17%)
! Arbeitsteilung 0 5(22%) 0 6 (46%) 0 11 (31%)
H Ko-Konstruktion 0 1 (4%) 1(8%) 4 (31%) 1(3%) 5(14%)

Die Qualitdt der Kooperation im JeKi-Tandemunterricht liegt eher auf der Ebene
von Austausch und Arbeitsteilung und weniger auf der Ebene von Ko-Konstruktion.
Fiir den Fachunterricht zeigt sich ein anderes Bild: Hier wird Tandemunterricht von
den Befragten eher als arbeitsteilige oder ko-konstruierende Kooperation beschrie-
ben (vgl. Tab. 7). Im JeKi-Unterricht sind im Vergleich zum Fachunterricht demnach
eher weniger intensive Kooperationsformen zu finden.
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Selbstauskiinfte zur eigenen Klassenfiihrung

Mit Blick auf die Hiufigkeiten der Hauptkategorien (vgl. Tab. 8, A bis D) zeigt sich,
dass flir den Fach- wie auch fiir den JeKi-Unterricht vor allem die reibungslosen Un-
terrichtsabldufe sowie Uberdrussvermeidung und Gruppenmobilisierung eine Rolle
spielen. Auch die Vermeidung von und der Umgang mit Unterrichtsstérungen wird
von 28 % der Lehrkréfte fiir den Fachunterricht und von 25 % der Lehrkréfte fiir den
JeKi-Unterricht beschrieben. Anders zeigt sich das Bild fiir die Aussagen der Lehr-
krifte zur Férderung von Verantwortungsiibernahme der Kinder. Diese Dimension
von Klassenfiihrung spielt fiir den Fach- wie auch den JeKi-Unterricht eine relativ
untergeordnete Rolle (vgl. Tab. 8).

Tabelle 7: Anzahl der Lehrkrifte, die die Auspriagung der Kooperationsform Tandemunterricht
beschreiben. [Doppelnennungen méglich; N = 36 Lehrkrifte®]

Lehrperson Lehrperson Lehrperson
JeKi & Musik (n = 23) JeKi & Deutsch (n = 13) JeKi & Deutsch + Musik (N = 36)

JeKi Musik JeKi DI JeKi Musik + Deutsch

Tandem-Unterricht

I Austausch 5 (22%) 0 3(23%) 3(23%) 8 (22%) 3 (8%)
H Arbeitsteilung 8 (35%) 3(13%) 4 (31%) 5 (38%) 12(33%)  8(22%)

H Ko-Konstruktion 0 5 (22%) 1(8%) 8(62%) 1(3%) 13 (36%)

Uber alle vier Kategorien hinweg werden fiir den JeKi-Unterricht weniger Maf3-
nahmen der Klassenfithrung beschrieben als fiir den Fachunterricht. Die relative
Haufigkeit der einzelnen Aspekte ist jedoch in JeKi- und Fachunterricht 4hnlich aus-
geprigt. Das Bemiithen um reibungslose Unterrichtsabldufe bildet im Fach- wie auch
im JeKi-Unterricht einen Schwerpunkt, der durch Uberdrussvermeidung und Grup-
penmobilisierung sowie Vermeidung von und Umgang mit Unterrichtsstérungen
erganzt wird (vgl. Tab. 8). Der Aspekt Férderung von Verantwortungsiibernahme
spielt fiir den Fach- wie auch fiir den JeKi-Unterricht nur eine untergeordnete Rolle.

Ein genauerer Blick auf den Bereich Uberdrussvermeidung und Gruppenmobi-
lisierung zeigt, dass die befragten Lehrerinnen und Lehrer vor allem die Indikatoren
Variation und Beteiligung sowie Valenz und Herausforderung fiir Fach- wie auch
JeKi-Unterricht nennen. Valenz und Herausforderung wird jedoch eher als Mafinah-
me des Musik- und weniger des Deutschunterrichts beschrieben (vgl. Tab. 8).

Auch die fir Fach- und JeKi-Unterricht oft genannte Klassenfiihrungsdimension

6 In den Tabellen 4 bis 7 werden die Selbstauskiinfte der Grundschullehrenden, die ihren JeKi-
Unterricht mit ihrem Musikunterricht vergleichen und die ihren JeKi-Unterricht mit ihrem
Deutschunterricht vergleichen, einmal getrennt und in der letzten Spalte zusammengefasst dar-
gestellt.
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Konsequentes Lehrerauftreten variiert innerhalb der Indikatoren. Vor allem das kon-
sequente Eingreifen, aber auch Allgegenwidrtigkeit und Uberlappung stellen hiufig
beschriebene Subkategorien fiir den Fach- wie auch den JeKi-Unterricht dar. Das
Flhren von intervenierenden Gesprdchen mit Schiilerinnen und Schiilern, Eltern
oder Kolleginnen und Kollegen spielt zwar fiir den Fachunterricht eine grofie Rolle,
fur den JeKi-Unterricht wird diese Klassenfithrungsmafinahme aber lediglich von
einer Lehrkraft beschrieben (vgl. Tab. 8).

Die grofdte Bedeutung der verschiedenen Klassenfiihrungsdimensionen kommt
den routinierten Unterrichtsabldufen zu. Trotz der geringen Anzahl an Indikatoren
zeigt sich in den Aussagen der Lehrerinnen und Lehrer, dass im JeKi- wie auch im
Fachunterricht weniger die Aufrechterhaltung und Herstellung von Schwung und
Reibungslosigkeit eine Rolle spielt, sondern eher die ruhige und routinierte sowie
regelgeleitete Lernumgebung (vgl. Tab. 8).

Tabelle 8: Haufigkeitsverteilung der Lehrkraftaussagen zur Klassenfiihrung

.. n 23 n 13 N 36
Klassenfiihrung
Musik JeKi Deutsch JeKi Fach JeKi
A Reibungslose 20 12 10 8 30 20
Unterrichtsabldufe (87%) (52%) (77%) (6%) (83%) (56%)
1. Vermeidung von Briichen/ 3 2 2 2 5 4
Schwung
2. ruhige/routinierte/ 18 11 10 8 28 19
regelgeleitete Lernumgebung
B Verantwortung férdern/ 3 3 4 2 7 5
Integration in die Lerngruppe  (13%) (13%) (31%) (15%) (19%) (14%)
1. Forderung routinierter 2 1 1 0 3 1
Kommunikation
2. Verantwortungsiibernahme 0 0 2 1 2 1
3. Beziehungsverhiltnis starken 1 2 3 1 4 3
C Uberdrussvermeidung/ 15 4 9 5 24 9
Gruppenmobilisierung (65%) (17%) (69%) (38%) (67%) (25%)
1. Variation und Beteiligung 13 3 8 3 21 7
2. Valenz und Herausforderung 5 0 0 2 5 2
3. Verstarkung 3 1 2 0 5 1
4. Lernstandorientierung 3 0 2 0 0
D Vermeidung von/ Umgang 5 5 5 5 10 9
mit Unterrichtsstérungen (22%) (22%) (39%) (31%) (28%) (25%)
1. Allgegenwartigkeit und
Uberlappung 2 3 3 1 5 3
2. Gesprache
3. Konsequentes Eingreifen/ 2 0 3 1 5 18

Bestrafen 2 3 4 3 6 18
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4.2.5 Diskussion

Die hier untersuchten Bereiche Klassenfiihrung und Lehrerkooperation legen Hypo-
thesen tiber den Zusammenhang beider Aspekte nahe. Ausgehend von den Ergebnis-
sen zur Klassenfiihrung soll dies im Folgenden dargelegt werden.

In den Interviews mit den Grundschullehrkriften werden insgesamt mehr
Klassenfiihrungsaktivitaten fiir den Fachunterricht beschrieben als fiir den JeKi-
Unterricht. Die Aspekte Uberdrussvermeidung und Gruppenmobilisierung werden
fir den JeKi-Unterricht von den Grundschullehrenden nur sehr selten als Mafinah-
me der Klassenflihrung beschrieben, wihrend sie im Fachunterricht héaufiger eine
Rolle spielen. Die Aspekte Vermeidung von und Umgang mit Unterrichtsstorungen
sowie die Aufrechterhaltung reibungsloser Unterrichtsabldufe sind, laut Aussage
der befragten Grundschullehrenden, Klassenfithrungsmafinahmen, die sowohl im
JeKi- als auch im Fachunterricht eine Rolle spielen. Die fiir den Fach- wie auch JeKi-
Unterricht beschriebenen Klassenfihrungsmafnahmen A und D (vgl. Abb. 2) stellen
Mafdnahmen dar, die in ihrer Durchfiihrung und Anwendung unabhingig von den
geplanten Unterrichtsinhalten und eingesetzten Unterrichtsmethoden sind. Anders
ist das bei den Klassenfihrungsmafinahmen B und C (vgl. Abb. 2) Diese Mafinahmen
koénnen nicht unabhéngig von Inhalt und Methode geplant und angewendet werden.
Sie sind integraler Bestandteil des Unterrichtens und kénnen nur schwer ad hoc in
der Unterrichtssituation eingesetzt werden.

Abbildung 2: Abhdngigkeit der KlassenfithrungsmaBnahmen von Methode und Inhalt

Unabhingig von Unterrichtsinhalten Integraler Bestandteil
/-methoden des Unterrichtens
L L
f ! f !
A) Reibungslose Unterrichtsabliufe B) Forderung von
- Ruhige/routinierte/regelgeleitete Verantwortungsiibernahme/Integration
Lernumgebung in die Lerngruppe
D) Vermeidung von /Umgang mit
Stérungen C) Uberdrussvermeidung/
- Konsequentes Eingreifen/Bestrafen Gruppenmobilisierung
L ) L J
Y Y
Fach- & JeKi-Unterricht Fachunterricht

Die eher reaktive Ausrichtung des Klassenfiihrungsverhaltens der Grundschul-
lehrenden wird besonders deutlich, wenn die Lehrkrifte beschreiben, dass sie sich
hauptsichlich als Verantwortliche dafiir sehen, die Aufmerksamkeit der Kinder zu
erhalten, sie zu ermahnen, an einen anderen Platz zu setzen oder vor die Tir zu schi-
cken, damit der JeKi-Unterricht von der Musikschullehrkraft storungsfrei durchge-
fahrt werden kann.
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»Ich komme zu nichts anderem als dafiir zu sorgen, dass die Kinder einigerma-
f3en leise sind, dass tiberhaupt Unterricht stattfinden kann.“ (Deutschlehrkraft
tiber den JeKi-Unterricht, B24)

Die Grundschullehrenden sehen nur wenige Moglichkeiten, sich dartiber hinaus in
den Unterricht einzubringen. An dieser Stelle 1asst sich, bei aller Vorsicht, eine Ver-
bindung zum Thema Lehrerkooperation im JeKi-Unterricht herstellen: Die wenigen
Lehrkrifte, die reflexive Gesprache zur Klassenfithrung mit der Musikschullehrkraft
fihren, sprechen eher von Ratschldge-Geben und Problemaustausch, der unmittel-
bar nach der Unterrichtssituation stattfindet. Um jedoch auch Klassenfithrungsmaf-
nahmen im JeKi-Unterricht zu etablieren, die integraler Bestandteil des Unterrich-
tens sind, miissten die Grundschullehrenden bereits vor dem Unterricht wissen, in
welcher Form und an welcher Stelle MafRnahmen der Klassenfithrung zum Einsatz
kommen koénnten. Hierzu wire eine engere Zusammenarbeit nétig. In Bezug auf
das beschriebene Kooperationsverhalten der befragten Grundschullehrerinnen und
-lehrer zeigt sich jedoch, dass intensive Kooperationsformen, die fiir den Fachun-
terricht durchaus eine Rolle spielen, fiir den JeKi-Unterricht nur selten beschrieben
werden.

Fiir den JeKi-Unterricht findet, laut Aussage der befragten Grundschullehrenden,
kaum institutionalisierte Kooperation statt. Auch die eher anlassbezogene Zusam-
menarbeit vor und nach dem Unterricht sowie die Kooperation im Unterricht wer-
den kaum stirker als arbeitsteilig realisiert. Eine enge ko-konstruierende Kooperati-
on wird fiir den JeKi-Unterricht kaum beschrieben.

Ahnliche Ergebnisse kénnen auch andere Forschergruppen, die sich mit der Ko-
operation im JeKi-Unterricht auseinandergesetzt haben, aufzeigen. So kommen Be-
ckers & Beckers (2008) in ihrer Lehrerbefragung zu dem Ergebnis, dass die Kooperati-
on zwischen Grund- und Musikschullehrkraft als wichtiger Faktor eines gelingenden
JeKi-Unterrichts gesehen, diese jedoch durch verschiedene Stérfaktoren gehemmt
wird. Dazu zédhlen die befragten Musikschullehrenden die geringe Bereitschaft zur
Kommunikation auf Seiten der Grundschullehrenden sowie fehlende Organisations-
strukturen. Damit einher geht die Beschreibung eines problematischen Fithrungs-
stils im JeKi-Unterricht (Beckers & Beckers, 2008, S. 176). Weitere Studien zur Ko-
operation im JeKi-Unterricht zeigen, dass die Grundschullehrenden sich nur in sehr
geringem Mafle an der Planung und Durchfithrung des JeKi-Unterrichts beteiligen,
gleichzeitig wilinschen sich jedoch mehr als ein Drittel der befragten Grundschul-
und Musikschullehrerinnen und -lehrer eine gemeinsame Unterrichtsplanung und
vorbereitung (Kulin & Ozdemir, 2011, S. 17f)). Klassenfithrung in organisatorischer
und disziplinarischer Form wird von den befragten Lehrkriften als Sollzustand
mehrheitlich als Aufgabe der Grundschullehrkraft beschrieben, obwohl Grundschul-
wie auch Musikschullehrkrifte sich zum Zeitpunkt der Befragung als organisatorisch
und disziplinarisch Aktive im JeKi-Unterricht beschreiben (Kulin & Ozdemir, 2011,
S. 20f.). Hier zeigt sich, dass vor allem divergente Vorstellungen beziiglich der Rol-
len- und Aufgabenverteilung im JeKi-Unterricht vorherschen. Wahrend sich in der
Befragung von Lehrendentandems im GeiGe-Teilprojekt Kéln (Lehmann, Hammel
& Niessen, 2012, S. 199ff.) auf der einen Seite einige Musikschullehrende wiinschen
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wiirden, stirker die Aufgaben zu teilen und kompetenzerginzend zusammenzuar-
beiten, beschreiben andere Musikschullehrende, dass sie die Grundschullehrkraft
ausschliefilich dafiir brauchen, damit sie bei disziplinarischen Problemen eingreift.
Die Autorinnen zeigen auf, dass es durch fehlende Absprachen und Méglichkeiten
der Zusammenarbeit zu einer Art , Teufelskreis“ kommt, in dem die Erwartungen der
Grund- wie auch der Musikschullehrenden an den JeKi-Unterricht enttduscht wer-
den, in dem ein Eingreifen oder Einmischen aber abgelehnt wird, um dem Tandem-
partner bzw. der Tandempartnerin nicht zu nahe zu treten (Lehmann et al,, 2012, S.
199ff.; Niessen, in diesem Band).

In diesen sowie den Befunden des vorliegenden Beitrags zeigt sich das Potenzial,
das viele Lehrende in der Tandemarbeit sehen und fiir den reguldren Fachunter-
richt teilweise ausschopfen, jedoch fiir den JeKi-Unterricht bisher nicht ausreichend
nutzen kénnen. Eine gezielte Planung von Unterrichtsinhalten und -methoden im
Zusammenhang mit einer den Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler so-
wie den Inhalten und Methoden der Unterrichtssituation angepassten Klassenfiih-
rung kann ohne eine Institutionalisierung der Zusammenarbeit und Absprache der
gemeinsamen Ziel- und Aufgabenvorstellungen nicht stattfinden. Das Fehlen dieser
Moglichkeiten konnte ein Grund dafiir sein, dass die Grundschullehrenden fiir den
JeKi-Unterricht vermehrt unterrichtsunabhédngige und keine unterrichtsintegra-
tiven Klassenfiihrungsmafinahmen beschreiben. Die individuelle Férderung jedes
einzelnen Schiilers und jeder einzelnen Schiilerin bedarf jedoch der Integration von
Inhalt und Methode in ein unterrichtliches Gesamtkonzept, das Aspekte einer pro-
aktiven Klassenfiihrung ebenso beriicksichtigt, wie Diagnostik, Differenzierung und
die Ermoglichung selbstregulierten Lernens (Cloppenburg & Bonsen, 2012, S. 175).
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4.3 Die Sicht von JeKi-Lehrenden auf den Unterricht im ersten
Schuljahr des Programms Jedem Kind ein Instrument
Anne Niessen

Im Kolner Teilprojekt des Verbundvorhabens GeiGe wurde mit qualitativen Metho-
den die Sichtweise von JeKi-Lehrenden erforscht, und zwar vor allem im Hinblick auf
Moglichkeiten individueller Férderung von Schiilerinnen und Schiilern im ersten
JeKi-Jahr. Bei der Auswertung der Daten stellte sich allerdings als Erstes heraus, dass
das Nachdenken der JeKi-Lehrenden Gber diese Thematik in starkem Mafie von der
Reflexion der Zusammenarbeit im Lehrendentandem tiberdeckt wurde. Im Sinne der
Offenheit und Flexibilitéit qualitativer Forschung wurde deshalb zunichst das Thema
der Kooperation im Lehrendentandem des ersten JeKi-Jahres samt den bestimmen-
den Rahmenbedingungen genauer beleuchtet - auch und gerade im Hinblick auf die
Frage, inwiefern es fiir die konkrete Gestaltung des Unterrichts von Relevanz ist (vgl.
Kap. 4.3.2 und 4.3.3). Erst in einem zweiten Schritt wurde die individuelle Férderung
in den Blick genommen, deren bedeutsame Aspekte sich wiederum folgenden Fra-
gen zuordnen liefRen: Welche Rolle spielt im JeKi-1-Unterricht die grofie Lerngrup-
pe? (vgl. Kap. 4.3.4) Welche Bedeutung besitzt die Heterogenitit der Schiilerschaft?
(vgl. Kap. 4.3.5) Und schlieRlich: Welcher Stellenwert kommt aus Perspektive der Leh-
renden der individuellen Férderung im ersten JeKi-Jahr zu? (vgl. Kap. 4.3.6)

4.3.1 Forschungsfragen und -methoden

Im Rahmen des Kolner Teilprojekts wurden zwolf leitfadengestiitzte Interviews mit
Musikschullehrenden und Grundschullehrenden gefithrt und nach der Grounded
Theory-Methodologie ausgewertet;” in ihnen wurde vor allem gefragt nach den Zie-
len der Lehrenden und ihren Erwartungen an JeKi, nach ihren ersten Erfahrungen mit
dem Programm, ihrem Konstrukt individueller Férderung sowie nach dessen Bedeu-
tung fir den JeKi-Unterricht. Die Daten wurden transkribiert® und mithilfe des Pro-
gramms ATLAS.ti zur Vorbereitung der Theoriebildung einzelfalliibergreifend offen,
axial und selektiv kodiert. Im Rahmen des Forschungsprozesses wurde als Mafinahme
einer formativen Evaluation eine Fortbildungsveranstaltung fiir JeKi-Lehrende des
ersten Schuljahres durchgefiihrt, deren Ergebnisse die Datenerhebung ergénzten.
Die Reichweite der im Folgenden referierten Ergebnisse geht {iber die blo-
e Zahl der zwolf befragten Probanden hinaus. Die Ergebnisse, die in der Ana-
lyse der Interviews erzielt wurden, gewinnen ihre Bedeutung tber die Inten-
sitit und methodische Kontrolliertheit der Auswertung: Was im Folgenden
vorgestellt wird, beruht auf der Kodierung der Daten in dreifacher Weise, auf der

7  Dabei folgt das Vorgehen im Wesentlichen der Auspriagung der Grounded Theory, wie sie von
Strauss & Corbin (2003) entwickelt wurde. Genauere Hinweise zum Prozedere finden sich in Leh-
mann, Hammel & Niessen (2012) sowie in Niessen, 2013a und 2013b.

8 Die Interviews wurden von der Projektmitarbeiterin Katharina Lehmann gefiihrt und transkri
biert.
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Kategorienbildung und auf der permanenten Riickbindung der erzielten theo-
retischen Erkenntnisse an die Daten (u. a. Glaser & Strauss, 1998; Strauss, 1994).
Die in diesem Text spirlich verwendeten Zitate sollen zumindest exemplarisch
die Nachvollziehbarkeit der Erkenntnisse gewihrleisten: Es werden nicht etwa
einzelne Lehrendenduflerungen zur Meinung aller erklirt, sondern in den Zitaten
offenbaren sich Aspekte, die dazu dienen, wichtige Kategorien bzw. deren Dimensio-
nen zu illustrieren und deren ,,Gegriindetheit” in den Daten punktuell offenzulegen.
Im Aufbau des vorliegenden Textes ldsst sich die Struktur des Forschungsprozesses
zumindest in groben Ziigen nachvollziehen: Tatsichlich wurden erst die Interviews
kodiert, wobei mit zeitlicher Verzogerung eine immer genauere Klarung der zentra-
len Begriffe mithilfe entsprechender Literatur erfolgte; erst in der Phase der Theorie-
erstellung wurde schlieflich die musikpadagogische Diskussion gezielt mit der im
Forschungsprozess entstehenden materialen Theorie (Glaser & Strauss, 1998, S. 85)
verbunden. Dieses Vorgehen verhinderte eine blofle Deduktion theoretischer Kate-
gorien und deren ,Wiederfinden“ in den Daten (Striibing, 2008). Stattdessen half die
theoretische Klarung wihrend der Auswertung dabei, neue Beziehungen zwischen
den zentralen Kategorien und ihren Dimensionen zu erschliefen.

4.3.2 Die Rahmenbedingungen des ersten JeKi-Jahres®

Das erste Jahr des musikpadagogischen Programms Jedem Kind ein Instrument ist in
mehrfacher Hinsicht an einer Schnittstelle zwischen Grundschule und Musikschule
angesiedelt: Der JeKi-Unterricht findet in den Grundschulen statt und muss dort in
den Schulalltag eingebunden werden. Er ist mafgeblich von der Stiftung Jedem Kind
ein Instrument und den Musikschulen gepragt und fithrt Musikschul- und Grund-
schullehrende im ersten Unterrichtsjahr in sogenannten Lehrendentandems zusam-
men. Deshalb lohnt es sich, diese Rahmenbedingungen gesondert in den Blick zu
nehmen, und zwar aus Sicht der Lehrenden: Wie nehmen sie das Programm JeKi in
den Grundschulen wahr?

Die JeKi-Stiftung setzt die Rahmenbedingungen des JeKi-Programms und bietet
Fortbildungen an, aber sie stellte zu dem Zeitpunkt, zu dem die Interviews gefithrt
wurden, weder Unterrichtsmaterial zur Verfiigung noch ein musikpddagogisches
Konzept. JeKi ist in der Wahrnehmung der Lehrenden vor allem als Idee prisent, die
in der Regel positiv bewertet wird: Immer wieder hervorgehoben wird JeKi als Chan-
ce fur alle Schiilerinnen und Schiiler, eine Vielzahl von Instrumenten kennenzuler-
nen und ein selbst gewihltes Instrument zu erlernen, und zwar vor allem fiir dieje-
nigen Kinder, deren Eltern sich Instrumentalunterricht sonst nicht leisten kdnnten
oder fiir die die organisatorischen Hemmschwellen zu grof wiren.

Einige der Befragten duflern, im JeKi-Programm allerdings mit Schwierigkeiten
zu kdmpfen, die in der positiven ,,Auffenwirkung'® (ML 3) von JeKi nicht vorkommen.

9 Sehrviel ausfithrlicher werden die in diesem Kapitel zusammengefassten Ergebnisse in dem Text
Niessen, 2014 dargestellt.

10 In diesem Unterkapitel macht der Kursivdruck Lehrendenédufierungen kenntlich.
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Am intensivsten thematisiert wird die fehlende Zeit: Sie fehle in den JeKi-1-Stunden
selbst, in der Vorbereitung, fiir Fortbildung, vor allem aber fiir Absprachen mit den
Tandempartnerinnen bzw. Tandempartnern. Die Lehrenden betrachten diesen Um-
stand als ,,Fehler” (ML 10): Die meisten Befragten bereiten ihren Unterricht dennoch
aufwendig vor und entwickeln dann das Gefiihl, im jeKi-Programm ,verheizt“ zu
werden (ML 10).

Kritisch bewertet wird auch die Tatsache, dass die Zahl der im ersten JeKi-Jahr vor-
gestellten Musikinstrumente und der vor Ort zur Wahl stehenden Instrumente fiir
das zweite JeKi-Jahr hiufig auseinanderklaffen. In einigen Fillen kénnen die Erst-
Kklassler erst gar nicht aus allen vorgestellten Instrumenten auswéhlen, in anderen
Fillen erhalten sie nicht Unterricht in dem von ihnen als Erstwunsch angegebenen
Instrument; beide Félle erachten die JeKi-Lehrenden angesichts der hidufig intensiv
ausgepragten Instrumentenwiinsche der Kinder als hoch problematisch.

Zwiespiltig wird das Verhéltnis des JeKi-1-Unterrichts zum Unterricht im Schul-
fach Musik beschrieben: Von fachfremd Unterrichtenden wird er als willkommene
Ergidnzung zum als defizitir eingeschitzten eigenen Musikunterricht begriifdt; die
befragten Fachlehrerinnen sehen das Verhiltnis zwischen JeKi und dem Unterrichts-
fach Musik aber weniger positiv und thematisieren eher ,,Gefahren®: Eine Fachlehre-
rin warnt vor einer ,,Monokultur®in Sachen Musik, die JeKi mit seiner Betonung des
praktischen Musizierens an den Grundschulen etablieren konnte.

Die Arbeitssituation der Grundschul- und der Musikschullehrenden gestaltet sich
unterschiedlich: Wahrend die Grundschullehrenden permanent in ,,ihrer Institution”
arbeiten und dort beheimatet sind, kommen die Musikschullehrenden nur fiir we-
nige Stunden dorthin. Fiir die Grundschullehrenden sind die JeKi-Stunden eines der
zusdtzlichen Angebote an ihrer Schule, das im Kollegium hiufig kaum zur Kenntnis
genommen wird und das sie gelegentlich in Bezug auf die Organisation als zusatz-
liche Belastung erleben; fiir die Musikschullehrenden entscheiden diese wenigen
Stunden und deren Rahmenbedingungen iiber ihre Wahrnehmung der Institution
Grundschule und des gesamten JeKi-Unterrichts. Sie empfinden ihre eigene Situa-
tion an den Schulen als ,Gaststatus“!!- ein Zustand, der positiv wie negativ wahrge-
nommen werden kann, aber gerade im Konfliktfall ihre schwache Position markiert.

4.3.3 Das Lehrenden-Tandem im JeKi-Unterricht des ersten
Schuljahres™

Beim Blick auf die Rahmenbedingungen wurde schon deutlich: Das Tandem spielt
im JeKi-1-Unterricht eine besondere Rolle. Identifizierbar ist ein probandeniiber-
greifendes Muster: Dieses schreibt den Grundschullehrenden vor allem die Rolle de-
rer zu, die sich um einen moglichst storungsfreien Verlauf des Unterrichts kiimmern,
wihrend die Musikschullehrenden eher fiir die inhaltlichen Aspekte des Unterrichts

11 Dieser Begriff fungiert als ,Schliisselkategorie” (Strauss, 1994, S. 109) fir diesen Bereich.

12 In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Zusammenarbeit der Verfasserin mit Katharina
Lehmann und Lina Hammel zusammengefasst (Lehmann, Hammel & Niessen, 2012; Niessen &
Lehmann, 2012).
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verantwortlich zu sein scheinen.’*Eine intensive oder gar gemeinsame Reflexion iiber
Unterrichtsmethoden oder der Austausch tiber einzelne Schiilerinnen und Schiiler
- beides wichtige Voraussetzungen fiir das Gelingen von individueller Férderung -
wird durch diese Aufgabenverteilung gehemmt, wenn nicht gar verhindert, was den
Intentionen des JeKi-Programms diametral widerspricht."

Begriffsklairung Lehrendentandem

Fiir das gemeinsame Unterrichten zweier Lehrkrafte gibt es unterschiedliche Begrif-
fe: Team-Teaching oder Doppelbesetzung®®, Tandem oder Kooperation. Erziehungs-
wissenschaftliche Definitionen von Kooperation sind hiufig stark normativ aufge-
laden (z. B. Grisel et al., 2006, S. 206; Heymann, 2007, S. 6-7; Bastian & Seydel, 2010, S.
6). So sinnvoll das in padagogisch-didaktischer Literatur erscheinen mag, so proble-
matisch stellt es sich im Rahmen einer empirischen Untersuchung dar. Im Folgen-
den wird deshalb der Begriff Lehrendentandem verwendet, der auch von der JeKi-
Stiftung verwendet wird: Mit Tandem sind die beiden Lehrenden der Musikschule
und der Grundschule gemeint, die im Sinne der JeKi-Stiftung ,gemeinsam“*® fiir den
JeKi-Unterricht eines ersten Schuljahres verantwortlich sind.

Ergebnisse zum Lehrendentandem

Zunichst ist festzuhalten, dass die Erwartungen an die Zusammenarbeit und die
Aufgabenverteilung im Tandem in den Auflerungen der befragten JeKi-Lehrenden
stark divergieren, und dies nicht nur zwischen den Musikschul- und Grundschulleh-
renden, sondern auch innerhalb dieser Berufsgruppen. Umso mehr dhneln sich aber
die Erfahrungen im Alltag: Zumeist ohne klare Absprachen gestaltet in der Regel die
Musikschullehrkraft mafigeblich den Unterricht, wihrend die begleitende Grund-
schullehrkraft vor allem fiir den Umgang mit Unterrichtsstérungen zustindig ist. In
wenigen Fillen erfiillen sich damit die gegenseitigen Erwartungen der Lehrenden an
das Tandem; bei vielen JeKi-Lehrenden aber werden die Erwartungen so enttiuscht.

Im Phianomen des ,Eingreifens®, das zwar nur eine bestimmte, eng umgrenzte Si-
tuation bezeichnet, treten die Probleme, die bei nicht gut funktionierenden Tandems
eine Rolle spielen kdnnen, wie unter einer Lupe deutlich hervor: Einige Grundschul-

13 Siehe dazu u. a. Kulin & Ozdemir (2011) und Franz-Ozdemir (2012).

14 Zu Einzelheiten siehe auch die Homepage des Programms, verfiigbar unter http://www.jekits.
de/programm/jeki/informationen/ [06.05.2015].

15 Michael Schwager ordnet den Begriff der Doppelbesetzung eher dem gemeinsamen Unterricht
von Sonderschul- und Regelschullehrkraft zu, dessen Ziel darin besteht, ein gemeinsames Ler-
nen Uberhaupt erst zu ermoglichen, wihrend der Begriff des Team-Teaching vorwiegend an Re-
gelschulen verbreitet ist und eher dem Wunsch der gegenseitigen Unterstiitzung von Lehrenden
der gleichen Profession entspringt (Schwager, 2011, S. 93).

16 Zu Einzelheiten siehe auch die Homepage des Programms, verfiigbar unter http://www.jekits.
de/programm/jeki/informationen/ [06.05.2015].
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lehrende haben den Eindruck, dass ihre Tandempartner bzw. Tandempartnerinnen
mit der Stundengestaltung gelegentlich iiberfordert sind, sodass sie am liebsten in
den Unterricht eingreifen wiirden. Diesem Bedirfnis steht aber ihre Befiirchtung
entgegen, dadurch der Tandemlehrkraft zu nahe zu treten und ihre Autoritit gegen-
iber den Kindern zu untergraben. Mehrere Grundschullehrende beschreiben diese
Situation als ,,Gratwanderung“ (GL 1). Die Musikschullehrenden wiederum wiin-
schen sich zwar Unterstiitzung durch die Grundschullehrkraft, konnen sich aber
tatsdchlich vor den Kopf gestofien fiihlen, wenn die Tandemlehrkraft in ihr Unter-
richten eingreift. Aber sogar wenn die Tandemlehrkraft passiv bleibt, kann das die
Musikschullehrenden verunsichern: ,Wenn die Tandemlehrerin ... nur abweisend
dasitzt ..., weif§ [man] nicht: Werden die Kinder observiert oder ich?“ (ML 3).

Als Griinde fiir diese Problematik lassen sich der fehlende Austausch zwischen
den Tandemlehrkriften und das nicht ausgearbeitete musikpadagogische Konzept
der Mafinahme identifizieren. Dariiber hinaus wirken sich weitere Faktoren je nach
Ausprigung positiv bzw. negativ auf das Gelingen der Zusammenarbeit im Tandem
aus: Zu den Faktoren, auf die Lehrende kaum Einfluss haben, gehéren die Haltung
der Grundschulleitung, die materielle Ausstattung der Schule und Zeit fir Abspra-
chen und Vorbereitung rund um die jeweiligen JeKi-Stunden. Alle anderen Rahmen-
bedingungen kénnen oder konnten auf der Ebene der Lehrendentandems durch
eine angepasste Aufgabenverteilung ausgeglichen werden.

Um die konkreten Erwartungen nédher analysieren zu konnen, aber auch im
Hinblick auf eine konzeptionelle Weiterentwicklung der Zusammenarbeit im
JeKi-Tandem wurde die formative Evaluation im Teilprojekt Kéln dazu genutzt,
die inhaltlichen Aufgaben zu identifizieren, die im JeKi-Unterricht aus Sicht der
Lehrenden anfallen (Lehmann et al,, 2012). Dabei und im Prozess der Auswertung
der Interviews stellte sich heraus: Angesichts der oben beschriebenen statischen wie
auch der variablen Rahmenbedingungen der jeweiligen Tandems kdnnen die Auf-
gaben, die im JeKi-Unterricht des ersten Schuljahres anfallen, nicht in allen Fillen
gleich auf die beiden Lehrenden aufgeteilt werden. Eine solch starre Aufteilung wi-
derspriache auch den Intentionen der JeKi-Stiftung: Die Initiatoren gehen eigentlich
davon aus, dass die gegenseitige Ergdnzung der verschieden ausgebildeten Lehr-
krifte ,eine intensive Zusammenarbeit und eine optimale Unterrichtsbetreuung
der Kinder” erméglicht.'” Eine wichtige Voraussetzung fiir eine intensive Zusam-
menarbeit ist aber - so stellte es sich in der Auswertung der Interviews heraus - das
Treffen klarer Absprachen im Tandem unter Beriicksichtigung der jeweiligen Rah-
menbedingungen.

Trotz der unterschiedlichen Erwartungen, der verunsichernden Erfahrungen,
der ungeklirten Zustindigkeiten und hemmenden Rahmenbedingungen steckt
aus Sicht aller Beteiligten aber enormes positives Potenzial im Tandem. Die meisten
Lehrkrifte gehen sogar davon aus, dass das erste JeKi-Jahr nur zu zweit zu bewéltigen
ist, was unter anderem mit ihrer Wahrnehmung zusammenhéngt, dass das Unter-
richten grofier Lerngruppen in JeKi-1 eine besondere Herausforderung darstellt.

17 Zu Einzelheiten siehe auch die Homepage des Programms, verfiigbar unter http://www.jekits.
de/programm/jeki/informationen/ [06.05.2015].
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4.3.4 Das Unterrichten groRer Lerngruppen im ersten JeKi-Jahr®

Mit ,grofien Lerngruppen” sind hier Gruppen in Klassenstirke gemeint. In NRW be-
tragt der Richtwert fiir eine Grundschulklasse 28 Schiilerinnen und Schiiler; Musik-
schullehrende haben in der Regel in der Musikalischen Fritherziehung ein Dutzend
oder weniger Kinder. Sie empfinden Schulklassen als grof}, im Verhiltnis zu dem, was
sie als ihren musikpiddagogischen Auftrag wahr- und auch annehmen, als zu grof2.
Schwierigkeiten erleben sie weniger in Stunden, die sie vollkommen frei gestalten
konnen, als vielmehr in den JeKi-Stunden, die der Vorstellung der Instrumente
gewidmet sind. Der faktische Rahmen des JeKi-Programms setzt das Ziel, dass die
Schilerinnen und Schiler eine bestimmte Auswahl an Instrumenten kennenlernen,
die in ,Instrumentenpaketen“jeweils einige Wochen in der Klasse zur Verfiigung ste-
hen. Wahrend dieser Zeit suchen die Musikschullehrenden nach Méglichkeiten, den
Kindern Erfahrungen im Umgang mit den Instrumenten zu ermdoglichen. Thnen ist
in der Regel wichtig, dass die Kinder einen Ton erzeugen, allein, damit sie ein Erfolgs-
erlebnis mit dem Instrument verbinden. Das ,richtige” Spiel finden die Lehrenden
dabei allerdings nicht so bedeutsam wie eine moglichst weitgehende Erkundung der
Klangmoglichkeiten eines Instruments. Aber nicht allen Schiilerinnen und Schiilern
steht ein Instrument zur Verfligung: Pro Paket gibt es fiinf bis zehn Instrumente, aber
die kénnen nicht einfach an die Schiilerinnen und Schiiler verteilt werden. Die Leh-
renden berichten von unterschiedlichen Méglichkeiten bzw. Inszenierungsmustern:
Sie stellen Instrumente frontal vor, sie geben eines oder mehrere Instrumente her-
um, sie binden sie in Klassenmusiziersitze ein, sie teilen die Klasse in Kleingruppen
oder, falls die Tandemlehrkraft sich aktiv beteiligt, in zwei Hélften (siehe auch die
Ergebnisse der GeiGe-Videostudie, Kranefeld, Heberle & Naacke, in diesem Band).
Aber sie konnen nicht verhindern, dass die Schiilerinnen und Schiiler nur kurze Zeit
mit den Musikinstrumenten in Kontakt treten konnen. Wer gerade kein Instrument
hat, wird mit Ausmalbildern oder Arbeitsblattern beschiftigt oder anderweitig von
der Grundschullehrkraft betreut. Musikalisches Lernen kann dabei kaum stattfin-
den, denn wenn nicht zufillig ein zweiter Raum zur Verfiigung steht, konnen sich
diese Kinder nur still beschiftigen - und sind dabei hiufig abgelenkt, weil sie das
Ausprobieren ihrer Mitschiilerinnen und Mitschiiler héren und mitverfolgen. In die-
sem Szenario kimpfen die Musikschullehrenden mit zwei Schwierigkeiten: So ha-
ben sie einerseits das Gefiihl, dass sie den Unterrichtsstérungen'®, die in den grofden
Gruppen auftreten, nicht addquat begegnen kdnnen. Manche beschreiben die Situa-
tion, vor 30 Kindern zu stehen, gar als existenzielle Herausforderung. Ihre Strategien
fir den Umgang mit unruhigen Kindern in der Musikschule sind in der Schulklasse

18 Die Ergebnisse, die in diesem Kapitel zusammengefasst werden, konnen ausfithrlicher nachgele-
sen werden in Niessen (2013a).

19 Der Begriff Unterrichtsstorungen ist nicht unproblematisch, weil er die Perspektivenabhingig-
keit des Phdnomens nicht addquat erfasst. Eine ,Storung” liegt erst vor, wenn jemand eine solche
feststellt; das kann bei Lehrenden und den einzelnen Schiilern durchaus unterschiedlich sein. Im
vorliegenden Kontext geht es um die Perspektive der Lehrenden, die im schulischen Alltag in der
Regel diejenigen sind, die dartiber entscheiden, was als Unterrichtsstorung gilt (Nolting, 2012, S.
12-15). ML 5 beispielsweise berichtet davon: In Klassen mit bis zu 30 Kindern in JeKi-1 gebe es
L,immer wieder Stérungen”
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nicht oder kaum realisierbar. Andererseits leiden sie darunter, dass es ihnen vor al-
lem in der Phase der Instrumentenvorstellung nicht gelingt, den Unterricht so zu
gestalten, dass allen Kindern geniigend Lerngelegenheiten und intensive Lernzeiten
zur Verfiigung stehen. Dahinter steht ihre Frage nach ,,gutem” JeKi-1-Unterricht im
Sinne eines Unterrichts, der fir die Kinder sinnvolle Lern- und Erfahrungsmoglich-
keiten er6ffnet, was den befragten Musikschullehrenden ihrer eigenen Einschitzung
nach in der Regel nicht zu ihrer Zufriedenheit gelingt.

Begibt man sich nun auf die Suche nach Griinden fiir diese als schwierig be-
schriebene Situation, kann man sicherlich darauf verweisen, dass die Musikschulleh-
renden in ihrer Ausbildung nicht auf den Umgang mit Gruppen in Schulklassenstér-
ke vorbereitet wurden und dass sie in ihrer bisherigen Berufstitigkeit damit keine
Erfahrungen sammeln konnten.?® Zusitzlich ist allerdings zu konstatieren, dass die
Rahmenbedingungen des JeKi-1-Unterrichts besonders einengende Vorgaben set-
zen. Selbst Musiklehrkrifte der Grundschulen dufiern Ratlosigkeit auf die Frage, wie
die Instrumentenvorstellung fir alle Kinder ansprechend und lernintensiv gestaltet
werden kénnte. Das Programm JeKi setzt aber nicht nur die Rahmenbedingungen,
sondern de facto auch die Inhalte des Unterrichts und das ,,unscharfe Ziel, in der
Phase der Instrumentenvorstellung die Wahl des je eigenen Instruments vorzube-
reiten, was mit der Vorgabe des Unterrichts im Klassenverband kaum zu vereinbaren
ist. Die Auswirkungen dieses Dilemmas spiiren vor allem die Musikschullehrenden
sehr deutlich.

Es konnten aber auch Schilderungen gelingenden JeKi-Unterrichts mit grofien
Lerngruppen in den Interviews identifiziert werden?: Eine Musikschullehrerin rea-
lisiert in ihrem Unterricht ein hohes Tempo und setzt gezielt Bewegungsspiele und
-libungen ein. Zudem haben die Lehrenden sich abgesprochen und sind bei der In-
strumentenvorstellung beide aktiv. Als glinstig fiir gelingenden Unterricht werden
auch spielerische Elemente und Geschichten geschildert, die die Aktivitdten der Kin-
der in einen Sinnzusammenhang stellen. Vor allem die Grundschul-, aber auch die
Musikschullehrenden betonen, dass Regeln im Klassenraum und eine gewisse Kon-
sequenz in ihrer Durchsetzung wichtig sind.

Die genannten Aspekte, aber auch die hier aus Platzgriinden nicht zitierten Schilde-
rungen von Problemen lassen sich fruchtbar mit erziehungswissenschaftlichen The-
orieansiatzen zum Thema ,Klassenfithrung“? verbinden, wobei hier dem ,integra-

20 Die Musikschullehrenden dieses Samples haben allerdings alle einen Studiengang absolviert, in
dem sie auf den (in fast allen Fillen: musikbezogenen) Umgang mit Gruppen vorbereitet wurden.

21 Als Beleg fir das Gelingen von Unterricht werden eine geringe Zahl von Unterrichtsstorungen
angefiihrt und die hohe Beliebtheit des JeKi-Unterrichts bei den Kindern - in piddagogischen
Begriffen also in erster Linie ein hoher Grad von Beteiligung und Motivation der Schiiler.

22 Statt des Begriffs ,Klassenfithrung” findet in der deutschsprachigen erziehungswissenschaftli-
chen Literatur auch der Begriff des , Klassenmanagements“ Verwendung, vor allem um die ne-
gativen Konnotationen zu vermeiden, die mit dem Begriff ,,Fiihrung® in Deutschland verbunden
sind. Auch in deutschsprachiger Literatur findet man bisweilen die englische Form des ,class
room management”, Betrachtet man die Entwicklungsphasen der Forschung zum ,,class room
management*, wird allerdings deutlich, dass der Begriff der ,Klassenfithrung®, wie er von Kounin
verstanden und von Helmke aufgegriffen wurde, dem aktuellen englischsprachigen Verstidnd-
nis des ,,class room management” in vielen Aspekten, wenn auch nicht vollstindig, entspricht
(Schénbéchler, 2008, S. 21-23).
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tiven Ansatz“ von Andreas Helmke gefolgt werden soll: Er versteht Klassenfithrung
weder blof als Reaktion auf Stérungen noch formal als die Tatigkeit des Klassen-
lehrers bzw. der Klassenlehrerin; vielmehr umfasse sie ,praventive, proaktive und
reaktive Elemente“ der Lehrertitigkeit (Helmke, 2009, S. 172). Einen Meilenstein
in der Beschiftigung mit diesem Thema stellt bis heute eine Ver6ffentlichung von
Jacob Kounin aus den 1970er Jahren dar, der zunéchst in einem experimentellen
Design mit einer Untersuchung der gruppenspezifischen Wirkungen von Diszip-
linierungsmafnahmen begann. Schliefilich verfolgte er einen ,mehr 6kologisch
orientierten Ansatz beim Studium von Problemen der Klassenfiihrung®, indem er
Videomitschnitte von Unterricht daraufhin untersuchte, inwiefern die Klassenfiih-
rung der Lehrperson und das Handeln der Schiilerinnen und Schiiler erkennbare
Zusammenhinge aufwiesen (Kounin, 2006, S. 147). Die eben zusammengefassten
Schilderungen von JeKi-1-Unterricht lassen sich einigen der von Kounin als rele-
vant identifizierten Dimensionen der Klassenfithrung zuordnen (Niessen, 2013a),
u. a. ,Reibungslosigkeit des Aktivititsflusses“ und ,,Schwung” (Kounin, 2006, S. 105)
sowie ,Gruppenmobilisierung®, womit gemeint ist, ,in welchem [Ausmaf}; AN] der
Lehrer nichtaufgerufene Schiilerinnen und Schiiler in die Ubungsarbeit mitein-
zubeziehen, sie bei Aufmerksambkeit, bei der Stange, ,auf dem Posten‘ zu halten ver-
sucht” (Kounin, 2006, S. 124).

4.3.5 Die Heterogenitat von Schiilerinnen und Schiilern
im ersten JeKi-Jahr*

In den Programmstandards von JeKi in Nordrhein-Westfalen ist festgeschrieben,
dass sich die Aufmerksamkeit besonders auf Kinder richten soll, die ,aus bildungs-
fernen oder finanzschwachen Familien“ stammen; aus diesem Grund befreit die Stif-
tung ,,Empfanger von staatlichen Transferleistungen“ von den Teilnahmegebiihren
und vermittelt bei Bedarf weitere Fordermoglichkeiten.® Damit bekennt sich die
JeKi-Stiftung zum Prinzip der Verteilungsgerechtigkeit®: Angestrebt wird nicht eine
formelle Gleichbehandlung aller, sondern eine besondere Unterstiitzung derjenigen
Familien, deren Kinder ohne eine besondere Unterstiitzung moglicherweise von der

23 Die Ergebnisse, die in diesem Kapitel zusammengefasst werden, konnen ausfiihrlicher nachgele-
sen werden in Niessen, 2013b.

24 ZudenProgrammstandardszujedem Kind ein Instrument (giiltigab Schuljahr 2011/2012) sieheauch
die Homepage der Stiftung, verfiigbar unter http://www.jekits.de/app/uploads/2014/10/120326_
Programmstandards_2011_2012.pdf [06.05.2015].

25 Der Begriff wird hier verstanden im Sinne der ersten der beiden ,,alltagsweltlichen Vorstellung[en]
von Gerechtigkeit“in der ,,,post-PISA Diskussion‘, die Stojanov anfiihrt: ,als Ausgleich primérso-
zialisatorischer Ungleichheiten” (Stojanov, 2007, S. 30). Jiirgen Vogt verweist auf die Implikatio-
nen des Begriffs (Vogt, 2009, S. 42-45), die hier letztlich die Zielbestimmung des JeKi-Programms
betreffen: ,Wer also Verteilungsgerechtigkeit auch fir den Musikunterricht einfordert, muss im-
mer schon {iber ein Konzept von Ungleichheit und damit verbundener Ungerechtigkeit auf der
Basis eines oder mehrerer konsensfihiger musikspezifischer Bildungsziele verfiigen (Vogt 2009,
S.45) Zu Konstrukten wie Bildungs-, Verteilungs-, Teilhabe- und Anerkennungsgerechtigkeit, die
hier nicht entfaltet werden kénnen, vgl. u. a. Stojanov, 2007 und Vogt, 2013.
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Teilnahme am Programm und damit von dieser Form der kulturellen Teilhabe?® aus-
geschlossen wiren. Dahinter steckt die Annahme, dass eine solche zusétzliche Férde-
rung notig ist. Wie viele Eltern ihre Kinder an JeKi teilnehmen lassen, zeigen quan-
titative Studien (u. a. Busch, Diicker & Kranefeld, 2012); zusitzlich scheint es aber
lohnend, die Ansichten der JeKi-Lehrenden zu diesem Thema zu skizzieren, weil die
Lehrkrifte an der Schnittstelle zwischen dem Programm und den Kindern tétig sind
und direkten Einfluss auf die Chancen der Schiilerinnen und Schiler auf Teilnahme
nehmen kénnen.

Begriffsklarung zur Heterogenitat

~Heterogenitit“ist ein derartig schillernder Begriff, dass ein Blick in die pidagogische
Literatur angeraten scheint: Dabei fallt auf, dass der Begriff in der Bildungspolitik
in der Regel positiv konnotiert ist und in normativer Funktion Verwendung findet,
was von Seiten der Erziehungswissenschaft kritisch betrachtet wird” (u. a. Budde,
2012a). Ein Teil des Problems besteht darin, dass Heterogenitit nicht inhaltlich ge-
fallt ist (Budde, 2012b, S. 526) und hiufig in Formen von Opposition bearbeitet sowie
als Normabweichung zwischen ,dem Eigenen“ und ,dem Anderen“ konzipiert wird:
»Die leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiiler” beispielsweise oder ,,die Schiile-
rinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund® stellen Gruppen dar, die zwar als Teil
schulischer Heterogenitit wahrgenommen, aber vor allem als ,anders“ etikettiert
werden (Budde, 2012b, S. 527). Hier wird schon deutlich, dass Heterogenititen im-
mer im Hinblick auf bestimmte Themen konstruiert werden. Wer diese Unterschiede
festschreibt, ist u. a. eine Frage der (Deutungs)Macht (Budde, 2012b, S. 534-535).
Lehrende nehmen die Forderung nach einem ,angemessenen Umgang mit Hete-
rogenitat haufig als Belastung wahr (Kampshoff, 2009, S. 44-48; Reh, 2005, S. 81). In
der Literatur st6fit man an verschiedenen Stellen auf eine eher negative Einschét-
zung des Lehrerhandelns in dieser Hinsicht (Reh, 2005, S. 76); Klaus-Jirgen Tillmann
macht in der bundesdeutschen Lehrerschaft sogar eine ,Sehnsucht nach der homo-
genen Lerngruppe* aus (Tillmann, 2007, S. 25).

Jurgen Budde weist darauf hin, dass Lehrerinnen und Lehrer selbst beteiligt sind
an der Herstellung von Heterogenitit, am ,doing difference” in der Schule: Er ,,pla-
diert fiir eine kulturtheoretische Perspektive, die Heterogenitit nicht als ,Tatsache’
begreift, sondern als einen empirisch zu rekonstruierenden Prozess der Anwendung
von Differenzierungspraktiken® (Budde, 2012b, S. 522). Damit kniipft er an den An-
satz von Candace West und Sarah Fenstermaker an, die das alltdgliche ,,doing dif-
ference” in ethnomethodologischer Perspektive beschreiben (West & Fenstermaker,
1995). Bedeutsam ist hier der Zusammenhang verschiedener Differenzierungen, der
sich mit dem Begriff der ,Intersektionalitit” fassen ldsst: Gemeint ist ,,das Zusam-
menspiel der Differenzlinien aus der Perspektive des Subjekts.” (Kampshoff, 2009, S.

26 Zur Klirung dieses Begriffs siehe Vogt, 2013.

27 Aus Platzgriinden konnen nur ausgewidhlte Aspekte des Forschungsstandes erwahnt werden.
Eine ausfiihrlichere Darstellung findet sich bei Niessen, 2013b.



140 INSTRUMENTALUNTERRICHT IN DER GRUNDSCHULE

39)* Im vorliegenden Kontext wird der Terminus in diesem Sinne als deskriptiver
genutzt: Mit seiner Hilfe wird der Blick der Lehrenden auf die Unterschiedlichkeit
ihrer Schiilerinnen und Schiiler analysiert.

Ergebnisse zur Heterogenitat

Die Musikschul- und die Grundschullehrenden haben unterschiedliche Ausgangs-
punkte flr ihre Beobachtung der Kinder, weil die Musikschullehrenden iber mehr
instrumentalpddagogisches Fachwissen und diagnostische Kompetenz im musika-
lischen Bereich verfiigen, wihrend die Grundschullehrenden tiber die Fihigkeiten
und Lernmaoglichkeiten der Kinder in der Regel in sehr vielen verschiedenen Hin-
sichten Bescheid wissen. Beide Lehrendengruppen gehen aber mit grofier Gelassen-
heit davon aus, dass Schiilerinnen und Schiiler individuell grofle Unterschiede auf-
weisen, und bezeichnen die Heterogenitit ihrer Klassen zwar nicht ausdriicklich als
Chance, aber auch nicht als grundsitzlich problematischen Umstand. Unterschiede
bei den JeKi-Kindern machen die befragten Lehrenden u. a. aus in Bezug auf Konzen-
trationsvermdgen, Lernfihigkeit und -tempo, Leistungsvermogen, kognitive Fahig-
keiten, Gedachtnisleistungen, spezifisch musikalische Fihigkeiten (z. B. thythmische,
gesangliche), (fein-) motorische Fertigkeiten, auch Geschick in der Handhabung der
Instrumente, Sensibilitit und Sozialkompetenzen. Obwohl die Lehrenden keine Ho-
mogenititssehnsiichte hegen, empfinden sie die Heterogenitit im JeKi-1-Unterricht
in Kombination mit der GrofRe der Lerngruppen als Belastung: Die grofie Zahl der
Schiilerinnen und Schiiler verhindert in ihrer Wahrnehmung eine gute Diagnostik
und ein angemessenes Eingehen auf die Unterschiedlichkeit der einzelnen Schiile-
rinnen und Schiiler. Um dieses Problem zu mildern, wenden sich einzelne Musik-
schullehrende mit Fragen zu den Kindern an die Grundschullehrenden. Diese wie-
derum beobachten die Kinder im JeKi-Unterricht in einem Handlungsfeld, in dem
sie sie sonst nicht oder kaum kennenlernen kénnen. Sie entdecken an den Kindern
neue Seiten und erleben, dass auch diejenigen besondere Stirken und Begabungen
demonstrieren, die im sonstigen Unterricht nicht unbedingt durch gute Leistungen
auffallen.

Obwohl die befragten Lehrenden beobachten, dass einzelne Kinder geschickt mit
einem bestimmten Instrument umgehen, méchten sie die Eltern am Ubergang vom
ersten zum zweiten JeKi-Jahr im Hinblick auf die Instrumentenwahl aus unterschied-
lichen Griinden nicht beraten: die Musikschullehrenden, weil ihre Eindriicke von den
einzelnen Kindern ihnen zu flichtig erscheinen, die Grundschullehrenden, weil sie
sich fachlich nicht kompetent genug fiihlen. Die Musikschullehrenden berichten auch
davon, dass es erst gar nicht zu den passenden Gelegenheiten kommt, weil sie in der
Regel nicht an Elternabenden bzw. -gesprachen teilnehmen. Beide Lehrendengruppen

28 Jirgen Vogt erwihnt in seinen Ausfithrungen zur Heterogenitit im Musikunterricht die Theorie
der Anerkennung von Axel Honneth (1994), die in der Padagogik aufgegriffen wurde - auf deren
Bedeutsambkeit fiir den vorliegenden Kontext an dieser Stelle aber nur hingewiesen werden kann
(ausfiihrlicher Niessen, 2013b); sieche dazu auch Balzer, 2007; Balzer & Ricken, 2010; fiir die Mu-
sikpadagogik u. a. Arenhovel, 2012.
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finden es aber auch nicht so entscheidend, dass ein Kind besonderes Geschick im Um-
gang mit einem Instrument beweist, sondern bekunden groflen Respekt gegentiber
den haufig mit Nachdruck vorgetragenen Instrumentenwiinschen der Kinder.

Differenzlinien in Bezug auf die Schilerinnen und Schiiler werden nicht zur
Abwertung oder Hierarchisierung gezogen. Anders ist das in Bezug auf die Eltern-
hiuser: Auch wenn die Unterschiede, die die Lehrenden im Hinblick auf die Eltern-
hauser im Einzelnen konstruieren, vielfaltig, variabel und differenziert sind und sich
nicht zu eindeutigen interviewiibergreifend feststellbaren Klischees oder zu einer
eindeutigen Intersektionalitit verdichten lassen, sind die befragten Lehrenden umso
mehr von der immensen Bedeutung des elterlichen Unterstiitzungsverhaltens fiir
den Bildungserfolg der Kinder tiberzeugt, auch in Bezug auf das instrumentale Ler-
nen ab dem zweiten JeKi-Jahr. In einzelnen Fillen kann die Antwort auf die Frage
nach der vermuteten Unterstiitzung der Eltern sogar Grundlage fir Lehrerhandeln
sein: Wenn, wie in den Interviews berichtet, eine Lehrkraft ihr Handeln an der An-
nahme ausrichtet, dass es gar keinen Sinn ergebe, ein Kind zum Instrumentalspiel zu
ermutigen, weil seine Eltern diese Entscheidung doch nicht langfristig unterstiitzen
wirden, wird offenkundig, wie wirkmachtig solche Annahmen sind und welch fatale
Auswirkungen sie auf die Kinder haben kénnen. Gerade die Grundschullehrenden
mit ihrer breiteren Informationsbasis zu den Elternhausern kénnen auf die Frage des
Verbleibs der Kinder im JeKi-Programm Einfluss austiben - und das nicht nur in fér-
derlicher Weise. Hier wird besonders deutlich, dass das Konstruieren und Festschrei-
ben von Unterschieden einen Akt der (Deutungs-)Macht darstellt (Budde, 2012b,
S. 534-535), der im Hinblick auf weitere Bildungsbiografien folgenreich sein kann.

Das offenbart sich auch daran, dass in einzelnen Fillen mit der Bildung von Dif-
ferenzlinien (Kampshoff, 2009, S. 39) Stereotype bedient werden, wenn beispielswei-
se Kindern mit schwarzer Hautfarbe eine besondere Begabung im Trommeln zuge-
schrieben wird.?

Interessant ist die Rolle, die ,Leistung” im Kontext des Themas Heterogenitit
spielt: Als ,Ergebnis“ des JeKi-Unterrichts im ersten Jahr wird nicht ein bestimmter
Leistungsstand, sondern eine ,gute” Instrumentenwahl der Schiilerinnen und Schii-
ler angestrebt. Inhaltlich hat die Instrumentenwahl nichts mit Leistung zu tun, und
auch als Kriterium fir eine gute Wahl weisen die Lehrenden eine besonders tiber-
zeugende Leistung beim Ausprobieren des Instruments zuriick. Viel stirker scheint
im JeKi-1-Unterricht der ,Anerkennungsdiskurs® eine Rolle zu spielen: Mithilfe be-
sonderer Beitrage im JeKi-1-Unterricht kénnen in den Augen der Lehrenden sich vor
allem solche Schilerinnen und Schiiler hervortun und Anerkennung in der Gruppe
erlangen, die in anderen Fichern eher durch Lernprobleme auffallen. Bei genauerem
Hinsehen allerdings kommt auf diese Weise die eigentlich verabschiedete Bedeut-
samkeit von Leistung durch die Hintertiir wieder auf die Bithne: Indem Leistung als
»Mittel“ zur Erlangung von Anerkennung fungiert, gewinnt sie dann doch wieder
Ansehen und Bedeutung in einem Kontext, in dem die Lehrenden gerade die Freiheit
von ihr besonders wertschitzen (Niessen, 2013b).

29 Welche problematischen Implikationen darin enthalten sein konnen, zeigt ein Blick auf die
~Ambivalenz der Anerkennung* (Niessen, 2013b, 2013c).
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4.3.6 Individuelle Forderung im ersten JeKi-Jahr*®

Individuelle Férderung bezeichnet das Bemiihen um die je einzelne Schiilerin bzw.
den einzelnen Schiiler. Was, wenn nicht dieses Bestreben, macht den Kern aller Pad-
agogik aus: Jedes einzelne Kind, jeder Jugendliche soll die Chance auf eine optimale
Entfaltung seiner Personlichkeit und seiner Potenziale erhalten. Das Bemithen um
die einzelnen, je unterschiedlichen Schiilerinnen und Schiiler wird bildungspolitisch
eingefordert. Allerdings ist individuelle Férderung in einem auf Selektion ausgerich-
teten Schulsystem in Klassen mit bis zu 33 Schiilerinnen und Schiilern nicht leicht
umzusetzen. Wie gelingt ihre Realisierung im ersten JeKi-Jahr?

Begriffsklarung zur individuellen Férderung

Dem Forschungsprojekt liegt eine Definition zugrunde, die im Rahmen einer In-
terviewstudie mit Lehrenden allgemeinbildender Schulen fiir analytische Zwecke
bereits verwendet wurde: ,Unter individueller Forderung werden alle Handlungen
von Lehrerinnen und Lehrern und von Schiilerinnen und Schiilern verstanden,
die mit der Intention erfolgen bzw. die Wirkung haben, das Lernen der einzelnen
Schiilerin/des einzelnen Schiilers unter Berticksichtigung ihrer/seiner spezifischen
Lernvoraussetzungen, -bediirfnisse, -wege, -ziele und -méglichkeiten zu unterstiit-
zen“ (Kunze, 2008, S. 19) An dieser Definition sind zwei Merkmale hervorzuheben:
Zum einen lasst sie unbestimmt, ob individuelle Férderung ,erfolgreich” ist. Die
Intention, individuell zu férdern, sollte aber erkennbar sein. Zum anderen ist ent-
scheidend, dass die besonderen Lernvoraussetzungen der einzelnen Schiilerinnen
und Schiiler berticksichtigt werden. Erst wenn diese beiden Merkmale vorhanden
sind, kann im Sinne der Definition von individueller Férderung gesprochen wer-
den. Allerdings scheint eine Zuspitzung im vorliegenden Kontext sinnvoll: Die
Aufmerksamkeit kann sich bei der Auswertung von Lehrendeninterviews nur auf
die Lehrenden und deren Forderabsichten richten, nicht jedoch auf die von den
Schiilerinnen und Schiilern tatsichlich erlebte Férderung - und damit auch nicht
auf den Parameter ,Wirkung" So soll fiir das vorliegende Projekt die folgende For-
schungsfrage gelten: Handeln Lehrende im ersten JeKi-Jahr mit der Intention, ,das
Lernen der einzelnen Schiilerin/des einzelnen Schiilers unter Berticksichtigung ih-
rer/seiner spezifischen Lernvoraussetzungen, -bediirfnisse, -wege, -ziele und -mog-
lichkeiten zu unterstiitzen“ (Kunze, 2008, S. 19)?

Ergebnisse zur individuellen Férderung

Den befragten Grundschullehrenden ist individuelle Férderung als fester Bestand-
teil ihrer Arbeit insbesondere in den sogenannten Hauptfdchern der Grundschule

30 Die Ergebnisse, die in diesem Kapitel zusammengefasst werden, konnen ausfiihrlicher nachgele-
sen werden in Niessen, 2013c.
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vertraut; sie wird angesichts der grofien Heterogenitét der Schiilerinnen und Schiiler
(vgl. Kap. 4.3.5) als unabdingbar angesehen, auch wenn ihre Realisierung gelegent-
lich als aufwendig und teilweise sogar iiberfordernd beschrieben wird. Auffallend ist
allerdings die Ratlosigkeit der befragten Grundschullehrenden, wenn sie nach Maf3-
nahmen individueller Férderung im schulischen Musikunterricht gefragt werden.
Von gezielten, auf Diagnose beruhenden Mafinahmen musikbezogener individuel-
ler Lernfoérderung wird nur vereinzelt und in Ansétzen berichtet, umso intensiver
aber von Schwierigkeiten: Die Probleme beginnen offenbar schon bei der Diagno-
se; sie setzen sich fort im Umgang mit der grofien Gruppe, die es fiir die Lehrenden
erschwert, auf einzelne Schiilerinnen und Schiiler einzugehen. Diese erniichternde
Bilanz kann nicht nur auf fachspezifische Besonderheiten zurtickgefithrt werden,
die die Durchfiihrung der Maffnahmen erschweren. Stattdessen spielen die Zie-
le des schulischen Musikunterrichts in diesem Kontext eine wichtige Rolle. In den
Interviews nennen die Grundschullehrenden eine ganze Reihe aufermusikalischer
Ziele, die vor allem beim gemeinsamen Musikmachen angestrebt werden: Zuwachs
an - nicht nur musikbezogenem - Selbstvertrauen, Motivation fiir weiteres Musik-
machen, Gruppenerfahrung und die Férderung sozialer Kompetenzen.’! Was von
fachfremden Lehrenden tiberhaupt nicht und von den beiden Fachlehrenden nur
am Rande als Ziel formuliert wird, ist eine Steigerung musikbezogener Leistungen;
vielmehr finden sich in den AuRerungen der Lehrenden eine Fiille von Hinweisen
darauf, dass Musikunterricht in der Regel auf einer grundsitzlichen Ebene von der
Leistungsorientierung der anderen Facher ausgenommen wird.

Ahnliche Befunde gelten fiir das erste JeKi-Jahr, hier noch einmal dadurch ver-
stirkt, dass der JeKi-1-Unterricht nur einsttindig stattfindet und von einer Lehrkraft
erteilt wird, die die Schiilerinnen und Schiiler nicht gut kennt. Wenn doch von Maf3-
nahmen individueller Férderung berichtet wird, wird ein weites Begriffsverstind-
nis zugrunde gelegt: So bezeichnet eine Musiklehrerin es als individuelle Férderung,
wenn sie dltere JeKi-Kinder in die ersten Schuljahre einlddt - eine strukturelle Maf3-
nahme, die den unterschiedlichen Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler fiir beide
Seiten nutzbar macht. Wenn sich Mafnahmen zur Férderung musikbezogener Leis-
tung, wie im schulischen Musikunterricht, kaum ausmachen lassen, auf welche Ziele
hin wird dann Férderung im JeKi-1-Unterricht als sinnvoll angesehen? Wie es dem
JeKi-Programm entspricht, berichten die befragten Lehrenden von dem Ziel, Kin-
der an das Instrumentalspiel heranzufiihren, ihre Motivation zu stirken und ihnen
die Moglichkeit zu er6ffnen, ein Instrument zu lernen. Viel deutlicher wird aber von
dem Ziel gesprochen, dass Schiilerinnen und Schiiler im JeKi-1-Unterricht, beson-
ders stille Kinder, eine Starkung und ,Ermutigung“* erfahren sollen. Die Lehrenden
betonen aber, dass sie hier nur versuchen kénnen, eine positive Entwicklung anzu-

31 Nicht nur weil die Existenz von Transfereffekten musikalischer Betitigung fraglich ist (z. B.
Schumacher, 2006), wird hier auf diesen Begriff verzichtet: Es gehen auch nur wenige der be-
fragten Lehrenden davon aus, dass musikalische Betitigung selbst Transfereffekte hervorruft.
Sie nennen eher Ziele, die nicht durch das Musizieren selbst erreicht werden, sondern quasi ,,ne-
benbei, indem Musizieren im schulischen Musikunterricht beispielsweise ein Prozess ist, der
Abstimmung in einer Gruppe erfordert.

32 Der Begriff der ,Ermutigung” fungiert in diesem Themenbereich als Schliisselkategorie.
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bahnen; eine Grundschullehrerin formuliert im Ruckblick: , Die individuelle Forde-
rung dabei steckte sehr wahrscheinlich in jedem Kind selbst, was jedes Kind selbst
daraus gezogen hat.“ (GL 9)

4.3.7 Ausblick

Abschliefiend soll ein Blick auf das Zusammenspiel der Themen geworfen werden,
die in der Auswertung der Interviews als besonders relevant fir die Gestaltung des
Unterrichts identifiziert wurden: das Unterrichten grofier Lerngruppen, die Hetero-
genitit der Schiilerinnen und Schiiler und das Thema individuelle Forderung. Die
Lehrenden erleben den Umgang mit den grofien JeKi-1-Gruppen als Herausforde-
rung, u. a. in Bezug auf die Ermoglichung aktiver Lernzeit fiir die einzelnen Schiile-
rinnen und Schiiler und fiir konkrete Mafinahmen individueller Férderung. Auf der
anderen Seite ermoglicht die Gruppe erst, was die Lehrenden als zentrale Ziele ihrer
Arbeit nennen: Die Kinder sollen Erfahrungen in der Gruppe sammeln, ihre Position
dort finden und auf der Grundlage der Anerkennung, die ihnen als Gruppenmitglied
zuteil wird, Stairkung erfahren sowie grofiere Selbstsicherheit entwickeln. Allerdings
verdichtet sich bei der Auswertung der Daten der Eindruck, dass die Lehrenden ihre
Ziele der Situation angepasst haben. Aufschlussreich ist namlich die Reihenfolge ih-
rer Aulerungen: So verweisen sie als Antwort auf die Frage nach individueller Fér-
derung nach anfianglicher Ratlosigkeit in vielen Fillen zunachst auf die Grofie der
Gruppe, die in Kombination mit fachspezifischen Besonderheiten eine individuelle
Forderung erschwere. Dann erst kommen sie darauf zu sprechen, dass es in JeKi-1
aber eigentlich in erster Linie um die Starkung des einzelnen Schiilers bzw. der ein-
zelnen Schiilerin in der Gruppe gehe. Deshalb kann zumindest nicht ausgeschlossen
werden, dass sie die geschilderten Ziele deshalb als zentral fiir ihren JeKi-Unterricht
bezeichnen, weil die Umstdande ihnen keine andere Wahl lassen: Eine musikbezogene
individuelle Férderung, wie sie in anderen Schulfichern oder in Gruppen anderer
Grofle, beispielsweise im Rahmen der musikalischen Fritherziehung an der Musik-
schule, angestrebt und realisiert wird, halten die Lehrenden angesichts der gege-
benen Umstinde im JeKi-1-Unterricht nicht fir moglich. Oder anders formuliert:
Wenn das erste JeKi-Jahr in groflen Gruppen stattfindet, dann nimmt dieser Um-
stand unmittelbaren Einfluss auf die Zielsetzungen: Angesichts der Tatsache, dass in-
dividuelle Lernfortschritte wegen der Gruppengréfie und der Rahmenbedingungen
kaum gezielt geférdert werden konnen, wird dieses Ziel aus der Liste der relevanten
Intentionen weitgehend gestrichen. Stattdessen schiebt sich der Bezug zur Gruppe in
den Vordergrund: Mit ihm verbinden sich nun eine Reihe von Zielen, die die Lehren-
den fir ihren Unterricht formulieren.

Hier tritt die Problematik der nicht ausgearbeiteten musikpadagogischen Kon-
zeption fiir JeKi-1 erneut deutlich hervor: Wenn die Intentionen des Programms
nicht geklirt sind, nehmen die Umstdnde der padagogischen Arbeit bedeutenden
Einfluss auf die Festlegung der Ziele durch die Akteure vor Ort. So steuern de facto
die nicht durchweg als ideal empfundenen Rahmenbedingungen des Programms die
Ziele, die die Lehrenden setzen und zu erreichen hoffen. In pragmatischer Hinsicht
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mag das logisch und im Ergebnis noch nicht einmal unbedingt problematisch er-
scheinen; aber es verkehrt eine eigentlich wiinschenswerte Konsekutivkette: In pad-
agogischen Zusammenhingen wiren nicht die Ziele nach den Umstidnden, sondern
im Idealfall die Umstidnde nach den Zielen auszurichten. Dass in dieser Hinsicht im
ersten JeKi-Jahr noch Optimierungsbedarf besteht, mag die hier vorgelegte Analyse
zeigen.

Literatur

Arenhovel, S. (2012). Zur Komplexitit von Differenz. Notwendige Haltungen und
Reflexionen fiir eine diversititsbewusste Musikvermittlung in der Migrationsge-
sellschaft. In S. Binas-Preisendorfer & M. Unseld (Hrsg.), Transkulturalitdt und
Musikvermittlung. Méglichkeiten und Herausforderungen in Forschung, Kul-
turpolitik und musikpddagogischer Praxis. Musik und Gesellschaft: Bd. 33. (S.
263-284). Frankfurt/Main: Lang.

Balzer, N. (2007). Die doppelte Bedeutung der Anerkennung. Anmerkungen zum
Zusammenhang von Anerkennung, Macht und Gerechtigkeit. In M. Wimmer,
R. Reichenbach & L. Pongratz (Hrsg.), Gerechtigkeit und Bildung. Schriftenreihe
der Kommission Bildungs- und Erziehungsphilosophie in der Deutschen Gesell-
schaft fiir Erziehungswissenschaft. (S. 49-75). Paderborn: Schéningh.

Balzer, N. & Ricken, N. (2010). Anerkennung als piadagogisches Problem. Markierun-
gen im erziehungswissenschaftlichen Diskurs. In A. Schifer (Hrsg.), Anerkennung
(S. 35-87). Paderborn: Schéningh.

Bastian, J. & Seydel, O.(2010). Teamarbeit und Unterrichtsentwicklung. Klirungen der
Grundlagen und Hilfen fir die Praxis. Pddagogik, 1, 69.

Budde, J. (2012a). Die Rede von der Heterogenitit in der Schulpadagogik. Diskursana-
lytische Perspektiven. Forum Qualitative Sozialforschung, 13. Verfiigbar unter
http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs1202160 [16.03.2013].

Budde, J. (2012b). Problematisierende Perspektiven auf Heterogenitit als ambiva-
lentes Thema der Schul- und Unterrichtsforschung. Zeitschrift fiir Pidagogik,
4,522-540.

Busch, T., Diicker, J. & Kranefeld, U. (2012). JeKi-Unterricht — Nein danke? Eine Analyse
der Entscheidung fiir oder gegen die Teilnahme am Programm ,Jedem Kind ein
Instrument” in Nordrhein-Westfalen. In J. Knigge & A. Niessen (Hrsg.), Musikpd-
dagogisches Handeln. Begriffe, Erscheinungsformen, politische Dimensionen.
Musikpadagogische Forschung: Bd. 33. (S. 213-236). Essen: Die Blaue Eule.

Franz-Ozdemir, M. (2012). Interprofessionelles Teamteaching: Realisierungsformen
und institutionelle Bedingungen. Evaluation einer Kooperation zwischen Grund-
und Musikschulen im Programm ,Jedem Kind ein Instrument” In J. Knigge & A.
Niessen (Hrsg.), Musikpddagogisches Handeln. Begriffe, Erscheinungsformen,
politische Dimensionen. Musikpadagogische Forschung: Bd. 33. (S. 132-151). Es-
sen: Die Blaue Eule.

Glaser, B. G. & Strauss, A. L. (1998). Grounded theory. Strategien qualitativer For-
schung. Bern: Huber.


http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs1202160

146 INSTRUMENTALUNTERRICHT IN DER GRUNDSCHULE

Grisel, C., FuRangel, K. & Probstel, C. (2006). Lehrkrafte zur Kooperation anregen -
eine Aufgabe fiir Sisyphos? Zeitschrift fiir Pidagogik, 52 (2), S. 205-219.

Helmke, A. (2009). Unterrichtsqualitdt und Lehrerprofessionalitdt. Diagnose, Eva-
luation und Verbesserung des Unterrichts (2., aktual. Aufl.). Seelze-Velber: Klett
Kallmeyer.

Heymann, H. W. (2007). Lernen und Arbeiten im Team. Pddagogik, 4, S. 69.

Honneth, A. (1994). Kampf um Anerkennung. Zur moralischen Grammatik sozialer
Konflikte. Frankfurt/Main: Suhrkamp.

Kampshoff, M. (2009). Heterogenitit im Blick der Schul- und Unterrichtsforschung.
In J. Budde (Hrsg.), Bildung als sozialer Prozess. Heterogenitdten, Interaktionen,
Ungleichheiten (S. 35-52). Weinheim, Miinchen: Juventa-Verl.

Kulin, S. & Ozdemir, M. (2011). Lehrer-Kooperation im JeKi-Kontext: Erwartungen
und Umsetzungen. Beitrdge empirischer Musikpddagogik, 2 (2), S.1-27. Verfiig-
bar unter: http:/www.b-em.info/index.php?journal=ojs&page=article&op=view
&path[]=61&path[]=161 [21.01.2014].

Kounin, J. S. (2006). Techniken der Klassenfithrung. Standardwerke aus Psychologie
und Piadagogik - Reprints: Bd. 3. Minster u.a.: Waxmann

Kunze, 1. (2008). Begriindungen und Problembereiche individueller Férderung in
der Schule. Voriiberlegungen zu einer empirischen Untersuchung. In I. Kunze &
C. Solzbacher (Hrsg.), Individuelle Férderung in der Sekundarstufe I und II (S.
13-25). Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.

Lehmann, K., Hammel, L. & Niessen, A. (2012). ,\Wenn der eine den Unterricht macht
und der andere diszipliniert ... Aufgabenverteilung im Lehrenden-Tandem des
musikpadaogischen Programms ,Jedem Kind sein Instrument In J. Knigge & A.
Niessen (Hrsg.), Musikpddagogisches Handeln. Begriffe, Erscheinungsformen,
politische Dimensionen. Musikpadagogische Forschung: Bd. 33. (S. 195-212). Es-
sen: Die Blaue Eule.

Niessen, A. (2013a). Das Unterrichten grofler Lerngruppen im ersten JeKi-Jahr aus
Lehrendenperspektive. In A. Lehmann-Wermser & M. Krause-Benz (Hrsg.),
Musiklehrer(bildung) im Fokus musikpddagogischer Forschung (S. 78-96)
Minster: Waxmann.

Niessen, A. (2013b). Die Heterogenitit von Erstklasslern aus Sicht der Lehrenden in
dem musikpidagogischen Programm ,Jedem Kind ein Instrument” In J. Knigge
& H. Mautner-Obst (Hrsg.), Responses to Diversity. Musikunterricht und -ver-
mittlung im Spannungsfeld globaler und lokaler Verdnderungen (S. 171-194).
Staatliche Hochschule fiir Musik und Darstellende Kunst Stuttgart: Stuttgart.
Verfigbar unter http://www.pedocs.de/volltexte/2013/8117/pdf/Knigge_Maut-
ner_2013_Responses_to_Diversity.pdf [21.01.2014].

Niessen, A. (2013c). Individuelle Férderung in Musik. Empirische Perspektiven auf
Musikunterricht an der Grundschule und das erste Schuljahr im Programm ,Je-
dem Kind ein Instrument® Diskussion Musikpddagogik, 59, S. 43-55.

Niessen, A. (2014). Die Rahmenbedingungen der Lehrendenkooperation im ersten
Jahr des musikpddagogischen Programms ,Jedem Kind ein Instrument®
Ergebnisse einerqualitativen Interviewstudie. Beitrdge empirischer Musikpdda-
gogik (2), S. 1-23. Verfligbar unter http://www.b-em.info/index.php?journal=o0js&


http://www.b-em.info/index.php?journal=ojs&page=article&op=view&path[]=61&path[]=161
http://www.pedocs.de/volltexte/2013/8117/pdf/Knigge_Maut-ner_2013_Responses_to_Diversity.pdf
http://www.pedocs.de/volltexte/2013/8117/pdf/Knigge_Maut-ner_2013_Responses_to_Diversity.pdf
http://www.pedocs.de/volltexte/2013/8117/pdf/Knigge_Maut-ner_2013_Responses_to_Diversity.pdf
http://www.b-em.info/index.php?journal=ojs&page=article&op=view&path=104&path=257

GEIGE - GELINGENSBEDINGUNGEN INDIVIDUELLER FORDERUNG 147

page=article&op=view&path=104&path=257 [zuletzt geprift am 17.11.2014].

Niessen, A. & Lehmann, K. (2012). Positives Potential im Tandem. Ergebnisse einer
Interviewstudie zur Aufgabenverteilung im ersten JeKi-Jahr. Uben & Musizieren,
2, S.46-48. Nolting, H.-P. (2012). Stérungen in der Schulklasse. Ein Leitfaden zur
Vorbeugung und Konfliktlésung (10., vollst. iberarb. Aufl.). Weinheim: Beltz.

Reh, S. (2005). Warum fillt es Lehrerinnen und Lehrern so schwer, mit Heterogeni-
tat umzugehen? Historische und empirische Deutungen. Die Deutsche Schule, 1,
76-86.

Schonbichler, M.-T. (2008). Klassenmanagement. Situative Gegebenheiten und per-
sonale Faktoren in Lehrpersonen- und Schiilerperspektive. Bern: Haupt.

Schumacher, R. (Hrsg.) (2006). Macht Mozart schlau? Die Férderung kognitiver Kom-
petenzen durch Musik. Bildungsforschung: Bd. 18. Bonn, Berlin: Bundesministe-
rium fiir Bildung und Forschung

Schwager, M. (2011). Gemeinsames Unterrichten im Gemeinsamen Unterricht. Zeit-
schrift fiir Heilpddagogik, 3, S. 92-98.

Stojanov, K. (2007). Bildungsgerechtigkeit im Spannungsfeld zwischen Verteilungs-,
Teilhabe- und Anerkennungsgerechtigkeit. In M. Wimmer, R. Reichenbach & L.
Pongratz (Hrsg.), Gerechtigkeit und Bildung. Schriftenreihe der Kommission
Bildungs- und Erziehungsphilosophie in der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft. (S. 29-48). Paderborn: Schoningh.

Strauss, A. L. (1994). Grundlagen qualitativer Sozialforschung. Datenanalyse und
Theoriebildung in der empirischen soziologischen Forschung. Miinchen: Fink.

Strauss, A. L. & Corbin, J. M. (2003). Basics of qualitative research. Techniques and
procedures for developing grounded theory (2. Aufl. [Nachdr.]). Thousand Oaks:
Sage Publ.

Striibing, J. (2008). Grounded Theory. Zur sozialtheoretischen und epistemologi-
schen Fundierung des Verfahrens der empirisch begriindeten Theoriebildung.
Qualitative Sozialforschung: Bd. 15. (2., iberarb. und erw. Aufl.). Wiesbaden: VS
Verlag flr Sozialwissenschaften.

Tillmann, K.-J. (2007). Viel Selektion - wenig Leistung. Ein empirischer Blick auf Er-
folg und Scheitern in deutschen Schulen. In D. Fischer & V. Elsenbast (Hrsg.), Zur
Gerechtigkeit im Bildungssystem (S. 25-37). Miinster: Waxmann.

Vogt, J. (2009). Gerechtigkeit und Musikunterricht - eine Skizze. Zeitschrift fiir Kri-
tische Musikpddagogik, S. 39-53. Verfiigbar unter http://www.zfkm.org/09-vogt.
pdf [25.09.2012].

Vogt, J. (2013). Benachteiligung und Teilhabe im Kontext von Kultur- und Musikpi-
dagogik. Zeitschrift fiir Kritische Musikpddagogik, 119. Verfiigbar unter http://
www.zfkm.org/13-vogt.pdf [25.08.2007].

West, C. & Fenstermaker, S. (1995). Doing Difference. Gender and Society, 1, 837. Ver-
fligbar unter http://www.csun.edu/~snk1966/Doing%20Difference.pdf [17.09.2012].


http://www.zfkm.org/09-vogt.pdf
http://www.zfkm.org/13-vogt.pdf
http://www.zfkm.org/13-vogt.pdf
http://www.csun.edu/~snk1966/Doing%20Difference.pdf

148 INSTRUMENTALUNTERRICHT IN DER GRUNDSCHULE

4.4 Videografische Befunde zu Aspekten von
Unterrichtsqualitdt im ersten JeKi-Jahr
Ulrike Kranefeld, Kerstin Heberle, Susanne Naacke

Eine besondere Konstellation im Programm Jedem Kind ein Instrument besteht da-

rin, dass die Zusammenarbeit zwischen Grund- und Musikschule nicht nur auf der

Makroebene institutioneller Kooperation stattfindet, sondern bis hinein in die Mi-

kroebene unterrichtsbezogener Kooperation reicht: Im Idealfall sollen Grund- und

Musikschullehrkrifte gemeinsam den Unterricht im ersten Schuljahr gestalten und

den Kindern im Tandem die unterschiedlichen Musikinstrumente vorstellen. Die

Programmverantwortlichen der Stiftung Jedem Kind ein Instrument in NRW deu-

ten die gelingende Kooperation im Tandem als einen Aspekt von Unterrichtsqua-

litdt. Gleichzeitig verweist die These einer gegenseitigen Kompetenzerginzung auf
die notwendige Passung differierender Kompetenzprofile der Lehrkrifte (Kranefeld,
2013a).

Betrachtet man die bisherigen Ergebnisse aus dem BMBF-Forschungs-
schwerpunkt zu Jedem Kind ein Instrument in Bezug auf die Kooperation der
Lehrenden im ersten JeKi-Jahr, so deutet sich an, dass die hohen Erwartungen,
die offensichtlich in das Tandem gesetzt werden, sich nicht unmittelbar zu er-
fullen scheinen: Lehmann, Hammel & Niessen (2012) konstatieren, dass Ab-
sprachen im Vorfeld des Unterrichts (meist aus Zeitmangel) kaum stattfinden.
Dies korrespondiert mit einer relativ einseitigen Rollenverteilung: Nach Kulin &
Ozdemir (2011) geben in einer Befragung iiber 98,5 % der befragten Musikschul-
lehrkrifte (n = 70) an, dass die Planung des Unterrichts allein in ihren Hianden liegt.
Bei der Frage nach der Unterrichtsdurchfiihrung sind es immerhin noch 74,3 % der
befragten Musikschullehrkrifte, die diese Aufgabe allein ibernehmen, obwohl eine
Grundschulehrkraft in der Regel im Klassenraum anwesend ist. Vor diesem Hinter-
grund nihert sich die GeiGe-Videostudie in zweierlei Hinsicht der Frage nach Aspek-
ten von Unterrichtsqualitit im ersten JeKi-Jahr:

1. Wie vollzieht sich die unterrichtsbezogene Kooperation in einem Lehrenden-
Tandem, wenn notwendige Absprachen und Kommunikation als Voraussetzung
gelingenden Unterrichts im Tandem (Litje-Klose & Willenbring, 1999) kaum
stattfinden und es doch gleichzeitig wenigstens partiell zu Phasen gemeinsamer
Unterrichtsdurchfithrung kommt?

Die ersten, oben berichteten Ergebnisse der Interviewstudien und Befragungen wei-

sen darauf hin, dass das Unterrichtsangebot selbst wesentlich von den Musikschul-

lehrkréften gepragt wird. Umso mehr ist in einem zweiten Schritt zu fragen:

2. Welche Unterrichtsexpertise bringen die Musikschullehrkréifte im Sinne einer
Planungs- und Handlungskompetenz fiir die spezifische Anforderungsstruktur
des JeKi-1-Unterrichts mit und wie beeinflusst diese die ,Inhalts- und Prozess-
qualitit des Unterrichts” (Reusser & Pauli, 2010, S. 18)?
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4.4.1 Zum methodischen Design der GeiGe-Videostudie

Zwar liegen in den bisherigen Interviews und in den Befragungen der JeKi-Lehrkraf-
te Einschitzungen zu ihrem eigenen Unterricht und - bedingt durch die Tandem-
Situation - punktuell auch Beobachtungen zum Unterrichtshandeln der jeweiligen
Tandemlehrkraft vor. Allerdings lassen diese nur einen begrenzten Einblick in die
authentische Unterrichtspraxis zu und kénnen nur mittelbar auf die Inhalts- und
Prozessqualitit des JeKi-Unterrichts verweisen.

Deshalb wurde im Rahmen der Studie GeiGe an der Universitit Bielefeld in den
Jahren 2009 und 2010 der Unterricht von insgesamt sieben Tandems in jeweils bis zu
sechs Stunden wihrend der Instrumentenvorstellung der Streich- und Blasinstru-
mente videografiert.® Ubergeordnetes Ziel der Studie ist die Rekonstruktion von un-
terrichtsbezogenen Kooperationsmustern und von fachdidaktischen Gestaltungs-
mustern® der Lehrkrifte.

In die Auswertung einbezogen wurden neben der verbalen Kommunikation da-
bei insbesondere die im Video im Gegensatz zur Arbeit mit Transkripten erfassbare
ysimultane Raumordnung” (Dinkelaker & Herrle, 2009, S. 52) und Elemente non-ver-
baler Kommunikation wie Gesten, Kérperhaltungen und Blickrichtungen. Zudem ist
esim Video im Sinne eines ,,Objekt-integrierenden Ansatzes“ (Fetzer, 2012)* maglich,
die Positionierung und gegebenenfalls die Rolle der Musikinstrumente im Unter-
richtsgeschehen mit zu erfassen.

Zur Beantwortung der beiden oben genannten Fragestellungen wurden in der
Auswertung der Videos typische Schritte der interpretativen Unterrichtsforschung
(Krummheuer & Naujok, 1999) vollzogen, die interaktions- und gesprichsanaly-
tische Zugéinge verbindet. Allerdings wurden diese im Sinne der Forschungshal-
tung der Grounded Theory-Methodologie (Strauss & Corbin, 2003) modifiziert bzw.
akzentuiert: Auf die Gliederung und allgemeine Beschreibung der jeweils fiir die
Fragestellungen relevanten Interaktionseinheiten folgt ein offenes Kodieren der
Einzelduflerungen und -handlungen und je nach Fragestellung eine erginzende
»Turn-by-Turn-Analyse” (Krummheuer & Naujok, 1999, S. 70). Dieser Analysepro-
zess miindet in fallbezogene zusammenfassende Interpretationen (Krummheuer
& Naujok, 1999, S. 68), die durch die dort aufscheinenden Beobachtungskategorien
schon erste Analyseperspektiven fiir die jeweils anderen Fille bereitstellen. In Be-

33 Verwendet wurde ein in der videobasierten Unterrichtsforschung giangiges Kamera-Skript mit
einer statischen Kamera und einer je nach Unterrichtssituation und Raumordnung flexibel ge-
fihrten Kamera. Die Datenerhebung und -aufbereitung geschah unter der wissenschaftlichen
Mitarbeit von Melanie Schénbrunn.

34 In der Unterrichtsforschung finden sich hierzu konkurrierende Begriffe wie ,Verlaufsmuster”
(Reusser & Pauli, 2003), ,Choreographie“ (Patry & Oser, 1990) oder ,,Inszenierungsmuster” (Huge-
ner, 2008), in denen der Blick auf Unterricht insbesondere in der Frage, ob eher Sichtstrukturen
oder auch Tiefenstrukturen des Unterrichts erfasst werden, jeweils leicht variiert. Bei allen Au-
toren aber steht die ,Planung, Organisation und Sequenzierung durch die beteiligten Lehrkraf-
te“ (Seidel, 2003, S. 62) im Mittelpunkt, so auch in vorliegender Studie unter Verwendung des
Begriffs ,Gestaltungsmuster®, der hier sowohl Aspekte der Sicht- als auch der Tiefenstrukturen
(Hugener, 2008) von Unterricht einschliefit.

35 Fetzer (2012) reflektiert ,mit Riickgriff auf Latour und die Actor-Network-Thoery die Rolle von
Materialien im Sinne von Objekten in Lernprozessen in der Grundschule® (S. 122).
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zug auf die Forschungsfragen war zwar einerseits die Rekonstruktion der ,Zug um
Zug erfolgende(n) Themenentwicklung in der Interaktion“ (Krummbheuer & Naujok,
1999, S. 70) erforderlich, wie es das oben beschriebene Vorgehen der interpretati-
ven Unterrichtsforschung leistet. Andererseits wurde aber deutlich, dass gerade der
Schritt der anschlielenden Komparation (innerhalb eines Falles und tber die Fille
hinweg) einen wichtigen Beitrag zu einer Theorieentwicklung leisten kann. Durch
den Fallvergleich wird dabei das Prinzip der sequenziellen Analyse, wie es bezogen
auf die einzelnen Interaktionseinheiten verfolgt wird, aufgehoben und die Mog-
lichkeit eroffnet, mit den Daten ,mehr analytisch als beschreibend umzugehen®
(Krummbheuer & Naujok mit Bezug auf Strauss & Corbin, 1999, S. 26). Dabei werden
die zusammenfassenden Interpretationen der einzelnen Interaktionseinheiten mit-
einander in Beziehung gesetzt, nach Gemeinsamkeiten und Differenzen gesucht. In
vorliegender Untersuchung geschieht dies in der Haltung der Grounded Theory-Me-
thodologie (Strauss & Corbin, 2003), u. a. auch im Hinblick darauf, dass entwickelte
Theorieelemente und einzelne Kategorien wiederum in einem zyklischen Prozess
auf das Material rlickbezogen und so weiter theoretisch geséttigt werden konnen. So
entstand mit Bezug zur Fragestellung der Untersuchung ein induktiv aus dem Mate-
rial entwickeltes System von Analysekategorien.

Entsprechend den oben genannten zwei Fragestellungen konzeptualisiert die
Studie den JeKi-Unterricht in zweierlei Hinsicht: Im Auswertungsaspekt Koopera-
tion rickt die Deutung von Unterricht als Interaktion in den Mittelpunkt, im Aus-
wertungsaspekt Unterrichtsexpertise liegt das Augenmerk auf der Angebotsstruktur,
hier wird Unterricht als Inszenierung der Lehrkrifte gedeutet.

4.4.2 Unterrichtsbezogene Kooperation®

Forschungsperspektive Kooperation

Wihrend Forschungen zur Lehrenden-Kooperation im Kontext von Schulent-
wicklungsforschung und vor organisationspsychologischem Hintergrund be-
reits einen eigenen Forschungsstrang bilden (Grésel, Fuflangel & Probstel, 2006;
Fufangel & Grisel, 2012; Idel, Ullrich & Baum, 2012), spielt die Erforschung der un-
terrichtsbezogenen Kooperation im Tandem bislang eine eher untergeordnete Rolle.
Der bisher bevorzugte forschungsmethodische Zugang in Bezug auf die unterrichts-
bezogene Kooperation erfolgt zumeist iiber quantitative oder qualitative Interview-
studien, etwa um subjektive Theorien der Lehrkrifte in Bezug auf Kooperation zu
rekonstruieren (Fuflangel, 2008; fiir den JeKi-Zusammenhang: Lehmann, Hammel
& Niessen, 2012) oder die Arbeits- und Rollenverteilung im Lehrendentandem zu
untersuchen (fiir den JeKi-Zusammenhang: Cloppenburg & Bonsen, 2012; Kulin &
Ozdemir, 2011; Franz-Ozdemir, 2012). Auch Frommbherz und Halfhide (2003) fiihr-

36 Siehe hierzu auch die ausfiihrlichere Darstellung in Kranefeld, 2013a, auf der die vorliegende
Zusammenfassung basiert; sowie auch Kranefeld, 2013b.
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ten Interviews mit Lehrendentandems in Unterstufenklassen durch, ergénzten diese
aber durch Unterrichtsbeobachtungen und konnten so differenzierte Deutungen des
~Team-Teaching” durch die Lehrkrifte rekonstruieren. Ebenfalls auf Beobachtung
stiitzt sich Textor (2007): Per Beobachtungsbogen erfasst sie die ,,Organisation der
Forderung* (S. 155) im Lehrendentandem im sonderpidagogischen Kontext.

Da sich beim ersten Blick auf das Videomaterial der Befund von Kulin und Ozde-
mir (2011) bestétigte, dass JeKi-Unterricht Giberhaupt nur phasenweise gemeinsam
durchgefiihrt wird, wurden aus dem Videomaterial ,,Schliisselszenen® (Deppermann,*
2008) ausgewihlt, in denen die Grundschullehrkrifte aktiv am Unterrichtsgeschehen
beteiligt sind bzw. in dieses eingreifen.’” Diese Interaktionseinheiten haben durchaus
eine sehr unterschiedliche Linge: Auf der einen Seite eines Kontinuums stehen Sequen-
zen, in denen die Grundschullehrkrifte {iber eine ganze Unterrichtsphase an der Unter-
richtsgestaltung beteiligt sind, etwa beim Ausprobieren der Instrumente in Kleingrup-
pen oder bei der gemeinsamen Gestaltung eines Unterrichtsgesprachs. Auf der anderen
Seite stehen Félle eines nur wenige Sekunden andauernden, punktuellen Eingreifens
der Grundschullehrkrifte. Die Auswahl der Schliisselszenen erfolgte nach dem Prinzip
des kontrastierenden Vergleichs im Sinne eines ,,theoretical samplings“ (Strauss & Cor-
bin, 1996, S. 148), bis keine neuen Fille mit erheblich neuen Mustern dazukamen, also
eine vorldufige theoretische Sattigung erreicht wurde. Transkriptionen ausgewdhlter
Schliisselszenen wurden bei der Videoanalyse unterstiitzend hinzugezogen.

Kooperationsmodus Assistieren

Ergebnis waren Beobachtungskategorien, die im Folgenden mit einem Fokus auf
eine Kooperationsform berichtet werden, die sich bereits in den Befragungen der
Lehrendentandems® als dominierend fiir die Zusammenarbeit angedeutet hat: das
Assistieren. In der folgenden Darstellung werden die induktiv aus dem Videomate-
rial gewonnenen Beobachtungskategorien kontrastierend in Beziehung gesetzt zu
einer theoretischen Systematisierung von moglichen Kooperationsformen von Cook
& Friend (1995), die die entsprechende Kooperationsform one teach/one assist fol-
gendermafien fassen: ,,...one takes the clear lead in the classroom while the other ob-
serves students or drifts around the room, assisting them as needed“ (Cook & Friend,
1995, S. 8). Dieser einseitige Befund eines dominierenden Kooperationsmodus As-
sistieren ist im Kontext JeKi nicht verwunderlich, wenn man bedenkt, dass ande-
re von Cook & Friend genannte Kooperationsweisen wie station teaching, parallel
teaching, alternative teaching und team-teaching jeweils zwingend inhaltliche und
methodische Absprachen und gemeinsame Planungsschritte erfordern.®

Mit Blick auf den JeKi-Unterricht erscheint es im Gegensatz zu Cook & Friend
(1995), wo sich das Assistieren nach der oben genannten Definition auf die zu unter-

37 Interaktionsbezogenes Kriterium zur Begrenzung der Ausschnitte ist also der Zeitraum vom
LAuftritt bis zum Abtritt einer Interaktantin/eines Interaktanten“ (Krummheuer & Naujok, 1999,
S.69).

38 Siehe dazu Franz-Ozdemir, in diesem Band.

39 Siehe dazu auch Cloppenburg & Bonsen, in diesem Band.
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stiitzenden Schiilerinnen und Schiiler richtet, allerdings notwendig, den Begriff des

Assistierens fir den Kontext JeKi neu zu deuten, und zwar in einem Interaktionsdrei-

eck: Die Grundschullehrkraft nimmt meist eine Art Vermittlerfunktion ein, wobei

entweder die Assistenz des Schiilers bzw. der Schiilerin oder eben auch die Assistenz
der Tandemlehrkraft im Vordergrund stehen kann. Ob ein punktuelles Assistieren
dabei von Schiilerinnen und Schiilern und Tandemlehrkriften als ,Eingreifen” ge-
deutet wird, kann mit folgenden Faktoren zusammenhéngen, die die interaktionale

Einbettung des Assistierens betreffen, etwa:

- Reichweite des Assistierens: Richtet sich das Eingreifen der assistierenden Grund-
schullehrkraft auf einzelne Schiilerinnen und Schiiler, auf eine Kleingruppe oder
auf das Plenum?

+ Positionierung der Tandemlehrenden: Wie positioniert sich die Grundschul-
lehrkraft in Bezug auf die Lerngruppe, nimmt er oder sie zum Beispiel innerhalb
oder aufierhalb des Sitzkreises Platz? Wird ein Assistieren von aufierhalb des Sitz-
kreises, also ,,aus dem Off* womdglich von Musikschullehrkriaften und Schiilern
als starker eingreifend wahrgenommen als eine Assistenz als Prozessbeteiligte im
Sitzkreis?

«  Konsequenz fiir den Unterrichtsverlauf: Fihrt das Assistieren/Eingreifen dazu,
dass die Musikschullehrkraft pausieren oder sogar den weiteren Prozess neu aus-
richten muss?

Da die Anlésse des Eingreifens durch die Grundschullehrkrifte moéglicherweise als

Indiz fiir eine von den Programmverantwortlichen erhoffte ,Kompetenzergianzung“

(a.a.0.) gewertet werden konnten, wurden diese einer Tiefenanalyse unterzogen.

Hauptanlidsse des Eingreifens der Grundschullehrkrifte waren demnach das Er-

mahnen der Schiilerinnen und Schiiler bei Stérungen, die Unterstiitzung der Musik-

schullehrkrifte in der Gesprichsfiihrung und sprachliche Ubersetzungsleistungen
zur Herstellung einer Passung zwischen dem Lehr-Lernarrangement der Musik-
schullehrkrifte und den Lernvoraussetzungen der Kinder.

Die hier beobachtete Rollenverteilung von Unterrichten (Musikschullehrkrifte)
und Disziplinieren (Grundschullehrkrifte) ist schon deshalb nicht ganz unproblema-
tisch, weil in der Diskussion zum Classroom-Management im Anschluss an die Stu-
die von Kounin (1976; 2006) betont wird, dass es dabei nicht nur um reaktive, sondern
vor allem auch um proaktive Strategien der Vermeidung von Unterrichtsstérungen
geht, die sinnvoll nicht unabhingig von den inhaltlichen und methodischen Gestal-
tungsmustern der Lehrkrifte gedacht werden kénnen. Eine entsprechende grund-
siatzliche Trennung von Unterrichten und Disziplinieren im JeKi-Tandem erscheint
vor diesem Hintergrund kontraproduktiv.

Die Befunde zum Assistieren der Grundschullehrkrifte, das sich nicht nur auf die
Schiilerinnen und Schiler, sondern auch auf die Tandemlehrkraft richten kann, kor-
respondieren mit den in Interviews geduflerten Eindriicken der Musikschullehrkrifte,
manchmal ,observiert” zu werden und den von den Grundschullehrkriften beschrie-
benen Impulsen, gelegentlich ,eingreifen zu wollen (Niessen & Lehmann, 2012). Ins-
besondere durch ein ungefragtes Assistieren, das stark in den Unterrichtsprozess ein-
greift, wird die ohnehin fiir atmosphirische Stérungen dufierst anfillige Situation des
gemeinsamen Unterrichtens (Grisel et al,, 2006) moglicherweise weiter belastet.
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4.4.3 Unterrichtsexpertise

Forschungsperspektive Unterrichtsexpertise

Theoretische Konstrukte zur Unterrichtsqualitit in der Tradition der Angebot-Nutzungs-
Modelle (Fend, 1998; Helmke, 42012; Reusser & Pauli, 2010) offenbaren einen komplexen
Wirkzusammenhang: Der Unterricht wird in diesem Kontext als ,,Gelegenheitsstruktur®
(Kunter & Voss, 2011; Hugener, 2008; Seidel, 2003) gedeutet, die von den Schiilerinnen
und Schiilern fiir Lernaktivititen wahrgenommen bzw. genutzt werden kann. Die tat-
sichliche Nutzung des Unterrichtsangebots wiederum héngt nach Reusser & Pauli (2010)
von unterschiedlichen Faktoren wie dem soziokulturellen Hintergrund, der Peer-Group,
aber auch von Schiilermerkmalen wie ,.kognitiven, motivationalen, sozialen und affekti-
ven Dispositionen und Fihigkeiten® (S. 18) ab. In Bezug auf die Angebotsseite wird ange-
nommen, dass neben Systemaspekten wie der Aus- und Fortbildung der Lehrkrifte oder
der Lehrplangestaltung (in unserem Falle der Programmkonzeption JeKi) auch zentral
die ,berufliche Expertise” der Lehrkrifte als Faktor auf die ,Inhalts- und Prozessqualitit
des Lehrangebots*“ (Reusser & Pauli, 2010, S. 18) wirkt.

Dieser letztgenannte Zusammenhang wird innerhalb der empirischen Bildungs-
forschung insbesondere im Kontext des Experten-Paradigmas (z. B. Berliner, 2004;
Leinhardt & Greeno, 1986; Bromme, 1992) diskutiert. Dabei steht die ,Analyse der
Anforderungsstruktur des Expertenhandelns von Lehrern“ (Ophardt, 2006, S. 50) im
Mittelpunkt: Diese wird aufgefasst als ,situationssensitive Steuerungs- und Gestal-
tungsaufgabe zur Bereitstellung von Lerngelegenheiten in einem komplexen und
dynamischen Kontext“ (Ophardt, 2006, S. 53). Bromme (1992) unterscheidet hier drei
zentrale Anforderungsbereiche, die auch bei der folgenden Darstellung der Ergebnis-
se der GeiGe-Videostudie relevant erscheinen:

Organisation und Aufrechterhaltung einer Struktur von Schiiler- und Lehrerak-
tivititen (Aktivitatsstruktur), vor allem im Anschluss an Kounin (1976) gedeutet
als angemessenes Classroom-Management (S. 76£.),
Entwicklung des Stoffs: Hier geht es Bromme um die ,Vermittlung des Fachin-
halts“ (S. 77f.) als Konstruktionsleistung der Lehrkréfte. Diese stellt nach Bromme
unterschiedliche Anforderungen an die Lehrkraft wie etwa eine Klarheit der Fra-
gen, die Anknilipfung an die Lerngeschichte der Schiiler oder die Notwendigkeit,
einen zusammenhingenden Sinn zwischen den einzelnen Elementen des Unter-
richts herzustellen, und

Organisation der Unterrichtszeit: Mit diesem Anforderungsbereich hebt Brom-

me ein Phdnomen hervor, das sowohl mit dem Classroom-Management als auch

mit der Stoffentwicklung verbunden ist: die ,Rhythmisierung von Ereignis-
sequenzen” (S. 80), also etwa die Frage nach der ,zeitliche(n) Abfolge und Dauer,

mit der bestimmte Stoffe im Unterricht behandelt werden® (S. 81).

Der Begriff ,situationssensitiv in Ophardts Definition oben verweist zudem darauf,
dass es sich hierbei nicht ausschliefilich um vorgelagerte Planungsentscheidungen
der Lehrkréfte handelt, sondern ebenso um situatives Handeln in der konkreten Un-
terrichtssituation selbst.
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Zur spezifischen Anforderungsstruktur im Unterricht des ersten
JeKi-Jahres

Aus der Tandemsituation, aber auch aus den Vorgaben des JeKi-Programms erge-
ben sich JeKi-spezifische Implikationen im Hinblick auf die Anforderungen an ein
unterrichtsbezogenes professionelles Handeln, die Bromme beschreibt und die auch
in den Befragungen der Lehrkrifte thematisiert werden: Die Musikschullehrkrifte
sind in der Praxis offensichtlich meist allein fiir die inhaltliche und methodische Ge-
staltung, also auch fur die Stoffentwicklung im Unterricht verantwortlich (Kulin &
Ozdemir, 2011; Franz-Ozdemir, in diesem Band). In Bezug auf die Inhalte der Stun-
den wird teilweise Ungewohntes von den Lehrkriften erwartet: Es besteht die An-
forderung, den Kindern eine Begegnung mit Instrumenten zu ermdglichen, obwohl
die Lehrkrifte sie selbst u. U. nicht spielen kdnnen. Sie sind in solchen Situationen
»Nicht-Native-Players“ (Kranefeld, Naacke & Heberle, 2013). Zudem werden musik-
bezogene Inhalte und Umgangsweisen mit Musik erwartet (wie Instrumentenbau,
Tanz und Bewegung, Singen, Musikhoren etc.), die nicht unbedingt zum gingigen
Repertoire einer Instrumentallehrkraft gehdéren, wenn er oder sie nicht iiber eine
Ausbildung in elementarer Musikpadagogik verfiigt.

Durch ihre meist alleinige Unterrichtsverantwortung sind die Musikschullehr-
krifte mit fir sie ungewohnt groflen Gruppen konfrontiert, die sich oftmals auch
durch eine groflere Heterogenitit der Lernvoraussetzungen der Kinder auszeichnen
als in ihrem gewohnten Umfeld Musikschule. Dies stellt besondere Anforderungen
an das Classroom-Management.

Bei der Vorstellung der Instrumente im Klassenverband stehen nur wenige In-
strumente fiir die Grofgruppe zur Verfiigung, d. h. nicht alle Kinder halten gleich-
zeitig ein Instrument in Handen. Dies stellt eine besondere Herausforderung in den
drei oben benannten Bereichen der Anforderungsstruktur dar, insbesondere aber in
Bezug auf die Aktivitdtsstruktur.

In dieser Beschreibung werden Aspekte der spezifischen Anforderungsstruktur
an das Lehrerhandeln in JeKi am Lernort Grundschule bereits mit Hinweisen auf
das bisherige Tatigkeitsfeld Musikschule der Musikschullehrkrifte kontrastiert. Die
wiederkehrende Kategorie des ,Ungewohnten® verweist auf ein mogliches Missver-
héltnis zwischen der beschriebenen Anforderungsstruktur und der mitgebrachten
beruflichen Expertise der Musikschullehrkrifte und lasst vermuten, dass es zu unter-
richtlichen Gestaltungsmustern der Lehrkrifte kommen kann, die der spezifischen
Anforderung der JeKi-Situation nicht vollstindig oder nur teilweise angemessen
sind, worauf auch Teilergebnisse der Interviewstudie von Anne Niessen in diesem
Band hinweisen.

Vor diesem Hintergrund wurden in der Videostudie innerhalb des Verbundpro-
jekts GeiGe explorative Tiefenanalysen zur fachspezifischen Deutung von ausge-
wihlten Anforderungsbereichen an das Lehrerhandeln im JeKi-Unterricht des ersten
Schuljahres durchgefiihrt. Ziel war es, einzelne Aspekte der Anforderungsbereiche
und die entsprechenden Gestaltungsmuster der Lehrkrifte in ihrer Komplexitit zu

40 Inunserem Sample standen der Klasse durchschnittlich ca. finf Instrumente zur Verfiigung.
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rekonstruieren und moglicherweise auftretende Schwierigkeiten in ihrer Genese im
Prozess der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung zu verstehen. Das mikroanaly-
tische Verstehen der Genese von Problemstellen wire aus unserer Sicht eine Voraus-
setzung ihrer Veranderbarkeit, etwa auch im Hinblick auf Fortbildungsformate.

In der folgenden Darstellung der Ergebnisse werden in einem ersten Schritt an-
hand eines zentralen Bausteines des JeKi-Unterrichts im ersten Schuljahr, den Aus-
probierphasen, Gestaltungsmuster von Lehrkraften rekonstruiert und auf zentrale
Aspekte des ,Classroom-Managements“ und der ,,Organisation der Unterrichtszeit"
bezogen. Anschliefiend werden Ergebnisse zu Aspekten der inhaltlichen Strukturie-
rung, also der ,Stoffentwicklung“ exemplarisch anhand der didaktischen Strukturie-
rung, der Formulierung von Arbeitsauftragen und der Gesprachsfithrung préisentiert.

Die Ausprobierphasen im Spannungsfeld von Einzelbetreuung und
Hinwendung zum Plenum

Da fiir die Instrumentenvorstellung in der Regel nur wenige Instrumente pro Klasse
zur Verfligung stehen, wird das Ausprobieren der Instrumente zu einer didaktischen
Herausforderung, zumal wenn die Lehrkrafte Wert darauf legen, einzelne Kinder in-
dividuell bei der ,Handhabung“ der Instrumente zu unterstiitzen. Auf diese Weise
entsteht ein potenzielles Spannungsfeld zwischen der Erméglichung intensiver Be-
gegnung der einzelnen Kinder mit dem Instrument und der Gefahr des zeitweise
Unbeschiftigtseins von Teilen der Lerngruppe. Im Falle des Festhaltens der Lehrkraf-
te am Primat der zumindest punktuellen Einzelbetreuung konnten drei Gestaltungs-
muster beobachtet werden:

3. Nichtbeachtung der unbeschidftigten Kinder, die zum Beispiel im Sitzkreis ver-
bleiben, wihrend einzelne Kinder in der Mitte die jeweiligen Instrumente aus-
probieren diirfen.

4. Stellen von Parallelaufgaben, die nicht unmittelbar auf die gleichzeitig stattfin-
dende Instrumentenvorstellung bezogen bzw. nicht auf die unmittelbare Betreu-
ung durch die Lehrkraft angewiesen sind. Zu unterscheiden sind dabei inhaltlich
bezogene Aufgaben (wie z. B. das Ausmalen von Instrumentenabbildungen) und
nicht inhaltlich bezogene Aufgaben (wie etwa die Bearbeitung (auch fachfrem-
der) Hausaufgaben). Teilweise iibernehmen hier die Grundschullehrkrifte die
Betreuung der Kinder.

5. Methoden, die Einzelbetreuung und die Beschdftigung aller in einem gemein-
samen Prozess verbinden. So binden einzelne Lehrkrifte das Ausprobieren der
Instrumente in einen musikalischen Zusammenhang ein und beteiligen die Kin-
der, die kein Instrument in Hinden halten, z. B.in Form von Bodypercussion oder
dem begleitenden Spiel auf Orff-Instrumenten.

Ein besonderer Weg, den Lehrkrifte einschlagen, um die Problematik von Einzelbe-

treuung und Beschiftigung der Gruppe bei der Instrumentenvorstellung aufgrund

der begrenzten Zahl von Instrumenten in der Klasse zu umgehen, ist die Arbeit mit
sogenannten Parallelinstrumenten. Sie werden entweder statt der Originalinst-
rumente oder in ihrer Ergdnzung eingesetzt. Alle Kinder konnen also gleichzeitig
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die Spielweise oder Haltung des Instruments ausprobieren. So wird das Phinomen

Papierinstrument, das etwa im venezolanischen Projekt ,EI Sistema“ zu eigenen

~Papierorchestern“! als Vorbereitung auf die Orchesterarbeit fiihrt, bei der Vorstel-

lung der Musikinstrumente im JeKi-Unterricht eingesetzt, wenn es um die Haltung
und Spielweise am Instrument geht. Mit folgenden Parallelinstrumenten wird in den
von uns untersuchten Unterrichtsstunden gearbeitet:

« Stellvertreterinstrumente: So bauen z. B. in einem Fall Kinder aus Papier Geigen
und spielen diese mit einem Holzstab, um die Haltung und Spielweise der Geige
zu erkunden.

- Luftinstrumente: Dabei werden eigene Korperteile zu Instrumentenbestandtei-
len, also zum Beispiel der ausgestreckte Arm zur Geige, auf der mit dem anderen
Arm mit einem Luftbogen gespielt wird.

« Teil-Instrumente: Mundstiicke von Blech- oder Holzblasinstrumenten werden in
ausreichender Zahl verteilt, damit alle Kinder gleichzeitig den Ansatz ausprobie-
ren kénnen.

« Alltags- und Gebrauchsgegenstdnde als Ersatzinstrumente: Nudeln und Glasfla-
schen kommen als Objekte zum Einsatz, an denen die Tonerzeugung der Querfl6-
te gelibt werden kann.

Die hier rekonstruierten Gestaltungsmuster der Lehrkriafte im Spannungsfeld

von Einzelbetreuung und Hinwendung zum Plenum sind insbesondere dann im

Hinblick auf Unterrichtsqualitit interessant, wenn man sie vor dem Hintergrund

des Phianomens des Unbeschiftigtseins betrachtet. Hier ergibt sich nicht nur die

Gefahr vermehrter Storungen, sondern auch reduzierter Lerngelegenheiten fiir

die Schiilerinnen und Schiiler. Mit den oben dargestellten Gestaltungsmustern

reagieren die Lehrkrifte mehr oder weniger angemessen auf die Anforderung der

Organisation und Aufrechterhaltung einer Struktur von Schiiler- und Lehrerakti-

vitdten (s.o.).

Didaktische Strukturierung und der Umgang mit Stundenbildern

Es gehort zu den besonderen Bedingungen einer Videostudie, dass vorgelagerte Pla-
nungsentscheidungen der Lehrkréfte nicht direkt zugénglich sind. Nur mittelbar,
im Nachvollzug des Unterrichtsverlaufs und in den ,Signalen der Stoffentwicklung“
(Ophardt, 2006, S. 53f.) — wie Aufgabenstellungen, Impulsen, beobachtbaren Hand-
lungen, Arbeitsmaterialien etc. - kdnnen Hinweise auf Unterrichtsplanung in Bezug
auf die Stoffentwicklung rekonstruiert werden. Im Folgenden soll ein weiterer Zu-
gang zum Planungshandeln genutzt werden, der sich ebenfalls nur sehr mittelbar
erschliefft: Einige Lehrkrifte beziehen sich offensichtlich bei der Vorstellung der
Instrumente auf vorhandene Unterrichtsvorschlige wie etwa das Unterrichtsmate-
rial zum Monheimer Modell.** Die Spuren der Vorlagen, die in der Unterrichtsanalyse

41 Eindrucksvoll dokumentiert in einem Film von Paul Smaczny und Maria Stodtmeier: ,El sistema
- Musik die das Leben verdndert® [orig.: “El sistema - Music To Change Life“].

42 Das ,Monheimer Modell - Musikschule fiir alle (MoMo)“ ist ein musikpadagogisches Programm
der Stadt Monheim. Es weist insofern konzeptionelle Gemeinsamkeiten zu JeKi auf, als es
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partiell rekonstruiert werden kénnen, liefern unter Umstinden Hinweise auf As-
pekte des Planungshandelns in Bezug auf die didaktische Strukturierung und damit
moglicherweise gleichzeitg auf mogliche Problemstellen der Unterrichtsplanung
und -durchfiihrung:

Zentrale Problemstelle im Umgang mit Stundenbildern ist das Herausldsen ein-
zelner Ideen aus einem mdoglicherweise vorhandenen kohdrenten didaktischen Zu-
sammenhang und die fehlende anschlieflende Re-Kontextualisierung in die eigene
Unterrichtsplanung. Die Unterrichtsidee bleibt dann ein relativ isolierter, methodi-
scher Baustein ohne Einbindung in eine in ihren Teilen aufeinander bezogene Pro-
zessstruktur. Dies fihrt — und das ist ein zentraler Befund unserer Analyse - zum
Eindruck eines ,Baukastens Instrumentenvermittlung” (Kranefeld et al., 2013) mit
dem Verzicht auf eine konsequente ,didaktisch-methodische Linienfiihrung” (Mey-
er, 2004, S. 26ff.). Die Bausteine innerhalb der Unterrichtsstunde stehen nebeneinan-
der und ohne Bezug zueinander, was nicht der Anforderung an Experten entspricht,
~einen zusammenhingenden Sinn zwischen den einzelnen Elementen des Unter-
richts herzustellen® (Bromme, 1992, S. 79).

Weitere Phinomene sind das Komprimieren und Uberproblematisieren eines
Unterrichtsvorschlags: Im Falle des Komprimierens wird zum Beispiel ein fir ur-
springlich drei Stunden dimensionierter Unterrichtsvorschlag innerhalb einer
Stunde durchgefiihrt mit der wenig verwunderlichen Konsequenz einer geringe-
ren Verarbeitungstiefe. Das Gegenbild ist das Uberproblematisieren, wie folgendes
Beispiel zeigt, in dem ein eher fiir einen kurzen Phaseniibergang gedachtes Ver-
wirrspiel mit den Kindern, das die Lehrerin als Anregung im MoMo-Material zur
Vorstellung der Geige gefunden haben konnte*, zu einer eigenen Unterrichtsphase
ausgedehnt wird. Die Anweisung im entsprechenden Stundenbild im MoMo-Ma-
terial lautet: ,L. demonstriert unterschiedliche, auch abwegige Geigenhaltungen;
Schiiler korrigieren® (Zarius, Thomanek & Sommerfeld, 2007, S. 76ff.). Dies weckt
- durchaus erwartbar - zunichst Interesse und Neugier der Kinder, sie sind ani-
miert und ,helfen“ der Lehrerin, die Geige richtig zu halten. Im Laufe der Zeit kippt
aber die Situation: Die Lehrerin reagiert auf die (richtigen) Vorschlige der Kinder
nicht, sondern geht immer wieder erneut bewusst in falsche Positionen, die Kinder
werden zunehmend ungeduldig und unruhig. Das Ganze wiederholt sich in immer

ebenfalls auf Kooperationen basiert, namlich zwischen der Monheimer Musikschule und den
stadtischen Grund- und Forderschulen. Ziel von MoMo ist - analog zu JeKi - instrumentale
Erstbegegnung sowie weiterfithrender Instrumentaluntericht. Diesbeziiglich ist umfangreiches
Lehr-Lern-Material entwickelt worden. Grundidee des Lehrermaterials fiir das erste MoMo-Jahr
der Instrumentenbegegnung sind sogenannte Stundenbldtter: Hier finden sich Anregungen fiir
jeweils 45-miniitige Unterrichtseinheiten auf je einer A4-Seite ibersichtlich und praxistaug-
lich zusammengestellt. (Ausfiihrliche Informationen verfiigbar unter http://www.musikschule.
monheim.de/monheimer-modell/ [23.01.2014]).

Die oben beschriebene Rekonstruktion von Stundenbildern war also moglich, weil die Lehren-
den auf einige sehr spezifische, identische unterrichtsmethodische Ideen zurtickgreifen, wie
etwa bei der Einfiihrung des Bogenstrichs auf eine motorische Ubung mit Spielzeugautos. Ins-
besondere die Kombination von mehreren Elementen aus ein und demselben Unterrichtsvor-
schlag im Unterrichtsverlauf l4sst eine Kenntnis des Materials vermuten.

43 Da die Lehrenden zu ihrer Unterrichtsplanung und zu ihren eingesetzten Materialien nicht be-
fragt wurden, bleibt dies eine Vermutung.
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wiederkehrender Abfolge {iber einen Zeitraum von Uiber acht Minuten, bis eine Schii-
lerin ungehalten aufspringt und der Lehrerin die richtige Haltung am Instrument
zeigt. Aus einer kleinen, eher auf Spaf angelegten didaktischen Ubergangsgeste wird
hier eine Phase, die mehr als ein Viertel der Unterrichtszeit der Stunde einnimmt.
Kounin (1976, 2006) wiirde in einem solchen Fall wohl von einer ,Uberproblema-
tisierung von Lehrstoffen® (2006, S. 112) sprechen, bei der die Thematisierung eines
Lernstoffs ohne didaktische Notwendigkeit tiber Gebiihr ausgedehnt wird.

Die Beispiele zeigen, dass die von uns beobachteten Musikschullehrkrifte die
Stundenbilder in einigen Fillen als ,methodischen Steinbruch” nutzen. Aber selbst
oder gerade auch, wenn sie versuchen wiirden, die Stundenbilder 1:1 umzusetzen,
bleibt - ungeachtet ihrer jeweiligen Qualitit — das Problem bestehen, dass diese eine
unmittelbare Umsetzbarkeit suggerieren, indem sie die situationssensible Steue-
rungs- und Gestaltungsfunktion der Lehrenden (s.0.) ausblenden. Zu dieser wiirde
die Berticksichtigung der Lernvoraussetzungen der Kinder, aber auch die Einschét-
zung der eigenen Handlungskompetenz als Lehrkraft gehoren und letzlich auch das
Wissen, bei Uberraschungen im Unterricht mit einer ,situativen Unterrichtspla-
nung” (Mihlhausen, 1994) reagieren zu mussen.

Gesprachsfithrung

Ein klassisches Feld der Stoffentwicklung als Gestaltungsaufgabe der Lehrkraft im Un-
terricht ist das Klassengesprach. Die Musikschullehrkrifte nutzen dies insbesondere,
um mit den Schiilerinnen und Schiilern die Bau- und Spielweise der Instrumente zu
thematisieren. Im tbergreifenden Fallvergleich der sieben beobachteten Tandems
wurden die entsprechenden Klassengespriche zur Geige deshalb vergleichend ana-
lysiert: Als ein dominierendes Gesprachsmuster stellte sich hierbei das ,,Erraten” von
Benennungen von Bauteilen heraus, was zu starken Engfiihrungen im Gesprich
fiihrt. Hierbei wird in nahezu allen von uns videografierten Unterrichtssequenzen zur
Vorstellung der Geige auf die Frage ,Welche Tiere sind denn in der Geige versteckt?“
zuriickgegriffen, die in der Zwischenzeit auch als Empfehlung Eingang in das entspre-
chende Unterrichtsmaterial der Stiftung Jedem Kind ein Instrument* gefunden hat. Der
vergleichende Blick in die entsprechenden Unterrichtssequenzen zeigt: Wahrend die
»Schnecke” durch die unmittelbare visuelle Analogiebildung noch sehr einfach von
den Schiilern entdeckt wird, das ,Pferdehaar” als Material der Bogenbespannung
meist nur mit Hilfe erraten wird, fithrt das detektivische Suchen nach einem ,Frosch”
beim Instrument Geige die Kinder in der Regel unweigerlich in eine Sackgasse, da sich
die drei Begriffe auf vollig unterschiedlichen Ebenen der moglichen Analogiebildung
befinden. Insgesamt ist in den Klassengespriachen zudem zu beobachten, dass es von
Seiten der Lehrkrifte in einigen Fillen zu undeutlichen Riickmeldungen im Klassen-
gespriach kommt. Das fiihrt in einem Fall bis hin zum bewussten Ubergehen richtiger
Antworten, stattdessen wird das Raten noch ein wenig weitergefiihrt.

44 Der Grundlagen- und Materialband ,,/eKi elementar” ist erst im Jahre 2011 und damit nach un-
serer Datenerhebung erschienen.
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Welche Konsequenzen hat eine solche Gespriachsfithrung fiir die Inhalts- und Pro-
zessqualitdt des Unterrichts, wenn man sie vor dem Hintergrund der in der Unter-
richtsforschung diskutierten Qualititsbereiche guten Unterrichts (Helmke, 2012)*
betrachtet? In vielen der von uns beobachteten Klassengespriache gibt es kaum
Chancen auf ,kognitive Aktivierung“ (Helmke, 2012, S. 205ff.) oder auf echte Partizi-
pationsmoglichkeiten fiir die Schiilerinnen und Schiiler, deren Antwortmaoglichkeit
meist in Ein-Wort-Sitzen besteht. Ausbleibende Riickmeldungen der Lehrkrifte zu
Schiilerdufierungen, aber auch die in sich nicht konsistente Analogiebildung zu den
sTieren in der Geige“ bringen wenig ,Klarheit und Strukturiertheit” (ebd., S. 190ff.)
ins Gesprich, mitunter eher Verwirrung. Eine explizite ,Konsolidierung und Siche-
rung” (ebd., S. 201), also etwa eine Zusammenfassung, Wiederholung oder Reflexion
des Gelernten oder Erlebten findet in den von uns beobachteten Unterrichtsstunden
fast nie statt, zudem erschwert das Format Klassengesprach im Plenum per se meist
einen binnendifferenzierten Ansatz des Lernarrangements als eine mogliche Form
des geeigneten ,Umgangs mit Heterogenitit“ (ebd., S. 248ff.).

Das Prinzip des Erratens von Bauteilen hat aber auch eine inhaltliche Konsequenz
fur die Inszenierung der Instrumente in diesen Phasen des Klassengesprachs: Die Inst-
rumente werden im Modus eines Ratespiels eher als physikalische Klangerzeuger denn
als musikalische Klang- und Ausdruckstréiger inszeniert. In einigen Fillen mag auch der
Status eines ,Nicht-Native-Players” zu gewissen methodischen Ausweichbewegungen
der Musikschullehrkrifte beitragen, die das eigene Vorspiel auf dem quasi unbekannten
Instrument zugunsten anderer Vermittlungsformen eher minimieren wollen.

Aufschlussreich war ein kontrastierender Vergleich der sieben untersuchten
Klassengesprache: Bei zwei Lehrkréften unseres Samples sprachen die Kinder auffal-
lig hdufiger in langeren Sitzen, es konnten bei den Erstkldsslern Ansétze zu sprachli-
chen Begriindungskonstruktionen identifiziert werden, zudem spielten Aspekte des
Instruments eine Rolle, die in den anderen Gesprichen nicht auftauchten, wie etwa
eine Bemerkung zu der leichten Wolbung der Geigendecke oder der schonen, glatten
Oberflache. Diese beiden Lehrkrafte haben das Klassengesprach nicht - wie die an-
deren Lehrkrifte - als Einstieg in die Beschiftigung mit dem jeweiligen Instrument
genutzt, sondern im Anschluss an eine Erfahrungs- und Explorationsphase mit den
Instrumenten angesetzt und zudem das Gesprach mit einem offenen Impuls eroff-
net (z. B.:,,Und, was ist euch aufgefallen?”). Die Aufforderung, eigene Eindriicke bei
der Exploration des Instruments in Worte zu fassen, reprasentiert ein anderes Anfor-
derungsniveau als das Erraten der Namen der Bauteile.

Diese Befunde aus der vergleichenden Analyse der Klassengespriche zeigen: Um
die Gesprachsqualitit zu steigern, bedarf es also moglicherweise nicht nur isolier-
ter Techniken der Gesprachsfiihrung, sondern hier spielen auch Aspekte einer Pla-
nungskompetenz eine Rolle, die in diesem Fall darin besteht, die Phase des Klassen-
gesprichs in einen didaktisch kohidrenten Zusammenhang einzuordnen, etwa wie
hier im berichteten Fall nach einer Explorationsphase.

45 Helmke (“2012) nennt die ,fachiibergreifenden Qualititsbereiche”: Klassenfithrung, Klarheit und
Strukturiertheit, Konsolidierung und Sicherung, Aktivierung, Motivierung, Lernférderliches
Klima, Schiilerorientierung, Kompetenzorientierung, Umgang mit Heterogenitit, Angebotsva-
riation (S. 168ff.)
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Formulierung von Arbeitsauftragen

Wie oben bereits beschrieben, gehdren Arbeitsauftrige und Aufgabenstellungen
zu den ,Signalen der Stoffentwicklung® (a.a.0.). Sie spielen in der Steuerungs- und
Gestaltungsaufgabe eine zentrale Rolle und sind - wenn sie eindeutig und prizise
formuliert sind - wesentliche Werkzeuge fiir die Herstellung von Klarheit und Struk-
turiertheit des Lernangebots und bedienen damit zwei von Helmke (2012) als we-
sentlich benannte Qualitatsbereiche guten Unterrichts. Nach Traub (2004) gilt es ent-
sprechend als sinnvoll, Arbeitsauftriage mit moglichst einfachen Sitzen konkret und
anschaulich zu formulieren, sie bei Bedarf in Teilaufgaben zu gliedern, Wesentliches
hervorzuheben und ggf. auch von den Schiilern wiederholen zu lassen. Das folgende
Beispiel zeigt einen Fall, in dem eine Lehrerin eine Phase gemeinsamen Musizierens
mit dem Lied ,Bruder Jakob“ in der Grofgruppe einleiten will. Durch die Wahl einer
entsprechenden Tonart sollen einzelne Kinder auf den Streichinstrumenten mit den
leeren Saiten ein harmonisches Grundgeriist spielen. Die Kinder ohne Instrument
werden durch Orff-Instrumente musikalisch eingebunden. Indem Bruder Jakob
pantomimisch von einem Kind dargestellt werden soll, wird das musikalische Tun
zudem szenisch erweitert. Zusétzlich wird das Stiick in eine Geschichte (Bruder Ja-
kob hat verschlafen) eingebunden. Den entsprechenden initiierenden Arbeitsauftrag
formuliert die Lehrerin so:

»Die letzten Regie-Anweisungen, hort ihr noch mal gut zu? Also, ich méchte, dass
die, die eine Trommel haben, mit mir meinen Rhythmus trommeln und [unter-
bricht und geht zu einem Jungen mit einer Geige], nee, das geht mit der Geige nur,
wenn du die nicht hdltst wie eine Gitarre und wenn du die gut festhdltst, ganz
gut, kannst du das, oder kannst du das nicht? Kannst du nicht? Wer kann das
schon? [gibt die Geige einem anderen Kind] und die Kinder, die Ding, Dang, Dong
spielen, hort ihr weiter zu? Die spielen nur, die Triangel wird nur beim Ding,
Dang, Dong genommen, ne? (Einwurf vom Kind: Und die Gléckchen?) und die
Glockchen, die Gléckchen auch beim Ding Dang Dong, ja? Gut. Und ihr anderen
zupft, wenn ich die Trommel schlage. Dann zdhl ich mal bis vier vor und der Jan
als Bruder Jakob, du kriegst noch die Aufgabe am Ende von Ding, Dang, Dong,
kannst du dich da rdkeln und die Augen reiben, als wiirdest du wach? Ja, genau.
Das machst du. Okay. Super. Also. Und vorher tust du, als wiirdest du schlafen.
Gut. Dann versuchen wir das mal. Also.”

Die Herausforderung, die in der Organisation des gemeinsamen Musizierens liegt,
ist deutlich, auch deshalb, weil nur ein geringer Teil der musikalischen Aktionen
der Kinder zuvor einzeln aufbauend vorbereitet wurde, um die komplexe Gelenk-
stelle zu entlasten. So versucht die Lehrerin in einer zusammenhingenden Auf-
gabenformulierung mehrere musikalische Elemente zu koordinieren. Dabei un-
terbricht sie ihre eigene Aufgabenformulierung durch eine relativ ausgedehnte
Zwischenhandlung (Sie nimmt einem Jungen die Geige weg und gibt sie einem an-
deren Kind, begriindet dies ausfiihrlich gegeniiber dem Schiiler). Zweimal wahrend
der Aufgabenformulierung ermahnt sie auflerdem die Klasse (Hort ihr weiter zu?)



GEIGE - GELINGENSBEDINGUNGEN INDIVIDUELLER FORDERUNG 161

und geht unmittelbar - sich selbst unterbrechend - auf einen Schiilerzwischenruf
ein (Und die Gléckchen?).

An dieser Stelle stellt sich eine Frage, die allerdings auf der Basis des Videomate-
rials nicht vollstindig zu beantworten ist: Worin besteht die ,,Planung” der Lehrerin
flr diese Situation? Hier kann ein Schliisselphdnomen im Kontext von Unterrichts-
expertise vermutet werden: Entweder gelingt es einem Teil der von uns beobachte-
ten JeKi-Lehrkrifte noch nicht in ausreichendem Mafie, die Unterrichtssituation in
ihrer Planung und im Hinblick auf die besonderen Anforderungen einer Grofigruppe
differenziert genug zu antizipieren (z. B.: Welche konkreten Arbeitsauftrdge muss ich
wie und zu welchem Zeitpunkt geben?) oder sie verlagern - moglicherweise unbe-
wusst - vorgelagerte Schritte der Feinplanung in die Unterrichtssituation selbst und
bringen sich dadurch unter einen enormen Handlungsdruck, der im Videomaterial
rekonstruierbar ist.

4.4.4 Vom Experten zum Novizen

In einer aktuellen Videostudie im Forschungsfeld Klassenmanagement zur Steue-
rung von Ubergingen im Unterricht konstatieren Thiel, Richter & Ophardt (2012),
dass sich Experten und Novizen gerade im Bereich Klassenfithrung deutlich von-
einander unterscheiden und beschreiben dhnliche Phinomene wie die von uns in
Bezug auf den JeKi-Unterricht (etwa auf die Aufgabenformulierung) rekonstruier-
ten: ,Novizen [..] unterbrechen den Unterrichtsfluss hiufig selbst, konzentrieren ihre
Steuerungsaktivititen auf Teilgruppen und lassen sich teilweise in der Interaktion
mit einzelnen Schiilerinnen und Schiilern absorbieren” (Thiel et al., 2012, S. 727) Die
oben beschriebenen Ergebnisse der Videoanalyse verweisen dementsprechend auf
ein - pointiert formuliert - Novizentum einiger JeKi-Lehrkréfte in bestimmten Be-
reichen der Unterrichtsexpertise.

Zudem korrespondieren unsere Befunde zu Problemen in der didaktischen
Strukturierung mit Forschungsarbeiten zur Lehrerexpertise, die zeigen, dass sich Ex-
perten gegeniiber Novizen etwa in Bezug auf die inhaltliche Stoffentwicklung im
Sinne einer didaktischen Strukturierung durch eine grofiere Ziel- und Zusammen-
hangsorientierung auszeichnen und sie die Einzelstunden deutlicher im Zusam-
menhang mit vorausgegangenen Stunden reflektieren (Leinhardt & Greeno, 1986).
Unseren Analysen nach liegt die Vermutung nahe, dass JeKi-Lehrkrifte Planungs-
entscheidungen (etwa die Feinplanung der Anleitung des gemeinsamen Musizierens,
die Formulierung von Arbeitsauftrdgen oder die inhaltliche Gestaltung der Klassen-
gespriche) offensichtlich in die konkrete Handlungssituation selbst verlagern, ohne
dann aber auf die entsprechend dafiir giinstigen, auf Erfahrungswissen basierenden
Lunterrichtsskripts“ (Blomeke, 2009) zurtickgreifen zu konnen. Dabei handelt es sich
um ,mentale Reprisentationen systematischer Handlungsabfolgen® (S. 123). Diese
Unterrichtsskripts als ,verdichtetes Erfahrungswissen” (S. 123) stehen Novizen in der
Regel noch nicht in gleichem Mafle zur Verfiigung wie Experten. Das zeigt sich im
JeKi-Unterricht etwa bei der Gestaltung von Ubergingen: Gerade bei der Initiierung
arbeitsteiliger Aufgaben in der GrofRgruppe verlieren die Musikschullehrkrifte oft-
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mals viel Zeit, um die Gruppe zu organisieren. Dies fiihrt in den meisten Fallen zum
Verlust von aktiver Lernzeit fiir die Schiilerinnen und Schiiler.

Zentrales Ergebnis und Kernkategorie unserer Analyse zur Unterrichtsqualitét ist
das Phdnomen des kontextabhdngigen Umschlags vom Experten zum Novizen in
Teilbereichen der Unterrichtsexpertise, denn Novizentum ist keine Personeneigen-
schaft, sondern von den Kontextbedingungen, in diesem Falle von der Passung zwi-
schen Anforderungsstruktur und mitgebrachter Unterrichtsexpertise abhingig: Der
Lernort Grundschule und die Programmkonzeption JeKi NRW erfordern eine spe-
zifische Unterrichtsexpertise, die die Musikschullehrkrifte aus ihrer Berufsbiografie
und ihrem Ausbildungshintergrund in der Regel nicht automatisch mitbringen. So
werden sie im unginstigen Fall aus ihrer bisherigen Rolle als Experten fiir die Beglei-
tung individueller musikalischer Bildungsverldufe im Kontext ihrer Musikschular-
beit in die Rolle eines Novizen in der Unterrichtsgestaltung mit ganzen Klassen am
Lernort Grundschule hineingezwungen.

Und noch an anderer Stelle droht dieser Umschlag vom Experten zum Novizen: im
Status des Nicht-Native-Players, in den die Musikschullehrkréifte bei der Vielzahl der
vorzustellenden Instrumente unweigerlich geraten.

Abbildung 1: Kontext-Modell zur Unterrichtsqualitdt im ersten JeKi-Jahr

kaum
unterrichtsbezogene
Kooperation

Lernort
Grundschule \, l Unterrichts
I expertise in den
Ausbildung, Umschlag vom e Bereichen
Expertise und Experten zum didaktischer
Berufserfahrung Novizen Strukturiel."ung und
N Klassenfiihrung
I
Instrumenten /
vorstellung

(nicht-native)
Berufs

unzufriedenheit?

Die intensive unterrichtsbezogene Kooperation mit der Tandemlehrkraft aus der
Grundschule, die bei angemessener Kompetenzerginzung Aspekte des Novizen-
tums abmildern kénnte, findet - wie unter Kapitel 4.4 beschrieben - in den meisten
Tandems gar nicht statt. Dieser Umschlag vom Experten zum Novizen hat nicht nur
Konsequenzen fiir die Unterrichtsqualitit, sondern kann moglicherweise auch Aus-
wirkungen auf die Berufszufriedenheit der Lehrkrifte haben.
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4.4.5 Vom Novizen zum Experten

Die Leistung des Kontext-Modells besteht auflerdem darin, Ansatzpunkte fiir Ver-
anderung zu identifizieren. Grundsatzlich kénnte dabei sowohl die Anforderungs-
struktur des Unterrichts als auch die Unterrichtsexpertise der Lehrkrifte zum Ziel
von Verdnderung werden. Auf der Seite der Anforderungsstruktur wiren das etwa
das Uberdenken des partiellen Nicht-Native-Ansatzes in der Programmkonzeption,
die Reduktion der Gruppengrofie oder die Stirkung einer sinnvollen unterrichts-
bezogenen Kooperation. In Bezug auf die berufliche Expertise der Lehrkrafte ist die
auf die Anforderungsstruktur JeKi angemessen ausgerichtete Aus- und Fortbildung
der Lehrkrifte zentral. Unsere Analyse des Umgangs der Musikschullehrkrifte mit
Stundenbildern deutet darauf hin, dass sich vermutlich nicht die Generierung und
Vermittlung immer neuer Unterrichtsvorschldge in praxisorientierten Workshops
positiv auf die Unterrichtsqualitdt auswirken wird, sondern die Férderung einer
individuellen didaktischen Reflexionskompetenz, die eng mit der eigenen Unter-
richtspraxis verbunden ist. Ausgangspunkt konnte etwa entsprechend den oben
geschilderten Befunden die Frage sein: Was muss ich vor dem Hintergrund mei-
ner individuellen beruflichen Erfahrung in meine Unterrichtsplanung notwendig
einbeziehen, in welchen Bereichen kann ich bereits in der Unterrichtssituation auf
LUnterrichtsskripts“ zurtickgreifen?

Nicht nur die Ergebnisse der Unterrichtsanalysen zum ersten JeKi-Jahr, sondern
auch die hier entwickelten Methoden der videobasierten Musikunterrichtsforschung
konnten fiir ein Aufgreifen in der Lehreraus- und -fortbildung im Kontext von JeKi
nutzbar sein, etwa im Format einer Interpretationswerkstatt, in der Lehrkrifte ge-
meinsam videografierte Unterrichtssequenzen analysieren und diskutieren, um eine
reflektierende Distanz zum eigenen unterrichtsbezogenen Handeln zu entwickeln.
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5.1 Einleitung zum Forschungsverbund
Gunter Kreutz, Stephan Bongard

Das Verbundprojekt ,Musikerziehung, kindliche Kognition und Affekt (MEKKA)“
besteht aus zwei Teilprojekten. Das Teilprojekt Frankfurt (Leitung: Prof. Dr. Stephan
Bongard) befasste sich mit emotionalen Transfereffekten durch das Erlernen eines
Musikinstrumentes im Grundschulalter (vgl. Kap. 5.2, Beitrag von Bongard et al.). Das
Teilprojekt Oldenburg (Leitung: Prof. Dr. Gunter Kreutz) befasste sich mit kognitiven
Transfereffekten in derselben Zielgruppe (vgl. Kap. 5.3, Beitrag von Roden et al.).

Ausgangspunkt des Verbundprojekts ist die Annahme, dass Kinder in emotiona-
len, sozialen und kognitiven Bereichen vom Erlernen eines Musikinstrumentes ihrer
Wahl profitieren kénnen. Schellenberg (2009) bestitigte in seinem Forschungsiiber-
blick einen allgemeinen, positiven Zusammenhang zwischen Instrumentallernen
und langfristigem kognitiven Leistungsverbesserungen. Ungeachtet dessen sieht
er musizierende Kinder hinsichtlich ihres Sozialverhaltens und ihrer emotionalen
Entwicklung nicht im Vorteil gegeniiber Kindern ohne solchen erweiterten Musik-
unterricht. Dem ist entgegenzuhalten, dass bislang weder Aspekte des emotionalen
Bezugs zum Instrumentallernen noch zur Bedeutung dieses Lernens fiir die allge-
meine Emotionsregulation in den Fokus wissenschaftlicher Studien geriickt sind.
Nur wenige der von Schellenberg betrachteten Studien weisen iiberhaupt einen
Schulbezug auf, allerdings mit weithin zitierten Ausnahmen (Bastian, 2000; Weber,
Spychiger & Patry, 1993). Zudem sind emotionale Aspekte gerade im Grundschul-
alter bei Lernprozessen von grundlegender Bedeutung (Seiffge-Krenke & Lohaus,
2007). Doch auch die Analyse kognitiver Transferwirkungen in der zitierten Arbeit
von Schellenberg (2009) ist nicht frei von Widerspriichen. Eine signifikante Verbes-
serung des sogenannten Gesamt-IQ durch einjihrigen Einzelunterricht am Klavier
(Schellenberg, 2004, 2006) bedeutet nun nicht, dass musizierende Kinder in allen
Belangen ihrer kognitiven Entwicklung profitieren konnten. Es fillt beispielsweise
auf, dass sich Kinder vor allem in solchen Testungen vorteilhaft entwickeln, in denen
auditive Leistungen, etwa das Einpriagen von Worten oder die Manipulation von In-
halten im auditiven Speicher gefragt sind. Dagegen sind Verbesserungen vergleich-
barer Leistungen bei visuellen Aufgaben seltener zu beobachten, wenn auch nicht
ausgeschlossen.

Es erschien somit angezeigt, eine erste Exploration des weiten Feldes potenzi-
ell emotionsregulativer Wirkungen des Instrumentallernens und zugleich kognitive
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Transferleistungen in einem weitgehend kontrollierten, lingsschnittlichen Design
einzugrenzen. Die entsprechenden Teilprojekte waren angelegt, mehrere Arbeitshy-
pothesen zu tberpriifen und somit Transferwirkungen neu zu bewerten. Im Laufe
des ersten Projektjahres wurden verschiedene Anpassungen der Forschungsstrategie
vorgenommen. Eine wesentliche Erweiterung erfuhr das Teilprojekt Frankfurt, wel-
ches nunmehr auch individuelle Unterschiede der Kinder hinsichtlich ihrer Migrati-
onshintergriinde berticksichtigte.

An dieser Stelle ist auf wichtige Primissen des Verbundprojektes zu verweisen,
die fir das Verstindnis der Methodik und die Interpretation der Ergebnisse bedeut-
sam sind:

- Die Nicht-Randomisierung der Stichproben und Vergleiche zwischen den Ent-
wicklungsverlaufen von Modell- und Kontrollgruppen lassen keine Aussagen
uber die Ursdchlichkeit des Instrumentallernens fiir etwaige Effekte zu.

« Die Stichproben der Modellgruppen wurden aus unterschiedlichen Schulen und
Klassen gezogen, um systematische Einfliisse der Stichprobenziehung auf die
Studienergebnisse gering zu halten und somit eine Quasi-Randomisierung zu
erreichen.

+ Die Erhebung einer Vielzahl von Kontrollvariablen ist in Forschungen zur empi-
rischen Bildungsforschung und andernorts tblich und angezeigt. Diese erstre-
cken sich von soziodkonomischen und musikalischen Hintergriinden von Kin-
dern und Eltern bis hin zu basalen kognitiven Fihigkeiten. Diese wurden hier als
Konstanten betrachtet und so weit wie moglich statistisch kontrolliert.

« Nach den verfiigbaren Studien ist vorauszusetzen, dass ein erweiterter, schulba-
sierter Musikunterricht weder fiir die sonstigen schulischen Leistungen noch
fiir sonstige Entwicklungsbereiche negative Konsequenzen bereithilt, zumal das
JeKi-Konzept eine geringe Dosierung des Instrumentallernens vorsieht, die nicht
mit der Vorbereitung der Kinder auf kiinstlerische Karrieren gleichzusetzen ist.

« Schliefilich ist zu beachten, dass der JeKi-Unterricht selbst innerhalb der hier
dargestellten Untersuchung eine ,black box“ im Untersuchungszusammenhang
darstellt. Es sollen und kénnen hier keine qualitativen Aussagen tiber den Instru-
mentalunterricht vorgenommen werden.

Das Verbundprojekt MEKKA widmete sich emotionalen, sozialen und kognitiven
Transferwirkungen von Instrumentallernen im JeKi-Unterricht im Entwicklungs-
verlauf von Grundschiilern der zweiten bis vierten Klasse. Die Ergebnisse der Teil-
projekte (vgl. Kap. 5.2 und 5.3) zeichnen ein gemischtes, iberwiegend positives Bild
und bestatigen weitgehend die auf dem derzeitigen Forschungsstand formulierten
Hypothesen.

Neben der Priifung von Hypothesen ist auf wichtige methodische Entwicklun-
gen aus dem Projekt heraus zu verweisen. Dazu gehort etwa die Erarbeitung eines
neuen Inventars zur Erfassung emotionaler Vorginge beim Uben (Friedrich, Bon-
gard, Frankenberg, Roden & Kreutz, 2011). Ebenfalls dem Projekt zuzuschreiben ist
die Validierung eines Fragebogens zur Selbsteinschitzung der kulturellen Verortung
von Grundschulkindern (Frankenberg & Bongard, 2013). Diese neuen Inventare sol-
len dazu dienen, den hohen psychometrischen Anforderungen bei der Erfassung dif-
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ferenzieller Merkmale mit (Uben) und ohne Musikbezug (Akkulturation) Rechnung
zu tragen. Wir sehen darin auch einen Beitrag zur interdisziplindren Vernetzung und
Angleichung methodischer Anforderungen, um fiir kiinftige Forschungsaufgaben
gewappnet zu sein. Beispielsweise béten emotionale Prozesse beim Uben, die Ent-
wicklung von Empathiefahigkeit und andere differenzielle Merkmale neben kogni-
tiven Entwicklungsverlaufen interessante Ankniipfungspunkte. Vor diesen Hinter-
griinden berichten nachfolgende Kapitel jeweils Uber spezifische Fragestellungen,
Ziele, Methoden, Stichproben und Ergebnisse der Teilprojekte. In spateren Analysen
sollen emotionale und kognitive Variablen gemeinsam herangezogen werden.
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5.2 Auswirkungen von JeKi-Instrumentalunterricht auf Stress-
erleben und Stressbewiltigung von Grundschulkindern
Stephan Bongard, Emily Frankenberg, E. Kamala Friedrich,
Ingo Roden, Gunter Kreutz

Dieses Projekt zielte darauf, zu ergriinden, ob und wie sich Stresserleben und Stressbe-
waltigung im Laufe des dritten und vierten Grundschuljahres bei Kindern mit und ohne
JeKi-Instrumentalunterricht verandern. Weiterhin sollte untersucht werden, inwiefern
sich ein Migrationshintergrund der Kinder auf diese Zusammenhéange auswirkt.

Erkenntnisse aus fritheren, schulbasierten (Bastian, 2000) und nicht-schulbasierten
Langsschnittstudien (Schellenberg, 2004, 2006) iber die Auswirkungen von erweiter-
tem Musikunterricht verweisen auf Transfereffekte auch im sozialen und emotionalen
Bereich. Bastian (2000) unternahm eine Langsschnittstudie an sieben Berliner Grund-
schulen und fand, dass sich die soziale Kompetenz und Reflexionsfahigkeit der musi-
zierenden Kinder im Laufe von sechs Schuljahren tiberproportional verbessert hatte.
In den Modellklassen stellte er einen - im Vergleich zu Kontrollklassen - geringeren
Anteil von ausgegrenzten Schiilern fest. Kinder im erweiterten Musikunterricht wa-
ren zudem besser in der Lage, Situationen des Alltags addquat zu erfassen und zu be-
urteilen. Beides wiederum sind wesentliche Faktoren, die das emotionale Erleben des
Schulalltags wesentlich beeinflussen. Selbstberichten zufolge gelang es musizierenden
Kindern besonders gut, mit Angsten umzugehen (Bastian, 2000).

In einer qualitativen Studie untersuchte Saarikallio (2009), wie Kinder im Alter
von drei bis acht Jahren Musik nutzen, um emotionale Bediirfnisse zu befriedigen
und ihre Emotionen zu regulieren. Dazu befragte sie die Eltern von 63 Kindern zu
den musikalischen Aktivititen und Priaferenzen ihrer Kinder sowie der emotions-
regulatorischen Anwendung von Musik. Saarikallio fand vier emotionsregulatori-
sche Anwendungsbereiche: Musik half Kindern sich zu beruhigen, konzentriert und
interessiert zu bleiben, positive Gefiihle auszudriicken und zu verstiarken und sich
fantastische Bildwelten vorzustellen. Dabei wurde die Emotionsregulation zunichst
durch die Eltern und im Laufe ihrer Entwicklung durch die Kinder selbst gelenkt.

In einer besser kontrollierten Studie von Lindblad, Hogmark & Theorell (2007)
untersuchten die Autoren die Auswirkungen einer einstiindigen Musikintervention
fiir 5.und 6. Klassen auf das Stressempfinden und die Stresssymptomatik bei Kindern.
Zwei Klassen erhielten wihrend eines Schuljahres eine Stunde zusétzlichen Musikun-
terricht. Die Kontrollgruppen erhielten entweder eine Stunde zusétzlichen Computer-
unterricht oder folgten dem normalen Lehrplan. Obwohl sich am Ende des Schuljahres
keine bedeutsamen Unterschiede in Fragebogenverfahren zur Erfassung des subjek-
tiven Stressempfindens und der Stresssymptomatik (Elternurteil) nachweisen liefRen,
waren die Konzentrationen des Stresshormons Cortisol im Speichel der Kinder mit
Musikunterricht am Nachmittag bedeutsam niedriger als in den Kontrollgruppen.

Das vordergriindige und logische Bildungsziel der Férderung und Verbreiterung
spezifisch musikalischer Kompetenzen schliefit ein, die Schulfihigkeit der Kinder
insgesamt durch den JeKi-Unterricht nicht negativ zu verdndern und stattdessen zu
verbessern. Daher wurde in der vorliegenden Studie auch tberpriift, inwiefern ei-



MEKKA - MUSIKERZIEHUNG, KINDLICHE KOGNITION UND AFFEKT 171

nerseits das Instrumentenlernen per se auf Kinder belastend wirkt und andererseits

ihre Fihigkeiten zur Emotionsregulation beispielsweise in sozialen Interaktionen

beeinflusst wird.
Folgende Forschungsfragen wurden innerhalb des Teilprojektes ,Stresserleben
und Stressverarbeitung” untersucht:

+  Wie wirkt sich der JeKi-Instrumentalunterricht auf das Stresserleben und die
Stressverarbeitung der Grundschiiler aus?

«  Wie wirkt sich der JeKi-Unterricht auf das soziale und emotionale Erleben des
Schulalltages aus?

- Wie unterscheiden sich Wirkungen des JeKi-Unterrichts hinsichtlich differen-
zieller Merkmale wie Geschlecht und Migrationshintergrund? Wie wirkt sich
insbesondere das gemeinschaftliche Instrumentallernen auf den Akkulturati-
onsprozess bei Kindern mit Migrationshintergrund aus?

5.2.1 Methode der Untersuchung
Stichprobe

Die gesamte Untersuchung wurde als Langsschnittstudie mit drei Messzeitpunkten
verteilt Giber 1,5 Jahre von Herbst 2009 bis Frithjahr/Sommer 2011 angelegt. Kinder
die am JeKi-Musikunterricht teilnahmen sollten mit Kindern verglichen werden, die
entweder eine alternative oder keine Férderung erhielten. Als Kinder mit alternati-
ver Férderung konnten solche herangezogen werden, die am Programm SINUS! in
Hessen teilnahmen.

Von insgesamt 894 Kindern, die an der Untersuchung teilnahmen, lagen von ei-
nem weit iberwiegenden Anteil (N = 707; Madchen: n = 367; Jungen: n = 338)? Da-
ten zu allen drei Messzeitpunkten vor. Zu Beginn der Erhebungen waren die Kinder
zwischen sieben und neun Jahre alt (M = 7,76; SD = 0,78) und besuchten die 2. bzw. 3.
Klassen ihrer Grundschulen. Etwa die Hilfte der Kinder (55 %) stammte aus Einwan-
dererfamilien. Entweder sie selbst oder eines ihrer Eltern- oder GrofRelternteile wa-
ren im Ausland geboren und nach Deutschland emigriert. Die statistischen Analysen
berticksichtigten drei Gruppen:

(1) Kinder, die in NRW die Schule besuchen, jedoch nicht am JeKi-Unterricht

teilgenommen bzw. diesen verlassen haben (n = 263)
(2) Kinder, die zu jedem Messzeitpunkt am JeKi-Unterricht teilgenommen ha-
ben (n = 193)

(3) Kinder, die am SINUS-Foérderprogramm teilgenommen haben (n = 251)
Die Datenanalysen der Kinder mit Migrationshintergrund basieren auf einer Teil-

stichprobe von 159 Kindern aus 14 Grundschulen, fiir die entsprechende vollstan-
dige Datensitze vorlagen (fiir weitere Details hierzu siehe Frankenberg et al., 2013).

1  SINUSist ein seit 1988 eingesetztes Programm zur Férderung mathematischer und naturwissen-
schaftlicher Kompetenzen (fir weiterfiihrende Informationen siehe www.sinus-hessen.de).

2 Beizwei Kindern lagen keine Angaben zum Geschlecht vor.


http://www.sinus-hessen.de
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Erhebungsinstrumente

Die teilnehmenden Kinder bearbeiteten mehrere Fragebdgen. Kindern im zweiten
Schuljahr oder solchen mit Leseschwierigkeiten wurden die einzelnen Items der Fra-
gebogen vorgelesen. Schiiler ab der dritten Klasse fiillten die Fragebogen eigenstin-
dig aus. Zu allen drei Messzeitpunkten kamen folgende Fragebogen zum Einsatz:

Fragebogen zur Erhebung von Stress und Stressbewiltigung im Kindes- und Ju-

gendalter (SSKJ; Lohaus, Eschenbeck, Kohlmann & Klein-HeRling, 2006; in ge-

ktrzter Form) zur Erfassung von subjektiven Belastungen und den kindlichen

Umgang mit diesen,

Fragebogen zur Erfassung grundlegender emotionaler und sozialer Erfahrungen

in der Schule (FEESS 3-4; Rauer & Schuck; 2003; in gekiirzter Form) zur Erfassung

emotionaler und sozialer Schulerfahrungen von Grundschulkindern.
Dariiber hinaus wurden fiir die Durchfithrung des Projektes u. a. zwei Fragbdgen neu
entwickelt. Der Fragebogen ,,Emotionales Erleben beim Instrumentenlernen® (FEIL)
erfasst emotionale Reaktionen, die Kinder wihrend und durch das Erlernen eines
Instrumentes erleben. Der Fragebogen , Frankfurter Akkulturationsskala fiir Kinder*
(FRAKK-K; Frankenberg & Bongard, 2013) dient der Erfassung von Akkulturations-
strategien bei Kindern mit Migrationshintergrund.

Der neu entwickelte Fragebogen FEIL schlieft sowohl positive als auch negative
emotionale Reaktionen wihrend des Erlernens eines Instrumentes sowie die Emoti-
onsregulation durch das Spielen des Instrumentes ein. Er setzt sich aus drei Subskalen
zusammen. Die Skala Positive Emotionen beim Instrumentenlernen (PEIL) besteht
aus funf Items, die positive Emotionen beim Instrumentenlernen erfassen: (Bei-
spielitem: ,,Ich bin stolz, wenn ich meinen Eltern etwas vorspielen kann*). Die Skala
Negative Emotionen beim Instrumentenlernen (NEIL) besteht aus sieben Items und
erfasst negative Emotionen, die ebenfalls beim Instrumentenlernen auftreten kén-
nen (Beispielitem: ,,Ich habe Angst, auf meinem Instrument vorzuspielen®). Die dritte
Skala Emotionsregulation durch Instrumentenlernen (ERIL) besteht aus drei Items
und erfasst die Emotionsregulation durch das Spielen des Instruments (Beispielitem:
~Wenn ich wiitend oder traurig bin, spiele ich auf meinem Instrument, damit es mir
besser geht”). Alle Skalen zeigen trotz ihrer Kiirze gute interne Konsistenzen (Cron-
bachs Alpha, PEIL: « = 0,82; NEIL: « = 0,81; ERIL: « = 0,82) und gute Trennschirfenin-
dizes der Items (r; = 0,45 bis ric = 0,71).

Bei der Betrachtung der Retest-Reliabilititen (vgl. Tab. 1) fillt auf, dass die Ska-
la Emotionsregulation durch Instrumentenlernen {iber die Zeit hinweg die grofite
Stabilitat aufweist. Naturgemaf sind die Koeffizienten umso geringer, je grofier die
Intervalle zwischen den Messungen ausfallen. Bedenkt man, dass es sich bei den Pro-
banden in dieser Studie um sehr junge Menschen handelt, dann sind diese Werte als
relativ hoch zu bewerten und weisen auf eine erstaunliche Stabilitit des emotiona-
len Erlebens des Instrumentalunterrichts hin. Insbesondere die Emotionsregulation
durch Instrumentenlernen erweist sich als schon im Kindesalter langfristig stabiles
Merkmal.



MEKKA - MUSIKERZIEHUNG, KINDLICHE KOGNITION UND AFFEKT 173

Tabelle 1: Retest-Korrelationskoeffizienten der FEIL-Skalen iiber drei Messintervalle

I N T T

PEIL 0,42%* 0,33** 0,14*
NEIL 0,42** @) L7755 0,07
ERIL 0,58*%* 0,38** 0,28**

Anmerkung: **p < 0,01; *p < 0,05; aufgrund unterschiedlicher Anzahl von fehlenden Werten fiir
die verschiedenen Messzeitpunkte variiert die Stichprobengrofie zwischen N = 241 und N = 287.

Die ,,Frankfurter Akkulturationsskala fiir Kinder” (FRAKK-K; Frankenberg & Bon-
gard, 2013) wurde ebenfalls im Rahmen des Projektes neu entwickelt. Innerhalb des
Projektes diente die Skala der Untersuchung des potenziellen Einflusses des JeKi-In-
strumentalunterrichts auf Akkulturationsprozesse bei Kindern mit Migrationshin-
tergrund. Basierend auf dem zweidimensionalen Akkulturationsmodell von John W.
Berry (Berry et al., 2002) umfasst der Fragebogen zwei faktoriell unabhingigen Sub-
skalen: Orientierung an der Herkunftskultur und Orientierung an der Aufnahme-
kultur, hier an der deutschen Kultur. Die Subskalen bestehen aus jeweils sechs Items,
welche unter anderem die Dominen Sprachgebrauch, soziale Kontakte und Musik-
priaferenz beinhalten. Die Doménen sind durch Items reprasentiert, die sich auf kon-
kretes Verhalten beziehen, z. B. ,Ich gucke gern deutsches Fernsehen® oder ,,Ich hore
gern Musik aus meinem anderen Land“ Die Kinder beurteilten ihre Zustimmung oder
Ablehnung zu den jeweiligen Aussagen auf einer fiinfstufigen Skala von ,stimmt gar
nicht“ bis ,stimmt total

Beide Subskalen wiesen eine gute Reliabilitit auf (HK: Cronbachs « = 0,78; AK
a = 0,74; Spearman-Brown Split-Half Koeffizienten, HK: « = 0,74; AK: « = 0,75). Die Re-
test-Reliabilitit betrug fiir AK 7, = 0,45 und fiir HK 1, = 0,44. In Anbetracht des relativ
grofien zeitlichen Abstands von 16 bis 18 Monaten zwischen den beiden Testungen
sprechen diese Retest-Reliabilititen fiir eine hohe Stabilitit der erfassten Merkmale.

Die kriterienorientierte Validitit des Fragebogens, d. h. seine Ubereinstimmung
mit externen Variablen, konnte unter anderem mittels der Variablen Generationen-
status, sprachliche Fihigkeiten und kulturelle Distanz belegt werden.

Eine starke Orientierung an der deutschen Kultur zeigte sich bei Migranten der
dritten Generation, Schiilern aus deutschsprachigen Haushalten und solchen, deren
Herkunftskultur der deutschen relativ dhnlich ist. Schiiler, die nicht in Deutsch-
land geboren wurden, aus Haushalten stammten, in denen eine andere Sprache als
Deutsch gesprochen wurde und/oder deren Kultur eine grofiere Distanz zur deut-
schen aufweist, berichteten eine geringere Orientierung an der deutschen Kultur
und eine vergleichsweise stirkere Orientierung an ihrer Herkunftskultur (Franken-
berg & Bongard, 2013).

Wir erwarteten, dass JeKi eine Orientierung an der Aufnahmekultur férdert, ohne
die Orientierung an der Herkunftskultur wesentlich zu beeinflussen, und somit der
Integration der Kinder mit Migrationshintergrund foérderlich ist.
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5.2.2 Ergebnisse
Stressempfinden und Stressbewiltigung

Bei der statistischen Datenanalyse der per Selbsteinschiatzungen berichteten Anfil-
ligkeiten fir Stress (Skala Stressvulnerabilitit des SSKJ) erbrachte eine Varianzanaly-
se fiir Messwiederholungen mit Alter als Kovariaten (ANCOVA) eine Tendenz zu ei-
ner Interaktion Gruppe x Messzeitpunkt x Geschlecht; F = 2,30; p =0,06; #*=0,01.

(4,656)

Abbildung 1: Verlauf der Stressvulnerabilitat fiir weibliche und mannliche Probanden
der Untersuchungs- und Kontrollgruppen
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Abbildung 1 (unterer Teil) zeigt bei den Jungen im JeKi- und SINUS-Programm vom
ersten zum zweiten Messzeitpunkt eine verringerte selbstberichtete Stressvulnera-
bilitit. Bei den Jungen, die nicht an einem Férderprogramm teilnehmen, bleibt die
Stressvulnerabilitit jedoch statistisch unveridndert. Ein dhnlicher Effekt ist bei den
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Maidchen (vgl. Abb.1, oberer Teil) nicht zu beobachten. Hier steigt die Stressvulne-
rabilitit in der JeKi-Gruppe vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt an, wihrend
sie bei nicht-JeKi-Kindern konstant bleibt. Die Verlaufe der Stressvulnerabilitit sind
flr die Jungen und Midchen der SINUS-Gruppe nur geringfiigig unterschiedlich. So
scheint das JeKi-Programm die Stressvulnerabilitdt der Jungen zu verringern, die der
Maidchen jedoch tendenziell zu erhdhen. Diese Interaktion bleibt auch dann erhal-
ten, wenn die Sozialindizes der beteiligten Gruppen beriicksichtigt werden.

Ein besonders starker Effekt des JeKi-Unterichts konnte fiir die als positiv
bewertete Stressbewdltigungsstrategie ,Suche nach Sozialer Unterstiitzung“ nach-
gewiesen werden (Interaktion Gruppe x Messzeitpunkt; F(4! o9 = 228 p = 0,01;
#* = 0,02). Die soziale Herkunft der Kinder hat hierauf keinen Einfluss. Die
JeKi-Gruppe zeigt vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt einen signifi-
kanten Anstieg der Suche nach sozialer Unterstitzung, wahrend sich fir die
SINUS-Gruppe und die NRW-Gruppe ohne JeKi-Teilnahme keine bedeutsamen Ver-
anderungen Uber die Zeit nachweisen lassen (vgl. Abb. 2).

3

Abbildung 2: Verlauf der Stressbewiltigungsstrategie ,,Suche nach sozialer Unterstiitzung’
fiir die drei Untersuchungsgruppen
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Die ebenfalls als positiv bewertete Stressbewéltigungsstrategie ,, Problemorientierte
Bewiltigung” zeigt fir die JeKi-Gruppe einen linearen Anstieg tiber die drei Mess-
zeitpunkte hinweg (vgl. Abb. 3). Die Kontrollgruppe ohne JeKi-Férderung zeigt
einen entsprechenden Anstieg lediglich vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt,
wihrend die SINUS-Gruppe zu keinem Zeitpunkt statistisch bedeutsame Ver-
anderungen aufweist (Interaktion Gruppe x Messzeitpunkt: F(4y o) = 2,65; p = 0,03;
7* = 0,01).
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Abbildung 3: Verlauf der Stressbewiltigungsstrategie Problemorientierte Bewiltigung fiir
Probanden der Untersuchungsgruppe und Kontrollen
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Dieser Effekt in der ,problemorientierten Bewaltigung® zeigt sich jedoch von der
sozialen Herkunft der Kinder zusitzlich beeinflusst, sodass die Interaktion fir die
JeKi-Kinder bei Bertiicksichtigung der Sozialindizes nicht mehr das statistische Sig-
nifikanzniveau erreicht. Da aber die Effektstirke nahezu unveriandert bleibt, ist diese
Diskrepanz in den Analyseergebnissen wahrscheinlich auf eine unzureichende Stér-
ke der statistischen Verfahren zuriickzufiihren. Die zur Konstruktion der Sozialindi-
zes notwendigen Daten lagen nur fir etwa die Hélfte der TeilnehmerInnen vor, so-
dass sich die Stichprobengréfie und damit auch die statistische Power entsprechend
verringerten.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass JeKi-Kinder in einzelnen Bereichen der
Stressverarbeitung profitieren konnen, die langfristig mit hoherer psychischer und
physischer Gesundheit assoziiert sind. Insbesondere sind Jungen im JeKi-Musikun-
terricht etwas weniger durch Stress verwundbar und alle Kinder nutzen vermehrt
sozial angepasste Strategien zur Stressbewéltigung, wenn sie am JeKi-Programm teil-
nehmen.

Erleben der Schule und des Instrumentenlernens

Die Skala Schulisches Selbstkonzept des FEES wies eine signifikante Wechselwirkung
von Gruppe, Geschlecht und Messzeitpunkt auf (F a6 = 3,84; p < 0,01; #* = 0,03; Vari-
anzanalysen fir Messwiederholungen mit Alter als Kovariaten).
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Abbildung 4: Verlauf des schulischen Selbstkonzeptes fiir mannliche und weibliche Proban-
den der Untersuchungsgruppe und Kontrollen
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Abbildung 4 oben zeigt, dass das schulische Selbstkonzept der weiblichen JeKi- und
SINUS-Kinder mit einer leicht positiven Tendenz im Wesentlichen stabil bleibt. Bei
den Midchen aus NRW, die nicht an JeKi teilnahmen, war hingegen ein deutlicher
Abfall im schulischen Selbstkonzept vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt zu ver-
zeichnen. Der minnliche Anteil der Stichprobe zeigt einen etwas anderen Verlauf
im Vergleich zum weiblichen. Jungen aus dem JeKi-Musikunterricht entwickeln ein
tendenziell besseres schulisches Selbstkonzept im Vergleich zu den beiden Kontroll-
gruppen. Ein deutlicher Anstieg im Selbstkonzept ist bei den JeKi-Jungen vom ersten
zum zweiten Messzeitpunkt zu beobachten, der sich dann bis zum dritten Messzeit-
punkt als relativ stabil erweist. Bei den Jungen aus der NRW-Gruppe ohne JeKi-Un-
terricht verandert sich das Schulische Selbstkonzept praktisch nicht, wihrend bei
den Jungen aus der SINUS-Gruppe sogar ein Abfall im schulischen Selbstkonzept
vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt beobachtet wird, der dann bis zum dritten
Messzeitpunkt stabil bleibt.
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Alle drei Skalen des Fragebogens zur Erfassung von Emotionen beim Instru-
mentenlernen (FEIL) weisen in den durchgefiihrten Varianzanalysen fiir Messwie-
derholungen einen leichten, aber statistisch bedeutsamen und damit nicht zufilligen
Abfall Giber die Zeit hinweg auf (vgl. Abb. 5): Positive Emotionen beim Instrumenten-
lernen (PEIL, F,, . = 42,94; p < 0,01; * = 0,24); Negative Emotionen beim Instrumen-

tallernen (NEIL, F = 25,94; p < 0,01; #2 = 0,17); Emotionsregulation durch Instru-

~ (2,256)
mentenlernen (ERIL; F =9,37; p <0,01; #*=0,07).

(1,132)

Abbildung 5: Verlauf der Angaben zum Erleben von positiven Emotionen, Emotionsregula-
tion und negativen Emotionen beim Instrumentenlernen
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Betrachtet man die Mittelwertverldufe fiir positive und negative Emotionen beim
Instrumentallernen relativ zueinander (vgl. Abb. 5), dann wird deutlich, dass die JeKi-
Kinder positive Emotionen wihrend des Instrumentenlernens deutlich héher ein-
stuften als negative Emotionen.

Weiterhin war die Skala zur Erfassung von Emotionen beim Instrumentenlernen
geeignet, die Vorhersage von Dropouts aus dem Programm gegeniiber der Basisrate
zuverbessern. In einem logistischen Regressionsmodell zur Vorhersage der Dropouts
zum Zeitpunkt T2 aufgrund der FEIL-Skalenwerte zum Zeitpunkt T1 erwies sich die
Subskala Emotionsregulation beim Instrumentenlernen (ERIL) als bedeutsamer Pri-
diktor (vgl. Tab. 2) mit einem negativen beta-Gewicht von -0,39 und einem Exp(b) von
1,47. Dies bedeutet, dass je weniger die Kinder zum ersten Messzeitpunkt angaben,
das Spielen auf ihrem Musikinstrument zur Emotionsregulation einzusetzen, umso
wahrscheinlicher war es, dass sie ca. ein Jahr spéter nicht mehr am JeKi-Programm
teilnahmen. Und noch konkreter, die Wahrscheinlichkeit, nach ca. einem Jahr nicht
mehr am JeKi-Unterricht teilzunehmen, steigt mit jedem Abfall der ERIL-Werte um
eine Einheit um das 1,47-Fache.
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Tabelle 2: Ergebnisse der logistischen Regression der Dropouts zum Messzeitpunkt T2 aufgrund der
FEIL-Skalenwerte zum Messzeitpunkt T1

S I 00 O A
0,82 0,35 1 0,55

PEIL -0,12 , :
NEIL -0,20 1,13 131 1 0,25
ERIL -0,39 1,47 6,85 1 <0,01
Migration

Innerhalb der Gruppe von Kindern mit Migrationshintergrund konnte ein Effekt des
JeKi-Programms auf die Orientierung an der deutschen Kultur in Abhingigkeit von
der Alterskohorte (2./3. Klasse versus 3./4. Klasse) der Kinder nachgewiesen werden
(vgl. Abb. 6; Interaktion Gruppe x Kohorte: Fu, sy = 427,p = 0,04). In dieser Analyse
wurden potenzielle Einfliisse des Geschlechts, der aufierhalb des JeKi-Programms
zusdtzlichen Teilnahme an einem Chor sowie der Ausgangswert der jeweiligen Vari-
able zum Zeitpunkt T1 statistisch eliminiert (Kovarianzanalysen).

Wie aus Abbildung 6 deutlich wird, zeigte sich nur in der &lteren Kohorte, also
bei den Kindern, die zu Beginn der Untersuchung die 3. Klasse und zum Ende der
Untersuchung die 4. Klasse besuchten, dass die Teilnahme am JeKi-Musikunterricht
mit einer stirkeren Orientierung an der Aufnahmekultur einherging. Dieser Effekt
bleibt im Wesentlichen erhalten, auch wenn zusétzlich der sozio6konomische Hin-
tergrund der Kinder kontrolliert wird. Zur Interpretation dieses Interaktionseffektes
ist es wichtig zu erwihnen, dass sich die beiden Kohorten hinsichtlich der Erfahrun-
gen der Kinder im Ensemblespiel unterscheiden.

Abbildung 6: Effekt der JeKi-Teilnahme auf die Akkulturationsdimension Orientierung an
der Aufnahmekultur in Abhangigkeit von der Alterskohorte der Kinder

JeKi M Kein JeKi

Orientierung an der Aufnahmekultur

Kohorte 1 Kohorte 2
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Wihrend die Kinder der jiingeren Kohorte im Untersuchungszeitraum keine bzw.
nur eine sehr geringe Erfahrung im Ensemblespiel erlangt haben konnten, spielte
die altere Kohorte wihrend des gesamten Untersuchungszeitraums auch in einem
JeKi-Ensemble. Das Ensemblespiel verlangt von den Kindern, dass sie einander zu-
horen und Aufmerksamkeit schenken, es erfordert die koordinierte Arbeit an einem
gemeinsamen Projekt. Wir nehmen deshalb an, dass gerade hierin der integrations-
fordernde Effekt der JeKi-Teilnahme bedingt ist, was jedoch in weiteren nachfolgen-
den Untersuchungen genauer untersucht werden miisste. Die gleiche Analysestra-
tegie flir die FRAKK-K-Dimension Orientierung an der Herkunftskultur erbrachte
keinerlei statistisch bedeutsame Gruppenunterschiede (alle Fs(L us < L77;ps > 0,18).
Das heifit, eine Abnahme der Orientierung an der Herkunftskultur oder ,,Entfrem-
dung” von dieser ist aufgrund der hier dargestellten Ergebnisse nicht eingetreten.

5.2.3 Zusammenfassende Diskussion des MEKKA-Teilprojektes
»Stresserleben und Stressbewaltigung”

Zusammenfassend zeigte das Teilprojekt ,Stresserleben und Stressbewaltigung*, dass
sich die Teilnahme am erweiterten Musikunterricht im Rahmen des JeKi-Programms
positiv auf das soziale/emotionale Verhalten der Kinder auswirkt, wobei die positi-
ven Effekte fiir die Jungen als etwas ausgeprigter erscheinen als fiir die Madchen.
Wir konnten zeigen, dass JeKi-Kinder emotionale Belastungen (Stress) zunehmend
durch die Suche nach sozialer Unterstiitzung und durch eine vermehrte problem-
orientierte Bewiltigung zu meistern versuchen und dass sie einen positiveren Ver-
lauf im schulischen Selbstkonzept aufweisen als Kinder der Kontrollgruppen. Wei-
terhin konnten wir zeigen, dass JeKi-Kinder mit Migrationshintergrund am Ende
des Erhebungszeitraumes eine ausgeprigtere Orientierung an der Aufnahmekultur
berichteten als Kinder, die nicht an JeKi teilnahmen. Diese Effekte waren jedoch
meist schwach ausgepragt und nur unter weiteren Spezifizierungen statistisch abzu-
sichern. So zeigte sich eine bedeutsame Verringerung der Stressvulnerabilitit nur bei
den Jungen, die Zunahme in der Suche nach sozialer Unterstiitzung nur vom zweiten
zum dritten Messzeitpunkt, und die vermehrte Orientierung an der Aufnahmekultur
nur in der dlteren Kohorte.
Ohne einschrinkende Bedingungen kann jedoch gesagt werden, dass keine negati-
ven Auswirkungen des erweiterten Musikunterrichts auf die Entwicklungsverlau-
fe auftraten. Das heifdt, obwohl das Erlernen eines Instrumentes durchaus auch als
belastend empfunden werden kann und die Kinder auch negative Emotionen beim
Instrumentenlernen berichteten, wirkten sich diese nicht negativ auf iberdauernde
Verhaltensmerkmale aus. Auch evtl. besorgten Eltern von Kindern mit kulturfrem-
den Wurzeln kann gesagt werden, dass aufgrund der Teilnahme am JeKi-Untericht
die Beziige zur familidren Herkunftskultur nicht gelockert werden (Frankenberg et
al., 2014).

Dies alles bedeutet, dass sich Musikerziehung nicht direkt und in einfachen
(Haupt-) Effekten positiv auf die emotionale und soziale Entwicklung von Kindern
auswirkt, sondern dass die Effekte komplex und meist nur unter spezifischeren Be-
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dingungen beobachtbar sind. Wir sind erst am Anfang, diese spezifizierenden Rand-
bedingungen beschreiben und verstehen zu kénnen. Diese wie andere zuvor durch-
gefiihrte Studien tragen jedoch dazu bei, zukiinftige Fragestellungen zu prazisieren
und Forschungsstrategien zu ihrer Untersuchung zu optimieren.
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5.3 Auswirkungen von JeKi-Instrumentalunterricht
auf Aufmerksamkeits- und Gedachtnisleistungen
bei Grundschulkindern
Ingo Roden, Gunter Kreutz, E. Kamala Friedrich,
Emily Frankenberg, Stephan Bongard

Es galt zu Uberpriifen, inwiefern das Instrumentallernen sprachnahe und andere
kognitive Prozesse bei den Kindern im JeKi-Unterricht im Vergleich zu Kontrollen
mit und ohne besondere Forderung beeinflusst. Zudem wurden auch Entwicklungs-
verldufe hinsichtlich der sogenannten musikalischen Audiation (Gordon, 1986) be-
riicksichtigt. Unbestritten ist Sprache die primére, die langfristige Akkulturation und
Lernerfolge sichernde kulturelle Technik. In der Tat stehen Auswirkungen von Inst-
rumentallernen auf kognitive Aspekte der Horverarbeitung im Zentrum der Trans-
ferforschung. Zugleich zeichnen sich hier auch Grenzen von Transferleistungen ab,
da die Befunde zu nicht-auditiven Doménen weniger eindeutig ausfallen (Schellen-
berg, 2009).

Nicht minder uneinheitlich stellt sich die Literatur beziiglich doméneniiber-
greifender Mechanismen dar, welche Transferwirkungen erst hervorbringen. Ein
Kandidat fiir solch einen tbergreifenden Mechanismus sind exekutive Funktionen.
Diese sind beispielsweise fiir die Manipulation, langfristige Ubertragung und ande-
re Aspekte der kognitiven Verarbeitung und des Problemlésens zustindig. Wahrend
beispielsweise Schellenberg keine Einfliisse des Instrumentallernens auf exekutive
Funktionen feststellte (Schellenberg, 2011), fanden Degé, Kubicek & Schwarzer (2011)
dagegen Dosis-Wirkung-Beziehungen zwischen Instrumentalunterricht und exeku-
tiven Leistungen.

In der vorliegenden Studie wahlten wir das Arbeitsgedédchtnis als doméneniiber-
greifenden Mechanismus aus, da es auditive, visuelle und exekutive Komponenten
einschlief3t (Baddeley, 1986). In diesem Zusammenhang ist zudem die verbale Lern-
und Merkfahigkeit von besonderem Interesse, da dieses Konstrukt an das Arbeitsge-
ddchtnismodell direkt anschlief3t. Auch die musikalische Audiationsfahigkeit steht
selbstredend im Zusammenhang mit auditorischer Verarbeitung und kurzzeitigen
Speicherprozessen. Weitere Ziele der Untersuchung richteten sich auf Aufmerksam-
keits- und Konzentrationsleistung sowie auf das Konstrukt Verarbeitungsgeschwin-
digkeit. Diese Variablen wurden aufgrund der hohen kognitiven Anforderungen des
Instrumentalspiels sowie mit Blick auf die Forschungsliteratur ausgewahlt.

Die hier vorgelegte Studie erwies sich als geeignet, Differenzierungen anhand ei-
ner schulbasierten Intervention hinsichtlich der Reichweite von kognitiven Trans-
fereffekten durch Instrumentallernen zu treffen.
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5.3.1 Fragestellung und Hypothesen

Inwieweit beeinflusst der JeKi-Instrumentalunterricht

die spezifisch musikalische Verarbeitung hinsichtlich des Audiationsvermogens

sowie

die allgemeine kognitive Verarbeitung hinsichtlich

— auditiver und visueller Komponenten sowie libergeordneter Verarbeitungs-
strategien im Arbeitsgedachtnis;

— Verarbeitungsgeschwindigkeit und Konzentrationsleistungen der Kinder im
Vergleich zu geeigneten Kontrollen.

Die zu Uiberpriifenden Hypothesen besagen, dass Kinder im JeKi-Unterricht im Ent-
wicklungsverlauf hohere kognitive Leistungen erbringen im Vergleich zu Kindern
aus einem alternativen Férderprogramm oder ohne besondere Férderung. Es wird
insbesondere vermutet, dass schulbasierter Instrumentalunterricht in kleinen Grup-
pen (JeKi-Unterricht) zu signifikant verbesserten kognitiven Leistungen in sprach-
nahen Aspekten der Horverarbeitung, im Arbeitsgedédchtnis und dariiber hinaus in
Aufmerksamkeits- und Konzentrationsleistungen sowie in der Verarbeitungsge-
schwindigkeit fithrt. Hinsichtlich der auditiven Verarbeitung ferner Konstrukte wie
visuelle Verarbeitung oder visuelles Gedachtnis gilt dagegen die Nullhypothese, so-
dass keine signifikanten Veranderungen vermutet werden.

Die Prifung der musikalischen Audiationsfahigkeit ist hier als eine Form der Va-
lidierung der Intervention anzusehen und von untergeordnetem inhaltlichen Wert.
Die entsprechenden Ergebnisse werden demnach nachrangig behandelt.

Folgende Tests wurden als Einzeltestungen durchgefiihrt (vgl. Kap. 5.3.2):

Computerbasierte Arbeitsgedachtnistestbatterie fiir Kinder von funf bis zwolf

Jahren (AGTB 5-12, Hasselhorn, Schumann-Hengsteler, Gronauer, Grube, Méhler,

Schmid, Seitz-Stein & Zoelch, 2012);

Verbaler Lern- und Merkfihigkeitstest (VLMT, Helmstaedter, Lendt, & Lux, 2001).

Folgende Tests wurden als Gruppentestungen durchgefiihrt (vgl. Kap. 5.3.3):

Aufmerksamkeits-Belastungstest zur Erfassung der kurzfristigen Aufmerksam-

keits- und Konzentrationsleistung (d2, Brickenkamp, 2002);

Zahlenverbindungstest (ZVT; Oswald & Roth, 1987) zur Erfassung der Informati-

onsverarbeitungsgeschwindigkeit;

Audiationsfahigkeit und musikalisches Potenzial bei Kindern (IMMA; Gordon,

1986): Verkiirzte Variante mit jeweils 25 Items zur Melodie- und Rhythmuserken-

nung. Ersterer wurde nur zum zweiten und dritten Messzeitpunkt erhoben.
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5.3.2 Einzeltestungen zu Arbeitsgedachtnis und verbaler
Lern- und Merkfahigkeit

Arbeitsgedachtnis

Die Stichprobe setzt sich aus Kindern aus vier unterschiedlichen Grundschulen
(drei aus NRW und eine aus Hessen) zusammen. Von den insgesamt 50 Kindern nah-
men 25 Kinder am JeKi-Unterricht und 25 Kinder am SINUS-Programm teil. Ge-
schlechtsverteilung und sozio6konomischer Status beider Gruppen unterschieden
sich nicht. JeKi-Kinder besafien jedoch ein signifikant niedrigeres Alter und hohere
kognitive Grundfihigkeiten zum ersten Messzeitpunkt. Die Daten wurden zu drei
Messzeitpunkten (T1-T3: Herbst 2009, Herbst 2010 und Frithjahr 2011) erhoben. Zu
Beginn der Erhebung waren die Kinder im Durchschnitt 7,54 Jahre alt und nahmen
am Unterricht der 2. bzw. 3. Klasse teil.

Die Ergebnisse zum Entwicklungsverlauf beziiglich Arbeitsgeddchtnisleistungen
sind innerhalb der Komponenten des Systems nach Baddeley (2007) zu differenzie-
ren. Zwei von drei Subtests zur zentralen Exekutive zeigten an, dass die JeKi-Kinder
ihre Leistungen im zeitlichen Verlauf signifikant steigerten (Komplexe Spanne: In-
teraktionseffekt Gruppe x Messzeitpunkt: F(1,73, 79,33) = 6,35; p < 0,05; #,* = 0,12;
Counting Span: Interaktionseffekt Gruppe x Messzeitpunkt: F(2, 92) = 4,91; p < 0,05;
np*=0,10), wihrend sich die entsprechenden Leistungen in der Kontrollgruppe nicht
verbesserten (vgl. Abb. 1).

Abbildung 1: Verlauf der Gedachtnisleistungen zur zentralen Exekutive fiir den Subtest
Komplexe Spanne, differenziert nach Untersuchungsgruppe
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Abbildung 2: Verlauf der phonologischen Gedachtnisleistungen fiir den Subtest Wort-
spanne vorwarts, differenziert nach Untersuchungsgruppen
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Nach Einsetzen der Kovariate Wortspanne vorwarts und Kunstworter nachsprechen
in die Varianzanalysen der Komplexen Spanne und Counting span verschwindet der
Interaktionseffekt. Es liegt nahe, dass die visuell priasentierten Stimuli als auditive
Gedichtnisinhalte gespeichert werden. Dies wiirde unsere Annahme von audito-
risch-kognitiven Transfereffekten unterstiitzen. Die beiden Subtests zum visuell-
raumlichen Notizblock (Corsi Block Test und Matrix Spanne) wiesen keine Inter-
aktionseffekte zwischen Untersuchungsgruppen und Zeitverlauf auf (alle Fs < 2,73;
p =0,07).

In beiden Subtests zur phonologischen Schleife konnte ein positiver Effekt der
JeKi-Teilnahme im Zeitverlauf nachgewiesen werden (Wortspanne vorwarts: Inter-
aktionseffekt Gruppe x Messzeitpunkt: F(1,81, 83, 33) = 12,68; p < 0,001; np* = 0,22;
Kunstworter nachsprechen: Interaktionseffekt Gruppe x Messzeitpunkt: F(2,
92) = 3,24; p < 0,05; 77, = 0,07), wihrend ein solcher Effekt im SINUS-Programm nicht
nachgewiesen werden konnte (vgl. Abb. 2; siehe hierzu auch Roden, Grube, Bongard
& Kreutz, 2013).

Verbale Lern- und Merkfahigkeit

Es nahmen insgesamt 73 Kinder (25 JeKi; 25 SINUS [Naturwissenschaften] und 23
ohne besondere Forderung) der 2. und 3. Klasse tiber einen Zeitraum von 1,5 Jahren
an drei Erhebungen (T1, T2, T3) teil. JeKi-Kinder in dieser Stichprobe waren iden-
tisch mit jenen in den Testungen zum Arbeitsgedichtnis. Sie besafen wiederum ein
signifikant niedrigeres Alter und hohere kognitive Grundfihigkeiten zum ersten
Messzeitpunkt im Vergleich zur SINUS-Gruppe. Weitere Gruppenunterschiede lagen
nicht vor.
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Der Entwicklungsverlauf beziiglich Arbeitsgeddchtnisleistungen bezieht sich auf
Komponenten des Modells nach Baddeley (2007). Zu Beginn der Erhebung waren die
Kinder im Durchschnitt 7,73 Jahre alt.

Abbildung 3 zeigt die drei Komponenten der verbalen Gedichtnisleistungen,
welche Lern-, Interferenz- (Abruf nach zeitlicher Verzégerung) und Wiedererken-
nungsleistung einschliefien. JeKi-Kinder zeigen in allen Bereichen signifikant erh6h-
te Leistungen, basierend jeweils auf Interaktionseffekten zwischen Messzeitpunkten
und Gruppe (Verbale Lernleistung: F(3,63, 123,4) = 5,19; p = 0,001; #,> = 0,13; Abruf
nach zeitlicher Verzogerung: F(4, 136) = 3,17; p = 0,016; ,> = 0,09; Wiedererkennungs-
leistung: F(3,05, 103,56) = 2,72; p = 0,048; ,” = 0,07). Die Vergleichsgruppen zeigten
keine signifikanten Veranderungen iiber die Zeit. Visuell-raumliche Gedachtnisleis-
tungen (Corsi Block Test und Matrix Spanne) blieben tiber die Zeit und zwischen den
Gruppen statistisch konstant mit nur wenigen, insgesamt unauffilligen Trends (alle
Fs <1,26; p = 0,07; siehe hierzu auch Roden, Kreutz & Bongard, 2012).

Abbildung 3: Verlauf der verbalen Gedachtnisleistungen fiir die verbale Lernleistung (A),
den Abruf nach zeitlicher Verzégerung (B) und der Wiedererkennung (C) fiir JeKi-Kinder
und Kontrollen
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5.3.3 Gruppentestungen zu Aufmerksamkeits- und Konzentrations-
leistung, Verarbeitungsgeschwindigkeit sowie musikalischer
Audiation

Aufmerksamkeits- und Konzentrationsleistung

Die Gruppentestungen basierten auf einer Stichprobe von insgesamt 345 Kindern
(JeKi-Programm: n = 192; SINUS-Programm: n = 153, vgl. Roden et al.,, 2014). Die Ge-
schlechter sind darin ungefiahr gleich stark vertreten. Zu Beginn der Erhebung waren
die Kinder im Durchschnitt 7,83 Jahre alt. Neben demografischen Variablen dienten
Angaben zum sozio6konomischen Status und zu allgemeinen kognitiven Fihigkeiten
der Kinder als Kovariate. JeKi-Kinder wiesen erneut vergleichsweise ein niedrigeres
Alter und hohere kognitive Grundfihigkeiten zum ersten Messzeitpunkt auf. Zusétz-
lich unterschieden sich beide Gruppen hinsichtlich ihres soziokonomischen Status.
Diese systematischen Gruppenunterschiede wurden in allen Berechnungen ent-
sprechend berticksichtigt. Insbesondere der Stichprobenschwund im Laufe der Er-
hebungen machte es erforderlich, Strukturgleichungen anstelle varianzanalytischer
Modelle zu rechnen. Die hier eingesetzten, sogenannten Latent-Change-Modelle
betrachten die individuelle Verdnderung als Funktion einer Grundgesamtheit. Das
heifdt, dass die gesamte Verteilungsinformation einer Anfangsmessung in die sta-
tistische Beurteilung von Verdnderungen ungeachtet eines Stichprobenschwundes
mit eingeht. Dieses Vorgehen macht zugleich erforderlich, die Variablenkonstella-
tion aufgrund erwarteter Verinderungen a priori festzulegen. Ein weiterer Vorteil
der latenten Verdnderungsmessung gegeniiber varianzanalytischen Berechnungen
liegt in der expliziten Beriicksichtigung der indikatorspezifischen Varianz als Teil des
Messfehlers. Dies ermoglicht eine korrektere Schiatzung der Zusammenhénge als bei
Korrelations-, Regressions- oder Pfadanalysen auf manifester (beobachtbarer) Ebene.
Dabei werden die Verdnderungen in den Mittelwerten iiber die Zeit direkt in Form
sogenannter Differenzvariablen gemessen. Damit latente Verdnderungen in den
Mittelwerten tiber die Zeit Giberhaupt interpretiert werden diirfen, miissen sowohl
gleiche Faktorladungen iiber die Zeit als auch gleiche Ladungen an den Intercepts
der Indikatoren vorliegen. Ist dies der Fall, spricht man von skalarer (auch starker)
Messinvarianz.

Die Messskaleninvarianzen der hier gerechneten Modelle entsprechen den me-
thodischen Anforderungen fiir Strukturgleichungsmodelle und sind dem Abschluss-
bericht des Verbundvorhabens sowie weiteren Fachpublikationen zu entnehmen.
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Abbildung 4: Latent-Change-Modell zur Modulierung der Veranderungen in den Aufmerk-
samkeits- und Konzentrationsleistungen auf latenter Faktorebene mit skalarer Messin-
varianz. Werte der JeKi-Gruppe stehen oben, Werte der SINUS-Gruppe unten. Alle Werte
>|0,06| sind signifikant (p < 0,01)
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Das Latent-Change-Modell der Aufmerksamkeits- und Konzentrationsleistungen
(vgl. Abb. 4) verfiigt tiber einen zufriedenstellenden Model-Fit bei skalarer Mess-
invarianz. Mittelwertvergleiche zwischen den Gruppen im zeitlichen Verlauf (vgl.
Tab. 1) zeigen, dass sich die Gruppen zum ersten und zweiten Messzeitpunkt nicht
zu Beginn, sondern erst im zeitlichen Verlauf zwischen dem ersten und zweiten
(0,455; p = 0,037; d = 0,24) sowie dem zweiten und dritten Messzeitpunkt (0,982;

p <0,001; d = 0,56) zugunsten der SINUS-Grundschulkinder signifikant unterschei-
den. Entgegen unserer Hypothese verbesserten sich die Grundschulkinder aus dem
SINUS-Programm zwischen allen Messzeitpunkten iiberproportional im Vergleich
zu den JeKi-Teilnehmern. Dies fithrte zu einem signifikanten Gruppenunterschied
beim dritten Messzeitpunkt zugunsten der SINUS-Grundschulkinder (DM = 1,196;
p <0,001; d = 0,44). Diese Beobachtung, wenngleich sie gegen die Hypothese gerich-
tet ist, scheint theoretisch wie praktisch bedeutsam, da in der Forschungsliteratur
unseres Wissens zwar Nulleffekte, bislang jedoch keine gegenldufigen Effekte in
kontrollierten Studien publiziert wurden.
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Tabelle 1: Latente Mittelwertunterschiede zu den Aufmerksamkeits- und Konzentrationsleistungen
zwischen den Gruppen

6,262 8,120 10,051 1,858 1,931
JeKi p < 0,001 p < 0,001 p < 0,001 p < 0,001 p < 0,001
[0,188] [0,180] [0,194] [0,160] [0,149]
6,022 8,334 11,247 2,313 2,913
SINUS p < 0,001 p < 0,001 p < 0,001 p<.001 p < 0,001
[0,222] [0,212] [0,241] [0,199] [0,196]
-0,241 0,214 1,196 0,455 0,982
Latente
Gruppendifferenzen p=0,363 p=0,411 p < 0,001 p = 0,037 p < 0,001
[0,265] [0,261] [0,294] [0,218] [0,211]

Anmerkung: Latente Gruppendifferenzen wurden durch Latent-State und Latent-Change-Model-
le fir multiple Gruppen auf skalarer Messinvarianz geschitzt. Ein signifikant positiver latenter
Mittelwertunterschied zwischen den Gruppen weist auf einen hoheren Absolutwert in der SINUS-
Gruppe (T1-T3) bzw. auf ein grofleres Wachstum zwischen den Messzeitpunkten (Change 2-1 und
3-2) hin.

Verarbeitungsgeschwindigkeit

Das Latent-Change-Modell zur Modulierung der Verdnderungen in den Informa-
tionsverarbeitungsgeschwindigkeitsleistungen (vgl. Abb. 5) zeigt dhnliche Entwick-
lungsverlaufe in den kognitiven Leistungen zwischen den Gruppen (vgl. Tab. 2). Ein
signifikanter Anstieg ist von T1 nach T3 zu beobachten. Beide Gruppen haben ihre
Fahigkeiten vom ersten zum zweiten und vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt
signifikant verbessert (T1 zu T2: JeKi-Kinder: 0,257; p < 0,001; d = 0,81; SINUS-Kinder:
0,208; p < 0,001; d = 0,71; T2 zu T3: JeKi-Kinder: 0,257; p < 0,001; d = 0,81; SINUS-
Kinder: 0,208; p < 0,001; d = 0,71). Des Weiteren verbesserten sich die JeKi-Kinder
gegeniiber den Kindern der SINUS-Gruppe von T2 zu T3 signifikant (-0,05; p < 0,05;
d =0,30).

Der sozio6konomische Status tragt nicht zur Varianzaufklirung bei (R? < 0,05;
p > 0,08). Einerseits sind Subtests der Grundintelligenzmessung mit 18,6 und 30,2 %
an der Varianz des latenten State-Faktors (alle p < 0,01), andererseits aber nicht an der
Varianz der latenten Change-Faktoren beteiligt (alle R? < 0,01; p > 0,147). Demzufol-
ge kann der gemessene Entwicklungsprozess im Bereich der Informationsverarbei-
tungsgeschwindigkeit nicht auf bereits existierende Unterschiede in den kognitiven
Fahigkeiten der Kinder zuriickgefiihrt werden.
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Abbildung 5: Latent-Change-Modell zur Modulierung der Veranderungen in den Informa-
tionsverarbeitungsgeschwindigkeitsleistungen auf latenter Faktorebene mit skalarer Mess-
invarianz. Werte der JeKi-Gruppe stehen oben, Werte der SINUS-Gruppe unten. Alle Werte
>|0,21] sind signifikant (p < 0,01, auRer: -0,26; p < 0,05)

-0,21 n.a.

-0.26 Change2 1 Change3 2

086 0,91 0,90 090 089 0,93 0,90 090 092 0,91 0,94 0,88
0,90 0,86 0,92 0,90 0,90 0,89 0,81

TITHTITNTIT

Tabelle 2: Latente Mittelwertunterschiede der Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit (ZVT)
zwischen den Gruppen

Konstrukt Change 2-1 | Change 3-2
ZVT M [SE] M [SE]
1,054 1,323 1,580 0,269 0,257
JeKi p < 0,001 p < 0,001 p < 0,001 p < 0,001 p < 0,001
[0,026] [0,026] [0,026] [0,020] [0,018]
1,031 1,318 1,526 0,286 0,208
SINUS  p<0001 p<0001 p<0001  p<0001  p<0,001
[0,025] [0,027] [0,027] [0,023] [0,021]
-0,023 -0,006 -0,055 0,017 -0,049
Latente -0498 p=0875 p=0,128 = 0,465 = 0,030
Gruppendifferenzen ) ) ) 2 )
[0,034] [0,035] [0,036] [0,024] [0,023]

Anmerkung: Latente Gruppendifferenzen wurden durch Latent-State- und Latent-Change-Mo-
delle far multiple Gruppen auf skalarer Messinvarianz geschatzt. Ein signifikant positiver latenter
Mittelwertunterschied zwischen den Gruppen weist auf einen hoheren Absolutwert in der SINUS-
Gruppe (T1-T3) bzw. auf ein grofReres Wachstum zwischen den Messzeitpunkten (Change 2-1 und
3-2) hin.
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Musikalische Audiationsfahigkeit: Rhythmustest (IMMA_R)

Baseline-Messungen deuten auf keine signifikanten Gruppendifferenzen zwischen
JeKi- und SINUS-Teilnehmern (vgl. Tab. 3). JeKi-Kinder verbesserten ihre Leistungen
signifikant von T1 nach T2 (6,486; p < 0,001; d = 0,45). Dies fiihrte zu signifikanten
Gruppenunterschieden beim zweiten (DM = -2,759 %; p < 0,05; d = 0,24) und dritten
Messzeitpunkt (DM = -2,911 %; p < 0,05; d = 0,25). Die musikalisch-kognitiven Leis-
tungen der Kontrollgruppe dagegen blieben statistisch konstant.

Musikalische Audiationsfihigkeit: Melodietest (IMMA_T)

Zusatzlich zu den Rhythmustests sind zu T2 und T3 auch die Fahigkeiten der Kinder
zur Melodieaudiation getestet worden (vgl. Tab. 4). Zu beiden Messzeitpunkten sind
Gruppenunterschiede zugunsten der JeKi-Kinder signifikant unterschiedlich (T2:
-3,92; p < 0,05; T3: -3,52; p < 0,05). Die Mittelwertdifferenzen im zeitlichen Verlauf
(Change 3-2) bestitigen jedoch allenfalls tendenzielle Verbesserungen der Jeki-Teil-
nehmer tiber die Zeit (DM = 0,394; p = 0,79).

Der soziookonomische Status beider Gruppen beeinflusste weder die State-Vari-
ablen (alle R? < 0,02; p > 0,309), noch die Change-Variablen (r < 0,178; p > 0,114). Die
beiden Subskalen des kognitiven Fahigkeitstests (KFT 1-3; Heller & Geisler, 1983) er-
klarten zwischen 9,8 und 16,3 % der Varianz in den State-Variablen des IMMA_R und
des IMMA_T in beiden Gruppen (alle p < 0,008).

Tabelle 3: Manifeste Mittelwertunterschiede des IMMA-R zwischen den Gruppen

76,296 82,782 82,300 6,486 -0,481

JeKi p < 0,001 p < 0,001 p < 0,001 p < 0,001 p=0,584

[1,139] [0,780] [0,795] [1,221] [0,878]

77,824 80,023 79,389 2,199 -0,633

SINUS  p<0,001 p<0001 p<0,001 p = 0,086 p = 0,604

[1,163] [0,999] [1,035] [1,280] [1,221]

1,528 -2,759 -2,911 -4,28 -0,152

Gruppendifferenzen p=0,348 p=0,030 p=0,026 p=0,015 p=0,919
[1,628] [1,267] [1,305] [1,769] [1,504]

Anmerkung: Ein signifikant positiver Mittelwertunterschied zwischen den Gruppen weist auf ei-
nen hoéheren Absolutwert in der SINUS-Gruppe (T1-T3) bzw. auf ein gréfleres Anwachsen zwi-
schen den Messzeitpunkten (Change 2-1 und 3-2) hin.
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Tabelle 4: Manifeste Mittelwertunterschiede des IMMA-T zwischen den Gruppen

86,212 89,471 3,259

JeKi p < 0,001 p < 0,001 p < 0,001

[0,640] [0,537] [0,634]

82,295 85,947 3,652

SINUS p < 0,001 p < 0,001 p = 0,006

[1,065] [1,089] [1,338]

-3,918 -3,524 0,394

Gruppendifferenzen p = 0,002 p = 0,004 p=0,790
[1,243] [1,214] [1,481]

Korrelationsanalysen zwischen den kognitiven Fihigkeitsvariablen und den Change-
Variablen IMMA_T zeigten eine niedrige Korrelation vom zweiten zum dritten Mess-
zeitpunkt in der JeKi-Gruppe (r = -0,219; p < 0,01). Des Weiteren wurde eine niedrige
Korrelation zwischen den kognitiven Fihigkeitsvariablen und den Change-Vari-
ablen des IMMA_R vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt in der SINUS-Gruppe
(r =-0,219; p < 0,014) gefunden. Aufgrund des relativ niedrigen Korrelationsniveaus
erscheint der Einfluss der allgemeinen kognitiven Fihigkeiten auf die musikalische
Audiationsfihigkeit eher gering.

5.3.4 Diskussion

Die beobachteten Verinderungen in den kognitiven Leistungen von JeKi- und Kont-
rollkindern im Entwicklungsverlauf iiber anderthalb Jahre entsprechen weitgehend
den Vermutungen. Systematische Unterschiede hinsichtlich Alter und Grundin-
telligenz der Kinder zu den Baseline-Messungen sowie die nicht-randomisierten
Stichproben lassen es nicht zu, aus dieser Studie zu folgern, dass der JeKi-Instru-
mentalunterricht allein hierflir ursichlich ist. Dennoch sind die Unterschiede in
den Entwicklungsverldufen beachtlich und verweisen auf eine Effektivitat der In-
tervention. Mit Blick auf die weitere Forschungsliteratur bleiben wenig Zweifel, dass
das Instrumentalspiel Kinder in die Lage versetzen kann, ihre kognitiven Leistun-
gen zu steigern. Dass dies auch in einem schulbasierten Gruppenunterricht mog-
lich ist, er6ffnet Perspektiven fiir die Verbreitung von Instrumentalunterricht unter
Schiilerinnen und Schiilern, die bislang von einer solchen Férderung nicht erreicht
wurden.

Insgesamt bestitigen die Einzeltestungen die Annahme, dass kognitive Trans-
ferwirkungen vor allem auditorisch-kognitive Leistungen betreffen, und zwar glei-
chermaflen bei musikalischen wie sprachnahen Materialien. Mit anderen Worten,
die Kinder profitieren auch in der sprachlichen Hoérverarbeitung und zeigen so-
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wohl in ihren Kapazititen des verbalen Arbeitsgeddchtnisses als auch in Aspekten
der Manipulation auditiver Gedachtnisinhalte deutliche Vorteile gegeniiber den
Vergleichsgruppen. Damit tragen die Ergebnisse dazu bei, bislang widerspriichliche
Befundlagen neu zu bewerten (Schellenberg, 2009). Die visuelle Verarbeitung von
Wahrnehmungsinhalten zeigt weder bei JeKi-Kindern noch bei den Kontrollkindern
signifikante Verdnderungen. Frithere Studien, die Effekte des Musizierens auf die
visuelle Verarbeitung nahelegten, sind somit deutlich zu relativieren. Die Transfer-
stirke des Instrumentallernens liegt eindeutig im auditiven Bereich, einschliefilich
relevanter exekutiver Funktionen des Arbeitsgedachtnisses.

Die Gruppentestungen zeigen signifikant verbesserte Aufmerksamkeitsleis-
tungen liber den Messzeitraum bei Modell- und Kontrollgruppe. Doch fielen die
Leistungen der Vergleichsgruppe iiberproportional héher aus. Diese Beobachtung
widerspricht der Hypothese generell verbesserter kognitiver Transfereffekte durch
JeKi-Unterricht. Stattdessen werden auch hier Grenzen von Transferwirkungen
deutlich. Zu betonen ist, dass hier kein besonderer Nachteil fiir die JeKi-Kinder aus-
zumachen ist, da ihre allgemeinen Aufmerksamkeits- und Konzentrationsleistungen
sich ebenfalls verbesserten und sich altersgeméaf? entwickelten.

Hypothesenkonform, wenngleich statistisch nur marginal, verbesserten sich die
Leistungen der JeKi-Kinder hinsichtlich der Verarbeitungsgeschwindigkeit. Diese
Beobachtung steht unter dem Vorbehalt weiterer, systematischer Uberpriifungen.
Im Anschluss an die Einzeltestungen liefern die Gruppentestungen zur musikali-
schen Audiation zusatzliche Hinweise fiir die vorteilhafte kognitive Horverarbeitung
bei musikalischen Materialien seitens der JeKi-Teilnehmerinnen und -teilnehmer.
Dieser Befund validiert die Intervention und unterstreicht die Nahtransferwirkung
des JeKi-Unterrichts.

Die skizzierten Effekte bestehen bei konstant gehaltenen Kovariaten (basale ko-
gnitive Fahigkeiten; Alter; sozio6konomischer Status). Solche Einfliisse kénnen die
heterogenen Entwicklungsverldufe also nicht erklaren. Vielmehr verbessern sich im
Zuge der JeKi-Forderung Lernleistungen in auditorisch-kognitiven Bereichen stetig.
Eine besondere Affinitat oder Begabung fiir das Instrumentalspiel dieser Kinder so-
wie Einflisse differenzieller Merkmale sind wahrscheinlich und damit notwendige
Angriffspunkte fiir kiinftige Untersuchungen.
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6. SIGrun - Studie zum Instrumentalunterricht
in Grundschulen

6.1 Vorstellung des Forschungsverbundes SIGrun
Andreas Lehmann-Wermser, Nicola Bunte, Veronika Busch,
Sabrina Kulin, Sonja Nonte, Michael Schurig, Knut Schwippert*

6.1.1 Zielsetzungen

Der Forschungsverbund ,,SIGrun - Studie zum Instrumentalunterricht in Grund-
schulen“der Universitdten Bremen und Hamburg widmet sich verschiedenen Aspek-
ten der Programme Jedem Kind ein Instrument (JeKi) und wurde vom Bundesminis-
terium fiir Bildung und Forschung (BMBF) in den Jahren 2009 bis 2013 gefordert. In
SIGrun werden unter anderem die Kooperation zwischen den Lehrkréften, Aspekte
der Teilhabe an Musik und den moglichen Zugangsbarrieren, die Prozesse der mu-
sikalischen Praferenzentwicklung sowie der Transfer von Instrumentalunterricht
auf andere kognitive und motivationale Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern
in den Blick genommen. Besonderes Augenmerk wird darauf gerichtet, in welchem
Ausmaf Programme wie JeKi das Lernen, das schulische Leben und kulturelle Mus-
ter der Kinder sowie der beteiligten Familien verandern. Um dieser Frage nachgehen
zu kénnen, wurden in zwei Bundeslindern (Hamburg und Nordrhein-Westfalen) je-
weils Schulen ausgewéhlt, die an den landesspezifischen JeKi-Programmen beteiligt
waren.?

So wie das Programm im Ruhrgebiet umgesetzt wird, ist vorgesehen, dass zu-
néchst in der ersten Klasse Grundkenntnisse iiber verschiedene Instrumente vermit-
telt werden. Dazu unterrichten die Grundschullehrkraft und die Musikschullehrkraft
in einem Tandem, fithren verschiedene Musikinstrumente ein und ermoglichen den
Kindern eine spielerische Auseinandersetzung mit Musik (,Instrumentenkarussell).
Am Ende der ersten Klasse kann daraufhin jedes Kind wihlen, welches Musikinstru-
ment es ab der zweiten Klasse erlernen mochte, und dann das gewiinschte Instrument

1  Weitere Projektmitarbeiter und -mitarbeiterinnen waren Samuel Campos, Claudia Jessel-Cam-
pos, Susanne Naacke, Klaudia Schulte, Julika Straufy und Marlena Szczerba.

2 Zur Stichprobenkomposition s. auch den Abschnitt 6.1.2 mit den ergianzenden Angaben.
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in der Regel auch als Leihgabe mit nach Hause nehmen. Der Instrumentalunterricht
wird in Kleingruppen von einer geschulten Instrumentallehrkraft durchgefiihrt und
kann nach Wunsch bis zur vierten Klasse fortgefithrt werden. Das erste JeKi-Jahr zur
EinfGhrung der Instrumente ist kostenfrei, der darauf folgende Instrumentalunter-
richt belduft sich auf Kosten von 20 Euro monatlich im zweiten Schuljahr und 35
Euro monatlich im dritten und vierten Schuljahr, wobei die Moglichkeit besteht, dass
Kinder aus finanziell benachteiligten Familien von der Gebuhr befreit werden. Die
Teilnahme am JeKi-Instrumentalunterricht ist nicht verpflichtend.

Die Konzeption des JeKi-Programms in Hamburg, das 2009 von der Behorde fiir
Schule und Berufsbildung initiiert wurde, unterscheidet sich grundlegend von der
Konzeption in Nordrhein-Westfalen. Insgesamt nehmen in Hamburg 62 Schulen
an dem Programm teil (Behorde fiir Schule und Berufsbildung, 2013). Die beteilig-
ten Grundschulen wurden unter einer Vielzahl an Bewerbungen ausgewéhlt, da ein
von der Behorde formuliertes Auswahlkriterium lautete, dass Schulen, die in einem
Stadtteil mit einem hohen Anteil an sozio6konomisch benachteiligten Menschen
liegen, sowie Schulen, die zuvor kaum Berithrungspunkte mit musisch-kulturellen
Angeboten oder Projekten hatten, bevorzugt behandelt werden sollten. In Hamburg
beginnt das spielerische Kennenlernen der Instrumente in Klasse zwei. Auch hier
werden verschiedene Musikinstrumente von einer geschulten Instrumentallehrkraft
und einer Grundschullehrkraft vorgestellt. Im dritten und vierten Grundschuljahr
erfolgt dann der Instrumentalunterricht auf einem selbst gewahlten Musikinstru-
ment in Kleingruppen. Dieser Unterricht wird von Instrumentallehrkriaften durch-
gefthrt (ebd.). Anders als in Nordrhein-Westfalen ist der Instrumentalunterricht ge-
biihrenfrei und obligatorisch fiir alle Kinder, die eine JeKi-Schule besuchen.

Im Folgenden wird zunéchst die Struktur des Forschungsverbundes erlautert. Die
Fragestellungen der einzelnen Teilprojekte und ihre theoretischen Rahmungen wer-
den in den darauffolgenden Abschnitten dargestellt.

6.1.2 Stichprobendesign

Bei der Studie SIGrun handelt es sich um eine quasi-experimentelle Studie mit nicht-
dquivalentem Kontrollgruppendesign. Um den konzeptionellen Unterschieden des
JeKi-Programms in Hamburg und in Nordrhein-Westfalen gerecht zu werden, wur-
den zunichst zwei voneinander unabhingige Stichproben gezogen (Schwippert,
Busch, Lehmann-Wermser & Nonte, 2014). Das Ziehungsverfahren random start equal
interval gehort zu den Verfahren des systematic samplings und realisiert eine Ziel-
stichprobe, die iiber ein Ziehungsintervall anhand einer zuvor bestimmten Anzahl an
Schulen bestimmt wird (Foy & Joncas, 2003). Die Schulen wurden zuvor dem Namen
nach alphabetisch sortiert gelistet. Die Auswahl der Schulen durch das Verfahren der

3 Siehe auch die Homepage zu Jedem Kind ein Instrument (2015), verfligbar unter http://www.je-
kits.de/programm/jeki/informationen/ [16.04.2015]. Die Darstellung erfolgt hier notgedrungen
oberflachlich. Tatsichlich liefert das Programm differenziertere Angebote, unterliegt aber in der
Angebotsgestaltung auch komplexeren Randbedingungen (siehe auch den Beitrag von Krane-
feld, Busch & Diicker in diesem Band zu den aus der Forderung ausscheidenden Kindern).
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Listenziehung hat zum Ziel, dass jede Schule, unabhingig von ihrem Standort und
ihrer GrofRe, die gleiche Wahrscheinlichkeit hat, Bestandteil der Stichprobe zu werden.
Die néachstgrofere Einheit nach der Schule, die Klassenebene, konnte aufgrund von
fehlenden Informationen tber die Ziigigkeit der ersten Jahrginge an den ausgewahl-
ten Schulen nicht iber ein Sampling-Verfahren ermittelt werden. Hier legten in der
Regel die Schulleitungen oder JeKi-Koordinatoren an den Grundschulen fest, welche
Klassen an der Befragung im Kontext der Studie SIGrun teilnehmen sollten.

Neben den zwei vorgestellten Gruppen wurden zwei weitere Gruppen in die Ge-
samtstichprobe aufgenommen. Hier war eine wie oben dargestellte Form der syste-
matischen Stichprobenziehung nicht moglich, weshalb auf Convenience Stichproben
zuriickgegriffen wurde. Zum einen handelt es sich um Grundschulen in Nordrhein-
Westfalen, die ihren Schiilerinnen und Schiilern besondere Bewegungseinheiten er-
moglichen und sonstige Sportangebote bereithalten (,bewegte Schulen®). Zum anderen
handelt es sich um Hamburger Grundschulen, die bereits auf langjahrige Erfahrung bei
der Umsetzung von musikalischen Angeboten zuriickblicken konnen, jedoch explizit
keine JeKi-Schulen sind (Schwippert et al., 2014).

Die Gesamtstichprobe umfasst pro Messzeitpunkt etwa 30 Schulen, die in die
vier genannten Gruppen unterteilt werden kénnen: 1) JeKi-Schulen in Nordrhein-
Westfalen (n=12), 2) Sport-Schulen in Nordrhein-Westfalen (n=5), 3) JeKi-Schulen in
Hamburg (n=10) und 4) andere Schulen mit musikalischem Schwerpunkt in Ham-
burg (n=3). Aufter den Kindern wurden Schulleitungen, (Musikschul-)Lehrkrafte und
Eltern der Kinder befragt (vgl. Abb. 1).

Abbildung 1: Studiendesign und verwendete Instrumente/Medien im Kontext des Verbund-
projekts SIGrun

2008/09 2008/09 2008/09 2008/09
Klasse 1 Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4

Quantitative 1.143 1.244 1.180 1.066
Erhebungen

Eltern 914 761 735 508

GLK / MLK 149 134 126 85

Schulleitung 29 26 26 22

Qualitative SuS 31! 28!

Erhebungen 602 632

Eltern 25! 10t

56° 193

24 2¢

GLK / MLK / 23! 18t

Schulleitung 8

Anmerkungen: SuS = Schiilerinnen und Schiiler, GLK = Grundschullehrkraft, MLK = Musiklehr-
kraft. Die hochgestellten Ziffern verweisen auf folgende Erhebungsmethoden: 1 = Interviews: Teil-
projekte Praferenz und Kulturelle Teilhabe; 2 = Malmappen; 3 = Fotos; 4 = Tagebiicher; 5 = Inter-
views: Teilprojekt Kooperation.
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Fiir die quantitativen Erhebungen wurden die Schulen jeweils im zweiten Schulhalb-
jahr von der ersten bis zur vierten Klasse besucht. Fiir die qualitativen Erhebungen
wurden fiinf Klassen aus der SIGrun-Gesamtstichprobe ausgewéhlt: zwei JeKi-Schu-
len aus Hamburg, zwei JeKi-Schulen aus Nordrhein-Westfalen und eine Schule mit
Sport-Forderprofil aus Nordrhein-Westfalen. Die Interviews fanden zur Mitte des
zweiten und des vierten Schuljahres statt.

6.1.3 Methodisches Vorgehen

Im Rahmen der quantitativen Erhebungen kamen iiberwiegend standardisierte
Messinstrumente zum Einsatz, z. B. der Fragebogen zur Erfassung emotionaler und
sozialer Schulerfahrungen von Grundschulkindern (FEESS 1-2, FEESS 3-4; Rauer &
Schuck, 2003; Rauer & Schuck, 2004) sowie der Kognitive Fahigkeits-Test (KFT 1-3;
Heller & Geisler, 1983). Fur Fragestellungen, fiir die nicht auf die Verwendung eta-
blierter Verfahren zuriickgegriffen werden konnte, wurden neue Instrumente ent-
wickelt, z. B. ein Fragebogen zur Erfassung egozentrierter Netzwerke (Teilprojekt
Kooperation) und ein Fragebogen zur Erfassung des musikalischen Selbstkonzepts
(Teilprojekt Transfer).

Bei den Schiilerinnen und Schiilern erfolgten die Erhebungen in Klassenverban-
den innerhalb der reguldren Schulzeiten. Neben den genannten kamen Instrumente
zur Erfassung der musikalischen Priaferenz, zum Selbstkonzept, zum sozialen Status,
zum vorhandenen kulturellen Kapital und zur musikalischen Aktivitit zum Einsatz.
Die Befragungen wurden von Messzeitpunkt zu Messzeitpunkt dem Alter der Kin-
der sowie kohortenspezifisch angepasst. Bei den Lehrkréften wurden unter anderem
schulische Merkmale sowie solche der Kooperation erhoben. Die Elternbefragung
konzentrierte sich auf Personlichkeitsdimensionen der Kinder, den sozialen und
kulturell-partizipativen Hintergrund, das musikbezogene Verhalten sowie Erzie-
hungs- und Unterstiitzungsverhalten. Schulleitungen wurden zu Rahmen- und Ge-
lingensbedingungen der Programmimplementierung befragt. Die Auswertung der
quantitativen Daten wurde mittels der Statistiksoftware SPSS sowie Mplus durchge-
fiihrt und beinhaltete unter anderem Varianz- und Regressionsanalysen, explorative
und konfirmatorische Faktorenanalysen sowie Strukturgleichungsmodellierungen.

Die qualitativen Erhebungen erfolgten in den Teilprojekten Kulturelle Teilhabe,
Praferenz und Kooperation. Sie umfassten Interviews, Malbilder der Schiilerinnen
und Schiiler, Fotos sowie Tagebticher. Aufgrund der inhaltlichen Bertihrungspunkte
der Teilprojekte Kulturelle Teilhabe und Priferenz wurden diese Interviews mittels
eines einheitlichen Leitfadens halbstandardisiert in kleinen Gruppen oder Einzel-
gespriachen gemeinsam durchgefiihrt. Im Teilprojekt Kooperation wurden Mitte
des vierten Schuljahres acht Interviews an drei Schulen gefiihrt, in denen auch die
Implementationsphase von JeKi und die Entwicklung der Kooperation in den Blick
genommen wurden. Um eine multiperspektivische Exploration zu ermoglichen,
wurden verschiedene an JeKi beteiligte Personengruppen befragt (Schulleitungen,
JeKi-Koordinatoren, JeKi-Lehrkrifte, Grundschullehrkrifte). Die Auswertungen der
Interviewdaten erfolgten unter anderem auf Basis der qualitativen Inhaltsanalyse
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nach Mayring (2010). Es kamen die Computerprogramme MAXQDA und ATLAS.ti
zum Einsatz.

6.1.4 Gemeinsamer Datenpool

Ein besonderes Merkmal des Forschungsverbundes SIGrun ist der Aufbau einer ge-
meinsamen Datenbasis, in die sowohl qualitative als auch quantitative Daten einge-
pflegt wurden. Die Verzahnung und der gegenseitige Bezug der Teilprojekte wurden
unter anderem durch eine zwischen den Teilprojekten abgestimmte Konstruktion
der Instrumente, eine gemeinsame Datenerhebung sowie die Sammlung und Auf-
bereitung der Daten im SIGrun-Datenpool realisiert. Der dabei generierte Datensatz
zeichnet sich insgesamt dadurch aus, dass die Daten in fiir Lingsschnittanalysen op-
timierten Formaten aufgenommen wurden. Erst auf dieser Basis war die Triangulie-
rung der qualitativen und quantitativen Daten moglich.*
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6.2 Teilprojekt ,Kooperation“ - Rahmen- und Gelingens-
bedingungen der Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften aus
Grund- und Musikschule
Sabrina Kulin, Knut Schwippert, Torben Rieckmann

6.2.1 Theoretischer Hintergrund

Indenletzten Jahrenistim Schulkontext ein erhdhtes Interesse an Kooperationen mit
auflerschulischen Akteuren zu beobachten (siehe dazu beispielsweise Behr-Heintze
& Lipski, 2005; Berkemeyer, Bos, Manitius & Mthing, 2008; Maag Merki, 2009a). Diese
Kooperationen verfolgen das Ziel, Innovationen umzusetzen, Reformanforderungen
gerecht zu werden, Synergieeffekte zu schaffen und Projekte durchzufiihren, die von
den einzelnen Kooperationspartnern allein nicht zu bewaltigen sind (Helms, 2002).
Sie dienen damit letztendlich auch der Lehrerprofessionalisierung sowie Schul- und
Unterrichtsentwicklung (Czerwanski, Hameyer & Rolff, 2002).

Musikschulen wurden in den letzten 15 Jahren immer gefragtere Kooperations-
partner im schulischen Bereich; insbesondere bei Grundschulen wurde eine ver-
stirkte Zusammenarbeit wihrend des regulidren Unterrichtsangebotes angestrebt
(Schwanse, 1998). Diese Phase der Kooperationspartnerschaft wird auch als ,,Hoch-
konjunktur” (Busch, 2010, S. 71) bezeichnet.

Ein Beispiel fiir die Initiierung musikpadagogischer Kooperationsprojekte ist das
Programm Jedem Kind ein Instrument (JeKi). Durch die speziellen Anforderungen des
Programms bildet die Zusammenarbeit von Grundschulen mit Instrumentallehrkréften
aus Musikschulen (im Folgenden auch JeKi-Lehrkrifte genannt) die Grundlage fiir eine
gewinnbringende Kooperation. Dabei wird im ersten JeKi-Jahr eine direkte, sich zwischen
zwei Personen manifestierende Zusammenarbeit im Rahmen von Tandemunterricht
realisiert, die im weiteren Verlauf (ab dem zweiten JeKi-Jahr) zugunsten einer Interorga-
nisationsbeziehung (Sydow & Windeler, 1994) abgeltst wird, in der eine Musikschullehr-
kraft den JeKi-Instrumentalunterricht allein in Kleingruppen in den Raumlichkeiten der
Grundschule durchfiihrt’ Dariiber hinaus kommt es aber beispielsweise beim Planen
von Schulfestauffiihrungen oder beim Austausch tiber die Schiilerleistung zu koope-
rativen Arbeitsformen zwischen den beteiligten Akteuren der beiden Institutionen, die
lber eine reine Interorganisationsbeziehung hinausgehen. Aus den Forschungsprojek-
ten zur wissenschaftlichen Begleitung von JeKi liegen bereits Ergebnisse zu forderlichen
Rahmenbedingungen fir die Kooperation in der Tandemsituation des ersten JeKi-Jahres
vor (siehe hierzu detailliert Cloppenburg & Bonsen, 2012; Franz-Ozdemir, 2012; Krane-
feld, 2013; Lehmann, Hammel & Niessen, 2012 sowie Kapitel 3 und 4 in diesem Band).
Die Frage nach strukturellen Eigenschaften der Kooperation sowie férderlichen Fakto-
ren der Interorganisationsbeziehung auf Handlungsebene der beteiligten Akteure nach
dem ersten JeKi-Jahr ist bislang jedoch in diesen Projekten offen geblieben. In diesem
Beitrag werden daher die zwischen zwei Institutionen geschlossene Kooperation auf

5 Vereinzelt bestehen auch Kooperationsbeziehungen zwischen Grundschulen mit JeKi-Lehrkraf-
ten, die keiner Musikschule angehoren. Auch diese werden in die Kooperationsdefinition mit
eingeschlossen.
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der Handlungsebene der beteiligten Akteure und die dazugehorigen strukturellen,

zufriedenheitsférderlichen Rahmenbedingungen nach dem zweiten jJeKi-Jahr in den

Blick genommen.®
Aus musikpddagogischer und allgemeiner schulischer Kooperationsforschung

liegen Befunde vor, die auf begiinstigende Bedingungen von Kooperationsvorhaben

hinweisen. Hierzu zihlen zum Beispiel:

- die Innovationsbereitschaft der Beteiligten (Halbheer & Kunz, 2009),

- finanzielle Ressourcen (Maag Merki, 2009b),

- das Vorhandensein einer Kontaktperson vor Ort, fachliche und padagogische
Erfahrungen der Kooperationspartner sowie eine funktionierende Elternarbeit
(Meierkord, 2006),

- eineklare Strukturierung und zu Beginn festgelegte Regeln, Anerkennung der ge-
leisteten Arbeit, eine addquate Raumsituation oder auch der Standort der Schule
(Schulten & Lothwesen, 2009) sowie

- gemeinsame Wertvorstellungen und umfassende Kommunikationsbeziehungen
(SpieR, 1996).

Der Fokus des Beitrags liegt auf den fiir die Zusammenarbeit strukturellen Rahmen-

bedingungen und -merkmalen, die tiber die Tandemsituation in JeKi hinausgehen.

Die Tatsache, dass bisherige Forschungen gelingende Kooperation als ein mogliches

Qualitatskriterium fiir ,gute” Schulen darstellen (Czerwanski, 2003), verdeutlicht die

Relevanz zur Identifikation gelingender bzw. zufriedenheitsférderlicher Rahmenbe-

dingungen aus Sicht der beteiligten Akteure fiir die Umsetzung von Kooperations-

vorhaben.

Unabhingig von der Form der Zusammenarbeit in JeKi bringt die Kooperation
einige Herausforderungen mit sich. Die Musikschullehrkrifte sind in einem neuen
Umfeld tatig, das unter anderem eine neue Zielgruppe und neue didaktische Impli-
kationen fur sie bedeutet (Beckers & Beckers, 2008; Lehmann, Hammel & Niessen,
2012). Um diesen exemplarisch genannten Anforderungen gerecht zu werden, exis-
tieren JeKi-unterstiitzende Einrichtungen.” Sie sind in verschiedenen Beziehungsdi-
mensionen aktiv und unterstiitzen beispielsweise die Implementation von JeKi vor
Ort, koordinieren den Einsatz der JeKi-Lehrkrifte an den Schulen oder gestalten die
Vertrage und stellen Unterrichtsmaterial bereit. Des Weiteren organisieren sie Infor-
mationstage, bieten Fort- und Weiterbildungen an, geben Riickmeldungen zu der
Umsetzung des Programms und stehen als Ansprechpartner bei Fragen und Proble-
men zur Verfligung (Grunenberg, 2010; HuR, 2010). Vor diesem Hintergrund wird in
diesem Beitrag insbesondere zwei Fragen nachgegangen:

6  Der Beitrag folgt der Definition, wie sie auch bei Meyer-Clemens (2007) verwendet wird: ,Eine
Kooperation wird demzufolge als eine spezielle Arbeitsform bezeichnet, die eine oder mehrere
[...] voneinander unabhingig lebensfihige Parteien miteinander verkniipft, um ein oder mehrere
gemeinsame oder individuelle Ziele zu erreichen [..]. Die aus diesem Grunde entstehende In-
terdependenz in der Zielerreichung macht eine Verhaltensabstimmung sowie einen Austausch
notwendig, welcher neue Qualititen und einen wechselseitigen Nutzen fir alle Beteiligten mit
sich bringt [...]“ (Meyer-Clemens, 2007, S. 80).

7  In Hamburg ist dies die Projektgruppe JeKides Landesinstituts fiir Lehrerbildung und Schulent-
wicklung (LI) und in Nordrhein-Westfalen die JeKi-Stiftung (Arbeitsgruppe JeKi, 2009; Stiftung
Jedem Kind ein Instrument, 2007).
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(1) Welche Rolle kommt den JeKi-unterstiitzenden Institutionen aus Sicht der
beteiligten Lehrkrifte in verschiedenen Beziehungsdimensionen zu?

(2) Welche strukturellen Rahmenbedingungen stehen im Zusammenhang mit
der Kooperationszufriedenheit der beteiligten Akteure?

Ziel dieses Beitrags ist es, keine allgemeingtiltigen Ergebnisse herauszufiltern, die an
jeder Schule in gleicher Weise giiltig sind, sondern ein breites Repertoire an zufrie-
denheitsforderlichen Rahmenbedingungen zu eruieren und den Leser bzw. die Le-
serin fiir Gelingensbedingungen aus Sicht der beteiligten Akteure zu sensibilisieren.

6.2.2 Methodisches Vorgehen

Fir die Analysen zur Rolle der JeKi-unterstiitzenden Institutionen wurden Daten
der Lehrkrifte herangezogen, die mittels einer egozentrierten quantitativen Netz-
werkanalyse erfasst wurden. Mithilfe einer Modifikation sogenannter Positionsge-
neratoren (Lin, 2002) wurden Gruppen im JeKi-Kontext vorab definiert, sodass so-
ziale Reichweiten von personlichen Beziehungen beschrieben werden kénnen. Die
Anwendung von Positionen (also Personengruppen) ist insbesondere relevant, um
die soziale Reichweite und Intensitit von Beziehungen zu untersuchen. Es wurden
verschiedene, dem Lehrkrifteberuf entsprechende kooperative Beziehungsdimensi-
onen erfasst; im spéteren Verlauf des Beitrags werden nur Beziehungsdimensionen
dargestellt, die dem Tatigkeitsfeld der JeKi-unterstiitzenden Institutionen entspre-
chens?

Die Basis zur Identifizierung gelingender Rahmenbedingungen fiir die Koope-
ration zwischen Grundschule und Musikschule bilden acht teilstrukturierte Exper-
teninterviews mit JeKi- und Grundschullehrkriaften sowie Schulleitungen von drei
Schulen. Die Schulen wurden auf Basis vorliegender Informationen ausgewéhlt, so-
dass sowohl Schulen vertreten waren, die mit der Zusammenarbeit besonders zufrie-
den waren, als auch solche, die anfianglich Schwierigkeiten bei der Kooperation hat-
ten. Der Zeitpunkt der Interviews wurde zu Beginn des vierten Schuljahres gewahlt,
um nicht nur aktuelle Einblicke in die Zusammenarbeit zu erhalten, sondern auch
um einen retrospektiven Blick auf die Implementierung und die Entwicklung der
Zusammenarbeit Uiber die letzten Jahre werfen zu konnen. Die Auswertung erfolgte
mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010). Als Kodierleitfaden wurde
das leicht modifizierte allgemeine schulische Erklirungsmodell von Naacke (2010)
genutzt, um die schulischen und externen Rahmenbedingungen der Kooperation
zu beschreiben. Das Modell ist im Rahmen der Studie ,Musisch-kulturelle Bildung
an Ganztagsschulen (MUKUS) entstanden. Es basiert auf der Auswertung von In-
terviews und Gruppendiskussionen mit 149 Akteuren (Schulleitungen, Lehrkrifte,
Eltern, Schiilerinnen und Schiiler). Thm liegt die Methode der Grounded Theory zu-
grunde, anhand derer eine Rekonstruktion der Sicht- und Handlungsweisen der
am Schulleben beteiligten Personen durchgefiihrt wurde. Dabei liefden sich schul-

8 Fir eine detailliertere Betrachtung weiterer erfasster Positionen und Beziehungsdimensionen,
die in diesem Beitrag nicht verfolgt werden, siehe auch Kulin & Schwippert, 2012, 2014.
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ubergreifende Ebenen bzw. Struktur- und Kontextbedingungen in der Schule als
System identifizieren (Naacke, 2010). Anhand dieser Ebenen kénnen die Aussagen
der Interviews des Teilprojekts Kooperation strukturiert den einzelnen Ebenen zu-
geordnet sowie Kontextbedingungen der Zusammenarbeit erfasst und analysiert
werden. Jede Ebene und ihre dazugehorigen Unterebenen wurden dabei mit einem
Kode versehen, sodass bei dem Prozess des Kodierens inhaltlich homogene Inter-
viewpassagen den entsprechenden Punkten (Kodes) des Modells zugeordnet wur-
den. Zuséatzlich wurde das Modell um induktive Kodes ergédnzt, die aus dem Mate-
rial heraus entstanden sind (vgl. Kap. 6.2.3 mit detaillierten Ausfithrungen hierzu).

Abbildung 1: Allgemeines Schulisches Erklarungsmodell nach Naacke (2010, S. 64)

Interne

Strukturbedingungen Handlung/Interaktion

Auswirkungen

Einbezug Akteure Klima

Schule Kooperation

Probleme Motivation  Lernertrag

Musisch-kultureller Kommunikation

Fachbereich

Finanzierung Finanzierung

Finanzierung

Veranstal-  Lehr-Lern-

Offnung Schule
tungen Formen

Infrastrukt.

Handlung/Interaktion

JeKi-Programm Regionale Ressourcen

Lokal-regionales Umfeld

Personell

Kulturell

Finanziell

Anmerkung: ,]ZBB-Programm* wurde modifiziert in ,JeKi-Programm®

Abbildung 1 gibt einen Uberblick iiber das Modell, welches sich in vier weiter unterteil-
te Hauptbereiche bzw. Ebenen aufteilt: (1) Externe Strukturbedingungen, (2) Interne
Strukturbedingungen auf Schulebene, (3) Handlung/Interaktion innerhalb der Schule
und (4) Auswirkungen auf die Akteure, den musisch-kulturellen Fachbereich und die
Schule insgesamt (fiir eine detaillierte Beschreibung siehe Naacke, 2010, S. 63ff.).
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6.2.3 Ergebnisse

Die Rolle JeKi-unterstiitzender Institutionen aus Sicht der betei-
ligten Lehrkrafte

Die Netzwerkanalyse erstreckte sich auf unterschiedliche Personengruppen.® Fiir die

Forschungsfrage dieses Beitrags steht die Gruppe der JeKi-unterstiitzenden Institu-

tionen im Fokus, und zwar aus Sicht der befragten Grundschul- und JeKi-Lehrkrifte.

Eine getrennte Betrachtung der beiden Gruppen resultiert aus der Tatsache, dass eine

tragende Rolle der JeKi-unterstiitzenden Institutionen insbesondere darin besteht, den

JeKi-Lehrkraften bei der Umsetzung ihres neuen Aufgabenspektrums Hilfestellung an-

zubieten (Kulin, 2012). Gleichzeitig bieten sie auch Workshops fiir Grundschullehrkréf-

te an oder sind Ansprechpartner fiir JeKi-koordinierende Grundschullehrkrifte. Um

mogliche Unterschiede und auch eine eventuelle Erweiterung der sozialen Reichweite

im zeitlichen Verlauf zu analysieren, erfolgt eine getrennte Darstellung fiir Grund-

schul- und JeKi-Lehrkrafte. Dabei wurden auf Basis der Tatigkeitsfelder der Institutio-

nen folgende Beziehungsdimensionen® in die Analyse einbezogen:

- Wie hiufig sprechen Sie mit folgenden Personengruppen tiber Dinge, die Thnen
fiir Thre Arbeit wichtig sind? (modifiziert nach Burt, 1984)

«  Wie hiufig fragen Sie folgende Personengruppen um Rat, falls es zu Motivations-
schwierigkeiten in der Klasse kommt?

- Von wem erhalten Sie wichtige Informationen fiir Thre Arbeit?

+  Wie hiufig tauschen Sie Unterrichtsmaterial (fiir simtliche Facher) mit folgenden
Personengruppen aus?

- Wie hiufig reflektieren Sie methodisch-didaktische Fragen (Methodeneinsatz,
Sozialformen im Unterricht u.A.) mit...?

- Wie hiufig fragen Sie folgende Personengruppen, um Ihr methodisch-didaktisches
Repertoire (Methodeneinsatz, Sozialformen im Unterricht u.A.) zu erweitern?

Die folgenden Auswertungen beziehen sich auf den dritten und vierten Messzeit-

punkt; die Vergleichsgruppen (,bewegte Schulen® in NRW und Schulen in Hamburg

mit einem anderen musikalischen Schwerpunkt als JeKi) sind von Analysen fiir die

vorliegende Forschungsfrage ausgenommen.
Um die Rolle der JeKi-unterstiitzenden Institutionen zu untersuchen, wurde die

Beziehungsstirke anhand der Kontakthidufigkeit erfasst.!! Eine Visualisierung der

9 Folgende Personengruppen wurden in den Fragebogen fiir Grundschul- undjeKi-Lehrkrifte
(neben einer offenen Antwortkategorie) erfasst: Schulleitungsebene, Grundschullehrkrifte die-
ser Schule mit Unterrichtsfach Musik, andere Grundschullehrkrifte dieser Schule; Grundschul-
lehrkrifte anderer Grundschulen (diese Position wurde im vierten Messzeitpunkt integriert,
da sie bei der offenen Antwortkategorie des dritten Messzeitpunkts hiufig aufgefiihrt wurde);
Instrumental-/JeKi-Lehrkrifte, die an dieser und/oder anderen Grundschulen unterrichten, so-
wie JeKi-unterstiitzende Institutionen. Auf die Position ,JeKi-Koordinator bzw. -Koordinatorin“
wurde verzichtet, da diese Rolle nicht an jeder Schule vergeben ist oder sich oft mit der Rolle der
Schulleitung tiberschneidet.

10 Die Beziehungsdimensionen sind bis auf den Burtgenerator (Burt, 1984) dem JeKi-Kontext ent-
sprechend in Eigenentwicklung entstanden.

11 Als Mafle fiir die Beziehungsstiarke gelten beispielsweise die emotionale Verbundenheit oder



SIGRUN - STUDIE ZUM INSTRUMENTALUNTERRICHT IN GRUNDSCHULEN 205

Kontakthiufigkeit erfolgt anhand einer Netzwerkkarte, die mit einer Software far
egozentrierte Netzwerkdaten (VennMaker, sieche Gamper & Kronenwett, 2012) er-
stellt wurde. Abbildung 2 ist wie folgt zu lesen: Die Mitte steht fiir das Ego, in die-
sem Fall fiir die JeKi- bzw. Grundschullehrkrafte, deren Aussagen aggregiert wurden.
Die Kreise stehen fiir die Ausprigungen der Ratingskala (5 = ein- oder mehrmals im
Monat, 4 = ein- oder mehrmals in drei Monaten, 3 = ein- oder mehrmals in sechs
Monaten, 2 = seltener, 1 = nie). Wahrend die Vierecke die Werte (Median) der Grund-
schullehrkrifte visualisieren, stellt der Kreis die der JeKi-Lehrkrifte zum dritten
Messzeitpunkt dar. Je niher ein Kreis bzw. Quadrat dem Ego in der Mitte (Spirale) ist,
desto stérker ist die Beziehung in dem jeweiligen Kontext zu interpretieren.

In der Netzwerkkarte wird insgesamt deutlich, dass die befragten JeKi-Lehrkrifte
der SIGrun-Stichprobe stirkere - im Sinne der Kontakthaufigkeit - Beziehungen zu
den JeKi-unterstitzenden Institutionen aufweisen als die Grundschullehrkrifte.
Ein- oder mehrmals in sechs Monaten erhalten Erstere von den Institutionen wichti-
ge Informationen fiir ihre Arbeit. Gleichzeitig ist dies die einzige erfragte Dimension,
in der auch die Grundschullehrkrifte - wenngleich von der Héufigkeit her moderat
- einen Kontakt zu den Institutionen realisieren.

In allen anderen Dimensionen findet ein Kontakt zwischen JeKi-Lehrkriften
und JeKi-unterstiitzenden Institutionen seltener als ein- oder mehrmals in sechs
Monaten statt, wohingegen dies bei den Grundschullehrkriften in aggregierter Be-
trachtung nie der Fall ist. Die Unterschiede zwischen den Grundschul- und jeKi-
Lehrkriften sind nach dem non-parametrischen Mann-Whitney-U-Test alle hoch
signifikant (p < 0,01). Insgesamt handelt es sich bei vorliegender Stichprobe um
eine sogenannte schwache Beziehung (Jansen, 2003) zu den JeKi-unterstiitzenden
Institutionen, wobei die Begrifflichkeit wertneutral zu verstehen ist. Schwache Be-
ziehungen erméglichen den Zugang zu breiter gestreuten Informationen, und zwar
vor allem on demand. Somit kénnen die JeKi-unterstiitzenden Institutionen fir die
erfragten Beziehungsdimensionen als Ressource interpretiert werden, auf die zuge-
griffen werden kann, wenn konkreter Bedarf besteht. Zugleich muss bei der Inter-
pretation beachtet werden, dass insbesondere in Nordrhein-Westfalen neben der
JeKi-Stiftung auch die zugeordnete Musikschule unterstiitzende Aufgaben fiir die
beteiligten Lehrkrifte innehat.

Beim Vergleich des dritten und vierten Messzeitpunkts sind keine nennenswer-
ten Unterschiede in den Beziehungsstirken zu nennen; aufgrund der gesunkenen
Stichprobengréfie zum vierten Messzeitpunkt, die sich zudem aus anderen Fillen
zusammensetzt als zum dritten Messzeitpunkt, ist die Gegeniiberstellung nicht als
tatsichliche Entwicklung, sondern eher als deskriptiver Vergleich der beiden Mess-
zeitpunkte zu interpretieren. Dariiber hinaus wurde zum vierten Messzeitpunkt der
Fragebogen um zwei Items erginzt. Das eine Item lautete: Wie zufrieden sind Sie
mit der Unterstiitzung durch die JeKi-unterstiitzende Institution (n = 47; m = 3,60;
sd =1,12)? Das andere Item hieRR: Wie zufrieden sind Sie mit der Zusammenarbeit mit
der JeKi-unterstiitzenden Institution (n = 48; m = 3,58; sd = 1,16)? Neben einer Ant-

Kontakthaufigkeit (Wolf, 2006). Avenarius (2010) fasst zusammen, dass besonders starke Bezie-
hungen einen hohen Wissenstransfer ermdglichen, wiahrend schwache Beziehungen wiederum
eine weit gestreute Suche nach Informationen veranlassen.



206 INSTRUMENTALUNTERRICHT IN DER GRUNDSCHULE

Abbildung 2: Beziehungsstarke von Grundschul- und JeKi-Lehrkraften zu den JeKi-unter
stiitzenden Institutionen zum Zeitpunkt des dritten Messzeitpunkts

Kontakt zu JeKi-unterstiitzen
den Institutionen (MZP 3)

Informationen

aus Sicht der Grund-
schullehrkrafte (n=48)

aus Sicht der JeKi-
Lehrkrifte (n=24)

wortkategorie ,Es findet keine Zusammenarbeit statt“ standen likertskalierte Aus-
pragungen von 1 (sehr unzufrieden) bis 4 (sehr zufrieden) zur Auswahl. Die Ergebnis-
se einer Spearman-Rang-Korrelation flir die aggregierten Mediane beider Gruppen
(Grundschul- und JeKi-Lehrkrifte) zeigen, dass die Hiufigkeit des Erhaltens wichti-
ger Informationen mit der Zufriedenheit der empfundenen Unterstltzung durch die
Institutionen in einem positiven mittleren Zusammenhang steht (r = 0,46; p < 0,05;
n = 34). Fur die Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit an sich stehen die Haufig-
keit der Ratsuche bei Motivationsproblemen in der Klasse (r = 0,46; p < 0,05; n = 25)
sowie die Haufigkeit des Austauschs iber Dinge, die fiir die eigene Arbeit wichtig
sind (r = 0,47; p < 0,05; n = 25), in einem signifikanten, mittleren Zusammenhang. Die
Ergebnisse decken sich mit den beschriebenen Aufgaben der JeKi-unterstiitzenden
Institutionen. Da sich auch in den anderen Beziehungsdimensionen zwar keine sig-
nifikanten, aber ebenfalls mittlere, positive Korrelationen ablesen lassen, stellt somit
auch die Beziehungsstirke zu den JeKi-unterstiitzenden Institutionen in den erfrag-
ten Beziehungsdimensionen ein Kriterium bei der Zufriedenheit mit den Rahmen-
bedingungen der Kooperation dar.

Zusammenhang zwischen strukturellen Rahmenbedingungen und
der Kooperationszufriedenheit der beteiligten Akteure

Um weitergehende Aussagen iiber Rahmenbedingungen zu gewinnen, wurden
die acht interviewten Grundschul- und JeKi-Lehrkrifte sowie Schulleitungen der
SIGrun-Stichprobe am Ende des vierten Schuljahres im Interview unter anderem
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danach gefragt, welche Bedingungen notwendig sind, damit sie mit der Zusammen-
arbeit nach dem ersten JeKi-Jahr zufrieden sind. Eine Zweitkodierung der entspre-
chenden Passagen erfolgte bei 50 Prozent der Interviews, wobei die Ubereinstim-
mung bei x = 0,79 liegt, sodass die Reliabilitit als sehr zuverléssig einzuschitzen ist
(Bortz & Doring, 2006).

Die aufgefiihrten Aspekte werden im Folgenden auf den vier Ebenen des teilwei-
se leicht modifizierten, allgemeinen schulischen Erklirungsmodells nach Naacke
(2010) dargestellt (fiir eine detaillierte Beschreibung des Modells siehe Naacke, 2010,
S. 63ff.).

Tabelle 1: Absolute und prozentuale Kodierungshaufigkeiten des in SIGrun erginzten allgemeinen
schulischen Erklarungsmodells nach Naacke (2010)

Absolute Anzahl Prozentuale Anzahl

an Kodierungen an Kodierungen

Externe Strukturbedingungen 35 12,9%
Interne Strukturbedingungen 51 18,8%
Handlung/Interaktion 173 63,5%
Auswirkungen 9 3,3%
Sonstige 4 1,5%
Gesamt 272 100%

Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die absoluten und prozentualen Kodierungshiu-
figkeiten der jeweiligen Ebenen. Die meisten Interviewpassagen wurden mit Kodes
der Handlungs- und Interaktionsstrategien (63,5 %) versehen, gefolgt von den inter-
nen Strukturbedingungen innerhalb der Schule (18,8 %), den externen Strukturbe-
dingungen (12,9 %) und den Auswirkungen (3,3 %).

Tabelle 2 stellt detailliert die absoluten Kodierungshiufigkeiten auf den jewei-
ligen Ebenen mitsamt ihrer kodierten Unterebenen dar, um darauf aufbauend die
verschiedenen Kodes und ihre Bedeutung fiir eine gelingende Kooperation im JeKi-
Kontext zu erldutern.

a) Aspekte gelingender Zusammenarbeit im Feld der Handlung
und Interaktion

Auf der Ebene der Handlungs- und Interaktionsstrategien wurden dem Kode Ko-
operation die meisten Interviewpassagen (104) zugeordnet. Bei der dazugehorigen
Durchfithrung der Zusammenarbeit (36 Aussagen) stellen sich drei wesentliche
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Tabelle 2: Kodierungshdufigkeiten auf den Ebenen und Unterebenen des in SIGrun modifizierten
allgemeinen schulischen Erklarungsmodells (Naacke, 2010)

Handlungs und Interaktionsstrategien (173)

Einbezug der Akteure: Kinder (7), Eltern (12), Schulleitung (4), 47
Grundschullehrkréfte (5), JeKi-Lehrkrafte (7), Einbezug von JeKi in

das Schulleben (8), anderes padagogisches Personal (4)

Kooperation: Institution Musikschule (5), Padagogische Fragen (2), 104
Erstkontakt (11), Durchfiihrung (36), Kommunikation (zwischen den an der
Kooperation beteiligten Akteuren) (33),

Personen: Eigene Ziele (4), Profession (6), Einbindung (7)

Kommunikation (innerhalb der Grundschule) 1
Veranstaltungen: Ensemblespiel (4), andere Prasentationsformen (13) 17
Lehr- und Lernformen: Kleingruppen-/Einzelunterricht (4) 4

Interne Strukturbedingungen (51)

Schule: Schule als Gebiude: Ausstattung (3), Raumsituation (10), 41
Zuganglichkeiten (5); Schule als padagogische Institution: Pddagogische
Haltung (16), Schiilerschaft (7)

Musisch-kultureller Fachbereich: Ficher (7), Inhalte (3) 10

Externe Strukturbedingungen (35)

JeKi-Programm: Auswirkungen auf Schule (2), 32
Zeit als Ressource (17), Finanzierung (5), Konzept (8)

Regionale Ressourcen: Infrastrukturell (1), personell (2) 3

Auswirkungen (9)

Motivation und Innovation (1) 1
Lernertrag (8) 8
Sonstige (4)

Gesamt 272

Aspekte als kooperationsfoérderliche Merkmale heraus: Belange der Organisation,
Kontinuitit in der Zusammenarbeit sowie einwandfreie Umsetzung konzeptioneller
Grundlagen von JeKi. Bei der Organisation der Zusammenarbeit wird tiber alle Be-
fragten hinweg die Wichtigkeit eines guten Austausches bei der Stundenplangestal-
tung zum Thema betont. Um JeKi in den Stundenplan zu integrieren, bedarf es nicht
nur einer Abstimmung zwischen der Grundschule und der Musikschule, sondern
insbesondere auch mit dem weiteren piddagogischen Personal, welches zusitzliche



SIGRUN - STUDIE ZUM INSTRUMENTALUNTERRICHT IN GRUNDSCHULEN 209

Angebote betreut, die im Nachmittagsbereich stattfinden. Hierbei ist aus Sicht der
Grundschule zu beachten, dass sie die Kernfacher in den Stundenplan integrieren
muss, die im Rahmen einer Halbtags- oder offenen Ganztagsschule zumeist vormit-
tags stattfinden. Finden die JeKi-Stunden allerdings nur nachmittags statt, kann die
Musikschule an die Grenzen ihrer personellen Ressourcen stofien.

Bei den Interviews kristallisiert sich heraus, dass eine rechtzeitige Planung und
intensive ,Abstimmung in der Organisation des Gesamtkonzeptes, [...] was Ensem-
bleunterricht und die einzelnen Stunden angeht“ (Schulleitung, Schule A) als not-
wendige Basis fiir eine gelingende Kooperation anzusehen ist. Um dies entsprechend
umsetzen zu kénnen, erscheint es aus Sicht der Befragten férderlich, wenn trotz des
groflen Angebotes der verschiedenen Kurse nur einige wenige JeKi-Lehrkrifte an ei-
ner Schule beschiftigt sind, die dafir dann aber 6fter anwesend sind. So gibe es ein
weniger ,zersplittertes Tun“ (Schulleitung, Schule A) und der Uberblick sei besser zu
behalten. Auferdem konne so vermehrte Kommunikation stattfinden, auch infor-
mell wie zum Beispiel in den Pausen. In Bezug auf die Umsetzung konzeptioneller
Grundlagen von JeKi fordert es die Zufriedenheit bei der Durchfiihrung der Zusam-
menarbeit, wenn die angebotenen Kurse zustande kommen, die Zuordnungsphase
zu den Instrumenten einwandfrei ablduft und die Probleme und Bediirfnisse fiir den
JeKi-Unterricht von der JeKi-koordinierenden Person in der Grundschule ernst ge-
nommen werden.

Der Kommunikation zwischen den an der Kooperation beteiligten Akteuren
wurden 33 Aussagen zugeordnet. Sie tragt vor allem dann zur Zufriedenheit bei, wenn
Probleme offen angesprochen und gemeinsam Lésungen eruiert werden. Auflerdem
spielen kurze Kommunikationswege insbesondere bei Unterrichtsausfall aufgrund
von Klassenfahrten oder Krankheit eine tragende Rolle. Eine Transparenz direkter,
zustandiger Ansprechpartner ist hierfiir unabdingbar. Bei einigen Lehrkraften wur-
de die E-Mail als zentrales Kommunikationsmedium fiir organisatorische Belange,
die die Kooperation betreffen, benannt. Auferdem werden in den Interviews der in
SIGrun befragten Lehrkrifte und Schulleitungen sogenannte Zwischen-Tiir-und-
Angel-Gesprdche immer wieder zum Thema. Eine regelmifiige Kontaktstunde sei
denkbar, aber auch ,diese kurzen Gespriache so kurz nach dem Unterricht, die rei-
chen schon manchmal, da kann man dann viel kurz besprechen“ (Grundschullehr-
kraft, Schule B).

Insgesamt wird von den Befragten nicht nur eine Kommunikation zwischen den
an der Kooperation direkt Beteiligten gewlinscht, sondern auch mit den Eltern der
Kinder. Vor allem beim Austausch mit den Eltern gilt es hierbei, die zumeist auf die
Dauer einer Unterrichtsstunde begrenzten zeitlichen Ressourcen der JeKi-Lehrkrafte
zu beachten; diese Aufgabe kann beispielsweise von der Schulleitung bzw. der JeKi-
Koordination iibernommen werden, wie es eine befragte Lehrkraft dufiert: ,Also mir
wird da auch Arbeit abgenommen und die suchen dann eben auch den Elternkon-
takt, was ich mir zeitlich nicht leisten kann“ (Musikschullehrkraft, Schule B).

Der Erstkontakt (elf Aussagen) hinge nach Auskunft der Interviewpartner mit
dem praktizierten Austausch zusammen und falle leichter, wenn beide Kooperati-
onspartner vor allem durch Initiative der Schulleitung miteinander in Kontakt tre-
ten, denn ,sobald man vorher schon so eine Art Kennenlernen hat, [...] das merken
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die Kinder auch, und ich glaube, dann ist es auch einfacher, im Kontakt zu bleiben
und Dinge zu erfragen oder auch zu sagen, wenn irgendetwas auffillt oder Ahnli-
ches” (Grundschullehrkraft, Schule B). Hierzu zéihlt neben der persénlichen Vorstel-
lung auch der Austausch tiber die jeweiligen Erwartungen, Aufgaben und Ziele. Ge-
rade vor dem Hintergrund, dass aufgrund der Vielzahl an Kursen immer wieder neue
JeKi-Lehrkrifte an einer Grundschule beschiftigt sind, wiinscht sich eine Schullei-
tung insbesondere am Beginn des Schuljahres (mehr) Zeit fir Besprechungen mit
den Musikschullehrkriften. Solche Konferenzen kénnen nach Aussagen der Befrag-
ten nicht nur zu Beginn der Zusammenarbeit zu einer gelingenden Kooperation bei-
tragen, sondern sie tragen auch regular durch gemeinsame Fachkonferenzen oder in
Form von ,kleine[n] JeKi-Konferenzen“ (Schulleitung, Schule B) zu einer Einbindung
(sieben Aussagen) der JeKi-Lehrkrifte in formale Strukturen der Schule bei. Dies for-
dert dartiber hinaus den Austausch {iber pddagogische Fragen (zwei Aussagen) und
uber die eigenen, mit der Zusammenarbeit einhergehenden Ziele (vier Aussagen).

Dem Kode Profession wurden sechs Aussagen zugeordnet; sie beziehen sich zum
einen auf die Profession der JeKi-Lehrkrifte hinsichtlich ihrer fachlichen Kompe-
tenzen, die aus Sicht einer befragten Lehrkraft vor allem deshalb von Bedeutung
sind, weil es in Grundschulen so gut wie keine ausgebildeten Musiklehrer gebe. Zum
anderen sollten die Kompetenzen der JeKi-Lehrkréfte padagogisch fundiert sein.

Neben der Zusammenarbeit, die die JeKi- und Grundschullehrkrifte betrifft,
wurden auch finf Textpassagen dem Kode Institution (betrifft in diesem Fall die
Musikschule) zugeordnet. Genaue und rechtzeitige Absprachen bezlglich der Stun-
denplangestaltung sowie der Einbezug individueller Bediirfnisse einzelner Schulen
konnen zur Zufriedenheit bei der Umsetzung von JeKi beitragen.

Uber die rein kooperativen, JeKi-umsetzenden Handlungsvorginge hinaus wird
von den Befragten der Einbezug der Akteure (47 Aussagen) als weiterer Aspekt fir
eine zufriedenstellende Kooperation benannt. Hierzu gehoren nicht nur die betei-
ligten Grundschul- und JeKi-Lehrkrifte, sondern auch die Schulleitung und Eltern.
Dartiber hinaus konnte in den Interviews das weitere pddagogische Personal (bei-
spielsweise Hausaufgaben- oder Hortbetreuung im Nachmittagsbereich) als relevan-
te Personengruppe identifiziert und als Kode in das Modell integriert werden. Zudem
wurden Aussagen, die sich auf den Einbezug von JeKi in das Schulleben beziehen, zu
einem Kode zusammengefasst und dem Kode Einbezug der Akteure untergeordnet,
da sie ebenfalls auf die musisch-kulturelle Praxis und eine Stirkung des musischen
Fachbereichs abzielen (Naacke, 2010), wenngleich es sich dabei nicht um einen Ak-
teur im personellen Sinne handelt.

Um die Kinder (sieben Aussagen) fiir JeKi zu gewinnen und damit auch einen
kontinuierlichen Fortbestand der Instrumentalgruppen zu gewédhren, erscheint es
im Rahmen der Kooperation ratsam, die Schiilerinnen und Schiiler kindgerecht iiber
die Hindernisse und Wege beim Erlernen eines Instrumentes aufzuklaren und mit
ihnen rechtzeitig die Wahl der Instrumente abzustimmen. Gespriche seitens der
Grundschule oder JeKi-Lehrkrafte mit den Eltern, in denen es darum geht, den Wert
kultureller Bildung zu vermitteln und den Ablauf sowie Sinn und Zweck des Pro-
gramms transparent zu machen, kénnen dazu beitragen, mehr Kinder fiir das Pro-
gramm zu gewinnen. Hierfir wird eine eigens dafiir verantwortliche Koordination
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als hilfreich angesehen, die von der JeKi-Stiftung initiiert wurde und fiir eben diesen
Elternkontakt zustandig ist.

Der Kontakt zu den Eltern (zw6lf Aussagen) kann durch eine separate Kontaktper-
son aus den JeKi-unterstiitzenden Institutionen hergestellt werden; aber vor allem
der Kontakt seitens der Schulleitung zu den Eltern wird als forderliches Element fiir
eine gelingende Zusammenarbeit und Umsetzung des Programms JeKi angesehen.
Zudem konnen der Schulleitung, insbesondere wenn sie gleichzeitig die Rolle der
JeKi-Koordination an der Schule innehat, organisatorische Funktionen zukommen
(Integration von JeKi in den Stundenplan, Raumplanung, Initiierung zur Klirung
von Problemen zwischen den beteiligten Personen usw.). Dartiber hinaus stellt ins-
besondere aus Sicht der befragten JeKi-Lehrkrifte eine wohlwollende Haltung der
Schulleitung dem Programm und den JeKi-Lehrkriften gegeniiber die Basis fiir eine
funktionierende Zusammenarbeit dar.

Die Grundschullehrkrdfte (fiinf Aussagen) konnen insofern in JeKi einbezogen
werden, als sie iber den Tandemunterricht des ersten JeKi-Jahres hinaus auch in
den folgenden JeKi-Jahren mit den JeKi-Lehrkriften Kontakt haben. Dazu lassen
sich im Rahmen der Interviews beispielsweise der Austausch tiber die Arbeit an sich,
die Lernfortschritte der Kinder, allgemeine Probleme und Erfolge zihlen, welcher
in gegenseitiger Unterstiitzung und Verstindnis flir die Arbeiten der an der Koope-
ration Beteiligten miinden kann. Gleichzeitig kommt den Grundschullehrkriften
eine zentrale Rolle zu, wenn es darum geht, JeKi auch in den reguldren Unterricht
und das Schulleben zu integrieren. Dazu kann schon gehoren, dass ,der Klassenleh-
rer die Kinder fragt ,Wie war es denn? Was habt ihr gemacht? Wie hat es dir gefal-
len?“ (Grundschullehrkraft, Schule C) oder ,dass die Kinder auch in der Klasse die
Gelegenheit haben vorzustellen, was sie schon gelernt haben“ (Grundschullehrkraft,
Schule C). So konne eine erste Verbindung zwischen JeKi- und regulidrem (Musik-)
Unterricht hergestellt werden, wenngleich dies aus Sicht der Befragten insgesamt in
der Praxis aus Zeitgriinden oder mangelnder musikalisch-kiinstlerischer Ausbildung
seitens der Grundschullehrkrifte noch nicht immer der Fall ist.

Umso mebhr spielt beim Einbezug von JeKi in das Schulleben (acht Aussagen) die
Bekanntheit der JeKi-Lehrkriafte und der Kontakt mit dem Kollegium der Grund-
schule eine Rolle. Dazu kann gehoren, ,dass man auch da einfach mal reinschnup-
pern kann, dass es nicht so separiert ist. So hinter verschlossener Tiir, sondern dass
es auch mal so ein bisschen ge6ffnet wird“ (Grundschullehrkraft, Schule A) und dass
JeKi insgesamt ein ,selbstverstandlicher Bestandteil des Schullebens [ist]“ (Schullei-
tung, Schule A). Damit dies gelingt, bedarf es zusitzlich auch der Abstimmung mit
dem an der Grundschule weiteren pddagogischen Personal (vier Aussagen), wobei
hier insbesondere organisatorische Belange zum Tragen kommen.

Insgesamt zeigt sich in den Interviews, dass neben einer gelingenden Kommuni-
kation zwischen den an der Kooperation beteiligten Akteuren auch funktionierende
Kommunikationsstrukturen innerhalb der Grundschule (eine Aussage), also zwi-
schen den rein an der Grundschule titigen Personen gewiinscht wird.

Im Feld der Handlungs- und Interaktionsstrategien konnten des Weiteren 17
Passagen dem modifizierten Kode Veranstaltungen zugeordnet werden, wobei ne-
ben den offiziellen Auftritten des JeKi-Ensemblespiels (beispielsweise Ensemble
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Kunterbunt, vier Aussagen) insbesondere andere Prdsentationsformen (13 Aussagen)
im Fokus stehen. Hierzu zdhlen unter anderem Auftritte bei Weihnachtskonzerten
oder Schulfesten. Dies kann zum einen dazu beitragen, dass die Kinder die Mog-
lichkeit bekommen, ihr bisher Gelerntes vorzufithren. Zum anderen ist es auch fir
die JeKi-Lehrkrifte wilinschenswert, um ihre geleistete Arbeit wertzuschitzen: ,Ich
wiinsche mir fiir die beiden, dass sie hier vielleicht noch mehr Moglichkeit haben,
ihre Gruppen zu présentieren. Das ist ein Punkt, der glaube ich auch diesen beiden
Leuten gut tun wiirde. Damit sie auch sehen, was sozusagen daraus geworden ist“
(Grundschullehrkraft, Schule C).

b) Aspekte gelingender Zusammenarbeit im Feld der schuli-
schen Strukturbedingungen

Die zweithdufigste kodierte Ebene ist die der internen schulischen Strukturbedin-
gungen (18,7%), wobei 80,3 Prozent der Interviewpassagen innerhalb dieser Ebene
den Kodes Schule als Gebdude und Schule als pddagogische Institution (41 Kodes)
zugeordnet wurden; insbesondere stechen die Raumsituation und die pddagogi-
sche Haltung hervor, gefolgt von der Ausstattung, den Zugdnglichkeiten und der
Struktur der Schiilerschaft — die beiden Letzten sind induktiv aus dem Material he-
raus entstanden; Ersterer wurde dem Kode Schule als Gebdude, Letzterer dem Kode
Schule als pddagogische Institution untergeordnet.

Bei der Raumsituation (zehn Aussagen) wurde u. a. der Zustand bzw. die Ange-
messenheit der Raume fir Instrumentalunterricht thematisiert; so kann es vorkom-
men, ,dass Akkordeon [-Unterricht] [...] zum Beispiel im Kunstraum stattfinde[t]. Das
ist nattirlich auch kein Raum zum Akkordeon spielen“ (Grundschullehrkraft, Schule
C). Aus Sicht der JeKi-Lehrkrifte ist es fiir eine gelingende Zusammenarbeit zudem
unglnstig, ,wenn ich sehr oft umziehen muss, wenn ich nicht in einem Raum bleiben
kann, wenn ich dreimal umziehen und alles schleppen muss und dadurch Zeit ver-
liere“ (Musikschullehrkraft, Schule B). Dartiber hinaus kann auch die Lage innerhalb
der Schule eine Rolle spielen: ,,Ein Extraraum fiir mich wire fantastisch. Wo nur ich
dann sein kann [...]. Der gut liegt. (lacht) Nicht so mit Blick auf den Schulhof, wo die
Kinder alle Fuball spielen und die armen Kinder miissen dann merken, dass sie gar
nicht Fuftball spielen” (Musikschullehrkraft, Schule B). Des Weiteren wird nicht nur
der Wunsch nach einer entsprechenden Ausstattung (drei Aussagen) vor Ort (Orff-
Instrumentarium, Notenstiander usw.), sondern vor allem nach einem Raum gedu-
Rert, ,wo alles schon steht. Wo ich alles habe an Materialien® (Musikschullehrkraft,
Schule B). Um Unzufriedenheit und Verlust an Unterrichtszeit zu vermeiden, sollte
auf reibungslose Zugdnglichkeiten (finf Aussagen) zu den entsprechenden Unter-
richtsriumen geachtet werden. Dariiber hinaus steht aus Sicht der Musikschullehr-
krifte auch der Zugang zu weiteren Materialien oder Rdiumen der Grundschule in
Zusammenhang mit ihrer Kooperationszufriedenheit.

Uber den Raum fiir den JeKi-Unterricht hinaus besteht auch der Wunsch nach
vorhandenem Raum fiir den Austausch zwischen Grundschul- und JeKi-Lehrkraf-
ten. So beschreibt eine Grundschullehrkraft (Schule B): ,Schwierig ist an unserer



SIGRUN - STUDIE ZUM INSTRUMENTALUNTERRICHT IN GRUNDSCHULEN 213

Schule die Raumsituation. Also wir haben ein ganz, ganz kleines Lehrerzimmer, es
fehlt halt so ein bisschen der Raum, wo man sich vielleicht auch mal treffen konnte“

Neben diesen insbesondere die Schule als Gebdude betreffenden Aussagen wer-
den auch Aspekte, die die Schule als padagogische Institution betreffen, mit der
Kooperationszufriedenheit in Verbindung gebracht. Der pddagogischen Haltung
wurden 16 Interviewpassagen zugewiesen; JeKi betreffend kann sie als Basis fiir die
Zusammenarbeit angesehen werden, vor allem dann, wenn das Programm an der
Schule etabliert ist, nicht mehr infrage gestellt und vom Kollegium akzeptiert wird.
Dartiber hinaus konnten Aussagen identifiziert werden, die zur Haltung in Bezug auf
die padagogische Zusammenarbeit gehéren. Dazu zihlen die Bereitschaft zur Kom-
munikation und Problemlésung sowie die Anerkennung fiir die Arbeit der jeweils
anderen Berufsgruppe. Zudem spielen Motivation, Zusammensetzung und Aus-
gangslagen der Schiilerschaft (sieben Aussagen) fiir die befragten Personen ebenfalls
eine Rolle, um die Zusammenarbeit gelingend umzusetzen.

Insgesamt zehn Aussagen bezogen sich auf den Kode musisch-kultureller Fach-
bereich, wobei sich die Aussagen insbesondere auf den Wunsch nach inhaltlichem
individuellen Gestaltungsfreiraum und mehr Zeit fiir Musizieren beziehen.

c) Aspekte gelingender Zusammenarbeit im Feld der externen
Strukturbedingungen

Auf der Ebene der externen Strukturbedingungen wurden 12,8 Prozent der Interview-
passagen kodiert. Das IZBB-Programm wurde in JeKi-Programm modifiziert; die
beiden dazugehorigen Kodes Auswirkungen allgemein auf den Bereich Schule und
Auswirkungen allgemein auf den musischen Bereich wurden beibehalten; induktiv
sind die Kodes Zeit als Ressource, Finanzierung und Konzept entstanden.

Die Aussagen zu zeitlichen Ressourcen (17 Interviewpassagen) fokussieren zum
einen auf den Wunsch nach mehr Zeit fiir den Unterricht bzw. die Kinder. Zum ande-
ren lassen sich Aussagen identifizieren, die sich auf zeitliche Ressourcen fiir organisa-
torische Belange beziehen. Hierzu gehoren zeitliche Ressourcen fiir einen Austausch
zwischen den beteiligten Akteuren (Lehrkrifte untereinander, aber auch Austausch
mit Eltern) und fiir eine rechtzeitige Organisation der Kurse, auch die Musikschule
betreffend, was folgendes Zitat verdeutlicht:

,und wenn von Seiten der Musikschule, wenn die damit auch sehr frith mitpla-
nen, dann hat man auch mehr Zeit nach hinten heraus. Dass das moglichst schon vor
den Ferien geplant ist, dann ist das auch eben kein Problem. Dann kann man frith
planen und nicht in den Sommerferien, wo alle im Urlaub sind“ (Musikschullehr-
kraft, Schule B).

Dartiber hinaus beziehen sich einige Aussagen auf eine gute Zeitplanung zwecks
alltagstauglicher Durchfithrung der Unterrichtsangebote fiir die JeKi-Lehrkrifte,
fir die ein Wechsel zwischen verschiedenen Ridumen innerhalb einer Grundschule
und auch der Wechsel zwischen verschiedenen Grundschulen innerhalb eines Ta-
ges zum Arbeitsgeschehen gehoren. Aussagen wie ,Ab und zu eine Pause zum Essen
und Trinken“ (Musikschullehrkraft, Schule B) verdeutlichen die Relevanz einer gut
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durchdachten Kursplanung; in diesem Zusammenhang kommen auch infrastruktu-
relle Ressourcen (eine Aussage) zum Tragen, ,,dass man Nachbarschulen einer Musik-
padagogin oder -padagogen lbergibt, dass dann die Fahrerei dann auch nicht so weit
ist fir denjenigen und dass man das vielleicht so ein bisschen zentriert” (Schulleitung,
Schule B). Dies geht mit den Interviewpassagen einher, die den personellen Ressourcen
(zwei Aussagen) zugeordnet wurden. Insgesamt wird in den Interviews die Relevanz
zeitlicher Ressourcen als ein Aspekt fiir eine gelingende Kooperation sehr deutlich.

Die Interviewpassagen, die dem Kode Konzeptionelles (acht Aussagen) in Bezug
auf das Programm JeKi zugeordnet wurden, beziehen sich zum einen auf die Not-
wendigkeit einer anfinglichen Transparenz des Konzepts zur Durchfiihrung und zu
Inhalten der Unterrichtsstunden. Zum anderen kann es zur Zufriedenheit bei den
kooperierenden Akteuren fiihren, wenn ,die Kinder, die sich entscheiden, ein Ins-
trument zu lernen, in der ganzen Grundschulzeit durch eine Musikschullehrkraft
begleitet werden” (Schulleitung, Schule A). Dies spiele insbesondere vor dem Hinter-
grund der Langfristigkeit eine Rolle. In diesem Zusammenhang wurden auch Pas-
sagen zur Finanzierung von JeKi (finf Aussagen) kodiert, da nicht nur der Wunsch
nach vermehrter und ausgeweiteter aktueller, sondern auch zukiinftiger Férderung
besteht. Dartiber hinaus wurde auch ein Entgelt fiir die JeKi-Lehrkréfte thematisiert,
um an schulischen Konferenzen teilnehmen zu kénnen.

d) Aspekte gelingender Zusammenarbeit im Feld der Auswirkungen

Auf der Ebene der Auswirkungen wurden neun Textpassagen kodiert (3,3 %); dabei
stand der Lernertrag auf Kinderseite (acht Aussagen) im Fokus. Zum einen lassen
sich Aussagen identifizieren, die den Wunsch nach Transparenz tiber den aktuellen
Leistungsstand und die Entwicklung der Kinder fokussieren. Zum anderen lassen
sich Aussagen zusammenfassen, die die Langfristigkeit des Programms mit der Zu-
friedenheit zur Durchfithrung der Kooperation in Verbindung bringen.

Um die Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit nach dem ersten JeKi-Jahr nicht
nur im Istzustand, sondern auch die Wiinsche fiir die Zusammenarbeit zu erfassen,
wurden die Befragten darum gebeten, drei Wiinsche fiir die zukiinftige Kooperation
zu formulieren. So wurden sie am Ende des Interviews gefragt:

,Wenn wir abschlief}end noch einen Blick in die Zukunft werfen und Sie drei
Wiinsche in Bezug auf die weitere Zusammenarbeit haben, welche wiren dies?” Die
Befragten wurden bewusst um die Formulierung von Wiinschen gebeten, sodass sie
angeregt wurden, die ihnen wichtigen Themen zusammenfassend darzustellen und
neben der Beschreibung von Problemfeldern auch Ziele und Losungsmoglichkeiten
aus ihrer Sicht aufzuzeigen (Shazer, 2006). So konnte die explizite Frage nach Win-
schen, deren Erfiillung nicht zwangslaufig realistisch sein muss, Hinweise zur Verbes-
serung der Kooperation im JeKi-Kontext liefern. Eine Zweitkodierung der entspre-
chenden Passagen wurde an dieser Stelle bei 100 Prozent der Interviews durchgefiihrt,
wobei die Ubereinstimmung bei x = 0,96 liegt, sodass die Reliabilitit als sehr zuverlissig
einzuschitzen ist (Bortz & Doring, 2006). Im Folgenden werden die am hiufigsten an-
gesprochenen Themen, sortiert nach Anzahl der Aussagen pro Kode, aufgezihlt.
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e) Wiinsche

Einbezug von JeKi in das Schulleben

Dieser Kode wurde induktiv aus dem Material entwickelt und fasst Aussagen der Be-
fragten zusammen, nach denen das instrumentelle Musizieren hiufiger und sicht-
barer in den Schullalltag eingebunden werden soll. Um den Kindern mehr Wert-
schitzung entgegenzubringen, wurde vorgeschlagen, dass sie die Instrumente mit
in den reguldren Unterricht nehmen und prisentieren kénnen, was sie gelernt ha-
ben. Aulerdem wurde angeregt, das bisher Gelernte fiir Theaterauffithrungen oder
Schulfeste zu nutzen. Dariiber hinaus wiinschte sich eine Grundschullehrkraft eine
Verzahnung mit dem reguliren Musikunterricht, stufte diesen Wunsch allerdings als
undurchfihrbar ein. Der Hintergrund dieses Wunsches ist, dass der Musikunterricht
mangels qualifizierter Grundschullehrkrafte haufig fachfremd unterrichtet werde. Er
entspricht somit dem Gedanken, welcher unter anderem bei Meyer-Clemens (2007)
dargestellt wird, durch Kooperationsverbiinde strukturelle und organisatorische
Maingel des Musikunterrichts zu kompensieren und dessen Existenz zu sichern.

Zeit als Ressource

Eine Grofdzahl der geduRerten Wiinsche betrifft zeitliche Ressourcen. Beispielswei-
se wurden im Rahmen dieses induktiv entstandenen Kodes die Prasenz- und Unter-
richtszeit der Instrumentallehrkrifte als zu gering eingestuft. Es wurde der Wunsch
geduflert, jederzeit Instrumentallehrkréfte vor Ort zu haben, die Musik- und Instru-
mentalunterricht realisieren, der tiber den reguliren JeKi-Unterricht hinausgeht. Im
Zuge einer Okonomisierung an den Schulen, in der Zeit als Ressource eher verringert
als vermehrt wird (Meyer-Clemens, 2007, S. 93), ist dieser Wunsch nach mehr Prasenz-
und Unterrichtszeit als schwer realisierbar einzuschitzen. Allerdings wiirde durch
mehr zeitliche Ressourcen der Einbezug von JeKi in den Schulalltag profitieren.

Konzept

Hinsichtlich des JeKi-Konzepts wiinschten sich die Befragten ein breiteres Angebot
an Musikinstrumenten. Eine groflere Auswahl an erlernbaren Instrumenten wiirde
eine groflere musikalische Vielfalt bedeuten, die sich die Kinder erschliefien kénnen.
Der Wunsch einer Grundschullehrkraft, ausfiihrlichere Informationen tiber das Je-
Ki-Konzept und tber dessen Gestaltung an ihrer Schule zu erfahren, hebt dariiber
hinaus die Bedeutung innerschulischer Kommunikation fiir kooperative Lernange-
bote hervor.

Raumsituation

Eine der herausforderndsten internen Strukturbedingungen ist die Raumsituation.
Instrumentalunterricht, der nicht in Musikraumen, sondern in anderen Fach- und
Klassenrdumen stattfindet, bedarf einer aufwendigen Organisation, die nicht selten
zu Lasten der Unterrichtszeit geht. Aus diesem Grund wiinschen sich die Befragten
Rdume, die fiir den Instrumentalunterricht reserviert sind.
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Einbezug der Eltern

Einige der Befragten bemingelten den fehlenden Einbezug der Eltern. So kann es
vorkommen, dass diese iiber die {ibergeordneten Ziele des JeKi-Projekts kaum infor-
miert sind. Es wurde vorgeschlagen, den Instrumentallehrkréften die Elternarbeit zu
vergiiten und dariiber hinaus Elternabende zu organisieren, die gezielt iber die Ziele
und Chancen von JeKi informieren.

Einbezug Grundschullehrkrdfte

Insbesondere Grundschullehrkrifte wiinschten sich einen stirkeren Einbezug in
das JeKi-Projekt. Neben ausfiihrlicheren Informationen zum Konzept wiinschen
sie sich, ,dass man da einfach mehr miterlebt” (Grundschullehrkraft, Schule A). Vor-
geschlagen wurde die Organisation gemeinsamer Fortbildungen von Grundschul-
lehrkraften und Instrumentallehrkraften. Auf diese Weise kann eine ,Koalition von
Ressourcen” (Meyer-Clemens, 2007, S. 93) entstehen: Die Grundschullehrkrifte, die
das Fach Musik fachfremd unterrichten, profitieren vom musikalischen Wissen der
Instrumentallehrkréfte. Diese wiederum kénnen ihre padagogischen und didakti-
schen Fertigkeiten erweitern.

Ein solcher Austausch von Ressourcen wiirde auch den weiteren Wiinschen der
Befragten entsprechen: Gewlinscht werden Instrumentallehrkrifte, die neben ih-
ren musikalischen Fertigkeiten auch padagogischen Anspriichen gerecht werden.
Aulerdem wurde der Wunsch geduflert, eine problemorientierte Kommunikation
anzustreben, die Schwierigkeiten in ihrer Ursache benennt und beseitigt.

6.2.4 Zusammenfassung und Diskussion

Die Ergebnisse der Interviews eroffnen ein weites Spektrum an Aspekten und Facet-
ten, die bei der Zufriedenheit eine Rolle spielen. Insbesondere die Problematik der
Riaume und Zuginglichkeiten wurde in fritheren und aktuellen Studien zu musik-
padagogischen Projekten mehrfach identifiziert (siehe dazu u. a. Beckers & Beckers,
2008; Franz-Ozdemir, 2012; Lehmann-Wermser, Naacke, Nonte & Ritter, 2010; So-
birey, 2002) und sollte auch aufgrund der vorliegenden Befunde bei der Umsetzung
von JeKi bedacht werden.

Die Wiinsche der Befragten zeugen neben der alltiglichen Auseinandersetzung
mit personellen und rdumlichen Ressourcen von der Absicht, JeKi vermehrt in den
Schulalltag zu integrieren. Eine Offnung des JeKi-Konzepts fiir weitere Musikinstru-
mente sowie eine Verbesserung der Raumsituation kann die Zufriedenheit der be-
teiligten Akteure verbessern. Gleiches gilt fiir den vermehrten Einbezug von Eltern
und Grundschullehrkriften in das JeKi-Konzept sowie fiir den Einbezug der JeKi-
Lehrkrifte in das Schulleben der Grundschule.

Die Rolle der zeitlichen Ressourcen ist letztendlich fir alle Bereiche relevant und
beeinflusst samtliche zufriedenheitsforderliche Bereiche wie beispielsweise einen
gelingenden Erstkontakt, funktionierende Kommunikationsstrukturen oder ge-
meinsame Préasentationen. Insgesamt ist fir die Zufriedenheit mit der Zusammen-
arbeit nach dem ersten JeKi-Jahr festzuhalten, dass auch wenn in den JeKi-Jahren
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zwei bis vier kein Tandemunterricht mehr vorgesehen ist, gemeinsame Handlungen
und Interaktionen in Form von Auffithrungen sowie organisatorischem und inhalt-
lichem Austausch stattfinden und hierfiir geeignete Rahmenbedingungen, wie sie in
der Ergebnisdarstellung identifiziert wurden, unumgéanglich sind.

Die JeKi-unterstiitzenden Institutionen stellen eine weitere beteiligte Gruppe
im Sinne von Rahmenbedingungen der Kooperation dar. Wenn die JeKi-Stiftung
oder die Projektgruppe JeKi Workshops durchfithren oder gemeinsame Treffen orga-
nisieren'?, erdffnen diese damit den Zugang zu Wissensbestinden, der bei den Instru-
mentallehrkréiften erweiterte Handlungsmoglichkeiten erwirkt. Unter Berticksichti-
gung weiterer vorliegender Befunde scheint sich die Rolle der JeKi-unterstiitzenden
Institutionen insbesondere fiir praxisbezogene, methodische und didaktische Belange
herauszukristallisieren. Die Stirke in der Beziehungsdimension ,,Umsetzen methodi-
scher und didaktischer Vorgehensweisen auf Grund des allgemeinen Austauschs mit
dieser Personengruppe” lieR sich dabei als besonders intensiv identifizieren (Kulin &
Schwippert, 2012). An dieser Stelle manifestiert sich tiber die in diesem Beitrag vorlie-
genden Befunde hinaus die Uberlegung, dass ,besonders die Workshops oder auch [der
Austausch von] Unterrichtsmaterialien einen Transfer in den [Grundschul-] Unterricht
mittragen. Indirekt kdnnen somit auch die Grundschullehrkrifte Anregungen der
JeKi-unterstiitzenden Institutionen erhalten, und zwar durch die JeKi-Lehrkraft, die in
diesen Sinne als Briickenschliger (Jansen, 2003) zwischen zwei eigentlich miteinander
unverbundenen Institutionen interpretiert werden kann“ (Kulin & Schwippert, 2012,
S. 168). Aber auch fiir die anderen Beziehungsdimensionen wie beispielsweise Materi-
alaustausch oder das Erhalten wichtiger Informationen konnte die Bedeutung der In-
stitutionen als eine Rahmenbedingung fiir die Umsetzung der Kooperation zwischen
Grundschule und Musikschule als zufriedenheitsforderlicher Aspekt identifiziert wer-
den. Dartiber hinaus konnte auch das Unterstiitzungspotenzial des Kontakts der JeKi-
Lehrkrifte untereinander belegt werden (Kulin, 2012) und sollte daher ebenfalls als
Ressource fiir eine gelingende Kooperation betrachtet und geférdert werden.

Insgesamt wird in diesem Beitrag die Komplexitit zufriedenheitsférderlicher
Rahmenbedingungen fiir eine Kooperation im JeKi-Kontext deutlich. Dabei stehen
neben externen Faktoren wie personelle Ressourcen oder inhaltliche Gestaltung
des JeKi-Konzepts vor allem interne schulische Faktoren im Feld der Handlung und
Interaktion im Fokus. Eine Férderung bzw. Steuerung der Kooperationsstrukturen
von aufien erscheint somit nur bedingt méglich. An dieser Stelle gewinnt das Unter-
stitzungsverhalten der Schulleitung, wie es auch in der Darstellung der Interviewer-
gebnisse deutlich wurde, vermehrt an Relevanz. Bonsen (2008) stellte beispielsweise
die innerorganisationale Relevanz der Schulleitung fiir Prozesse der Unterrichtsent-
wicklung heraus, da durch die Interaktion mit den Lehrkréften und die Steuerung
der Schulorganisation die Kompetenzentwicklungen der Schiilerinnen und Schiiler
indirekt geférdert wiirden. Daher sollte auch insbesondere bei der Implementation
von Kooperationsvorhaben im Rahmen des Unterrichts und deren wissenschaftli-
cher Evaluation die Schulleitung involviert werden.

12 Siehe hierzu auch die Homepage der Stiftung Jedem Kind ein Instrument (2007), verfligbar unter
http://www.jekits.de/programm/jeki/informationen/ [06.05.2015].
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6.3 Teilprojekt ,,Transfer” — Effekte von JeKi-Programmen
auf die Entwicklung sozialer und motivationaler Aspekte
von Kindern mit kumulierten Risikofaktoren
Sonja Nonte, Knut Schwippert

6.3.1 Theoretischer Hintergrund

Schon lange befasst man sich in der Medizin, der Psychologie und zunehmend auch
in der Erziehungswissenschaft mit Risikofaktoren fiir die kindliche Entwicklung.’* Zu
den sogenannten Risikofaktoren zahlen z. B. das Aufwachsen in Armut, ein niedriger
soziodkonomischer Status, neuropsychologische Defizite, schwieriges Temperament
und geringe kognitive Fihigkeiten (Martschinke & Kammermeyer, 2008; Petermann,
Niebank & Scheithauer, 2004; Rutter & Madge, 1977). Risikofaktoren sind selten iso-
liert anzutreffen, sondern treten oft kumuliert auf. Dabei liegen Befunde aus Studi-
en vor, die sowohl additive als auch interaktive Verkniipfungen von Risikofaktoren
nahelegen, wobei jedoch aktuell eine Tendenz fiir die Annahme einer Addition der
Effekte zu beobachten ist (Laucht, Esser & Schmidt, 2000).

Das Vorhandensein von Risikofaktoren fiihrt nicht immer zu problematischen
Verlaufen der kindlichen Entwicklung. Entwickelt sich ein Kind trotz widriger fami-
lidrer und sozialer Umstdnde positiv, so kann das Kind als resilient bezeichnet wer-
den. In einer Lingsschnittstudie von Asendorpf und van Aken (1999) wurden resili-
ente Kinder von ihren Erzieherinnen als kompetent und selbstbewusst und weniger
als unreif, unsicher oder dngstlich beschrieben. Faktoren, die die zuvor benannten
Risikofaktoren abpuffern, werden auch als Schutzfaktoren bezeichnet. Dazu gehéren
nach Petermann et al. (2004) beispielsweise ein weibliches Geschlecht, ein positives
Selbstwertgefiihl und soziale Kompetenzen.

Im Rahmen einer Langsschnittstudie auf der Insel Kauai (Hawaii) begleitete Wer-
ner (Werner & Smith, 2001) die Kohorte der Kinder, die dort im Jahr 1955 geboren
wurden (n = 698), bis zu einem Alter von 30 Jahren. Zu verschiedenen Zeitpunkten
sammelte sie Daten zur korperlichen, emotionalen, kognitiven und sozialen Ent-
wicklung der Heranwachsenden. Sie versuchte herauszufinden, wodurch sich die
Lebensumstidnde und die Persoénlichkeitsstruktur der resilienten Kinder von Kin-
dern mit problematischen Entwicklungsverldufen unterscheiden, und kam zu dem
Schluss, dass resiliente Kinder die Chance hatten, eine enge Beziehung zu einer kom-
petenten und stabilen Bezugsperson aufzubauen. Diese Bezugsperson konnte auch
eine Lehrkraft sein, die das Kind herausforderte, es motivierte und sich fur das Kind

13 In der Medizin (u. a. Bender & Losel, 1998; Bilz, 2008), in der Psychologie (u. a. Blum, Boyle & Of-
ford, 1988; Laucht, Esser & Schmidt, 2000; Leu & Prein, 2010; Petermann et al., 2004; Rutter, 1988;
Rutter & Madge, 1977) und in der Erziehungswissenschaft (u. a. Ittel & Scheithauer, 2008; Kam-
mermeyer, Martschinke & Drechsler, 2006; Liebenwein, 2008; Opp & Fingerle, 2008; Schriinder-
Lenzen, 2006; Werner, 2011).
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interessierte. Die Schule fungierte fir diese Kinder als Zufluchtsort vor einem chao-
tischen Elternhaus (Kammermeyer, Martschinke & Drechsler, 2006). Das Wissen da-
riber, in welchem Ausmaf} Schule und Unterricht widrige hdusliche und familiale
Lebensumstinde kompensieren konnen, ist bis heute sehr gering. So beschreiben
Rutter und Madge (1977, S. 326): ,There is substantial evidence that the characteris-
tics of a child‘s schooling influence his development. But we do not know how far
good schooling can compensate for a poor home life

Kompensatorische Wirkung von Musik

In der Musikpadagogik und Musikwissenschaft befasst man sich mit der kompensa-
torischen Wirkung von Musik unter anderem im Bereich der Sprachentwicklung. So
nimmt man an, dass Musik den Schriftspracherwerb von Kindern positiv beeinflusst.
Nach Englbrecht und Weigert (1994) entkrampfe Musik, befreie von Angst, entspan-
ne und mache Freude. Dem aktiven Musizieren werden positive Effekte im sozialen,
emotionalen, sprachlichen, sensumotorischen und kognitiven Bereich nachgesagt
(zusammenfassend Mirz, 2007). Diese Bereiche werden auch fiir das Zustandekom-
men von Lernschwierigkeiten verantwortlich gemacht. So geht man heute davon
aus, ,dass es sich bei gravierenden Lernschwierigkeiten um eine iiber lingere Zeit
kumulierte und aus der eigenen Lernbiografie entstandene Problematik handelt”
(Marz, 2007, S. 51).

Forscher sind sich dartiber einig, dass die Befunde zu Transferwirkungen von Mu-
sik auf fachspezifische Kompetenzen, die im Unterrichtskontext vermittelt werden,
bisher kaum in den Blick genommen wurden und einer empirischen Uberpriifung
vermutlich auch nicht standhalten wiirden, da es sich um eine weite Transferannah-
me handelt (Schellenberg, 2003). Es wird jedoch vermutet, dass Musik Auswirkun-
gen auf die kognitiven Fiahigkeiten, die Kreativitit, die Konzentration und schulische
Leistung sowie auf die soziale Entwicklung hat (Marz, 2007, Schumacher, 2006). Somit
wird von einem indirekten Transfer aktiver musikalischer Betitigung auf ,fir den
Lernprozess wichtige Dispositionen wie Vitalisierung (Aufmerksamkeit), emotionale
Ausgeglichenheit, Gedichtnisleistung, sensumotorische und sprachliche Anregung”
(Marz, 2007, S. 178) ausgegangen. Auch Bastian nimmt an, dass es eine férderliche wie
kompensatorische Wirkung von Musik fiir milieubedingte emotionale und kogni-
tive Defizite bei entwicklungsverzégerten jungen Kindern gibt (Bastian, Kormann,
Hafen & Koch, 2000; Mirz, 2007). So konnten beispielsweise Kinder, die bereits zu
Beginn ihrer Schullaufbahn Schwierigkeiten mit dem Erlernen des Schriftspracher-
werbs haben und durch ein anregungsarmes familidres Milieu gegentiber anderen
Kindern in ihrer kognitiven Entwicklung benachteiligt sind, von dem Zusatzangebot
des Instrumentalunterrichts im Hinblick auf die Erfiillung von Kompetenzerleben
als ein zentrales psychologisches Grundbediirfnis (Deci & Ryan, 1993; Deci & Ryan,
2002; Heckhausen & Heckhausen, 2006) profitieren. Aus anderen Studien zur JeKi-
Begleitforschung deuten sich Tendenzen an, wonach Grundschullehrkrifte bei leis-
tungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern beobachten, dass diese im besonderen
Mafie von dem Instrumentalunterricht und den damit héufig einhergehenden Auf-
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tritten im Hinblick auf ihre Personlichkeitsentwicklung profitieren (Beckers & Be-
ckers, 2008; Kulin & Schwippert, 2012). Auch Eltern der am Instrumentalunterricht
teilnehmenden Kinder berichten iiber positive Auswirkungen. Bei Beckers & Beckers
(2008) beschreiben die Eltern, dass es durch den Instrumentalunterricht zu einer
Steigerung der Konzentrationsfihigkeit, des Selbstvertrauens, der Verbesserung der
allgemeinen Stimmung und der Verminderung aggressiven Verhaltens komme. Zu-
sammenfassend lassen die im Kontext der Studie SIGrun gemachten Beobachtun-
gen und nicht zuletzt die in der Literatur dokumentierten Befunde einen positiven
Zusammenhang zwischen aktiver musikalischer Betitigung und der kompensatori-
schen Wirkung von Musik, insbesondere von der Teilnahme am Instrumentalunter-
richt, auf milieubedingte emotionale und kognitive Defizite bei entwicklungsverzo-
gerten Kindern vermuten.

Partizipation und Chancengerechtigkeit

Neben den beschriebenen Transferannahmen scheint ein weiterer Aspekt aus dem
Blickwinkel der empirischen Bildungsforschung vielversprechend im Bezug auf die
Entwicklung von Kindern mit kumulierten Risikofaktoren zu sein. So liegen Studien
und Berichte vor, wonach Jungen signifikant seltener Freizeitangebote im musisch-
kulturellen Bereich besuchen als Madchen (Behr-Heintze & Lipski, 2005; Keuchel &
Wiesand, 2006; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012; Nonte & Naacke,
2010). Diese Beobachtung lasst sich auf das Wahlverhalten zurtickfiihren, welches
stark von geschlechtsrollenstereotypen Verhaltensmustern beeinflusst wird. So be-
schreiben Zinnecker, Hasenberg und Eickhoff (1999), dass lediglich 6 Prozent der
Jungen, jedoch 23 Prozent der Mddchen Musikmachen als Hobby angeben. Auch
wird das Fach Musik von Jungen signifikant seltener als Lieblingsfach genannt als von
Maidchen (ebenda, 1999; HeR, 2011). Neben diesen vermutlich durch Geschlechtsrol-
lentypisierungen bedingten Ungleichverteilungen kénnen in der Literatur Hinweise
darauf gefunden werden, dass Kinder aus sozio6konomisch benachteiligten Fami-
lien deutlich seltener an strukturierten Freizeitangeboten (im musisch-kulturellen
Bereich) teilnehmen als Kinder aus diesbezlglich vergleichsweise besser gestellten
Familien. So besuchen Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund in ih-
rer Freizeit signifikant hdufiger unstrukturierte Freizeitangebote, wie Bummeln und
sich mit Freunden treffen, und weniger strukturierte Angebote, wie Instrumental-
unterricht nehmen oder in einem Chor singen, als Schiilerinnen und Schiiler ohne
Migrationshintergrund (Nonte & Naacke, 2010). Allerdings dokumentiert der aktu-
elle Bildungsbericht von 2012, dass andere Formen aktiven Musizierens, wie Singen
oder elektronisches Musikmachen, unabhingig vom sozio6konomischen Status der
Eltern sind (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012).

Es zeigt sich zudem, dass deutlich mehr Gymnasien musikalische Schulprofile
aufweisen als Haupt- und Realschulen (Nonte & Naacke, 2010). So sind Gymnasien
traditionell eher darin bestrebt, Musik und Kunst als klassisches Kulturgut zumin-
dest auf theoretischer Ebene zu vermitteln als Haupt- oder Realschulen, bei denen
es, wenn Uberhaupt, vorrangig um eine anwendungsorientierte Vermittlung von
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Musik geht (Lehmann-Wermser, 2013). In den letzten Jahren jedoch hat sich die
Angebotsvielfalt an allen allgemeinbildenden Schulen im Kontext des Ausbaus von
Ganztagsschulen und im Hinblick auf die erweiterten Gestaltungsspielraume der
Einzelschulen ausgeweitet (Nonte, 2013a; Nonte 2013b). Obgleich das Gymnasium
die Schulform darstellt, die am hiufigsten angibt, tiber ein musikalisches Schulprofil
zu verfiigen, kann ein genereller Anstieg der Anzahl solcher Profile an allen Schulfor-
men beobachtet werden (Nonte & Naacke, 2010).

In der Literatur finden sich zahlreiche Belege dafiir, dass besonders hiufig Kin-
der aus Elternhdusern mit einem vergleichsweise hohen sozialen und 6konomischen
Kapital musisch-kulturelle Angebote wahrnehmen (z. B. Keuchel & Wiesand, 2006;
Kutteroff, Behrens, Kénig & Schmid, 2007). In diesem Zusammenhang wird aktuell
der Begriff der Teilhabe kontrovers diskutiert (Berkemeyer, Bos & Manitius, 2012;
Lehmann-Wermser, 2013; Vogt, 2013). Die Aneignung von kulturellen Kompetenzen
muss dabei als Voraussetzung fiir kulturelle Teilhabe gesehen werden.

Die Schule ist bei der Bereitstellung von Teilhabegerechtigkeit einer besonderen
Situation ausgesetzt, da hier Allokations- und Integrationsfunktion aufeinander-
treffen (Fend, 2008). So soll die Schule zum einen soziale Unterschiede vermindern,
zum anderen trégt sie zu sozialen Unterschieden bei, da kulturelle Systeme ,zu ihrer
Bewahrung der Reproduktion bediirfen (Fend, 2008, S. 51). Berkemeyer et al. (2012)
weisen darauf hin, dass die Anerkennungsgerechtigkeit' in Anlehnung an Honneth
vor allem dann beriicksichtigt wird, wenn beispielsweise in Ganztagsschulen Fahig-
keiten kultureller Teilhabe erworben werden kénnen, die nicht schulisch gepriift
werden. Damit ermdéglichen extracurriculare Angebote an (Ganztags-)Schulen neue
Wege zum Abbau von Chancenungleichheiten insbesondere bei der Verwirklichung
von kultureller Teilhabe, sofern alle Schiilerinnen und Schiiler gleichermafien Zu-
gang zu diesen Angeboten haben.

»Gerade persénliche Kontakte und Freundschaften kénnen im Raum ganztdgi-
ger Bildung eine neue und umfdnglichere Bedeutung erhalten (Anerkennung).
Zudem erscheint uns die Annahme plausibel, dass im Zuge des Ganztags nicht
allein schulisch gepriifte Fidhigkeiten weiterentwickelt werden, sondern auch Fd-
higkeiten kultureller und politischer Teilhabe. Diese erachten wir gleichbedeu-
tend mit den grundlegenden Kompetenzen in zentralen Domdnen wie Lesen,
Mathematik oder Naturwissenschaften.” (Berkemeyer et al., 2012, S. 32)

Zentrale Fragestellung

In den Abschnitten zuvor wurde zum einen die Annahme formuliert, dass aktives
Musizieren im schulischen Kontext als eine Art Schutzfaktor insbesondere fir Kin-

14 Die Anerkennungsgerechtigkeit geht im Wesentlichen davon aus, dass Gerechtigkeit nicht pri-
mar in der Verteilung von Gltern besteht, sondern sich durch die Qualitét der Sozialbeziehungen
auszeichnet. Es geht hierbei um die Schaffung eines Lebensraums, in dem sich alle Individuen
als Personen mit gleichem moralischem Wert achten und wechselseitig soziale Wertschitzung
ausdriicken (Stojanov, 2011).
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der, die kumulierten Risikofaktoren ausgesetzt sind, fungieren kann, zum anderen,
dass die kulturelle Teilhabe und damit verbunden auch der Aspekt der Anerken-
nungsgerechtigkeit durch musisch-kulturelle Angebote im schulischen Kontext er-
moglicht wird. Diesen und anderen Forschungsfragen geht der Forschungsverbund
SIGrun nach, wobei ein ibergeordnetes Ziel darin besteht, die in Nordrhein-West-
falen und Hamburg angesiedelten Programme zu Jedem Kind ein Instrument (JeKi)
hinsichtlich verschiedener Programmziele zu evaluieren.

Es wird bereits bei der Beschreibung der Programme in Kapitel 6.1.1 deutlich,
dass die Gruppe der an JeKi teilnehmenden Kinder in Hamburg fiir das Konzept
der Resilienzforschung besonders interessant ist. So kann angenommen werden,
dass viele der an JeKi beteiligten Kinder in Hamburg aufgrund der Auswahlkriterien
zur Teilnahme am JeKi-Programm aus sozio0konomisch benachteiligten Familien
stammen. Wie bereits zuvor ausgefiihrt, sind Risikofaktoren hiufig nicht isoliert an-
zutreffen, sondern kumuliert. Sie erhéhen damit das Risiko einer problematischen
sozialen, psychischen und kognitiven Entwicklung.

Das Forschungsinteresse im Kontext der Verbundstudie SIGrun fokussiert dar-
auf, inwieweit das Programm JeKi dazu beitragen kann, die soziale und emotionale
Entwicklung sowie die Entwicklung des Selbstkonzepts tiber die Grundschulzeit fiir
Kinder mit multiplen Risikofaktoren positiv zu beeinflussen. Hieraus lassen sich zwei
zentrale Fragestellungen ableiten:

(1) Die im JeKi-Programm in Hamburg vorgesehene obligatorische Teilnahme
am Instrumentalunterricht fiir alle Kinder steht im Zusammenhang mit ei-
ner positiven sozialen und emotionalen Entwicklung sowie einer positiven
Entwicklung des Selbstkonzepts insbesondere fiir Kinder mit kumulierten
Risikofaktoren.

Das Eingangsniveau der verschiedenen Dimensionen (sozial, emotional, kognitiv)
wird zum Ende der ersten Klasse aufgrund der multiplen Benachteiligungen ver-
mutlich unter dem Eingangsniveau der Kinder ohne kumulierte Risikofaktoren lie-
gen. Eine positive Entwicklung ist dann gegeben, wenn der Abstand der betreffenden
Skalenwerte der Kinder mit kumulierten Risikofaktoren zu den anderen Kindern
insbesondere ab Beginn des Instrumentalunterrichts (ab der dritten Klasse) geringer
wird und statistisch an Bedeutung verliert.

(2) Eine weitere zentrale Forschungsfrage bezieht sich auf den Aspekt der Teil-
habe. Betrachtet man die Umsetzung des JeKi-Programms in Nordrhein-
Westfalen, so wird deutlich, dass dort nicht jedes Kind an JeKi teilnimmt. Es
stellt sich hier die Frage, wie sich die Kinder entwickeln, die ab der dritten
Klasse nicht mehr am JeKi-Instrumentalunterricht teilnehmen. Nach Hon-
neths Definition hitten diese Kinder keinen Zugang zu einem Lebensraum
mehr, in dem ihnen die Méglichkeit zum Ausdruck wechselseitiger sozialer
Anerkennung im Kontext des Instrumentalunterrichts geboten wiirde. Die
dritte Klasse ist dabei als Schnittstelle zu betrachten, da hier die Kosten fur
den Instrumentalunterricht von 20 Euro in der zweiten Klasse auf 35 Euro
in der dritten und vierten Klasse ansteigen.'> Eine Abmeldung vom Instru-

15 Obgleich es die Moglichkeit gibt, eine Kostenbefreiung zu beantragen, kann nicht davon ausge-
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mentalunterricht konnte insbesondere fiir Kinder mit kumulierten Risiko-
faktoren zu einer negativen sozialen und emotionalen Entwicklung fithren.
Diese Entwicklung kann nicht im selben Umfang durch sonstigen aufier-
schulischen Instrumentalunterricht aufgefangen werden, da die soziale An-
erkennung insbesondere im Klassenkontext von grofier Bedeutung fiir die
schulische und kognitive sowie emotional-motivationale Entwicklung von
Kindern ist. Zudem werden Kinder aus sozio6konomisch benachteiligten El-
ternhdusern kaum Zugang zu solch strukturierten Freizeitangeboten haben
(vgl. Kap. 6.3.1, Absatz Partizipation und Chancengerechtigkeit).

Zusammenfassend kann angenommen werden, dass Kinder mit kumulierten Risi-
kofaktoren, die in der dritten und vierten Klasse am JeKi-Instrumentalunterricht in
Nordrhein-Westfalen teilnehmen, sich im sozialen und emotionalen Bereich sowie
hinsichtlich des Selbstkonzepts positiver entwickeln als Kinder, die nicht am Instru-
mentalunterricht teilnehmen.

Die Ausgangswerte der Kinder mit und ohne kumulierte Risikofaktoren sollten
sich zum Ende des ersten Schuljahres (Eingangserhebung) nicht unterscheiden, da
im ersten Schuljahr im Klassenverbund eine gemeinsame Grundmusikalisierung
stattfindet. Ab der zweiten Klasse beginnt in Nordrhein-Westfalen der Instrumen-
talunterricht, wobei die Teilnahme fiir alle Kinder freiwillig erfolgt. Es wird ange-
nommen, dass sich der Einfluss von JeKi, bzw. der Einfluss durch die Teilnahme oder
Nichtteilnahme ab der zweiten Klasse in den Entwicklungsverldufen beobachten
lasst und es zu signifikanten Unterschieden zwischen den verschiedenen Risiko-
gruppen aufgrund der Teilnahme bzw. Nichtteilnahme an JeKi kommt.

6.3.2 Studiendesign, Methode und Instrumente
Konzeption der Studie SIGrun und Stichprobe

Die zuvor beschriebenen Forschungsfragen beziehen sich auf die Stichproben der
JeKi-Schulen in Hamburg und in Nordrhein-Westfalen (vgl. Kap. 6.1.2). Die Gruppe
der Instrumentalschulen in Hamburg und der Sportschulen in Nordrhein-Westfalen
werden fir die folgenden Analysen nicht beriicksichtigt. Fiir die in diesem Beitrag
vorgenommenen Auswertungen wurden die Daten von Schiilerinnen und Schiilern
aus den zwei Gruppen JeKi Hamburg und JeKi Nordrhein-Westfalen ausgewahlt, fiir
die giiltige Werte fiir alle vier Erhebungszeitpunkte vorlagen. Dies betrifft n = 434
Kinder, davon besuchen n = 207 Schilerinnen und Schiiler JeKi-Schulen in Nord-
rhein-Westfalen (118 Médchen, 89 Jungen), n = 227 Schiilerinnen und Schiiler besu-
chen JeKi-Schulen in Hamburg (100 Méddchen, 127 Jungen).

gangen werden, dass die Antragstellung flichendeckend fiir Kinder aus Familien mit geringen
finanziellen Mitteln vorgenommen wird.



SIGRUN - STUDIE ZUM INSTRUMENTALUNTERRICHT IN GRUNDSCHULEN 227

Verwendete Instrumente

Neben allgemeinen Hintergrundmerkmalen wie die Anzahl an Geschwistern, dem
héuslichen Biicherbesitz sowie dem Bildungsniveau der Eltern werden folgende
standardisierte Fragebogen sowie Testverfahren fiir die Beantwortung der zuvor be-
schriebenen Forschungsfragen eingesetzt (vgl. Tab. 1).

Tabelle 1: Standardisierte und normierte Fragebogen und Tests im Kontext von SIGrun

Ende Ende Ende Ende

Klassel | Klasse2 | Klasse3 Klasse 4
MZP1 MZP2 MZP3 MZP4

Kognitiver Fahigkeits-Test

(KFT 1-3; Heller & Geisler, 1984) ° ° °
- schlussfolgerndes Denken (Subtest 3) ° ° °
- rechnerisches Denken (Subtest 4)

Kognitiver Fahigkeits-Test fr 4. bis 12.

Klassen, Revision (Heller & Perleth, 2000)

- Figuralanalogien (Subtest N2) o o
- Wortanalogien (Subtest V3) o

Fragebogen zur Erfassung emotionaler
und sozialer Schulerfahrungen von
Grundschulkindern erster und zweiter
Klassen (FEESS 1-2; Rauer & Schuck, 2004)

Fragebogen zur Erfassung emotionaler
und sozialer Schulerfahrungen von
Grundschulkindern dritter und vierter
Klassen (FEESS 3-4; Rauer & Schuck, 2003)

Die Personenfihigkeitsparameter der Kognitiven Fihigkeitstests wurden zu jedem
Erhebungszeitpunkt getrennt anhand dichotomer Raschmodelle (OPL) berechnet.

Die Berechnung der Normwerte fiir die Fragebogen zur Erfassung emotionaler
und sozialer Schulerfahrung von Grundschulkindern erster und zweiter sowie drit-
ter und vierter Klassen (FEESS 1-2, FEESS 3-4) erfolgte nach Manual. Die Vorgabe
lautet hier, dass ein Skalenwert nur dann gebildet wird, wenn alle Items vollstindig
vorliegen. Konnte ein einzelnes Item nicht beantwortet werden, dann wurde es, wie
im Testmanual vorgesehen, per Zufallsverfahren ersetzt. Die Berechnung der Skalen
erfolgte demnach nur fir Kinder, die alle zugehorigen Items, mit Ausnahme von ei-
nem einzelnen Item, vollstindig beantworteten. In die Analysen gehen die im Manu-
al ausgegebenen Klassennormen ein.
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Methode und Durchfiihrung

Um die Kinder mit kumulierten Risikofaktoren in den Gruppen JeKi Hamburg und
JeKi Nordrhein-Westfalen identifizieren zu kénnen, wurde in einem ersten Schritt
eine latente Klassenanalyse mit der Software Mplus 6.1 (Muthén & Muthén, 2010)
berechnet. Dafiir wurden Variablen ausgewdhlt, die u. a. bei Kammermeyer et al.
(2006) in Anlehnung an Petermann et al. (2004) als Risikofaktoren fiir die kindliche
Entwicklung beschrieben werden. Dies sind im vorliegenden Fall geringe Lernvor-
aussetzungen, ein niedriger sozio6konomischer Status, ein niedriges Bildungsniveau
der Eltern und eine hohe Anzahl Kinder zu Hause.

Daraufhin wurde anhand von Varianzanalysen mit Messwiederholung tiberpriift,
wie sich die Kinder an JeKi-Schulen in Hamburg mit kumulierten Risikofaktoren im
Vergleich zu den Kindern mit einer geringen Anzahl an bzw. keinen Risikofaktoren
entwickeln. Separat wurde anhand von gepaarten t-Tests tiberpriift, ob sich die Ska-
lenwerte, die am Ende der zweiten Klasse erfasst wurden, in den verschiedenen Be-
reichen von den Skalenwerten am Ende der dritten Klasse unterscheiden.

Ein dhnliches Vorgehen wurde zur Uberpriifung der zweiten Forschungsfrage
angewandt. Auch hier wurde eine Varianzanalyse mit Messwiederholung berechnet,
die einen Vergleich der Entwicklung der Kinder mit kumulierten Risikofaktoren mit
der Entwicklung der Kinder mit einer geringen Anzahl an bzw. ohne Risikofakto-
ren ermoglicht. In diesem Zusammenhang wurden zudem t-Tests (fiir unabhingige
Stichproben) berechnet, um zu tiberpriifen, ob sich das Eingangsniveau in den ver-
schiedenen Gruppen unterscheidet. Diese zwei Forschungsfragen wurden getrennt
analysiert, um der unterschiedlichen Umsetzung des JeKi-Programms in Hamburg
und in Nordrhein-Westfalen gerecht zu werden.

Fehlende Werte wurden aufgrund eines relativ hohen Stichprobenausfalls tiber
die Zeit und der damit einhergehenden kleinen Gruppengrofien in Kombination mit
einer relativ starken Heterogenitit in der Stichprobenzusammensetzung nicht mul-
tipel imputiert. Eine Verzerrung der Stichprobe kann nicht vollstindig ausgeschlos-
sen werden. Allerdings ist diese Wahrscheinlichkeit gering, da die JeKi-Schulen tiber
die Laufzeit von vier Jahren konstant an den Befragungen teilgenommen haben und
die Befragung immer im Klassenkontext stattfand. Es kann jedoch davon ausgegan-
gen werden, dass der Riicklauf der Elternfragebdgen in einem Zusammenhang mit
den sozialen, kulturellen und familialen Hintergrundmerkmalen steht, sodass hier
tendenziell von einem systematischen Dropout {iber die Zeit auszugehen ist. Da je-
doch die Entwicklung des Kindes und damit die Angaben aus den Schiilerfragebogen
im Vordergrund dieses Beitrags stehen, ist diese mdgliche Verzerrung hier von nach-
geordneter Bedeutung.

Die Kinder mit kumulierten Risikofaktoren verteilen sich relativ gleichmaiflig
uber die verschiedenen Klassen, sodass die Klumpung (clustering) der Stichprobe im
weiteren Verlauf nicht berticksichtigt wird.
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6.3.3 Ergebnisse

Teilnahme von Kindern mit kumulierten Risikofaktoren am JeKi-
Instrumentalunterricht

Zunichst wurden diejenigen Variablen ausgewihlt, die in der Literatur als Risiko-
faktoren fiir die kindliche Entwicklung beschrieben werden. Es handelt sich dabei
um Merkmale, die bis auf die kognitiven Grundfihigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler bei den Eltern erfragt wurden. Der Hintergrundfragebogen sollte dabei nur
einmal, zum Zeitpunkt der ersten Befragung, ausgefiillt werden. Beteiligten sich El-
tern erst zu einem spiteren Messzeitpunkt an der Befragung, wurden sie gebeten,
den Hintergrundfragebogen, der sich im Anhang befand, zu bearbeiten. Zum letzten
Erhebungszeitpunkt (Ende Klasse 4) wurde eine aufgefiillte Variable erzeugt, die je-
weils die erste giiltige Angabe aus dem Hintergrundfragebogen beinhaltete. Tabelle 2
ist zu entnehmen, welche Merkmale aus den Elternfragebdgen fiir die Bildung der
Risikogruppen verwendet wurden.

Tabelle 2: Risikofaktoren im Kontext der Studie SIGrun (Elternangaben sowie kognitive Fihigkeiten
der Schiilerinnen und Schiiler)

Standard-
Auspragungen ab
weichung

Kognitive Mittelwert aus den 0.89
Grundfihigkeiten? raschskalierten wle-Scores s ’
Anzahl Kinder zu Hause 1=ein Kind; 2=zwei Kinder, ...
6=mehr als fiinf Kinder 383 2,10 081
Anzahl heimischer Biicher 1=0-10 Biicher, 2=11-25
Biicher, ... 5=tiber 200 366 3,74 1,20
Hochster Bildungs- 1=nicht zur Schule gegangen,
abschluss in der Familie 2= Real- oder Hauptschul- i 2 0
abschluss, ... 4=Fachschul-, > ?
Hochschulabschluss
Jahrliches Haushalts- 1=unter 20.000,
bruttoeinkommen 2= 20.000-29.000,... 323 3,99 1,90

6=mehr als 60.000 Euro

Anmerkungen: Die kognitiven Grundfiahigkeiten setzen sich aus den Einzeltestungen der Schii-
lerinnen und Schiiler zusammen. Alle anderen Merkmale stammen aus der Befragung der Eltern.

Die fiinf Merkmale aus Tabelle 2 wurden genutzt, um eine Latente Klassenanalyse
(LCA) zu berechnen. Dieses Verfahren ermoglicht es, die Antworten, die Personen auf
einzelne Items geben, auf ein latentes Merkmal zurtickzufiihren, welches das Ant-
wortverhalten verursacht. Jedes Item wird durch eine Lésungs- bzw. Zustimmungs-
wahrscheinlichkeit fiir jede Klasse beschrieben (Rost, 2004). Die sogenannten Klassen
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entstehen durch die Annahme, dass innerhalb der Klasse die Zustimmungswahr-
scheinlichkeit fiir ein Item tiber alle befragten Personen gleich grof! ist. Die Anzahl
der Klassen ist dabei nicht vorgegeben, sodass mehrere Modelle mit einer verschie-
denen Anzahl an Klassen gerechnet werden. Uber einen Abgleich mit theoretischen
Vorannahmen und einem Abgleich der absoluten Fitwerte des probabilistischen
Modells kommt man zu der als giiltig angenommenen Anzahl an latenten Klassen.
Im vorliegenden Fall konnten drei latente Klassen identifiziert werden.!® Die Berech-
nung der latenten Klassen wurde auf Basis des Gesamtdatensatzes (n = 1066) vorge-
nommen. Fiir die Berechnung der Varianzanalysen wurden die zwei Teilstichproben
der JeKi-Schulen in Hamburg und JeKi-Schulen in NRW (n = 300) verwendet (vgl.
Kap. 6.1.2, Absatz Konzeption der Studie SIGrun und Stichprobe). Die ermittelten
latenten Klassen konnen gemif Abbildung 1 deskriptiv beschrieben werden.

Abbildung 1: Beschreibung der latenten Klassen: Kinder mit kumulierten, geringen bzw.
keinen Risikofaktoren (n = 300)

kumulierte Risikofaktoren geringe Anzahl Risikofaktoren M kaum bzw. keine Risikofaktoren
6
5
. 4
@ 4,0
g i
£ 3,7
©
@ 25 29
2 ’ 23 2,4
18
1 16
0,8
0
-0,1
-1
kognitive Fahigkeiten ~Anzahl Kinder zu Hause ~ Anzahl heimischer héchster Bildungsab jahrliches Haushalts-
(-1,75 bis 2,76) (1 bis 5) Biicher (1 bis 5) schluss in der Familie brutto-Einkommen
(1 bis 4) (1 bis 6)

Der prozentuale Anteil der Kinder mit kumulierten Risikofaktoren unterscheidet
sich zwischen den Gruppen Hamburg und NRW deutlich, wie Abbildung 2 zu ent-
nehmen ist.

16 Die Fitwerte werden der Ubersichtlichkeit wegen nicht abgedruckt, kénnen aber bei den Auto-
ren erfragt werden.
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Abbildung 2: Prozentualer Anteil an Kindern mit kumulierten Risikofaktoren an JeKi-
Schulen in NRW und in Hamburg

kumulierte Risikofaktoren geringe Anzahl Risikofaktoren M kaum bzw. keine Risikofaktoren
JeKi NRW (n=206) 12,6% 47,6%
JeKi Hamburg (n=226) 39,4% 35,4%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Erwartungsgemif liegt der Anteil an Kindern mit kumulierten Risikofaktoren in
Hamburg iiber und der Anteil der Kinder mit keinen bzw. wenigen Risikofaktoren
unter dem Anteil der entsprechenden Kinder in Nordrhein-Westfalen (vgl. Abb. 3).
Dieses ist insbesondere auf die bei der Bewerbung fiir JeKi bevorzugte Behandlung
von Schulen mit einem hohen Anteil an Kindern aus sozio6konomisch benachteilig-
ten Elternhdusern zuriickzufiihren. Der Anteil der Kinder mit kumulierten Risiko-
faktoren betrigt in Nordrhein-Westfalen 12,6 Prozent, der Anteil der Kinder in den
JeKi-Schulen in Hamburg betréagt 39,4 Prozent. Der Unterschied zwischen den Grup-
pen ist signifikant (Phi = 0,30; p < 0,001; n = 434).

Abbildung 3: Teilnahme am JeKi-Instrumentalunterricht in Klasse drei und vier in Nord-
rhein-Westfalen nach Risikostatus (n = 166)

keine Teilnahme M Teilnahme
100%
IS 82,1%
80%
71,1%
70% 64,5%
60,9%
60%
c
[
N 50%
a
40%
28,9%
2 8,9%
20% 17,9%
10%
0%
kumulierte Risikofaktoren geringe Anzahl kaum bzw. keine Gesamt
Risikofaktoren Risikofaktoren

Da in Nordrhein-Westfalen die Teilnahme an JeKi freiwillig ist, ist von besonderem
Interesse, in welchem Ausmaf Kinder mit kumulierten Risikofaktoren am JeKi-Inst-
rumentalunterricht in der dritten und/oder vierten Klasse teilnehmen.
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Es wird deutlich, dass Kinder mit kumulierten Risikofaktoren geringere Teilnahme-
quoten in den Klassen drei und vier aufweisen als Kinder mit einer geringen Anzahl
an Risikofaktoren, bzw. keinen Risikofaktoren. Dieser Unterschied ist signifikant
(Phi = 0,20; p < 0,05). Die Teilnahmequote der Madchen liegt mit 74,2 Prozent etwas
iiber der Teilnahmequote der Jungen mit 65,7 Prozent, wobei dieser Unterschied sta-
tistisch nicht gegen den Zufall abgesichert werden kann.

Auswirkungen der Teilnahme am JeKi-Instrumentalunterricht
in Hamburg auf die Entwicklung von Kindern mit kumulierten
Risikofaktoren in verschiedenen Bereichen

Die eingangs formulierte Forschungsfrage, ob die im JeKi-Programm in Hamburg
vorgesehene obligatorische Teilnahme am Instrumentalunterricht in einem Zu-
sammenhang mit der positiven sozialen und emotionalen Entwicklung sowie der
positiven Entwicklung des Selbstkonzepts insbesondere fiir Kinder mit kumulierten
Risikofaktoren steht, soll im Folgenden anhand von multivariaten Verfahren tiber-
priift werden.

Zunichst stellt sich die Frage, ob Kinder mit kumulierten Risikofaktoren bereits
zum ersten Erhebungszeitpunkt (am Ende der ersten Klasse) zu unterschiedlichen
Einschitzungen ihrer eigenen Fahigkeiten, des sozialen Eingebundenseins und ihrer
Lernfreude kommen als Kinder ohne bzw. mit einer geringen Anzahl an Risikofak-
toren. Diese Forschungsfrage wurde anhand einer univariaten Varianzanalyse tiber-
priift. In Bezug auf die Einschitzung des sozialen Klimas einer Klasse zeigen sich zum
Ende der ersten Klasse fiir das Merkmal soziale Integration (ermittelt anhand des
FEESS-Instruments) signifikante Unterschiede zwischen den Kindern mit kumulier-
ten Risikofaktoren und den Kindern mit einer geringen Anzahl an Risikofaktoren
(F = 3,64; df = 2; p < 0,05; 7,2 = 0,04). Auch fiir das Klassenklima (FEESS) zeigen sich
signifikante Unterschiede am Ende der ersten Klasse zwischen den Risikostatus-
gruppen, wobei es sich hier um einen geringen Gesamteffekt handelt (F = 3,42; df = 2;
p <0,05; 7,* = 0,03).

Einstellungen zu den eigenen schulischen Fahigkeiten, der Anstrengungsbereit-

schaft, allgemein zur Schule sowie zur Lernfreude unterscheiden sich nicht zwischen
den Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Risikofaktoren. Auch das Gefiihl des
Angenommenseins durch die Lehrkraft variiert nicht zwischen den Gruppen.
Wie entwickeln sich nun die Kinder mit kumulierten Risikofaktoren tiber die Zeit,
und gleicht sich der zuvor beschriebene signifikante Unterschied in der Einschat-
zung des sozialen Klimas der Entwicklung in den anderen Gruppen, insbesondere
nach dem Einsatz des Instrumentalunterrichts in der dritten Klasse, aus? Um dieser
Frage nachzugehen, wurden Varianzanalysen mit Messwiederholung berechnet.

Betrachtet man zunichst den Bereich der Einschidtzung des sozialen Klimas, ins-
besondere die Einschitzung der sozialen Integration in die Klasse, dann zeigen sich
fur die verschiedenen Gruppen differenzielle Entwicklungsverlaufe (vgl. Abb. 4).
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Abbildung 4: Entwicklung der Einschatzung der sozialen Integration iiber die Zeit von
Schiilerinnen und Schiilern an Hamburger JeKi-Schulen
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Grundmusikalisierung Instrumentalunterricht

Klasse 1 Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4

- @ - kumulierte Risikofaktoren (n=72) - i - geringe Anzahl Risikofaktoren (n=70)
kaum bzw. keine Risikofaktoren (n=45)  —#— Gesamt (n=187)

Wie bereits beschrieben, unterscheiden sich insbesondere die Kinder mit kumulier-
ten Risikofaktoren von den Kindern mit einer geringen Anzahl an Risikofaktoren.
Insgesamt zeichnen sich Unterschiede in den Entwicklungsverldufen tiber die Zeit
ab (F = 3,54; df = 2; p < 0,05; 12 = 0,04). Am deutlichsten ist der Unterschied in der
Entwicklung zwischen den Kindern mit kumulierten Risikofaktoren und den Kin-
dern mit einer geringen Anzahl an Risikofaktoren. Auch wenn der Zuwachs fiir die
Kinder ohne Risikofaktoren tiber die Zeit nicht statistisch bedeutsam ist, so ist die
Bedeutsamkeit dennoch fir die Kinder mit kumulierten bzw. einer geringen Anzahl
an Risikofaktoren gegeben. Dies zeigt ein t-Test fiir gebundene Stichproben fiir die
Messwerte der ersten Klasse im Vergleich zu den Messwerten in der vierten Klasse
(kumulierte Risikofaktoren: t = -5,41; df = 78; p < 0,001; d, = 0,6; geringe Anzahl Risiko-
faktoren: t = -4,62; df = 73; p < 0,001; d, = 0,5). Augenscheinlich zeichnet sich ein deut-
licher Zuwachs in der Einschidtzung der sozialen Integration von der zweiten bis zur
vierten Klasse ab. Der Zuwachs in diesem Zeitraum ist fiir alle Gruppen signifikant.

Auch fir das Klassenklima liegen Zuwichse in der Einschitzung tber die Zeit
und fir die verschiedenen Gruppen vor. Die nominellen Unterschiede zwischen den
Gruppen bleiben jedoch in etwa bestehen. Auch zeichnet sich kein Einfluss fiir die
Einfithrung des Instrumentalunterrichts ab. Ein groferer Zuwachs in der Bewertung
des Klassenklimas erfolgt von der ersten bis zur zweiten Klasse. Danach steigt die
Einschitzung iber die nichsten Erhebungszeitpunkte leicht an.

17 Die genauen Angaben kénnen bei den Autorinnen und Autoren erfragt werden.
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Abbildung 5: Entwicklung der Einschitzung der Anstrengungsbereitschaft iiber die Zeit von
Schiilerinnen und Schiilern an Hamburger JeKi-Schulen
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Die Entwicklungsverldufe fiir die Anstrengungsbereitschaft (vgl. Abb. 5) unterschei-
den sich zwar nicht allgemein zwischen den Gruppen, allerdings kann fiir die Kinder
mit kumulierten Risikofaktoren ein deutlicher Zuwachs von der zweiten zur dritten
Klasse beobachtet werden (t = -2,00; df = 85; p < 0,05;d, = 0,2).

Auch die Entwicklung des Gefiihls des Angenommenseins (vgl. Abb. 6) durch die
Lehrkraft von der zweiten zur dritten Klasse ist lediglich fiir die Gruppe der Kinder mit
kumulierten Risikofaktoren statistisch signifikant (t = -2,59; df = 77; p < 0,05; d_ = 0,3).

Abbildung 6: Entwicklung der Einschdtzung des Gefiihls des Angenommenseins iiber die Zeit
von Schiilerinnen und Schiilern an Hamburger JeKi-Schulen
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Auswirkungen der Teilnahme am JeKi-Instrumentalunterricht
in Nordrhein-Westfalen auf die Entwicklung von Kindern mit
kumulierten Risikofaktoren in verschiedenen Bereichen

Um der Forschungsfrage nachzugehen, ob sich Kinder mit kumulierten Risikofak-
toren, die in der dritten und vierten Klasse am JeKi-Instrumentalunterricht in NRW
teilnehmen, im sozialen und emotionalen Bereich sowie hinsichtlich des Selbstkon-
zepts positiver entwickeln als Kinder, die nicht am Instrumentalunterricht teilneh-
men, wurden Varianzanalysen mit Messwiederholung berechnet. Da aufgrund des
relativ strengen Auswahlkriteriums (giltige Fille zu allen vier Messzeitpunkten) die
Gruppe der Kinder mit kumulierten Risikofaktoren sowie die Gruppe der Kinder
mit kaum vorhandenen bzw. keinen Risikofaktoren sehr stark zusammenschrumpft,
miissen die Ergebnisse der Varianzanalysen mit Vorsicht interpretiert werden.*®

Abbildung 7: Entwicklung der Einschidtzung der sozialen Integration iiber die Zeit und nach
JeKi-Teilnahme von Schiilerinnen und Schiilern an JeKi-Schulen in Nordrhein-Westfalen
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- A - geringe Anzahl Risikofaktoren kein JeKi (n=26) = —¥— geringe Anzahl Risikofaktoren JeKi (n=43)
kaum bzw. keine Risikofaktoren kein JeKi (n=12) —— kaum bzw. keine Risikofaktoren JeKi (n=50)

18 Varianzanalysen sind sehr robust gegeniiber Verletzungen von Vorannahmen (Varianzhomo-
genitit, Normalverteilung). Ein weiteres robustes Analyseverfahren ist der Friedman-Test fir
verbundene Stichproben. Dieses Verfahren ist jedoch hinsichtlich der Aufnahme von Kovaria-
ten stark eingeschriankt und wird aus diesem Grund ergidnzend dort berichtet, wo die Gruppen
geringe Fallzahlen aufweisen.
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Betrachtet man die differenziellen Entwicklungsverldufe der Einschitzung der sozi-
alen Integration der Kinder mit und ohne kumulierte Risikofaktoren iiber die Zeit,
dann wird deutlich, dass Unterschiede zum einen zwischen Kindern, die an JeKi teil-
nehmen, und Kindern, die nicht daran teilnehmen, und zum anderen zwischen den
verschiedenen Risikostatusgruppen vorliegen (vgl. Abb. 7). Der Unterschied zwischen
den Statusgruppen ist nicht signifikant, jedoch die Teilnahme an JeKi (F = 9,59; df = 1;
p < 0,01; #,> = 0,06). Es handelt sich dabei um einen mittleren Effekt. Es zeigt sich,
dass die Kinder, die am JeKi-Instrumentalunterricht teilnehmen, einen deutlichen
Zuwachs insbesondere von der zweiten in die dritte Klasse aufweisen, wohingegen
die Kinder, die nicht an JeKi teilnehmen, tendenziell eher auf einem dhnlichen Ni-
veau wie dem in der zweiten Klasse bleiben. Dieser Effekt lasst sich auch anhand des
Friedman-Tests, dem nonparametrischen Pendant zur Varianzanalyse, nachweisen,
wobei es sich bei der Veranderung tiber die Zeit fiir Kinder, die bis zur vierten und
finften Klasse an JeKi teilnehmen, um einen grofien Effekt handelt (y? = 36,75; df = 3;
p <0,001; w = 0,59).

Der Eingangswert zum Ende der ersten Klasse unterscheidet sich nicht signifi-
kant zwischen den verschiedenen Gruppen. Auch die Einschitzung des Klassenkli-
mas als weitere soziale Dimension unterscheidet sich weder zwischen den Risiko-
statusgruppen noch zwischen Kindern, die am Instrumentalunterricht teilnehmen,
und Kindern, die nicht teilnehmen.

Im Bereich der Einstellungen zum Lernen und der Schule zeigt sich ein signi-
fikanter Unterschied in der Entwicklung zwischen den Risikogruppen mit kumu-
lierten Risikofaktoren und der Gruppe ohne bzw. mit einer geringen Anzahl an Ri-
sikofaktoren fiir den Aspekt des Selbstkonzepts der Schulfihigkeit - zugunsten der
Gruppe mit keinen bzw. kaum Risikofaktoren (F = 4,03; df = 2; p < 0,05; 7,> = 0,05).
Unterschiede in Bezug auf eine Teilnahme an JeKi bzw. keiner Teilnahme in Klasse
drei und vier kénnen nicht beobachtet werden.

Die Entwicklungen in den Bereichen der Anstrengungsbereitschaft, der Lern-
freude und im Bereich des Gefiihls des Angenommenseins durch die Lehrkraft sind
statistisch unabhéngig von der Gruppenzugehorigkeit und von der Teilnahme am
JeKi-Instrumentalunterricht.

6.3.4 Zusammenfassung und Diskussion

Im Kontext des Verbundprojekts SIGrun wurden an dieser Stelle zwei zentrale For-
schungsfragen untersucht. Im Fokus des Beitrags stehen Kinder, die aufgrund ku-
mulierter Risikofaktoren (geringe kognitive Grundfihigkeiten, geringes elterliches
Bildungsniveau, geringes 6konomisches Kapital) in ihrer schulischen Entwicklung
gefihrdet sind. In verschiedenen Lingsschnittstudien aus den vergangenen Jahr-
zehnten konnten jedoch Kinder identifiziert werden, die trotz widriger Lebensum-
stinde dazu in der Lage waren, sich zu kompetenten und sozial integrierten Men-
schen zu entwickeln (Martschinke & Kammermeyer, 2008; Rutter & Madge, 1977,
Werner & Smith, 2001). Diese Kinder hatten hiufig die Moglichkeit, eine enge Bin-
dung zu einer kompetenten Bezugsperson einzugehen - dies konnte auch eine Lehr-
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kraft sein. Im Kontext der Studie SIGrun sowie in einschlagiger Literatur (Bastian
et al., 2000; Beckers & Beckers, 2008; Marz, 2007) finden sich zahlreiche Hinweise
darauf, dass aktives Musizieren kompensatorische Wirkung fiir Kinder mit emoti-
onal, kognitiv und sozial problematischen Entwicklungsverldufen haben kann. Eine
Annahme lautet in diesem Zusammenhang, dass sich aktives Musizieren positiv auf
das Selbstkonzept auswirkt, welches laut Kammermeyer et al. (2006) u. a. als eine Art
Schutzfaktor fungiert und die Wahrscheinlichkeit der Resilienz eines Kindes erhoht.

Zunichst zeigt sich auf deskriptiver Ebene ein deutlicher Unterschied in der Zu-
sammensetzung der Stichproben hinsichtlich der Kinder mit kumulierten Risiko-
faktoren, der Kinder mit geringer Anzahl an Risikofaktoren und den Kindern ohne
bzw. mit kaum Risikofaktoren. In Hamburg nehmen deutlich mehr Kinder mit ku-
mulierten Risikofaktoren an JeKi teil als in NRW. Dort liegt der Anteil der Kinder
mit kumulierten Risikofaktoren, die an JeKi bis zur Klasse drei bzw. vier teilnehmen,
unter dem Anteil der Kinder ohne Risikofaktoren.

Die Annahme, wonach Kinder in Hamburg, die verschiedensten Risikofaktoren
ausgesetzt sind, durch den Instrumentalunterricht hinsichtlich der Einschatzung des
sozialen Klimas, des Selbstkonzepts und hinsichtlich leistungsrelevanter Einstellun-
gen wie der Lernfreude und der Anstrengungsbereitschaft profitieren kénnen, kann
nur zum Teil bestétigt werden.

Die zweite Forschungsfrage bezieht sich auf die Substichprobe in NRW. Es wurde
Uberprift, wie sich Kinder mit kumulierten Risikolagen im Vergleich zu den anderen
Kindern tiber die Zeit und unter Beriicksichtigung der Teilnahme an JeKi bis zur vier-
ten bzw. flinften Klasse entwickeln. Lediglich fir den Aspekt der Einschitzung der
sozialen Integration kann ein deutlicher Effekt fiir die Teilnahme an JeKi beobachtet
werden. Schiilerinnen und Schiiler, die an JeKi bis zur Klasse vier bzw. fiinf teilneh-
men, bewerten die soziale Integration positiver als Kinder, die in diesem Zeitraum
nicht mehr an JeKi teilnehmen.

Fiir beide Substichproben (Hamburg und NRW) kann fiir viele der berichteten
Bereiche (soziales Klima, leistungsbezogene Einstellungen etc.) ein starker Anstieg
von der zweiten zur dritten Klasse beobachtet werden. Da die Umsetzung von JeKi
in den zwei Bundeslidndern zeitlich versetzt verlauft (JeKi Hamburg ab Klasse zwei
Grundmusikalisierung, JeKi Nordrhein-Westfalen ab Klasse eins Grundmusikalisie-
rung), deutet dieser Zuwachs darauf hin, dass er nicht eindeutig auf den Instrumen-
talunterricht zuriickgefiihrt werden kann. Des Weiteren schrumpft die Stichprobe
lber die Zeit relativ stark zusammen, sodass Verzerrungen der Ergebnisse nicht aus-
zuschliefien sind. Allerdings wurden die Kinder im Klassenkontext befragt, sodass
eine systematische Verzerrung aufgrund systematischen Stichprobenausfalls von
Klassen unwahrscheinlich ist.

Zusammenfassend lassen sich insbesondere fiir den Bereich der sozialen Inte-
gration Tendenzen ausmachen, wonach die Teilnahme am Instrumentalunterricht
fiir alle Schilerinnen und Schiler, aber besonders fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
kumulierten Risikolagen gewinnbringend sein kann. Im Hinblick auf den aktuellen
Trend mit dem Fokus auf Teilhabe und Chancengerechtigkeit zeigt sich, dass das Ge-
fthl sozial eingebunden zu sein nicht nur ein psychisches Grundbediirfnis ist, son-
dern im Sinne der Anerkennungsgerechtigkeit Honneths dazu fithrt, dass unabhin-
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gig von schulischen Leistungen kulturelle Fihigkeiten erworben werden kénnen, die
fiir die weitere Lebensbewiltigung und den weiteren Bildungsweg von grofier Rele-
vanz sind und dariiber hinaus die Anerkennung sozialer Unterschiede erméoglichen.
In diesem Sinne kann JeKi abgesehen von den bisher formulierten und untersuchten
kompensatorischen Wirkungen des aktiven Musizierens einen Beitrag in der allge-
genwartigen Diskussion um Chancengerechtigkeit leisten.
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6.4 Teilprojekt ,Kulturelle Teilhabe“ -
Musikalische Praxen und Wege zur Kultur
Andreas Lehmann-Wermser, Claudia Jessel-Campos

Kulturelle Teilhabe wird in der gegenwartigen bildungspolitischen Debatte oft dis-
kutiert; die Forderung nach deren Férderung ist fester Bestandteil des gesellschaft-
lichen Diskurses. Stellvertretend fiir viele sei der ehemalige Bundesprésident Horst
Kohler zitiert: ,Wir miissen jungen Menschen die Moglichkeit bieten, sich einen
Zugang zu Kunst und Kultur, zur Geschichte und zu wissenschaftlichem Denken zu
erschliefden. Nur wer dieses ,ABC der Menschheit’ beherrscht, kann auch die komple-
xen Texte der Gegenwart verstehen — oder sogar selbst an ihnen schreiben” (Kéhler,
2007). Hier werden in der Teilhabe Kultur und Kunst verkniipft — eine oft anzutref-
fende Verbindung, die freilich nicht selbstverstindlich ist, wie weiter unten gezeigt
werden wird. Zugleich wird Teilhabe zur zeiteniibergreifenden Angelegenheit erklart
und aus dem Bereich des (nutzlosen) Luxus in den der Notwendigkeit gehoben; die
Relevanz von Teilhabe fiir die Gesellschaft wird dabei vorausgesetzt.

Man darf davon ausgehen, dass der Stellenwert kultureller Teilhabe auch als Ge-
genstlick zu einem utilitaristischen Ausbildungsbegriff zu verstehen ist, der seit der
Jahrtausendwende wichtig geworden ist, aber eben nur Teil einer wachsenden Be-
deutung von Bildung insgesamt ist (Goschel, 2012, S. 235f.). Dabei ist dieser Wandel
wohl auch unter dem Blickwinkel zu verstehen, dass gerade mit kultureller Bildung
Bemiihungen um Statussicherung verbunden werden, wie Heinz Bude (2011) gezeigt
hat (Lehmann-Wermser, 2013).

Kennzeichnend ist freilich, dass im 6ffentlichen Diskurs die Férderung von Kin-
dern und Jugendlichen aus bildungsdistanten Familien dabei zum unverzichtbaren
Inventar der Argumentation gehért. Uber alle parteipolitischen Grenzen hinweg
nehmen Initiativen wie JeKi im Ruhrgebiet oder in Hamburg, Primacanta in Hessen
oder MUBIKIN in Bayern in ihre Programme die Vorstellung auf, dass Kinder aus
~benachteiligten Familien besondere Aufmerksamkeit erhalten sollen.!® Deshalb ist
es nicht verwunderlich, dass auch im JeKi-Forschungsprofil des BMBF verschiedene
Projekte der Frage nachgehen, inwieweit die Programme ihrem Anspruch gerecht
werden, welche Subgruppen in welcher Weise vom Angebot in den Schulen profi-
tieren (siehe dazu die Darstellungen der BEGin-Studie und auch des Teilprojektes
,Transfer“/SIGrun-Verbund in diesem Band).

Dafiir konnen quantitative Daten etwa die Frage nach Beteiligung am JeKi-Un-
terricht in einem komplexen Gefiige von Bedingungsfaktoren beantworten. Fiir ent-
sprechende Fragestellungen ist in den letzten 15 Jahren in den nationalen und in-
ternationalen Studien ein reichhaltiges methodisches Instrumentarium entwickelt
worden. Auch wenn dieses immer wieder durch neue Verfahren und neue Diskurse
erweitert wird, so steht doch ein geeignetes Set an Instrumenten zur Verfiigung, das
auch in der Planung dieses Projektverbundes herangezogen werden konnte.

19 Siehe hierzu auch die Homepage der Stiftung Jedem Kind ein Instrument (2013), verfligbar unter
http://www.jekits.de/programm/jeki/informationen/ [06.05.2015].
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Allerdings stellen sich im Vorfeld solcher Studien wichtige Fragen, die Konzepte
und Modellierungen betreffen und nach ergriindenden, qualitativen Studien verlan-
gen. Denn so eindeutig ist nicht, was denn ,kulturelle Teilhabe“ bedeutet, wie es der
breite existierende Diskurs und die Existenz einiger quantitativer Studien nahelegen.
Das liegt auch an der schillernden Begrifflichkeit, von der Reinwand-Weiss feststellt:
Es ,bleibt [...] hdaufig unklar, welche Konzepte sich tatsdchlich hinter den Begriffen
verbergen, wie diese abzugrenzen sind“ (Reinwand-Weiss, 2012, S. 108).

6.4.1 Was bedeutet ,,an Kultur teilzuhaben“?

Die genannte Unklarheit hidngt u. a. mit der Komplexitit der Bausteine des Komposi-
tums zusammen: Kultur und Teilhabe. Nur kurz sei das am Begriff der Teilhabe illus-
triert, etwas ausfihrlicher am Kulturbegriff. Auch fir Teilhabe (und die verwandten
Begriffe der Partizipation und der Teilnahme) gilt das von Reinwand-Weiss Gesagte.
Selbst innerhalb einer Publikation wie dem wichtigen Handbuch Kulturelle Bildung
(Bockhorst, Reinwand-Weiss & Zacharias, 2012) werden die Begriffe unterschiedlich
verwendet, wenn etwa Braun & Schorn (2012) in Mit- und Selbstbestimmung das Cha-
rakteristikum sehen, in dem (quasi losgeldst vom Gegenstand) Partizipation tiber Teil-
habe hinausgeht, wiahrend im selben Band Dietrich als Merkmal von Partizipation den
Nachvollzug dsthetischer Werke hervorhebt (Dietrich, 2012, S. 125; Lehmann-Wermser
& Jessel-Campos, 2013, S. 134). Mitursichlich ist die Herkunft der Begriffe in unter-
schiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen: Erziehungs- und Bildungswissenschaf-
ten, Fachdidaktiken, Politikwissenschaft und Soziologie. Zudem wird kulturelle Teilha-
be oft in Beziehung zu anderen ,,groflen” Begriffen wie kultureller Bildung gesetzt, was
fiir eine klare und trennscharfe Begrifflichkeit nicht hilfreich ist.

Dass der Kulturbegriff vielschichtig ist, viele historische Wandlungen durch-
schritten hat und von unterschiedlichen wissenschaftssystematischen Uberlegun-
gen durchzogen ist, ist vielfach dargestellt worden (s. z. B. den Uberblick bei Fuchs,
2012; fur die Musikpddagogik Barth, 2008; Hammel, 2007). Auf den ersten Blick er-
scheint es im Kontext kultureller Bildung hilfreich, wenn ein weiter Kulturbegriff
zugrunde gelegt wird. So definiert die Erziehungswissenschaftlerin Gogolin Kultur
als ,eine der allseits bekannten und insoweit anscheinend der Klarung nicht weiter
bediirfenden Grundtatsachen menschlicher Gesellschaft und Gemeinschaft” (Gogo-
lin, 1998, S. 125). Ahnlich verfuhr die Enquete-Kommission des Deutschen Bundes-
tages, die mit Verweis auf ein Lexikon Kultur als ,die Gesamtheit der menschlichen
Hervorbringungen und Artikulationen, also seiner historischen, individuellen und
gemeinschaftlichen, praktischen, dsthetischen und theoretischen sowie mythischen
und religiésen Aulerungen® (Schnell, 2000, S. 267) definierte.

Fiir Forschung tiber kulturelle Teilhabe, zumal fiir empirische, ist dieser weite
Begriff freilich kaum zu gebrauchen. Ginge man davon aus, dann ware alles in glei-
cher Weise der Anerkennung wert: Kiinstlerisch Gestaltetes und Alltagliches hitten
denselben Rang, Banales und Affirmatives wiren gleich bedeutsam wie Komplexes
und Kritisches, nach riickwirts Gewandtes so wichtig wie Kreatives und Umstiirz-
lerisches.
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Um diesem Dilemma zu entgehen, wird Kultur von einigen Autoren mit Kunst in
Verbindung gebracht. Fiir Ermert bedeutet ,Kulturelle Teilhabe [..] Partizipation am
kiinstlerisch kulturellen Geschehen einer Gesellschaft im Besonderen und an ihren
Lebens- und Handlungsvollziigen im Allgemeinen“ (Ermert, 2009 [Hervorhebung
ALW]). Im Zitat wird eine doppelte Ausprigung des Terminus Kultur deutlich, denn
einerseits verweist er auf die allgemeinen kulturellen Praktiken und scheint damit
auf einen sehr umfassenden Begriff abzuzielen. Andererseits aber schrankt er diesen
Begriff mit dem Verweis auf das ,kiinstlerisch kulturelle Geschehen” ein, wobei eine
normative Setzung im o.g. Sinne mitschwingt, aber nicht ausgefiihrt wird. Denn Er-
mert lasst wichtige Fragen offen: Welches Kunstverstindnis liegt z. B. dieser Defini-
tion zugrunde - eine wichtige Frage angesichts der radikalen Wandlung von ,, Kunst*
im 20. Jahrhundert. Sind hiernach alle méglichen kiinstlerischen und kulturellen
Praktiken als kulturelle Teilhabe zu verstehen? Oder miissen Kinste gesellschaftlich
anerkannt sein, damit von kultureller Teilhabe gesprochen werden kann? Welche
Rolle spielt die gesellschaftliche Bezugsnorm, die hinter der konkreten kulturellen
Praxis steht? Geht es ausschliefdlich um , Kunstmusik® oder ,Hoch“-Kultur? In der
Wortwahl wird bereits ein Dilemma sichtbar.

Einerseits muss empirische Forschung der offensichtlichen Vielfalt kultureller
Praxen gerecht werden und nicht bei einem verengten, auf biirgerliche Kunstmusik
fixierten Begriff verharren. Andererseits kommt man nicht umhin, normative Setzun-
gen einzufithren, die nicht beliebige Praxen fiir férderungswiirdig und als Ziel z. B.von
Instrumentalunterricht in der Grundschule erkliaren. Dieses Dilemma wiegt umso
schwerer, als die Kenntnis dariiber, wer in welcher Form Zugang zu Kultur erhilt und
nutzt, sehr begrenzt ist (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012, Kapitel H).

Die wenigen in Deutschland vorliegenden Studien haben bereits gezeigt, dass
auch im Bereich der kulturellen Teilhabe bei Kindern und Jugendlichen starke fa-
milidre Einfliisse wirksam werden, die vom jeweiligen sozialen Status abhdngen. Im
Umfeld der groRen Hamburger KESS-Studie etwa ist erhoben worden, wie oft Kinder
mit ihren Eltern zusammen hochkulturelle Veranstaltungen besuchen. Dabei hat sich
gezeigt, dass Familien der oberen Dienstklassen drei- bis viermal so oft solche Veran-
staltungen besuchen (Pietsch, 2007, S. 18). Allerdings orientiert sich diese Studie stark
an ,klassischen“ Veranstaltungen wie z. B. Opernabenden.”’ Andere Studien (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2012; Huth und Weishaupt, 2009; Keuchel & Wie-
sand, 2006; Grgic & Zlchner, 2013; Lehmann-Wermser et al,, 2010), die ein breiteres
Kunst- und Kulturverstandnis haben, konnen auch andere Praktiken abbilden, liefern
allerdings noch kein umfassendes, differenziertes Bild. Insbesondere bei Grundschul-
kindern sind die Muster kultureller Orientierungen in ihrer Breite noch unbekannt.

6.4.2 Zum Design des Teilprojektes

Fiir das Teilprojekt Kulturelle Teilhabe im SIGrun-Verbund ergab sich daraus eine viel-
schichtige Forschungsfrage. In einem zunéchst explorativen Ansatz sollte geklart werden,

20 Eine dhnliche Konzentration auf ,hochkulturelle Orientierungen® auch bei Kroner (2008).
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- welche kulturellen Praxen bei Grundschulkindern zu beobachten sind und wie
sie sich Uiber die Grundschulzeit entwickeln;

«  welche Faktoren sie beeinflussen;

« welche Rolle insbesondere der JeKi-Unterricht dabei einnimmt;

- welche Akteure dabei sichtbar werden.

Auch dieses Teilprojekt war in den Verbund in dem Sinne integriert, dass die Daten-

erhebung gemeinsam mit den anderen Teilprojekten erfolgte, sodass nicht nur Daten

trianguliert werden konnten, sondern auch Befunde im Licht der anderen Projekte

diskutiert wurden.

6.4.3 Zur Methodik

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde ein langsschnittliches Design par-
allel zu den Datenerhebungen in den anderen Teilprojekten gewihlt. Zu zwei Zeit-
punkten in der zweiten und vierten Klasse wurden umfangreiche qualitative Daten
gesammelt. Dazu gehorten sogenannte Malmappen, in denen die Kinder einmal pro
Monat ,Erlebnisse mit Musik“ zeichnen sollten. Die bewusst offene Aufgabenstel-
lung sollte es Kindern ermdglichen, solche Situationen und Erlebnisse festzuhalten,
denen sie in irgendeiner Weise Bedeutung zuschreiben wiirden. Um reflexive Mo-
mente zu stirken, sollten zusitzlich eine Uberschrift gefunden und die Situation in
einem Freitext kommentiert werden.

Auflerdem wurden wihrend der SIGrun-Erhebungsphasen Interviews mit Schii-
lern, Eltern und Lehrkraften zum musikalischen Erleben der Kinder gefiihrt. In leit-
fadengestiitzten Gruppeninterviews wurde u. a. iiber musikbezogene Situationen
mit den Beteiligten gesprochen, iber musikalisches Verhalten und musikalische
Gewohnheiten in der Schule und in der Familie. Erginzend wurden Eltern gebe-
ten, ein Tagebuch tiber die musikalische Entwicklung der Kinder zu schreiben. Die-
se letztgenannte Moglichkeit war mit dem grofiten Arbeitsumfang verbunden und
wurde erwartungskonform nur von wenigen Elternteilen genutzt. Schliefilich gab
es fiir Eltern noch die Moglichkeit, Fotos der Kinder in musikbezogenen Situationen
an das Forscherteam zu iibermitteln. Alles in allem entstand so neben den Tagebii-
chern ein Korpus von etwa 500 Kinderzeichnungen, etwas mehr als 75 Fotos und 60
Interviews.

Im Folgenden soll vor allem auf die Ergebnisse der Auswertung der ,Malmappen*
und der Fotos eingegangen werden. Die Texte und Zeichnungen der Malbiicher wur-
den einer qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen, die sich an Mayring (2002) orien-
tierte. Dabei wurden in verschiedenen Durchgéngen nach einem kontrollierten und
theoriebasierten Verfahren Kodierungen gebildet, die in der Folge Kernkategorien
wie ,,Singen® oder ,Tanzen“ zugeordnet wurden. Diese Kernkategorien wurden wie-
derum den Akteuren (z. B. den Kindern, der Familie oder den Lehrkraften) sowie den
schulischen Anlissen zugeordnet.
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Die Zeichnungen wurden also nicht unter formalen Kriterien (wie z. B. einer gelin-
genden oder realistischen Darstellung?') analysiert, auch spielte eine Analyse des Ent-
stehungszusammenhangs keine Rolle. Vielmehr wurden sie als subjektive, ,niedrig-
inferrent” zu interpretierende Auflerungen zu musikalischen Situationen gesehen,
die von den Kindern als bedeutsam genug angesehen wurden gemalt zu werden:
Die Situationen sind es ,wert“ dargestellt zu werden. So ist das Verfahren einerseits
von der Vorgehensweise etwa bei Scheid (2012) abzugrenzen, die viel kleinere Sam-
ple ungleich tiefer gehend untersucht hat. Andererseits werden die Zeichnungen in
dhnlicher Weise als personliche Schilderungen verstanden. Scheid schreibt: ,,Die bis-
her vorliegenden Analysen von Kinderzeichnungen [...] weisen darauf hin, dass Kin-
derzeichnungen biografisch motivierte Handlungsprobleme, Fragen der prinzipiel-
len Haltungen zur Welt, aber auch Darstellungsfragen ausdriicken konnen“ (Scheid,
2012, Abs. 39).

In die Analyse konnten die uns unbekannten Entstehungsbedingungen nicht
einbezogen werden. Welche Bilder tatsichlich in der Schule entstanden und wel-
che zu Hause, war fur das Forscherteam nicht zu kontrollieren. So wurden alle Bilder
als Zeichen verstanden, die auf musikalische Situationen verwiesen - ohne dass ein
Einfluss des Kommunikationszusammenhanges zwischen Forschern und Beforschten
thematisiert und untersucht wurde. Deskriptive statistische Verfahren wurden an ei-
nigen Stellen zusitzlich hinzugezogen. Das wird am jeweiligen Beispiel erlautert. Uber
die Besonderheit der Analyse von Fotografien wird im Anschluss zu sprechen sein.

6.4.4 Die ,Malmappen®

Bei der Analyse der Zeichnungen féllt zunachst einmal die Vielfalt der Darstellungen
auf. Die in einem ersten Durchgang generierten Kodierungen wurden zunichst den
Akteuren und Kontexten zugeordnet. Deren Vielzahl lief? sich unter verschiedenen
Aspekten systematisieren. Die Akteure konnten nach Nidhe und Distanz geordnet
werden, andere Differenzierungsmaoglichkeiten ergaben sich beispielsweise aus dem
sozialen Ort (schulisch oder auflerschulisch), der Sozialform (einzeln oder in der
Gruppe), ggf. oder auch dem Genre der dargestellten Musik. Bei diesen Zuordnungen
ergaben sich freilich keine Muster, die Typen kultureller Teilhabe charakterisieren
wiirden. Vielmehr findet sich eine Vielfalt sowohl innerhalb individueller Malmap-
pen als auch zwischen ihnen. Das sei an zwei Beispielen verdeutlicht.

Ein Junge zeichnet eine Méinnergestalt an einem tropischen Strand (vgl. Abb. 1).
Die Bilduiberschrift (,Ich in 18 Jahren®) weist die Szene als Zukunftsfantasie aus, die
zundchst viele Merkmale eines Mitglieds einer Freizeit- und ,Erlebnisgesellschaft”
(Schulze, 1992) tragt. Modische Kleidung, der Tourismuskontext und der ,Wasch-
brettbauch” verweisen auf Konsumorientierungen. Dazu passen die Kopthorer, die
rezeptive musikalische Verhaltensweisen aus dem popularmusikalischen Bereich
nahelegen und die allein den Zusammenhang zur Aufgabenstellung - ,,Male ein Bild

21 Damit unterscheidet sich der Zugang von den umfassenderen Forschungen zur Kinderzeich-
nung, in denen die formale Seite einerseits, die narrative Seite andererseits grofien Raum ein-
nehmen, so etwa bei Miihle (1971), Richter (1997) oder Scheid (1997).
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zum Thema ,Du und die Musik® - herstellen. Nur wenige Wochen danach hat der-
selbe Junge ein anderes Bild gezeichnet (vgl. Abb. 2), auf dem scheinbar eine deutlich
andere musikkulturelle Orientierung deutlich wird.

Abbildung 1: Malmappe ,Ich und die Musik“ - 2. Schuljahr; siebenjdhriger Junge

Abbildung 2: Malmappe ,Ich und die Musik“ - 2. Schuljahr; siebenjdhriger Junge

A f einenn kozevl 124,10
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In einem begleitenden Kommentar erldutert der Junge im April (!): ,Alex und ich
werden auf ein Konzert sein, auf dem David Gerret spielt. Ich freue mich. Das konzert
findet im Novenber stat” [Rechtschreibung im Original]. Diese Zeichnung scheint
uns in vielerlei Hinsicht typisch. Zum einen wird deutlich, dass dieser Konzertbesuch
fiir den Jungen so bedeutsam ist, dass er ein halbes Jahr vorher davon berichtet; das
mag erstaunen, denn auch wenn David Garrett ein musikalischer Grenzginger ist, so
steht er im medialen Bild jedenfalls nicht fr eine popular-musikalische und primar
jugendkulturelle Musik. Und schlieflich erscheint bedeutsam, dass der Junge iiber
kontextspezifisches Wissen verfiigt - Garrett wird im Anzug als subjektiv bedeutsa-
mes Merkmal ,klassischer Musik abgebildet — und musikspezifisch informiert ist:

Instrument und Bogen sind realitdtsnah gezeichnet, die Begriffe korrekt. Wir verste-

hen das als erworbene ,Expertise, wie sie als Begriff in der Forschung zum Musikler-

nen eingefiihrt worden ist (Ericsson et al., 2006). Analysiert man die Zeichnungen in
dieser Weise und unter Einbeziehung quantitativer Aspekte, dann lassen sich mehre-
re wichtige Bereiche identifizieren.

»  Medial vermittelte Musikpraxen zdhlen zu den am hiufigsten gezeichneten Ver-
haltensweisen. Zu diesen, in etwa einem Viertel aller Fille verwendeten Kodie-
rungen gehoren Situationen gemeinsamen Musikhorens, Tanze mit Freundin-
nen, Musik zu Computerspielen oder gezeichnete Musikshows im Fernsehen.
Das kommt nicht iberraschend, belegen doch alle Kinder- und Jugendstudien
der letzten Jahrzehnte die Beliebtheit und Bedeutung des Musikhorens (Rein-
hardt & Rotter, 2013; Medienpiddagogischer Verbund Stdwest, 2003). Dement-
sprechend finden sich auch in den Malmappen viele Darstellungen eigener re-
zeptiver Verhaltensweisen: Unter den 305 gebildeten ,,Hauptkategorien“ nehmen
seigene musikalische Verhaltensweisen“ mit n = 159 den grofiten Teil ein; unter
diesen wiederum bildet die Darstellung eigener Horsituationen die grofite Sub-
gruppe (iibrigens gefolgt vom eigenen Instrumentalspiel). Dass Musik medial re-
zipiert wird, iberrascht nicht, wohl aber auch hier, auf wie vielfdltige Weise das
geschieht und wie differenziert es in den Zeichnungen kommentiert wird. Wenn
etwa ein Midchen sich in seinem Zimmer zeichnet und dazu kommentiert: ,,Ich
liege in meinem Zima und entschpane mich!“ [Rechtschreibung im Original],
dann wird dabei auch deutlich, dass Medien bewusst eingesetzt werden, oder in
der Terminologie der Medienpadagogik: dass Medienkompetenz vorbereitet bzw.
aufgebaut wird (s. auch Harring, 2011; Grgic & Zuchner, 2013).22Ein anderes Detail
mag zeigen, dass die medial vermittelte Musik nicht ,bewusstlos“ aufgenommen
wird. Zur Zeit der ersten Datenerhebung fand die Fufiballweltmeisterschaft statt.
Die musikalische Seite dieses Ereignisses ist in den Zeichnungen sehr présent. So
werden sowohl singende Fans als auch singende Mannschaften gezeichnet. Fast
40% der Kodierungen, die sich auf Kontexte von Musik beziehen - in denen also
keine musikalischen Praxen dargestellt werden, sondern nur die Situationen, in
denen sie stattfinden -, beziehen sich zu diesem Zeitpunkt auf dieses Turnier.

- Dort, wo sich Praxen eindeutig bestimmten Genres zuordnen liefRen, waren ,,klas-

22 Der bewusste Einsatz von Medien, der sich in diesem Beispiel manifestiert, ist konzeptuell ver-
bunden mit einem Aspekt des Verstdndnisses von Priferenz, das ebenfalls das ,Wissen, welche
Musik in welchem Moment bevorzugt wird“ (Busch et al., in diesem Band, vgl. Kap. 6.5.1) umfasst.
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sische” und ,,populére” Musik gleichermafien vertreten. Wiederum gilt dieser Be-
fund zwischen den Individuen wie auch bei Einzelnen. Dieses Ergebnis ist an den
Resultaten zur Préaferenz aus dem SIGrun-Verbund anschlussfahig. Auch dort fand
sich im zweiten Schuljahr fiir den rezeptiven Bereich eine bezogen auf Genres we-
nig festgelegte Priferenz, wenngleich deutlich wurde, dass andere Funktionen und
Funktionalisierungen von Musik mit in Betracht gezogen werden miissen.

« Schliefilich ist bedeutsam, dass viele Situationen um den JeKi-Unterricht her-
um gezeichnet werden. Das mag wenig iiberraschen, liegt es doch nahe, auf die
Malaufforderung hin auf entsprechende Erfahrungen zuriickzugreifen. Immer-
hin fallt dieses Angebot strukturell und von den ,neuen Lehr- und Lernformen®
(Naacke, 2011) her aus dem schulischen Rahmen. Aber erneut tiberrascht die
Breite des Dargestellten: So finden sich Darstellungen vom JeKi-Unterricht (21
von 66 Kodierungen in der entsprechenden Kategorie), von Konzerten (20/160)
oder Ubesituationen (15/160).2

6.4.5 Die Fotografien

Fir die Analyse visueller Daten allgemein, insbesondere aber fiir Fotografien liegen
inzwischen im Kontext erziehungswissenschaftlicher Forschung fundierte metho-
dische und methodologische Ansitze vor.2 Fiir Kinderzeichnungen wie Fotografien
sind manche Gemeinsamkeiten zu konstatieren; dennoch wurden in diesem Teilpro-
jekt methodisch andere Wege begangen. Fiir beide gilt, was Pilarczyk zunachst nur
liber Fotos sagt: Sie ,bilden eben nicht nur Gewesenes ab, sondern sind auch kon-
struiert” (Pilarczyk, 2007, S. 221). Dieser Konstruktionscharakter ist in vielen Fotos
viel prasenter, macht die Analyse lohnend.

Gegeniiber den Kinderzeichnungen ist die Metaebene bei der Analyse der Foto-
grafien stirker zu beachten: So sind z. B. etliche Aufnahmen offensichtlich arran-
giert und nicht spontan entstanden, andere stellen Alltags-,schnappschiisse” dar.
Im ersten Fall wird gezielt ein Inhalt oder eine Haltung, auch ein Habitus im Sinne
Bourdieus kommuniziert, im zweiten Fall zunédchst einmal ,nur” eine Situation. Al-
lerdings: Die Fotografien mussten per Mail an das Forscherteam geschickt werden.
Ganz offensichtlich ist damit ein Prozess der Auswahl seitens der Eltern und der Kin-
der verbunden, der einige Fotografien fiir ein Forscherteam als ,wertvoll“ und andere
als ,wertlos” erachtet. Die Analyse muss darauf Riicksicht nehmen (Bohnsack, 2003).
Der Habituscharakter, der in vielen Fotos zutage tritt, soll im Folgenden gesondert
gewtirdigt werden.

23 Die Zahlen beziehen sich jeweils auf den ersten Messzeitpunkt. Zum zweiten Messzeitpunkt
sinken diese Zahlen etwas, weil auch nicht mehr alle Kinder am Instrumentalunterricht teilneh-
men, aber die Konzertsituationen werden weiterhin hiufig dargestellt - mutmaflich, weil sie als
bedeutsam erlebt werden.

24 Siehe dazu auch Friebertshauser, 2007; Pilarczyk, 2007; Schiffer, von Felden & Friebertshau-
ser, 2007; auch die ausfiihrlicheren methodischen Ausfithrungen in Lehmann-Wermser et al,,
2014; fur die Musikpadagogik methodisch weniger ausgearbeitet z. B. Kleinen, 1986; Kleinen &
Schmitt, 1991.
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Auch diesbeziiglich ist das Material reichhaltig und kann hier nicht annihernd in
der Breite dargestellt werden. Nur ein typischer Aspekt sei herausgegriffen, weil er
fiir die Frage der Teilhabe von Kindern im Grundschulalter wichtig ist und fiir die
weitergehenden konzeptionellen Fragen Konsequenzen hat.

Abbildung 3 ist eine offensichtliche Inszenierung. Es spielt dabei zunichst kei-
ne Rolle, ob der Junge sich regelméflig im hauslichen Rahmen und fir die Familie
als cooler Rapper mit den entsprechenden Posen und Kleidungsstiicken inszeniert
oder ob das eigens fiir das Foto geschehen ist. Bedeutsam ist zunichst nur, dass ein
Siebenjihriger eine typische Pose einer Teilkultur einnimmt, die in vielem einen Ge-
gensatz zur Lebenswelt des Schiilers einnimmt. HipHop steht urspriinglich fiir eine
Musik des 6ffentlichen Raums, der Schwarzen, der Depravierten, der Jugendlichen
und jungen Erwachsenen (Androutsopoulos, 2003). Selbst wenn die Musik inzwi-
schen eine wechselvolle Geschichte durchgemacht und ihr sozialer Ort sich auch in
Deutschland gewandelt hat (Becker, 2002), so bleibt doch der Gestus des Unangepass-
ten, Widerstindigen. Dieser Gestus klingt schwach in der Uberschrift nach, die die
Mutter dem Foto gibt.

Abbildung 3: ,Hier rockt das Haus" Abbildung 4: ,Lilian® liebt Playback"

Wenn nun dieses Foto der Forschungsgruppe tibermittelt wird, so wird damit - jen-
seits einer Aussage zur Wahrnehmung des eigenen Kindes - auch etwas tiber die
(vermutete) Akzeptanz der Teilkultur gesagt. Es ist wichtig, dass der Junge im JeKi-
Unterricht Gitarre lernt, dass es von ihm auch Bilder in anderen Situationen und mit
einem grundsétzlich anderen Gestus gibt. Es zeigt u.E. die grof}e Spannbreite der bei

25 Namen gedndert
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Individuen dieses Alters moglichen und gewdhlten Musikpraxen. Fiir eine Modellie-
rung kultureller Teilhabe ergibt sich daraus die Konsequenz, dass simple Dichotomi-
en zu vermeiden sind und die Fluiditit der Praxen berticksichtigt werden muss (vgl.
Kap. 6.4.6).

Gerade die auf Popularmusik bezogenen Fotografien zeigen schon frith ge-
schlechtsspezifische Charakteristika. Dass die Madchen eher tanzen als die Jungen
- und zwar sowohl in den Zeichnungen als auch in den Fotografien (vgl. Abb. 4) -
und HipHop dabei nicht vorkommt, bestitigt die Ergebnisse der Praferenzstudie (in
diesem Band) und legt nahe, dass musikalische Praxen bereits in der Grundschulzeit
und vor der Adoleszenz genutzt werden, um geschlechtsspezifische Identitidten zu
konstruieren.

6.4.6 Wie weiter?

Es ist bislang nicht gelungen, Muster kultureller Teilhabe im Sinne regelhafter, wie-
derkehrender Kombinationen von Verhaltensweisen und deren Entwicklung aufzu-
zeigen. Deshalb ist es auch nicht moglich, zum gegenwértigen Zeitpunkt den Einfluss
von JeKi genauer zu bestimmen oder nachzuzeichnen, in welcher Weise familidre
und soziale Faktoren diese Muster beeinflussen. Eine Erklarung dafiir kdnnte sein,
dass auch im Bereich kultureller Teilhabe dhnlich wie in der Priaferenzentwicklung
andere Mechanismen greifen; auch hier finden sich beispielsweise Gender-Effekte,
die im Prozess der Sozialisations- und Identitatsbildung wichtig werden und denen
weiter nachzugehen wire.

Allerdings ist kulturelle Teilhabe als Konstrukt auch noch zu diffus und begriff-
lich vage, als dass man diese Disparitdten genauer bestimmen oder gar Steuerungs-
wissen flir Programme kultureller Bildung bereitstellen konnte.

Deutlich wird allerdings bereits, dass der Begriff der kulturellen Teilhabe aus den
latenten dichotomen Beschreibungen (aktiv vs. rezeptiv; Popularmusik vs. Hochkul-
tur 0.A.) herausgefithrt und zugunsten eines komplexeren Verstindnisses reformu-
liert werden muss. Wir haben andernorts ausgefiihrt (Lehmann-Wermser & Jessel-
Campos, 2013), wie ein solches Modell aussehen konnte. Um der Komplexitit und
Vielfalt gerecht zu werden, miissten unterschiedliche Dimensionen? herangezogen
werden. Eine Polaritit aktiv vs. rezeptiv spielte dabei eine Rolle, wire aber nur noch
ein Merkmal neben anderen. Hinzutreten kénnte eine Dimension der Ausrichtung
auf Expertiseerwerb. Ein solcher Erwerb konnte im musikpraktischen wie auch im
kognitiven Bereich beschrieben werden; anhand der Kinderzeichnung im Kapitel
6.4.4 wird deutlich, welche Qualitit Expertise haben kann. Ein drittes Merkmal wire,
in welchem Mafie Ressourcen aufgewendet werden. Damit sind sowohl zeitliche als
auch finanzielle Ressourcen gemeint.

26 Der Begriff wird einstweilen heuristisch verwendet. Ob die im Folgenden genannten Polarititen
wirklich Dimensionen in einem prézisen, testtheoretischen Sinn darstellen, muss spater geklart
werden. Das Folgeprojekt ,Wirkungen langfristiger musikalischer Angebote® (WilmA) der Uni-
versitdten Bremen und Hamburg wird in diesem Sinne weiterarbeiten.
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Dass dies nicht absolut, sondern relativ, d. h. gemessen an den zur Verfiigung ste-
henden Mitteln bestimmt werden kann, versteht sich von selbst, will man kulturelle
Teilhabe im sozialen Raum verorten. Und schlieflich ist unter den Bedingungen der
Kindheit die Frage kulturelle Teilhabe nicht ohne Betrachtung der medialen Kompe-
tenz zu verstehen. Was hier nur angedeutet werden kann und wenig ausgearbeitet ist,
bedarf noch konzeptioneller Klairung und forschungspraktischer Bestétigung, konn-
te aber zu einem genaueren Verstindnis beitragen.
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6.5 Teilprojekt ,,Praferenz” - Entwicklung musikbezogener
Priaferenz von Grundschulkindern
Veronika Busch, Michael Schurig, Nicola Bunte,
Bettina Beutler-Prahm

6.5.1 Theoretischer Hintergrund

Musikalische Préferenz ist ein Teil generellen kulturellen Verhaltens, der jedoch
nicht als rein rezeptiv missverstanden werden sollte. Vielmehr umfasst Musikpra-
ferenz unter anderem die Fihigkeit, die eigenen musikalischen Vorlieben zu benen-
nen, sowie das Wissen, welche Musik in welchem Moment bevorzugt wird. So kann
Musik beispielsweise gezielt zur Stimmungsaufhellung, zum Emotionsausdruck, zur
Darstellung der eigenen Personlichkeit, zur Abgrenzung von sozialen Gruppen sowie
zur Strukturierung des Alltags eingesetzt werden. All diese Aktivitdten bediirfen der
Fahigkeit, Musik und ihre individuelle und situationsbezogene Wirkung beurteilen
zu konnen. Es erscheint naheliegend, dass diese Form musikalischer Urteilsfahigkeit
in hohem Mafie von reichhaltigen Horerfahrungen in der frithen Kindheit profitiert
und sich erst aus einer Vielfalt des musikalisch Erlebten eine genuin individuelle
Musikpriferenz herausbilden kann. Somit kann das JeKi-Programm auch als eine
Chance verstanden werden, durch die aktive Auseinandersetzung mit ansonsten
moglicherweise nur schwer zuginglichen musikalischen Erlebniswelten die dstheti-
sche Urteilsfiahigkeit zu schulen und eine differenzierte individuelle Musikpréferenz
auszubilden. Inwieweit die Teilnahme an Angeboten zur musikalisch-asthetischen
Bildung (wie JeKi) einen nachhaltigen Einfluss auf den Umgang mit Musik und die
Identitdtsausbildung ausiibt, kann bislang zwar nicht abschlief}end beantwortet
werden. Es liegen jedoch Hinweise auf einen Zusammenhang von musikpraktischen
Erfahrungen und Musikpriferenz vor (Hargreaves, Comber & Colley, 1995; Louven,
2011), und auch aus dem Bildungsbericht von 2012 lisst sich die Annahme einer be-
deutenden Wirkung herauslesen:

~Kulturelle/musisch-dsthetische Bildung als integraler Bestandteil individueller
und sozialer Identitdtsentwicklung ermdglicht die Entwicklung kiinstlerischer
Wahrehmungs-, Darstellungs-, Gestaltungs- und Ausdrucksformen, vor allem
iiber eigene dsthetische Praxis, die in ganz unterschiedlichen sozialen Kontexten
ausgetibt wird und so zu spezifischen Gemeinschaftserfahrungen fithren kann.“
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012, S. 160)

In der vielfiltigen musikpsychologischen Forschung zur Musikpriferenz werden
derzeit verschiedene Modelle zur Strukturierung musikalischer Priferenzduflerun-
gen fir eine Vielzahl musikalischer Beispiele nach musikalischen Genres (Louven,
2011) beziehungsweise nach ihren psychischen Wirkungen (Rentfrow, Goldberg &
Levitin, 2011) diskutiert. Rentfrow et al. (2011) argumentieren fir multiple Einfliisse
(wie psychologische Disposition, soziale Interaktion, Umgang mit popularen Medi-
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en, kultureller Trend) auf musikalische Priferenz und verweisen auf die Eigentiim-
lichkeit, dass wir zwar um die enorme Bedeutung von Musik fiir Menschen wissen,
slcluriously, however, very little is known about why music is so important“ (ebd.,
S. 11-55). Schifer und Sedlmeier (2009) bieten auf diese Frage eine mogliche Ant-
wort, indem sie ein theoretisches Modell zur Entwicklung musikalischer Priferenz
im Verhiltnis zu individuellen Funktionen von Musik vorschlagen. Die Pubertit
gilt diesbeziiglich als ein Entwicklungsabschnitt, in dem Musik in besonderer Weise
Funktionen bei der individuellen Identititsbildung tbertragen werden (Gembris,
2005; Behne, 1986; 1997). Fraglich ist jedoch, ob bereits jungere Kinder Musik gezielt
flr personliche oder soziale Funktionen nutzen, obgleich sie moglicherweise noch
keine differenzierten musikalischen Vorlieben ausgebildet haben. Hargreaves (1982)
vermutet, dass jiingere Kinder generell eine grofRere Offenheit gegentiber einer Viel-
falt an Musikstiicken aufweisen (,open-eared®, Hargreaves, 1982, S. 51), die Erwach-
sene als eher unkonventionell ansehen. In der Entwicklung zur Pubertit verlieren
sie jedoch diese Offenheit zugunsten einer Praferenz fiir aktuelle Rock- und Pop-
Musik. Diese ,,open-earedness-hypothesis“ (Kopiez & Lehmann, 2008, S. 122) hat
reichhaltige Forschungsaktivititen generiert und bildet auch den Hintergrund fiir
die vorliegende Studie.

Bisherige Forschung unterstiitzt und differenziert die Altersabhéngigkeit von so-
genannter Offenohrigkeit (Hargreaves, North & Tarrant, 2006; LeBlanc et al., 1996).
Doch wihrend einige Autoren bereits im Laufe der Grundschulzeit (Gembris &
Schellberg, 2007) oder sogar in der Vorschulzeit (Hargreaves, 1987) von einer Ab-
nahme an Offenohrigkeit ausgehen, sehen Kopiez und Lehmann (2008) die gesamte
Grundschulzeit als Periode der Offenohrigkeit an. Hargreaves et al. (1995) konnten
bei Jugendlichen einen positiven Zusammenhang zwischen ,level of [musical] trai-
ning and preference for ,serious’ style categories“ nachweisen (Hargreaves et al., 1995,
S.248). Dies bekriftigt die Annahme, dass Instrumental- oder Gesangsunterricht (z. B.
im Rahmen von JeKi) der typischen altersabhidngigen Abnahme an Offenohrigkeit im
Bereich dieser ,serious” Stilkategorien entgegenwirken kénne, was auch durch eine
Langzeitstudie von Louven (2011) gestiitzt wird.

Eine Vielzahl an Studien liefert zudem Hinweise auf geschlechtsspezifische Un-
terschiede, wobei Madchen gegeniiber Jungen zumeist als offenohriger beschrieben
werden (Hargreaves et al., 1995; Gembris & Schellberg, 2007; Busch, Lehmann-Werm-
ser & Liermann, 2009). Kopiez und Lehmann (2008) fanden hingegen nur sehr geringe
geschlechtsspezifische Effekte. Fiir Jugendliche und Erwachsene liegen zudem Studi-
en vor, die einen Zusammenhang von Personlichkeitsfaktoren und Musikpriferenz
nahelegen (Delsing et al., 2008; Rawlings & Ciancarelli, 1997). Offen ist jedoch, ob bei
der kindlichen Musikpriferenz ebenfalls Personlichkeitsfaktoren (z. B. ,openness for
experience”, Costa & McCrae, 1992) von Bedeutung sind. Des Weiteren gibt es empi-
rische Hinweise, dass Jugendliche und Erwachsene mit Migrationshintergrund die
Musik ihres jeweiligen Herkunftslandes bevorzugen (Sakai, 2011; Cremades, Oswaldo
& Lucia, 2010; Henninger, 1999; Teo, Hargreaves & Lee, 2008) und die Loslésung vom
elterlichen Musikgeschmack bei Kindern mit Migrationshintergrund verzogert ist
(Greve, 2003; Wurm, 2006; Baumann, 1985). Zudem wurde ein hoherer sozio6kono-
mischer Status mit der Wertschitzung einer gréfieren Bandbreite an musikalischen
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Genres in Verbindung gebracht (,omnivores“vs. ,univores®, Peterson, 1992; Van Eijck,
2001). Eine Ubertragbarkeit auf kindliche Musikpriferenz ist jedoch ungewiss.

Die Forschung zur Offenohrigkeit bietet allerdings bislang keine befriedigenden
Ansitze, inwieweit die vielfiltigen Einflussfaktoren interagieren und Vorhersage-
kraft fiir kindliche Offenohrigkeit besitzen.

6.5.2 Empirische Studie

Die Studie folgt dem langsschnittlichen Design des SIGrun-Verbundes und bertick-
sichtigt im Sinne eines ,complementary model of triangulation” (Erzberger & Kelle,
2003, S. 469) neben quantitativen (Fragebodgen) auch qualitative Verfahren (Inter-
views), die als komplementéire Methoden in das Lingsschnittdesign integriert wurden
(Erzberger & Kelle, 2003; Flick, 2011, S. 83f.). Damit wird die ibergreifende explorative
Fragestellung verfolgt, inwieweit Offenohrigkeit im Sinne eines latenten Konstrukts
verstanden werden kann, das sich nur indirekt messen, aber durch verschiedene ma-
nifeste Variablen (Pridiktoren) vorhersagen lasst. In der Studie werden hierfiir neben
dem potenziellen Pradiktor JeKi-Teilnahme die Variablen Alter, Geschlecht, privater
Instrumentalunterricht, Persénlichkeit, Migrationshintergrund und sozioékonomi-
scher Status beriicksichtigt.

Im Rahmen der Kohorten-Studie sind einmal zu jedem der ersten vier Grund-
schuljahre (2009 bis 2012) Musikpriferenzen von Schulkindern mittels eines Klin-
genden Fragebogens erhoben und die Schulkinder sowie deren Eltern und Lehrkraf-
te (hier nicht berticksichtigt) zusétzlich zu einer Vielzahl weiterer Variablen befragt
worden (vgl. Tab. 1). An der Studie haben Schulkinder der folgenden fiinf schulspe-
zifischen Erhebungsgruppen teilgenommen (vgl. Tab. 2): JeKi-Schulen in NRW, JeKi-
Schulen in NRW mit zusitzlichem Sportangebot, Sport-Schulen in NRW, JeKi-Schu-
len in Hamburg, Schulen in Hamburg mit Instrumentalangebot.

Komplette quantitative Datensitze fir alle vier Messzeitpunkte (MZP) liegen fiir
735 Kinder vor. Zudem wurden 28 der beforschten Kinder in insgesamt neun leit-
fadengestiitzten Interviews in Kleingruppen zu ihren Musikpraferenzen an jeweils
zwei Interviewzeitpunkten (IZP) befragt (1. IZP: Mitte 2. Schuljahr; 2. IZP: Mitte 4.
Schuljahr).

Zur Spezifizierung eines Messmodells zur Offenohrigkeit wurden Strukturglei-
chungsmodelle genutzt, die das Schliefien von empirischen Beobachtungen mehre-
rer verschiedener manifester Variablen auf darunter vermutete latente (nicht-beob-
achtbare) Variablen oder latente Faktoren ermdglichen (s.a. Bollen, 2002; fiir Details
des statistischen Vorgehens siehe Busch, Schurig, Bunte & Beutler-Prahm, 2014 und
Schurig & Busch, 2014). Die Auswertung der qualitativen Interviews erfolgte inhalts-
analytisch in einer Kombination aus induktivem und deduktivem Vorgehen (May-
ring, 2007). Im Rahmen der Analysen des 1. IZP wurde ein Kategoriensystem entwi-
ckelt (Beutler-Prahm, 2012), das anhand der Daten des 2. IZP weiterentwickelt sowie
induktiv erginzt wurde.
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Tabelle 1: StichprobengroBen der vier Messzeitpunkte und zwei Interviewzeitpunkte

Erhebungs

Befragte 2008/09 2009/10 2010/11 2011/12
methode

1. Schuljahr | 2.Schuljahr | 3.Schuljahr | 4. Schuljahr

Schiilerinnen

.. 1.143 1.244 1.180 1.066

Fragebogen und Schiiler
Eltern 914 761 735 508
Schulen?nen 31 28

Interviews und Schiiler
Eltern 25 10

Tabelle 2: StichprobengroBen der vier Messzeitpunkte pro Erhebungsgruppe

Erhebungsgruppe 2008/09 2009/10 2010/11 2011/12

1. Schuljahr 2. Schuljahr 3. Schuljahr 4. Schuljahr

JeKi-Schulen NRW 359 394 379 360
Sport-Schulen NRW 224 220 204 179
JeKi-Schulen mit

7 4
Sportangebot NRW 9 %0 8 83
JeKi-Schulen HH 345 413 382 347
Schulen mit Instru- 127 93 121 82

mentalangebot HH

Anmerkung: Aufgrund von fehlenden Werten ergeben sich geringfiigige Abweichungen zu den
Angaben in Tabelle 1.

Quantitative Erhebung
Messinstrument der abhangigen Variable ,,Musikpraferenz®

Ausgehend von fritheren Studien (u. a. Gembris & Schellberg, 2007) wurde ein Klin-
gender Fragebogen zur Erfassung der Musikpriferenziduflerung eingesetzt. Dieser
umfasst insgesamt 16 (+1) Musikbeispiele. Davon wurden acht Musikbeispiele (vgl.
Tab. 3, inklusive Ubungsbeispiel) stellvertretend fiir verschiedene Stilkategorien und
unterschiedliche Musikkulturen ausgewéhlt beziehungsweise zum Zwecke der Ver-
gleichbarkeit zum Teil von friheren Studien ibernommen (Gembris & Schellberg,
2007; Kopiez & Lehmann, 2008; Louven, 2011).
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Tabelle 3: Musikstiicke des Klingenden Fragebogens

Komponist / Komposition / | Komposition /Song [ Dauer/ Tempo | Label
Album Ausschnitt

Friedbert Kerschbaumer / Ein Mannlein steht 30 Sek. / 90 bpm  Ubungs-
Die schonsten Kinderlieder im Walde 00:00-00:30 beispiel
auf der Panflote

Magi Shamba / Upepu 30 Sek. / 95 bpm  Afrika
Colors of Africa 00:00-00:30

Siimer Ezgii / Ummii 30 Sek. / 88bpm  Tiirkei
Ege Toros Yorik Tarkmen 00:00-00:30

Turkileri (Anatolia Ethnic
Music. Turkish Folk Music)

Samovar Russian Smyglyanka 28 Sek. / 86 bpm  Russland
Folk Music Ensemble / 01:24-01:52

Some of our Best

Chinese Ensemble of Movie  Yu Fu Rong 30 Sek. / 90 bpm  China
Music and Folk Music / 01:20-01:50

Zhong Guo Dao Jiao Yin Le
(Chinese Taoist Music)

David Garrett / Encore Air 30 Sek. / 60 bpm  Garrett
01:52-02:23

Felix Mendelssohn- 4. Sinfonie, 30 Sek. / 60 bpm  Mendels-

Bartholdy 1. Satz 00:00-00:30 sohn

Hans Werner Henze 3. Sinfonie, 3. Satz 32 Sek./ ca. Henze

,Beschwdrungstanz“  00:41-01:13 60 bpm

Johann Sebastian Bach 3. Orchester-Suite 30 Sek. / 80 bpm Bach
,Gavotte I“ 00:00-00:30

Anmerkung: bpm = beats per minute. Die hier verwendeten Kiirzel werden in der Folge als Label
verwendet.

Zudem wurden acht Musikstiicke von dem Komponisten Achim Gieseler fiir den
Klingenden Fragebogen komponiert, um die Parameter klassische versus populdre
Kompositionsweise, klassische versus populdre Instrumentationsweise sowie An-
oder Abwesenheit eines Schlagzeuges zu kontrollieren. Die Zusammensetzung die-
ser drei Parameter wird systematisch innerhalb dieser acht Musikbeispiele variiert
(vgl. Tab. 4), um aus den Priferenziuferungen Hinweise dariiber zu erlangen, welche
musikalischen Parameter fiir die Kategorisierung nach Stilmerkmalen grundlegend
sind. Der Schlagzeug-Klang (Drum Set) erscheint dabei in besonderem Mafe von In-
teresse, da nach Jaedtke (2000, S. 206) der Schlagzeugrhythmus ,strukturelle Funda-
mentbasis“ und ,epochales Stilmerkmal“ von Popmusik sei. Fiir den vorliegenden
Beitrag ist hinsichtlich dieser Auftragskompositionen jedoch lediglich bedeutsam,
dass Klassik- und Pop-Beispiele sowie Mischformen zur Beurteilung dargeboten
wurden, die den Kindern nicht bekannt sein kénnen.
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Tabelle 4: Auftragskompositionen

Klassik Klassik Nein Kla-Kla
Ja Kla-Kla D
Pop Nein Kla-Pop
Ja Kla-Pop D
Pop Klassik Nein Pop-Kla
Ja Pop-Kla D
Pop Nein Pop-Pop
Ja Pop-Pop D

Anmerkung: Die hier verwendeten Kiirzel werden in der Folge als Label verwendet.

Theoretisch wurde erwartet, dass lediglich die Auftragskompositionen mit ein-
heitlich populéren Stilmerkmalen dem musikalischen Genre ,,Pop“ zugeordnet wer-
den. In Anlehnung an Hargreaves (1982) werden diese a priori als eher ,konventi-
onell” eingestuft, alle anderen Musikbeispiele hingegen als eher ,unkonventionell.
Eine positive Beurteilung der vermeintlich ,unkonventionellen“ Musikbeispiele
durch die Kinder wird somit als Offenohrigkeit interpretiert (Details siehe Busch,
Schurig, Bunte & Beutler-Prahm, 2014). Fiir die Gruppierung der verschiedenen Mu-
sikbeispiele zu verschiedenen Stilkategorien ist jedoch nicht diese erwartete Zuord-
nung ausschlaggebend (wie z. B. bei Kopiez & Lehmann, 2008), sondern vielmehr die
empirische Strukturierung der kindlichen Préiferenzurteile.

Waihrend eines Unterrichtstages wurden den Kindern im Klassenverbund nach-
einander die einzelnen Musikbeispiele (inklusive eines Probebeispieles) mittels CD-
Player mit standardisierter Lautstirke zur Beurteilung vorgespielt. Die Musikbeispie-
le wurden in verschiedenen Reihenfolgen dargeboten. Nach jedem Musikbeispiel
gaben die Kinder auf einer fiinfstufigen Likert-(Smiley)Skala (von 1, Will ich hiufiger
horen® bis 5 ,Will ich nicht horen, siehe u. a. Gembris & Schellberg, 2007) ihr Pri-
ferenzurteil ab (arithmetische Mittel der Praferenz-Ratings reichen von AM = 1,64
(SD =1,12) bei Pop-Pop D zu MZP 1 bis AM = 3,35 (SD = 1,37) bei Tiirkei zu MZP 3). Die
Verteilung wurde durch den Einsatz nicht-parametrischer Verfahren berticksichtigt.

Messinstrumente der unabhangigen Variablen

Den Grundschulkindern und deren Eltern wurden standardisierte Messinstrumente
zur Erfassung vielféltiger musikbezogener, soziodemografischer und personlicher
Daten zur Beurteilung vorgelegt. Folgende unabhingige Variablen sind neben JeKi-
Teilnahme, Alter und Geschlecht in die bisherigen Analysen eingegangen:
(1) Kindespersonlichkeit als Eltern-Antworten auf Finf-Faktoren-Fragebogen
fur Kinder (FFFK) von Asendorpf (1998; die Werte fiir Cronbachs Alpha sind
befriedigend: Werte von « = 0,88 bei Extraversion zu MZP 4 bis a = 0,74 bei
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Vertraglichkeit zu MZP 1); Ber{icksichtigung der Personlichkeitsdimensionen
LKultur/Intellekt/Offenheit” und , Extraversion“ als mogliche Regressoren;
(2) Soziodkonomischer Status als hochster von einem Elternteil erreichter Bil-
dungsabschluss auf einer vierstufigen Skala (z. B. Ehmke & Siegle, 2005);
(3) Auferschulischer Instrumentalunterricht als Angabe fiir das vorangegangene

Jahr;

(4) Migrationshintergrund als Selbstbeschreibung mindestens eines Elternteils
als Zuwanderer.

Der mogliche Einfluss dieser Variablen auf das Priferenzurteil wurde fiir jeden der
vier MZP einzeln berechnet. Dies wird nachfolgend beispielhaft anhand von MZP
3 erldutert, sodass Tabelle 5 die deskriptiven Werte fir MZP 3 prisentiert (mittleres
Alter: 9,33; SD =0,51; 52,3 % Médchen).

Tabelle 5: Deskriptive Beschreibung der Pradiktoren fiir Messzeitpunkt 3

Variable

JeKi-Teilnahme

Migrationshinter-

grund der Eltern

Instrumental-
unterricht
Klasse 3

Skala

0=Nein,1=Ja

0=Nein,1=Ja

0=Nein,1=Ja

817

1.167

709

Zutreffend

69 %

30,9%

64,6 %

Variable Mittel | Standard-
wert abweichung

Hoéchster
Bildungs-
abschluss der
Eltern

Personlichkeits-
dimension
Kultur/Intellekt/
Offenheit

Personlichkeits-
dimension
Extraversion

1 = kein Abschluss,

2 = Haupt- oder
Realschulabschluss,

3 = Allg. (Fach-) Hoch-
schulreife,

4 = (Fach-) Hochschul-
abschluss

1L=5,
5=hohe Zustimmung

1-5,
5=hohe Zustimmung

1.052

520

521

1

1,75

1,75

3,27

3,98

4,06

0,82

0,61

0,66
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Ergebnisse der quantitativen Erhebung

Die faktorielle Struktur der kindlichen Praferenzurteile wurde tiber heuristische Mo-
del-Fit-Vergleiche von konfirmatorischen Faktorenanalysen getestet und die Model-
le angepasst (getrimmt), um den rechnerisch grofiten Modellfit bei grofiter Nahe zum
theoretischen Modell pro MZP aufzufinden (Statistiksoftware: SPSS 19 und Mplus
6.11). Der auf die Klassenzugehorigkeit zurtickzufiihrende Anteil der Varianz (Intra-
Klassen-Korrelation, ICC) lag bei 6 %-10 %, was durch Korrektur des Standardfehlers
berticksichtigt wurde (Leopold, 2012).

Modellierung von Musikprdferenz nach musikalischen Stilmerkmalen

Abbildung 1 présentiert anhand der Daten von MZP 3 die Gliederung der Priferenz-
urteile in die Faktoren ,Ethno/Avantgarde®, ,Klassik“ und , Pop“ Die Musikbeispiele
Russland, Kla-Kla D (Klassik-Komposition mit Klassik-Instrumentation und Drum-
Set) und Pop-Kla (Pop-Komposition mit Klassik-Instrumentation) wurden wegen
Doppelladungen ausgeschlossen. Differenz-Tests auf Invarianz ber Gruppen (Steen-
kamp & Baumgartner, 1998) ergaben, dass das Geschlecht vor allem bei den MZP 1 bis
3 einen signifikanten Einfluss austibt (fiir deskriptive Werte vgl. Tab. 6). Die verschie-
denen Fit-Indices (vgl. Tab. 7) lassen eine Annahme der Modelle fiir die MZP 1 bis 3
zu. Fiir den MZP 4 kann das Modell hingegen nicht angenommen werden, da sich die
faktorielle Struktur der ersten drei MZP aufldst.

Abbildung 1: Getrimmtes Modell der Faktorstruktur der Praferenzurteile zum Messzeitpunkt 3

Ethno/
Avantgarde

Afrika

Henze

Tiirkei
China
Russland

Mendelssohn

Garrett

Bach
Kla-Kla
Kla-Kla D
Pop-Kla
Pop-Kla D
Kla-Pop

Pop Kla-Pop D
Pop-Pop

II:

Pop-Pop D
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Tabelle 6: Deskriptiver Vergleich liber das Geschlecht

Geschlecht Werte Mendels Garrett
sohn

Madchen Mean 1,47 1,78 2,05 2,06
SD 1,93 1,30 1,36 n.z. 1,27
Jungen Mean 1,46 2,78 2,69 n.z. 2,75
SD 1,63 1,63 1,50 n.z. 1,59
Madchen Mean 2,29 2,03 2,40 2,28 2,17
SD 1,50 1,39 1,45 1,39 1,37
Jungen Mean 1,92 2,79 3,03 2,87 2,78
SD 1,36 1,74 1,62 1,59 1,51
Médchen Mean 2,64 2,30 2,80 2,71 2,50
SD 1,45 1,37 1,45 1,44 1,41
Jungen Mean 2,11 3,02 3,52 3,15 3,15
SD 1,34 1,51 1,45 1,58 1,46
Médchen Mean 3,04 2,20 2,51 2,32 2,31
1,32 1,20 1,25 1,25 1,19
Jungen SD 2,45 2,17 2,78 2,20 2,37
1,43 1,21 1,23 1,26 1,48

Anmerkung: Die jeweilige Stichprobengrofie variiert aufgrund des Samplings. Generell liegt sie
zwischen n = 273 (MZP 1 Jungen) und n = 459 (MZP 3 Midchen). Bei dem Musikbeispiel Kla-Kla
liegt die Untergrenze zum MZP 1 bei n = 152. SD: Standardabweichung; n.z.: nicht zutreffend.

Tabelle 7: Modell-Fit-Indices

2 N N N A
- 21,79 0,0 0,9 0,0
- 890 42,38 16 <0,001 0,99 0,04
- 1.172 155,48 59 <0,001 0,98 0,04
- 995 648,27 59 <0,001 0,89 0,10

Anmerkung: Chi% Pearson Chi*-Test auf Anpassungsgtite; df: Freiheitsgrade; p: Signifikanzniveau
des Chi?; CFI: Comparative Fit Index; RMSEA: Root Means Square Error of Approximation
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Beschreibung der Entwicklung von Musikprdferenz

Es werden die arithmetischen Mittelwerte der Indikatoren pro MZP fiir jeden Faktor
beschrieben. Sie sind inklusive der Standardfehler und nach geschlechtsspezifischen
Gruppen aufgeteilt in Abbildung 2 dargestellt. Die Faktoren fiir MZP 4 sollten je-
doch wegen der Auflosung der Faktorstruktur nicht interpretiert werden. Die Fakto-
ren ,,Pop“und ,Ethno/Avantgarde“ erhalten unabhingig vom Geschlecht (p < 0,001)
die positiveren Beurteilungen. Die , Klassik“-Ratings der Jungen und Midchen un-
terscheiden sich signifikant (p < 0,001). Der Riickgang an positiven Ratings Giber die
Messzeitpunkte erfolgt bis zum MZP 3 fir alle Faktoren parallel.

Abbildung 2: Arithmetisches Mittel der drei Faktoren zu den vier Messzeitpunkten

s —— Pop
ui 17
v —e— Ethno/Avantgarde
2 19
= —A— Klassik
g 2,1
§ 2,3 Pop Mddchen
)
S 25 Ethno Midchen
s 27 Klassik Madchen
£ 29
2 - - Pop Jungen
g 31
= -® - Ethno Jungen
= 33
<
3,5 -7 - Klassik Jungen

MZP 1 MZP 2 MZP 3 MZP 4

Betrachtung méglicher Einflussfaktoren auf Musikprdferenz

Abschlieflend wurde berechnet, ob die Variablen Personlichkeitsdimension ,Kultur/In-
tellekt/Offenheit” und ,Extraversion®, privater Instrumentalunterricht, JeKi-Teilnahme,
Migrationshintergrund und soziotkonomischer Status als Priadiktoren fiir die musik-
bezogenen Priferenziuflerungen zu den MZP 1 bis 3 Erklarungskraft besitzen. Die Va-
riable Geschlecht wurde bereits als Instrumentalvariable verrechnet. In diese latenten
Regressionsanalysen gehen nur vollstindige Datensitze mit Eltern- und Schiilerinfor-
mationen ein, was geringe Stichprobengrofen der Einzelmodelle zufolge hat (MZP 1:
n =256, MZP 2: n =178, MZP 3: n = 161). Alle Modelle weisen nun einen weiter verbesser-
ten Fit auf (fiir alle Modelle gilt: Chi? nicht signifikant auf 5 %-Niveau, RMSEA < 0,04). Es
zeigen sich insgesamt bei den bisherigen Analysen anhand des Gesamtsamples jedoch
nur schwache Effekte, sodass aufder von den Variablen Alter und Geschlecht keine be-
deutenden Einfliisse von den Variablen JeKi-Teilnahme, privater Instrumentalunter-
richt, Personlichkeitsdmensionen, Migrationshintergrund und sozio6konomischer Sta-
tus identifiziert werden konnten. Weitere Analysen haben diese Frage nach potenziellen
Einflussfaktoren im Detail untersucht (siehe Schurig & Busch, 2014).
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Fazit zur quantitativen Erhebung

Die Ergebnisse belegen zunichst, dass sich aus Priaferenzidufierungen der Kinder
differenzierte Gruppierungen der Musikbeispiele nach musikalischen Stilkategori-
en bilden lassen, was als Hinweis auf ein bereits frith ausgepragtes musikbezogenes
Stilempfinden gewertet werden kann. Auf den ersten Blick scheinen diese Befunde
auch das ,Verschwinden“ der Offenohrigkeit im Verlauf der Grundschulzeit zu bele-
gen (Gembris & Schellberg, 2007). Allerdings konnte gezeigt werden, dass diese Ent-
wicklung hinsichtlich des Geschlechts, der musikalischen Stilmerkmale sowie des
Alters differenziert betrachtet werden muss. So zeigen Jungen bereits in der ersten
Klasse signifikant negativere Beurteilungen von Musik mit klassischen Stilmerkma-
len, was als eine Antwortverzerrung aufgrund sozialer Erwiinschtheit innerhalb der
Peer-Gruppe identifiziert wurde (Schurig, 2012). Zudem erstreckt sich die altersbe-
dingte Abnahme an positiven Priferenzduflerungen auch auf die eher konventio-
nellen Musikbeispiele mit populdren Stilmerkmalen, was nach dem urspringlichen
Konzept von Offenohrigkeit nicht zu erwarten ist. Des Weiteren wurde zwischen den
Praferenzaufierungen der dritten und vierten Klasse ein markanter Bruch beobach-
tet, der sich in der Auflésung der zuvor stabilen Faktorstruktur manifestiert. Dies
kann als Ausdruck einer beginnenden Individualisierung der Priferenziduflerungen
interpretiert werden. Aufier den Variablen Alter und Geschlecht wurden in den bis-
herigen Analysen keine Variablen mit starker Vorhersagekraft aufgefunden. Dies ist
insbesondere hinsichtlich des schulischen bzw. privaten Instrumentalunterrichts ein
unerwarteter Befund, dem in weiteren Analysen differenzierter nachgegangen wur-
de (vgl. Analysen in Schurig & Busch, 2014).

Qualitative Erhebung
Leitfaden der Gruppeninterviews

Der Leitfaden fiir die beiden Gruppeninterviews mit den Grundschulkindern um-
fasste Fragen zur Lieblingsmusik, zu vorgespielten Musikbeispielen (zwei Auf-
tragskompositionen: Pop-Komposition mit Pop-Instrumentation und Drum Set;
Klassik-Komposition mit Klassik-Instrumentation) sowie zu musikalischen Ge-
schlechtsstereotypen. Letztgenannter Aspekt wurde in den Leitfaden aufgenommen,
da Erklarungsansitze fiir den bereits zum MZP 1 beobachteten Geschlechtseffekt
erwartet wurden. Entsprechend wurden sowohl geschlechtshomogene als auch ge-
schlechtsheterogene Gruppen interviewt, um den moglichen Einfluss der Gruppen-
zusammensetzung auf den Gesprachsverlauf beurteilen zu konnen. Die Interviews
wurden in Kleingruppen von zwei bis vier Kindern innerhalb der reguldren Schulzeit
im Schulgebdude durchgefiihrt. Die Dauer eines Interviews betrug zum 1. [ZP etwa
25 Minuten und zum 2. IZP etwa 40 Minuten.
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Ergebnisse der qualitativen Erhebung

Die Ergebnisdarstellung beschriankt sich im Folgenden auf Aussagen zu ,musika-
lischen Konzepten“ (in Anlehnung an Behne, 1975, S. 36), die in dem entwickelten
Kategoriensystem erfasst wurden und interindividuell von Bedeutung erscheinen.
Eine ausfithrliche Darstellung der Ergebnisse wird Nicola Bunte im Rahmen ihrer
Dissertation bieten (vgl. Bunte, 2014).

Konzepte Jungenmusik und Mddchenmusik

Zum 1.1ZP lassen sich die Aussagen der Kinder zu ,,Jungenmusik“ und ,Madchenmu-
sik“ zu konsistenten Konzepten zusammenfassen, wobei Jungen diesbeziiglich um-
fangreichere Charakterisierungen bieten als Mddchen. ,Mddchenmusik” wird tiber-
wiegend als ,,schon“ und ,leise” oder als ,ruhiger(e)* Musik beschrieben und umfasst
typischerweise die Instrumente Geige, Cello und Flote sowie weiblichen Gesang.
SJungenmusik” wird haufig mit ,,rockig® ,,Rockgitarre” und Schlagzeug sowie als laut
und ,,cool” charakterisiert.

Zum 2. IZP lehnen Midchen die Existenz von ,Jungenmusik“ und ,Madchenmu-
sik“ ab oder duflern sich nicht dazu. Charakterisierungen werden nur noch in einer
homogenen Midchen-Interviewgruppe und dann aus Jungen-Perspektive geboten:
»Meine Briider meinen immer, Mddchenmusik ist, wenn eine Frau das singt” (Sch-
lerin 2, Interview 9). Einige Jungen hingegen liefern weiterhin Beschreibungen der
Konzepte, bei denen sich weniger interindividuelle Uberschneidungen zeigen als
zum 1. IZP, und orientieren sich dazu auch an den personlichen Praferenzen: ,Und
es gibt typische Jungsmusik. Zum Beispiel Mixes. Von DJs und so, das Maddchen jetzt
[...] Ich kenne aufler dir kein einziges Madchen, das die hort” (Schiiler 2, Interview
2). Gleichwohl sind sich die Kinder in geschlechtsheterogenen Gruppen zum 2. [ZP
einig, dass jeder horen kénne, was er moge. In einer homogenen Jungengruppe
wird jedoch deutlich, welche enorme Relevanz die geschlechtsspezifischen Konzepte
weiterhin fiir sie haben: ,So etwas finden Jungs voll kacke® (Schiiler 2, Interview 4),
LJustin Bieber Musik, bah“ (Schiiler 1, Interview 4).

Konzept Rockmusik

Zum 1. IZP wurde als weiteres Konzept ,,Rockmusik” aufgefunden, dessen Beschrei-
bungen bei beiden Geschlechtern weitgehend mit denen zu ,Jungenmusik“ iden-
tisch sind und das vor allem Jungen zur Beschreibung ihrer persénlichen Musikpréa-
ferenz heranziehen. Von sich aus dufern tiberwiegend Jungen eine starke Priferenz
fir ,Rockmusik®, wihrend in den wenigen Madchenaussagen zu ,Rockmusik” im
Wesentlichen die Bewertungen der Jungen ibernommen werden. In der homoge-
nen Midchengruppe wird ,,Rockmusik” dagegen eher abgelehnt. Auch bei den Pri-
ferenzdauflerungen zu den im Interview vorgespielten Musikbeispielen nehmen vor
allem Jungen Bezug auf Charakteristika dieses Konzeptes. Entsprechende Aussagen
finden sich zum Pop-Beispiel: ,Ich fand die besser, weil die mehr rockig war eben“
(Schiiler 2, Interview 1), ,Ich finde der Rhythmus ist cool“ (Schiiler 2, Interview 8) und
zum Klassik-Beispiel: ,Mir gefillt ja mehr diese Rockmusik“ (Schiiler 3, Interview 1).
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Konzept Chartsmusik

Im 2. IZP ist die Verbindung der Konzepte ,Jungenmusik® und ,,Rockmusik“ nicht
mehr so stark ausgeprigt. Vielmehr wurde ,,Chartsmusik” als bedeutendes Konzept
ausfindig gemacht. Hiermit wird vor allem von Jungen darauf verwiesen, dass aktu-
elle und bekannte Musik préferiert wird: ,Chartsmusik“ beinhaltet demnach die ,,be-
kanntesten®und ,die aktuellen Lieder” aus den ,, Top 20“ oder ,,Top 100%. Im Musikun-
terricht wiirden hingegen ,leider immer nur so alte Sachen, nie mal die modernsten
Lieder” (Schiiler 1, Interview 6) durchgenommen, wie ein Junge beklagt. Die Aufle-
rungen der Kinder belegen zudem eine enorme mediale Vielfalt der musikalischen
Aneignung, da Chartlisten, Radiosender und TV-Shows als Referenz fiir die eigene
Musikpriferenz dienen.

Fazit zur qualitativen Erhebung

Die im zweiten Schuljahr prazisen Vorstellungen der Konzepte ,Jungenmusik” und
»~Miadchenmusik“ verlieren im vierten Schuljahr vor allem fiir Mddchen an Bedeu-
tung, wihrend einige Jungen weiterhin diese Stereotype beschreiben und besonders
Jungenmusik” ausdifferenzieren. Im vierten Schuljahr offenbarte sich lediglich in
geschlechtsheterogenen Gruppen eine Sensibilisierung fiir die normative Bewertung
von musikalischen Geschlechtsstereotypen. In den homogenen Jungengruppen zei-
gen sich hingegen vehemente Ablehnungen von ,,Middchenmusik®. Diese Tendenz
der Abgrenzung kann als Unterstiitzung der These von Wilke (2012) intepretiert wer-
den, dass zumindest Jungen musikalische Priferenziuflerungen bereits im Grund-
schulalter als Ausdruck sich entwickelnder sozialer Geschlechtsidentitat funktiona-
lisieren, wie aus dem folgenden Zitat eines Jungen zum 1. IZP abzulesen ist: ,aber das
istauch /ehm/ so .. ménnerartig ist, so ganz, mit einer bésen Stimme und so“ (Schiiler
1, Interview 3).

6.5.3 Zusammenfiihrung der quantitativen und qualitativen
Ergebnisse

Die Zusammenfithrung der quantitativen und qualitativen Ergebnisse fithrte zu
Erklarungen fiir den markanten geschlechtsspezifischen Effekt: Die stirkere Ableh-
nung der ,Klassik“-Stiicke durch die Jungen liefe sich demnach durch die Abwesen-
heit von ,Rockmusik“-Charakteristika verstehen, die vor allem Jungen zum 1. IZP
praferieren. Zudem kann vermutet werden, dass die Charakteristika von ,Méadchen-
musik“ Assoziationen mit ,klassischer Musik hervorrufen, sodass Jungen sich tiber
die negativere Bewertung der , Klassik“-Stlicke moglicherweise auch von ,Madchen-
musik“ abgrenzen wollen.

Die zum MZP 4 beobachtete Auflosung der faktoriellen Strukturierung der Pra-
ferenzurteile nach musikalischen Stilmerkmalen sowie die Abnahme geschlechts-
spezifisch differenzierter Priferenzurteile entsprechen zum 2. IZP einer Ausdif-
ferenzierung und Individualisierung sowie einer Veranderung in der normativen
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Bedeutsamkeit musikbezogener Priferenziduflerungen. Zudem werden Aktualitit
und Bekanntheit eines Musikstiickes nun zu urteilsleitenden Grofien (siehe Konzept
»Chartsmusik“) - beides fehlt den Pop-Stiicken des Klingenden Fragebogens. Des
Weiteren zeigt sich der vor allem bei Jungen beobachtete Peer-Gruppen-Effekt so-
wohl in der quantitativen als auch in der qualitativen Erhebung und sollte somit als
relevante Grofie zur Erforschung kindlicher Musikpriferenz berticksichtigt werden.

6.5.4 Schlussbemerkung

Die Studie legt nahe, dass Kinder bereits zu Schulbeginn iiber grobe musikalische
Stilkategorien verfligen, an denen sie sich bei ihren musikbezogenen Priferenzau-
lerungen orientieren. Generell kann zwar ein altersabhingiger Riickgang von so-
genannter Offenohrigkeit bestétigt werden (u. a. Gembris & Schellberg, 2007), jedoch
nur mit derselben Einschrankung wie bei Louven (2011, S. 54): ,nicht im Sinne ei-
ner schroffen Ablehnung unbekannter Musik®. Zudem sind auch Musikbeispiele aus
der eher vertrauten Stilkategorie ,,Pop“ von dem Riickgang positiver Beurteilungen
betroffen. Diese Entwicklung verlauft jedoch keineswegs linear, sondern ist durch
einen Bruch zwischen der dritten und vierten Grundschulklasse gekennzeichnet.
In dieser Zeit scheint die Strukturierung nach musikalischen Stilmerkmalen ftir das
Priaferenzurteil an Bedeutung zu verlieren und einer beginnenden Individualisie-
rung zu weichen.

Die musikalischen Stilkategorien miissen zudem in Verbindung mit frithzeitig
ausgebildeten geschlechtsspezifischen Konzepten gesehen werden, die sich ebenfalls
im Verlauf der Grundschulzeit in ihrer Relevanz fiir die Musikpriferenz verandern.
Entsprechend konnte der deutliche Geschlechtseffekt auf die negativere Beurtei-
lung der ,Klassik“-Beispiele durch Jungen zuriickgefiihrt werden. Dies wird als ein
Hinweis auf die Funktionalisierung von Musikpriaferenzaufierungen im Rahmen
der individuellen und sozialpsychologischen Entwicklung von Geschlechtsidentitit
interpretiert (Beutler-Prahm, 2012). Unmittelbar vor Schuleintritt sind die Stereo-
type zu ,mainnlich” und ,weiblich“ demnach am rigidesten und erfahren dann im
Verlauf der Grundschulzeit eine zunehmende Differenzierung und Flexibilisierung.
Jungen sind dabei grundsitzlich stirker auf die Stereotype fixiert als Madchen (Mac-
coby, 2000; Ruble, Martin & Berenbaum, 2006). Moglicherweise lassen sich die ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede in der musikalischen Praferenzentwicklung bei
Grundschulkindern nicht nur als Ergebnis unterschiedlicher Sozialisation, sondern
auch als Grundlage fiir weitere Entwicklungs- und Sozialisationsprozesse und damit
als sinnfilliger Schritt in der Entwicklung von Geschlechtsidentitit interpretieren.
Vor allem Jungen wiirden Musikpriferenzen eine identititsbildende Funktion zu-
sprechen: ,,music functions as a ,badge’ in adolescents’ social cognitions“ (North &
Hargreaves, 1999, S. 90). Unterstiitzung erfihrt diese Interpretation durch die Fest-
stellung von Wilke (2012), dass Musikpriferenz fiir ,Gangsta Rap“ bei Jungen mit Mi-
grationshintergrund (4. Klasse) zur Inszenierung von Ménnlichkeit funktionalisiert
wird. In Erweiterung der detaillierten Analysen von Schifer und Sedlmeier (2009) zu
vielfaltigen individuellen Funktionen von musikalischen Priferenzauflerungen bei



SIGRUN - STUDIE ZUM INSTRUMENTALUNTERRICHT IN GRUNDSCHULEN 269

Erwachsenen kann somit davon ausgegangen werden, dass Musikpriferenz bereits
frither als bislang vermutet (Behne, 1997; Baacke, 1993) Ausdruck spezifischer indivi-
dueller und sozialer Funktionen sein kann. Offen ist bislang, warum Madchen Musik
moglicherweise weniger intensiv fiir die genannte Funktion nutzen als Jungen, und
wie sich die individuelle Funktionalisierung von Musik weiterentwickelt.

Wenn Musik also bereits im Grundschulalter so differenziert wahrgenommen,
kategorisiert, beurteilt und funktionalisiert wird, wie aufgrund der Studie ange-
nommen werden kann, dann ist es im hochsten Mafe unerwartet, dass sich - im
Gegensatz zu anderen Studien (vgl. etwa Louven, 2011) - weder fir schulischen
(JeKi) noch fiir privaten Instrumentalunterricht ein Effekt auf die Musikprife-
renzduflerungen feststellen lieR (Schurig, Busch & Strauss, 2012). Wie einleitend
beschrieben, konnen Musikpraferenzen bei Jugendlichen und Erwachsenen als
Ausdruck der individuellen und sozialen Persdnlichkeit gelten. Zudem wird die
Ausbildung musikalischer Priferenzen von musikbezogenen Erfahrungen beein-
flusst (u. a. Hargreaves et al., 1995; Louven, 2011). Es wurde daher erwartet, dass
JeKi und privater Instrumentalunterricht solche Erfahrungen in einem Ausmaf}
ermoglichen, dass sie tatsdchlich ,als integraler Bestandteil individueller und so-
zialer Identititsentwicklung® (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012,
S.160) angesehen werden kénnen und damit die Entwicklung der kindlichen Mu-
sikpriferenz beeinflussen. Da zwar die identitdtsbildende Bedeutung von Musik-
priferenz bereits flir Grundschulkinder gefunden wurde, nicht aber ein Einfluss
von schulischem oder privatem Instrumentalunterricht, ergibt sich hieraus die
musikpidagogische Frage, wie Instrumentalunterricht konzipiert sein sollte, damit
eine individuelle und soziale Bedeutsamkeit der musikalischen Beschiftigung er-
langt und Musik folglich fiir identitdtsbildende Verhaltensweisen genutzt werden
kann (MacDonald, Hargreaves & Miell, 2002). Es bleibt abzuwarten, inwieweit die
geplanten Detailanalysen anhand von Sub-Samples den beschriebenen Befund zu
prazisieren vermaogen (s. a. Schurig & Busch, 2014).

Zukunftige Studien sollten sich auch dem nachhaltigen Einfluss frither musika-
lischer Erfahrungen auf diese Entwicklungsprozesse widmen sowie der Frage nach-
gehen, inwieweit individuelle und sozial erwiinschte Musikpraferenzen interagieren
und in welche Richtung sich Musikpriferenz und musikbezogene Konzepte beein-
flussen. Weitere Analysen im Rahmen der priasentierten Studie werden diese Kon-
zepte sowie die individuellen Funktionen von Musik differenziert untersuchen und
zudem den musikbezogenen und soziokulturellen Hintergrund auf Individualebene
eingehend betrachten, um die Einblicke in die musikalische Urteilsbildung von Kin-
dern zu vertiefen.
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Wermser

7.1 Einfiihrung

Um schulische Bildungsprozesse im weiteren Sinne besser zu verstehen, sind beson-
ders seit etwa 2000 grofie Datenmengen im Rahmen von unterschiedlichsten Studien
(z. B. Leistungsvergleichsstudien wie PISA) erhoben worden. Um die oft durch Steu-
ergelder finanzierten Forschungsaktivititen nachvollziehbar zu gestalten, die erho-
benen Daten fiir Sekundéranalysen zu nutzen und so auch Grundlagen fiir weiterge-
hende Projekte zu schaffen, ist es sinnvoll und notwendig, die Daten der jeweiligen
Forschergemeinschaft zugianglich zu machen. Deshalb hat das Bundesministerium
Bildung und Forschung (BMBF) in seinen Forderrichtlinien festgehalten, dass alle in
geforderten Forschungsprojekten erhobenen Daten, soweit die Datenschutzrichtli-
nien es zulassen, fiir Sekundaranalysen zur Verfligung gestellt werden sollen. Damit
folgte das BMBF auch den Empfehlungen der Kommission zur Verbesserung der
informationellen Infrastruktur zwischen Wissenschaft und Statistik (2001). Zur Si-
cherung dieser Forderung wurde auch fiir den JeKi-Forschungsschwerpunkt ein sog.
»Datenpool” als eigenstindiges Teilprojekt eingerichtet. Damit reagierte das BMBF
auf den Missstand einer in diesem Bereich besonders liickenhaften Datengrundlage
fir die Erforschung kultureller Bildung (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2012, S.159).

Der Datenpool war im Rahmen des SIGrun-Verbundes' von 2009 bis 2012 an der
Universitdt Bremen angesiedelt. Er war kein Projekt mit eigenen Forschungsfragen,
sondern hatte, dhnlich wie die Koordinierungsstelle an der Universitét Bielefeld, eine
unterstiitzende Service-Funktion, welche sich aus den besonderen Anforderungen
vernetzter Verbundprojekte ergab. Die Arbeit des Datenpools lasst sich drei Bereichen
zuordnen: der Koordinierung der Datenerhebung, der Aufbereitung und Sicherung
der Daten sowie der Beratung im Forschungsprofil. Dazu gehorten im Einzelnen:

die Koordinierung der Erhebungen. Im Sinne einer geringeren Belastung
fiir die beteiligten Schulen wurde die Stichprobenkomposition aller 13 Ein-
zelforschungsprojekte abgestimmt. So war sichergestellt, dass jede Schule
nur von einem Projekt besucht wurde.

Bereitstellung von Informationen. Relevante Hintergrundmerkmale der
untersuchten Schulen wurden bei Anfragen der Projekte aus amtlichen
Statistiken (z. B. aus der Schulstatistik NRW) aufbereitet und weitergeleitet.
Entwickung einheitlicher Kernfragen. Um eine Verkniipfung der in den
Einzelforschungsvorhaben gewonnenen Datensitze untereinander und
in der Folge Vergleichsanalysen zu erlauben, war es notwendig, mogliche

1 Siehe die Darstellung des Verbundprojektes SIGrun in diesem Band.
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Einflussfaktoren auf die erhobenen abhingigen Konstrukte einheitlich zu
erfassen. Dafiir wurden vom Datenpool sogenannte Kernfragen entwickelt,
welche verbindlich von allen quantitativen Projekten erfragt werden soll-
ten. Diese Kernfragen enthielten nicht nur personenbasierte Angaben der
Schiilerinnen und Schiiler sowie deren Sorgeberechtigten, sondern dariiber
hinaus Fragen zu dem kulturellen, sozialen und 6konomischen Kapital der
Familien (Bourdieu, 1983).

«  Vorbereitung der datenschutzrechtlichen Verfahrensschritte. Da in den
Bundeslidndern z. T. spezielle Genehmigungsverfahren fir schulische For-
schung vorgesehen sind, beriet der zentrale Datenpool aufgrund seiner Er-
fahrungen und Expertise andere Projekte.

«  Vorbereitung der Archivierung. Im Datenpool wurde die mittelfristige Ar-
chivierung vorbereitet, indem die technischen, datenschutzrechtlichen und
forschungsethischen Fragen auch im Verbund mit anderen Projekten des
BMBF beraten wurden.

- Aufbereitung der Daten. Die vorhandenen Datensitze wurden von den Pro-
jekten des Forschungsprofils gesammelt, aufgearbeitet und soweit moglich
verknupft.

+  Methodische Beratung. Der Datenpool bot auf Anfrage methodische und
forschungspraktische Beratung bei der Planung von Erhebungen, der Da-
tenverarbeitung und quantitativen Analysen. In Absprache mit den Ein-
zelprojekten und den jeweiligen Projektleitungen wurden gegebenenfalls
auch einzelne Analysen im Auftrag durchgefiihrt.

+  Koordinierung im SIGrun-Verbund. Zusitzlich stimmte der Datenpool die
Vorhaben innerhalb des Verbundprojektes SIGrun, also zwischen den Teil-
projekten Kulturelle Teilhabe, Kooperation, Priferenz und Transfer ab. Auch
die Kommunikation mit den an dieser Studie teilnehmenden Schulen wur-
de von den im Datenpool titigen Mitarbeitenden tibernommen.

7.2 Datenarchivierung und Datenaufbereitung

Der insgesamt im Forschungsschwerpunkt gesammelte Datenbestand gliedert sich
wie in Tabelle 1 dargestellt. Alles in allem wurden dem Datenpool {iber 16.500 Fille
quantitativer Daten iibergeben. Zum Abschluss aller verldngerten Projekte wird diese
Zahl auf ungefahr 21.000 erhobene Individualdatensitze angewachsen sein. Es wurden
insgesamt tber 3.500 Kinder, iber 2.000 Sorgeberechtigte und tiber 550 Schulleitun-
gen, Musikschullehrkrifte und Grundschullehrkrifte je nach Projekt im Verlauf von
vier Jahren ein- bis viermal befragt. Zuziiglich liegen umfangreiche qualitative Daten
vor; so wurden ungefahr 100 transkribierte Einzel- und Gruppeninterviews gefiihrt.
Allerdings zeigen sich bei dieser Aufbereitung und Ubergabe der Daten auch
deutliche Grenzen, die sich zumeist aus datenschutzrechtlichen Griinden ergeben.
Medizinische Daten, wie sie in AMseL erhoben wurden, unterliegen einem besonders
strikten Schutz; entsprechende Bestinde (vgl. Tab. 1) mussen in der far die Erhebung
zustindigen Universitit (in diesem Fall Heidelberg) verbleiben. Aus Datenschutz-
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griinden war es darber hinaus nicht méoglich, alle qualitativen Daten einzubezie-
hen. Obwohl Vorschlége fiir juristisch haltbare Regelungen vorliegen (Medjedovié
& Witzel, 2010; Smioski, 2013), sind Anonymisierungen im Detail teilweise sehr
schwierig; auferdem sind entsprechende Vereinbarungen im Forschungsfeld for-
schungsethisch und -praktisch nur mit Umsicht und ausreichenden Vorlaufzeiten
zu treffen. Auch deshalb wurden die qualitativen Daten nicht liickenlos an den Da-
tenpool iibermittelt und werden dementsprechend nicht fiir Sekundéranalysen zu-
géinglich sein. Das gilt insbesondere fiir die Videodaten.

Tabelle 1: Ubersicht der im JeKi-Forschungsschwerpunkt gewonnenen Daten

“ Beteiligte Erhobene Informationen

Verbundprojekt AMseL
Audio- und Neuroplastizitat
des musikalischen Lernens

Universitat Graz,
Universitat
Heidelberg

Fragebogen fir Schiler

(1. Messzeitpunkt [MZP])
Fragebogen fir Eltern - (2. MZP)
Fragebogen fir Musiklehrkrafte
Hortests
Magnetresonanztomographie
Magnetenzephalographie (2. MZP)

Projekt BEGIn
Bielefelder
Evaluationsstudie

zum Gruppen-
instrumentalunterricht

Universitat Bielefeld Fragebogen fur Schiiler und
Eltern insgesamt 5 MZPe
Lehrerfragebogen

Video-Mitschnitte von Unterricht

Universitdt
Braunschweig

Projekt Co-Teaching im
JeKi-Unterricht

Schiler- und Elternfragebogen
Musik- und
Grundschullehrerfragebégen
Unterrichtsbeobachtung

Universitat Bielefeld
Universitat Koln
Universitat Minster

Verbundprojekt GeiGe
Gelingensbedingungen
individueller Forderung an

Fragebdgen fiir Schulleitungen,
Lehrkrafte und Eltern
Schiiler-, Musik- und

Grundschulen im ersten
JeKi-Jahr

Grundschullehrerinterviews
Unterrichtsvideos

Verbundprojekt MEKKA Universitat Frankfurt Schuler- und Elternfragebogen
Musik Erziehung, Kindliche Universitat (zu 3 MZPen)
Kognition und Affekt Oldenburg Cortisol-Reaktionszeit,
Blutdruckmessung (zu 3 MZPen)
Verbundprojekt SIGrun Universitdt Bremen Fragebogen fiir Schiilerinnen
Studie zum Universitdt Hamburg und Schiiler (4 MZPe)
Instrumentalunterricht an Schulleiter, Lehrer-,
Grundschulen Elternfragebdgen (4 MZPe)

Schiiler-, Eltern-,
Lehrerinterviews, Malmappen,
Fotografien, Tagebiicher

(zu 2 MZPen)
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Eine grundsitzliche Regelung fiir die Datentiibergabe, die die komplexen Fragen des
Datenschutzes, der Sicherung der Interessen der Forschenden insbesondere bei Qua-
lifikationsarbeiten regeln miisste, steht noch aus. Ein Grofiteil der insgesamt erho-
benen Daten wird mittelfristig wahrscheinlich dem Forschungsdatenzentrum des
Instituts fir Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB) in Berlin zur Verfiigung
gestellt. Das Forschungsdatenzentrum wiirde in Zukunft dann die Daten auf Antrag
den Forscherinnen und Forschern zur Verfiigung stellen. Mit dieser Ubergabe wiirde
das JeKi-Forschungsprofil einen Beitrag zur vertiefenden und umfassenden Nutzung
des wissenschaftlichen Potenzials von Projekten leisten, wenn die notwendigen Wei-
chenstellungen erfolgen.

7.3 Zusammenfassung und Ausblick

Im Bereich der musikpddagogischen und bildungswissenschaftlichen Forschung ist
die durch die Arbeit des Datenpool zusammengestellte Datenbasis als eine einmalige
Ressource fiir eine Vielzahl von Fragestellungen kultureller Bildung und der Forde-
rung im Grundschulbereich, auch tber die JeKi-Begleitforschung hinaus nutzbar.
Aus den Analysen, die auf der Basis dieses reichhaltigen Datenmaterials moglich
sind, konnten zukiinftig belastbare Erkenntnisse fiir die Féorderung von Kindern im
Grundschulbereich abgeleitet werden.

Einschrankend muss erwahnt werden, dass der Datenpool mit dem Ende der
ersten Welle des Forschungsprogramms seine Arbeit eingestellt hat, da von den ur-
spriinglich 13 Projekten nur sechs in den Jahren bis 2015 weiterarbeiten. Dies bedeu-
tet auch, dass die Arbeit nicht vollkommen abgeschlossen werden konnte. So kann
eine vollstindige Verkniipfung der neuen und der alten Datensétze nicht innerhalb
des Datenpools geleistet werden.

Auch sind in der Projektlaufzeit erst im Verlauf der Arbeit verschiedene sehr spe-
zifische Probleme im Umgang mit dem Datenschutz bewusst geworden, die in der
Riickschau vermeidbar gewesen wiren. Deshalb wird ein Teil der Daten nicht far
weitere Analysen zur Verfiigung stehen; das gilt insbesondere fiir die hoheren daten-
schutzrechtlichen und ethischen Anforderungen bei qualitativen Daten. Gleichwohl
ist die Arbeit solcher koordinierender Stellen als Organe von Forschungsverbiinden
sinnvoll, um Potenziale empirischer Forschung vertieft zu nutzen. Dafiir wire es wei-
terfiihrend, die Arbeit kritisch zu evaluieren und diese Ergebnisse zukiinftigen For-
schungsverbiinden schon bei der Planung an die Hand zu geben.
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Ulrike Kranefeld

Der Forschungsschwerpunkt zu Jedem Kind ein Instrument hat unter der Férderung
durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) unter diversen
Blickwinkeln Ergebnisse zu den vier Forschungsperspektiven Transfer, Teilnahme
und Teilhabe, Unterrichtsqualitit und Kooperation hervorgebracht. Dabei erwies
sich die Gelegenheit zur interdisziplindren Vernetzung der fachdisziplindren Pers-
pektiven im Zusammenspiel diverser Untersuchungsdesigns als produktiv fur die
Verkniipfung von Wirkungs- und Prozessanalysen. Im Rahmen des Forschungs-
schwerpunktes entstanden sowohl zahlreiche wissenschaftliche Veréffentlichun-
gen als auch Publikationen fiir eine breitere (Fach-)Offentlichkeit. Davon zeugt die
diesem Band angefiigte Literaturliste. Zudem hat die enge Zusammenarbeit mit den
Trigern des Programms Jedem Kind ein Instrument in Nordrhein-Westfalen (Stif-
tung Jedem Kind ein Instrument) und Hamburg (LI Hamburg) den Transfer von
Forschungsergebnissen in die Praxis u.a. im Rahmen zweier regionaler Abschluss-
tagungen befordert. Auch bundesweit flossen Ergebnisse des Forschungsschwer-
punktes auf breiter Ebene in die aktuell im Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung gefiihrte Diskussion um Forschung in der kulturellen Bildung ein, u.a.
im Rahmen der Tagung ,Perspektiven der Forschung zur kulturellen Bildung“ des
BMBF (2013). So kénnen die Ergebnisse des Forschungsschwerpunktes Anregung fiir
die (Weiter-)Entwicklung von Modellprogrammen im Feld der kulturellen Bildung
und Impuls fir zukiinftige Forschung in diesem Bereich sein. Dartiber hinaus stel-
len die Ergebnisse des Forschungsschwerpunktes mit den hier (weiter-)entwickelten
Instrumenten und Methoden einen guten Ausgangspunkt fiir weitere Forschung
in der Musikpddagogik und in benachbarten Disziplinen dar und mogen dort eine
gute Grundlage fur entsprechende wissenschaftliche Begleitungen sein. Dabei hat
die systematische, von der Koordinierungsstelle begleitete Nachwuchsférderung
neue Standards fiir die Qualifizierung des wissenschaftlichen Nachwuchses in der
Forschung zur kulturellen Bildung gesetzt. Schliefllich hat die Ansiedlung des For-
schungsschwerpunkts innerhalb des Rahmenprogramms zur Férderung der empi-
rischen Bildungsforschung zur Qualitiatsentwicklung der Forschungsarbeit in den
beteiligten Disziplinen beigetragen.

Als Erfolg der Arbeit im Forschungsschwerpunkt ist zu werten, dass das Bundes-
ministerium far Bildung und Forschung fiir weitere drei Jahre (2012-2015) Mittel fiir
einen Folge-Forschungsschwerpunkt ,Musikalische Bildungsverldufe“ zur Verfi-
gung gestellt hat, um die musikalische Entwicklung der Kinder weiter zu verfolgen.
Darin arbeiten die folgenden vier Forschungsprojekte:

WILMA - Wirkungen und Effekte langfristiger musikalischer Bildungsangebote
(Universitat Bremen, Universitit Hamburg)
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TIAMu - Teilhabe am Instrumentallernen. Aspekte musikalischer Bildungsver-
laufe in der spiten Kindheit (Universitit Bielefeld)

AMseL II - Einfluss des Musizierens auf das Hérvermogen und die auflermu-
sikalischen Fahigkeiten bei Kindern / Jugendlichen mit AD(H)S und/oder AVWS
(Universitit Heidelberg)

AdaptiMus - Adaptivitit von Lernsituationen in Musikunterricht und Schulen-
sembles (Hochschule fur Musik und Tanz Koln, Universitit Bielefeld)

Fiir das Jahr 2016 ist die Vorstellung von Ergebnissen der im Rahmen dieses Folge-
schwerpunktes entstehenden Forschung geplant. Auch hier steht zu hoffen, dass
der interdisziplindre Charakter der Forschung in einem koordinierten Forschungs-
schwerpunkt die Weiterentwicklung der Qualitit von Forschung zur kulturellen Bil-
dung in und zwischen den beteiligten Disziplinen beférdern wird.
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