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1 Einleitung
1 Einleitung

1.1 Ausgangssituation — Fachfremder Grundschul-
musikunterricht

In der Grundschule, derjenigen Schulform, die alle Kinder' durchlaufen,
in der sie sich in einem entwicklungspsychologisch besonders relevanten
Alter befinden (vgl. Gembris 2000, S. 308) und in der dariiber hinaus fiir
alle Kinder durchgéngig Musikunterricht im Stundenplan steht, wird der
Musikunterricht in der Regel fachfremd erteilt. ,,Etwa 80 % lautet seit
vielen Jahren der bundesweit angenommene Anteil fachfremden Musik-
unterrichts in der Grundschule (vgl. z. B. Fuchs 2003, S. 5; Schellberg
2005, S.78; BaBler 2000; Tischler/Mai/Gorius 2005; Gaul 2009a,
S. 226). In Nordrhein-Westfalen verfiigen nur 55 % aller Grundschulen
iber eine Musik-Fachkraft, so die Angaben des Landesinstituts fiir Daten-
verarbeitung und Statistik® fiir das Schuljahr 20005/06.° Diese Angaben
differenzieren allerdings nicht zwischen Lehrerinnen und Lehrern* mit
grundstindiger Musiklehrerausbildung und solchen, die ihre Lehrbefzhi-
gung fiir das Fach in einer Weiterqualifizierungsmafinahme erworben ha-
ben. Der Anteil an studierten Musiklehrkréften liegt also noch einmal

1 Die Grundschule durchlaufen bisher de facto nur alle Kinder des Regelschulsystems,
sie ist damit die einzige ,Einheitsschule’ im Regelschulsystem. Mit der Umsetzung
der UN-Behindertenrechtskonvention werden aber in Zukunft auch immer mehr Kin-
der aus dem bisherigen Sonderschulbereich in die Grundschule kommen.

2 Das damalige Landesamt fiir Datenverarbeitung und Statistik NRW ist mittlerweile in
der Landesinstitution IT. NRW aufgegangen.

3 Diese Fachkrifte decken allerdings an ihren jeweiligen Schulen in der Regel nur einen
Teil des Musikunterrichts ab, was vor allem mit dem Klassenlehrerprinzip zusammen-
héngt, auf das ich schon in der Einleitung hinweise und in einem spateren Kapitel
(2.2.1) gesondert eingehe.

4 Zugunsten besserer Lesbarkeit verwende ich in dieser Arbeit ab jetzt sowohl fiir ge-
mischtgeschlechtliche Gruppen die maskuline Pluralform als auch gelegentlich fiir die
Berufsbezeichnung des Lehrers/ der Lehrerin die maskuline Singularform. Dies ent-
spricht oftmals dem miindlichen Sprachgebrauch meiner Interviewpartnerinnen, die
auch als Frau von sich selbst als Lehrer, Fachlehrer, Klassenlehrer, etc. sprechen (z. B.
,,Ich wollte immer Lehrer werden®). Es gilt aber zu bedenken, dass der Frauenanteil in
der Gruppe der Grundschullehrkréfte sehr hoch ist; nur etwa jede zehnte Grundschul -
lehrkraft ist ménnlich (vgl. Pfahl 2008). Auch in meinem Sample befindet sich neben
sieben Frauen nur ein Mann.
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weit darunter. Der Staatssekretir des Schulministeriums datierte den An-
teil der unterrichteten Grundschulmusikstunden, die tatsdchlich von stu-
dierten Musiklehrkriften erteilt werden, Anfang 2007 fiir NRW sogar auf
lediglich 2 % (vgl. Ott 2007, S. 3). Zur Beschreibung der Personalsituati-
on des Musikunterrichts an Grundschulen fallen Begriffe wie ,,desastros*
(Gaul 2009a, S.226) und ,katastrophal® (Fuchs 2003, S.5). Dass die
Qualitdt fachfremden Musikunterrichts deutlich schlechter sei als die des
Unterrichts bei studierten Musiklehrern, wird bei solchen Beurteilungen
als so selbstverstidndlich angesehen, dass diese Annahme selbst i. d. R.
nicht einmal Erwdhnung findet. Im musikpddagogischen Diskurs herrscht
also Konsens, dass die genannten ,alarmierenden‘ Zahlen dringend zu
MafBnahmen fiihren miissten, die das Ausmaf} fachfremden Unterrichts im
Grundschulfach Musik reduzieren. Gleichzeitig aber ist man der Tatsache
gewahr, dass sich am besagten Ausmal} seit Jahrzehnten nichts gedndert
hat; Ulrich Giinther sprach vor iiber 25 Jahren schon von einer ,,desola-
ten® Personalsituation im Grundschulmusikbereich (Giinther 1984,
S. 455).

Deskriptiv betrachtet stellen also fachfremde Grundschulmusiklehrer
schon lange den ,Normalfall‘ dar und studierte Musiklehrer eher den
,Sonderfall‘. Auf diese Situation haben sich Schulbuchverlage langst ein-
gestellt, die vielfach damit werben, ihre Grundschulmusikbiicher speziell
auf die Bediirfnisse fachfremder Musiklehrer eingestellt zu haben. So lau-
tet der Untertitel des Buches ,Primar-Musik‘: ,,Eine Fundgrube fiir alle,
die Musik — auch fachfremd — unterrichten konnen, sollen, diirfen, wol-
len* (Horn/Mdlders/Schroder 2006). Erst jiingst erschien im Auer-Verlag
das Buch ,Musik fachfremd unterrichten — die Basis 1.-4. Klasse‘ (Frei-
tag 2010), das sich ausschlieBlich an fachfremde Musiklehrer wendet:
»3ie sollen in diesem Schuljahr Musik unterrichten und sind tiberhaupt
nicht musikalisch? Sie haben Angst und wissen nicht, wie Sie diese Her-
ausforderung meistern kdnnen? Mit unserem Basisband ,Musik fach-
fremd unterrichten® ist das kein Problem.* Im musikpaddagogischen Dis-
kurs hingegen findet fachfremder Musikunterricht in der Grundschule
haufig lediglich Erwéhnung innerhalb von Aufzdhlungen derjenigen Um-
stinde, die die schwierige Situation des Musikunterrichts ausmachen und
die es zu lindern gelte. Er wird also in einer Reihe mit der schlechten
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rdumlichen und materiellen Ausstattung vieler Schulen, der mangelnden
Unterrichtszeit und neuerdings dem Untergehen des eigenstédndigen Fa-
ches in Fécherverbiinden® genannt. Dabei wird haufig tibersehen, dass
fachfremder Unterricht in der Grundschule nicht nur eine Mangelerschei-
nung ist, sondern in einem gewissen Ausmal} geplanterweise dadurch ent-
steht, dass das Fachlehrerprinzip aus guten Griinden hinter dem Klassen-
lehrerprinzip zuriicksteht. Gleichzeitig werden aber die Grundschulkréfte,
die in ihrer eigenen Klasse moglichst viele Facher unterrichten sollen, in
Studium und zweiter Ausbildungsphase eher zu Spezialisten fiir einige
Féacher ausgebildet. In der Regel unterrichten die Klassenlehrer gerade in
den ersten Schuljahren nahezu alle Facher in ihrer eigenen Klasse selbst.
Gleichzeitig haben die Musikfachkréfte meist ebenfalls eine Klassenlei-
tung inne und stiinden somit auch gar nicht fiir den Musikunterricht in al-
len Klassen ihrer Schule zur Verfiigung. Gerade im Fach Musik ist der
fachfremde Unterricht allerdings nicht nur auf das Klassenlehrerprinzip
zuriickzufiihren, denn an den 45 % der nordrhein-westfilischen Grund-
schulen ohne Fachlehrer gédbe es auch ohne das Klassenlehrerprinzip nur
die Moglichkeit zu fachfremdem Musikunterricht. Der Fachlehrermangel,
der zweite Grund fiir fachfremden Unterricht, ist im Fach Musik extremer
als in allen anderen Grundschulfiachern (Anteil der fachfremd unterrich-
tenden Lehrer in NRW in den Fiachern Musik 86 %, Kunst 78 %, Sport
71 %, Englisch 52 %, Religion (ev) 46 %, Religion (rk) 43 %, Sachunter-
richt 43 %, Mathematik 27 %; Deutsch 18 %; vgl. LDS 2006). Es wird
also deutlich, dass der Fachlehrermangel dasjenige ist, was es zu bekdamp-
fen gilt und was in die Aufzéhlung der Mangelzustdnde einzureihen wire,
die den Musikunterricht betreffen — all dies, soweit man der plausiblen
Annahme folgt, dass fachfremder Musikunterricht von niedrigerer Quali-
tat ist als der von Fachkriften erteilte.® Hier wéire nur durch verstérkte

5 In Baden-Wiirttemberg wurde mit dem Schuljahr 2004/05 der Ficherverbund
,Mensch, Natur, Kultur® eingefiihrt, in dem die Facher Musik, Kunst sowie Heimat-
und Sachkunde aufgegangen sind. Eine erste Bilanz sieht dadurch die musikalische
Situation an Baden-Wiirttembergischen Grundschulen deutlich verschlechtert (vgl.
Fuchs 2008).

6 Eine spiter (2.2.3) noch zu besprechende Studie (Tiedemann/Billmann-Mahecha
2007) konnte fiir die Grundschulfdcher Deutsch und Mathematik keinen negativen Ef-
fekt von fachfremd erteiltem Unterricht auf die fachbezogenen Schiiler-Outcomes

17



1 Einleitung

Ausbildung, Weiterbildung und Einstellung von Grundschulmusiklehrern
Abhilfe zu schaffen. Fachfremden Musikunterricht wirklich vollig zu ver-
meiden, kann zumindest bei den aktuellen Maximen des Bildungssystems
aber nicht das Ziel sein. Dazu wiren (zu) drastische Maflnahmen erfor-
derlich: 1. in der Berufsausiibung von Grundschullehrern das Klassenleh-
rerprinzip zugunsten des Fachlehrerprinzips aufgeben, oder 2. nur Musik
aus dem Kanon der Facher herausheben, um dafiir (wie sonst nur fiir das
Fach Religion) das Fachlehrerprinzip vorzuschreiben, oder 3. Musik zum
Pflichtausbildungsfach fiir alle Grundschullehrer benennen.

Es gilt also festzuhalten, dass wir es mit fachfremdem Musikunterricht
in der Grundschule im derzeitigen Schulsystem immer zu tun haben wer-
den, auch wenn der Fachlehrermangel beseitigt wiirde. Ziel sollte daher
es sein, moglichst giinstige Bedingungen zu schaffen, unter denen die
Lehrer der so anspruchsvollen Aufgabe des fachfremden Musikunterrich-
tens nachgehen. Entsprechend bedarf es einer Wissensgrundlage iiber
fachfremden Musikunterricht und iiber die ihn ausfilhrenden Lehrkrifte;
bisher jedoch ist nicht viel mehr bekannt als die bloBe Tatsache seiner
Existenz. Die wenigen inhaltlichen Aussagen iiber fachfremden Musikun-
terricht in der Grundschule zeichnen ein nicht ganz einheitliches Bild von
fachfremd Musikunterrichtenden, die ,,von der Bedeutung dieses Faches
fiir die Gesamterziehung der ihnen anvertrauten Kinder iiberzeugt™ sind
und das Fach gerne unterrichten (Wittig 1990, S. 79), und zwar haufig bei
einer facheriibergreifenden Unterrichtsgestaltung, die sowohl eng an ihre
eigenen musikbezogenen Alltagserfahrungen als auch an die ihrer Schiiler
ankniipft (vgl. Glinther 1997b, S. 31). Gleichzeitig aber unterrichteten die
Lehrer meist ,,mit einem schlechten Gewissen, weil ithnen bewusst ist,
dass sie den Anspriichen des Faches nicht gerecht werden kénnen® (Wit-
tig 1990, S. 79), was sich in einer einseitigen Unterrichtsgestaltung mit
dem Schwerpunkt Singen niederschlage (vgl. Schellberg 2005, S. 81).
Mechtild Fuchs hilt sogar fiir mdglich, dass ,,manch einer* sich so ,,liber-
fordert fiihlt*, dass er ,,einer solchen Situation lieber aus dem Weg [geht]
als sich ihr stindig auszusetzen* — sprich, den Musikunterricht ausfallen
lasst (Fuchs 2008, S. 2-3). Bei diesen durchaus realistisch erscheinenden
Aussagen handelt es sich lediglich um Vermutungen; erste empirische Er-

nachweisen. Eine entsprechende Studie fiir den Musikunterricht liegt nicht vor.
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kenntnisse beziiglich des alltdglichen fachfremden Musikunterrichts in
Deutschland bieten im Wesentlichen zwei Studien (Schellberg 2005;
Hammel 2008), die beide dazu anregten, in der vorliegenden Forschung
die Selbstkonzepte fachfremder Grundschulmusiklehrer systematisch zu
untersuchen.

In meiner eigenen Interviewstudie zu den Unterrichtszielen fachfrem-
der Grundschulmusiklehrer’ fand sich das folgende Muster, das ich mit
der Kernkategorie der ,,Lernzielselektion” bezeichnet habe: Obwohl die
fachfremden Musiklehrkréfte sowohl Musikunterricht in der Grundschule
als auch die Beschéftigung des Menschen mit Musik iiberhaupt fiir sehr
wichtig halten und somit von der Bedeutung vieler, vornehmlich musik-
immanenter, Lernziele im Musikunterricht {iberzeugt sind, verfolgen sie
nicht unbedingt alle dieser Lernziele in ihrem eigenen Unterricht. Sie
wihlen angesichts ihrer personlichen Voraussetzungen diejenigen Unter-
richtsziele aus, die sie auch in ihrem eigenen Unterricht mit dem An-
spruch verfolgen, sie tatsachlich zu erreichen.® Die Selbstsicht als Musik-
lehrer fiihrt also zu Unterlassungen — in diesem Fall einige Unterrichts-
ziele nicht mit dem besagten Anspruch zu verfolgen —, die direkte Aus-
wirkungen auf den Musikunterricht in der Grundschule haben; man
spricht hier von der ,Handlungsrelevanz‘ von Selbstkonzepten.

In Gabriele Schellbergs Studie ,Musikalische Voraussetzungen kiinfti-
ger Grundschullehrer® (Schellberg 2005) stellte sich heraus, dass die
Selbstsicht der (kiinftigen) fachfremden Grundschulmusiklehrer schon
bei Studienantritt zu Unterlassungen fiithrt. Denn knapp die Halfte
(46,6 %) der Probanden (257 Grundschullehramtsstudierende ohne Studi-
enfach Musik in Bayern) gab an, Musik trotz Interesses und trotz der
Moglichkeit, es als kleines Fach ohne Aufnahmepriifung zu studieren,
deshalb nicht belegt zu haben, weil sie es sich ,,nicht zugetraut haben
(Schellberg 2005, S. 83). Die Priferenz anderer Facher war ein weniger

7 Fiir diese Studie (Hammel 2008) habe ich im Zeitraum Mai/Juni 2006 vier génzlich
fachfremd unterrichtende Grundschulmusikkrifte sowie eine nachqualifizierte Lehre-
rin interviewt.

8 Als weitere Faktoren innerhalb der ,Bedingungen des eigenen Musikunterrichts, vor
deren Hintergrund die Lehrer die Zielselektion vornehmen, lief3en sich neben den per-
sonlichen Voraussetzungen die ,generellen Unterrichtsbedingungen‘ und die ,beson-
deren Bedingungen des Musikunterrichts® identifizieren (vgl. Hammel 2008, S. 29).
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héufig genannter Grund. Beide Studien geben also Hinweise darauf, dass
die Selbstsicht der fachfremden Grundschulmusiklehrer eine wichtige Va-
riable dafiir darstellt, was schlielich im Musikunterricht in den Grund-
schulen geschieht, denn einerseits wird der Fachlehrermangel in Musik
dadurch potenziert, dass auch prinzipiell interessierte Lehrer sich eine
entsprechende Ausbildung nicht zutrauen. Andererseits verfolgen die
Lehrer einige der von ihnen eigentlich fiir wichtig befundenen Ziele im
eigenen Musikunterricht nicht. Entsprechend lohnt es, die Selbstsicht
fachfremder Musiklehrer systematischer zu untersuchen. Nur auf der Ba-
sis dessen konnen sinnvolle Uberlegungen angestellt werden, welche
Schritte zur Verbesserung der Situation des Musikunterrichts an Grund-
schulen unternommen werden kdnnen. Denn offenbar geniigt bspw. das
Angebot eines zusitzlichen kleinen Studienfaches ohne Aufnahmeprii-
fung nicht allein, um angehenden Grundschullehrern die Hemmschwelle
vor dem Musikstudium zu nehmen.

1.2 Fragestellung — Selbstkonzepte fachfremder Grundschul -
musiklehrer

Die Idee zum vorliegenden Forschungsprojekt basiert tatsdchlich auf den
genannten beiden deutschsprachigen Studien (Schellberg 2005; Hammel
2008); die daraufhin recherchierten wenigen auslidndischen empirischen
Studien, die sich mit fachfremdem Grundschulmusikunterricht beschafti-
gen, kreisen aber ebenfalls um die Selbstsicht fachfremder Musiklehrer.
Telemachou (2007) fragt nach der Selbstwirksamkeit fachfremder Grund-
schulmusiklehrer in Zypern, Yeung und Wong (2004) nach den Féhig-
keitsselbstkonzepten fachfremder Grundschulmusiklehrer in China und
Holden und Button (2006) nach den Einstellungen und dem Selbstver-
trauen (,,confidence®) fachfremder Grundschulmusiklehrer in GroBbritan-
nien. Dies kann als weiterer deutlicher Hinweis darauf gewertet werden,
dass das Selbstkonzept in der Erforschung fachfremden Musikunterrichts
eine besonders interessante Perspektive darstellt, nicht allein in deskripti-
ver Hinsicht, sondern auch, da auf das Selbstkonzept als ,,,hot variable*
that makes things happen® (Marsh 2005, S. 119) moglicherweise Einfluss
genommen werden kann. So kommt beispielsweise die britische Studie
zu dem Schluss, dass Fortbildungen fiir fachfremde Grundschulmusikleh-
rer in erster Linie auf die Steigerung des Selbstvertrauens abzielen sollten
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(Holden/Button 2006). Schellberg fand in ihrer Studie empirische Hin-
weise, dass eine Musikfortbildung tatséchlich zur Steigerung des musik-
bezogenen Selbstvertrauens beitragen kann. Thre Befragung fand am
Ende einer solchen einsemestrigen Veranstaltung statt. Vor dem Hinter-
grund, dass viele Probanden sich zu Studienbeginn ein Musikstudium —
auch ohne Aufnahmepriifung — nicht zugetraut hitten, kdnne die Tatsa-
che, dass die Teilnehmer ihre Musikalitdt zum Zeitpunkt der Befragung
als ,,eher hoch* einschitzten, als ,,eine Wirkung der Veranstaltung® inter-
pretiert werden (Schellberg 2005, S. 83-84). Auch Telemachou konnte
positive Verdnderungen in den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen fach-
fremder Grundschulmusiklehrer {iber den Zeitraum der Teilnahme an ei-
ner entsprechenden FortbildungsmaBnahme hinweg feststellen (vgl. Tele-
machou 2007).

Der Begriff des Selbstkonzepts wird in der Literatur nicht einheitlich
definiert und weist auBerdem Uberlappungen mit anderen Konstrukten
auf (z. B. Selbst, Selbstbild, Identitit, Selbstschema). In einem weiten
Begriffsverstandnis umfasst das Konstrukt des Selbstkonzepts auch die
gerade genannten Konzepte der Selbstwirksamkeit, des Selbstvertrauens
und des Fahigkeitsselbstkonzepts. Es ldsst sich als die Summe der Ant-
worten auf die Frage ,Wer bin ich?® bzw. ,Was bin ich?‘ beschreiben (vgl.
Zoglowek 1995, S. 15; Zheng 2006, S. 84; Harter 1999, S. 4). Das Selbst-
konzept wird in der Regel als der Teil des Selbst angesehen, der empi-
risch zuginglich ist (vgl. Harter 1999, S. 15). Relativ iibereinstimmend
lassen sich folgende Merkmale des Selbstkonzepts benennen: Selbstkon-
zepte gelten als bereichsspezifisch strukturiert, relativ stabil mit situati-
onsspezifischen Ausprigungen, wirken handlungs- und wahrnehmungs-
leitend und werden vom Individuum auf der Basis eigener Erfahrung
konstituiert, bei der andere Individuen eine bedeutende Rolle spielen. In
der vorliegenden Arbeit wird das Selbstkonzept als die Gesamtheit aller
selbstbezogenen Kognitionen und Finstellungen verstanden. Der offene
und explorative Charakter des geplanten Forschungsvorhabens macht es
nicht notig, sich im Vorhinein auf einen engeren Begriff festzulegen, etwa
im Sinne einer sozialpsychologischen Position, die alle Selbstreprisenta-
tionen unter den Einstellungsbegriff subsumiert (vgl. z. B. Mummendey
2006, S. 38). Im Rahmen der vorliegenden Studie interessiert mich weni-
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ger das globale Selbstkonzept als das bereichsspezifische professionelle
Selbstkonzept von Grundschullehrern mit Blick auf den eigenen Musik-
unterricht. Da meine Vorlduferstudie zu den Unterrichtszielen fachfrem-
der Musiklehrer Hinweise darauf gab, dass deren musikalisches Selbst-
konzept eine prigende Rolle fiir die Wahrnehmung ihrer personlichen
Voraussetzungen fiir den Musikunterricht spielen kann, nehme ich dieses
ebenfalls in den Blick, womit ich einem Forschungsdesiderat nachkomme
(vgl. Kiintzel 2006, S. 64-65). Das musikalische Selbstkonzept soll dabei
im umfassenden Sinne Maria Spychigers verstanden werden und nicht
nur die selbstzugeschriebenen musikalischen Fahigkeiten beinhalten, son-
dern z. B. auch emotionale und soziale Anteile umfassen (vgl. Spychiger
2007).

Die geplante qualitativ-empirische Studie fragt also explorativ nach
den Selbstkonzepten fachfremder Grundschulmusiklehrer. Dabei soll sie
zum einen exemplarisch die Selbstkonzepte einzelner Lehrer rekonstruie-
ren, zum anderen ist es ihr Ziel, nach Mustern in diesen Selbstkonzepten
zu suchen und Erkldrungen fiir mdgliche Auffilligkeiten zu finden. Die
folgende Zusammenstellung von Fragen soll eher dazu dienen, offenzule-
gen, welche konkreteren Fragestellungen zu den Selbstkonzepten fach-
fremder Musiklehrer ich vor Eintritt in das Forschungsfeld im Blick habe,
als deren gezielte Verfolgung und umfassende Beantwortung anzukiindi-
gen:

Wie nehmen sich die fachfremd Unterrichtenden in ihrer Rolle als Musik -
lehrer wahr? Wie wohl fiihlen sie sich in dieser Rolle? Welche Eigen-
schaften, Fahigkeiten, Kenntnisse und Einstellungen, die sie sich selbst
zuschreiben, stehen bei dieser Selbstwahrnehmung und -bewertung im
Vordergrund, welche Erinnerungen, Probleme, Wiinsche, Plidne und Zie-
le? Wie kommen sie zu dieser Selbstsicht? Wie sidhe ihrer Ansicht nach
das Idealbild eines Grundschulmusiklehrers aus? Welche Rolle spielt der
eigene Musikbezug fiir die Selbstwahrnehmung als Musiklehrer? Inwie-
fern wirkt sich diese Selbstsicht der Lehrer auf ihre Unterrichtsplanung
und ihr Verhalten im Unterricht aus?

Im Sinne der Offenheit qualitativer Forschung soll sich diejenige For-
schungsfrage, die schlieBlich fokussiert untersucht wird und auf die sich
die zu generierende Theorie bezieht, erst im Kontakt mit dem Feld und
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der Datenauswertung ergeben. Die Beantwortung der in bildungspoliti-
scher und péadagogischer Hinsicht wichtigen Frage, wie mit (und in) der
aktuellen Situation des Musikunterrichts an Grundschulen verfahren wer-
den sollte, kann selbst nicht Teil der eigentlichen empirischen Untersu-
chung sein. Mit ihr befasse ich mich erst im Ausblickkapitel.

1.3 Vorgehen

Der Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit liegt auf einer empirischen Stu-
die, die sich hauptséchlich auf qualitative Interviews stiitzt, m. E. dem ad-
dquaten methodischen Zugang zu den individuellen Selbstkonzepten (vgl.
auch Zoglowek 1995, S. 52; Zheng 2006, S. 100-101). Ergénzend werden
Unterrichtsbeobachtungen durchgefiihrt, die im Wesentlichen zum Ziel
haben, der Handlungsrelevanz und den situationsspezifischen Auspragun-
gen von Selbstkonzepten auf die Spur zu kommen. Mein gesamtes me-
thodisches Vorgehen richtet sich von der Probandenauswahl iiber die Da-
tenauswertung bis zur Generierung einer gegenstandsbezogenen Theorie
nach der Forschungsmethodologie der Grounded Theory (GT) (vgl. Gla-
ser/Strauss 2005 [1967]). Fiir eine detailliertere Vorstellung sowohl des
methodischen Vorgehens in der empirischen Studie als auch der for-
schungsmethodologischen Grundlagen verweise ich auf das Methodenka-
pitel (4).

Wenn ich im Folgenden die Struktur der vorliegenden Arbeit vorstelle,
dann ist sie nicht misszuverstehen als zeitliche Reihenfolge der unter-
nommenen Forschungsschritte.” Der erste Teil der Arbeit widmet sich der
Aufarbeitung des Forschungsstandes, sowohl zur Situation fachfremden
Grundschulmusikunterrichts (2) als auch zur Selbstkonzeptforschung (3).
Ausgehend von der Beobachtung, dass das Klassenlehrerprinzip als ein
grundlegendes Prinzip der Grundschularbeit nicht allseits als eine wichti-
ge Ursache fachfremden Unterrichts bedacht zu werden scheint, bietet es

9 Beispielsweise ging zwar dem ersten Feldkontakt eine Sichtung und erste Auswertung
der Literatur zum Forschungsstand voraus, die Niederschrift der entsprechenden Kapi-
tel geschah aber erst nach der Niederschrift der Einzelfallportraits. Genauso wurde das
methodische Vorgehen zwar weitgehend vor dem ersten Feldkontakt geplant, es ver-
anderte sich aber wéhrend des Forschungsprozesses, so dass es sich anbot, die Nieder-
schrift des Methodenteils erst nach Fertigstellung des probandeniibergreifenden Er-
gebniskapitels zu erstellen, als ich auf das tatséchliche Vorgehen bis zur Formulierung
der gegenstandsbezogenen Theorie zuriickblicken konnte.
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sich an, zundchst die geschichtliche Entstehung und Entwicklung der
Grundschule mit ihren wichtigsten Prinzipien sowie die Entwicklung des
Grundschullehramts nachzuzeichnen (2.1). Daraufhin beschiftige ich
mich mit den Ursachen und Konsequenzen fachfremden Grundschulun-
terrichts im Allgemeinen (2.2), bevor ich auf die spezifische Situation des
Grundschulfachs Musik genauer eingehe (2.3). Im Kapitel zum Stand der
Selbstkonzeptforschung (3) lege ich zunéchst die unterschiedlichen Defi-
nitionen und die noch stirker divergierenden Begriffsverwendungen des
Selbstkonzepts offen (3.1). Ausgehend von der viel zitierten Schrift von
Shavelson et al. (1976) benenne ich darauthin die wichtigsten Merkmale
von Selbstkonzepten und diskutiere sie vor dem Hintergrund aktuellerer
Literatur. Aus dem Bereich der empirischen Selbstkonzeptforschung be-
leuchte ich im daran anschlieBenden Kapitel (3.2) die beiden Teilgebiete
der Forschung zum musikalischen Selbstkonzept auf der einen Seite und
der Selbstkonzeptforschung bei Lehrern auf der anderen Seite, wobei der
Schwerpunkt auf der Vorstellung von insgesamt 14 Studien liegt, die sich
mit dem Selbst von Lehrern beschéftigen. Da meinen Recherchen zufolge
bisher noch kein entsprechender Literaturbericht vorliegt, mache ich mir
diesen zur Aufgabe, stelle die Studien einzeln vor und versuche eine Zu-
sammenfassung ihrer heterogenen Ergebnisse. Aus beiden genannten Be-
reichen der empirischen Selbstkonzeptforschung gewinne ich wichtige
methodische Anregungen fiir die Anlage meiner eigenen empirischen Un-
tersuchung. Ein entsprechender Ausblick, welche Rolle die Auseinander-
setzung mit der Selbstkonzeptliteratur fiir die eigene Studie einnehmen
soll (3.3), leitet {iber zur ausfiihrlichen Vorstellung des methodischen Vor-
gehens (4). Zunéchst setze ich mich mit der Grounded-Theory-Methodo-
logie als forschungstheoretischer Grundlage meiner Arbeit auseinander,
benenne ihre Pramissen, Vorgehensweisen und die Divergenzen zwischen
ihren beiden Begriindern Glaser und Strauss (4.1). Darauthin werden alle
methodischen Schritte der Untersuchung vorgestellt und begriindet (4.2).
Der Ergebnisteil beginnt mit der ausfiihrlichen Vorstellung aller Proban-
den mit ihren Eckdaten, der Rekonstruktion ihrer Selbstkonzepte in sog.
Selbsterzahlungstexten und einigen Eindriicken der jeweiligen Unter-
richtsbeobachtungen (5). Die probandeniibergreifende Analyse verweilt
zundchst auf der Datenebene und stellt solche probandeniibergreifenden
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Muster heraus, die mit Auffélligkeiten und Briichen in den Interviewer-
zahlungen verbunden sind (6). Fiir diese Briiche gilt es im folgenden Ka-
pitel (7) Erkldrungen zu finden, wozu auch auf bestehende Konzepte der
Selbstkonzeptforschung zuriickgegriffen wird, soweit dies hilfreich er-
scheint. Die probandeniibergreifende Analyse miindet in die Formulie-
rung einer gegenstandsbezogenen Theorie zu den Selbstkonzepten fach-
fremder Musiklehrer (7.4). In der Zusammenfassung der Ergebnisse (8)
zeichne ich noch einmal alle wichtigen Erkenntnisschritte der probanden-
iibergreifenden Analyse nach. In der Diskussion (9) reflektiere ich zu-
néchst liber den von mir zugrunde gelegten Selbstkonzeptbegrift (9.1),
um darauthin die erzielten Studienergebnisse in den Forschungsstand zu
fachfremdem Grundschulmusikunterricht einzuordnen (9.2). Ein Ausblick
beschlieBt die Arbeit. Darin ziehe ich ein personliches Fazit, welche Er-
kenntnisse die Arbeit, in Literaturauseinandersetzung und empirischer
Studie, fiir die Einschétzung der Situation fachfremden Musikunterrichts
in der Grundschule erbracht hat. Daraufhin zeige ich sowohl solche
Schritte im Umgang mit fachfremdem Grundschulmusikunterricht auf,
die die Studienergebnisse zu den Selbstkonzepten fachfremder Musikleh-
rer aus meiner Sicht unmittelbar nahelegen, als auch weiterfiihrenden
Forschungsbedarf (10).

1.4 Fachfremde Musiklehrer — eine Begriffsklarung

In einem weiteren Begriffsverstdndnis sind fachfremde Grundschulmu-
siklehrer all solche Lehrer, die das Fach Musik in der Grundschule unter-
richten, ohne darin im Studium ausgebildet worden zu sein. In einem en-
geren Verstdndnis wiirde man nur diejenigen Lehrer als fachfremd be-
zeichnen, die das Fach ganz ohne Lehrbefahigung unterrichten. Diesem
zweiten Verstidndnis entsprechend wiirden also solche Lehrer, die durch
die Teilnahme an einer Weiterqualifizierungsmafinahme eine Lehrbefihi-
gung fiir das Fach erworben haben, nicht als fachfremd bezeichnet. Ent-
sprechend ist das Gegenstiick zum fachfremden Musiklehrer entweder
der studierte Musiklehrer oder der Musiklehrer mit Lehrbefahigung. Ge-
laufige Gegenbegriffe zum fachfremden Lehrer sind ,Fachlehrer’, ,Fach-
kollege® oder ,Fachkraft®, bei denen allerdings erst eine weitere Differen-
zierung sichtbar machen wiirde, ob damit nur studierte oder auch nach-
qualifizierte ,Fachkollegen® gemeint sind. Ein direkter Gegenbegriff zu
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,fachfremd*, der ebenfalls als Adjektiv und als Adverb verwendet werden
kann — etwa ,fachvertraut‘ — existiert nicht.'® Da sich in den Quellen, auf
die ich mich spéter beziehe, sowohl das engere als auch das weitere Ver-
staindnis vom ,Fachkollegen® auf der einen Seite und vom ,fachfremden
Lehrer® auf der anderen Seite findet, mache ich im Text immer durch ex-
plizite Formulierungen deutlich, wovon gerade die Rede ist, bzw. weise
darauf hin, sollte eine Quelle das jeweilige Verstindnis des jeweiligen
Begriffs nicht offenlegen. Meiner empirischen Studie mochte ich den
weiteren Begriff vom Fachfremdsein zugrunde legen, da fiir die Erfor-
schung von Selbstkonzepten fachfremder Musiklehrer auch die Sichtwei-
se nachqualifizierter Lehrer interessant ist; schlieBlich haben nachqualifi-
zierte Lehrer in der Regel vor der Weiterbildungsmalinahme jahrelang
auch im engeren Sinne fachfremd unterrichtet. In meinem Sample befin-
det sich auBlerdem eine Grundschullehrerin, fiir die Musik noch als
Pflichtfach zur Volksschullehrerausbildung gehorte. Weil die Studienan-
teile des Faches Musik nach ihren Angaben aber sehr gering waren, sie
sich an die fachbezogenen Studieninhalte nicht mehr erinnern kann, nur
ein Jahr Instrumentalerfahrung mitbringt und vor allem, weil es ihrer
Selbstwahrnehmung entspricht, betrachte ich sie trotz ihres ,Nachweisfa-
ches Musik ebenfalls als fachfremd.

Ungilinstig ist am Begriff ,fachfremd‘, dass er zu implizieren scheint,
dass die betreffenden Lehrer sich ,dem Fach fremd* fiihlen. Egal wie ver-
traut einem Grundschullehrer Musik sein mag: Auch wer nebenberuflich
in einem Orchester spielt, leidenschaftlich gern Musik hért und musik-
wissenschaftlich bewandert ist, wird als fachfremder Musiklehrer be-
zeichnet, wenn er das Fach Musik unterrichtet ohne es studiert zu haben.
Wenn in Abgrenzung dazu gelegentlich auch von ,,Neigungslehrern* oder
gar von ,,fachnah® unterrichtenden Lehrern (vgl. Simon 2008) gesprochen
wird, dann unterstellt das genauso eine bestimmte Einstellung zur Musik,

10 Magnus Gaul spricht von 20 % des Grundschulmusikunterrichts, die laut einer unver-
offentlichten Studie des VDS ,.fachgerecht” erteilt wiirden (Gaul 2009a, S. 226). Die-
sen bisher nicht etablierten Gegenbegriff zu ,fachfremd‘ finde ich ungiinstig, da mit
dem Gegensatz ,fachfremd — fachgerecht® pauschal allen fachfremd Unterrichtenden
unterstellt wiirde, den Anspriichen des Faches nicht gerecht zu werden. Ahnlich un-
giinstig ist der von Tiedemann und Billmann-Mahecha (2007, S. 61) verwendete Be-
griff ,,fachkonform*.

26



1.4 Fachfremde Musiklehrer — eine Begriffsklarung

wenn auch eine positiver konnotierte. Ich bleibe beim etablierten Begriff
mit all seinen Schwierigkeiten.

An dieser Stelle soll auch der Begriff des ,(Musik)-Fachlehrers® kurz
angesprochen werden, da auch dieser Begriff in der vorliegenden Arbeit
Verwendung findet und zwei unterschiedliche Bedeutungen hat: Zum
einen ist damit das Gegenstiick zum fachfremden Lehrer gemeint, also je-
mand, der im Fach (Musik) ausgebildet (oder — je nach Verstindnis —
weiterqualifiziert) ist. Zum anderen wird damit aber auch eine bestimmte
Art des Einsatzes eines Grundschullehrers in der Schule bezeichnet, un-
abhéngig von seiner Fachausbildung. Wer {iber den Klassenlehrerunter-
richt hinaus fiir das Erteilen eines Faches in einer anderen Klasse als der
eigenen eingeteilt ist, der ist in dieser Klasse der ,Fachlehrer‘. Man kann
also auch als fachfremder Musiklehrer als Fachlehrer Musik unterrichten.
Auch diesen Begriff werde ich im Folgenden nur so verwenden, dass aus
dem Kontext klar wird, welche Bedeutung des Begriffes gemeint ist.
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2 Fachfremder Musikunterricht in der Grundschule

Dieses Kapitel néhert sich dem Phinomen fachfremden Musikunterrichts
in der Grundschule in einem Dreischritt. Zunéchst geht es in einem ge-
schichtlichen Abriss ndher auf die Schulform Grundschule ein, in deren
Organisationsprinzip die Mdglichkeit fachfremden Unterrichts bereits
verankert ist (2.1). Wie auch in den beiden nachfolgenden Teilkapiteln
stehen dabei immer wieder bildungspolitische Entwicklungen und Vorga-
ben des Landes NRW im Vordergrund. Dies bietet sich an, da alle Pro-
banden der vorliegenden Studie in diesem Bundesland wohnen und unter-
richten. Aus der Fiille der 16 unterschiedlichen Auspriagungen des fodera-
len Bildungssystems wird mit dem bevolkerungsstérksten Land NRW das
Beispiel gewihlt, das auf die groBte Gruppe von Grundschullehrern wie
-kindern zutrifft. So fungiert beispielsweise auch die nordrhein-westfali-
sche Allgemeine Dienstordnung fiir Lehrer (ADO) als Quelle im zweiten
Teilkapitel, das sich den Ursachen und Konsequenzen fachfremden
Grundschulunterrichts zuwendet (2.2). Erst im dritten Schritt tritt der vor-
wiegend fachfremd erteilte Musikunterricht in der Grundschule in den
Fokus der Betrachtung (2.3).

21 Zur geschichtlichen Entwicklung der Grundschule

211 Entstehung der Grundschule als Einheitsschule

Die Verabschiedung der Verfassung durch die Weimarer Nationalver-
sammlung am 11.8.1919 war die Geburtsstunde der deutschen Grund-
schule. Der Entwurf einer Einheitsschule, wie sie nun gesetzlich festge-
schrieben wurde, ging auf den christlichen Gelehrten Johann Amos Co-
menius zuriick. Schon 1657 hatte dieser in seiner ,Didactica magna‘ vor
dem Hintergrund der Gleichheit aller Menschen vor Gott eine sechs Jahre
umfassende Volksschule gefordert, in der alle Kinder des gesamten Vol-
kes unterrichtet werden sollten. Durchsetzen konnte sich diese Idee in
Deutschland aber erst, als nach dem verlorenen ersten Weltkrieg und dem
Zusammenbruch des Kaiserreichs ein politischer Systemwechsel statt-
fand, bei dem die sozialdemokratische Forderung nach einer Einheits-
schule eine Mehrheit in der Nationalversammlung finden konnte (vgl.
Topsch 2004, S. 13; Kaiser 2005, S. 63).
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Die nun eingefiihrte, unentgeltliche und fiir alle Kinder verpflichtende
Grundschule sollte den Schiilern unabhingig von ihrer Schichtzugehorig-
keit eine gemeinsame grundlegende Bildung zukommen lassen. Damit
sollte sie gleichzeitig auf die weiterfiihrenden Schulen vorbereiten, deren
Wahl nunmehr nach ,,Anlage und Neigung® des einzelnen Kindes erfol-
gen sollte, nicht mehr nach sozialer Herkunft (vgl. G6tz/Sandfuchs 2001,
S. 17). Dies bedeutete ein Ende der speziell auf das Gymnasium vorberei-
tenden privaten und schulgeldpflichtigen Vorschulen, deren Schiiler nahe-
zu ausschlieflich aus dem gehobenen Biirgertum stammten, wahrend
Kinder aus einfacheren Verhiltnissen die Volksschule besuchten (vgl.
Gotz/Sandfuchs 2001, S. 13-14). Die Einfithrung der Grundschule eta-
blierte auflerdem endgiiltig die in den meisten Fillen léngst betriebene
Koedukation von Jungen und Médchen (vgl. Topsch 2004, S. 19), aller-
dings war noch lange eine Trennung nach Konfession verbreitet. Auch
heute kann insofern noch nicht voll und ganz von einer Einheitsschule fiir
alle Schiiler die Rede sein, als der gemeinsame Unterricht mit Kindern
mit speziellem Forderbedarf erst langsam in Angriff genommen wird. Mit
Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention in Deutschland am
26.3.2009 wird diese Entwicklung mit dem Ziel der ,Inklusion‘ nun
schneller voranschreiten. Auch die Authebung der Separierung nach
Schichtzugehorigkeit hat sich im deutschen Schulsystem letztlich nur fiir
die vierjdhrige Grundschulzeit tatsidchlich durchsetzten kdnnen. Im Jahre
1931 stammten ,,nur etwa 5 % der Schiiler an héheren Bildungseinrich-
tungen aus Arbeiterfamilien” (Go6tz/Sandfuchs 2001, S. 19). Dass die Bil-
dungschancen auch heute noch sehr stark von der sozialen Herkunft ab-
héngen, attestierte die PISA-Studie'" dem deutschen Bildungssystem, das
im internationalen Vergleich der Schiilerleistungen eher schlecht ab-
schnitt. Da ein schwerwiegender Grund fiir das méBige Abschneiden
Deutschlands in der frithen Differenzierung seines dreigliedrigen Schul-
systems gesehen wird, trug dies zur Aufwertung der Grundschule bei, die
als Einheitsschule der Dreigliedrigkeit entgegensteht. Mittlerweile wer-

11 Programme for International Student Assessment (PISA), von der OECD seit 2000 in
dreijahrigem Turnus durchgefiihrt. Der ,,PISA-Schock®, der sich in Deutschland ein-
stellte, als die Ergebnisse der ersten PISA-Studie die Erfolge des deutschen Bildungs-
systems im internationalen Ranking nur im unteren Mittelfeld einstufte, fiihrte zu ei-
ner breiten 6ffentlichen Diskussion {iber das deutsche Bildungssystems.
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den auch in Grundschulen regelméaflig groBere internationale Vergleichs-
studien durchgefithrt und bei der ersten IGLU-Studie (Internationale
Grundschul-Lese-Untersuchung) schnitt Deutschland sehr gut ab (vgl.
Wenzel 2004, S. 21).

Die bis heute giiltige Dauer der Grundschulzeit wurde im ,Gesetz be-
treffend die Grundschulen und die Aufhebung der Vorschulen‘ vom 28.
April 1920 auf vier Jahre festgelegt, obwohl auch Entwiirfe einer 6- oder
gar 8-jédhrigen Grundschule diskutiert wurden (vgl. G6tz/Sandfuchs 2001,
S. 16-17), die sich heute noch in der Existenz der die 5. und 6. Klasse
umfassenden ,Orientierungsstufe‘ oder ,Erprobungsstufe in einigen Bun-
deslédndern und in der 6-jdhrigen Grundschule in Berlin und Brandenburg
niederschlagen (vgl. Topsch 2004, S. 18). Die vier Schuljahre gliedern
sich in die Eingangsstufe (Klassen 1 und 2) und die Grundstufe (Klassen
3 und 4) (vgl. Gotz/Sandfuchs 2001, S. 38). Wahrend der Unterricht al-
tersheterogener Gruppen in einem Klassenraum im 20. Jahrhundert mit
der SchlieBung der auf dem Land verbreiteten ,Zwergschulen® abge-
schafft wurde, in NRW beispielsweise als Teil des sogenannten ,,Schul-
kompromiss’* vom 29. Februar 1968 (vgl. Landtag NRW 2010), geht die
Tendenz nun wieder zum stufeniibergreifenden Arbeiten. So wurde in
NRW mit dem Schuljahr 2005/06 die jahrgangsstufeniibergreifende ,fle-
xible Schuleingangsphase® eingefiihrt, die es den Grundschulen ermog-
licht, Kinder des ersten und zweiten Schuljahrs gemeinsam in einer Klas-
se zu unterrichten und die Lénge des Lernens in der Eingangsstufe fiir ein
Kind individuell von zwei Jahren auf ein Jahr zu reduzieren oder auf drei
Jahre auszudehnen (vgl. MSW 2008a).

Mit dem bereits genannten Schulkompromiss von 1968 wurde in
NRW auch die Trennung von Grund- und Hauptschule beschlossen, die
vorher unter dem Dach der Volksschule vereint waren (vgl. Landtag
NRW 2010). Die Gliederung des Schulsystems nach Schulstufen, wie sie
1970 im ,,Strukturplan fiir das Bildungswesen* vom Deutschen Bildungs-
rat beschlossen wurde, sollte das ,,in Anlehnung an die Stdndeschule ver-
tikal gegliederte Schulsystem [...] ersetzen” (Giinther 1984, S. 446). Seit
der Bildungsreform in den 1970er Jahren macht die Grundschule also
bundesweit die eigenstindige ,Primarstufe‘ eines dreistufigen Schulsys-
tems aus (vgl. Gilinther 1997b, S. 27).
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21.2 Grundschularbeit im Zeichen der Reformpadagogik

Dass die Grundschule innerhalb des deutschen Schulsystems als relativ
,modern‘ bezeichnet werden kann — nicht nur, weil dort alle Kinder ge-
meinsam unterrichtet werden — geht auf ihre Griindung in der Hochzeit
der Reformpiadagogik zuriick. Diese Bewegung, die in erster Linie Schule
zu einem kindgeméBen Lebensraum machen wollte, hat die Grundschule
von Anfang an geprigt (vgl. Klafki 1986, S. 4; Gotz/Sandfuchs 2001,
S. 16). Schon zu Weimarer Zeiten sollte die Grundschule eine ,,Stétte
grundlegender und kindgemiBer Bildung“ sein (Go6tz/Sandfuchs 2001,
S. 19), eine Formulierung, mit der die Aufgabe der Grundschule auch
heute noch beschrieben wird (vgl. Topsch 2004, S. 10). Im aktuellen
Schulgesetz heifit es zur Aufgabe der Grundschule: ,,Sie vermittelt ihren
Schiilerinnen und Schiilern grundlegende Fihigkeiten, Kenntnisse und
Fertigkeiten, fiihrt sie zu den systematisierten Formen des Lernens und
legt damit die Grundlage fiir die weitere Schullaufbahn* (MSW 2006,
§ 11). Etwas konkreter ausgedriickt umfasst die grundlegende Bildung in
der Grundschule damit im Wesentlichen folgende Bereiche:

* ,Aneignung der elementaren Kulturtechniken (Lesen, Schreiben,
Rechnen) sowie Auseinandersetzung mit ausgewéhlten Themen aus
Natur, Gesellschaft, Kunst und Musik,

 Entfaltung von Lern- und Arbeitstechniken (z. B. Beobachten,
Abstrahieren, Ordnen, Protokollieren),

* Anbahnung verstindigungsorientierter Handlungskompetenzen (z. B.
Umgang mit Verantwortung, Toleranz, Hilfsbereitschaft, Konflikten).*
(Gotz/Sandfuchs 2001, S. 40)

Diese Qualifikationen werden in den einzelnen Féchern angestrebt, in die
sich der Grundschulunterricht gliedert. Der 1921 in den PreuBlischen
»Richtlinien zur Aufstellung von Lehrplédnen fiir die Grundschule veran-
kerte Facherkanon mit den Fachern Deutsch, Mathematik, Heimatkunde,
Kunst, Musik, Sport und Religion ist im Wesentlichen bis heute giiltig
(Gotz/Sandfuchs 2001, S. 40). Das Fach Heimatkunde ist allerdings auf
den Sachunterricht erweitert worden, neu hinzugetreten ist der Fremd-
sprachenunterricht (in der Regel Englisch) und zusitzlich wird vielfach
muttersprachlicher Unterricht fiir Kinder mit nicht-deutschem Sprachhin-
tergrund angeboten. In einzelnen Bundesldndern wird auBerdem disku-
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tiert, mehrere Facher in einen Facherverbund zu i{iberfiihren, um so der
Forderung nach facheriibergreifendem Arbeiten stirker Rechnung zu tra-
gen. In Baden-Wiirttemberg existiert seit dem Schuljahr 2004/05 bereits
der Fiacherverbund ,,Mensch, Natur und Kultur®, in dem auch das Fach
Musik aufgegangen ist.'> Mit fécheriibergreifendem Lernen soll der
,ganzheitlich erlebten Lebenswelt® der Kinder begegnet werden (vgl.
MSW 1999, S. 13) — ein weiteres Schlagwort der Reformpéadagogik. Das
fiacheriibergreifende Lernen wird in der Grundschule durch das Klassen-
lehrerprinzip unterstiitzt. Die ,Offnung des Unterrichts®, die sich im Zuge
der in den 1980er Jahren beginnenden Grundschulreform in der Grund-
schule stirker etabliert hat als in anderen Schulformen, steht ebenfalls im
Zeichen der Reformpédagogik. Weitere Ideen dieser spéteren Reform wa-
ren und sind ,,integrationspddagogische Ansétze, Profilbildungen in neu-
en Schulkonzeptionen und die Ergreifung von Betreuungsmafnahmen®
(Gotz/Sandfuchs 2001, S. 40). Mittlerweile haben sich flichendeckend
viele Grundschulen zu sog. ,verlédsslichen Schulen mit Nachmittagsbe-
treuungs- und -bildungsangeboten mit gebundenem oder offenem Ganz-
tag entwickelt.

2.1.3 Grundschullehramt

Nach 1945 wurden die Volksschullehrer in der BRD hauptséchlich in
sechs-semestrigen Studiengéngen an Padagogischen Hochschulen ausge-
bildet (vgl. Heinzel 2009, S. 266), wo sie eine ,,Ausbildung fiir alle Fa-
cher in [allen, L.H.] neun Jahrgéngen® erhielten (Giinther 1984, S. 458;
vgl. Glinther 1997b, S. 28). Diese Ausbildung zum ,,Allround-Pidago-
gen” (Ott 1986, S. 469) war insofern bis in die 60er/70er Jahre eine ,,Not-
wendigkeit” (ebenda), da liber die Hilfte aller westdeutschen Volksschu-
len maximal dreiklassig war, 21 % der Schulen bestanden sogar nur aus
einer Klasse (vgl. Ott 1986, S. 468-469). Entsprechend wenige Lehrer un-
terrichteten an einer Schule und entsprechend viele Facher mussten sie
unterrichten kdnnen. Mit der Bildungsreform der 60er/70er Jahre aber
wurden die Zwergschulen flichendeckend aufgelost und sog. ,Mittel-
punktschulen® traten an ihre Stelle (vgl. Ott 1986, S. 494). So konnte

12 Die Diskussion hieriiber und iiber die Pline fiir einen Ficherverbund ,,Asthetische Er-
ziehung® in NRW wird noch Gegenstand eines folgenden Kapitels sein (2.3.2).
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auch die Volksschullehrerbildung grundlegend reformiert werden. Es ent-
stand ein eigenstindiges Grundschullehramt, wenn sich auch die neue, se-
parate Ausbildung des ,Stufenlehrers® (gegeniiber einer Ausbildung nach
Schultypen) schlieBlich nicht flichendeckend durchgesetzt hat (vgl. Giin-
ther 1984, S. 446). Im Zeichen stirkerer Wissenschaftsorientierung wur-
den nun alle Lehramtsstudierenden nur noch in wenigen Féchern intensiv
ausgebildet, wie es in der Gymnasiallehrerbildung schon lange der Fall
war. Die Pddagogischen Hochschulen wurden dazu mit Ausnahme derer
in Baden-Wiirttemberg in die Universititen integriert (vgl. Heinzel 2009,
S.266), bzw. in ,Gesamthochschulen‘ umgewandelt (vgl. Ott 1986,
S. 494). Der starken Wissenschaftsorientierung der Universitéten geschul-
det wurde fiir den Praxisteil der bis Ende der 60er Jahre einphasigen
Volksschullehrerausbildung eine zweite Ausbildungsphase eingefiihrt
(vgl. Ott 1986, S. 494). Dieser Vorbereitungsdienst, das Referendariat,
umfasst bis heute je nach Bundesland 1,5 oder 2 Jahre."” In der DDR
durchliefen Anwiérter fiir das Lehramt der ,Unterstufe der zehnklassigen
Polytechnischen Oberschule® bis zur Wiedervereinigung eine einphasige
Ausbildung am Institut fiir Lehrerbildung (IFL), die Praxisteile mit ein-
schloss (vgl. Heinzel 2009, S. 266). Fiir diese vierjdhrige Fachschul-Aus-
bildung war lediglich die Mittlere Reife Zugangsvoraussetzung. Die Aus-
bildung erfolgte dort, wie in der BRD seit den 70er Jahren, nur in drei Fa-
chern: in Mathematik, Deutsch sowie in einem Wahlfach (vgl. Kurth
1997, S. 37).

Mit der Umsetzung des Bologna-Vertrags (Unterzeichnung 1999) wird
das Lehramtsstudium bis 2013 in ein Bachelor-Master-System tiberfiihrt
und durchlduft damit eine weitere Reform, die wiederum in den verschie-
denen Bundesldandern unterschiedlich umgesetzt wird. In NRW wird da-
bei die Lange aller Lehramtsstudiengénge einander angepasst, womit die
Ausbildung zum Grundschullehrer'* auf 10 Semester Regelstudienzeit
verldngert wird. Durch diese Aufwertung des Grundschullehramts wird

13 In NRW wird das Referendariat mit der Umstellung auf das Bachelor/Master-System
auf ein Jahr verkiirzt, dafiir enthélt aber das Studium fortan ein Praxissemester.

14 Die in NRW fiir einige Jahre existierende Ausbildung zum Grund-/Haupt-/Realschul-
lehrer mit Schwerpunkt Grundschule wird mit Beschluss vom 12.05.2009 im Zuge der
BA-/MA-Umstrukturierung wieder in einen eigenstidndigen Studiengang Grundschul-
lehramt iiberfiihrt (vgl. MSW 2009b).
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auch den Ergebnissen der PISA-Studie begegnet, deren erfolgreichste
Teilnehmerstaaten (z. B. Finnland und Kanada) groBen Wert auf die Bil-
dung im Elementar- und Primarbereich legen; ein Ergebnis, das als Beleg
fiir die bedeutende Rolle dieser beiden Bereiche des Bildungssystems fiir
die Kompetenz-Entwicklung von Schiilern gedeutet wird (vgl. Vogt
2005b, S. 7). Zwischen den verschiedenen Lehrdmtern — zu denen in der
Regel auch der Beruf des Erziehers zdhlt — bestehen in diesen Liandern
hochstens geringe Statusdifferenzen, was sich in vergleichbarer Studien-
dauer und Besoldung niederschligt (vgl. Dobert 2003, S. 49).

2.2 Zu Ursachen und Konsequenzen fachfremden Grundschul-
unterrichts

Ursachen fachfremden Grundschulunterrichts sind zum einen das Klas-
senlehrerprinzip bei gleichzeitiger Fachlehrerausbildung und zum ande-
ren der Fachlehrermangel in bestimmten Fachern — so auch im Fach Mu-
sik. Im Folgenden wird zunichst auf das Klassenlehrerprinzip in Abgren-
zung zum Fachlehrerprinzip eingegangen (2.2.1) und die tiberfachlichen
Aufgaben des Klassenlehrers werden herausgestellt. Die Fachlehreraus-
bildung und der damit zusammenhéngende Fachlehrermangel sind Thema
des darauffolgenden Kapitels (2.2.2). Den mdglichen Konsequenzen
fachfremden Grundschulunterrichts wendet sich das letzte Kapitel zu
(2.2.3). Die Spezifika des Faches Musik finden in den folgenden Ausfiih-
rungen nur am Rande Erwdhnung, da sie Gegenstand eines eigensténdi-
gen anschlieBenden Kapitels sind (2.3).

2.21 Das Klassenlehrerprinzip

Im allgemeinbildenden Schulsystem in Deutschland wird sowohl das
Fachlehrerprinzip als auch das Klassenlehrerprinzip praktiziert. Je nach
Schultyp (und dariiber hinaus auch je nach einzelner Schule) steht dabei
das eine oder das andere Prinzip stérker im Vordergrund. Eine ausdriickli-
che Definition der Begriffe findet sich selten, beide Begriffe werden aber
relativ einheitlich verwendet, so dass sich die Definitionen ableiten las-
sen. Das Fachlehrerprinzip besagt, dass die Unterrichtsfiacher von speziell
hierfiir ausgebildeten Fachlehrern unterrichtet werden sollen, und steht in
den weiterfiihrenden Schulen im Vordergrund. Das Klassenlehrerprinzip
besagt, dass ,,der iiberwiegende Unterricht nach der Stundentafel von ei-
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ner Bezugsperson abgedeckt wird“ und steht in der Grundschule ,,aus
padagogischen Griinden* im Vordergrund (Landesregierung NRW 2009b,
S. 2). Fiir die Grundschullehrer bedeutet das in der Terminologie Schrd-
der-Lausens, dass sie in der Berufspraxis ,,cher als Generalisten denn als
fachliche Spezialisten agieren miissen* (Schroder-Lausen 2008, S. 23-
24)."” In der BRD wurden die in der Grundschule unterrichtenden Volks-
schullehrer bis zur Bildungsreform der 60er/70er Jahre auch noch zu ,Ge-
neralisten‘ ausgebildet, so dass damals fachfremder Unterricht im enge-
ren Sinne insofern nicht entstand, als die Lehrer in allen Unterrichtsfa-
chern zumindest einige Lehrveranstaltungen besucht hatten. Auch in der
DDR entsprach die Ausbildung der Berufspraxis, allerdings herrschte hier
in Ausbildung wie Berufspraxis das Fachlehrerprinzip; die ,Unterstufen-
lehrer® wurden also zu ,Spezialisten‘ ausgebildet und als solche einge-
setzt. Demnach wurde der im engeren Sinne fachfremde Unterricht in der
Grundschule in den alten Bundeslédndern erst seit den frithen 70er Jahren
institutionell herbeigefiihrt, da dort das Klassenlehrerprinzip beibehalten,
gleichzeitig aber eine Fachlehrerausbildung eingefiihrt wurde. In den neu-
en Bundeslidndern entstand ebenfalls automatisch fachfremder Unterricht,
seit mit der Wiedervereinigung dort das Klassenlehrerprinzip eingefiihrt,
die Fachlehrerausbildung jedoch beibehalten wurde.

Das Klassenlehrerprinzip entfaltet im Hinblick auf fachfremden Un-
terricht eine doppelte Wirkung: Erstens unterrichten die Klassenlehrer in
ihrer eigenen Klasse moglichst viele Facher selbst und damit einige fach-
fremd. Zweitens bedeutet das, dass diese Lehrer von ihrem Deputat nicht
mehr viele Stunden {ibrig haben, um sie entsprechend ihrer Fachlehrer-
ausbildung in anderen Klassen zu erteilen. Hinzukommt, dass in der
Grundschule etwa die Hélfte der Lehrkréfte — in der Regel Frauen — in
Teilzeit arbeiten (Lankes et al. 2003, S. 42), so dass das Stundendeputat
einer Grundschulmusikkraft mit halber Stelle moglicherweise komplett in
ihrer Klassenleitungsfunktion aufgeht.

Offiziell vorgeschrieben wird das Klassenlehrerprinzip in der Grund-
schule in Nordrhein-Westfalen in der ,Allgemeinen Dienstordnung fiir

15 Hinter diesem ungewohnlichen Sprachgebrauch verbirgt sich die Eindeutschung der
international gebrauchlichen englischen Ausdriicke ,generalist teacher® und ,specialist
teacher*.
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Lehrer und Lehrerinnen, Schulleiter und Schulleiterinnen an 6ffentlichen
Schulen‘ (ADO), Paragraph 10 (MSW 2009a).'¢ Der dritte Abschnitt lau-
tet: ,,Lehrer und Lehrerinnen im Primarbereich (Grundschule und Forder-
schule) erteilen in der Regel nach dem Klassenlehrerprinzip den Unter-
richt in mehreren Fachern.” Dass dadurch in der Primarstufe automatisch
fachfremder Unterricht entsteht, ist dort nicht explizit formuliert. Der
zweite Abschnitt desselben Paragraphen aber enthélt die Verpflichtung
der Lehrer aller Schultypen, ,,Unterricht auch in Fachern zu erteilen, fiir
die sie im Rahmen ihrer Ausbildung keine Lehrbefdhigung besitzen®,
wenn es ,,aus padagogischen Griinden geboten ist™“ — was in der Grund-
schule ja laut Abschnitt 3 der Fall ist — und ,,die entsprechenden fachli-
chen Voraussetzungen vorliegen.“ Der Begriff ,,fachfremd* findet selbst
erst im Nachsatz Erwéhnung, der nur das Fach Religion von der Ver-
pflichtung, ggf. ,.fachfremd“ zu unterrichten, ausschlieft (MSW 2009a,
S. 2). In zahlreichen Grundschulen finden gerade im Anfangsunterricht
sogar alle Stunden beim Klassenlehrer statt: 38 % der deutschen Grund-
schiiler werden ,,die meiste Zeit von einer Klassenlehrkraft fiir alle Fa-
cher unterrichtet”, im internationalen Mittel der IGLU-Teilnahmelander
sind es sogar 54 % der Kinder (Lankes et al. 2003, S. 46). Die Relevanz
des Klassenlehrerprinzips gerade fiir den Anfangsunterricht wird in den
Empfehlungen der Stéindigen Konferenz der Kultusminister (KMK) fiir
die Arbeit an der Grundschule benannt:
»Besonders im Anfangsunterricht soll der Lernprozess auf das ganzheitliche
Erfassen des Lerngegenstandes und unmittelbar einsichtiger Sinnzusammen-
hinge gerichtet sein. Dementsprechend werden haufig mehrere Lernbereiche,
insbesondere z. B. Deutsch, Sachunterricht, darstellendes Spiel, Musik, Kunst
und Werken fiir eine lebendige und vielseitige Arbeit an thematischen

Schwerpunkten bzw. Unterrichtseinheiten zusammengefasst. Das Klassenleh-
rerprinzip unterstiitzt dies nachhaltig. (KMK 1994, S. 13-14)

Aus diesem Zitat geht die Bedeutung des Klassenlehrerprinzips fiir die
Umsetzung des in den Richtlinien geforderten ,,ficheriibergreifenden Ler-

16 Bis 2004 gab es auch in der nordrhein-westfédlischen Ausbildungsordnung Grundschu-
le (AO-GS) einen Passus zum Klassenlehrerprinzip mit dem Wortlaut: ,,Der Unter-
richt der Grundschule soll iiberwiegend von der Klassenlehrerin oder dem Klassenleh-
rer erteilt werden™ (MSW 1999, § 8). Dieser Passus taucht allerdings in den neuen
Versionen der AO-GS nicht mehr auf.
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nens“ (MSW 2008b, S. 13) hervor. Dass die Fachgrenzen keine Hinder-
nisse fiir ,,ganzheitliches” (vgl. obiges Zitat) Lernen darstellen, wird in
der Grundschule auch durch die flexible Stundentafel begiinstigt, die Fa-
chergruppen oder Fiachern lediglich ein grobes durchschnittliches Wo-
chenpensum vorgibt (vgl. MSW 2008a, S. 2). In der Regel teilt die Schul-
leitung dem Klassenlehrer einen Stundenpool zu, der dann im Rahmen
der offiziellen Vorgaben zur frei einteilbaren Verfligung steht. Diese flexi-
ble Zeithandhabung hat auch Vorteile fiir die Arbeit in den einzelnen Fa-
chern.

Die Sekundirliteratur geht in der Regel selbstverstindlich vom Klas-
senlehrerprinzip in der Grundschule aus (vgl. z. B. VoBBen 2008, S. 90),
ohne diesbeziiglich eine offizielle Quelle anzugeben, und benennt den
Wechsel zum Fachlehrersystem als eine gewichtige Neuerung, die auf
Grundschulkinder beim Ubergang in die weiterfilhrende Schule zukommt
(vgl. Richert 2008, S. 8). In den weiterfithrenden Schulen wird auf das
Klassenlehrerprinzip nicht vollig verzichtet, nur wird den jeweiligen
Klassenlehrern zur Wahrnehmung ihrer {iber den Fachunterricht hinaus-
gehenden Aufgaben weniger gemeinsame Zeit mit der Klasse eingeraumt.
Um der Komplexitét dieses Aufgabenfeldes — das im Folgenden néher be-
stimmt wird — Rechnung zu tragen, teilen auch immer mehr weiterfiihren-
de Schulen den Klassenlehrern zusétzlich zum Fachunterricht wochentli-
che ,Klassenlehrerstunden® zu.

Bei der Auflistung der Aufgaben eines Klassenlehrers differenziert die
ADO nicht zwischen verschiedenen Schultypen. Der Klassenlehrer soll
»im besonderen Mafle auf die erzieherische und fachliche Forderung der
Schiiler und Schiilerinnen der Klasse hinwirken (MSW 2009a, § 16),
wozu folgende Aufgaben gehoren:!’

* Beratung der Schiiler ,,in allen schulischen Angelegenheiten®

» Kontakt zu den Erziehungsberechtigten, Information und Beratung.
Einberufung der Elternpflegschaft und Teilnahme als beratendes
Mitglied an Pflegschaftssitzungen

17 Die gewdhlte Gliederung der Aufgaben entspricht nicht den fiinf Absdtzen der ADO,
§ 16.
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* Kontakt zu anderen in der Klasse unterrichtenden Lehrern (sich {iber
Leistung und Verhalten der Schiiler bei anderen Lehrern
informieren; fiir eine ausgewogene und angemessene
Arbeitsbelastung der Schiiler sorgen; Klassen- und
Zeugniskonferenzen vorbereiten)

* Fiihren von Schiilerstammbuch, Klassenbuch,
Abwesenheitsprotokollen; Erstellen von Zeugnissen; Einleitung von
vorgeschriebenen drztlichen Untersuchungen

* Begleitung auf Schulfahrten

Diese offiziellen Vorgaben bleiben sehr technisch, geben aber einen wich-
tigen Uberblick iiber die Komplexitit der Klassenlehreraufgaben. Von
den oben genannten Aufgaben wird an anderer Stelle besonders die Ver-
antwortung des Klassenlehrers fiir die Begleitung des Ubergangs auf die
weiterfilhrende Schule hervorgehoben (vgl. MSW 2008a, § 8; KMK
2010; Richert 2008). Ein weiterer, gerade fiir die Arbeit in der Grund-
schule besonders wichtiger Punkt, der in der ADO nicht genannt wird, ist
die Erarbeitung von gemeinsamen Regeln und Ritualen fiir das Zusam-
menleben und -lernen in der Klasse (vgl. VoBen 2008, S. 90). In seinem
Plddoyer fiir einen groBeren Stellenwert des Klassenlehrerprinzips auch
in der weiterfiihrenden Schule zdhlt Marcus Dietenberger einige Bereiche
auf, fiir die gemeinsame Reglungen gefunden und etabliert werden miis-
sen, so ,.fiir die Tisch- und Sitzordnung®, ,.fiir die Frage, wie Konflikte
und Unterrichtstorungen in der Klasse geregelt werden™ oder die, ob
»Kaugummis kauen oder Miitzen tragen im Unterricht erlaubt ist. Solche
»Kleinigkeiten* bildeten ,,die Basis fiir die Schiilerinnen und Schiiler,
sich iiberhaupt auf Lernprozesse einzulassen* (Dietenberger 2005, S. 37).
Gudjons benennt eine weitere Aufgabe des Klassenlehrers, namlich die
Schiiler ,,gegeniiber anderen (Kollegen!) [zu] vertreten und sie allgemein
gegeniiber Auflenanspriichen [zu] schiitzen® (Gudjons 2004). In der
Grundschule sind vom Klassenlehrer aulerdem ,individuelle Forderpla-
ne* fiir die Kinder zu erstellen und Riicksprache mit anderen Institutionen
wie dem Jugendamt, dem schulpsychologischen Dienst, Forderzentren
und teilweise auch mit Therapeuten zu halten (vgl. Voflen 2008, S. 90).
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Und schlielich brauchen gerade jiingere Kinder schlicht eine feste ,,Be-
zugsperson‘* (VoBen 2008, S. 90).

Zusammenfassend ldsst sich die Rolle des Klassenlehrers also damit
beschreiben, dass er iiber die Grenzen seines Fachunterrichts hinaus so-
wohl fiir das Zusammenleben und -lernen der Schiiler als Klasse verant-
wortlich ist, als auch dafiir, auf die Situation der einzelnen Schiiler einzu-
gehen. Dabei fungiert er gleichermallen als Ansprechpartner fiir Kinder,
Eltern, Kollegen und auBerschulische Institutionen.

2.2.2 Fachlehrerausbildung und Fachlehrermangel

Wihrend in der Berufspraxis von Grundschullehrern das Klassenlehrer-
prinzip so deutlich im Vordergrund steht und die Grundschule sich darin
von anderen Schultypen unterscheidet, kommen sowohl das derzeitige
Studium zum Grundschullehrer als auch die zweite Ausbildungsphase
eher einer Fachlehrerausbildung gleich, in der die Lehrer in wenigen Fa-
chern wissenschaftlich bzw. kiinstlerisch ausgebildet werden. Zwar treten
zu den — den Schulfichern entsprechenden — Ausbildungsfachern im Stu-
dium umfassende erziechungswissenschaftliche Studien und in der zweiten
Ausbildungsphase ein sog. ,Hauptseminar® hinzu, aber darin unterschie-
det sich das Grundschullehramt wenig von anderen Lehramtsausbildun-
gen. Allerdings werden beim Grundschullehramt in der Regel drei Schul-
facher studiert, um in fachlicher Hinsicht eine ,,breitere Basis® zu schaf-
fen (Landesregierung NRW 2009b, S. 2), gegeniiber in der Regel zwei
Schulfachern bei anderen Lehrdmtern. Es gibt Stimmen, die fordern, die
Grundschullehrerausbildung auf noch mehr Facher auszudehnen und da-
mit ,eine nichtspezialisierte, dennoch wissenschaftlich begriindete
Grundbildung zuriickzugewinnen und zum Ausbildungsinhalt fiir Grund-
schullehrer zu machen* (Bonsch 2003, S. 101), um so die Ausbildung
wieder stirker an der nicht fachspezialisierten Berufspraxis zu orientie-
ren.

Derzeit stellen in den meisten Bundeslindern die beiden Ficher
Deutsch und Mathematik Pflichtficher fiir das Studium dar. Dementspre-
chend sind in diesen beiden Hauptfiachern die Ausmalie des fachfremden
Unterrichts relativ gering: In NRW betrug der Anteil der Fachfremden un-
ter allen Grundschullehrern, die Deutsch unterrichten, im Schuljahr
2005/06 18 %, im Fach Mathematik waren es 27 %. In den Nebenfdchern
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sieht die Situation anders aus;'® am extremsten gestaltet sich die Situation
im Fach Musik, dessen Lehrkrifte zu 86 % fachfremd unterrichteten, ge-
folgt von Kunst mit 78 % (vgl. LDS 2006, S. 6). Es liegt also auf der
Hand, dass nicht allein das Klassenlehrerprinzip fiir das AusmaB} fach-
fremden Unterrichts verantwortlich ist, sondern auch der Lehrermangel in
ganz bestimmten Schulfidchern, der wiederum mit der Aus- und Weiterbil-
dungspolitik der Lédnder zusammenhéngt. So wurden beispielsweise fiir
das 2003 in NRW eingefiihrte Schulfach Englisch innerhalb weniger Jah-
re so systematisch Lehramtsstudierende, Referendare und bereits prakti-
zierende Lehrer mit Weiterqualifizierungsmalinahmen von Hochschulen,
Bezirksregierungen, Schuldmtern und sogar Volkshochschulen versorgt,
dass im Schuljahr 2005/06 nur noch 52 % der Lehrer ohne Lehrbeféhi-
gung (im Sinne eines Staatsexamens oder einer Erweiterungsqualifikati-
on) Englisch unterrichteten (vgl. LDS 2006, S. 6). In den neuen Bundes-
landern wurde bis zur Wiedervereinigung auch die grundstandige Ausbil-
dung bedarfsdeckend geregelt, daher ist dort das Ausmal} des Fachlehrer-
mangels in einzelnen Féchern noch nicht so weit vorangeschritten wie in
den alten Bundeslédndern. In den alten Bundesldndern wiederum wurden
gerade in den Jahren um 1980 besonders viele Lehrer ausgebildet, auch
im Fach Musik. Die gleichzeitig sinkenden Schiilerzahlen sorgten aber
dafiir, dass ein Grofteil dieser ausgebildeten Fachlehrer keine Anstellung
fand (vgl. Giinther 1984, S. 454).

Bei der IGLU-Zusatzstudie antwortete ein GroBteil der Schulleitungen
auf die Frage, wie sehr ,,das Vermdgen ihrer Schule, einen addquaten Un-
terricht durchzufiihren, durch Knappheit oder Unzulénglichkeiten [im Be-
reich Lehrpersonal] negativ beeinflusst™ werde, dass zumindest eine ge-
wisse Beeintrachtigung vorliege (Bos et al. 2005, S. 163). Demnach besu-
chen nur etwa 40 % der Grundschulkinder in Deutschland eine Schule,
bei der die addquate Durchfithrung des Unterrichts nicht unter einer un-
giinstigen Situation des Lehrpersonals leidet. Im europdischen Vergleich
ist das Problem des (Fach-)Lehrermangels an deutschen Grundschulen
aber etwa durchschnittlich (vgl. Bos et al. 2005, S. 162). In der Studie

18 Anteil der fachfremd unterrichtenden Lehrkréfte in NRW im Schuljahr 2005/2006:
Deutsch: 18 %; Mathematik: 27 % Sachunterricht: 43 %; Katholische Religionslehre:
43 %; Evangelische Religionslehre: 46 %; Englisch: 52 %; Sport: 71 %; Kunst: 78 %;
Musik: 86 % (vgl. LDS 2006).
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wurde nicht weiter differenziert, aus welchen Griinden die Schulleitungen
die Situation als suboptimal ansehen. Es ist davon auszugehen, dass sie
ihr Urteil darauf beziehen, fiir einige Facher nicht mit geniligend Fachleh-
rern ausgestattet zu sein, um den Unterricht ihrer Ansicht nach addquat
durchfiihren zu kénnen. Die Schulen sind ndmlich nicht grundsétzlich un-
terbesetzt (vgl. MSW 2005, S. 6). Dieses Urteil der Schulleiter beinhaltet
also die Annahme, dass fachfremder Unterricht weniger addquat ist als
Unterricht bei einem Fachlehrer. Der Frage, ob dies tatséchlich so ist, soll
im Folgenden nachgegangen werden.

2.2.3 Den Nachteilen fachfremden Unterrichts auf der Spur

Nach den obigen Ausfiihrungen lésst sich festhalten, dass fachfremder
Unterricht in der Grundschule zumindest zu einem gewissen Ausmalf} von
bildungspolitischer Seite gewiinscht ist — oder wenigstens billigend in
Kauf genommen wird. Denn zu einem gewissen Grad ergibt er sich auto-
matisch durch die Kombination von Fachlehrerprinzip in der Ausbildung
— fiir dessen Einfiithrung es gute Griinde gab'® — und Klassenlehrerprinzip
in der Berufsausiibung, dessen Griinde oben dargelegt wurden. Bemer-
kenswert ist allerdings, dass der fachfremde Unterricht als solcher selten
explizit thematisiert und erst recht nicht positiv und billigend erwéhnt
wird. So finden sich beispielsweise weder in den KMK-Empfehlungen
noch in ADO, BASS oder AO-GS Hinweise, welchen Umfang fachfrem-
der Unterricht in den verschiedenen Schuljahren haben diirfe oder solle.
Angesichts der nur seltenen Randbemerkungen iiber das Klassenlehrer-
prinzip, woraus fachfremder Unterricht als ein Nebenprodukt hervorgeht,
tiberrascht dies allerdings nicht. Auch in der Sekundarliteratur wird selten
die Trias von Fachlehrerausbildung, Klassenlehrerprinzip und fachfrem-

19 Die Unterscheidung von ,volkstiimlicher Bildung‘ an den Volksschulen einerseits und
,hoherer® Bildung an den Gymnasien andererseits erwies sich in den 60er/70er Jahren
als ,,vollig unzeitgemaB und [...] undemokratisch® (Ott 1986, S. 494). Nur durch eine
stirkere Wissenschaftsorientierung kdnne die Grundschule ,,einem modernen und de-
mokratischen Bildungssystem geniigen* (Heinzel 2009, S. 266). Die Reformen waren
so umfassend, dass sie ,,entscheidend von den Lehrern mitgetragen werden mussten®,
weshalb man auch Grundschullehrern fortan eine wissenschaftlich fundierte ,.erzie-
hungswissenschaftliche und fachliche Qualifizierung® zukommen lie (Ott 1986,
S.494). Die wissenschaftliche Tiefe in einigen Fiachern ging damit zulasten einer
Ausbildung in allen Féchern, die im Zuge der Bildungsreformen abgeschafft wurde.
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2 Fachfremder Musikunterricht in der Grundschule

dem Unterricht thematisiert, vielmehr erscheint fachfremder Unterricht
dort als ein Mangelzustand, der lediglich aus SparmaBBnahmen und Fach-
lehrermangel entstehe und den es zu beheben gelte. Es finden sich For-
mulierungen wie ,,Schulleiterinnen und Schulleiter miissen aufgrund des
knappen Personalschliissels im Grundschulbereich héaufig Lehrkréfte
fachfremd einsetzen* (Tiedemann/Billmann-Mahecha 2007, S. 58). Die
klarsten Formulierungen zum Zusammenhang von Klassenlehrerprinzip
und fachfremdem Unterricht liegen mir in zwei Erklérungen einmal der
rot-griinen (2004) und einmal der schwarz-gelben Landesregierung NRW
(2009) vor, die jeweils auf kritische ,Kleine Anfragen® aus den Reihen
der jeweiligen Opposition beziiglich der Situation fachfremden Unter-
richts in Schulen antworten:

,,Bei der Bewertung [des Ausmafes fachfremden Unterrichts] ist zu beriick-

sichtigen, dass in einzelnen Schulformen das Klassenlehrerprinzip neben dem

Fachlehrerprinzip péddagogisch bedeutsam ist. Beim Klassenlehrerprinzip

wird in padagogischer Abwégung bewusst eine fachfremde Erteilung von Un-
terricht vorgezogen.“ (Landesregierung NRW 2004, S. 3)

In der zweiten Erklarung nennt die Landesregierung neben dem Fachleh-
rermangel ,,das in der Grundschule praktizierte Klassenlehrerprinzip ur-
sdchlich fiir den Anteil an ,fachfremd® erteiltem Unterricht (Landesre-
gierung NRW 2009b, S. 2). In demselben Schreiben wird allerdings an
anderer Stelle der direkte Zusammenhang von Klassenlehrerprinzip und
fachfremdem Unterricht wieder verschleiert, wenn es heif3t:
,.In den Grundschulen herrscht aus pddagogischen Griinden das sog. Klassen-
lehrerprinzip [...]. Deshalb zielt die Ausbildung von Grundschullehrkriften
von vornherein auf eine breitere Basis ab als bei Lehrkréften anderer Schul-
formen. Angesichts der Zahl der Fécher ist jedoch nicht auszuschlieBen, dass

einige Ficher auch ,fachfremd” unterrichtet werden.“ (Landesregierung
NRW 2009b, S. 1)

»Angesichts der Zahl der Facher wird daher auch ,fachfremd‘ unterrich-
tet, miisste der letzte Satz m. E. lauten. Aus derartigen Formulierungen
geht hervor, dass fachfremder Unterricht in der Grundschule als etwas
Ungiinstiges angesehen wird — obwohl er als ,Klassenlehrerunterricht
auch etwas Vorteilhaftes, ,pddagogisch Sinnvolles‘ hat. Worin aber liegen
die Nachteile des fachfremden Unterrichts? Die Antwort ist naheliegend:
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Die Befiirchtung lautet, dass die Kinder bei den fachlich weniger kompe-
tenten fachfremden Lehrern weniger und schlechter lernen als bei einer
Fachkraft; vielleicht lernen sie sogar etwas Falsches (vgl. Dietenberger
2005, S. 36; Tiedemann/Billmann-Mahecha 2007, S. 58).

In diesem Zusammenhang nun fordert der Forschungsbericht , Macht
das Fachstudium einen Unterschied? * von Joachim Tiedemann und El-
friede Billmann-Mahecha (2007) bemerkenswerte Ergebnisse zu Tage. In
einer Studie mit 1126 Dritt- und Viertkldsslern an 28 Schulen iiberpriiften
die Autoren fiir die beiden Facher Mathematik und Deutsch die drei Hy-
pothesen, dass das Fachstudium der Lehrkraft 1. die fachliche Kompetenz
der Kinder, 2. ihre Lernfreude im entsprechenden Fach und 3. ihr Féhig-
keitsselbstkonzept positiv beeinflusse. Fiir die Kompetenzmessung in den
Bereichen Lesen, Rechtschreibung und Mathematik verwendeten die Au-
toren etablierte Verfahren, beispielsweise Instrumente der IGLU-Studie
fiir die Ermittlung der Lesekompetenz. Die Lernfreude wurde mit drei
Items erhoben, die auf einer 4-stufigen Skala beantwortet wurden. Ob die
verwendete Selbstkonzeptskala auf beide oder eines der Schulficher be-
zogen war oder aber auf das allgemeine schulische Fahigkeitsselbstkon-
zept, geht aus den Ausfiihrungen nicht hervor. Die Analyse der Daten wi-
derlegte alle drei Forschungshypothesen: Weder das Fachstudium noch
die Anzahl der Berufserfahrungsjahre der Lehrkraft zeigen einen signifi-
kanten Effekt auf Kompetenz, Lernfreude oder Féhigkeitsselbstkonzept
der Kinder. Das Ergebnis dieser Studie widerspricht damit der weitver-
breiteten Meinung, ,,dass der Lernerfolg der Kinder darunter leidet, wenn
der Unterricht durch fachfremde Lehrkrifte erteilt wird“ (Tiedemann/
Billmann-Mahecha 2007, S. 58), steht aber im Einklang mit bisherigen
empirischen Forschungsergebnissen. Fiir den Grundschulbereich liegen
sonst nur Daten aus den VERA-Erhebungen vor, die ebenfalls keine Ef-
fekte des Unterrichts bei Fachlehrern auf die Schulleistungen der Kinder
in den Féchern Deutsch und Mathematik erkennen lassen (vgl. Tiede-
mann/Billmann-Mahecha 2007, S.59). In der MARKUS-Studie (vgl.
Helmke/Hosenfeld/Schrader 2002) konnten auch fiir den Sekundarbe-
reich keine statistisch relevanten Zusammenhénge zwischen Mathematik-
leistungen der Kinder und grundstidndiger Ausbildung der Lehrkraft fest-
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gestellt werden.” Fiir die US-amerikanischen Schulformen Middle
School und High School hingegen konnte ein entsprechender Effekt fiir
das Fach Mathematik nachgewiesen werden, allerdings nicht fiir andere
ebenfalls erhobene Fachbereiche (Sozialwissenschaften, Naturwissen-
schaften und Englisch) (vgl. Tiedemann/Billmann-Mahecha 2007, S. 60).
Als Bilanz der eigenen und der weiteren vorliegenden Studien restimieren
Tiedemann und Billmann-Mahecha also:

Fiir die piadagogische Uberzeugung, wonach Fachlehrkrifte in der Grund-

schule effektiver zu unterrichten imstande sind, fehlt es gegenwértig an iiber-

zeugenden empirischen Belegen.“ (Tiedemann/Billmann-Mahecha 2007,
S. 70)

Die Autoren bewerten die Ergebnisse ihrer und der anderen Studien als
erniichternd, da sie sie aus der Perspektive des Fachstudiums beleuchten
und fragen, ob ,,das Fachstudium den Nachweis seiner Effizienz verfehlt*
habe (S. 68). Aus der Blickrichtung des fachfremden Unterrichts wieder-
um ist das Ergebnis ermutigend. Denn es besagt, dass fachfremder Unter-
richt in Bezug auf die Schiiler-Outcomes?' nicht schlechter ist als Unter-
richt bei speziell ausgebildeten Fachlehrern, er den Schiilern also — soweit
bisher empirisch nachgewiesen — nicht schadet. Eine mdgliche Erklarung
hierfiir sehen die Autoren in der insgesamt guten Ausbildung der Grund-
schullehrer, in der Lehrer auch ,,unabhéngig von fachspezifischen Inhal-
ten [...] Wissen und Kompetenzen im Hinblick auf Klassenmanagement,
Curriculumentwicklung und Lehrmethoden* erwerben, also ,,Wissen aus
den Bereichen der Schulpddagogik und der Pddagogischen Psychologie®
(S. 69). Dies wirke der mangelnden Fachausbildung in den entsprechen-
den Bereichen kompensatorisch entgegen. Als weiteren Erklarungshin-
weis nennen die Autoren die Kluft zwischen dem theoretisch ausgerichte-
ten Studium und der Berufspraxis. Diese Kluft konnte den erwarteten Ef-

20 Auch in Hauptschulen ist fachfremder Unterricht verbreitet (im Fach Mathematik
26 %, vgl. Tiedemann/Billmann-Mahecha 2007, S. 59).

21 Ich verwende den Oberbegriff ,,Schiiler-Outcomes® im Kontext der besprochenen Stu-
die fiir die drei darin erhobenen Konstrukte ,fachliche Kompetenz‘, ,Lernfreude‘ und
,Fahigkeitsselbstkonzept* der Schiiler. Ich iibernehme diesen Sprachgebrauch aus dem
Englischen, wo ihn beispielsweise auch Chan et al. (1993) verwenden, deren Studie
zum Einfluss des Lehrerselbstkonzepts auf die Schiiler-Outcomes spéter ebenfalls
vorgestellt wird (s. Kapitel 3.2.2.2).
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fekt des Fachstudiums auf die Qualitit des Fachunterrichts mindern. Ent-
sprechende Uberlegungen werden auch fiir die wissenschaftlich und
kiinstlerisch ausgerichtete Musiklehrerausbildung angestellt. So hélt Ott
es fiir ein ,,zutreffendes Argument, dass es einen groen Unterschied, ja
vielleicht sogar einen Widerspruch gebe zwischen dem Studium einer
Hochschuldisziplin und dem Erwerb der Féhigkeit, sich in die Lernbe-
diirfnisse der Schiiler hineinzudenken® (Ott 1986, S. 496).

Zwei weitere Erklarungen flir den nicht nachweisbaren Fachlehreref-
fekt, die ich fiir naheliegend halte, werden von den Autoren selbst nicht
erwédhnt: Erstens kann ein Klassenlehrereffekt kompensatorisch auf den
unterstellten Fachlehrereffekt wirken. Denn in der Regel unterrichten die
Lehrer hauptséchlich in ihrer eigenen Klasse fachfremd — und dass das
Lernen bei einer vertrauten Bezugsperson, die gleichzeitig Expertin fiir
Grundschulunterricht ist, positive Effekte auf Lernfreude und Kompeten-
zerwerb der Kinder hat, ist dhnlich naheliegend wie der erwartete und
doch nicht nachgewiesene Fachlehrereffekt — daher wird das Klassenleh-
rerprinzip ja so liberzeugt praktiziert. Moglicherweise hat die Fachexper-
tise des Lehrers also doch einen positiven Effekt auf die Schiiler-Out-
comes, dieser wiirde sich aber nur im Vergleich mit einem fachfremden
Lehrer ablesen lassen, der nicht der Klassenlehrer ist. Hinzu kommt nun
aber zweitens, dass in den Fillen, in denen Grundschullehrer doch fach-
fremd in einer fremden Klasse unterrichten, sie das in der Regel in Fach-
gebieten tun, die ihnen besonders liegen — im Fach Musik beispielsweise,
weil sie auch auBerschulisch musikalisch aktiv sind und somit besondere
fachliche Kompetenzen und Neigungen haben. Im Vergleich mit diesen
Neigungslehrern wire der vermutete Fachlehrereffekt dann nicht nachzu-
weisen, weil er im Sinne eines ,Fachexpertiseeffekts® auch auf diese zu-
treffen wiirde, obwohl sie das Fach nicht studiert haben. Beide nahelie-
genden Kompensationseffekte fiir das Fachlehrerstudium, der Klassenleh-
rereffekt und der Neigungslehrereffekt, werden m. E. in der Diskussion
um fachfremden Unterricht zu hdufig auller Acht gelassen.

Auch wenn die Sorge vor negativen Effekten fachfremden Grund-
schulunterrichts auf die Schiiler-Outcomes mdoglicherweise unbegriindet
ist, bedeutet dies nicht umstandslos, dass fachfremder Unterricht aus der
Sicht der Lehrer nicht insofern dennoch deutliche Nachteile hat, als er
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von ihnen ggf. als besondere Belastung empfunden wird. Fiir das Fach
Deutsch finden sich hierfiir Belege in der Studie von Tiedemann und Bill-
mann-Mahecha (S. 58). Und auch fiir das Fach Musik geht man von ei-
nem solchen Belastungsempfinden aus, fiir das es auch empirische Hin-
weise gibt (vgl. Fuchs 2003, S. 5; Fuchs 2008, S. 2-3; Wittig 1990, S. 79;
Hammel 2009; Holden/Button 2006, S. 36). Auf diese und weitere Quel-
len nimmt das folgende Kapitel (2.3) Bezug, das sich nun ausfiihrlich mit
der Situation des Musikunterrichts an Grundschulen auseinandersetzt.

2.3 Zur Situation des Musikunterrichts in der Grundschule

Wenn Jiirgen Vogt 2005 im einleitenden Beitrag des AMPF-Bandes zu
,Musiklernen im Vor- und Grundschulalter® restimiert: ,,Eine nennenswer-
te musikpiddagogische Unterrichtsforschung existiert [...] fir den Ele-
mentarbereich [zu dem Vogt auch den Primarbereich zéhlt, LH] nicht*
(Vogt 2005b, S. 8), dann gilt das auch fiinf Jahre spéter noch und erst
recht flir den fachfremden Musikunterricht. Was tatséchlich in den Klas-
senrdumen geschieht, dariiber weill man empirisch gesichert relativ we-
nig. Dieser Mangel an gesicherten Erkenntnissen wird auch fiir die Unter-
richts-Variable des Musiklehrers (vgl. Schellberg 2005, S. 82; Ott 1994,
S. 182) bzw. des Grundschullehrers (vgl. Brockmeyer 1999, S. 100) kon-
statiert. Insgesamt scheint der Grundschulunterricht erst langsam stérker
in das Blickfeld der musikpaddagogischen Forschung zu riicken. So wur-
den beispielsweise auch die verschiedenen musikpddagogischen Konzep-
tionen in der Regel ,.fiir hohere Schulstufen konzipiert [...] und sozusa-
gen ,top down‘ fiir den Elementarbereich zurechtgeschnitten® (Vogt
2005b, S. 8). Eine wichtige Erklarung fiir den stiarkeren Fokus auf den
Musikunterricht in weiterfithrenden Schulen liegt m. E. schlicht darin,
dass sich die schulmusikpddagogisch interessierten Forscher zu einem
groBBen Teil aus Lehrern fiir die Sekundarstufen I und II rekrutieren und
Forscher mit einem grundschulpddagogischen Hintergrund selten sind.**

22 In einer Online-Erhebung des AMPF-Doktorandennetzwerks mit 70 teilnehmenden
Doktoranden der Musikpddagogik standen innerhalb der Gruppe der Doktoranden mit
abgeschlossenem Lehramtsstudium 7 Grundschulpddagogen 32 Doktoranden mit Stu-
dienabschliissen der Sekundarstufe gegeniiber (vgl. Hammel/Knigge/Wilke 2010,
S. 9).
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Musikunterricht in der Grundschule hat wie jeder Schulunterricht zwei
Gesichter: einerseits das des Musikunterrichts, wie er offiziell vorgesehen
und konzipiert ist und sich in Richtlinien und musikpadagogischen Kon-
zeptionen zeigt, auf der anderen Seite das des Musikunterrichts, wie er im
Schulalltag tatsdchlich praktiziert wird. In musikpddagogischen Texten,
die sich mit Musikunterricht in der Grundschule befassen, liegen den
Aussagen iiber die Unterrichtspraxis meistens lediglich Vermutungen zu-
grunde, die durchaus sinnvoll und auch zutreffend sein konnen, aber nicht
durch empirische Forschung belegt sind. Solche Vermutungen beruhen
meist auf einer Kombination von eigener Unterrichtserfahrung — ob als
Lehrer oder als Schiiler —, Informationen aus Gesprichen mit anderen
Lehrern oder Schiilern und Wissen iiber Umstinde, die einen Einfluss auf
die Praxis des Musikunterrichts haben. Zu solchen Umstidnden gehoren
die fir das Fach vorgesehene Stundenzahl, die Inhalte des fiir den Musik-
unterricht giiltigen Lehrplans, bei ausgebildeten Musiklehrern deren Stu-
dieninhalte und eben der Umstand, dass es nur sehr wenige ausgebildete
Musiklehrer an den Schulen gibt.

Beitrdge, die empirische Hinweise auf die Situation fachfremden Mu-
sikunterrichts in der Grundschule liefern, entstehen oftmals als Begleit-
forschung zu zeitlich begrenzten oder neu eingefiihrten Maflnahmen wie
Fortbildungsprojekten oder schulischen Musikprojekten. So hat Gabriele
Schellberg ihre Studie zu den musikalischen Vorraussetzungen kiinftiger
fachfremder Grundschulmusiklehrer (Schellberg 2005) anlésslich der
Einfiihrung eines Pflichtbausteins Musik fiir alle Grundschlullehramts-
Studierenden in Bayern durchgefiihrt, damit allerdings gleichzeitig wich-
tige Forschungsergebnisse fiir die Einschitzung des alltidglichen fach-
fremden Musikunterrichts erzielt. Mechtild Fuchs schreibt iiber eine
Lehrerbefragung des Landesmusikrats Baden-Wiirttemberg im vierten
Jahr nach der Einfithrung des Facherverbunds ,,Mensch, Natur und Kul-
tur” (Fuchs 2008). Ein von mehreren Kollegen der Bielefelder Labor-
schule verfasster Artikel stellt zwar im Untertitel ,,Erfahrungen und Er-
gebnisse eines Forschungsprojekts® zu fachfremdem Musikunterricht in
Aussicht, berichtet aber eher von den — nicht minder interessanten —
Schritten einer selbst entwickelten schulinternen FortbildungsmafBnahme,
denn von Forschungsergebnissen (Husemann et al. 2010). Alexandra

49



2 Fachfremder Musikunterricht in der Grundschule

Spief hat im Rahmen ihrer zweiten Staatsarbeit ebenfalls eine kollegi-
umsinterne Fortbildung durchgefiihrt und diese evaluiert (Spiess 2010).
Es finden sich auch englischsprachige Evaluationsstudien zu Fortbildun-
gen mit fachfremden Grundschulmusiklehrern (vgl. Telemachou 2007;
Yeung/Wong 2004). AuBerdem fordern Begleitforschungen zu Projekten
wie ,Musikalische Grundschule® (Hemming/Hess/Wilke 2009) oder
JeKi* als Nebenprodukt ebenfalls Daten iiber fachfremde Musiklehrer
und ihren Unterricht zutage. Meine beiden eigenen Aufsitze iiber die Un-
terrichtsziele fachfremder Musiklehrer in der Grundschule (Hammel
2008) und zum fachfremden Unterrichten mit ,schlechtem Gewissen®
(Hammel 2009) stellen nach meinem Kenntnisstand die beiden einzigen
deutschsprachigen Beitrige dar, die sich gezielt empirisch mit der alltig-
lichen Situation fachfremd unterrichtender Musiklehrer auseinanderset-
zen. Weiterhin haben Hilary Holden und Stuart Button eine Studie zur Si-
tuation fachfremder Grundschulmusiklehrer in Grofbritannien vorgelegt
(Holden/Button 2006). Die genannten Studien werden im Folgenden
nicht einzeln vorgestellt. Vielmehr ziehe ich unter verschiedenen Frage-
stellungen systematisch Informationen aus ihnen heraus und gleiche sie
mit ,Vermutungen‘ anderer Autoren iiber fachfremden Grundschulmusik-
unterricht ab (2.3.3).

Vorab aber beziehen sich die folgenden beiden Teilkapitel auf die Si-
tuation des Musikunterrichts in der Grundschule im Allgemeinen — auch
wenn diese stark vom groB3en Anteil fachfremden Unterrichts gepréagt ist.
Zunichst wird die Lage des Lehrpersonals dargestellt, die wohl treffend
mit dem Begriff ,Fachlehrermangel® beschrieben werden kann (2.3.1).
Kapitel 2.3.2 greift die mehrfach beschriebene Sorge auf, dass Musikun-
terricht aus der Stundentafel der Grundschule verschwinden konnte und
fiihrt die entsprechenden Hintergriinde an. Kapitel 2.3.3 zeichnet das Bild
des fachfremden Musikunterrichts nach, wie es sich in der musikpédago-
gischen Literatur spiegelt und fiihrt damit zu der Frage, welche Forderun-

23 Die Initiative JeKi (Jedem Kind ein Instrument; vgl. http://www.jedemkind.de/) findet
im ersten Jahr im Teamteaching mit den jeweiligen Klassenlehrern statt, sodass bei
der Begleitforschung (http://www.jeki-forschungsprogramm.de/forschungsprojekte/),
die sich derzeit noch in der Erhebungsphase befindet, gelegentlich auch die fachfrem-
den Grundschulmusiklehrer ins Blickfeld genommen werden.
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gen sich fiir den Umgang mit der Situation des Musikunterrichts an deut-
schen Grundschulen ergeben (2.3.4).

2.3.1 Musiklehrermangel

,»Das alte Lied: Musiklehrermangel. Schon seit Jahren leidet bekanntlich das
Fach Musik in allen Schularten, besonders aber in der Grundschule, unter ei-
nem katastrophalen Mangel an ausgebildeten Musiklehrerinnen und -lehrern:
Ca. 80% des Musikunterrichts wird bundesweit fachfremd gegeben.“ (Fuchs
2003, S. 5)

Die von Fuchs genannte, mehr oder weniger gesicherte Zahl von etwa
80 % fachfremd erteilten Musikunterrichts taucht in der Literatur auch
auf den Grundschulunterricht bezogen immer wieder auf (vgl. z. B.
Schellberg 2005, S. 78; BaBler 2000; Tischler/Mai/Gorius 2005). Gele-
gentlich heifit es dort auch, dass etwa 80 % des Unterrichts entweder
fachfremd erteilt werde oder ganz entfalle (vgl. Fuchs/Brunner 2006b,
S. 8; Bahr et al. 2004, S. 422) und nur selten wird eine konkrete Quelle
fiir diese Zahl angegeben oder gar der Weg, wie diese Zahl ermittelt wur-
de. Daher soll hier einmal etwas ausfiihrlicher auf einige offiziellen An-
gaben und ihre Berechnungsweisen eingegangen werden.

2.3.1.1 Zahlen

Fiir die Beantwortung einer sog. ,GroBen Anfrage‘ aus den Reihen der
FDP hat die Landesregierung NRW fiir das Schuljahr 2000/01 Zahlen fiir
alle Féacher und alle Schultypen zusammengestellt (Landesregierung
NRW 2001). Sie gibt fiir jedes Fach zunichst die Gesamtzahl erteilter
Stunden je Schulform an, dann die Anzahl der davon fachfremd erteilten
Stunden, und errechnet so den Anteil der fachfremd unterrichteten Stun-
den eines Faches. Sollte es auch zu Unterrichtsausfall gekommen sein,
wiirde das in dieser Erhebung also moglicherweise nicht mit erfasst. Au-
Berdem wird nicht explizit geduBert, welcher Begriff von ,fachfremd* zu-
grunde liegt, die ermittelten Zahlen lassen aber vermuten, dass nachquali-
fizierte Lehrer nicht als fachfremd angesehen werden. Die Zahlen lauten
fiir die Grundschule in den Fachern Musik 72,8 %, Kunst 70,3 %, Sport
56,6 %, Religion/ev 39,4 %, Religion/rk 37,2 %, Sachunterricht 36,4 %,
Mathe 31,9 %, Sprache 21,3 %. Zu beriicksichtigen ist, dass der Anteil in
den Fachern Sprache, Sachunterricht und Mathematik noch einmal deut-
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lich sinken wiirde, wiirde man die Stunden an ,,facheriibergreifendem Un-
terricht einrechnen, die in Bezug auf diese Facher ebenfalls erhoben
wurde und als zu 100 % mit Lehrbefdhigung erteilt gewertet wurde. Der
Anteil fachfremden Musikunterrichts in anderen Schulformen liegt nach
dieser Erhebung deutlich unter dem Anteil von 72,8 % in der Grundschu-
le: 33,7 % in der Hauptschule, 24,4 % in der Sonderschule, 15,3 % in der
Realschule, 10,3 % in der Gesamtschule und 7,9 % in Gymnasium (vgl.
Landesregierung NRW 2001, S. 56 im Anhang; Landesregierung NRW
2004). Zu erkléren ist dies erstens durch das Klassenlehrerprinzip in der
Grundschule, zweitens durch deutlich weniger Musikunterricht in den
weiterfiihrenden Schulen und drittens durch den fiir das Grundschulfach
Musik spezifischen Fachlehrermangel.

Mit den vom mir selbst angeforderten Angaben des LDS NRW (2006)
liegen mir etwas aktuellere Zahlen vor, die allerdings anders erhoben
wurden. Hier wurde nach der Anzahl der Musik unterrichtenden Grund-
schullehrer gefragt und dann nach dem Anteil derer, die ohne Lehrbefzhi-
gung unterrichteten.” Beziiglich des Fachlehrermangels bleibt die Rei-
henfolge der Facher gegeniiber den Angaben der Landesregierung von
2001 erhalten (Musik 86 %, Kunst 78 %, Sport 71 %, Englisch 52 %, Re-
ligion/ev 46 %, Religion/rk 43 %, Sachunterricht 43 %, Mathematik
27 %; Deutsch 18 % (vgl. LDS 2006)). Immer noch ist die Situation im
Fach Musik am extremsten und nun auch mit noch deutlicherem Abstand
vor dem Fach Kunst. Die hoheren Zahlenwerte® in diesen Angaben las-
sen sich dadurch erkldren, dass offenbar diejenigen Grundschulmusikleh-
rer, die das Fach mit einer Lehrbefédhigung unterrichten, mehr Musikstun-
den erteilen — vermutlich auch in mehr Klassen — als die fachfremden

24 Auch an anderer Stelle findet man die Angaben zum AusmaB fachfremden Musikun-
terrichts angegeben als Anteil der fachfremd unterrichtenden Lehrer. Wittig beziffert
den Anteil ,,der Musik unterrichtenden Lehrerlnnen [...] ohne spezielle Ausbildung*
fiir das Land NRW im Jahr 1990 mit 70 %, gibt aber keine Quelle und keine Erhe-
bungsmethode an (Wittig 1990, S. 79).

25 Lediglich fiir die Facher Mathematik und Sprache/Deutsch iibersteigt der Wert der
2006er Angaben den der 2001er Angaben nicht. Dies liegt daran, dass — wie bereits
erwihnt — in den 2001er Angaben der facheriibergreifende Unterricht in Verbindung
mit Mathematik und Sprache nicht eingerechnet wurde, der die 2001er Werte fiir diese
beiden Ficher deutlich senken wiirde.
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Lehrkréfte. Damit sinkt der Anteil fachfremd erteilter Stunden gegentiber
dem Anteil fachfremd unterrichtender Lehrkrifte.

Aus den Daten des LDS geht weiterhin hervor, dass diese Situation im
Fach Musik sich von 1995 bis 2005 weiter verschlechtert hat. Denn der
Anteil der fachfremd unterrichtenden Lehrkréfte bleibt zwar relativ stabil
(1995: 85,7 %; 2000: 85,9 %; 2005: 86,5 %; 2009: 85,3 %?*),”” aber der
Anteil der Schulen, die ganz ohne einen Musiklehrer mit Lehrbeféahigung
auskommen, steigt deutlich. Waren es 1995 noch nur 38 % der Grund-
schulen in NRW, in denen ausschlieBlich fachfremd Musik unterrichtet
wurde, so waren es 2005 schon 45 %. In einigen Verwaltungskreisen in
NRW, so z. B. im Kreis Wesel, haben bereits iiber die Hilfte der Grund-
schulen keinen ausgebildeten Musiklehrer (vgl. LDS 2006). Zahlreiche
Schulen verfiigen demnach iiber keinen einzigen Musikfachlehrer, so
dass auch ohne Klassenlehrerprinzip nur fachfremd unterrichtet werden
konnte. Wie ist es zu dieser Situation gekommen?

2.3.1.2 Vom Ende der ,Allround-Volksschullehrer*

Die Ausbildung im Fach Musik nahm lange Zeit eine zentrale Rolle in
der Ausbildung eines jeden Volksschullehrers ein. Bis 1872 war noch eine
musikalische Eignungspriifung obligatorisch, um iiberhaupt die Ausbil-
dung zum Volksschullehrer aufzunehmen (vgl. Ott 1986, S. 474).%® In der
Ausbildung selbst ,,nahm die Musik meist den ersten Platz im Lehrbetrieb
des Seminars ein®, ,,zur Pflicht gehorten mindestens Orgel, Geige, Kla-
vier und Gesang® (ebenda, S. 470). Grund fiir diese ausfiihrliche Musik-
ausbildung eines jeden Volksschullehrers war allerdings weniger der
schulische ,Gesangunterricht® als die hiufig iiber den Schuldienst hinaus-
gehenden Aufgaben als Organist und Kantor (ebenda, S. 470, 475). Ott
spricht davon, dass ,,dem seminaristisch gebildeten Volksschullehrer [...]
die musikpéddagogische Funktionsbestimmung fehlte und bezeichnet die

26 Die Werte von 1995, 2000 und 2005 stammen aus der bereits benannten Anfrage ans
LDS (LDS 2006), der Wert von 2009 aus einer erneuten Anfrage an IT.NRW, worin
das LDS aufgegangen ist (IT.NRW 2010).

27 Auch fiir die andere Berechnungsart nach unterrichteten Stunden liegen mir Ver-
gleichszahlen vor: 72,8 % 2000/01; 71,7 % 2008/09 (vgl. Landesregierung NRW
2009a, S. 2).

28 Auch spiter galt es vielfach noch, eine solche Aufnahmepriifung zu bestehen (vgl. Ott
1986, S. 488).
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Situation der Musikpéddagogik bis in die 1920er Jahre als ,,prekér
(S. 479). Als die meisten Lander in den 20er Jahren die Hochschulausbil -
dung fiir Volksschullehrer einfiihrten, behielt die Musik weiterhin eine
wichtige Stellung in der Ausbildung der ,Allround-Lehrer, nunmehr von
den Ideen der ,,Musischen Erziehung* (Krieck 1928), der Gemeinschaft
und der ,,volkstiimlichen Bildung* getragen (vgl. Ott 1986, S. 487). Auch
wihrend der NS-Zeit und des Zweiten Weltkrieges blieb dem Fach Musik
seine wichtige Stellung in der Volksschullehrerausbildung, wenn auch die
Leibeserziechung noch mehr Raum in der Stundentafel einnahm (ebenda,
S. 488-489). Die Pidagogischen Hochschulen, an denen die Volksschul-
lehrerausbildung von 1945 bis Ende der 60er Jahre stattfand, bildeten
weiterhin zu All-Fécher-Lehrern aus. Die musikbezogene Ausbildung war
hauptsichlich auf das Lied bezogen und stand zunédchst weiterhin im Zei-
chen der Musischen Erziehung (vgl. Glnther 1997a, S. 96). Zur Ausbil-
dung gehorten Lieder-Kennenlernen, Liedersingen, Stimmbildung, Chor-
leitung und Solmisation (vgl. Ott 1986, S. 491; Giinther 1984, S. 457-
458). In den 60er Jahren war Musik in den meisten Féllen auch als ver-
tieftes ,,Wahlfach* studierbar, und fiir alle anderen Studierenden war es
ein ,,Nachweisfach* (vgl. Ott 1986, S. 49; Giinther 1997a, S. 96). Erst als
im Zuge der Umstrukturierung des Bildungssystems Ende der 60er/ An-
fang der 70er Jahre die neue universitére Fachlehrerausbildung eingefiihrt
wurde (s. Kapitel 2.1.3) und gleichzeitig die Volksschule zugunsten des
Grund-/ Hauptschulsystems aufgegeben wurde, gehorte Musik nicht mehr
obligatorisch zur Ausbildung der Grundschullehrer. Musik war zwar unter
den zur Wahl stehenden Studienfidchern ein ,,gleichrangiges didaktisches
Fach®, fiir dieses Fach entschieden sich aber nur etwa 5 % der Lehramts-
studierenden (Giinther 1984, S. 447). Dennoch wurden in den folgenden
ca. zwanzig Jahren eigentlich geniigend Musiklehrer ausgebildet, um den
Bedarf an den Schulen zu decken. Der mit Ende der 70er Jahre wegen der
zuriickgegangenen Geburtenzahlen einsetzende FEinstellungsstopp fiir
Lehrer sorgte aber dafiir, dass nur ein Bruchteil der ausgebildeten Musik-
lehrer tatsdchlich seinen Weg in die Schule fand (vgl. Glinther 1984,
S. 454). In den letzen Jahren waren die Chancen, eingestellt zu werden,
fiir studierte Grundschulmusiklehrer als einigermaflen gut zu bezeichnen.
Ein Grund, weshalb dennoch wenige werdende Grundschullehrer ein Mu-
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sikstudium antraten, liegt sicherlich in der Aufnahmepriifung, die sonst
nur in den Fachern Kunst und Sport abzulegen ist — den beiden Féchern
mit dem zweit- und drittgroBten Lehrermangel. Die Aufnahmepriifung
verlangt erstens schon vor Studienantritt den Erwerb von Féahigkeiten, die
in der Regel nicht mit dem Abitur als Teil der Schulbildung erlangt wor-
den sind. Zweitens hat sie eine abschreckende Wirkung, sei es, weil man
sich den Anforderungen nicht gewachsen fiihlt, sei es weil man lediglich
den Aufwand der Vorbereitung und Teilnahme scheut. Hinzu kommt das
NC-Problem: An vielen Hochschulen, an denen Musik fiir die Primarstu-
fe angeboten wird, wird sowohl fiir das Grundschulstudium selbst, als
auch moglicherweise fiir die anderen gewiinschten Studienficher neben
Musik ein so hoher Numerus Clausus gefordert, dass einige Studierende
trotz bestandener Aufnahmepriifung ihr Studium nicht antreten kénnen.
AuBerdem ergab die in der Einleitung bereits erwidhnte Schellberg-Studie,
dass angehende Grundschullehrer sich ein Musikstudium auch ohne Auf-
nahmepriifung vielfach nicht zutrauen (vgl. Schellberg 2005, S. 83).

2.3.1.3 MaBnahmen gegen den Musiklehrermangel
an Grundschulen

Um das NC-Problem zu mindern, haben die Musikinstitute an vielen
Hochschulen mittlerweile eine Bonierung fiir bestandene Aufnahmeprii-
fungen erreicht, die auf den NC angerechnet werden. Da sie aber oftmals
lediglich bei etwa einer halben Note liegt, wird das NC-Problem dadurch
nicht gelost.

Als weitere MaBnahme gegen den Fachlehrermangel im Grundschul-
fach Musik wurde in NRW voriibergehend die fiir viele Studierende at-
traktive Moglichkeit der ,,Wahl des Faches Musik anstelle des obligatori-
schen Faches Mathematik* geschaffen (KMK 1998, S. 164). Die Landes-
fachgruppe Musik konnte diese Ausnahmegenehmigung, die im sog.
,Mathematikerlass® geregelt wurde, allerdings nur fiir die Laufzeit von
fiinf Jahren bewirken, eine Verldngerung wurde von der Landesregierung
nicht unterstiitzt (vgl. Kultusministerium NRW 1994, S. 38). In Bayern
hat man ebenfalls Anderungen der Hochschulpolitik vollzogen. Zunéchst
einmal ist es in Bayern Pflicht, eines der Facher Musik, Kunst und Sport
zumindest als nicht vertieftes Didaktikfach zu studieren, fiir das man kei-
ne Aufnahmepriifung ablegen muss (vgl. LMU 2010). Weiterhin wurde
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im Sommersemester 2003 ein Musik-Pflichtkurs im Umfang von 2-4 Wo-
chenstunden fiir alle Grundschul-Lehramtsstudierenden eingerichtet, die
Musik nicht als Studienfach gewéhlt haben (vgl. Schellberg 2005; Brun-
ner 2006).

Neben der Erh6hung der Studierendenzahl im Fach Musik bietet die
Weiterqualifizierung bereits unterrichtender Grundschullehrer eine Mog-
lichkeit zur Minderung des Ausmafes fachfremden Musikunterrichts (im
engeren Sinne). Solche Zertifikatskurse dauern meist etwa ein Jahr und
finden berufsbegleitend statt. Die Klientel solcher Kurse beschrieb Giin-
ther 1997 aus eigener Erfahrung als ,,hochmotiviert und -interessiert™
(Giinther 1997a, S. 100). Die Kurse weisen in der Regel eine hohe Praxis-
nihe auf und die teilnehmenden Lehrer konnen neu Erlerntes in ihren
Schulen gleich zur Anwendung bringen. Allerdings werden solche Kurse
nicht in allen Regierungsbezirken zu allen Zeiten angeboten und meist
gibt es begrenzte Teilnehmerzahlen und lange Wartelisten; der tatséchli-
che Weiterbildungsbedarf wird dadurch also nicht gedeckt. In NRW gab
es in den 80er Jahren eine grof3 angelegte Initiative, in der 80 Moderato-
ren ausbildet wurden, die dann einige Jahre lang in allen fiinf Regierungs-
bezirken fiir die Leitung von Weiterqualifizierungskursen bereitstanden.
Fiir die Kurse wurde auf die SIL-Materialien® einer dhnlichen Initiative
in Rheinland-Pfalz zuriickgegriffen (vgl. Wittig 1990). Heute liegt die
Durchfiihrung von Weiterqualifizierungsmafinahmen in NRW zu einem
groBBen Teil in den Hidnden der Landesmusikakademie Heek. Die 2009
gegriindete Initiative MiGS (Musik in der Grundschule; vgl. Grohé
2009), ein Zusammenschluss verschiedener Experten fiir den Grund-
schulmusikunterricht aus dem gesamten Bundesgebiet, von den beiden
groflen Musiklehrerverbdnden VDS und AfS ins Leben gerufen, hat eine
Synopse aller Weiterqualifizierungsprogramme fiir fachfremde Grund-
schulmusiklehrer in Deutschland erstellt als einen ersten Schritt, diese
Angebote besser zu koordinieren und schlieBlich flichendeckend anzu-
bieten.

Neben Weiterqualifizierungskursen fiir bereits unterrichtende Grund-
schullehrer und neben den verschiedenen genannten MaBnahmen, die
mehr Studierende das Fach Musik als Teil ihres Grundschulstudiums

29 SIL — Speyerisches Institut fiir Lehrerfortbildung.
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wihlen lassen sollen, gibt es noch eine dritte Moglichkeit, den Anteil des
von Fachkriften erteilten Musikunterrichts zu erh6hen, die aber nur in ei-
nigen Landern auBerhalb Deutschlands praktiziert wird (z. B. Australien,
USA): Die grundstindige Ausbildung von Grundschullehrern, die spéter
nur fiir den Fachunterricht in Musik eingesetzt werden und keine eigene
Klasse leiten. Nur fiir das Gymnasiallehramt gibt es Bundesland-abhén-
gig an einigen deutschen Hochschulen eine vergleichbare Moglichkeit,
Musik als sogenanntes ,Doppelfach® zu studieren (vgl. HIMT Koln
2010). AuBerdem kommen mit Programmen wie JeKi ebenfalls studierte
Musikpddagogen in die Grundschulen, die (in diesem Fall im ersten
Schuljahr) einen Teil des (somit erweiterten) Musikunterrichts abdecken.
Diese Musikschullehrer allerdings sind dann zwar nicht ,fach‘-fremd in
Bezug auf das Fach Musik, dafiir aber fremd in Bezug auf Grundschul-
padagogik und den Unterricht mit GroBgruppen.

Es existieren also zahlreiche Ideen und Moglichkeiten und einige Be-
mithungen, gegen das immense Ausmal} fachfremden Musikunterrichts in
der Grundschule vorzugehen. Das bildungspolitische Interesse war aber
bisher nicht stark genug oder nicht von ausreichender Dauer, derartige
Mafinahmen mit solcher Konsequenz durchzufiihren, dass sie das be-
schriebene, seit Jahrzehnten andauernde Ausmaf} des Fachlehrermangels
tatsichlich verringern.

2.3.2 Ist das Grundschulfach Musik in seiner Existenz bedroht?

Musik ist, wie festgestellt, dasjenige Grundschulfach innerhalb des Fa-
cherkanons, in dem der Fachlehrermangel am gréften ist. Musik ist wei-
terhin dasjenige Fach, dem der geringste Anteil des Unterrichts zufallt. In
der AO-GS NRW wird zwar den Fachern Musik und Kunst ein gemeinsa-
mer Pool von insgesamt 4 Stunden zugeteilt, Giinther aber warnt: ,,Musik
lasst sich, wenn mit einem anderen Fach verbunden (z. B. Kunst), aus-
klammern, zumindest vernachlissigen® (Giinther 1997b, S. 28). Und tat-
sdchlich wurde im Schuljahr 2000/01 in NRW fast doppelt so viel Kunst-
wie Musikunterricht erteilt (Landesregierung NRW 2001, S. 56 des An-
hangs).

Dennoch, Musik ist in NRW immer noch ein eigenstindiges Schulfach
und wird auch auf den Schulzeugnissen eigens aufgefiihrt. Die KMK und
die nordrhein-westfilische Landesregierung haben allerdings griines
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Licht gegeben fiir die Einfiihrung des ,,Studienbereichs ,Asthetische Bil-
dung*“ (KMK 2008, S. 42) bzw. des ,.Lernbereichs ,Asthetische Erzie-
hung*“ (MSW 2009Db, § 2, Abs. 2), in dem Kunst, Musik und Bewegung
integriert sein sollen. Solange dieser Fachbereich nur als zusétzliches An-
gebot zum Hauptfach Musik von werdenden Lehrern studiert werden
kann, aber nicht im Grundschulstundenplan an die Stelle von Musik und
Kunst (und moéglicherweise auch Sport?) tritt, sind dadurch m. E. keine
weiteren Verschlechterungen zu erwarten.*® Aber Reinhard Knolls wohl
berechtigte Sorge mit Blick auf die Schule lautet: ,,Die Einfiihrung des
Fachs Asthetische Erziehung wiirde bedeuten, dass die Musik noch wei-
ter zuriickgefahren wird“ (vgl. Fasel 2009). Erste Erfahrungswerte fiir
einen derartigen Fécherverbund liegen aus Baden-Wiirttemberg vor, wo
mit dem Schuljahr 2004/05 die Facher Musik und Kunst gemeinsam mit
Heimat- und Sachkunde im Verbund ,,Mensch, Natur, Kultur“ (MNK)
aufgegangen sind (vgl. Imort 2006). ,,Musik geht unter* lautet die Bilanz,
die Mechtild Fuchs aus den Ergebnissen einer Umfrage des Landesmusi-
krats zum Fécherverbund vier Jahre nach seiner Einfiihrung zieht (Fuchs
2008, S. 1). 37 % der befragten Lehrkréfte und 46,4 % der Schulleiter se-
hen eine Verschlechterung der musikalischen Situation seit der Einfiih-
rung von MNK und stehen damit nur 1 % der Lehrkréfte und 8,7 % der
Schulleiter gegeniiber, die die Situation jetzt flir besser halten (ebenda,
S. 3). Fuchs spricht davon, ,,dass der fachliche Musikunterricht zuneh-
mend an Terrain verliert und das musikpéadagogische Vakuum durch In-
strumentallehrkréfte besetzt wird (S. 5). Diese Tendenz ist nicht nur im
baden-wiirttembergischen Facherverbund zu beobachten. Im nord-
rhein-westfilischen GroBprojekt JeKi wird vom Projekttrager zwar vor-
geschrieben, dass der JeKi-Unterricht zusétzlich zum reguléren Musikun-
terricht im Umfang von mindestens einer Stunde wochentlich stattfindet,
aber Befiirchtungen lauten, dass dies an einzelnen Schulen oder in einzel-
nen Klassen nicht der Fall ist (vgl. Beer/Keymis/Seidl 2009, S. 1). Aller-

30 Sollte dieser Studienbereich in Ergénzung zum Hauptfachstudium Musik eingefiihrt
werden und keine Aufhahmepriifung verlangen, so wiirde damit ein zusétzliches, nie-
derschwelligeres Angebot fiir Lehramtsstudierende geschaffen, sich im Studium mit
Musik zu befassen. Insofern kénnte diese MaBinahme sogar leicht zur Entspannung
der Situation beitragen beziiglich der vielen fachfremden Musiklehrer ohne jegliche
Ausbildung fiir das Fach.
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dings gilt hier zu bedenken, dass es angesichts der Entwicklung zur
Ganztagsschule fiir die Fortexistenz von Musikschulen notwendig ist und
sein wird, einen Teil ihres Angebotes an die Schulen oder zumindest in
die Schulgebiude zu verlagern. Aulerdem brauchen die Schulen Koope-
rationspartner fiir ihr Ganztagsangebot. Es stellt also keine Alternative zu
Projekten wie JeKi dar, keine externen Musikangebote — ob aus dem
Schuletat, aus Fordergeldern oder iiber die Eltern finanziert — in die Schu-
len zu holen. Es wére jedoch wiinschenswert, dass der reguldare Musikun-
terricht im gleichen Malle gefordert wiirde wie das musikalische Zusatz-
angebot.

2.3.3 Fachfremder Musikunterricht im Spiegel der Literatur

Viel weill man nicht iiber fachfremden Musikunterricht, aber eine weit
verbreitete Ansicht lautet, dass fachfremde Musiklehrer den Musikunter-
richt als Last empfinden, ihn hdufig ausfallen lassen, mit den Kindern
hauptséchlich singen und damit vor allem auBermusikalische Lernziele
verfolgen. Ein etwas genauerer Blick zeichnet ein differenzierteres Bild
des fachfremden Musikunterrichts in der Grundschule, das nicht selten
auch durch widerspriichliche Annahmen gepragt ist.

2.3.3.1  Zu den fachlichen Voraussetzungen fachfremder
Musiklehrer

,,Musik ist eine schwere Kunst, und wenn man bedenkt, dass allein zur Zulas-
sung fiir das Fach Musik im Grundschulstudium schon eine jahrelange, in der
Regel seit der Kindheit andauernde private Vorbereitungszeit mit Tausenden
von Ubungsstunden notwendig war, so muss man Lehrerinnen bewundern,
die ohne diese Voraussetzungen bereit sind, Musik zu unterrichten. (Fuchs
2003, S. 5)

Aussagen wie diese hort und liest man oft: Wie soll man Musik unterrich-
ten konnen, ohne in seiner Jugend Instrumentalerfahrung gesammelt zu
haben? So warnt auch Knoll vor einem Musikstudium (in diesem Fall als
Teil eines Féacherverbundes) ohne Aufnahmepriifung, denn ,,wer vor dem
Studium keine Musik gemacht hat, der wird das niemals im Studium
nachholen konnen* (vgl. Fasel 2009). Bei derartigen Aussagen vergisst
oder unterschldgt man allerdings, dass diese Voraussetzung — in der Ju-
gend ein Instrument gelernt zu haben, geiibt zu haben und ggf. auch heute
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noch musikpraktisch aktiv zu sein — nicht nur auf diejenigen Grundschul-
lehrer mit dem Studienfach Musik zutreffen muss. Im Studium kann ge-
wohnlich neben den zwei Pflichtfichern Deutsch und Mathematik nur ei-
nes von sechs weiteren Fachern frei gewéhlt werden — wenn da die Wahl
nicht auf das Fach Musik fallt, muss das nicht heil3en, dass es sich um un-
musikalische oder auch nur um nicht instrumental aktive Menschen han-
delt. So schreibt Mechtild Fuchs in ihrem spéteren Beitrag tiber die Situa-
tion im Facherverbund MNK selbst, dass drei Viertel aller Befragten (515
Lehrer, davon 83 % fachfremde, und 138 Schulleiter) angeben, ein Instru-
ment zu spielen (vgl. Fuchs 2008, S. 2). Schellberg stieB in ihrer Studie
zu den musikalischen Voraussetzungen kiinftiger Musiklehrer auf ,.er-
staunlich breite Féhigkeiten im Instrumentalspiel“ (Schellberg 2005,
S. 91) bei denjenigen Grundschullehramtsstudierenden, die Musik weder
als Schwerpunkt- noch als Didaktikfach belegten. 82 % der 257 Befrag-
ten gaben mindestens drei Jahre Instrumentalerfahrung an, 64,2 % spiel-
ten sogar mehrere Instrumente und nur 6 % der Probanden erklérten, nie
ein Instrument gespielt zu haben. Im Hinblick auf Voraussetzungen zur
Liedbegleitung stellte sich heraus, dass liber ein Viertel (26,5 %) der Be-
fragten Erfahrung im Gitarrenspiel und fast die Hélfte (47,1 %) im Spiel
eines Tasteninstruments mitbrachten. Wenn, wie bei 2/3 der Instrumenta-
listen der Fall, die jeweiligen Instrumente nicht durchgehend gespielt
wurden, konnte hédufig der Studienbeginn als Zeitpunkt fiir den Anfang
der meist weiterhin andauernden Spielpause identifiziert werden (vgl.
Schellberg 2005, S. 84-87).*' Schellberg fragte auBerdem die Bereitschaft
zum Singen ab und fand heraus, dass man bei den zukiinftigen Grund-
schullehrern zwar ,,von einer grundsitzlichen Singbereitschaft ausgehen*
kann, viele aber Schwierigkeiten mit dem Singen vor Zuhorern haben
(Schellberg 2005, S. 88). Auch wenn beide Studien (Fuchs 2008 und
Schellberg 2005) weder Reprisentativitét flir die Bundesrepublik noch fiir
alle bereits praktizierenden Lehrer-Generationen beanspruchen konnen,
so kann dies doch als ein Hinweis gewertet werden, dass insgesamt ein

31 Die Formulierung der entsprechenden Fragen im Fragebogen lautete: ,,Welches In-
strument spielen Sie/ haben Sie mal gespielt?* ,,Wie lange haben Sie ein Instrument
gespielt? ,,Wann haben Sie zuletzt ein Instrument gespielt?
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GroBteil der fachfremd unterrichtenden Grundschullehrer den Musikun-
terricht mit einer gewissen musikpraktischen Vorerfahrung beginnt.

In zwei anderen nicht-empirischen Quellen spiegelt sich dieses Bild
auch wider. So spricht Giinther davon, dass bei den nordrhein-westfali-
schen Fort- und Weiterbildungsmafinahmen in den 80er Jahren der An-
drang ,.interessierter, {ibrigens auch der von fachlich qualifizierten Leh-
rern {iber Erwarten grof3* gewesen sei (Giinther 1984, S. 456). Martin
Geck geht davon aus, dass es fachfremde Musiklehrer gibt, denen ,.es
nicht schwerfallt, mit Kindern ein Lied zu singen und sich dabei auf der
Gitarre zu begleiten®, auBerdem vermutet er unter den Fachfremden ,,be-
geisterte Chorsédngerinnen oder Konzertbesucher” (Geck 1991, S. 56). Zu
den musikpraktischen Erfahrungen treten — im letzten Zitat durch die
Konzertbesuche schon angedeutet — die ,,musikbezogenen Alltagserfah-
rungen® (Glinther 1997b, S. 31) hinzu, die jeder Grundschullehrer mit-
bringt und an die sich im fachfremden Grundschulmusikunterricht laut
Glinther gewinnbringend ankniipfen ldsst. Bettina Kiintzel vermutet bei
fachfremd unterrichtenden Grundschulmusiklehrern wie auch bei vielen
Kindern und Jugendlichen eine ,musikalische Lebendigkeit (Kiintzel
2006, S. 65). Wie stark musikalische Identitdten auch bei musikpraktisch
nicht aktiven Menschen ausgeprigt sein konnen, sei hier durch ein Zitat
der Musiksoziologin Sabine Vogt in Erinnerung gerufen, das in einem an-
deren Zusammenhang iiber musikalische Alltagserfahrungen spricht und
in diesem Kontext den Kompetenz-Begriff verwendet:

,,Nicht das musikalische Werk, sondern das musikalisch selbstbestimmt han-

delnde Subjekt steht im Mittelpunkt musikpéddagogischer Interventionen. Da

Musik zentraler Bestandteil des Lebens Jugendlicher ist, haben diese im Um-

gang mit Musik bereits musikalische Kompetenzen erworben. Sie konnen

nicht als musikalisch ungebildet oder gar ,defizitdr* angesehen werden, auch
dann nicht, wenn ihre musikalischen Kenntnisse und Féahigkeiten nicht denen
entsprechen, die an klassischer Musik ausgebildete Musikpéddagogen evtl. als
erstrebenswert erachten wiirden. Die im Rahmen der musikalischen Sozialisa-

tion erworbenen Kompetenzen gilt es, wahr und ernst zu nehmen.“ (Vogt/Ge-
rards 2007, S. 23)

Doch auch, wenn deutlich geworden ist, dass allen fachfremden Grund-
schulmusiklehrern ein Mindestmal} an musikalischen Kompetenzen zuge-
sprochen werden muss und vielen weit mehr, bedeutet dies nicht automa-
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tisch, dass diese Voraussetzungen umstandslos ,geniigen‘, um zufrieden-
stellenden Musikunterricht in der Grundschule zu erteilen. So geben in
Fuchs NMK-Studie iiber die Hélfte der Befragten an, im Hinblick auf ih-
ren Musikunterricht ,,generell bis gelegentlich mit Uberforderungsgefiih-
len zu kdmpfen* (Fuchs 2008, S. 2). Auch in meiner Studie gab es Pro-
banden, die ihre eigenen Voraussetzungen fiir den Musikunterricht als
mangelhaft empfanden (vgl. Hammel 2008). Wie wirkt sich dieser Um-
stand auf die Motivation aus, fachfremd Musik zu unterrichten?

2.3.3.2 Zur Motivationslage fachfremder Musiklehrer

,,Das KlassenlehrerInnenprinzip macht es erforderlich, dass auch nicht ausge-
bildete Kolleginnen Musik erteilen miissen. Sie tun dies zumeist gern und
sind von der Bedeutung dieses Faches fiir die Gesamterziehung der ihnen an-
vertrauten Kinder {iberzeugt. Aber sie tun es hdufig auch mit einem schlech-
ten Gewissen, weil ihnen bewusst ist, dass sie den Anspriichen des Faches
nicht gerecht werden konnen.“ (Wittig 1990, S. 79)

Diese beiden von Wittig aufgezeigten Pole, auf der einen Seite gerne und
iiberzeugt Musik zu unterrichten, dies auf der anderen Seite mit einem
unguten Gefiihl zu tun, ziehen sich durch die Fachliteratur. Die von Wit-
tig benannte Uberzeugung ,,von der Bedeutung dieses Faches fiir die Ge-
samterzichung® fand sich in meiner eigenen qualitativen Studie zu den
Unterrichtszielen fachfremder Grundschulmusiklehrer deutlich wieder
(Hammel 2008).** Dort kristallisierten sich drei Begriindungsmuster fiir
die Wichtigkeit von Musikunterricht in der Grundschule heraus: Im Vor-
dergrund standen bei allen Probanden musikimmanente Lernziele. Alle
befanden die Beschiftigung des Menschen mit Musik generell und gerade
im jungen Alter fiir wichtig, sahen sie aber in vielen Elternhdusern ver-
nachldssigt, was sie zur wichtigen Aufgabe der Schule mache. Zusétzlich
fiilhrten drei der Probanden positive Transfereffekte einer Beschéftigung
mit Musik auf aullerhalb von Musik liegende Féahigkeiten und Einstellun-
gen als wichtige Ziele des Musikunterrichts an. Drittens lie3 sich bei al-
len fiinf Interviewpartnern eine institutionelle Begriindung fiir die Wich-

32 Wenn ich mich im Folgenden auf meine Verdffentlichung iiber die genannte eigene
Studie beziehe (Hammel 2008), iibernehme ich gelegentlich Formulierungen oder
Passagen wortlich, ohne dies im Einzelnen durch Anfiihrungszeichen zu kennzeich-
nen.
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tigkeit von Musikunterricht finden: Die Kinder brauchen einen Ausgleich
zu den anderen, kopflastigen und leistungsorientierten Schulfiachern (vgl.
Hammel 2008, S. 26-27). In einer US-amerikanischen Studie mit fach-
fremden Musiklehrern stellte sich diese Idee, das Fach Musik wegen sei-
ner unterstiitzenden Wirkung fiir das Lernen in anderen Schulfichern
wertzuschitzen, sogar als das wichtigste Begriindungsmuster fiir Grund-
schulmusikunterricht heraus (vgl. Morin 1994, zit. nach Abril 2009,
S. 47). Fiir die Motivation der Grundschullehrer, Musik zu unterrichten,
trat in meiner eigenen Studie zu den genannten drei Begriindungsstrangen
fiir Musikunterricht ein weiterer Faktor hinzu: Alle Probanden erwéhnten,
wie viel Freude den Kindern der Musikunterricht bereite und dass diese
Begeisterung der Schiiler dem Unterrichten des Faches einen besonderen
Reiz verleihe. Dies hdngt eng zusammen mit dem eindeutig identifizier-
ten Hauptziel aller Probanden: Die Kinder sollen in erster Linie Freude an
der Beschiftigung mit Musik entwickeln (vgl. Hammel 2008, S.27).

In diesem Zusammenhang kritisiert Fuchs, dass die Prioritét des ,,Spal3
beim Singen“ zulasten der Ausbildung musikalischer (Sing-)Féhigkeiten
gehe, die ihres Erachtens eigentlich Prioritdt haben sollte (Fuchs 2003,
S. 7). Eine solche Dimension des Nachdenkens {iber den eigenen Musik-
unterricht scheint auch vielen fachfremden Musiklehrern bewusst zu sein.
So formulierte eine Probandin der genannten Studie: ,, Die Kinder haben
schnell Spaf, (lacht:) aber die sollen ja auch ein bisschen was lernen!*
(vgl. Hammel 2008, S. 30). Die Ahnung, dass man nicht in Génze die
Ziele kompetent verfolgt und erreicht, die Musikunterricht moglicherwei-
se eigentlich erreichen sollte, fithrt zu dem von Wittig eingangs genann-
ten ,,schlechten Gewissen* (vgl. auch Hammel 2009) und zu einer Hem-
mung, das Fach zu unterrichten. Holden und Button fanden in ihrer quali-
tativ-quantitativen Studie heraus, dass britische Grundschullehrer das
Fach Musik immer noch als ein ,,specialist subject* (Holden/Button 2006,
S. 36) ansehen, obwohl die Situation dort vergleichbar ist und auch dort
nicht einmal jede Schule mit wenigstens einem Musiklehrer ausgestattet
ist. Als ein empirischer Hinweis darauf, dass dieses Verstindnis des Fa-
ches auch fiir deutsche Grundschullehrer gilt, konnen Erfahrungen des
Evaluationsprojekts zu ,Musikalische Grundschule‘ gewertet werden.
Obwohl sich die Programmidee auf das gesamte Kollegium bezieht und
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kollegiumsinterne Fortbildungen stattfinden, sehen viele Kollegen die
Verantwortung fiir jegliche musikalische Aktionen in der Schule wider
Erwarten weiterhin bei den Fachkollegen (vgl. Hemming/Hess/Wilke
2009, S. 52). Vorm Hintergrund dieses Verstindnisses des Faches Musik
als ,,specialist subject®, das nicht gleichberechtigt als eines der im Rah-
men der Klassenleitung zu unterrichtenden Grundschulficher betrachtet
wird, ist es verstindlich, dass die Hemmung des Unterrichtens im Fach
Musik hoher ist als bei anderen Fiachern (vgl. Holden/Button 2006, S. 36)
und auch bei musikalisch vorgebildeten Lehrern verbreitet scheint. In der
Schellberg-Studie stellte sich heraus, dass sich viele Grundschullehramts-
studierende nicht einmal zutrauen, Musik als kleines Fach ohne Aufnah-
mepriifung im Studium zu belegen. 46,5 % der von ihr Befragten gaben
diese Hemmung als den Grund an, Musik nicht als Studienfach gewahlt
zu haben — man bedenke, dass gleichzeitig 94,2 % von ihnen Instrumen-
talerfahrung haben (vgl. Schellberg 2005, S. 83-85). Geck vermutet Ahn-
liches fiir die Berufsausiibung:
,,Einige Lehrerinnen, die mit dem Gedanken spielen, fachfremd Musik zu un-
terrichten, sind zwar begeisterte Chorséngerinnen oder Konzertbesucher; sie
trauen sich aber nicht zu, ihr Kénnen und Wissen in den Unterricht umzuset-
zen. Anderen wiederum fallt es nicht schwer, mit Kindern ein Lied zu singen
und sich dabei auf der Gitarre zu begleiten; sie bezweifeln aber, dass dies ge-

niigt, um dem Fach Musik ein zeitgemiBes Profil zu geben. (Geck 1991,
S. 56)

Fuchs beschreibt den Sachverhalt noch drastischer:

,,Viele dieser fachfremd unterrichtenden Lehrkrifte sind nicht gerade begeis-
tert von der Belastung, ein Fach unterrichten zu miissen, in dem sie sich unsi-
cher und inkompetent fiihlen. (Fuchs 2003, S. 5)

,,mehr als die Hilfte von ihnen® hat nach eigenen Angaben generell bis gele-
gentlich mit Uberforderungsgefiihlen zu kiimpfen. Fiir die Lehrkriifte ist die-
ser Zustand eine Zumutung, denn niemand unterrichtet gern und gut, wenn er
sich tiberfordert fithlt, und manch einer geht einer solchen Situation lieber aus
dem Weg als sich ihr stindig auszusetzen.“ (Fuchs 2008, S. 2-3)

33 Es handelt sich wieder um das Sample der MNK-Studie, also nicht nur um fachfrem-
de Musiklehrer, von denen hier die Rede ist, sondern auch von studierten und Schul-
leitern.
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Fuchs’ Beschreibungen sind sicherlich fiir einige oder sogar viele fach-
fremde Lehrkrifte zutreffend. Auch in meiner Studie stellte sich heraus,
dass fachfremde Musiklehrer einzelnen Bereichen des Faches eher aus
dem Weg gehen (vgl. Hammel 2008, S. 30). Aber im Kontext der anderen
Quellen wirkt ihre lediglich negative Darstellung nicht nur in diesem Fall
iibertrieben einseitig. So sieht Fuchs den in ihren Augen geringen Riick-
lauf ihrer MNK-Studie von 17,2 % der Lehrkrifte und 36,8 % der Schul-
leiter umstandslos als einen Beleg dafiir, dass ,,ein alarmierend grofBer
Anteil der Lehrkrifte als musikpddagogisch desinteressiert angesehen
werden muss* (Fuchs 2008, S. 5).3* Anders als in Fuchs’ rein problemori-
entierter Analyse beleuchten die weiteren genannten Quellen auch eine
positive Seite der Motivation fiir den fachfremden Musikunterricht. In der
genannten Studie zu den Unterrichtszielen (Hammel 2008) gestaltete es
sich mehrfach so, dass die Probanden im Vorgespréich gro3e Unzufrieden-
heit mit ihrem Musikunterricht duflerten, sich aber im Laufe des jeweili-
gen Interviews immer zufriedener damit zeigten. Dieser Widerspruch 16s-
te sich auf, wenn man berlicksichtigte, dass sie fiir die Bewertung ihres
Unterrichts gleichzeitig zweierlei Maf3 anlegten. Diese beiden verschiede-
nen MaBstébe fanden sich in der Unterscheidung von Lernzielen, die Mu-
sikunterricht in der Grundschule eigentlich verfolgen und erreichen sollte
auf der einen Seite, und Lernzielen, die die jeweiligen Probanden in ih-
rem Unterricht tatsidchlich verfolgten und — wie aus den Interviews her-
vorging — auch erreichten, auf der anderen Seite (vgl. Hammel 2008).
Wie bereits in der Einleitung (S. 15ff.) erwdhnt, nannten die Probanden
ihre personlichen Voraussetzungen als einen wichtigen Faktor, der sie ein-
zelne Ziele moglicherweise vernachldssigen ldsst. Entsprechend nimmt
die an die Vorstellung des Forschungsstands anschlieende empirische
Studie der vorliegenden Arbeit die Selbstkonzepte fachfremder Musikleh-
rer in den Blick, wie es auch andere Studien zu fachfremdem Grund-
schulmusikunterricht nahelegen (s. Einleitung, S. 20f.; vgl. Holden/But-
ton 2006; Telemachou 2007; Yeung/Wong 2004).

34 Angesichts der bedrohlichen Situation des Faches Musik in Baden-Wiirttemberg —
2003 noch im Begriff in einen Féacherverbund iiberzugehen, 2008 bereits darin versun-
ken — ist es allerdings versténdlich, dass Fuchs derart energisch auf die empfundenen
Misssténde im Bereich der musikalischen Bildung in der Grundschule hinweist.
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2.3.3.3 Zur schulischen Ausstattung fir den fachfremden Musik-
unterricht

Neben den fachlichen und motivationalen Voraussetzungen der fachfrem-
den Musiklehrer stellt die schulische Ausstattung eine nicht zu unter-
schitzende Voraussetzung fiir den fachfremden Musikunterricht dar. Ge-
nerell wird eine Beeintrdchtigung der Praxis des Musikunterrichts durch
mangelnde Raumlichkeiten (Musikraum, Materialraum, Aula) und fachli-
che Materialien (Musikanlagen, Instrumente, Lehrbiicher, CDs, Schauta-
feln, etc.) vermutet (vgl. Giinther 1997b, S. 29; Schneider 1998, S. 25;
Schmitt 2001, S. 532). Meine Studie erbrachte deutliche Hinweise darauf,
dass sowohl die schulische Ausstattung als auch der Austausch von Un-
terrichtsmaterialien und -ideen innerhalb des Kollegiums deutlich besser
sind, sobald sich eine Person fiir das Fach zustindig fiihlt — pradestinier-
terweise eine Musikfachkraft. Somit kann davon ausgegangen werden,
dass verschiedene fachfremde Musiklehrer unterschiedlich giinstige Be-
dingungen fiir ihren Unterricht vorfinden, je nachdem, ob sich ein Fach-
lehrer im Kollegium befindet, der sich mit seiner Expertise fiir die schuli-
sche Ausstattung einsetzt oder nicht. Generell ldsst sich sagen, ,,dass es
um die ,Materialbasis‘ fiir Musikunterricht und basale dsthetische Erzie-
hung nicht schlecht bestellt ist* (Schneider 1998, S. 24), die Frage ist nur,
ob die Schulen oder die einzelnen Lehrer iiber diese Materialien verfii-
gen. Sowohl die Zeitschriften ,Grundschule Musik® (Friedrich-Verlag)
und ,Musik in der Grundschule® (Schott-Verlag), als auch die Lehrwerke
sind weitgehend auf die Bediirfnisse fachfremder Musiklehrer abge-
stimmt. Durch Kopiervorlagen, wie beispielsweise der Auer-Verlag sie im
neuen Buch ,Musik fachfremd unterrichten® (Freitag 2010) anbietet, kon-
nen einzelne fachfremde Musiklehrer auch die mdglicherweise desolate
Ausstattung mit Schulbiichern im Klassensatz kompensieren. Allerdings
ist immer noch groBes Eigenengagement der Lehrenden erforderlich, von
der Anschaffung iiber die vom Verlag selbst erwéhnte notwendige und si-
cherlich zeitaufwindige Einarbeitung bis zur Vorbereitung der einzelnen
Stunde.
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2.3.3.4 Zur Gestaltung und Qualitit des fachfremden Musik-
unterrichts

,,Vermutet wird, dass in der Praxis vielfach nur noch hin wieder [sic!] ein we-
nig mit den Schiilern gesungen wird. Man muss sich zwar schon freuen, wenn
iiberhaupt gesungen wird, doch andere wichtige Lernbereiche wie Bewegung
zur Musik kommen dabei zu kurz; vom Erwerb musikalischer Grundkompe-
tenzen gar nicht zu reden.* (Schellberg 2005, S. 81)

In diesem Zitat von Gabriele Schellberg kommt vieles zum Ausdruck, das
das Bild des fachfremden Musikunterrichts in der Literatur treffend wie-
dergibt:

Es handelt sich lediglich um Vermutungen:

* Das Singen steht im Vordergrund.

* Andere Bereiche des Lehrplans werden vernachléssigt.

* Es werden keine 45 Minuten ,am Stiick® Musikunterricht erteilt.

* Die Kinder erwerben nicht im wiinschenswerten Umfang
musikalische Kompetenzen.
Diese vier Punkte werde ich nun als Gliederung fiir den Literaturbericht
iiber die Annahmen zur inhaltlichen Gestaltung und Qualitit des fach-
fremden Musikunterrichts verwenden, die sich abermals nur zu einem
Teil auf empirische Studien stiitzen. Fiir den Schwerpunkt des Singens
findet sich aber ein empirischer Hinweis: In einer kollegiumsinternen
Umfrage, die Alexandra Spiel im Rahmen ihrer zweiten Staatsarbeit an
einer nordrhein-westfdlischen Schule mit 14 fachfremden Kollegen
durchgefiihrt hat, stellte sich der Bereich ,Singen/Liedeinfiihrung* als der
einzige von zwolf abgefragten Bereichen des Musikunterrichts heraus,
den alle Kollegen schon im Unterricht durchgefiihrt hatten (vgl. Spiess
2010, S. 11). Da die Studie sich auf eine derart kleine Stichprobe bezieht,
haben die Hiufigkeitsnennungen natiirlich nur begrenzte Aussagekraft,
aber als Hinweise konnen sie dennoch dienen — und umfassende empiri-
sche Studien liegen eben zumindest fiir den fachfremden Musikunterricht
in Deutschland nicht vor. Fiir die USA belegen Studien, dass dort tatséch-
lich bei fachfremden Musiklehrern das Singen im Vordergrund des ,Ge-
neral Music‘-Unterrichts steht (vgl. Abril 2009, S. 49). Fuchs geht — nun
wieder ohne sich auf empirische Studien zu beziehen — davon aus, dass
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selbst das Singen im fachfremden Musikunterricht von mangelnder Qua-
litét ist:
,»Es wird zwar gesungen, aber ohne nennenswerten musikalischen Lernzu-
wachs. Haufig werden die Lieder — in einer fiir die Lehrkréfte bequemen Lage
— zu tief angestimmt, und der Stimmumfang der Kinder verkiimmert. Dariiber
hinaus bemerken viele Lehrkréfte nicht einmal, wenn Kinder in das so ge-
nannte Sprechsingen verfallen, bei dem der Text zwar rhythmisch korrekt, die

Melodie aber nur andeutungsweise wiedergegeben wird. Wichtig erscheint
vor allem, dass die Kinder ,Spaf3 beim Singen haben.**“ (Fuchs 2003, S.7)

Welche Bereiche des Musikunterrichts typischerweise ausgelassen wer-
den, kristallisiert sich in der Literatur nicht so eindeutig heraus wie der
vermutete Hauptfokus. Der aktuelle nordrhein-westfdlische Lehrplan Mu-
sik umfasst die drei iibergeordneten ,Lernfelder: 1. ,,Musik machen*
(vokal: Lieder kennen, Lieder stimmlich gestalten, mit der Stimme im-
provisieren; instrumental: improvisieren und experimentieren, Musik auf
Instrumenten spielen), 2. ,,Musik héren (Vielfalt der Musik und Musik-
wirkungen kennen lernen, Notationselemente verwenden), 3. ,,Musik um-
setzen™ (Bewegung, Szene und Malen zu Musik). Es wird 4. der ,,Kom-
petenzbereich ,,Sich {iber Musik verstindigen* gesondert aufgefiihrt, der
aber nur im Zusammenhang mit den genannten drei Lernfeldern zu reali-
sieren sei (MSW 2008b, S. 86-95). Wenn in der Literatur mutmaBlich
vernachldssigte Teilbereiche des Musikunterrichts genannt werden, dann
liegen diesen AuBerungen in der Regel voneinander und vom Lehrplan
abweichende Gliederungen der musikalischen Umgangsweisen und Lern-
felder zugrunde. So kommen einige US-amerikanische Studien beispiels-
weise zu dem Ergebnis, dass fachfremde Musiklehrer an Grundschulen in
den USA solchen Aktivititen, in denen Komposition und Improvisation
eine Rolle spielen, die wenigste Unterrichtszeit gewédhren (vgl. Abril
2009, S. 49). Nach Komposition und Improvisation (im Lehrplan sowohl
Unterpunkt des vokalen als auch des instrumentalen Musizierens) wurde
in Spiess’ Erhebung gar nicht gefragt. In ihrer Studie waren die von den
wenigsten (4 resp. 5 von 14) Lehrern realisierten Teilbereiche des Musik-
unterrichts ,Spiel-Mit-Stiicke‘, Graphische Notation und Stimmbildung
(vgl. Spiess 2010, S. 11). Meine Studie zu den Unterrichtszielen verwies
ebenfalls darauf, dass die Bereiche rund um instrumentales Musizieren
und Notation typischerweise vernachléssigt werden (vgl. Hammel 2008).
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Gerade Schellbergs Vermutung, dass Bewegung zu Musik besonders kurz
komme, bestétigten weder meine noch Spiess’ Ergebnisse. ,Tanz‘ gaben
in Spiess’ Studie zwolf der vierzehn Lehrer als Teil ihres Unterrichts an
(vgl. Spiess 2010, S. 11). Insgesamt findet die Einschétzung, dass die Pra-
xis des Musikunterrichts vielfach den offiziellen Anspriichen des Faches,
wie sie sich in den Richtlinien zeigen, nicht entspreche, eine breite Uber-
einstimmung in der Literatur (vgl. Schellberg 2005, S. 81; Wittig 1990,
S. 79-81; Schneider 1998, S. 25).

Dass viele fachfremde Musiklehrer vermutlich keine 45-Minuten-Pha-
sen Musik unterrichten, wird nicht nur negativ bewertet (vgl. Schellberg
2005, S. 90-91; Geck 1991; Giinther 1997b, S. 30-31). Besonders Geck
und Glinther heben die Chancen hervor, die ein in den Schulalltag inte-
grierter Musikunterricht biete: So habe ein Klassenlehrer die Mdglichkeit,
den Musikunterricht mit dem Unterricht anderer Facher verbinden, auf
die situativen Bediirfnisse der Kinder einzugehen, tdglich mit ihnen zu
iiben und mehrere Fachstunden fiir ein Musikprojekt zusammenzuziehen.
Da sie die Kinder ihrer Klasse gut kennen, kdnnen Klassenlehrer auf3er-
dem an deren alltagsmusikalischen Erfahrungen ankniipfen und dies laut
Glinther ,,in der Regel viel besser als Fachlehrer mit jeweils einer Wo-
chenstunde Musik in ihren manchmal vielen Fachklassen* (Giinther
19970, S. 31). AuBlerdem seien die Kinder vom ihnen vertrauten Klassen-
lehrer nicht so ,,schwer zu aktivieren; wenn der Klassenlehrer singt, singt
auch die Klasse* (Krieger 2008, S. 3). Aus langjdhrigen Lehrerfortbil-
dungs-Erfahrungen heraus hat Giinther den positiven Eindruck gewon-
nen, dass eine ,kreative” und ,interdisziplindre* Unterrichtsgestaltung,
die sowohl eng an die musikbezogenen Alltagserfahrungen der Schiiler
als auch an die eigenen ankniipft, bei fachfremden Musiklehrern weit ver-
breitet sei (vgl. Glinther 1997b, S. 31). Widmer hingegen vermutet, dass
»hach wie vor eine grofle Gruppe von fachfremd unterrichtenden Lehre-
rinnen und Lehrern [...] weitgehend (nicht nur aber auch musikalische
Inhalte) im lehrerzentrierten Frontalunterricht vor allem lernstofforien-
tiert anbiete (Widmer 2006, S. 120).

Die zu vermutenden Schiiler-Outcomes des Grundschulmusikunter-
richts spricht von den hier genannten Autoren nur Fuchs explizit an, sie
differenziert bei ihren Urteilen allerdings nicht zwischen fachfremd und
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von Fachkriften erteiltem Unterricht. Sie hélt den Grundschulmusikun-
terricht insgesamt fiir ,,alles andere als einheitlich. Eher kann man ihn als
buntes Patchwork beliebiger Stoffe und Aktivititen unter Einbeziehung
von Musik bezeichnen (Fuchs 2003, S. 5). Fuchs geht davon aus, dass
diese ,.Fiille von Angeboten bei gleichzeitiger Beliebigkeit und Wechsel-
haftigkeit“ die Kinder gleichzeitig ,iiber- und unterfordert (ebenda,
S. 6). Fuchs bezweifelt nicht nur, dass die Kinder im derzeitigen Grund-
schulmusikunterricht im wiinschenswerten Maf3 musikalische Kompetenz
»aufbauen®, sie befiirchtet auch, dass die Kinder angesichts des geringen
Lernzuwachses ,,,die Lust auf dieses Fach ein fiir alle Mal“* verlieren
konnten (ebenda).

Dass Fuchs hier nicht zwischen den beiden Lehrergruppen (fachfremd
und im Fach ausgebildet) differenziert, ist interessant fiir die Diskussion
der Frage, ob die Ergebnisse der oben (Kapitel 2.2.3) vorgestellten Studie
von Tiedemann und Billmann-Mahecha (2007) auf das Fach Musik {iber-
tragen werden konnen. Deren fiir die Facher Mathematik und Deutsch ge-
wonnenen Ergebnisse besagten, dass es fiir die Schiiler-Outcomes keinen
Unterschied mache, ob das jeweilige Grundschulfach von einem ausge-
bildeten Fachlehrer oder fachfremd unterrichtet wird. Genau wie Fuchs
hier zihlten sie neben Kompetenzerwerb auch die Motivation zur Be-
schéftigung mit dem Fach und den Fachgegenstéinden zu den Outcomes.
M. E. bedeuten diese Ergebnisse nicht umstandslos, dass die Qualitdt
fachfremden Musikunterrichts an den Schiiler-Outcomes gemessen ge-
nauso gut (oder schlecht, um Fuchs’ Szenario zu folgen) ist wie Unter-
richt von studierten Musiklehrern. Als Beleg dafiir kann die Aussage eini-
ger fachfremder Grundschulmusiklehrer gewertet werden, nach der kei-
nes der anderen fachfremd zu erteilenden Unterrichtsfacher an sie derart
hohe Anforderungen stelle wie das Fach Musik (vgl. Hammel 2008,
S. 31; Holden/Button 2006). Der Unterschied gerade gegeniiber Deutsch
und Mathematik liegt darin, dass musikalische Lehrerkompetenzen weni-
ger als Kompetenzen in den Fachern Deutsch und Mathematik zur schu-
lisch vermittelten Allgemeinbildung gehoren, deren erfolgreiches Durch-

35 Die hier zitierte Formulierung stammt nicht von Fuchs selbst sondern aus einem von
ihr angefiihrten Zitat aus einem Interview mit Anne-Sophie Mutter in der Frankfurter
Rundschau vom 14.12.2002, die sich auf den frustrierenden Grundschulmusikunter-
richt ithres Sohnes bezieht.
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laufen ja Voraussetzung fiir ein Grundschullehramtsstudium ist. Dement-
sprechend ist die Annahme realistischer, dass sich unter den Grundschul-
lehrern jemand befindet, der Schwierigkeiten hat, eine zweite Stimme zu
halten, Instrumentenklénge zu identifizieren oder ein Lied vom Blatt zu
spielen, als jemand, der die deutsche Orthographie oder das Einmaleins
nicht beherrscht. Und wenn ein solcher Lehrer angesichts des beispiello-
sen Fachlehrermangels im Fach Musik dann trotzdem fiir den Musikun-
terricht in der eigenen Klasse herangezogen werden muss, konnte das
durchaus einen negativen Effekt auf die Schiiler-Outcomes haben. Ange-
sichts der verbreiteten musikalischen Bildung unter Grundschullehrern
(s. Kapitel 2.3.3.1; vgl. Schellberg 2005), ist damit allerdings noch nicht
gesagt, dass sich ein solcher Effekt in einer quantitativen Studien bemerk-
bar machen wiirde, die nur das Kriterium Fachstudium abfragen wiirde.
Es mag aber einen weiteren Unterschied zu den beiden Fachern Deutsch
und Mathematik geben: Es ist davon auszugehen, dass Grundschullehrer
diesen Fichern die dafiir vorgesehene Unterrichtszeit zugestehen, auch
wenn sie es fachfremd unterrichten. Fiir das Fach Musik wird allerdings
von einigen vermutet, dass fachfremde Klassenlehrer den Unterricht be-
sonders haufig ausfallen lassen oder ihm nicht die vorgesehene Zeit wid-
men. Wenn das zutrifft und wir weiter davon ausgehen kénnen, dass das
bei studierten Musiklehrern nicht der Fall ist, dann kénnte auch das dafiir
sorgen, dass der Fachlehrereffekt sich anders als bei den untersuchten Fa-
chern auswirken wiirde.

Ein weiterer Gedanke sei hier nur erwéhnt: Mag das Fach Musik ein
Schulfach sein, dessen Qualitit sich etwas weniger stark als die Fécher
Deutsch und Mathematik an Fahigkeitsaufbau und stirker an Aufbau von
fachbezogener Neigung und Motivation ,messen‘ lassen sollte? Fuchs
und andere Befiirworter des ,aufbauenden Musikunterrichts® wiirden die-
se Frage sicherlich verneinen, Bettina Kiintzel aber beispielsweise, die fiir
einen ,,personlichkeitsorientierten Musikunterricht in der Grundschule
pléadiert, der sich um so besser entfalten konne, je ,,entspannter vorgege-
bene Bildungserwartungen beiseite geschoben werden* (Kiintzel 2006,
S. 57), wiirde diese Idee moglicherweise unterstiitzen. Es sei aulerdem
darauf verwiesen, dass das erstgenannte Ziel des Grundschulmusikunter-
richts im nordrhein-westféalischen Lehrplan lautet: ,,die Freude und das
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Interesse der Schiilerinnen und Schiiler an Musik zu wecken und zu in-
tensivieren (MSW 2008b, S. 87). Diese Freude und die Freude am Mu-
sikunterricht in der Schule bescheinigten die in der Studie zu den Unter-
richtszielen (Hammel 2008) interviewten fachfremden Musiklehrer ihren
Schulkindern — auch wenn Fuchs’ Erfahrungen andere zu sein scheinen.

2.3.4 Forderungen fiir den Musikunterricht in der Grundschule

Angesichts der konstatierten und von allen Quellen fiir suboptimal befun-
denen Situation des Musikunterrichts in der Grundschule finden sich vie-
le Forderungen fiir den zukiinftigen Umgang mit der Situation, um sie zu
verbessern. Alle zielen sie darauf ab, dem Fach innerhalb der Grundschu-
le eine hohere Wertigkeit zu verschaffen und mehr Grundschullehrer fiir
den Musikunterricht zu qualifizieren und einzusetzen. Die Entscheidung
zur nachhaltigen Verbesserung der Situation miisste auf bildungspoliti-
scher Ebene getroffen werden (vgl. Fuchs 2003, S. 8). Ich zihle die For-
derungen hier unter Nennung der jeweiligen Quellen in einer systemati-
schen Stichpunktiibersicht auf, um einige darauthin zu diskutieren. Dabei
stehen zunichst mdglicherweise auch gegenldufige Vorschldge unkom-
mentiert nebeneinander.

1) Zum Stellenwert des Faches innerhalb der Grundschule

* Verbesserungen der rdumlichen und materiellen Ausstattung der
Schulen fiir den Musikunterricht (vgl. Fuchs 2003, S. 8; DMR 2000)

* Mehr Unterrichtszeit fiir das Fach (,,mindestens zwei
Wochenstunden®, Fuchs 2003, S. 8; Fuchs 2006)

* Mehr Musikfachlehrer an die Schulen (vgl. z. B. DMR 2000)

* Musik als eigenstidndiges Fach, dessen Note in Zeugnissen
gesondert aufgefiihrt wird
(stellt nur gegeniiber Musik im Facherverbund NMK eine
Verdnderung dar; vgl. Fuchs 2008, S. 5)

2) Zur Fachlehrersituation an den Schulen

* Mindestens eine qualifizierte Fachkraft je Schule (vgl. TischlerMai/
Gorius 2005; Hammel 2008; Rolle 2010)
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* Bei Einstellungen Bonus-Regelungen fiir Grundschullehrer mit
Musik-Lehrbefahigung (vgl. DMR 2000)

* Umfassender Einsatz der Musikfachlehrer im Musikunterricht (vgl.
Fuchs 2008, S. 5) und im Musikleben der Schule (vgl. DMR 2000),
etwa zu einem Drittel des gesamten Deputats (vgl. Fuchs 2008, S. 5)

3) Zur Grundschullehrerausbildung (Studium)

* Die eigenstidndige Musik-Fachausbildung soll erhalten bleiben (vgl.
Rolle 2010) und darf ,,nicht in allgemeinen dsthetischen Fachern
[...] mit rudimentdrem Musikanteil aufgehen (DMR 2000, S. 48).

* Die Aufnahmepriifung sollte berufspraktischer ausgerichtet werden,
um nicht durch ,,zu hohe musikalisch-kiinstlerische
Eingangsvoraussetzungen® Studierende abzuschrecken (Tischler/
Mai/Gorius 2005).

» Zusitzlich sollte Musik als ,kleines Fach® (Didaktik-/ Wahlpflicht-/
Erweiterungsfach) studierbar sein (vgl. Tischler/Mai/Gorius 2005;
Fuchs 2008, S. 5), oder als Teil eines dsthetischen Facherverbundes
(vgl. Tischler/Mai/Gorius 2005) und zwar ohne Aufnahmepriifung
(vgl. Hammel 2008; Hammel 2009).

* Alle Grundschullehramtsstudierenden sollten im Studium
Qualifikationen im Fach Musik erwerben (vgl. Tischler/Mai/Gorius
2005), moglicherweise in Form eines fachpraktischen Nachweises
(vgl. Fuchs 2008, S. 6). Eine solche MalBnahme sollte auch
Stimmbildung umfassen (vgl. Schellberg 2005) und neben
Fahigkeits- und Kenntnisvermittlung Wert darauf legen, dass die
Teilnehmer sich ihrer musikalischen Voraussetzungen bewusst
werden, an denen sie ankniipfen konnen, so dass ihre mdgliche
Hemmung vor dem Musikunterricht sinkt (vgl. Yeung/Wong 2004,
S. 6; Hammel 2008, S. 30).

» Das Angebot des schulpraktischen Klavier- oder Gitarrenspiels
sollte fiir alle interessierten Grundschullehramtsstudierenden
gedffnet werden, unabhéngig von der Studienfidcherwahl (vgl.
Schellberg 2005, S. 91).
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Fiir andere Musikberufe (wie Diplom- oder Kirchenmusiker) sollte
es Studienprogramme zur grundschulpadagogischen
Nachqualifizierung geben (vgl. Fuchs 2008, S. 6).

4) Zu Fort- und Weiterbildungsangeboten

Flachendeckendes Angebot von berufsbegleitenden
Weiterqualifizierungsmafnahmen fiir bereits fachfremd
unterrichtende Musiklehrer (vgl. DMR 2000; Hammel 2009;
Tischler/Mai/Gorius 2005), die ,,die Voraussetzungen (Gesang,
Instrumentalspiel) dazu mitbringen* (Fuchs 2003, S. 8).

Falls hierbei Zulassungsbeschrankungen notwendig sind, sollten
bevorzugt Lehrer von Schulen ohne Musikfachkraft zugelassen
werden (vgl. Hammel 2008).

Die Weiterqualifizierungen sollten durch ,,gezielte
Fortbildungsangebote* von auBBen und durch kollegiumsinterne
Fortbildungen erginzt werden (Tischler/Mai/Gorius 2005).

Bei solchen Fort- und Weiterbildungsmalinahmen sollte ebenfalls
neben Fahigkeits- und Kenntnisvermittlung Wert darauf gelegt
werden, dass die mogliche Hemmung vor dem Musikunterricht sinkt
(vgl. Yeung/Wong 2004, S. 6; Hammel 2008, S. 30; Holden/Button
2006, S. 36).

Anzustreben wiren auch solche kollegiumsinterne Fortbildungen,
bei denen studierte und fachfremde Musiklehrer gemeinsam
Unterricht gestalten (vgl. Husemann et al. 2010; Holden/Button
2006, S. 36).

5) Zum Einsatz von fachfremden Musiklehrern in der eigenen Klasse
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» ,,Das Klassenlehrerprinzip sollte [...] fiir den Musikunterricht

modifiziert werden®, Musikunterricht sollte also eher nach dem
Fachlehrerprinzip unterrichtet werden (Fuchs 2008, S. 5) und
fachfremd Unterrichtende sollen nicht eingesetzt werden, soweit sie
sich nicht ausgiebig nachqualifiziert haben (Béhr et al. 2004).

Solange der Musikunterricht nur einstiindig erteilt wird, sollte er
eher beim Klassenlehrer stattfinden, erst recht in den ersten beiden
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Schuljahren (vgl. Giinther 1984, S. 457; Giinther 1997b, S. 30-31;
Schellberg 2005, S. 90-91).

* Man sollte fachfremde Musiklehrer ermutigen, in ihrer eigenen
Klasse Musikunterricht zu erteilen (vgl. Giinther 1997b, S.31),
dabei von ihren ,,eigenen Moglichkeiten* und Interessen auszugehen
(Geck 1991), ohne langer ein schlechtes Gewissen mit sich
herumzutragen (vgl. Hammel 2009, S. 7).

* Sofern moglich, sollten fachfremde Musiklehrer, die sich gerade in
hoheren Klassen unsicher fiihlen, zu ihrer Entlastung eher in den
unteren Jahrgingen eingesetzt werden.*

Einige der oben aufgelisteten Forderungen werden hier noch einmal auf-
gegriffen, um entweder deren Hintergriinde oder deren Konflikte mit an-
deren Forderungen oder realistischen Umsténden aufzuzeigen. So ist die
unter 2) angefiihrte ,eine qualifizierte Fachkraft je Schule‘ nicht nur aus
den oben bereits ausgefiihrten Griinden (vgl. Kapitel 2.3.3.3) wichtig fiir
den Musikunterricht selbst. Sowohl Tischler als auch Rolle heben die
Wichtigkeit eines Musikexperten innerhalb des Schulkollegiums fiir den
Aufbau, die Koordination sowie die Betreuung verldsslicher Kooperatio-
nen mit Anbietern anderer Musikangebote im Rahmen des schulischen
Vormittags- und Nachmittagsangebots hervor (vgl. Tischler/Mai/Gorius
2005; Rolle 2010).

Fuchs’ unter 2) aufgefiihrte Forderung, dass Musikfachlehrer mog-
lichst zu einem Dirittel ihres Deputats fiir den Musikunterricht eingesetzt
werden sollten, ist derart nur fiir Vollzeitkrifte zu realisieren oder fir
Lehrer, die nicht als Klassenlehrer eingesetzt werden. Uber die Hilfte
(54,8 %) der Frauen im Grundschullehrerberuf, die wiederum etwa 90 %

36 Dieser Vorschlag stammt von einer Probandin meiner Studie zu den Unterrichtszielen
fachfremder Musiklehrer (Hammel 2008, S. 31). Fiir sie erhoht sich die Hemmung,
Musik fachfremd zu unterrichten, in hoheren Klassen deutlich, da éltere Schiiler ihrer
Erfahrung nach einen zunehmend kognitiveren Anspruch haben, dem sie fiirchtet,
nicht gerecht werden zu konnen. Auch einer anderen Probandin kdme dies entgegen,
die betonte, wie unangenehm ihr die Vorstellung sei, dass sich in hdheren Schuljahren
einige Kinder in Sachen Notation und Instrumentalspiel moglicherweise besser aus-
kennen als sie selbst.
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des Lehrpersonals an Grundschulen stellen, arbeiten allerdings in Teilzeit
(Lankes et al. 2003, S. 42).

Die unter 3) geforderte Dreistufigkeit von im Lehramtsstudium erwor-
benen Qualifikationen fiir den Musikunterricht, die auf der 1. Stufe ein
Hauptfachstudium mit Aufnahmepriifung vorsehen, auf der 2. Stufe ein
Nebenfachstudium ohne Aufnahmepriifung und auf der 3. Stufe einen
Pflichtblock Musikpaddagogik fiir jeden Lehramtsstudierenden, wird so
bereits in Bayern durchgefiihrt. Die vom VDS Niedersachsen (Tischler/
Mai/Gorius 2005) ins Spiel gebrachte Idee, auf der zweiten Stufe auch
Musik als Teil eines Fécherverbundes anzubieten, widerspricht m. E.
nicht der Forderung der Expertentagung ,Musik in der Grundschule’,
dass Musik ,,nicht in allgemeinen dsthetischen Fachern [...] mit rudimen-
tarem Musikanteil aufgehen® diirfe (DMR 2000), da diese Mdglichkeit ja
das Hauptfachstudium nicht ersetzen, sondern ergénzen soll. Christian
Rolle allerdings befiirchtet, dass der entsprechende KMK-Erlass, der den
,Studienbereich Asthetische Bildung* mdglich machen soll, fiir die darin
integrierten Facher Musik, Kunst und Sport bedeutet, ,,dass fiir die ge-
nannten Ficher gar keine ernstzunehmende fachliche Ausbildung mehr
erforderlich ist, sondern bloB noch ein unspezifisches studium generale
fiir einige im Bereich dsthetischer Bildung® (Rolle 2010).

Mit ihrem unter 3) aufgefiihrten Vorschlag, fiir andere Musikberufe
Aufbaustudiengéinge — etwa in Form eines Masters — einzufiihren, die fiir
das Grundschullehramt im Fach Musik qualifizieren, kommt Fuchs der
bereits genannten Idee nah, die im Ausland teilweise praktiziert wird und
die interessanterweise sonst niemand fiir Deutschland fordert: Dass ndm-
lich Musik insofern im Kanon der Grundschulfiacher eine Sonderstellung
erhilt, als dafiir nicht nur Lehrer ausgebildet werden, die mehrere Facher
studieren und unterrichten, sondern dass das Grundschulfach Musik auch
als Ein-Fach-Studium von angehenden Grundschullehrern durchlaufen
werden kann, die dann (im Wesentlichen) auch nur in diesem Fach einge-
setzt werden.

Die unter 4) zu findende Einschrankung, dass nur solche Lehrer zu
WeiterqualifizierungsmaBBnahmen zugelassen werden sollten, die bereits
Voraussetzungen im Instrumentalspiel und Gesang mitbringen, wird nur
von Fuchs genannt und wiirde vermutlich von anderen Autoren auch
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nicht geteilt. So schreibt Gilinther in Bezug auf das fécheriibergreifende
alltagsorientierte fachfremde Musikunterrichten, ,,man sollte [...] die
Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer zu solchen Ansdtzen ermutigen,
selbst wenn der fachlich-systematische Hintergrund zunéchst fehlt* (Giin-
ther 1997b, S. 31). Jemanden zwar Musik unterrichten zu lassen, ihm
aber den Zugang zu entsprechenden Weiterbildungsmoglichkeiten zu ver-
wehren, wire m. E. paradox.

Deutliche Differenzen finden sich auch in den Ansichten zum Einsatz
von fachfremden Musiklehrern unter 5). Wahrend Fuchs den Musikunter-
richt von Fachlehrern erteilt wissen will, hélt vor allem Giinther gerade in
den ersten Schuljahren das Klassenlehrerprinzip hoch: ,,Erfahrungsgemaf
sollte es in den unteren Jahrgéingen, gewiss aber im 1. Schuljahr, noch
keinen Fachlehrer-Musikunterricht geben.* (Glinther 1984, S. 457). M. E.
lassen sich diese Differenzen zu einem groflen Teil durch zwei verschie-
dene Blickweisen erkldaren, denen wiederum unterschiedliche Vorstellun-
gen von gutem Grundschulmusikunterricht zugrunde zu liegen scheinen.
Giinther und Geck haben vor allem die aktuelle Situation vor Augen, in
der eben dem Fach Musik etwa eine Stunde wdchentlich zur Verfiigung
steht und in der die Grundschule aus gutem Grund das Klassenlehrerprin-
zip praktiziert, leider bei gleichzeitigem Fachlehrermangel.’” Ein Zitat
von Manuela Widmer verdeutlicht einen Teil dieser Blickrichtung:

,Es ist sicherlich 16blich und sinnvoll, Konzepte zu entwerfen, die von gut

ausgebildeten Lehrenden ausgehen, die zwei Stunden fiir Musik in der Woche

zur Verfiigung haben, ein umfangreiches Instrumentarium sowie einen eige-
nen groB3en Musikraum in ihrer Schule vorfinden und dariiber hinaus kosten-
losen oder zumindest giinstigen zusdtzlichen Instrumentalunterricht fiir alle

Schiilerinnen und Schiiler anbieten kénnen; aber bevor die Bildungspolitiker

der Lander nicht nur Einsicht zeigen, sondern daraufhin auch Taten sprechen

und Gelder flieBen lassen, braucht es Konzepte, die im Hier und Jetzt in das
Lokalkolorit verschiedener Regionen passen.“ (Widmer 2006, S. 120-121)

Der zweite Teil dieser Blickrichtung besteht in der Uberzeugung, dass das
Klassenlehrerprinzip, wie bereits aufgezeigt (s. Kapitel 2.3.3.4), auch fiir
den Musikunterricht Vorteile haben kann. Fuchs’ Blick hingegen zielt auf

37 So heift es bei Giinther explizit: ,,Wie gehen wir, Schiiler und Lehrer, gemeinsam mit
Musik um, und zwar jetzt und hier unter unseren Bedingungen?“ (Giinther 1997a,
S. 103).
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die musikalischen Schiiler-Outcomes, die sie (nicht nur) in fachfremdem
Grundschulmusikunterricht fiir ,,miserabel hilt (Fuchs 2003, S. 5). Sie
befiirwortet einen ,aufbauenden‘ Musikunterricht,® der gezielt auf die
Entwicklung musikalischer Kompetenzen hinwirkt und die Kinder ,,musi-
kalisiert”, der Alphabetisierung vergleichbar (vgl. Fuchs 2006, S. 43).
Wenn Fuchs dann beispielsweise die Verwendung von Solmisationstech-
niken fiir einen derartigen Unterricht vorschldgt (Fuchs 2006, S. 53), wird
deutlich, warum sie Grundschulmusikunterricht als von fachfremden Mu-
siklehrern nicht addquat unterrichtbar ansieht (allerdings derzeit auch von
studierten Musiklehrern nicht umgesetzt sieht, vgl. Fuchs 2003, S. 5;
Bihr et al. 2004, S. 422).

Auch wenn Giinther und Geck stirker von der institutionellen Situati-
on der Schule und der Lehrer ausgehen und nicht explizit sagen, wie sie
sich den Musikunterricht inhaltlich und methodisch vorstellen und wel-
che Lernergebnisse die Kinder ihres Erachtens erzielen sollen, so wird
doch in AuBerungen deutlich, dass beide einen Grundschulmusikunter-
richt, wie Fuchs ihn fordert, nicht als allein erstrebenswert erachten. So
schldgt Giinther einen ,,sozialpddagogisch orientierten Ansatz* vor (Giin-
ther 1997b, S. 29) und Geck hilt es bereits fiir erstrebenswert, wenn Mu-
sik in der Grundschule fiir Schiiler und (fachfremde) Lehrer eine ,,schone
Nebensache darstellt (Geck 1991, S. 56). Entsprechend einfacher wire
der Grundschulmusikunterricht auch von fachfremden Grundschulkriften
zu realisieren. So erklart es sich, dass Geck und Giinther es sich eher als
Fuchs leisten kdnnen, von der gegebenen Situation auszugehen.

Wihrend Gecks und Giinthers Positionen in Bezug auf ,aufbauenden
Musikunterricht* auf Grundlage der Textbasis nur vermutet werden kon-
nen, wenden sich sowohl Bettina Kiintzel (2006) als auch Jirgen Vogt

38 Fuchs ist Vertreterin des ,aufbauenden Musikunterrichts®, hat sowohl gemeinsam mit
Béhr und Jank entsprechend publiziert (Béhr et al. 2004), als auch ein Buch fiir die
Grundschule mit dem Untertitel ,Theorie und Praxis eines aufbauenden Musikunter-
richts® veroffentlicht (Fuchs 2010). Fiir sie sollte die Grundschule eine ,,Musikschule
fiir alle” sein, deren Musikunterricht in ,,sukzessiv aufeinander aufbauenden Lern-
schritten* (Fuchs 2006, S. 51) eine ,,musikalische Handlungskompetenz* der Schiiler
im Sinne Gruhns zum Ziel hat, die dazu befdhigt, ,,Musik musikalisch erfahren, erle-
ben, darstellen zu konnen® (Gruhn 1999, S. 54) und sich entwicklungspsychologisch
in mentalen Représentationen niederschlédgt (vgl. Fuchs 2006, S. 46).
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(2004) explizit gegen ,aufbauenden Musikunterricht® in der Grundschule,
der aus Fuchs’ Sicht mit der Einfilhrung von Standards fiir den Grund-
schulmusikunterricht einhergehen sollte (vgl. Fuchs 2006). So schreibt
Kiintzel:
,,Wihrend die Befiirworter aufbauender Lehrgidnge und vorgefertigter Lern-
ziele davon ausgehen, dass mit dem richtigen Lehrgang automatisch Mu-
siklernen stattfindet, gehe ich davon aus, dass die kiinstlerischen Lernprozes-
se nachhaltiger sind, je intensiver die Personlichkeit des Schiilers im Zentrum
des Musikunterrichts steht, d. h. je individueller die Schiiler/innen auf ihre ei-

genen Lernziele stoen und diese mithilfe der Lehrer/in verwirklichen kon-
nen.” (Kiintzel 2006, S. 60)

Jirgen Vogt warnt vor Standards im Grundschulfach Musik: Man diirfe
die Grundschule nicht als Zulieferer fiir die weiterfithrende Schule be-
trachten und ,,aufbauend* auf den Musikleistungskurs hinarbeiten. Gera-
de im Fach Musik hélt Vogt es nicht fiir erstrebenswert, ,,dass alle dassel-
be lernen; fast ist man versucht zu sagen: im Gegenteil“ (Vogt 2004,
S. 12). Musikalisch-dsthetische Erfahrung sollten nach Vogt das Ziel des
Musikunterrichts sein, wofiir das Zulassen von ,,Riickschritten, Verzoge-
rungen und Umwegen* vonnéten sei, ,,die nicht in das Korsett eines line-
ar fortschreitenden Kompetenzzuwachses zu zwiangen sind“ (Vogt 2004,
S. 12).

24 Zusammenfassung

Die zur Zeit der Reformpédagogik gegriindete Grundschule war von An-
fang an an den Prédmissen dieser Bewegung orientiert, und so wurden im
Zeichen der Reformpéadagogik Ganzheitlichkeit, facheriibergreifendes Ar-
beiten und das Klassenlehrerprinzip wichtige Prinzipien dieser neuen
Einheitsschule. Dem Berufsbild des somit alle Fécher unterrichtenden
Grundschullehrers entsprach eine Ausbildung in allen Féchern. Seit den
70er Jahren in den alten bzw. seit der Wiedervereinigung in den neuen
Bundeslédndern wurde die Grundschullehrerausbildung aber im Zuge der
starker wissenschaftsorientierten Ausrichtung der padagogischen Studien-
ginge zu einer universitdren Fachlehrerausbildung. Somit entstand auto-
matisch und gewissermallen ,systematisch® fachfremder Unterricht, da
die Grundschullehrer bis heute in ihrer Berufspraxis mehr als die studier-
ten und teilweise sogar alle Grundschulfacher unterrichten. Die fachliche
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Qualitdt fachfremd erteilten Unterrichts wiederum wird einhellig niedri-
ger eingeschétzt als die des Unterrichts bei ausgebildeten Fachkréften.
Die einzige vorliegende Studie zur Qualitét einerseits fachfremden und
andererseits von Fachexperten erteilten Unterrichts an deutschen Grund-
schulen konnte allerdings in den Schiiler-Outcomes keinerlei Unterschie-
de feststellen, die auf unterschiedliche Qualitdt wiirden schlielen lassen
(vgl. Tiedemann/Billmann-Mahecha 2007, S. 58). Als mdgliche Erklarun-
gen des nicht nachzuweisenden Fachlehrereffekts wurden die auf diesen
kompensierend wirkenden Klassenlehrer- und Neigungslehrereffekte her-
ausgestellt. Bezogen auf den Grundschulmusikunterricht scheint es aber —
ohne entsprechende empirische Belege und vermutlich ohne die Kenntnis
der Studie von Tiedemann und Billmann-Mahecha — sowohl fiir die meis-
ten Autoren der referierten Literatur als auch in den Augen der fachfrem-
den Grundschulmusiklehrer selbst festzustehen, dass fachfremder Musik-
unterricht den Anspriichen des Faches nicht gerecht wird. Besonders aus
diesem Grund scheint der Musikunterricht von den fachfremden Lehrern
als Belastung empfunden zu werden, so dass bei ihnen Hemmungen und
ein schlechtes Gewissen entstehen. Dabei stellen sich die musikalischen
Voraussetzungen der fachfremden Musiklehrer besser dar als weitgehend
erwartet, da Grundschullehrer zu einem sehr groflen Teil Instrumentaler-
fahrung mitbringen (vgl. Schellberg 2005). Die Motivationslage der fach-
fremden Musiklehrer wird sehr unterschiedlich eingeschétzt — letztlich
wird sie auch von Lehrer zu Lehrer verschieden sein. In Bezug auf wiin-
schenswerte Entwicklungen und MafBinahmen zur Verbesserung der Situa-
tion des Faches Musik an Grundschulen lassen sich in der Sekundérlitera-
tur zwei Pole ausmachen: Auf der einen Seite steht die Forderung, fach-
fremden Musikunterricht zu erhalten, ihn zu verbessern und die Lehrkraf-
te entsprechend zu stirken, auf der anderen Seite der Vorschlag, ihn abzu-
schaffen und lediglich von ausgebildeten Fachlehrern Musik unterrichten
zu lassen. Allen Positionen gemein ist die Forderung, dass es mehr Mu-
sikfachlehrer an den Schulen geben muss, mindestens einen je Schule.
Mit Blick auf die vorliegende Arbeit ist aulerdem eine weitere Forderung
hervorzuheben, ndmlich dass in Kontakt mit angehenden und praktizie-
renden fachfremden Musiklehrern deren musikalisches und auf den Mu-
sikunterricht bezogenes Selbstkonzept bewusst gemacht und nach Mdog-
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lichkeit ,verbessert werden soll (vgl. Yeung/Wong 2004, S. 6; Hammel
2008, S. 30; Holden/Button 2006, S. 36). Diese Forderungen heben die
Bedeutung des Selbstkonzepts fiir den fachfremden Musikunterricht her-
vor und untermauern damit die Bedeutung der vorliegenden Studie, die
Selbstkonzepte fachfremder Grundschulmusiklehrer systematisch erhebt
und betrachtet.
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3 Das Selbstkonzept

Das Selbst war bereits iiber Jahrhunderte Gegenstand philosophischer
Uberlegungen (vgl. Filipp 1985, S.347), als William James (1952
[1890]) mit seiner von George H. Mead (1934) spiter aufgegriffenen Un-
terscheidung zwischen dem ,,I*“ als handelndem und erkennendem Sub-
jekt und dem ,,Me* als Objekt von Erkenntnis den Grundstein einer syste-
matischen Erforschung des Selbst legte. Erst seit den 1960er Jahren kann
allerdings von einer ausgeprigten empirischen Forschung zum Selbst die
Rede sein. Nicht nur in der Psychologie, auch in der Schulforschung ist
das Selbstkonzept zu einem bedeutenden Konstrukt avanciert, da es als
wichtigster Pradiktor fiir schulische Leistungen angesehen wird; das aka-
demische Selbstkonzept von Schiilern gilt heute als der besterforschte Be-
reich des Selbstkonzepts (vgl. Pfeiffer 2007a, S. 41). Dass der Begriff des
Selbstkonzepts auch innerhalb der einzelnen Disziplinen nicht einheitlich
definiert wird und auBerdem Uberschneidungen mit vielen anderen Kon-
strukten aufweist, zeigt sich bereits daran, dass verschiedene Autoren un-
terschiedliche Begriffe aufzéhlen, die synonym zum Selbstkonzeptbegriff
verwendet werden. Besonders hiufig werden die Begriffe ,Selbst
(,self*), ,Selbstbild® (,self-regard‘), ,Identitéit® (,self-identity‘) und ,Per-
sonlichkeit® (,personality‘) genannt. Es folgen Begriffe wie ,Selbsttheo-
rie’ ,Selbstschema* oder ,Selbstmodell®, die die kognitive Komponente
des Selbstkonzepts besonders betonen und mir vor allem aus deutschspra-
chiger Literatur bekannt sind. Einige Autoren sehen aber auch Begriffe
mit stark affektivem Einschlag wie ,Selbstwert’ und ,Selbstwertgefiihl‘
(,self-worth*, ,self-esteem*, ,self-acceptance’, ,self-evaluation®) als Syn-
onyme fiir das Selbstkonzept (vgl. u. a. Reynolds 1992, S. 2; de la Motte-
Haber 2005, S. 542; Schulz von Thun 1982, S. 168). Sigrun Heide Filipp
weist darauf hin, dass erst eine ,,konzeptionelle Vergleichbarkeit des
,Selbstkonzepts® iiber die einzelnen Arbeiten hinweg“ es ermdglichen
wiirde, ,,weitgehende Schlussfolgerungen* aus dem Abgleich verschiede-
ner Studienergebnisse der Selbstkonzeptforschung zu ziehen (Filipp
1985, S. 349). Eine solche Vergleichbarkeit hilt sie fiir nicht gegeben.
Dennoch lassen sich einige Merkmale ausmachen, die Selbstkonzepten
weitgehend iibereinstimmend zugeschrieben werden: Selbstkonzepte gel-
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ten als bereichsspezifisch strukturiert, relativ stabil mit situationsspezifi-
schen Auspriagungen, wirken handlungs- und wahrnehmungsleitend und
werden vom Individuum auf der Basis eigener Erfahrung konstituiert, bei
der andere Individuen eine bedeutende Rolle spielen.

In der vorliegenden Arbeit wird das Selbstkonzept als die Gesamtheit
aller selbstbezogenen Kognitionen und Einstellungen verstanden, es um-
fasst also alle Selbstbeschreibungen und Selbstbewertungen. Das qualita-
tive Design der geplanten empirischen Studie macht es mdglich, den Be-
griff derart offen zu halten. Im Literaturbericht zur Begriffsdefinition
(3.1.1) wird deutlich, dass die Differenzen zwischen kognitionspsycholo-
gischen und sozialpsychologischen Positionen ohnehin zu einem grofien
Teil in der Terminologie liegen und so durch den definitorischen Einbe-
zug von Kognitionen und Einstellungen fiir die Zwecke der vorliegenden
Arbeit iberwunden werden kénnen. Starke Einschrankungen des Selbst-
konzeptbegriffs liegen in der Regel nur in den Operationalisierungen
quantitativer Forschungsvorhaben vor. Die Aspekte und Konzepte, die in
der Merkmalsbeschreibung von Selbstkonzepten (3.1.2) zur Sprache
kommen, bieten fiir die geplante Studie moglicherweise eine interessante
Grundlage, um im Prozess der Theoriebildung daran anzukniipfen, sofern
die Daten dazu Anlass bieten.” Der anschlieBende Literaturbericht tiber
die empirische Selbstkonzeptforschung (3.2) fokussiert einerseits die For-
schung zum musikalischen Selbstkonzept, andererseits die Lehrer-Selbst-
konzeptforschung. Inwiefern die geplante empirische Studie an das Refe-
rierte ankniipft, wird im Anschluss daran aufgezeigt (3.3).

3.1 Begriffsbestimmung

3.1.1 Selbstkonzept-Definitionen

Um den Begriff des Selbstkonzepts von Nachbarbegriffen wie dem des
,Selbst’, abzugrenzen, bietet es sich an, zurlickgehend auf James’ Unter-
scheidung eines ,I* als ,reines Ich® (,,pure self) und eines ,Me* als ,em-

39 Der Einbezug von externer Theorie in den Theoriebildungsprozess meiner Studie ge-
schieht erst in einem sehr spdten Stadium. Reflektiert wird iiber dieses Vorgehen im
Methodenkapitel (4). Zum Umgang mit theoretischem Vorwissen in der GT und in der
vorliegenden Arbeit siche Kapitel 4.1.2 und zum Vorgehen im Theoriebildungsprozess
siehe Kapitel 4.2.6.
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pirisches Selbst* (,,empirical self)* denjenigen Teil des Selbst als
»Selbstkonzept™ zu bezeichnen, der empirisch zugénglich ist. Dieses Be-
griffsverstindnis scheint Susan Harter fiir ein historisch gewachsenes
Faktum zu halten, wenn sie schreibt: It is the me-self that came to be
labeled the self-concept and took center stage as the major focus of em-
pirical attention (Harter 1999, S. 15). Tatsdchlich ist dieses Begriffsver-
stindnis weit verbreitet (vgl. z. B. Rosenberg 1979, S. 7) und findet sich
auch in der Musikpadagogik bei Spychiger et al:
,»Das Selbst ist als solches empirisch nicht zugénglich, weshalb der Gebrauch
des Begriffes in sozialwissenschaftlichen Arbeiten mit empirischer Ausrich-
tung meistens zugunsten desjenigen des Selbstkonzeptes vermieden wird. Im
Gegensatz zum Selbst, welches die Person in ihrer bewussten und auch nicht-
bewussten Ganzheit umfasst, ist ein Selbstkonzept nicht mehr als das, was
eine Person iiber sich selbst denkt, was sie sich zuschreibt und wie sie sich
einschitzt. Selbstkonzepte sind auf Selbstwahrnehmungen basierende
Selbstrepréisentationen, Selbstbeschreibungen, Selbsteinschitzungen oder
Selbstbewertungen und sind als solche erfragbar.“ (Spychiger/Allesch/
Oebelsberger 2007, S. 22)

Dennoch gibt es auch hier kritische Stimmen, die zum einen die Sinnhaf-
tigkeit einer Unterscheidung in ein erkennendes Selbst und ein Selbst als
Erkenntnisobjekt iiberhaupt anzweifeln (vgl. Epstein 1979, S. 31) oder
zum anderen dem Selbstkonzept auch unbewusste und somit empirisch
schwerer zugingliche Anteile zuschreiben (vgl. Zoglowek 1995, S. 34,
37). AuBlerdem halten einige Wissenschaftler auch das Selbst als erken-
nendes Subjekt fiir einen lohnenden Forschungsgegenstand (vgl. Filipp
1985, S. 347).

In dieser Arbeit soll das Selbstkonzept als zumindest dem Individuum
selbst empirisch zuginglich betrachtet werden. Diese forschungspragma-
tisch nahe liegende Betrachtungsweise ldsst sich rechtfertigen, wenn man
das Selbstkonzept nicht als Entitét, sondern als niitzliches wissenschaftli-

40 Der Auseinandersetzung mit dem Selbst widmet James in seiner Schrift ,The Princip-
les of Psychology* das gesamte 10. Kapitel unter der Uberschrift ,The Consciousness
of Self*. Die erwédhnten Begriffe fiihrt er bereits auf der ersten Seite dieses Kapitels
an, in der vorliegenden Buchausgabe auf S. 188 (James 1952 [1890]). Die deutschen
Ubersetzungen iibernehme ich von Straub (1995, S. 3).
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ches Konstrukt zur Erkldrung menschlichen Verhaltens ansieht. Bei Sha-
velson et al heil3t es:
,,We do not claim an entity within a person called ,self-concept‘. Rather, we

claim that the construct is potentially important and useful in explaining and
predicting how one acts.“ (Shavelson/Hubner/Stanton 1976, S. 410)

Auch Zoglowek spricht vom Selbstkonzept als einem ,,hypothetischen
Konstrukt®“, das er seiner Forschung zu Selbstkonzepten von Sportlehrern
zugrunde legt (Zoglowek 1995, S. 23).

Selbstkonzept-Definitionen kombinieren in der Regel die Benennung
einer allgemeinen Festlegung des Konstrukts — in meinen Worten: dass
das Selbstkonzept die Gesamtheit aller selbstbezogenen Kognitionen und
Einstellungen umfasst — mit einer inhaltlichen Aufzdhlung seiner Be-
standteile. Was ich hier ,,Gesamtheit aller selbstbezogenen Kognitionen
und Einstellungen* nenne, heifit bei anderen Autoren beispielsweise ,,per-
ception of oneself (Reynolds 1992, S. 2), ,,Gesamtheit aller Selbstbeur-
teilungen™ (Mummendey 2006, S. 38), ,,Gesamtheit der kognitiven Re-
prasentationen des ,Selbst“ (Bastian 2000, S. 440), oder ,,selbstbezogene
Kognitionen* (Filipp 1985, S. 348). Haufig wird es auch indirekt benannt
als ,Summe der Antworten‘, die ein Individuum sich selbst auf die Fragen
»Wer bin ich?* (Zoglowek 1995, S. 15) oder ,,Was bin ich?* (Zheng
2006, S. 84) geben wiirde. Durch an diese Kurzdefinitionen anschlieen-
de ,aufzihlend-beschreibende* Passagen*' wird das Konstrukt des Selbst-
konzepts inhaltlich greifbarer gemacht, so beispielsweise bei Reynolds
(1992):

,,For purposes of this article, self-concept will be considered broadly to in-

clude the perception of oneself, including one’s attitudes, knowledge, and

41 Der Terminus ,,aufzdhlend-beschreibend* ist iibernommen von Kroeber und Kluck-
hohn, die ausgehend vom Kulturbegriff eine Typologie von sechs verschiedenen Defi-
nitionsarten entwickelt haben, von denen nicht alle Typen auf Selbstkonzept-Defini-
tionen iibertragbar wéren, wohl aber der ,,aufzahlend-beschreibende Definitionstyp
(vgl. Kroeber/Kluckhohn 1952, S. 81). Der Nachteil einer rein aufzihlend-beschrei-
benden Definition ist nach Kroeber und Kluckhohn seine Unvollstidndigkeit, da er nur
einzelne Merkmale des zu definierenden Konzepts aufzédhlt, statt sein wesentliches
Prinzip zu abstrahieren. Auch sie fanden aber nur selten rein aufzéhlend-beschreiben-
de Definitionen vor, stattdessen Mischformen mit anderen Definitionstypen.
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feelings regarding abilities, appearance, and social relationships.“ (Reynolds
1992, S. 2)

Eher selten werden Definitionen noch konkreter formuliert, indem Bei-
spiel-Selbstaussagen angegeben werden, entweder nur formal: ,,,Bin ich®,
,habe ich‘, ,realisiere ich‘, ,halte ich personlich fiir wichtig®, ,wird allge-
mein fiir meinen Beruf als wichtig angesehen‘ (Stein 2004a, S. 95), oder
inhaltlich gefiillt: ,,So erfahrt sich eine Person als leicht ermiidbar, als un-
ternehmungslustig, als zu oft mutlos, als gut kontaktfdhig zu anderen®
(Tausch/Tausch 1977, zit. nach Schulz von Thun 1982, S. 167).

Die grofiten Unterschiede zwischen verschiedenen Selbstkonzept-
Konstrukten liegen m. E. in den verschiedenen Antworten auf die Frage,
welche Rolle Selbstbeurteilungen fiir das Selbstkonzept spielen. Dabei
lassen sich polarisierend drei Positionen bestimmen. Um dies beschreiben
zu konnen, muss zunéchst ein Begriff festgelegt werden, der neutral fiir
sowohl selbstbezogene Kognitionen als auch selbstbezogene Einstellun-
gen und Beurteilungen verwendet wird, wofiir ich den Begriff der
,Selbstreprisentationen® wihle. Die erste Position geht davon aus, dass
Selbstreprisentationen per se in Form von Beurteilungen und Einstellun-
gen vorliegen, (die sich allerdings auf Selbstbeschreibungen beziehen).
Damit lasst sich das Selbstkonzept als die ,,Gesamtheit aller Selbstbeur-
teilungen® fassen (Mummendey 2006, S. 38). Fiir Vertreter der zweiten
Position besteht das Selbstkonzept in erster Linie aus selbstbezogenen
Kognitionen (umfasst allerdings auch die affektiv-evaluative Einstellung
zu diesem kognitiv geprigten Selbstbild). Die dritte Position, die selten
explizit vertreten wird, sich aber im Sprachgebrauch in Ausdriicken wie
,»hohes Selbstkonzept™ widerspiegelt, setzt das Selbstkonzept mit einem
undifferenzierten Selbstwertgefiihl oder mit dem Fahigkeitsselbstkonzept
gleich.

Die erste, sozialpsychologische Position, nach der das Selbstkonzept
in Form von Einstellungen vorliegt, wird von Hans Dieter Mummendey
vertreten, auf dessen Definition sich im deutschsprachigen Raum viele
Selbstkonzeptforscher beziehen (vgl. u. a. Schulz von Thun 1982, S. 168;
Hemming 2002, S. 49; Zheng 2006, S. 84). In seinem Buch ,Psychologie
des Selbst® (2006) hilt Mummendey sowohl den Begriff der ,,Selbstbeur-
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teilungen™ als auch den der ,,Selbst-Einstellung® fiir geeignet, um das
Konstrukt des Selbstkonzepts zu definieren (S. 38):

,,Unter dem Selbstkonzept (der Gesamtheit der Selbstkonzepte) eines Indivi-
duums verstehen wir die Gesamtheit aller Selbstbeurteilungen. Mit Selbstbe-
urteilungen meinen wir dabei nicht nur Urteile (judgements) im engeren Sin-
ne, sondern das Ergebnis einer Vielzahl selbstbezogener psychologischer Vor-
ginge, die sich in Urteilen {iber die eigene Person ausdriicken: wie jemand
sich selbst wahrnimmt, was er von sich erinnert, was er iiber sich denkt, wie
er sich bewertet, welche Gefiihle er sich selbst gegeniiber hat, was fiir Vorstel-
lungen und Erwartungen er sich selbst gegeniiber hegt, was er also will und
was er vorhat usw.* (Mummendey 2006, S. 38)

,»Das Selbstkonzept einer Person ist die Gesamtheit (die Summe, das Ganze,
der Inbegriff usw.) der Einstellungen zur eigenen Person. Selbst-Einstellun-
gen [...] konnen sich auf alles mogliche richten, das an einem Individuum er-
kennbar ist und hinsichtlich dessen es sich von anderen unterscheiden kann,
etwa korperliche und innere Merkmale jeder Art, im einfach beschreibenden,
aber auch im bewertenden Sinne.* (Mummendey 2006, S. 38-39)

In seinem Plddoyer, ,,Selbstkonzepte als Einstellungen zur eigenen Per-
son“ zu definieren, fiihrt Mummendey vor allem forschungspragmatische
Argumente auf, da man so ,,auf einen bereits bewihrten psychologischen
Begriff zuriickgreifen und durch ,,Ubertragung einer Reihe von Messme-
thoden“ methodisch an die Einstellungsforschung ankniipfen konne
(Mummendey 2006, S. 39). Sigrun Heide Filipp, selbst eine Vertreterin
der zweiten, kognitionspsychologischen Position, kritisiert ,,die Subsump-
tion des ,Selbstkonzepts® unter den Einstellungsbegriff, da diese ,,kaum
etwas zu seiner begrifflichen Prizisierung beigetragen* habe (Filipp
1985, S. 348). Diese Formulierung ldsst ahnen, dass Filipp Mummendeys
Position, auf die sie sich bei ihrer Kritik explizit bezieht, nicht als vollig
kontrdr zu ihrer eigenen ansieht, sondern vor allem die Begriftlichkeiten
fiir irrefithrend hélt. In Filipps Selbstkonzept-Definition fallen Begriffe
wie ,,Kognition®, ,,Wissen* und ,,Information® ins Auge:

,,Die nach bestimmten kognitionspsychologischen GesetzmiBigkeiten aufge-

bauten Wissensbesténde iiber die eigene Person [...]. Selbstkonzepte werden

als das Produkt der Verarbeitung selbstbezogener Informationen aufgefasst

[...]- Als selbstbezogenes Wissen stellen sie aber zugleich auch das ,Format’
dar, demgemél nachfolgende selbstbezogene Informationen verarbeitet wer-
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den.” ,,Die Beachtung der affektiv-evaluativen Komponente in selbstbezoge-
nen Kognitionen wird dabei gleichwohl nicht ausgeschlossen.* (Filipp 1985,
S. 348)

In diesem kognitionspsychologischen Sprachgebrauch wird das Selbst-
konzept teils synonym, teils mit leichten Differenzierungen in einem Zug
mit Begriffen wie ,,Selbstmodell, ,,Selbstschema* oder ,,Selbsttheorie*
verwendet (vgl. z. B. Epstein 1979).

Die Entwicklungspsychologin Susan Harter hilt die Kluft zwischen
der sozialpsychologischen und der kognitionspsychologischen Position
fiir iiberwindbar. Denn die Grenze zwischen kognitiven ,,self-descripti-
ons‘ auf der einen Seite und ,,self-evaluations® auf der anderen Seite kon-
ne ohnehin nur willkiirlich gezogen werden. Wenn sich jemand beispiels-
weise als ,stark‘ bezeichne, dann sei diese Selbstbeschreibung so eindeu-
tig positiv konnotiert, dass eine strikte Trennung nicht méglich sei (Harter
1999, S. 4). Harter verweist aulerdem auf den Umstand, dass das Kon-
strukt des Selbstkonzepts von Forschern auch der jeweiligen Fragestel-
lung und methodischen Vorgehensweise angepasst wird, z. B. je nach
dem, ob eher nach dem ,,what I am* oder dem ,,how good I am* gefragt
werden soll. Am Beispiel von Hans Giinther Bastians Umgang mit dem
Konstrukt des Selbstkonzepts in seiner Berliner Grundschulstudie (Basti-
an 2000) lasst sich diese forschungspragmatische Anpassung veranschau-
lichen. Den Begriff des Selbstkonzepts vorm Forschungshintergrund ent-
faltend restimiert Bastian nach kognitionspsychologischer Manier: ,,Als
Selbstkonzept konnte man demzufolge so etwas wie die Gesamtheit der
kognitiven Représentationen des ,Selbst® auffassen® (S. 440). Einige Sat-
ze weiter kommt er zur eigenen Definition des Begriffes in seiner Studie,
in der das Selbstkonzept als ,,Oberbegriff fiir Formen der Selbstachtung,
der Selbstakzeptierung unter affektiv-evaluativen Aspekten* (S. 440) an-
gesehen wird, fiir das allerdings die kognitiven Représentationen eine
wichtige Rolle spielen. Derart umgedeutet ldsst sich das Selbstkonzept
nun als Score messen und als Ergebnis ein ,,positives Selbstkonzept*
(S. 453) von Grundschiilern eruieren.

In Bastians Formulierung eines ,,positiven Selbstkonzepts® manifes-
tiert sich die dritte oben skizzierte Position, die sich deutlich in Operatio-
nalisierungen des Selbstkonzepts in quantitativen Studien und im Sprach-
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gebrauch niederschlédgt: So ist vom ,,hohen® (,,high*) oder ,,niedrigen*
(vgl. u. a. Schulz von Thun 1982, S. 179; Reynolds 1992, S. 4; Chan et al.
1993, S. 20; Niessen 2007, S. 40), vom ,,groen* oder ,kleinen” (vgl.
Pfeiffer 2007a, S. 43), vom ,,healthy* oder ,,poor (vgl. Chan et al. 1993,
S.9; Reynolds 1992, S.4) und héufig vom ,,positiven* (,,positive’/
»good) oder ,,negativen (vgl. u. a. Chan et al. 1993, S. 11; Yeung/Wong
2004, S. 1; Reynolds 1992, S. 3; Schulz von Thun 1982, S. 178; Brunner
1980, S. 193; Bonsch 2003, S. 100; Bastian 2000, S. 453) Selbstkonzept
die Rede. Diese Formulierungen werden vornehmlich in der quantitativen
Selbstkonzeptmessung verwendet, bei der den einzelnen abgefragten Fa-
cetten des Selbstkonzepts verschieden hohe ,Scores‘ zugewiesen werden.
Um es zu ermoglichen, dass Selbstkonzepte sich mit ,Scores‘ messen las-
sen, muss das komplexe Konstrukt entsprechend operationalisiert werden,
so dass haufig nur Selbstbewertungen in Bezug auf einzelne Fahigkeits-
bereiche des Selbstkonzepts abgefragt werden (kdnnen). Haufig wird au-
Berdem ein Gesamtscore fiir das Selbstkonzept ermittelt. Filipp wendet
sich explizit gegen die Begriffsverwendung des ,positiven/negativen’
Selbstkonzepts:
,.Hier erfolgt eine begriffliche Einengung derart, dass die Reprisentation der
eigenen Person nur im Sinne einer globalen, affektiv getonten Wertschétzung
gedacht wird. DemgemiB erhalten Konzepte wie ,Selbstwertgefiihl‘, ,Selbst-
vertrauen‘ etc. den Status eindimensionaler Dispositionsmerkmale, die zur
Abbildung individueller Differenzen in besonderem Mafle geeignet sein sol-
len. [...] Nun entspricht die Tatsache, dass 90 Prozent aller Einzelarbeiten in
der Selbstkonzept-Forschung Analysen des Selbstwertgefiihls darstellen [...],

nicht per se fiir die Uberlegenheit dieser Konzeptualisierung. (Filipp 1985,
S. 348)

Die Selbstkonzept-Definition von Trautwein (2003) erinnert in Teilen an
diese dritte Position, da er das Selbstkonzept, bezogen auf die ,,gesamte
Person®, mit dem Selbstwertgefiihl gleichsetzt. Allerdings weist er gleich-
zeitig auf die bereichsspezifische Komplexitét des Selbstkonzepts hin:
,Selbstkonzepte sind Vorstellungen, Einschitzungen und Bewertungen, die
die eigene Person betreffen [...]. Diese Selbstbeschreibungen konnen sich auf
einzelne Facetten der Person [...] oder auf die gesamte Person [...] beziehen.
Fiir [...] die globale Selbstbeurteilung der gesamten Person, wird in dieser
Arbeit der Begriff Selbstwertgefiihl [...] reserviert.“ (Trautwein 2003, S. 8)
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Auf der konzeptionellen Ebene der Selbstkonzeptdefinitionen mag man
nach der vorgenommen idealtypischen Einteilung der drei Positionen,
von denen die tatsidchlich zitierten Definitionen immer eher gemafBigte
Mischformen darstellen, den Eindruck erhalten, dass die verschiedenen
Selbstkonzept-Konstrukte zwar unterschiedliche Terminologien verwen-
den und unterschiedliche Schwerpunkte setzen, inhaltlich jedoch nicht
sonderlich weit auseinander liegen. Auf der Ebene der Operationalisie-
rung der Konstrukte in empirischen Studien gewinnen diese unterschied-
lichen Nuancen dann aber Gewicht, wie sich in Kapitel 3.2 zeigen wird.
Zuvor stelle ich die mehr oder minder einhellig beschriebenen Merkmale
von Selbstkonzepten systematisch vor (3.1.2).

3.1.2 Merkmale von Selbstkonzepten

Shavelson et al. haben in ihrer viel zitierten Schrift von 1976 sieben
Merkmale (,,distinctive features) von Selbstkonzepten benannt: Selbst-
konzepte gelten danach als ,,(a) organised, (b) multifaceted, (c) hierarchi-
cal, (d) stable (general self-concept)/ unstable (situational), (e) develop-
mental, (f) descriptive and evaluative, and (g) differentiable from other
constructs” (Shavelson/Hubner/Stanton 1976, S. 435). Diese Auflistung
von Merkmalen soll als Gliederungsgrundlage fiir den folgenden Litera-
turbericht zu Merkmalen von Selbstkonzepten dienen. Alle sieben Merk-
male bilden der Reihenfolge nach Kapiteliiberschriften, die allerdings in
deutscher Sprache gefasst sind, um die entsprechenden deutschen Be-
grifflichkeiten nennen zu konnen. Ich erweitere die Gliederung um zwei
Punkte, auf die die Autoren in der Merkmalsbeschreibung zwar eingehen,
die sie aber nicht als eigene Merkmale benennen: die wahrnehmungs-
und verhaltensleitenden Funktionen von Selbstkonzepten sowie ihre star-
ke Pragung durch die soziale Umwelt. Ausgehend von der jeweiligen kur-
zen Erlduterung, die Shavelson et al. selbst zu jeder Merkmalsbenennung
geben (bzw. zu ihrer AuBerung, die ich zu einem Merkmal von Selbst-
konzepten erhoben habe), wird der aktuelle Diskurs zu diesem Aspekt
von Selbstkonzepten vorgestellt.
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3.1.2.1  Strukturiertheit

Selbstkonzepte sind ,, organised/structured .

Die vielfiltigen Erfahrungen eines Individuums stellen die Datengrundla-
ge dar, auf der es seine Selbstreprasentationen konstruiert. Da ich den Be-
griff der ,Selbstreprésentationen® als neutralen Begriff festgelegt habe,
der sowohl selbstbezogene Kognitionen als auch Einstellungen umfasst,
kann er als Ubersetzung der ebenfalls neutralen Original-Formulierung
»perceptions of oneself* dienen. Nach Shavelson et al. verwendet das In-
dividuum Kategorien, um die Komplexitit der Erfahrung zu reduzieren,
die Erfahrung zu strukturieren und ihr Bedeutung zu verleihen; dement-
sprechend sind auch Selbstkonzepte strukturiert. Das jeweilige Kategori-
ensystem sehen die Autoren dabei zu einem gewissen Grad von der je-
weiligen Kultur gepriagt (vgl. Shavelson/Hubner/Stanton 1976, S. 411-
412) und benennen damit die gewichtige Rolle, die die soziale Umwelt
fiir die Konstruktion des Selbstkonzepts spielt (s. Kapitel 3.1.2.8). Oerter
nennt insbesondere die Kategorien Alter und Geschlecht, die die soziale
Umwelt Individuen von Anfang an zur Einordnung ihrer eigenen Person
zur Verfiigung stellt (Oerter 2002, S. 213-214).

3.1.2.2 Mehrdimensionalitat und Bereichsspezifitat

Selbstkonzepte sind ,, multifaceted .

Was Shavelson et al. meinen, wenn sie Selbstkonzepte als ,,multifaceted”
bezeichnen, geht aus dem Beispiel hervor, das sie zur Erlduterung geben.
Danach konnten fiir die Selbstkonzepte von Schiilern interindividuell
iibereinstimmend die Bereiche Schule, soziale Akzeptanz sowie korperli-
che Attraktivitat und Féahigkeiten (,,ability*) unterschieden werden, in de-
nen ihre Selbstreprdsentationen organisiert sind, und die somit als Facet-
ten oder Bereiche des Selbstkonzepts gelten konnen (Shavelson/Hubner/
Stanton 1976, S. 412).*> Auch heute noch beziehen sich viele Autoren auf
Shavelson et al., wenn sie die Bereichsspezifitit (,,domain specificity and
multidimensional nature®, Yeung/Wong 2004, S. 1) von Selbstkonzepten
thematisieren (vgl. z. B. Spychiger/Gruber/Olbertz 2009, S. 1). Im Ge-

42 Shavelson et al. geben den Hinweis darauf, dass diese in Studien bestdtigten Selbst-
konzeptbereiche gesichert nur fiir weifle Mittelschicht-Schiiler gelten.
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gensatz zu diesem modernen Versténdnis, in dem auch von den (bereichs-
spezifischen) ,,Selbstkonzepten® einer Person im Plural gesprochen wer-
den kann, wurde das Selbstkonzept zu Beginn des zwanzigsten Jahrhun-
derts noch eher als eine globale Gesamteinheit betrachtet (vgl. Spychiger/
Gruber/Olbertz 2009, S. 1), ein Verstdndnis, das Filipp auch 1985 noch
als verbreitet ansah. In ihrer viel zitierten Formulierung heif3t es:
,,Zu hdufig wird tibersehen, dass die eigene Person im Selbstkonzept nicht
notwendigerweise als ganzheitlich gedachte Entitét reprisentiert ist, sondern
vermutlich eher in Form vieler bereichs- und/oder situationsspezifischer ,Par-
tialmodelle‘ der eigenen Person. [...] Deren je besonderer thematischer Ge-
halt sowie die Art ihrer strukturellen Verkniipfung scheint das zu konstituie-
ren, was wir mit dem Begriff ,Selbstkonzept® belegen. (Filipp 1985, S. 348)

Mittlerweile konnten in zahlreichen empirischen Studien mehrere von
einander unabhéngige Selbstkonzeptbereiche eindeutig nachgewiesen
werden (vgl. z. B. Vispoel 1993; Byrne 1996; Yeung/Wong 2004). Es gilt
allerdings zu bedenken, dass die meisten solcher Studien aus dem Bereich
der akademischen Selbstkonzeptforschung bei Schiilern stammen, wes-
halb die abgefragten und bestitigten Selbstkonzeptbereiche (die nicht sel-
ten den Schulfichern entsprechen) nicht unbedingt auf andere Gruppen
tibertragen werden konnen.* Vor allem den Fahigkeitsselbstkonzepten im
Bereich Mathematik und Sprache wurde besondere Aufmerksamkeit ge-
schenkt (vgl. Pfeiffer 2007b, S. 241). Dementsprechend ist nicht endgiil-
tig geklart, wie weit es tatsdchlich tiberindividuell identische Selbstkon-
zept-Strukturen gibt, wie weit diese kulturabhingig sind, zu welchem
Grad die Ausdifferenzierung individuell erfolgt und sich mdglicherweise
auch im Laufe des Lebens dndern kann (vgl. Epstein 1979, S. 35; Spychi-
ger/Allesch/Oebelsberger 2007, S. 21-22 u. 35).

3.1.2.3 Hierarchische Ordnung

Selbstkonzepte sind ,, hierarchical .

Bereits William James (1952 [1890]) stellte sich das Selbst hierarchisch
gegliedert vor. Auf der ersten Stufe postulierte er die bereits besprochene
Unterteilung in ein ,I° und ein ,Me‘. Fiir das ,Me® wiederum nahm er

43 Yeung und Wong haben in ihrer Studie die Selbstkonzepte von Lehrern untersucht.
Hier wundert es also nicht, wenn auch bei Erwachsenen Selbstkonzeptbereiche festge-
stellt werden konnten, die Schulfichern entsprechen.
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eine Drei-Gliederung in ein ,,physical®, ein ,,social* und ein ,,spiritual*
,Me* an, wobei er eine normative Wertigkeitsabstufung sah zwischen
dem geistigen Selbst an hochster Stelle, danach dem sozialen Selbst auf
der zweiten und dem materiellen Selbst auf der niedrigsten Stufe (vgl. Ja-
mes 1952 [1890], S.202-203; vgl. auch Harter 1999, S. 15; deutsche
Ubersetzungen nach Straub 1995, S. 3).#

Die von Shavelson et al. unternommene Hierarchisierung des Selbst-
konzepts in verschiedene Bereiche und Sub-Bereiche unterscheidet sich
deutlich von dieser frithen Hierarchie James’. Erstens setzt sie gewisser-
mallen bereits eine Stufe tiefer an, da sie das ,Selbstkonzept® gliedert, das
in etwa James’ ,Me*‘ entspricht. Zweitens nehmen die modernen Hierar-
chisierungen, so auch die von Shavelson et al., keine normativen Wertun-
gen vor. Die Autoren definieren ihre verschiedenen Hierarchiestufen viel-
mehr durch unterschiedliche Grade von Generalitdt und Spezifitit. An
oberster Stelle steht somit das globale Selbstkonzept (,,general self-con-
cept™) auf der zweiten Stufe unterscheiden sie — der Forschungstradition
verpflichtet — ein akademisches und ein nicht-akademisches Selbstkon-
zept. Es ist wichtig, die vorsichtige Wortwahl der Autoren ernst zu neh-
men, wenn sie im FlieBtext bereits diese und jede weitere Unterteilung in
der Formulierung ,,may be divided into ...“ vorstellen und die Abbildung
ihres Hierarchie-Modells (s. Abb 1, S. 95) betiteln: ,,One possible repres-
entation of the hierarchic organization of self-concept® (Shavelson/Hub-
ner/Stanton 1976, S. 413). So mag das akademische Selbstkonzept ihres
Erachtens in weitere fachbezogene Bereiche (,,subject-matter areas) un-
terteilt werden. Auch dass sie im FlieBtext keine einzelnen Fachbereiche
explizit benennen, zeugt von der Vorldufigkeit, in der sie ihr Modell ver-
standen wissen wollen. In der Abbildung finden sich jedoch die vier
Fachbereiche Englisch, Geschichte, Mathematik und Naturwissenschaft,
innerhalb derer sich das Selbstkonzept wieder in spezifische Teilbereiche

44 Bei Oerter (2002, S. 214) lautet die deutsche Ubersetzung des ,,spiritual me* abwei-
chend ,,spirituelles Me* (statt ,,geistiges Selbst* bei Straub (1995, S. 3)). M. E. gehen
beide deutsche Ubersetzungen einen Kompromiss ein, da das englische Wort ,,spiritu-
al“ beide Bedeutungen der deutschen Worter ,,geistig” und ,,geistlich® umfasst. Im
Deutschen hat das Wort ,,spirituell” jedoch eine deutliche Konnotation zum ,,Geistli-
chen® und vernachléssigt somit den Aspekt des ,,Geistigen®, den Straub wiederum als
Ubersetzung wihlt.
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aufgliedert, die nun auch in der Graphik nicht mehr einzeln benannt wer-
den. Als Unterteilung fiir den nicht-akademischen Bereich schlagen Sha-
velson et al. ein soziales, ein emotionales und ein korperliches
(,,physical“) Selbstkonzept vor, deren nichste Untergliederung noch be-
nannt wird (s. Abb. 1). Je spezifischer Selbstkonzeptbereiche werden,
umso tiefer steigen sie die Hierarchiestufen hinab. An der Basis ihres Mo-
dells sehen Shavelson et al. situationsspezifische Selbstkonzepte.

Dieses Modell hat die Basis fiir eine ganze Welle von Forschungen ge-
boten, wurde tiberpriift, variiert und erweitert, findet bis heute in nahezu
allen Texten zum Selbstkonzept Erwdhnung und hat laut Hattie die
Selbstkonzeptforschung ,,revolutioniert™ (Hattie 2004, S. 1). Die grund-
sitzliche Einteilung in ein akademisches und ein nicht-akademisches
Selbstkonzept hat sich weitgehend durchgesetzt (vgl. Oerter 2002, S. 217,
Reynolds 1992, S. 2). Sowohl Oerter als auch Spychiger (2007) setzten
bei dieser Einteilung das akademische Selbstkonzept einem akademi-
schen Fdhigkeitsselbstkonzept gleich. Da es aber auch Studien gibt, die
bei der Erforschung von akademischen Selbstkonzepten nicht nur die
Einschétzung der eigenen Fahigkeiten in einzelnen Fachbereichen erfra-
gen, sondern auch das Interesse flir ein bestimmtes Fach sowie die Freude
daran (vgl. Bong/Skaalvik 2003, S. 7), halte ich diese Gleichsetzung fiir
ungiinstig, gleichwohl sie der Operationalisierung von akademischen
Selbstkonzepten in vielen Studien entspricht. Aulerdem wire es irrefiih-
rend, die nicht-akademischen Selbstkonzeptbereiche als grundsétzlich
nicht-fahigkeitsbezogen zu betrachten, was Spychiger Shavelson et al. in-
direkt unterstellt, wenn sie die ,,Shavelson’schen Bereiche der ersten Ebe-
ne* heuristisch fiir ihren ersten Entwurf eines musikalischen Selbstkon-
zepts verwendet und es damit zunéchst in die Dimensionen ,,,Fahigkeit®,
,sozial‘, ,emotional‘ und ,physisch‘ einteilt (Spychiger 2007, S. 14).
Denn Shavelson et al. nennen in der Abbildung eine Stufe tiefer selbst
»physical ability* als einen Teil des nicht-akademischen Selbstkonzepts.
Reynolds verwendet in ihrer Erlduterung des nicht-akademischen Selbst-
konzepts nicht nur fiir den korperlichen, sondern auch fiir den sozialen
Bereich einen Ausdruck, der ebenfalls mit dem Féhigkeitsbegriff zu tiber-
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Abbildung 1: Entwurf einer hierarchischen Selbstkonzeptstruktur (aus Shavelson

etal. 1976, S. 413)
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setzen ist:* ,,social prowess* (Reynolds 1992, S. 2), also ,soziale Fahig-
keiten®.

Walter P. Vispoel, der ein Instrument zur Erfassung von kiinstlerischen
Selbstkonzepten entwickelt hat, resiimiert aufgrund seiner Durchsicht
mehrerer Studien (z. B. Marsh 1987), die das Shavelson-Modell empi-
risch getestet haben:

,,Together, the findings from the studies reviewed here support Shavelson et

al.’s (1976) contention that self-concept is multifaceted and hierarchically

structured, but they suggest that the hierarchy is different, weaker, and less
clearly differentiated than originally conceptualized.” (Vispoel 1995, o. S.)

Dieses Ergebnis, dass die Hierarchie von Selbstkonzepten tatséchlich we-
niger eindeutig und in Teilen anders strukturiert sei, als von Shavelson et
al. vorgeschlagen, ermutigt sowohl Vispoel als auch andere Selbstkon-
zeptforscher, das Modell zu erweitern. So setzt Vispoel sein kiinstleri-
sches Selbstkonzept (,,self-concept in artistic domains®) auf eine Stufe
neben das akademische und das nicht-akademische Selbstkonzept, wie
seine Studienergebnisse es nahelegen (Vispoel 1995).

Spychiger ordnet das musikalische Selbstkonzept, wie es in bisherigen
Studien operationalisiert wurde, unter den akademischen Selbstkonzepten
auf einer Stufe mit Englisch, Mathematik, etc. ein. Sie fordert allerdings
ein Verstindnis des musikalischen Selbstkonzepts, das auch nicht-akade-
mische Anteile beriicksichtigt, was seine Eingliederung in das bestehende
Modell ohne Mehrfachzuordnung unmdéglich macht (vgl. Spychiger
2007). In ihrem mehrdimensionalen, hierarchischen Modell des musikali-
schen Selbstkonzepts (s. Abb. 2) setzen Spychiger und ihre Mitarbeiterin-
nen das musikalische Selbstkonzept an die Spitze, unterscheiden auf einer
zweiten Stufe akademische und nicht-akademische Bereiche, ordnen auf
einer dritten Stufe dem akademischen musikalischen Selbstkonzept musi-
kalische Fahigkeiten (,,skills*) zu und unterscheiden auf der nicht-akade-
mischen Seite die aus dem Shavelson-Modell bekannten sozialen, emo-
tionalen und kérperlichen Komponenten sowie zwei weitere (,,cognitive®,
»spiritual®). Spychiger et al. durchbrechen also zwar die Strukturen des

45 Der Oxford-Duden gibt als erste Bedeutung des Wortes ,,prowess* ,, Tapferkeit an
und als zweite Bedeutung ,,Fahigkeiten, Kénnen* Dudenredaktion/Oxford University
Press 1991, S. 469.
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Shavelson-Modells, wihlen aber ebenfalls ein hierarchisches Modell, das
sich in seinen Dimensionen am Shavelson-Modell orientiert.

Musical
Self-Concept

Academic
Self-Concept

Music Social Physical Cognitive Emotional Spiritual
Skills Component || Component|| Component || Component || Component

Non-Academic Self-Concept

Abbildung 2: ,, Multi-dimensional model of musical self-concept* (aus Spychiger
etal 2009, S. 2)

Noch viel weiter im Durchbrechen des Shavelson-Modells geht eine Posi-
tion des neuseeldndischen Erziehungswissenschaftlers John Hattie
(2004), die auf die ,,relative Untauglichkeit hierarchischer Modelle* hin-
weist (Mummendey 2006, S. 209). Hierarchische Modelle gehen — in der
quantitativ messenden Forschungstradition verankert — davon aus, dass
mehrere zwar korrelierende, aber doch als eigenstindige Konstrukte auf-
zufassende Selbstkonzeptbereiche in einem {iibergeordneten Faktor sinn-
voll zusammengefasst werden konnen. Dabei sind sowohl Top-down-Ef-
fekte denkbar, dass also iibergeordnete Selbstkonzepte — in letzter Instanz
das globale Selbstkonzept — Einfluss auf die untergeordneten Selbstkon-
zepte nehmen, als auch Bottom-up-Effekte. Danach wiirden die einzelnen
bereichsspezifischen Selbstkonzepte zusammengefasst die Grundlage fiir
weiter gefasste Selbstkonzepte und somit letztlich fiir das globale Selbst-
konzept bieten. In Studien zur Uberpriifung dieser Effekte werden die
Probanden in der Regel zu zwei unterschiedlichen Messzeitpunkten per
Fragebogen gebeten, Bewertungen zu ihrer Person in bestimmten spezifi-
schen Bereichen abzugeben, z. B. den Schulfichern. Auflerdem wird in
einem Faktor ein {ibergeordnetes Selbstkonzept — im Sinne einer Gesamt-
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Selbstbewertung — erfasst, im verwendeten Beispiel das Selbstkonzept
des gesamten schulischen Leistungsbereichs. Die Studienergebnisse sind
widerspriichlich, teilweise konnte eher einer der beiden Effekte nachge-
wiesen werden, teilweise beide Effekte. Marsh und Yeung (1998) hinge-
gen fanden keinen der Effekte; ihres Erachtens wird jeder Selbstkonzept-
faktor zum zweiten Messzeitpunkt in erster Linie von dem entsprechen-
den Faktor zum ersten beeinflusst, es werden also ,,horizontale” Einfliisse
wirksam (vgl. Mummendey 2006, S. 209). Ausgehend von Marshs und
Yeungs Studie stellte Hattie Uberlegungen an, dass sich die einzelnen Be-
reiche des Selbstkonzepts gerade durch ihre gegenseitige Uberlappung
auszeichnen und daher ihre ,,Integration” kennzeichnend fiir das Selbst-
konzept ist. Viel mehr als durch ein klares hierarchisches Modell lasse
sich das Selbstkonzept mit dem Bild eines Seiles veranschaulichen, das
durch die Verzwirblung seiner einzelnen Stringe an Stirke gewinne, da-
her gab er seinem Modell den Namen ,,Rope model of self-concept™ (vgl.
Hattie 2004). Die Idee der Integration ist zwar nicht neu, so hat Epstein
schon 1979 gesagt, Selbsttheorien seien ,,zugleich integriert und differen-
ziert™ (Epstein 1979, S. 32) und so haben Shavelson et al. ihr Modell ja
gerade einem Verstindnis von einem globalen, einheitlichen Gesamtkon-
strukt des Selbstkonzepts entgegengestellt und eben deshalb seine Mehr-
dimensionalitéit und seine hierarchische Struktur so betont. Aber vor dem
Hintergrund der heterogenen Studienergebnisse ist es nach Hattie an der
Zeit, an vielen Stellen neue Moglichkeiten zu denken. So sieht er als Be-
standteile seines Selbstkonzeptmodells, also als Fiden und Stringe, nicht
bereichsspezifische Dimensionen (,,a set of dimensions®), sondern Strate-
gien und Prozesse im Rahmen von Zielerreichung (vgl. Hattie 2004,
S. 2).

An dieser Stelle soll nicht ausfiihrlicher auf Hatties Ansatz eingegan-
gen werden, aber es ist festzuhalten, dass streng hierarchische Modelle an
ihre Grenzen stoflen, wenn es gilt, ihre Struktur oder die darin wirkenden
Effekte empirisch zu bestétigen. Ich halte es — gerade in quantitativen
Studien — forschungspragmatisch weiterhin fiir sinnvoll, sich Selbstkon-
zepte hierarchisch gegliedert vorzustellen. Angesichts der beschriebenen
Literaturlage sollten die Modellvorstellungen aber flexibler sein als bis-
her, indem in einem hierarchischen Modell weder Mehrfachzuordnungen
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von Unterpunkten, noch individuell verschiedene Strukturen von Selbst-
konzept-Hierarchien — eventuell auch schon auf hoheren Ebenen — ausge-
schlossen werden.

3.1.2.4 Stabilitdt und Situationsspezifitat

Selbstkonzepte sind ,,stable “ und ,, situational .

Wie bereits in der Modellvorstellung erwihnt, ordnen Shavelson et al.
ihre Hierarchiestufen aufsteigend nach Generalitit und absteigend nach
Spezifitdt. An der Basis ihres Modells stehen situationsspezifische Selbst-
konzepte, die sie als sehr variabel und instabil ansehen. Filipp spricht in
diesem Zusammenhang von ,,situationsspezifischen Partialmodellen der
eigenen Person® (Filipp 1985, S. 348). Anderungen auf einer so niedrigen
Hierarchiestufe wiirden laut Shavelson et al. von den stabileren Selbst-
konzepten hoherer Ordnung geddampft (vgl. Shavelson/Hubner/Stanton
1976, S. 414). Harnischmacher gibt hierzu das Beispiel, dass sich jemand
in der Orchesterprobe verspielt, was den Betroffenen zwar momentan an
seinen Fihigkeiten zweifeln Idsst, an seiner globaleren Uberzeugung, ei-
gentlich ein guter Musiker zu sein, aber nichts dndert (Harnischmacher
1993, S. 52). Shavelson et al. gehen sogar so weit, Selbstkonzepte insge-
samt nicht nur als stabil, sondern als @nderungsresistent (,,resistant to
change*) zu bezeichnen. Hattie widerspricht allerdings auch hier und be-
zieht sich dabei auf die Ergebnisse mehrerer Studien unter Marsh’s Betei-
ligung:
,,There is little support for this claim [...] researchers found that global self-

concept scales are less stable and predictable than responses to specific
scales.” (Hattie 2004, S. 1)

Unterstiitzung erfahrt die Position von Shavelson et al. hingegen durch
die Theorie der Selbstkonsistenz, die im folgenden Kapitel besprochen
wird.

3.1.2.5 Wahrnehmungs- und verhaltensleitende Funktion

“From a social-cognitions perspective, self-concept is a ‘hot’variable that
makes things happen.” (Marsh 2005, S. 119)

Die verhaltensleitende Funktion von Selbstkonzepten war Shavelson et
al. weder unbekannt, noch unterschlugen sie sie in ihren Ausfiihrungen
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von 1976, sie zdhlten sie jedoch nicht zu den einzeln zu benennenden und
zu erlauternden Merkmalen von Selbstkonzepten. Es heif3t relativ knapp:
,,One’s perceptions of himself are thought to influence the ways in which he

acts, and his acts in turn influence the ways in which he perceives himself.*
(Shavelson/Hubner/Stanton 1976, S. 411)

Auf welche Art das Selbstkonzept das Verhalten steuert, sahen die Auto-
ren allerdings als bisher nicht zufriedenstellend erforscht an. Heute ldsst
sich auf die Literatur gestiitzt die Aussage treffen, dass das Individuum so
handelt, dass sein Selbstbild weitgehend erhalten bleiben kann; man
spricht von der ,Selbstkonsistenz. Auf die Selbstwahrnehmung wirkt die
Selbstkonsistenz zum einen mittelbar, indem die eigenen Handlungen
wiederum die Selbstwahrnehmung beeinflussen, wie Shavelson et al. es
schreiben. Zum anderen wirkt sie auch unmittelbar innerhalb der
(Selbst-)Wahrnehmung, denn Selbstkonzepte lenken die Aufmerksamkeit
und dienen als Interpretationsschliissel. Sie legen sich nach Schulz von
Thun wie ein Filter zwischen die Umwelt und die eigene Person (vgl.
Schulz von Thun 1982, S. 178-179) und Erfahrungen werden vielfach in
die vorhandenen Strukturen assimiliert (vgl. Epstein 1979, S. 31; Filipp
1985, S. 351). Filipp spricht vom Selbstkonzept als ,,Format* fiir die Ver-
arbeitung selbstbezogener Informationen:

,,Als selbstbezogenes Wissen stellen [...] [Selbstkonzepte] das ,Format® dar,

demgemél nachfolgende selbstbezogene Informationen verarbeitet werden,

und sie steuern so auch den Prozess der Konzeptbildung iiber die eigene Per-
son.* (Filipp 1985, S. 348)

Schulz von Thun nennt mehrere Beispiele, wie das Individuum durch
»Verzerrungen und Umdeutungen® sein Selbstbild aufrecht erhalten kon-
ne: Wird der Gesprachspartner einsilbig, wiirden Menschen ,,mit positi-
vem Selbstkonzept* wohl eher in dessen Miidigkeit den Grund hierfiir se-
hen als in dessen Abneigung gegeniiber einem selbst, was jemand mit
»hegativem Selbstkonzept vermuten konnte. Erfolge kénnen Menschen
mit ,,niedrigem Selbstkonzept™ ,,auf das Konto des Zufalls buchen®, statt
sie als Ergebnisse ihrer Féahigkeiten und Anstrengungen zu betrachten
(Schulz von Thun 1982, S. 178-179). Diese Beispiele sind zwar einleuch-
tend und anschaulich, stellen aber einmal mehr die globale Selbstbewer-
tung in den Vordergrund, obwohl auch andere Beispiele denkbar wiéren,
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die stirker auf bereichsspezifischen Selbstdeskriptionen beruhen: Je-
mand, der meint, dass er selten Musik hort, kdnnte die allmorgendliche
Stunde Radiohdren unter Informiert-Bleiben verbuchen statt unter Musik-
hdoren.

Wie auf der Wahrnehmungsebene Umdeutungen die Konsistenz des
Selbstkonzepts bewahren konnen, so sind es auf der Verhaltensebene
Handlungen und Vermeidungen. Das Individuum schafft sich durch seine
Handlungen und Unterlassungen eine Umwelt, in der es genau die Erfah-
rungen machen kann, die sein Selbstbild bestitigen. Laut Filipp entlockt
man sogar dem Gesprichspartner AuBerungen, die zum eigenen Selbst-
konzept passen (Filipp 1985, S. 350-351). Schulz von Thun nennt als
Beispiel von Vermeidungen eine Klassensprecherwahl, zu der sich Schii-
ler mit ,,negativem Selbstkonzept™ erst gar nicht aufstellen lassen und so-
mit nie die Erfahrung machen kdnnen, dass Mitschiiler ggf. fiir sie stim-
men wiirden, was wiederum eine Aufwertung des Selbst zur Folge haben
konnte. Wahrend Schulz von Thun entsprechend negativ vom ,, Teufels-
kreis der sich selbsterfiillenden Prophezeiungen® spricht (Schulz von
Thun 1982, S. 177), spricht Bastian positiv vom ,,Zirkel der Selbstverstér-
kung® (Bastian 2000, S. 442) und fiihrt diesen fiir den Bereich des Instru-
mentalspiels ndher aus.

Das Bediirfnis nach Erhaltung des eigenen Selbstkonzepts kann stér-
ker wirken als das Bediirfnis nach Selbstwerterhohung, das allerdings
auch Einfluss auf Selbstwahrnehmung und Verhalten nimmt, wie eben-
falls empirisch nachgewiesen wurde (vgl. Epstein 1979, S. 36-37; Filipp
1985, S. 350). Epstein fiihrt eine unverdffentlichte Studie an (Losco-Szpi-
ler 1977), in der sich zeigte, dass Personen mit hoher Selbstwerteinschit-
zung sowohl bei Erfolgen als auch bei Misserfolgen hhere Emotionen
zeigen als Personen mit geringerer Selbstwerteinschidtzung. Dies ldsst
sich erkldren, wenn die beiden Bediirfnisse nach Selbstkonsistenz und
nach Selbstwerterhohung gleichzeitig wirken. Denn bei der ersten Perso-
nengruppe werden entweder bei Erfolg beide Bediirfnisse befriedigt oder
bei Misserfolg beide Bediirfnisse frustriert. Bei der zweiten Personen-
gruppe hingegen wird Erfolg zwar dem Bediirfnis nach Selbstwerterho-
hung gerecht, frustriert aber das Bediirfnis nach Konsistenz. Ein Misser-
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folg hingegen befordert zwar die Selbstkonsistenz, erhoht aber nicht den
Selbstwert (vgl. Epstein 1979, S. 37).

Im Kontext von verhaltenssteuernden Funktionen des Selbstkonzepts
lasst sich auch das Selbstwirksamkeits-Konzept von Albert Bandura
(1977a) anfiihren. Es handelt sich dabei um ein bekanntes Konzept der
Kontrolliiberzeugungen (vgl. Oerter 2002, S. 217-218), das besagt, dass
die Uberzeugung des Individuums, etwas Bestimmtes bewirken zu kén-
nen, grofen Einfluss auf dessen Gelingen hat:

,Perceived self-efficacy refers to beliefs in one’s capabilities to organize and

execute the courses of action required to produce given attainments. [...]

Such beliefs influence the course of action people choose to pursue, how

much effort they put forth in given endeavours, how long they will persevere

in the face of obstacles and failures, their resilience to adversity, whether their

thought patterns are self-hindering or self-aiding, how much stress and de-

pression they experience in coping with taxing environmental demands, and

the level of accomplishments they realize.“ (Bandura 1977b, S. 3)

Die Selbstwirksamkeit kann damit einerseits als ein Merkmal von Selbst-
konzepten gesehen werden, da Selbstkonzepte Wirksamkeitsiiberzeugun-
gen beinhalten. Andererseits handelt es sich um ein eigenstdndiges wis-
senschaftliches Konstrukt, das in der quantitativen Forschung mit anderen
Inventaren erhoben wird und auch in den spiter vorgestellten empirischen
Studien eine Rolle spielt. Je spezifischer Selbstwirksamkeitserwartungen
(,,perceived self-efficacy*) einer Person erfasst werden, desto besser lasst
sich damit ihr Verhalten vorhersagen. Das Konstrukt der Selbstwirksam-
keit ist insofern gegeniiber dem des Selbstkonzepts im Vorteil, wenn es
darum geht, ,,verhaltenssteuernde Funktion von Selbstkonzepten® (Filipp
1985, S. 351) nachzuweisen, als es sich anders als das Selbstkonzept auf
einzelne Verhaltensaspekte bezieht. Andererseits klire es die ,,wichtigere
Frage der Generalisierung solcher Wirksamkeitsiiberzeugungen auf ande-
re Verhaltenskontexte* nicht, so Filipp (1985, S. 351). In einem Vergleich
der beiden Konstrukte, der weniger zum Ziel hat, Selbstkonzept und
Selbstwirksamkeit klar von einander abzugrenzen, als einige ihrer Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede zu beleuchten, resiimieren Bong und
Skaalvik:

,Like self-concept, self-efficacy is presumed to explain and predict one’s
thought, emotion, and action. However, efficacy judgement is less concerned
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with what skills and abilities individuals possess. It considers more important
what individuals believe they can do with whatever skills and abilities they
may possess. [...] While self-concept represents one’s general perceptions of
the self in given domains of functioning, self-efficacy represents individuals’
expectations and convictions of what they can accomplish in given situ-
ations.“ (Bong/Skaalvik 2003, S. 5)

Auf das Konzept der Selbstwirksamkeit beziehen sich auch Autoren der
Musikpsychologie und der Musikpéddagogik (vgl. de la Motte-Haber
2005, S. 543-544; Busch 2010, S. 17; Telemachou 2007).

3.1.2.6 Entwicklungsaspekt

Selbstkonzepte sind ,, developmental .

In der Erlduterung zu diesem Merkmal von Selbstkonzepten schreiben
Shavelson et al. von der Entwicklung von Selbstkonzepten bei Kindern.
Die Autoren gehen davon aus, dass Selbstkonzepte bei Kindern zunéchst
einerseits globaler Natur und andererseits situationsspezifisch sind, aber
noch nicht bereichsspezifisch ausdifferenziert und strukturiert. Fiir die
Kategorisierung der Umwelt und der eigenen Person, die mit zunehmen-
dem Alter und zunehmender Erfahrung voranschreitet, schreiben die Au-
toren dem Spracherwerb eine wichtige Rolle zu (vgl. Shavelson/Hubner/
Stanton 1976, S. 414). Mit der Entwicklung von Selbstkonzepten bei Kin-
dern beschiftigen sich unter anderem Susan Harter (1998) und Rolf Oer-
ter (2002). In der vorliegenden Arbeit, die sich mit Selbstkonzepten von
Erwachsenen beschiftigt, sei aufgrund der beschriebenen Quellenlage fiir
diesen Aspekt der Merkmalssammlung von Shavelson et al. lediglich auf
diese Schriften verwiesen.

3.1.2.7 Kognitive und affektive Komponenten

Selbstkonzepte sind ,, descriptive“ und ,, evaluative “.

In dieser Merkmalsbeschreibung weisen Shavelson et al. darauf hin, dass
das Selbst nicht nur in Form von Selbstbeschreibungen reprisentiert ist,
sondern das Individuum ihres Erachtens immer auch Bewertungen (,,eva-
luations®) tiber seine Person anlegt, auch in einzelnen Situationen. In der
Literatur sehen sie keine deutliche gegenseitige Abgrenzung der Begriffe
Selbstbeschreibung (,,self-description®) und Selbstbewertung (,,self-eva-
luation®). Sie sprechen damit also ein Thema an, auf das in der vorliegen-
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den Arbeit bereits im Kapitel der Selbstkonzept-Definitionen (3.1.1) aus-
fiihrlicher eingegangen wurde, worauf ich an dieser Stelle verweise.

Bezogen auf die MalBstibe fiir die Selbstbewertung schreiben Shavel-
son et al.:

,,Evaluations can be made against absolute standards, such as the ‘ideal’, and
they can be made against relative standards such as ‘peers’ or perceived eval -

LT3

uations of ‘significant others’.
(Shavelson/Hubner/Stanton 1976, S. 412)

Die Autoren verweisen hier also einerseits auf die wichtige Rolle der so-
zialen Umwelt fiir die Selbstbewertung, andererseits benennen sie das
Ideal-Selbst, an dem sich das Individuum bei der Selbstbewertung mes-
sen kann. Man geht davon aus, dass fiir die Selbstbeschreibung und -be-
urteilung nicht nur relevant ist, was sich das Individuum realistischerwei-
se zuschreibt (,,,bin ich‘, ,habe ich‘, ,realisiere ich‘‘ (Stein 2004a,
S. 95)), fassbar mit dem Begriff ,reales Selbst* (,actual self*). Wichtig ist
auBlerdem, welche Wiinsche und Anspriiche man an sich selbst hat und
welche Eigenschaften man sich im Idealfall zuschreiben wiirde (,,ich
wire gerne” (Mummendey 2006, S. 139); ,halte ich personlich fiir wich-
tig* (Stein 2004a, S. 95)), ,ideales Selbst‘ (,ideal self') genannt. In der
Regel wird eine dritte ,,Selbstdoméne* (Mummendey 2006, S. 139), das
,normative Selbst® (,ought self*) unterschieden, das diejenigen Attribute
umfasst, von denen man meint, andere erwarteten, dass man sie besitze
(,»ich sollte* (Mummendey 2006, S. 139); ,,wird allgemein [...] als wich-
tig erachtet™ (Stein 2004a, S. 95)). Das ideale Selbst kann einerseits moti-
vieren und als (Lebens-)Ziel dienen (vgl. Zoglowek 1995, S. 38-39), an-
dererseits dient es wie auch das normative Selbst als Maflstab der Selbst-
bewertung und kann daher je nach Diskrepanz des realen Selbst zum
idealen oder normativen Selbst negative Gefiihle hervorrufen (vgl. Higg-
ins 1987).* Ogilvie konnte in einer Studie experimentell belegen, dass
auch die Unterscheidung eines ,,undesired self sinnvoll ist, das ebenfalls

46 Higgins, auf den das Konstrukt der Selbstdiskrepanz zuriickgeht, unterscheidet neben
den erwihnten drei Selbstkonzept-Doménen (actual, ought, ideal) auch noch zwei
Selbst-Standpunkte (own, other), so dass er auf fiinf MaBstdbe zur Selbstbewertung
kommt (,actual/other‘, ,ought/own‘, ,ought/other‘, ,ideal/own‘ und ,ideal/other‘), dem
das actual/own gegeniibersteht (vgl. Higgins 1987); siche auch Kapitel 7.3 und Ful3-
note 114.
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einen groflen Einfluss fiir die Selbstbeurteilung haben konne: ,,Satisfac-
tion [...] is more a function of one’s subjective distance from unwanted
affects and circumstances than a function of one’s proximity to ideal
states of existence® (Ogilvie 1987, S. 1). Diese m. E. einleuchtende Un-
terscheidung einer vierten Selbstdoméne hat sich allerdings nicht durch-
gesetzt.

3.1.2.8 Die soziale Umwelt als wichtiger Pragefaktor

Im Kapitel iiber die wahrnehmungs- und verhaltenssteuernde Funktion
von Selbstkonzepten konnten einerseits die eigenen Handlungen als
Quellen selbstbezogenen Wissens und selbstbezogener Einstellungen aus-
gemacht werden und andererseits insofern auch das bereits vorhandene
Selbstkonzept selbst, als damit neue Situationen gemél dem bestehenden
Selbstkonzept interpretiert werden konnen. Eine dritte wichtige Quelle
von Selbstreprasentationen ist die soziale Umwelt. Auch dieses Merkmal
von Selbstkonzepten — ihre starke Prigung durch die soziale Umwelt —
benennen Shavelson et al. zwar nicht explizit als solches, gehen aber
trotzdem in Aspekten darauf ein (vgl. Shavelson/Hubner/Stanton 1976,
S. 412). Filipp spricht von einer ,,iiberragenden Bedeutung® der sozialen
Umwelt fiir die Konstitution und den Wandel des Selbst. Sie unterschei-
det drei Arten, wie Andere Einfluss auf das Selbstkonzept eines Individu-
ums nehmen: 1. durch direkte, verbale Pradikatszuweisungen, 2. indirekt
im Prozess des interaktiven Verhaltens, 3. indem die soziale Umwelt den
Referenzrahmen darstellt, ,,innerhalb dessen Prozesse des Sich-Verglei-
chens oder Verglichen-Werdens ablaufen und der in hohem Malle be-
stimmt, was Menschen {iiber sich in Erfahrung bringen™ (Filipp 1985,
S. 349).

Bereits Cooley (1902) betonte die essentielle Bedeutung Anderer fiir
die Auspriagung des eigenen Selbstkonzepts und verwendete dafiir das
Bild eines Spiegels (,,looking glass®), den wir aufsuchen, um uns selbst
zu betrachten und so etwas iiber uns zu erfahren. Wir betrachten uns
durch die Augen der Anderen: ,,Each to each a looking-glass, reflects the
other that doth pass“ (Cooley 1902, S. 184). Mead (1934), der sich an
Cooleys Idee des Spiegelbild-Selbst orientiert (vgl. Mummendey 2006,
S. 31), hebt dabei die besondere Relevanz einiger fiir das Individuum be-
sonders bedeutsamer Anderer (,significant others®) hervor. Weiterhin
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geht er davon aus, dass nicht immer der vermeintliche Standpunkt kon-
kreter Anderer gegeniiber der eigenen Person eingenommen werden
muss, sondern das Individuum vielmehr das Konzept eines verallgemei-
nerten Anderen (,,generalized other*) ausbildet (Mead 1934, S. 154-155;
vgl. auch Epstein 1980, S. 85-86). Auch wenn die soziale Umwelt so be-
deutend fiir die Selbstkonzepte ist, so handelt es sich doch immer um
ganz ,individuelle Reflexionen® (,,individual reflections®) sozialer Pro-
zesse (Mead 1934, S. 201):

,»The organized structure of every individual self within the human social pro-
cess of experience and behavior reflects, and is constituted by, the organized
relational pattern of that process as a whole; but each individual self-structure
reflects, and is constituted by, a different aspect or perspective of this relation-
al pattern, because each reflects this relational pattern from its own unique
standpoint. (Mead 1934, S. 201)

Schon Cooley hat darauf hingewiesen, dass es aullerdem nur die antizi-
pierten Fremdbilder sind, nicht die tatsdchlichen, die man von Anderen
,ubernimmt‘ (,,Ich denke, dass du von mir denkst...*). Entsprechend
zeigte sich in mehreren Studien, dass zwar tatsichlich deutliche Uberein-
stimmungen zwischen dem Selbstbild und den vom Individuum ange-
nommenen Fremdbildern bestehen, die allerdings wiederum von den tat-
sdchlichen Fremdbildern abweichen: ,, There is no consistent agreement
between people’s self-perceptions and how they are actually viewed by
others* (Shrauger/Schoenemann 1979, S. 549).%

Inwiefern sich Individuen bei der Selbstbewertung an sozialen Ver-
gleichen orientieren, wurde bisher vor allem fiir Schulklassen untersucht.
Der von Herbert W. Marsh beschriebene Big-Fish-Little-Pond-Effekt
(BFLPE/,Fischteich-Effekt) besagt, dass sich verschiedene Schiiler auf
demselben Leistungsniveau unterschiedlich bewerten, wenn sie zu ver-
schiedenen, nach Leistungsstirke gestuften Schulen gehen. In einer leis-
tungsschwicheren Gruppe (little pond) wird ein Schiiler sich positiver be-

47 Dass man sein Selbstbild den angenommenen Fremdbildern anpasst, zeigte sich auch
in einer Studie von Roche und Marsh (2000; besprochen auf S. 134 der vorliegenden
Arbeit) zu den Selbstkonzepten von Hochschullehrenden. Wenn die befragten Lehrer
die Fremdbewertungen ihrer Schiiler kannten, wichen ihre Selbstzuschreibungen deut-
lich weniger von den Schiilerzuschreibungen ab als bei Lehrern, denen die Bewertun-
gen ihrer Schiiler nicht bekannt waren.

106



3.1 Begriffsbestimmung

werten (big fish) als in einer leistungsstirkeren Gruppe (big pond — little
fish) (Marsh 2005, S. 119). Diesen negativen Effekt der Leistungen einer
Gruppe auf die Selbstbewertungen seiner Mitglieder konnten Marsh und
Hau (2003) in einer international angelegten Studie fiir 24 von 26 betei-
ligten Léndern nachweisen, weshalb sie ihn als kulturiibergreifend wirk-
sam postulieren. Der umgekehrte Effekt, dass der soziale Aufwértsver-
gleich positive Folgen fiir die Selbstbewertung hat, da man sich der Be-
zugsgruppe zugehorig fiihlt und sich in dieser Zugehdrigkeit sonnt, wurde
zwar beschrieben (vgl. Cialdini et al. 1976), scheint aber empirisch nahe-
zu ohne Relevanz zu bleiben (vgl. Kéller/Baumert 2001; Trautwein/Liidt-
ke 2003, S. 139). Indem Dickhéuser und Galfe (2004) in einer Studie mit
379 Grundschiilern auch die freie Nennung konkreter Mitschiiler abfrag-
ten, mit denen man die eigene Leistung vergleicht, konnten sie feststellen,
dass Schiiler in leistungsheterogenen Gruppen® deutlich dazu neigen,
leistungsstirkere Mitschiiler als BezugsgrofBen fiir die Selbstbewertung zu
wihlen. Auch in ihrer Studie hatte dieser soziale Aufwértsvergleich deut-
liche negative Effekte auf das Fihigkeitsselbstkonzept. Das I/E-Modell
(Internal/External Frame of Reference Model), das ebenfalls auf Marsh
(1986) zuriickgeht, geht davon aus, dass bei der Selbstbewertung in ei-
nem Selbstkonzeptbereich nicht nur soziale (,externe) Vergleichsprozes-
se, sondern auch intra-individuelle (,interne‘) Vergleiche mit anderen
Selbstkonzeptbereichen zum Tragen kommen: ,,Students compare their
self-perceived math ability with their self-perceived verbal ability and use
this internal, relativistic impression as a second basis of their academic
self-concept in each of the two areas™ (Marsh 1986, S. 133). Bewertet
sich ein Schiiler also in einem Bereich besonders gut, so kann dies dazu
fithren, dass er sich in einem anderen Bereich gemessen am ersten negati-
ver bewertet, als seine Leistungen in diesem Bereich wiirden vermuten
lassen. Das Modell sagt also negative Effekte der Selbstbewertung im
einen Bereich (in der Terminologie des Autors des ,Selbstkonzepts im
einen Bereich®) fiir die Bewertung im anderen Bereich vorher. Der interne

48 Studien zum Big-Fish-Little-Pond-Effekt beziehen sich meist auf Schultypen, die
nach Leistungsniveau gegliedert sind, in Deutschland also auf die weiterfithrenden
Schulen des dreigliedrigen Schulsystems. Da die Grundschule als Einheitsschule noch
vor der dufleren Differenzierung in verschiedene Schultypen durchlaufen wird, han-
delt es sich dort um stirker leistungsheterogene Gruppen.
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und der externe Vergleich kdnnen gegebenenfalls in gegensitzliche Rich-
tungen wirken. Dickhduser und Galfe (2004) unterschieden in der eben
genannten Studie neben dem sozialen und dem internen (in der Termino-
logie der Autoren ,dimensionalen‘) Vergleich noch einen dritten mogli-
chen Referenzrahmen fiir die Selbstbewertung, den ,temporalen® Ver-
gleich (Vergleich der aktuellen eigenen Leistungen mit denen im selben
Bereich zu einem anderen Zeitpunkt). In ihren Befunden blieb allerdings
der externe, soziale Vergleich der einzige, der iiberhaupt Effekte auf das
Fahigkeitsselbstkonzept aufwies. Wenn die Autoren als ein wichtiges Er-
gebnis ihrer Studie formulieren, dass ,.trotz der negativen Konsequenzen
sozialer Aufwirtsvergleiche [...] diese gegeniiber Abwartsvergleichen be-
vorzugt™ werden (Dickhduser/Galfe 2004, S. 1), dann geht aus dieser For-
mulierung die aktive Rolle des Individuums hervor, das trotz anderer
Moglichkeiten und negativer Konsequenzen aktiv den Aufwirtsvergleich
wihlt (,,bevorzugt®). Auch Filipp, die — wie eingangs erwéhnt — die grofle
Bedeutung der sozialen Umwelt fiir Selbstkonzepte hervorhebt, weist
ausdriicklich darauf hin, dass sie Menschen dennoch als ,,aktive Kon-
strukteure ihres Wissens® betrachtet wissen will, die selektiv Informati-
onsquellen — somit auch andere Personen oder Vergleichsgruppen — su-
chen oder meiden (Filipp 1985, S. 349).

3.1.2.9 Abgrenzung von Nachbarkonstrukten

Selbstkonzepte sind ,, differentiable from other constructs “.

Dieses letzte Merkmal, das Shavelson et al. fiir Selbstkonzepte benennen,
liegt insofern auf einer anderen Ebene als ihre ersten sechs und die beiden
von mir ergénzten Merkmale, als es nicht mehr den Bezug zum Selbst-
konzept als moglicher Entitét herstellt, sondern sich lediglich auf das wis-
senschaftliche Konstrukt bezieht. Die Autoren fordern zwar eine deutli-
che Abgrenzung des Selbstkonzeptbegriffs von angrenzenden Konstruk-
ten, fithren sie aber selbst im Rahmen ihres Textes nicht aus (Shavelson/
Hubner/Stanton 1976, S. 415). Hier sollen ebenfalls nur einige wenige
Beispiele aus der Literatur aufgegriffen werden, in denen das Selbstkon-
zept gegen andere Begriffe abgegrenzt wird. Gabriele Hofmann themati-
siert die Uberschneidung der Begriffe Selbstkonzept und Identitit und
sieht zwar nicht die Moglichkeit einer strikten Trennung, aber dennoch
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verschiedene Gewichtungen zwischen einem komplexeren Begriff der
Identitit und ,,dem kognitiven Charakter des Begriffs ,Selbstkonzept‘*
(Hofmann 2000). Die dargestellte Diskussion diirfte jedoch deutlich ge-
macht haben, dass nicht jeder das Selbstkonzept als in erster Linie kogni-
tiv betrachtet. Jan Hemming sieht den Unterschied zwischen Personlich-
keit und Selbstkonzept in der Perspektive, so sei die Personlichkeit eines
Individuums gegeniiber dem subjektiven Selbstkonzept etwas stirker ob-
jektiv gefarbt (vgl. Hemming 2002, S. 49). Mummendey weist allerdings
darauf hin, dass dieser Unterschied in der empirischen Erforschung
schrumpft, da auch die Personlichkeit in der Regel {iber die Selbstaussa-
gen von Individuen erhoben wird (vgl. Mummendey 2006, S.217).
Zheng arbeitet den konzeptionellen Unterschied zwischen Selbstkonzep-
ten und subjektiven Theorien (vgl. Groeben et al. 1988) heraus: Wahrend
bei Selbstkonzepten ,,selbstbeziigliche Beschreibungen und Wertungen
vorherrschen, die mal mehr kognitiv, mal mehr emotional, mal mehr mo-
tivational sind“ (Zheng 2006, S. 98), stehen bei subjektiven Theorien
deutlich Wirkungs- und Kausal-Annahmen im Fokus, die auBBerdem nicht
nur die eigene Person betreffen. Inwiefern Begriffe wie Selbstwertgefiihl
und Selbstvertrauen, die mit Filipps Worten dem Ausdruck ,.einer globa-
len, affektiv getonten Wertschédtzung™ (Filipp 1985, S. 348) dienen, vom
differenzierteren Selbstkonzept abzugrenzen sind, wurde bereits bespro-
chen (s. S. 86).

3.2 Empirische Selbstkonzeptforschung

Wie bereits deutlich geworden ist, hat die empirische Selbstkonzeptfor-
schung ihren Schwerpunkt in der Erforschung akademischer Selbstkon-
zepte von Schiilern und ihr methodischer Schwerpunkt liegt auf quantita-
tiver Selbstkonzeptmessung. Mummendey charakterisiert die klassischen
Methoden wie adjektivische Selbstbeschreibungsverfahren, Sortierverfah-
ren, Selbstratingverfahren, Semantisches Differential und Personlich-
keitsfragebogen in einer Ubersicht allesamt als ,.eher stark strukturiert,
zumeist sprachlich, gewohnlich reaktiv und transparent” (Mummendey
2006, S. 229-242). Bei Adjektivlisten sollen die Probanden meist nur ent-
scheiden, ob vorgegebene Adjektive auf sie zutreffen oder nicht, beim
weit verbreiteten Selbstratingverfahren hingegen kénnen die Probanden
auf einer mehrstufigen Skala (meist 5- bis 8-stufig) den Grad ihrer Zu-
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stimmung zu einem Item wie ,,Compared to others my age I am good at
reading classes™ (Marsh 1985) ausdriicken. In der Anwendung besonders
verbreitet sind hier die von Marsh entwickelten Self-Description Ques-
tionnaires SDQ-I, SDQ-II und SDQ-III (vgl. Marsh 1985, 1989, 1992),
die auf verschiedene Altersgruppen abgestimmte Selbstratings in den
klassischen Selbstkonzeptbereichen (z. B. Mathematik, korperliche Fa-
higkeiten, Peer-Beziehungen) abfragen. Qualitative Verfahren sind in der
Selbstkonzeptforschung eher selten und auch hier handelt es sich in der
Regel um reaktive Verfahren, bei denen Probanden auf eine Aufforderung
hin Selbstbeschreibungen und -bewertungen abgeben. In den beiden Be-
reichen der Selbstkonzeptforschung, die fiir die vorliegende Arbeit beson-
ders interessant sind, ndmlich der Forschung zum musikbezogenen
Selbstkonzept (s. Kapitel 3.2.1) und der Selbstkonzeptforschung bei Leh-
rern (s. Kapitel 3.2.2), ist der Anteil qualitativer Vorgehensweisen etwas
hoher als in der allgemeinen Selbstkonzeptforschung. Aus beiden For-
schungsgebieten werden nun die vorliegenden Studien im Hinblick auf
die methodische Vorgehensweise, das jeweils zugrunde liegende Kon-
strukt des Selbstkonzepts und die Forschungsergebnisse ausfiihrlicher
vorgestellt. In der Terminologie richte ich mich beziiglich des Selbstkon-
zeptbegriffs und angrenzender Begriffe im folgenden Literaturbericht
sprachlich nach den Formulierungen der jeweiligen Autoren.

3.21 Studien zum musikbezogenen Selbstkonzept

Die meisten Autoren der zu referierenden Studien verwenden zwar den
Begriff des ,,musikalischen Selbstkonzepts®, verstehen darunter aber
deutlich unterschiedliche Konstrukte. Im Fall der Gleichsetzung mit ei-
nem Selbstkonzept der musikalischen Fihigkeiten (vgl. Niessen 2007)
wiirde einiges aullerhalb des Konstrukts liegen, was beispielsweise Spy-
chiger und Kolleginnen zum musikalischen Selbstkonzept zdhlen (Spy-
chiger 2007; Spychiger/Gruber/Olbertz 2009). Daher wéhle ich hier fiir
die Kapiteliiberschrift den neutraleren und offeneren Begriff des ,,musik-
bezogenen Selbstkonzepts®, der sich so explizit bei Hofmann (2000) fin-
det.

Walter P. Vispoel hat mit seiner Etablierung eines kiinstlerischen (,,ar-
tistic*) Selbstkonzeptbereichs insofern einen wichtigen Grundstein fiir die
Forschung zum musikalischen Selbstkonzept gelegt, als seine Studie in-
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ternational rezipiert wurde, auch in deutschsprachigen Inventaren An-
wendung fand (vgl. Schwanzer 2002; Pfeiffer 2007a) und seine Skala von
Marsh und Kollegen validiert wurde (vgl. Marsh/Roche 1996). In einer
Studie mit 205 Siebtklasslern verwendete Vispoel neben dem SDQ II
(Marsh 1989) ein selbstentwickeltes Inventar zur Erforschung des kiinst-
lerischen Selbstkonzepts (Arts Self-Perception Inventory, ASPI), das sich
in vier Subskalen zu den kiinstlerischen Bereichen Tanz, Schauspiel, vi-
suelle Kiinste und Musik aufgliedert. Jede Skala umfasst 10 Items, fiir
den Bereich Musik beispielsweise: ,,I am confident in my ability to per-
form music®, ,,I am talented in music*, ,,I can play a musical instrument
or sing well“, ,I try to avoid taking music classes whenever possible*
(Vispoel 1993, S.1026). Die Beispiele zeigen, dass Maria Spychiger
Recht hat, wenn sie Vispoels Konstrukt des musikalischen Selbstkonzepts
als fahigkeitslastig bezeichnet, wodurch andere wichtige Aspekte des mu-
sikalischen Selbstkonzepts moglicherweise vernachldssigt werden.* Die
hohen internen Korrelationen sowie die geringen Korrelationen sowohl
zwischen den vier Subskalen untereinander als auch dieser mit den Sub-
skalen des SDQ II bestitigten die Konstruktvaliditat. Mehrere Berech-
nungsversuche zur Anordnung des kiinstlerischen Selbstkonzepts inner-
halb der Shavelson-Hierarchie legten schlielich eine Erweiterung des
Modells nahe, die das kiinstlerische Selbstkonzept auf der zweiten Hier-
archiestufe neben dem akademischen und dem nicht-akademischen
Selbstkonzept ansiedelt (vgl. Vispoel 1995).

Einen weiteren Uberblick zu englischsprachigen Studien zum musika-
lischen Selbstkonzept gibt Jeanne W. Reynolds (1992), wobei auch in
dieser Ubersicht ab dem zweiten Kapitel das musikalische Selbstkonzept,
wohl aufgrund der Literaturlage, mit einem musikalischen Selbstkonzept
der eigenen Féhigkeiten gleichgesetzt wird. Thre wichtigsten Ergebnisse
bestehen darin, dass sich erstens das musikalische Selbstkonzept studien-

49 Allerdings greift eine weitere Kritik Spychigers nicht, dass ndmlich der musikalische
Bereich bei Vispoel ,,nur gerade mit einem Item, lautend auf ,I have good music skills
(performing, instrument playing or singing)‘“ abgedeckt sei Spychiger 2007, S. 11.
Hier muss es sich um ein Missverstandnis handeln, das vermutlich darauf beruht, dass
Vispoel in einem spiteren Aufsatz (1995) die vier Subskalen seines Inventars ASPI
unter je einem {ibergreifenden — flir die Musik-Skala unter dem von Spychiger ge-
nannten — Item zusammenfasst.
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iibergreifend als ein bereichsspezifisches Selbstkonzept eines multi-di-
mensionalen Selbstkonzepts nachweisen lie. Zweitens hatte musikali-
sche Betitigung zwar iiber die verschiedenen Studien hinweg positiven
Einfluss auf die Ausprigung des musikalischen Selbstkonzepts, drittens
aber konnten Belege fiir einen positiven Effekt von Musikunterricht und
musikalischer Betitigung auf das globale Selbstkonzept, wie er oft in
nicht-empirischer Literatur postuliert wird, nicht konsistent nachgewiesen
werden (vgl. Reynolds 1992, S. 8-9).

Dieses Ergebnis bestitigen die beiden deutschsprachigen Studien von
Bastian (2000) und Pfeiffer (2007b, 2007a). Bastian fand in seiner be-
kannten Berlin-Studie bei den etwa 150 untersuchten Grundschulkindern
aus Versuchs- und Kontrollgruppe ein ,,insgesamt positives Selbstkon-
zept™ vor, das sich dadurch auszeichnet, dass sich die Kinder die gesamte
Grundschulzeit weitgehend unverdndert als ,,gesund, gliicklich, locker,
zuverlidssig, lebhaft, sicher, freundlich, lieb, gut, froh* erleben (Bastian
2000, S. 453). Beziiglich eines mdglichen Effekts erweiterten Musikun-
terrichts auf das globale Selbstkonzept restimiert er:

,,.Das Selbstkonzept der Schiiler ist eindeutig unabhéngig von der Tatsache, ob

Kinder eine ,erweiterte Musikerziehung* erleben oder nicht. [...] Musikerzie-

hung hat keinen Einfluss auf das Selbstkonzept von Kindern im Alter zwi-
schen sieben/acht und elf/zwolf Jahren.“ (Bastian 2000, S. 453)

Der Autor hilt allerdings ldngerfristige Effekte fiir denkbar, die erst tiber
den Beobachtungszeitraum hinaus wirksam werden. Pfeiffer sieht zwar in
Bastians Methode des Semantischen Differenzials eine mdgliche Erkla-
rung fiir die mangelnden Effekte der Musikerziehung auf das allgemeine
Selbstkonzept (vgl. Pfeiffer 2007b, S. 239), aber auch in seiner eigenen
Studie blieb dieser erwartete Effekt aus. Pfeiffer befragte 2483 Gymna-
siasten aus vier nach dem Grad ihrer musikpraktischen Aktivitdt einge-
teilten Expertisegruppen mit einem Fragebogen. Er erweiterte dafiir die
herangezogenen Inventare von Marsh (Marsh 1992), Vispoel (1993,
1995, 1996) und Schwanzer (2002) um die fiinf eigenen Subskalen ,,Freu-
de im Umgang mit Musik®, ,,Bedeutsamkeit von Musik®, ,,Kommunikati-
on durch Musik®, ,,Sich-Sonnen in einem Chor bzw. Ensemble® und ,,Ex-
traversion®. Den Begriff des ,,musikalischen Selbstkonzepts® verwendet
Pfeiffer in der Tradition seiner Vordenker ausschlieBlich fiir eine Skala
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zur FEinschétzung und Bewertung eigener musikalischer Féahigkeiten, aber
mit seinen eigenen Skalen erfasst er auch andere wichtige Aspekte eines
umfassenderen musikbezogenen Selbstkonzepts (vgl. Pfeiffer 2007b,
S. 245-247). Als erstes wichtiges Ergebnis sind die Schiiler der beiden
musikalisch aktivsten Gruppen den Schiilern der beiden anderen Gruppen
hoch signifikant iiberlegen in den drei Bereichen ,Freude am Musikma-
chen‘, ,Bedeutung von Musik im Leben‘ und ,Musik als Medium des
personlichen Ausdrucks und der Kommunikation®. Unterschiede im allge-
meinen Selbstkonzept lieBen sich zwischen den vier Gruppen allerdings
nicht ausmachen. Pfeiffer hilt es nicht fiir ausgeschlossen, dass dennoch
Bottom-up-Effekte des musikbezogenen Selbstkonzepts auf das allgemei-
ne Selbstkonzept wirken. Allerdings wiirde das bedeuten, dass bei musi-
kalisch weniger Aktiven andere bereichsspezifische Selbstkonzepte ent-
sprechend (bottom up) Einfluss auf das allgemeine Selbstkonzept neh-
men. Weiterhin stellte Pfeiffer fest, dass eine musikalische Aktivitidt der
Eltern und eine Anteilnahme der Eltern an den musikalischen Aktivitdten
der Kinder mit hoheren musikalischen Selbstkonzeptwerten bei den Kin-
dern einhergehen, was einen kausalen Zusammenhang nahelege (vgl.
Pfeiffer 2007b, S. 247-250). Als letzte quantitative Studie aus den Reihen
der Musikpadagogik, die auf musikbezogene Selbstkonzepte von Schii-
lern eingeht, sei hier noch die Studie zum instrumentalen Uben von Har-
nischmacher genannt, der das ,,Selbstkonzept der eigenen Fahigkeiten im
Instrumentalspiel* (SKI) als einen Aspekt der Schiilerpersonlichkeit mit
verschiedenen Ubestrategien in Beziehung setzt (vgl. Harnischmacher
1993).

Studien zu den Selbstkonzepten von Musikern haben Gabriele Hof-
mann und Jan Hemming vorgelegt. Zum Zeitpunkt der einzigen Verof-
fentlichung zu Hofmanns Studie zum musikbezogenen und personlichen
Selbstkonzept von Musikern mit medizinischen Problemen war die Aus-
wertung noch nicht abgeschlossen, so dass nur Einzelergebnisse vorlie-
gen (Hofmann 2000). Hofmann fiihrte eine Interviewstudie mit 19 Musi-
ker-Patienten mit fokaler Dystonie® durch, die sie durch einen standardi-

50 ,,Bei der fokalen Dystonie handelt es sich um einen Muskelkrampf in einzelnen Kor-
perpartien (z. B. Finger), der zu erheblichen Spielstérungen fiihren kann.“ (Hofmann
2000, S. 114)
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sierten ,,Fragebogen zur Gesundheit von Musikern* ergédnzte. Sie stellte
fest, dass das musikbezogene Selbstkonzept bei Musikern einen so
groflen Stellenwert fiir die eigene Person einnehmen kann, dass teilweise
von ,,einer Deckungsgleichheit zwischen dem persdnlichen und dem mu-
sikbezogenen Selbstkonzept™ (Hofmann 2000, S. 114) die Rede sein kon-
ne, so bei Herrn E, der in Bezug auf Musik sagt: ,, Dafiir lebe ich; ohne
Musik wiirde ich es nicht aushalten®. Andere Gespriachspartner sehen
Musik als wichtiges Mittel zur Selbstwerterhdhung (Frau C: ,, Ich hatte
immer eine Sonderstellung in der Schule, was mir ganz gut tat, weil ich
ansonsten eher schiichtern war.*“) oder als zentrales Mittel zum Selbst-
ausdruck (Hofmann 2000, S. 115-116). Die Autorin unterscheidet weiter
»zwel Formen der Korrelation zwischen Selbstkonzeptentwicklung und
musikalischer Aktivitdt®, ndmlich dass Musikmachen entweder eine posi-
tive ,,Selbststabilisierung™ bewirke oder eine negative. Unter letzterem
versteht sie die ,,Selbstwertabhingigkeit vom Erfolg™ (Hofmann 2000,
S. 116), der sich gerade bei hohen Erwartungen und starkem Druck nicht
immer einstelle, wofiir sie einige Beispiele nennt. Hofmann beschlief3t ih-
ren Artikel mit paddagogischen Implikationen zur Pravention von Musi-
kerkrankheiten.

In seiner Dissertationsstudie zum Zusammenhang von Begabung und
Selbstkonzept bei semiprofessionellen Rock- und Pop-Musikern spricht
sich Jan Hemming (2002) ebenfalls ausdriicklich fiir ein qualitatives me-
thodisches Vorgehen aus, da ,,Selbstkonzeptmessung® immer eine starke
Vereinfachung bedeute und der Komplexitdt von Selbstkonzepten nicht
gerecht werde (S. 56). Er selbst wihlt ein qualitatives Vorgehen nach der
Grounded Theory. Er versteht das Selbstkonzept als ,,individuelles narra-
tives Wissen und ,,aktive Instanz permanenter Reflexion der eigenen
Moglichkeiten und Grenzen® (S. 57). Seinen zwanzig Interviews liegt ein
relativ engmaschiger Leitfaden mit 47 Fragen zugrunde, an den das Kate-
goriensystem zur Auswertung der Interviews fiir eine ,Grounded-Theory-
Studie auffallend nah angelehnt ist. Die Kategorien wurden also nicht
erst aus den Daten heraus entwickelt, wie es fiir eine Grounded-Theory-
Studie eigentlich wesentlich wére. Auch die beiden Hauptergebnisse der
Studie scheinen durch Vorannahmen geprégt, die weder aus den Daten
noch aus der Literatur fiir den Leser ersichtlich systematisch hergeleitet
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werden. So fuffit Hemmings eines Ergebnis, dass Begabung und Selbst-
konzept nicht in einem ,,kausalen®, sondern in einem ,,komplementédren*
Verhiltnis zueinander stiinden (S. 202), auf einer nicht deutlich begriinde-
ten Unterscheidungen von einerseits solchen Kategorien, die er zum
Selbstkonzept zahlt (Musikgeschmack, Liederschreiben, Identifikation
mit Musik der Band, Kommerzielle Zugestindnisse, Biihne, stilistisch
vielseitig oder festgelegt, Personalstil) und andererseits solchen, die er
nicht dem Selbstkonzept, sondern der Oberkategorie ,Begabung und Ent-
wicklung® zuordnet, so beispielsweise ,Selbstdisziplin und Uben‘, ,Bega-
bung‘ und ,klassiksozialisiert — popsozialisiert‘. Der einzige Hinweis, der
sich zur Erklarung dieser Unterscheidung findet, lautet, ,,dass sich Bega-
bung und Entwicklung zumeist auf zuriickliegende biographische Ereig-
nisse beziehen und das Selbstkonzept im hier entwickelten Verstdndnis
eine aktive Reflexion der aktuellen Situation beinhaltet™ (S. 195). Dieses
Verstindnis geht m. E. aber nicht aus Hemmings Theoriekapitel zum
Selbstkonzept hervor, in dem ein Mummendey-Zitat zur Bestimmung des
Konstrukts herangezogen wird, das ausdriicklich erw#hnt, dass das
Selbstkonzept auch die Selbstbeschreibung ,,vergangener Merkmale, an
die ich mich erinnere* (Mummendey 1990, S. 80) umfasst (Hemming
2002, S. 56). Ahnlich schwierig nachvollziehbar unternimmt Hemming
bei 18 der 25 Kategorien seines Kodierleitfadens eine Dimensionierung
danach, ob selbstzugeschriebene Merkmale einzelner Personen eher
»Kklassiktypisch® oder eher ,,poptypisch® seien (S. 196, vgl. auch S. 90)
und bewertet die entsprechenden Probandenduflerungen auf einer Punk-
teskala von -3 (,.klassiktypisch®) bis +3 (,,poptypisch®). Etwa autodidakti-
sches Lernen als poptypisch zu bezeichnen (S. 106), lasst sich nachvoll-
ziehen. Aber dass es poptypisch sein soll, als Kind als unbegabt erklért
worden zu sein (S. 97 u. 101), hingegen klassiktypisch, sich als begabt zu
sehen, leuchtet weniger ein, genau wie beispielsweise, dass es klassikty-
pisch sei, die Musik als Ausdruck der Personlichkeit zu sehen, hingegen
poptypisch, die Personlichkeit als von der Musik gepridgt anzusehen
(S. 185). M. E. handelt es sich dabei um eine Setzung, die Hemming aber
nicht hinterfragt, sondern als Grundlage seines zweiten Hauptergebnisses
verwendet, das aulerdem wieder auf der Trennung zwischen Begabung/
Entwicklung und Selbstkonzept basiert: Wenn ein Musiker eine weitge-
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hend poptypische Begabung und Entwicklung aufweise, bedeute das
nicht automatisch, dass auch sein Selbstkonzept poptypisch sei, gleiches
gelte fiir klassiktypische Begabung und Entwicklung und deren Folgen
fiir das Selbstkonzept.

Anne Niessen (2007) setzt sich in einer Reinterpretation der im Rah-
men ihrer Habilitationsstudie zu den Individualkonzepten von Musikleh-
rern gewonnenen qualitativen Daten explizit mit den Konstrukten des
»~musikalischen* und des ,,pddagogischen Selbstkonzepts* auseinander,
wobei sie das Konstrukt des Selbstkonzepts mit einem Fahigkeitsselbst-
konzept gleichsetzt. Auf diese Studie wird erst im folgenden Kapitel {iber
die Selbstkonzeptforschung bei Lehrern ndher eingegangen (s. Kapitel
3.2.2.1.2).

Alle bisher vorgestellten Studien zum musikbezogenen Selbstkonzept
wurden mit dem Fokus auf aktiv musizierende Menschen durchgefiihrt:
Schiiler mit erweitertem Musikunterricht, Musiker und studierte Musik-
lehrer. Bettina Kiintzel argumentiert in einem Aufsatz zur Personlichkeit-
sorientierung im Musikunterricht in der Grundschule, es sei wichtig, ,,die
musikalische Lebendigkeit der Klientel, mit der es die Musikpddagogik
zu tun hat* (Kiintzel 2006, S. 65) sichtbar zu machen, womit die Erfor-
schung musikalischer Selbstkonzepte der ,ganz normalen‘ Kinder und Ju-
gendlichen ebenso auf dem Plan stiinde wie von ,,nicht ausgebildeten,
dennoch Musik unterrichtenden Lehrer/innen® (ebenda). Dieser Leerstelle
nimmt Maria Spychiger sich in mehreren, aneinander ankniipfenden For-
schungsprojekten an (vgl. Wysser/Hofer/Spychiger 2005; Spychiger
2007; Spychiger/Gruber/Olbertz 2009). Die bisherige Fokussierung der
musikpadagogisch motivierten Selbstkonzeptforschung auf aktiv Musi-
zierende sieht sie in einem stark fahigkeits- und leistungsgepragten Kon-
strukt des musikalischen Selbstkonzepts begriindet, das sie fiir unange-
messen hélt. Sie mdchte das musikalische Selbstkonzept nicht nur als Fa-
higkeitsselbstkonzept verstanden wissen, sondern als mehrdimensionales
Konstrukt, das auch emotionale, soziale und physische Anteile hat, somit
also Anteile dessen, was im Shavelson-Modell, auf das sie sich bezieht,
unter dem nicht-akademischen Selbstkonzept gefiihrt wird. Sie schreibt:

,»Das musikalische Selbstkonzept ist nicht nur im Leben von aktiv und/oder
professionell musizierenden Personen eine relevante Instanz der Verhaltens-
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und Befindenssteuerung, sondern auch von solchen, deren Zugang zur Musik
iiberwiegend oder ausschliellich ein rezeptiver ist, also fiir fast alle Men-
schen.“ (Spychiger 2007)

Erste empirische Belege fiir die Angemessenheit eines derartigen Ver-
standnisses des musikalischen Selbstkonzepts nimmt sie aus einer unver-
Offentlichten Studie zur musikalischen Biographie (Wysser/Hofer/Spychi-
ger 2005), in der beispielsweise die Probandin Frau G angab, ,,Ich liebe
Musik, obwohl ich in Anfiihrungszeichen (lacht) ,unmusikalisch’ bin [...]
Ich konnte nicht ohne sein* (Spychiger 2007, S. 12). Auf dem Weg zur
Entwicklung eines Instruments zur Selbstkonzeptmessung, das der Mehr-
dimensionalitdt des musikalischen Selbstkonzepts mit akademischen und
nicht-akademischen Anteilen Rechnung trdgt, haben Spychiger et al.
(2009) zunéchst in einer qualitativen Studie einen ersten Entwurf des
mehrdimensionalen Konstrukts empirisch iiberpriift. Semi-strukturierte
Interviews mit 63 Probanden,’' verteilt auf fiunf Expertisestufen musikali-
scher Aktivitdt, wurden inhaltsanalytisch ausgewertet. In diesen Inter-
views kam auflerdem ein quantitatives Instrument zum Einsatz: Die Pro-
banden sollten fiir jede der fiinf von den Autorinnen vorgesehenen Kom-
ponenten des nicht-akademischen Teils des musikalischen Selbstkonzepts
(der sozialen, physischen, emotionalen, spirituellen und kognitiven Kom-
ponente,” s. Abb. 2, S. 97) ein Rating auf einer 5-stufigen Skala beziig-
lich der Selbstndhe dieser jeweiligen Komponente vornehmen (,,“how
close to me’ each of them feels”, Spychiger/Gruber/Olbertz 2009, S. 2).
Das Konstrukt der Selbstndhe geht auf Kessels und Hannover (2004) zu-
rick. Sie definieren ,,Selbstndhe als das Ausmal}, in dem eine Person
glaubt, liber ein Objekt die eigene Person definieren und nach auflen dar-
stellen zu konnen®, wobei solche Objekte auch ,,abstrakte Konzepte wie
Werte, Einstellungen oder personliche Préaferenzen sein konnen (Kes-
sels/Hannover 2004, S. 131).>* Spychiger und Kolleginnen nennen als
erste Ergebnisse, dass die Probanden aller Expertisegruppen starke

51 Zur Zeit der vorliegenden Publikation waren davon erst 56 ausgewertet.

52 Im angegebenen, englischsprachigen Text (Spychiger/Gruber/Olbertz 2009) lauten die
5 Komponenten ,,social, physical, cognitive, emotional and spiritual®. Die hier ver-
wendeten deutschen Ubersetzungen habe ich nicht selbst gewihlt, sondern aus dem
dlteren deutschsprachigen Text von Spychiger (2007, S. 15) {ibernommen, in dem das
Konstrukt allerdings noch nicht ganz dem aktuellen entspricht.
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Selbstreprésentationen im Bereich Musik aufwiesen, und sich dabei in je-
dem der fiinf angegebenen nicht-akademischen Aspekte wiederfinden.
Weiterhin wurde beim Rating iiber alle Gruppen hinweg dem emotiona-
len Aspekt der hochste Grad an Selbstnihe zugewiesen.

D Full Sample 5
(n=56)

emo phy

Abbildung 3: Visualisierung des nicht-akademi-
schen musikal. Selbstkonzepts bei
Spychiger et al. 2009

Zur Visualisierung der
Rating-Ergebnisse ver-
wenden die Autorinnen
ein unregelmaBiges
Finfeck, dessen Eck-
punkte die jeweiligen
Mittelwerte der Ratings
in den fiinf Bereichen
darstellen. Das hier ab-
gebildete Filinfeck (Abb.
3) umfasst die Ergebnis-
se aller 58 Probanden,
deren Daten bis zum
Veroffentlichungszeit-

punkt ausgewertet wa-
ren; im Artikel findet
sich dariiber hinaus ein
weiteres Filinfeck je Ex-
pertisestufe. So ergibt
sich fir die niedrigste

Expertisestufe der ,Musikhorer® die kleinste Fiinfeck-Flache und somit
im Sprachgebrauch der Autorinnen das ,kleinste musikalische Selbstkon-
zept (,,smallest musical self-concept®). Nicht erwahnt wird, dass gleich-
zeitig der hochsten Expertisegruppe das ,zweitkleinste® Selbstkonzept zu-
fallt, was die Aussagekraft des von den Autorinnen genannten Ergebnis-

53 Kessels und Hannover haben das Konstrukt der Selbstndhe im Bereich der schuli-
schen Facherwahl entwickelt, um Wahlentscheidungen erkldren zu kénnen, die sich
nicht allein aus dem hoheren Fahigkeitskonzept im gewdhlten Bereich ergaben. Das
Konstrukt der Selbstndhe weist Ahnlichkeiten mit dlteren Konstrukten wie dem des
,,Ego involvements* (Sherif 1966) und dem der ,,Kernnéhe“ (Neubauer 1976, zit. nach

Zoglowek 1995, S. 61) auf.
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ses fraglich erscheinen ldsst.>* Dennoch ist der Ansatz von Spychiger und

Kolleginnen insgesamt viel versprechend, denn ihr VorstoB3, ein komple-
xeres Konstrukt des musikalischen Selbstkonzepts etablieren zu wollen,
das sich auch in Operationalisierungen in quantitativen Studien nieder-
schlédgt, ist zu begriiBen. Allerdings sehe ich nicht, warum so deutlich
zwischen akademischen und nicht-akademischen Anteilen des musikali-
schen Selbstkonzepts unterschieden werden muss. Warum wird das ,,what
I can do* nicht gleichberechtigt als eine von nunmehr sechs Komponen-
ten der Antwort auf die Frage ,,“who I am’ in music* (Spychiger/Gruber/
Olbertz 2009, S. 2) betrachtet?

3.2.2 Studien zum beruflichen Selbstkonzept von Lehrern

., Surprisingly little attention has been paid to teacher self-concepts.” (Roche/
Marsh 2000, S. 1)

Die Literaturlage im Bereich der Lehrerforschung, die sich explizit des
Konstrukts des Selbstkonzepts bedient, gestaltet sich relativ iibersichtlich.
Im deutschsprachigen Raum gibt es vor allem drei jlingere Studien, die
ausfiihrlich als Monographien ver6ffentlicht wurden: Eine quantitative
Studie zu den Selbstkonzepten von Sonderschullehrern (Stein 2004b),
eine qualitative Studie zu den Selbstkonzepten und subjektiven Theorien
von Handelslehrern in Shanghai (Zheng 2006) und eine weitere qualitati-
ve Studie zu den Selbstkonzepten von Sportlehrern (Zoglowek 1995).
Roche und Marsh (2000), von denen das dem Kapitel vorangestellte Zitat
stammt, haben Selbstkonzepte von Hochschullehrern in Australien unter-
sucht und Chan et al. (1993) die Selbstkonzepte von Grundschullehrern in
China. Innerhalb der Musiklehrerforschung rekurrieren nach meinem
Wissensstand vier weitere Forscher mit ihren empirischen Studien expli-
zit auf das Konstrukt des Selbstkonzepts (Niessen 2007; Spychiger/Al-
lesch/Oebelsberger 2007; Yeung/Wong 2004; Kleinen 2004), es handelt
sich aber insgesamt um weniger ausgearbeitete Studien, wie der Litera-
turbericht zeigen wird. Da mich der Bereich der Musiklehrerforschung im
Kontext der vorliegenden Arbeit aber besonders interessiert, lohnt es sich,

54 Ohnehin ist die Reihenfolge der nebeneinander gereihten Achsen (im Uhrzeigersinn:
kognitiv, sozial, physisch, emotional, spirituell) nicht theoretisch begriindet, nimmt
aber Einfluss auf die Grof3e der erzielten Fléche.
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auch Studien heranzuziehen, die sich mit den angrenzenden Konstrukten
,Individualkonzept’ (Niessen 2006; Lenord 2010) und ,Selbstwirksam-
keit* (Telemachou 2007) beschiftigen. Auch weitere Studien und Uberle-
gungen zum Musiklehrerdasein beriihren Aspekte der Selbstkonzeptfor-
schung, daher gebe ich zunichst eine kurze Ubersicht iiber die For-
schungsperspektiven deutschsprachiger Musiklehrerforschung und zeige
Beziige zur Selbstkonzeptforschung auf (Beginn von Kapitel 3.2.2.1).
Daraufhin stelle ich zunichst die beiden Studien zu Individualkonzepten
von Musiklehrern vor (3.2.2.1.1), um dann zu den fiinf Studien {iberzuge-
hen, die innerhalb der Musiklehrerforschung mit den Konstrukten
,Selbstkonzept®, ,Selbstwirksamkeit® und ,Selbst* arbeiten (3.2.2.1.2). In
Kapitel 3.2.2.2 werden dann die oben zuerst erwdhnten Studien vorge-
stellt, die sich mit anderen Lehrergruppen beschéftigen. Ich erginze zwei
weitere deutschsprachige quantitative Studien, die mit den Konstrukten
,Selbstwirksamkeit (Weil3 et al. 2009) bzw. ,berufliches Selbstbild‘ (Wil-
de 2005) arbeiten, da sie Ergebnisse zu den Selbstkonzepten von Grund-
schullehrern liefern. Sekundérliteratur zu den insgesamt vierzehn vorzu-
stellenden Studien liegt nicht vor, erst recht nicht in Form eines alle Stu-
dien umfassenden Literaturberichts. Auch die Autoren(-gruppen) bezie-
hen sich in ihren Arbeiten zumindest auflerhalb der Musiklehrerforschung
nicht auf einander. Daher macht sich die vorliegende Arbeit einen aus-
fiihrlichen Literaturbericht zu den vorliegenden Studien der Selbstkon-
zeptforschung bei Lehrern zur Aufgabe. Wenn die grole Heterogenitit
der Studien es auch schwierig macht, unternehme ich daraufhin den Ver-
such einer studientibergreifenden Zusammenfassung solcher Forschungs-
ergebnisse, die mit Blick auf die geplante Studie interessant erscheinen
(3.2.2.3). Die folgende Tabelle zeigt die genannten Studien noch einmal
in der Gesamtschau, die nun in der Reihenfolge der vermerkten Laufnum-
mer vorgestellt werden. Durch Fettdruck habe ich diejenigen Studien
kenntlich gemacht, die explizit auf das Konstrukt des ,Selbstkonzepts*
bzw. ,self concept‘ rekurrieren.
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Qualitatives Vorgehen Quantitatives Vorgehen
1. Niessen 2006 6. Yeung/Wong 2004
2. Lenord 2010
Musiklehrer- | 3. Niessen 2007
forschung 4. Spychiger et al. 2007
5. Telemachou 2007
7. Kleinen 2004
13. Zheng 2006 8. WeiB3 et al. 2009
Sonstige 14. Zoglowek 1995 9. Wilde 2005
Lehrer- 10. Chan et al. 1993
forschung 11. Roche/Marsh 2000
12. Stein 2004

Tabelle 1: Ubersicht von Studien zum beruflichen Selbstkonzept von Lehrern

3.2.21 Musiklehrerforschung

In der folgenden Ubersicht stiitze ich mich im Wesentlichen auf den aus-
fiihrlichen Uberblick der einschligigen Forschungsliteratur zum Musik-
lehrerberuf aus der Habilitationsschrift von Anne Niessen (2006, S. 142-
158). Zunéchst existiert einige wissenschaftliche Literatur zum Musik-
lehrerberuf, die sich auf einer nicht-empirischen Basis mit ,,Person, Rolle
und Ausbildung des Musiklehrers beschiftigt (Niessen 2006, S. 143),
zugleich aber haufig ausdriicklich den Mangel an entsprechenden empiri-
schen Untersuchungen bedauert, den beispielsweise auch Ott und Schell-
berg konstatieren (vgl. Ott 1994, S. 182; Schellberg 2005, S. 82). Im Fo-
kus stehen dabei vor allem vier Aspekte: Erstens die Musiklehrer-Person-
lichkeit, wobei sich der Autorin zufolge in Auseinandersetzungen dariiber
hiufig deskriptive und normative Aussagen mischen. Zweitens wird das
Spannungsfeld von Anspriichen aufgezeigt, in dem sich Musiklehrer be-
finden: Einerseits miissen eigener wissenschaftlicher, piddagogischer und
kiinstlerischer Anspruch vereint werden, andererseits werden zusétzlich
Anspriiche von auBBen an den Lehrer herangetragen, und all diese Ansprii-
che treffen schlieBlich auf die Unterrichtsrealitét. Drittens héngt eng mit
diesem Spannungsfeld die mehrfach thematisierte Erkenntnis zusammen,
dass der Lehrer diejenige Unterrichtsvariable darstellt, durch die am ehes-

121



3 Das Selbstkonzept

ten eine Verbesserung des Unterrichts erzielt werden kann; Niessen
spricht in diesem Zusammenhang vom ,,Musiklehrer als Vermittler zwi-
schen Theorie und Praxis“ (Niessen 2006, S. 143). Viertens thematisiert
die Literatur zum Musiklehrerberuf immer wieder die Musiklehrerausbil -
dung.

Einige der genannten Aspekte erinnern deutlich an die Selbstkonzept-
Diskussion: Das Konstrukt der (Lehrer-)Persdnlichkeit weist groe Uber-
schneidungen mit dem des Selbstkonzepts auf; und sobald Probanden zu
ihrer Personlichkeit direkt befragt wiirden, erhielte man Angaben zu ih-
rem Selbstkonzept und zwar streng genommen nur dazu (vgl. Mummen-
dey 2006, S. 237). Das genannte Spannungsfeld der eigenen Anspriiche
weist auf die Mehrdimensionalitit von Selbstkonzepten hin. Man kann
mit den obigen Ausfithrungen davon ausgehen, dass in den Selbstkonzep-
ten von Musiklehrern wissenschaftliche, paddagogische und kiinstlerische
Anteile eine Rolle spielen, moglicherweise konnte man bei den drei Be-
reichen sogar von drei bereichsspezifischen Selbstkonzepten sprechen.
Die eigenen Anspriiche lassen sich auBerdem mit dem Begriff des idealen
Selbst fassen, zu dem das reale Selbst in ,Diskrepanz‘ steht. Die Ansprii-
che von auBen wiirden dem normativen Selbst entsprechen. Dass Uberle-
gungen zum Musiklehrerberuf, wie sie sich im musikpddagogischen Dis-
kurs finden, teilweise nur mit Vorsicht auf die in dieser Studie untersuchte
Gruppe fachfremder Grundschulmusiklehrer iibertragen werden kénnen,
zeigt sich am deutlichsten am Beispiel der Uberlegungen zur Musikleh-
rerausbildung, die diese ja gar nicht durchlaufen. In grofen Teilen gilt
diese mangelnde Ubertragbarkeit sicherlich auch fiir die Ergebnisse von
Lehrerbefragungen, beispielsweise zu Unterrichtszielen (vgl. z. B. Brom-
se 1977; MeiBner 1994), zur Berufszufriedenheit (vgl. z. B. Pickert 1991;
Pfeiffer 1994) oder zum Idealbild des Musiklehrers (vgl. Schulten 1979),
deren Samples meist maBgeblich aus studierten Musiklehrern, haufig
Gymnasiallehrern, bestehen. Fiir eine Vorstellung solcher Studien sei an
dieser Stelle auf Niessens ausfiihrlichen Literaturbericht verwiesen (Nies-
sen 2006, S. 142-158). Niessens Studie selbst stelle ich nun als erste der
oben angekiindigten Studien zum Selbstkonzept und zu angrenzenden
Konstrukten innerhalb der Musiklehrerforschung ausfiihrlicher vor.
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3.221.1 Studien zum Individualkonzept von Musiklehrern

Das Konstrukt des Individualkonzepts hat Anne Niessen in der Auseinan-
dersetzung mit dem ,,Forschungsprogramm Subjektive Theorien“> (Gro-
eben et al. 1988) selbst entwickelt. Denn das Konstrukt der subjektiven
Theorien schien ihr zwar grundsétzlich hilfreich fiir ihr Vorhaben, ,,das
Nachdenken der Musiklehrer iiber ihren Unterricht™ (Niessen 2007,
S. 31) zu erforschen, bezogen auf den padagogischen Kontext stimmte sie
aber mit dessen Implikationen in einigen Punkten nicht iiberein. Sie defi-
niert das Individualkonzept in Anlehnung an die von Groeben et al. gege-
bene ,weitere Definition® von subjektiven Theorien als ,,Kognitionen der
Selbst- und Weltsicht als komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter)
Argumentationsstruktur, das auch die ... Funktionen der Erkldrung, Pro-
gnose, Technologie erfiillen kann* (Niessen 2008, S.9; Hervorhebung
L.H.), womit sie die postulierte Parallele von subjektiven Theorien zu
»objektiven (wissenschaftlichen) Theorien® (Groeben et al. 1988, S. 19)
gegeniiber der Ursprungsdefinition deutlich abmildert. Dennoch sind
auch Individualkonzepte nach der Definition der Autorin stark durch ,,Zu-
sammenhangsvermutungen® geprigt, die dhnlich wie in wissenschaftli-
chen Theorien in Form von ,Hypothesen™ vorliegen (Niessen 2006,
S. 29). Diese definierende Figenschaft von subjektiven Theorien benennt
Zheng als einen wichtigen Unterschied des Konstrukts gegeniiber Selbst-
konzepten, wobei er grundsitzlich deutliche Bezugspunkte und Uberlap-
pungen der beiden Konstrukte sieht, die sich vor allem insofern unter-
scheiden, als sie ,,unterschiedliche Denkstromungen‘ repriasentieren, ,,die
aus unterschiedlichen Forschungszusammenhidngen stammen® (Zheng
2006, S. 98):

,,Wihrend im Selbstkonzept eher selbstbeziigliche und dabei beschreibende
und bewertende Aussagen vorherrschen, die mal mehr kognitive, mal eher
emotionale und motivationale Aspekte betreffen, liberwiegen in den subjekti-
ven Theorien eher Strukturen des Argumentierens und Erklérens, was in Attri-

55 Groeben et al. definieren subjektive Theorien in der sog. ,weiteren‘ Definition als
,.Kognitionen der Selbst- und Weltsicht als komplexes Aggregat mit (zumindest impli-
ziter) Argumentationsstruktur, das auch die zu objektiven (wissenschaftlichen) Theori-
en parallelen Funktionen der Erkldrung, Prognose, Technologie erfiillt.“ (Groeben et
al. 1988, S. 19)
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butionen, spezifische Ursachenzuschreibungen oder Wirkungsannahmen u.a.
einmiindet.” (Zheng 2006, S. 99)

Die Konstrukte subjektive Theorien und Individualkonzept auf der einen
Seite und Selbstkonzept auf der anderen Seite unterscheiden sich also im
Wesentlichen in drei Punkten:

* Subjektive Theorien und Individualkonzepte umfassen gleichermalien
Selbst- und Weltsicht, mit der Perspektive des Selbstkonzepts fokus-
siert man die Selbstsicht.

* Die Perspektive der subjektiven Theorien bzw. der Individualkonzepte
konzentriert sich auf argumentative Zusammenhéinge im Nachdenken
von Individuen. Das Selbstkonzept besteht aus selbstgerichteten Be-
schreibungen und Bewertungen.

* Sowohl die Definition von subjektiven Theorien als auch die Definiti-
on von Individualkonzepten nimmt ausdriicklich nur Kognitionen in
den Blick. Jede der in Kapitel 3.1.1 genannten Selbstkonzept-Defini-
tionen hingegen rdumt auch den affektiven Einstellungen einen wichti-
gen Stellenwert fiir das Konstrukt ein.

Allerdings scheint dieser Unterschied bei genauerer Betrachtung nur
ein terminologischer zu sein. Denn einige Kapitel nach der Definitions-
bestimmung legt Niessen offen, dass sie genau wie Groeben von einer
, Verschmelzung von Reflexivitdt und Emotionalitit (Groeben 1992,
S. 68; hier zitiert nach Niessen 2006, S. 60) ausgehe. Wenn sie Indivi-
dualkonzepte als Kognitionen definiert, dann mochte sie damit also
Emotionalitét nicht ausschliefen: ,,Individualkonzepte werden gesehen
als komplexe Leistungen der Individuen, in denen Wahrnehmungen,
Erfahrungen, Kognitionen und Emotionen verarbeitet werden und die
stark von der Individualitit des Einzelnen abhingen.* (Niessen 2006,
S. 60)

Wie Zheng sehe ich groBe Uberscheidungen zwischen den Konstrukten
Selbst- und Individualkonzept, die sich vor allem dadurch unterscheiden,
was sie in erster Linie in den Blick nehmen. Denn mit der Einschrinkung
auf die Perspektive des Selbstkonzepts soll nicht postuliert werden, dass
Selbst- und Weltsicht nicht eng verwoben sein konnen. Wenn auflerdem
von der wahrnehmungs- und handlungsleitenden Wirkung von Selbstkon-
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zepten die Rede ist, dann nehmen auch hier argumentative Zusammen-
hinge eine Mittelstellung zwischen den beschreibenden und bewertenden
Selbstkonzepten und den darauf beruhenden Interpretationen und Hand-
lungen ein; diese Zusammenhangsvermutungen werden aber eben nicht
so stark in den Blick genommen wie in der Perspektive der subjektiven
Theorien, resp. Individualkonzepte. In der Empirie, zumal wenn sie quali-
tativ erforscht wird, werden die Phinomene, die mit den beiden Kon-
strukten erfasst werden, sicherlich noch weniger deutlich voneinander
trennbar sein als in der Theorie. Wenn Niessen am ,Forschungsprogramm
Subjektive Theorien‘ die ,,normativen Setzungen‘ (Niessen 2008, Abs. 6)
kritisiert, die sich ihres Erachtens darin niederschlagen, dass — wieder in
Analogie zu wissenschaftlichen Theorien — subjektive Theorien ,,verbes-
sert werden konnten, was in einer auf die Datenerhebung folgenden Pha-
se geschehen soll, dann erinnert auch das an die Selbstkonzept-Diskussi-
on. Auch da ist von positiven und negativen Selbstkonzepten die Rede,
die ,,verbessert™ werden konnen, was angesichts des eigentlich deskripti-
ven Charakters dieser wissenschaftlichen Konstrukte irritiert.

Um die Individualkonzepte zu erheben, fiihrte Niessen leitfadenge-
stiitzte qualitative Interviews mit acht nach der Methode des Theoretical
Samplings ausgewihlten nordrhein-westfdlischen Musiklehrern, die in
der gymnasialen Oberstufe unterrichten. Zur Auswertung wandte sie zu-
nichst die drei Schritte des theorieorientierten Kodierens nach der Groun-
ded Theory>® auf der Ebene der einzelnen Interviews an und gelangte so-
mit zu einer Schliisselkategorie fiir jeden Gesprachspartner, anhand derer
sie die Individualkonzepte in Textform darstellte. Die Individualkonzept-
Texte lieB sie durch die Gespriachspartner kommunikativ validieren.
Gleichzeitig gelangte Niessen zu einer gegenstandsbezogenen Theorie
iber die Individualkonzepte von Musiklehrern: Als grundlegendes Muster
der Individualkonzepte konnte sie identifizieren, dass die Lehrer deutlich
zwischen solchen Faktoren des Unterrichts unterscheiden, die sie als ge-
geben wahrnehmen (Schiiler, (Abitur-)Richtlinien, Schule, Zeitbudget,
Material), also Bedingungen ihres Unterrichts, und solchen, die sie selbst
beeinflussen konnen, ndmlich Unterrichtsmethoden, Unterrichtsinhalte

56 Die drei Schritte des theorieorientierten Kodierens (offenes, axiales, selektives Kodie-
ren) werden in Kapitel 4.1.1 behandelt.
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und sogar Unterrichtsziele. Die Lehrer sehen es also als ihre zentrale Auf-
gabe an, ,angesichts der gegebenen Bedingungen und im Hinblick auf
ihre Ziele Unterricht angemessen zu gestalten” (Niessen 2006, S. 227).
Dabei werden die im Vermittlungsprozess verwendeten Inhalte und Me-
thoden und die anvisierten Ziele durch die jeweiligen biographischen Er-
fahrungen der Lehrer beeinflusst (Niessen 2006, S. 318). Der ,,dynami-
sche Prozess*, in dem die Lehrer im Laufe ihrer beruflichen Entwicklung
somit ,,ihre Unterrichtsmethoden, -inhalte und sogar -ziele der vorgefun-
denen Situation” anpassen (Niessen 2006, S.227-228), lasst sich als
Lernprozess im Sinne Holzkamps interpretieren (vgl. Niessen 2006,
S. 228; Holzkamp 1993).

Christiane Lenord modifiziert als Ergebnis ihrer qualitativen Studie zu
den ,,Auswirkungen der Zentralabitureinfiihrung auf die Individualkon-
zepte von Musiklehrern® das von Niessen derart entwickelte Modell, in-
dem sie beispielsweise den Lernprozess in das Modell der Unterrichtsfak-
toren integriert und es so in ein Prozessmodell iiberfiihrt. Die von Niessen
genannten duBeren Unterrichtsbedingungen erleben die Lehrer nach Len-
ord als ,,Gegenpol“ (Lenord 2010, S. 91) zu den ,,individuellen Einstel-
lungen und Zielen®, die einerseits aus den biographischen Erfahrungen
resultieren und die andererseits fortwahrend durch neue Unterrichtserfah-
rungen modifiziert werden konnen (vgl. Lenord 2010, S. 96). Die Autorin
verweist darauf, dass ein solcher Einstellungswandel sich allerdings nur
sehr langsam vollziehe, wobei das Individualkonzept nicht nur ein ,,cher
bestdndiges”, sondern auch ein ,,situatives Moment™ besitze (Lenord
2010, S. 101-102); auch diese Aspekte sind aus der Selbstkonzept-Dis-
kussion bekannt.

3.2.21.2 Studien zum Selbst von Musiklehrern

Anne Niessen wendet in einem spdteren Aufsatz explizit das Konstrukt
des Selbstkonzepts auf das fiir die Habilitationsstudie zu Individualkon-
zepten erhobene Datenmaterial an. Allerdings verwendet sie dabei einen
verhiltnisméfig engen Begriff von Selbstkonzepten, definiert als ,,Ein-
schitzung der eigenen Fahigkeiten in einem bestimmten Bereich* (Nies-
sen 2007, S. 31), wie er eher fiir quantitative Studien {iblich ist. So ist es
ihr aber mdglich, Marshs I/E-Modell (s. Kapitel 3.1.2.8), das sich eben-
falls auf einen fdhigkeits- und leistungsbezogenen Selbstkonzeptbegriff
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stiitzt, auf ihre Daten zu bezichen. Sie entnimmt dem I/E-Modell eine
Aussage, die sich lediglich auf den ,internen Vergleich® bezieht: dass
»Leistungsindikatoren in einem bestimmten Bereich positive Effekte auf
die akademischen Selbstkonzepte in diesem, aber negative Effekte auf
Selbstkonzepte in anderen Bereichen ausiiben* (Niessen 2007, S. 32).
Wenn die Autorin nun anhand ihrer Daten priift, ob ,,im Sinne des I/E-
Modells ein hohes musikalisch-kiinstlerisches Selbstkonzept die Auspra-
gung des piadagogischen Selbstkonzepts behindert* (Niessen 2007, S. 36),
dann offenbaren sich m. E. Spannungen zwischen den beiden Polen der
quantitativen Forschung mit ihrem eng umgrenzt operationalisierten
Selbstkonzeptbegriff auf der einen Seite und der so offenen qualitativen
Forschung auf der anderen Seite. Denn erstens sprechen Menschen in
freien Gespréchen selten isoliert {iber ihre Féhigkeiten und deren Bewer-
tung, wie es in quantitativer Forschung herbeigefiihrt wird. Die Proban-
denzitate, die Niessen zum Beleg anfiihrt, dass ndmlich im Ergebnis ein
,hohes‘ musikalisches Selbstkonzept der ,,Bildung eines padagogischen
Selbstkonzepts“ (S. 39) nicht im Wege stehe, umfassen dementsprechend
auch nicht nur fahigkeitsbezogene Aussagen. Niessen fiihrt fiir beide Be-
reiche beispielsweise an, wovon die Lehrer ,.iiberzeugt™ sind (S. 35), was
fiir sie ,,personliche Bedeutsamkeit besitzt* (S. 37), oder was sie regelma-
Big tun. Nur auf das Klavierspiel bezogen sagen einige der zitierten Leh-
rer explizit, dass sie sich in diesem Bereich hohere Fahigkeiten wiinschen
wiirden. Zweitens klingt im Kontext dieses qualitativen Forschungspro-
jekts der Ausspruch missverstiandlich, dass ,,im Sinne des I/E-Modells ein
hohes [...] Selbstkonzept® in einem Bereich ,,die Auspragung* eines an-
deren Selbstkonzepts ,,behindere*. Denn tatsdchlich ,in der Ausprigung
behindert® wird ja nach Marsh nur das Mal3 der Selbstbewertung der eige-
nen Fahigkeiten im besagten Bereich. Das Modell sagt schlicht voraus,
dass die Probanden ihre Féhigkeiten im einen Bereich dann niedriger be-
werten als die entsprechenden Leistungen (und somit die messbaren Fa-
higkeiten) in diesem Bereich es wiirden vermuten lassen, wenn ihr Féhig-
keitsselbstkonzept in einem anderen Bereich noch stirker ausgepréigt ist,
weil sie sich dann an letzterem messen (interner Vergleich). Das I/E-Mo-
dell sagt m. E. hingegen nicht aus, dass die Ausprigung eines Selbstkon-
zeptbereichs in qualitativer Hinsicht durch ein ,hohes Selbstkonzept® in
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einem anderen Bereich behindert wiirde, also dass Féhigkeiten in diesem
Bereich nicht wahrgenommen oder sogar nicht ,,ausgepragt wiirden.”’
Niessen sucht nach einem negativen Einfluss vom musikalischen Selbst-
konzept auf das padagogische Selbstkonzept und Individualkonzept und
nicht nach Einfliissen in anderer Richtung, da das musikalische Selbst-
konzept mit Studienabschluss bereits deutlich ausgeprégt sei, sich hinge-
gen padagogisches Selbstkonzept und Individualkonzept schwerpunktma-
Big erst in Referendariat und Berufstitigkeit ,herausbilden (S. 33). Der
besagte negative Einfluss im Sinne des I/E-Modells kann schlieBlich
nicht festgestellt werden. Vielmehr stiinden bemerkenswerterweise das
musikalisch-kiinstlerische und das padagogische Selbstkonzept ,relativ
unverbunden nebeneinander (S. 37).

In einer kleinen unveréffentlichten Studie zur ,,Entwicklung des pro-
fessionellen Selbst von Musiklehrpersonen® verbinden Spychiger, Al-
lesch und Oebelsberger (2007) Aspekte qualitativer und quantitativer
Selbstkonzeptforschung. Das Projekt hat eher den Charakter einer Vorstu-
die: Die qualitativen Interviews mit vier Musiklehrenden mit jeweils ho-
her Identifikation mit ihrem Beruf wurden nicht systematisch ausgewertet
und fiir die eingesetzten quantitativen Instrumente (Skalen zur Selbstein-
schitzung berufsbezogener Variablen, Fragebogen zur beruflichen Selbst-
wirksamkeit) ist die Stichprobe zu klein, um Aussagen zu treffen. Inter-
essant ist aber, dass die Autoren sich das professionelle Selbst von Musik-
lehrenden aufgrund von theoretischen Uberlegungen in vier Bereiche ge-
gliedert vorstellen, die sich alle in allen vier Interviews haben wiederfin-
den lassen: einen kiinstlerisch-asthetischen, einen fachlich-didaktischen,
einen padagogischen und einen sozial-systemischen Bereich (Spychiger/
Allesch/Oebelsberger 2007, S. 31).

Nopi Nicolaou Telemachou untersuchte mit qualitativen Methoden,
wie sich ein ,,Music-Methods-Training™ bei zukiinftigen fachfremden
Grundschullehrern in Zypern auf deren Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen im Bereich des Musikunterrichts auswirkte. Insgesamt konstatiert die

57 Bedenkt man die wahrnehmungs- und handlungsleitenden Funktionen von Selbstkon-
zepten, so konnte eine niedrige Bewertung in einem Bereich letztendlich doch zu ei-
ner Beeintriachtigung der Auspriagung des Selbstkonzepts in qualitativer Hinsicht und
sogar der Entwicklung von Fihigkeiten in diesem Bereich fiihren. Diese Uberlegung
ist jedoch m. E. nicht Bestandteil von Marsh’s I/E-Modell.
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Autorin ,,a lack of confidence* der Lehrer beziiglich ihrer bevorstehenden
Aufgabe, fachfremd Musik zu unterrichten, konnte aber deutliche Verin-
derungen der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen ,,in eine positive Rich-
tung® durch die Teilnahme an der Fortbildung verzeichnen (Telemachou
2007).

Auch Alexander Seeshing Yeung, der im vorliegenden Literaturbericht
bereits als Ko-Autor von Marsh in Erscheinung trat, bezog sich in einer
gemeinsamen Studie mit Edwin King Por Wong auf eine Fortbildung fiir
fachfremde Grundschulmusiklehrer (Yeung/Wong 2004). Es handelte sich
um eine 144-stiindige NachqualifizierungsmaBBnahme fiir bereits fach-
fremd unterrichtende Musiklehrer in Hongkong, die parallel zu einer ent-
sprechenden Nachqualifizierungsmafinahme fiir das Fach Kunst durchge-
fiihrt wurde. Eine Entwicklung des Selbstkonzepts iiber die Zeit der Fort-
bildung hinweg wurde allerdings nicht untersucht. Ein lediglich einseiti-
ger Fragebogen mit insgesamt zehn an Marshs SDQ-II angelehnten
Items, je fiinf im Fach Kunst und Musik (z. B. ,,] am good at music®),
wurde einmalig an die Absolventen der Schulung versandt. Der Riicklauf
umfasste 517 verwertbare Antworten. Die Forschungshypothese, dass bei
den nachqualifizierten und wieder im Beruf stehenden Musiklehrern das
musikbezogene Selbstkonzept ,hoher sei als das kunstbezogene und bei
Kunstlehrern umgekehrt das kunstbezogene Selbstkonzept ,hoher® sei als
das musikbezogene, konnte bestétigt werden.

Soweit meine Literaturrecherchen ergeben haben, stellt der Text ,,Uber
Berufszufriedenheit bei Musiklehrern — Verdnderungen der Selbstkonzep-
te unter dem Einfluss der Neuen Medien” von Giinther Kleinen (2004)
die letzte Quelle aus dem Bereich der empirischen Musikpiddagogik dar,
die das Konstrukt des Selbstkonzepts im Hinblick auf Musiklehrer aus-
driicklich nennt. Allerdings spielt das Konstrukt im Text, der einige Daten
des qualitativen Bremer Forschungsprojekts ,,Good Music Teacher* vor-
stellt, eine Nebenrolle. Zudem erfahren beide urspriinglich deskriptiven
Begriffe des Selbstkonzepts und der Selbstwirksamkeit hier eine normati-
ve Bedeutungsverschiebung:

»Padagogische Selbstkonzepte sind die Basis fiir das Unterrichten, fiir Leben

und Arbeit der Musiklehrer/innen. [...] Welche Selbstkonzepte erteilen den

Musiklehrern richtige Antworten auf die Herausforderungen durch die neuen
Medien?* (Kleinen 2004, S. 76)
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,,Fur professionelles Lehrerhandeln ist [...] eine Eigenschaft von zentraler
Bedeutung: die Selbstwirksamkeit (self-efficacy). Denn ohne diese wiirde die
betreffende Person sozusagen auf der Stelle treten und wire nicht in der Lage
sich entsprechend den stéindig veranderten Anforderungen des Berufs weiter
zu entwickeln.* (Kleinen 2004, S. 77)

Mit dieser eher umgangssprachlichen Verwendung der Begriffe stellt
Kleinen allerdings im schulpddagogischen Diskurs keinen Einzelfall dar
(vgl. Studienseminar fiir Lehrdmter in Kleve I[; Bonsch 2008; Bauer
1998). So wird das ,berufliche Selbstkonzept von Lehrern auch beim
Erziehungswissenschaftler Manfred Bonsch so definiert:
»Mit dem Begriff des beruflichen Selbstkonzepts ist eine strukturierte und
handlungsleitende Vorstellung iiber die Prdmissen, Optionen und Handlungs-

praferenzen beruflicher Tatigkeit gemeint, also ein abgeklartes Verhiltnis zum
eigenen Beruf [...].“ (Bonsch 2008, S. 54)

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Selbstkonzeptforschung bei
Musiklehrern noch in den Kinderschuhen steckt. Die einzigen beiden vor-
gestellten Studien, die als elaboriert bezeichnet werden konnen und aus-
fiihrlich publiziert vorliegen, befassen sich mit dem Konstrukt des Indivi-
dualkonzepts (Niessen 2006; Lenord 2010). In der Verdffentlichung, in
der Niessen (2007) die Perspektive des Selbstkonzepts auf ihre Daten an-
wendet, wird ein reduzierter, ndmlich ausschlieBlich fahigkeitsbezogener,
Begriff des Selbstkonzepts verwendet. Der Forschungsbericht von Spy-
chiger et al. (2007) wurde nach der Durchfiihrung erster vier, nicht syste-
matisch ausgewerteter Interviews erstellt. Von Telemachou (2007) liegt
nur ein 3-seitiges Exposé zu einem Tagungsbeitrag vor und Yeung und
Wong (2004) bestitigten in einer schlichten Fragebogenerhebung eine
schlichte These. Kleinen (2004) schlieBlich verwendet den Begriff, ent-
faltet ihn aber nicht systematisch vorm Stand der Forschung und wendet
ihn auch nicht systematisch auf seine Daten an — wohlgemerkt handelt es
sich auch hier um eine erste Verdffentlichung vorléufiger Gedanken eines
laufenden Forschungsprojekts. In der Quantitit ebenfalls {ibersichtlich,
aber in der Qualitét insgesamt ausgereifter gestaltet sich die Literaturlage
in der Selbstkonzeptforschung bei anderen Lehrergruppen.
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3.2.2.2 Selbstkonzeptforschung in Bezug auf andere
Lehrergruppen

Die sieben Studien, die nun vorgestellt werden, variieren in vielerlei Hin-
sicht: Im Hinblick auf das Bezugsland (Deutschland, Australien, China),
die untersuchte Lehrergruppe (Grundschullehrer, Hochschullehrer, Son-
derpddagogen, Handelsschullehrer, Sportlehrer) und das methodische
Vorgehen (fiinf quantitative Studien mit vollig unterschiedlichen Instru-
menten, zwei sehr unterschiedliche qualitative Studien). Daher lassen
sich auch ihre Ergebnisse nur schwer vergleichen und zusammenfassen.
Dennoch wird im Anschluss der Versuch einer Zusammenschau der fiir
die vorliegende Arbeit interessant erscheinenden Ergebnisse unternom-
men. Die ersten beiden vorgestellten Studien verwenden zwar nicht expli-
zit das Konstrukt des Selbstkonzepts, liefern aber wichtige Ergebnisse zu
den Selbstkonzepten von Grundschullehrern in Deutschland.

In ihrer quantitativen Fragebogenstudie zu den Motiven der Studien-
und Berufswahl bei Grundschullehrern in Deutschland verwendeten Weif3
et al. (2009) neben Skalen zur Studien- und Berufswahl auch eine Skala
von Jerusalem und Schwarzer (1999) zur allgemeinen Selbstwirksam-
keitserwartung sowie ein Messinstrument, um zu erfassen, wie stark Un-
sicherheiten als Bedrohung empfunden werden. Bei der Befragung von
1385 Lehramtsstudierenden, davon 288 fiir das Grundschullehramt, stell-
te sich heraus, dass Studierende des Grundschullehramts ihre Selbstwirk-
samkeit signifikant niedriger einschitzen als angehende Gymnasiallehrer.
Auch empfinden sie unsichere Situationen signifikant stirker als Bedro-
hung, als es bei den Gymnasiallehrdmtlern der Fall ist. Gegeniiber den
Studierenden des Realschul- und Gymnasiallehramts ist die Motivation,
Lehrer zu werden, signifikant stirker padagogisch motiviert (,pddagogi-
sche Motivation‘, ,Idealismus‘, ,Schiiler fordern‘), aber gleichzeitig we-
niger fachlich: Die Autoren sprechen sogar von ,,geringem fachlichen In-
teresse” als Teil des gewonnenen ,,Profils der Grundschullehrkraft®
(S. 135).

Auch Anett Wilde (2005) greift fiir ihre Fragebogenstudie zum Thema
»Berufliches Selbstbild in Abhéngigkeit vom Geschlechterverhéltnis in
einem Beruf“ auf Grundschullehrer in der Ausbildung zuriick, diesmal
wiahrend der zweiten Ausbildungsphase. Sie untersucht die beiden Be-
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rufsgruppen Grundschullehrer und Polizisten hinsichtlich ihrer berufli-
chen Selbstsicht und verwendet dabei neben weiteren adaptierten Befra-
gungsinstrumenten eine Selbstwirksamkeitsskala von Abele et al. (2000),
eine Self-Esteem-Skala von Rosenberg (1965), sowie ein eigenes, auf der
Grundlage einer eigenen Vorstudie entwickeltes, Instrument mit 116
Items fiir das berufliche Selbstbild. Das eigene Instrument umfasst Items
zu den Kategorien ,Berufliche Kompetenz, ,Korperliches Durchset-
zungsvermdgen®, ,Verhdltnis zu Kolleg/innen‘, ,Soziale Fahigkeiten®,
,Autoritét, ,Vorbildfunktion‘, ,Emotionale Kontrolle‘, ,Entscheidungssi-
cherheit‘, ,Gerechtigkeit®, ,Ordnung‘ sowie ,Zusammenhang Beruf und
Privatleben‘, zu denen jeweils einmal bezogen auf das Real-Selbstbild
und einmal auf das Ideal-Selbst die Zustimmung mittels einer 6-stufigen
Likert-Skala abgefragt wurden. Bei den 170 untersuchten Grundschulleh-
rern handelte es sich um Referendare aus Nordrhein-Westfalen und Hes-
sen. In der Ergebnisdarstellung liegt der Fokus der Autorin deutlich auf
Geschlechter-Effekten, die fiir die vorliegende Arbeit nicht von allzu
groBBer Relevanz sind, und als Vergleichsgruppe stehen lediglich Polizis-
ten zur Verfiigung. Einige der von Wilde genannten Berufseffekte lassen
sich m. E. ganz einfach auf die unterschiedlichen Berufsaufgaben zuriick-
fiilhren: So ist es nicht weiter verwunderlich, dass Polizisten im Idealbild
groBeren Wert auf korperliches Durchsetzungsvermdgen legen (S. 150)
und Grundschullehrer stérker ein gutes Vorbild fiir andere abgeben wol-
len (S. 152). Einige interessante Ergebnisse bietet die Studie aber den-
noch auch fiir die vorliegende Arbeit: Fiir beide untersuchten Berufsgrup-
pen gilt, dass sie ihre berufliche Kompetenz von allen abgefragten Selbst-
bildbereichen am niedrigsten bewerten (S. 147) und hier die Diskrepanz
zum Idealbild am grofBiten ist (S. 150). Allerdings schitzen Polizisten be-
rufliche Kompetenz noch wichtiger ein als Grundschullehrer (S. 150).
Grundschullehrer unterscheiden sich weiterhin gegeniiber Polizisten da-
durch, dass sie sich eine geringere Féhigkeit zur emotionalen Kontrolle
zuschreiben (S. 148), ihnen Ordnung und Disziplin wichtiger ist (S. 153),
die sie sich auch stérker zuschreiben (S. 149), dass sie groeren Wert auf
soziale Fahigkeiten legen (S. 152), und dass es ihnen schwerer fillt, Be-
ruf und Privates zu trennen (S. 149). AuBerdem ergaben die Auswertun-
gen der Selbstwert- und Selbstwirksamkeitsskalen, dass sowohl Selbst-
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wertgefiihl als auch Selbstwirksamkeitserwartungen bei Grundschulleh-
rern deutlich weniger ausgeprégt sind als bei Polizisten (S. 158). Aller-
dings bezeichnet Wilde dennoch auch Selbstwertgefiihl und Selbstwirk-
samkeit von Grundschullehrern als hoch (S. 160). Um Wildes Arbeit in
dieser kurzen Darstellung annéhernd gerecht zu werden, seien auch noch
die priagnantesten Geschlechter-Unterschiede benannt, die allerdings ins-
gesamt weniger ausgepragt sind als die Unterschiede zwischen den bei-
den Berufsgruppen: Wenn sich Geschlechtereffekte in den Diskrepanzen
zwischen Real- und Ideal-Selbstzuschreibungen zeigen, so in den Berei-
chen Autoritdt und emotionale Kontrolle, sind es immer die Frauen, deren
Real-Selbst stiarker vom Ideal abweicht. Wahrend Frauen sich héhere so-
ziale Féhigkeiten zuschreiben, betrachten sich Ménner als korperlich
durchsetzungsfihiger, belastbarer und gelassener und im Auftreten selbst-
bewusster (S. 188).

Chan et al. (1993) untersuchten, welche Effekte das Selbstkonzept von
Grundschul-Klassenlehrern einerseits auf die beiden GrofBlen ,,use of
power* und ,,leadership“ der Lehrer haben und andererseits auf Schiiler-
»Outcomes®, namentlich auf deren Selbstkonzepte, deren Einstellungen
gegeniiber Peers, Lehrern und Schule sowie auf ihre Lernmotivation. Die
,leacher Self Concept Scale* wurde speziell fiir dieses Forschungspro-
jekt entwickelt, die anderen Skalen unverdndert oder leicht modifiziert
aus der Literatur iibernommen. Eine systematische Herleitung der vier
Dimensionen ,,Personal Self”, ,,Pedagogical Self*, ,,Social Self* und
,2Administrative Self* fiir die selbstentwickelte Skala bieten die Autoren
in ihrem Aufsatz nicht, noch nennen sie Beispiele fiir die insgesamt 64
Items. Da die GroBen ,,use of power” und ,,leadership® ebenfalls durch
Selbstaussage der Lehrer erhoben wurde, kann man diese Aspekte eben-
falls als Teile des Selbstkonzepts ansehen, filir die Autoren liegen sie aber
auBlerhalb des Konstrukts. Von den zahlreichen Teilergebnissen der Studie
mit 132 Klassenlehrern und ihren Schiilern sei hier vor allem eines her-
ausgegriffen: Die drei Selbstkonzept-Dimensionen Social, Personal und
Pedagogical Self (bei den Lehrern) korrelieren signifikant mit den ,,edu-
cational outcomes* der Schiiler (S. 25). Fiir die Lehrer-Aus-, Fort- und
Weiterbildung fordern die Autoren angesichts dieser deutlichen Auswir-
kungen:
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,.Social, Personal and Pedagogical Self should be included as one of the core
elements in all pre-service and in-service teacher training programmes.
(Chan et al. 1993, S. 25)

Die Autoren gehen sogar so weit, Schulleitern zu raten, fiir die Zuteilung
von Lehrern auf deren Selbstkonzepte zu achten. So solle man einem
moglichen Klassenlehrer mit ,niedrigem Selbstkonzept® andere Fachleh-
rer mit ,hdherem Selbstkonzept® zur Seite zu stellen, damit der negative
Einfluss auf die Schiiler-Outcomes wenigstens in einigen Fachern ansatz-
weise ausgeglichen werden kann.

Roche und Marsh (2000) haben den Fragebogen fiir ihre quantitative
Erhebung zum Thema ,,Multiple dimensions of university teacher self-
concept” mit insgesamt 209 Hochschullehrern parallel zu einem bereits
existierenden Evaluationsbogen fiir Studenten zur Bewertung von Lehr-
veranstaltungen aufgebaut. Lehrerfragebogen sowie Studentenfragebogen
umfassten neun A-priori-Faktoren, die als solche empirisch bestétigt wer-
den konnten:

,,Learning/Value (whether feelings of worthwhile achievement are fostered);

Instructor Enthusiasm; Organisation/Clarity; Group Interaction (promotion of

social aspects of learning); Individual Rapport (approachability, warmth, ac-

knowledging learners’ individuality); Breadth of Coverage (contrasting differ-
ent ideas or theories to facilitate generalisation); Assessment/Grading (quality

of feedback on appropriate assessments); Assignments/Readings (perceived

value of assignments, required readings, etc.); Workload/Difficulty (optim-
ising demands to foster deep learning).“ (Roche/Marsh 2000, S. 451)

Studenten und Lehrer bezogen ihre Bewertungen auf dieselbe halbjéhrige
Unterrichtsveranstaltung, so dass die erhobenen Aspekte des Lehrer-
selbstkonzepts fiir quantitative Selbstkonzeptforschung bemerkenswert
konkret sind. Die Lehrer wurden angehalten, ihre eigene Meinung abzu-
geben, nicht die vermutete der Studenten. Einige Lehrer fiihrten die
Selbstevaluation erst durch, nachdem sie bereits das Feedback ihrer Stu-
denten bekommen hatten, die anderen davor. Bei den Lehrern mit Feed-
back-Kenntnis waren die Ubereinstimmungen mit den Schiilerevaluatio-
nen fiir acht von neun Faktoren systematisch hoher als bei den Lehrern
ohne Feedback-Kenntnis, was verdeutlicht, dass die Lehrer ihr Selbstkon-
zept zu einem gewissen Grad dem Fremdfeedback anpassen, sowohl nach
oben als auch nach unten. Lediglich der neunte Faktor, Workload/Diffi-
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culty, stimmte bereits bei den Lehrern ohne Feedback-Kenntnis deutlich
mit den Studenten-Antworten iiberein (S. 463). Ein weiteres interessantes
Ergebnis liegt darin, dass in beiden Lehrergruppen und bei den Studieren-
den die zwei ,zwischenmenschlichen® Faktoren ,,Group Interaction* und
»Individual Rapport™ systematisch eher hoch bewertet wurden und die
drei eher ,fachlichen Faktoren ,,Learning/Value®, ,,.Breadth of Coverage*
und ,,Assignment* systematisch niedrig (S. 464). Als weiteres Ergebnis
wurde die Hypothese bestitigt, dass die Selbstevaluationen der Lehrer
weit differenzierter ausfallen als es in den Studentenantworten der Fall
ist, also die verschiedenen Faktoren bei den Lehrern weniger stark korre-
lierten (S.465). Dies kann als Hinweis darauf gewertet werden, dass
Selbstbilder generell differenzierter ausfallen als Fremdbilder.

Bereits die beiden gerade referierten Studien zum Lehrerselbstkonzept
von Roche und Marsh sowie von Chan et al. heben sich durch alternative
Erhebungsinstrumente von der ,typischen Forschung zum akademischen
Selbstkonzept ab, hiufig angelehnt an Marshs Self Description Ques-
tionnaires. Roland Stein (2004b) geht noch ein Stiick weiter weg von der
Fahigkeitsfokussierung hin zu breiterer Einstellungsforschung. In seiner
Habilitationsstudie geht er unter der Perspektive des Selbstkonzepts ,,im
Lebensbereich Beruf bei Lehrern fiir Sonderpadagogik®™ den Fragen nach,
,»wie Lehrer fiir Sonderpiddagogik ihre Arbeit sehen, was ihnen wichtig ist
und was sie als Erwartungen erleben® (Stein 2005, S. 346). Wenn Stein
gleichermaBlen nach selbstzugeschriebenen Eigenschaften, Kompetenzen
und Aufgaben fragt, dann liegt besonders in der Frage nach den Aufgaben
(wie beispielsweise ,,Fiir die Schiiler ein Vorbild sein“, Stein 2007,
S. 352) ein Ansatz, der gerade im Bereich der beruflichen Selbstkonzept-
forschung viel versprechend erscheint. Hier finden sich Parallelen zum
bereits vorgestellten Instrument zur Erhebung des ,,beruflichen Selbstbil-
des* von Wilde (2005). Eigenschaften (wie beispielsweise ,,bedacht und
vorsichtig sein*) und Kompetenzen fasst Stein schlieBlich zusammen, wie
es die Analysen seiner Daten nahelegen, unterscheidet davon aber weiter-
hin Aufgaben. Diese beiden Bereiche gliedert er wiederum jeweils in die
drei Selbst-Aspekte Aktual (,,bin ich®, ,,habe ich®, ,realisiere ich®), Ideal
(,,halte ich personlich fiir wichtig®) und Sollte (,,wird allgemein fiir mei-
nen Beruf als wichtig erachtet™) auf (vgl. Stein 2004a, S. 95). Die Zusam-
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menstellung der Items in den so gewonnenen sechs Bereichen beruhte ne-
ben Literaturanalysen auf den Ergebnissen einer qualitativen Vorstudie.
,Obwohl das Selbstkonzept eine sehr individualisierte Variable darstellt”
(Stein 2005, S. 347), fallt Stein aus Griinden der Verallgemeinerbarkeit
der Ergebnisse die Entscheidung fiir eine quantitative Hauptuntersu-
chung. In den ,Fragebogen zur Erfassung des berufsbezogenen Selbst-
konzepts bei Lehrern fiir Sonderpddagogik, FEBS-LS“ nimmt Stein auch
Fragen zu ,,bestimmten beruflichen Spannungsfeldern, zu Bewusstheit, zu
Selbstaufmerksamkeit und zur Selbstakzeptanz® (Stein 2004a, S. 95) auf.
Die auBerdem aufgenommenen Items zu Berufs-Unzufriedenheit und
Burnout (z. B. ,,Ich fiihle mich in der Schule oft niedergeschlagen®), die
Stein selbst als zusitzliche ,,Begleit-Variablen* (Stein 2004a, S. 95) be-
zeichnet, konnten in einem weiten Verstdndnis des Begriffes ebenfalls un-
ter das Selbstkonzept gefasst werden. Die Stichprobe umfasst 345 ver-
wertbare Fragebdgen von Lehrern an 70 Schulen. Die aussagekriftigsten
Ergebnisse, die Stein auch in kiirzeren Aufsdtzen iiber seine Studie nennt,
beziehen sich vor allem auf die Zusammenhinge von ,aktual® selbstzuge-
schriebenen Eigenschaften, Kompetenzen und Aufgaben mit dem Bur-
nout-Syndrom. So konnten beispielsweise ,,Positiver Schiilerbezug® und
»Zusammenarbeit mit Kollegen* als Variablen identifiziert werden, die in
einem negativen Zusammenhang mit Burnout stehen, die Dimension
»Kontrolle und Distanz* hingegen weist einen positiven Zusammenhang
mit Burnout auf. Eigenschaften und Kompetenzen, die von den Proban-
den ,,durchgéngig in besonders hohem Male als realisiert erlebt werden*
(Stein 2004b, S. 463) sind Zuverldssigkeit, Unbestechlichkeit, Hilfsbe-
reitschaft, Gewahrsein und Reflexivitit, Selbstkontrolle und Engagement
sowie Aufgeschlossenheit fiir Anregungen. Einen ,.erheblichen Optimie-
rungsbedarf (Stein 2004b, S. 464) hingegen deuteten die Diskrepanzen
von Aktual-Aussagen zu Ideal- und Soll-Aussagen im Bereich der emo-
tionalen Belastbarkeit, der Regulationsfihigkeit und der Distanzierung
an.

Ein dhnlich umfassender Begriff von Selbstkonzepten wie bei Stein
findet sich auch in den qualitativen Studien von Jianping Zheng und Her-
bert Zoglowek, bei denen nun allerdings in Erhebung, Auswertung und
Ergebnisdarstellung die Einzelprobanden deutlich in den Vordergrund
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riicken. Zheng (2006, S. 84) spricht sich grundsétzlich dafiir aus, bei der
Erforschung von Selbstkonzepten und subjektiven Theorien qualitative
Methoden zu verwenden. Denn dazu sei ,,die Beriicksichtigung der Sub-
jektivitat zentral® (S. 100), deren Zugang nicht durch Vorab-Hypothesen
und vorformulierte Items zu realisieren sei, sondern vielmehr im ,,interak-
tiven Vorgehen im qualitativen Ansatz* (S. 101). Hintergrund zu Zhengs
Studie zu den Selbstkonzepten und subjektiven Theorien von Handelsleh-
rern in Shanghai war ein GTZ-gefordertes und am Institut fiir Berufsbil -
dung an der Tongji Universitdt Shanghai angesiedeltes Kooperationspro-
jekt der deutschen und der chinesischen Regierungen zur Ausbildung von
Berufsschullehrern, die Reformgedanken beziiglich guten Unterrichts in
die Handelsschulen tragen sollten. Zheng machte sich zum Ziel, Selbst-
und Weltbilder der praktizierenden Handelsschullehrer darauthin zu un-
tersuchen, inwiefern das Reformkonzept daran anschlussfihig sei
(S. 130). Aus der Beschéftigung mit dem Konstrukt des Selbstkonzepts
gingen fiir ihn folgende Fragen fiir die Erhebung von Lehrerselbstkonzep-
ten hervor, die in seinem Interviewleitfaden eine Rolle spielten:

,Wie erlebe ich meinen eigenen Unterricht? — [Selbstwahrnehmung des eige-

nen Unterrichts und emotionale Wertschitzung von Lehrern]

Was fiir Anspriiche stelle ich an meinen Unterricht? — [Erwartungen, Wiin-

sche, Leitbild, zur Selbstwertschétzung)]

Wie fiihle ich mich in meinem Unterricht gemessen an anderen Unterrichten?

— [Selbstwertschitzung, Wahrnehmung der Ist-Soll-Diskrepanz]

Was wiirde ich in meinen [sic!] Unterricht kiinftig gern anders machen? —

[Motivation, Selbstkontrolle und -regulation, ideales Selbst]

Was erwarten andere, was ich im Unterricht tun sollte? — [normatives Selbst]

Wie schétze ich meine Wirkungen im Unterricht ein? — [Selbstwertschédtzung,

Selbstwirksamkeit]“ (Zheng 2006, S. 91)
Zheng fiihrte narrative Interviews mit 19 Handelslehrern sowie Gespréa-
che mit Schulleitern und Mitarbeitern des Schulamts. Alle wortlich tran-
skribierten Daten wurden inhaltsanalytisch ausgewertet. Ahnlich wie
auch Niessen in ihrer Individualkonzept-Studie, stellt Zheng die Selbst-
konzepte und subjektiven Theorien der Einzelprobanden ausfiihrlich in
Textform vor; allein die Vorstellung der 19 Lehrer und ihrer Selbstkon-
zepte/subjektiven Theorien umfasst iiber 120 Seiten. So kommt er auch in
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der Ergebnisdarstellung seiner Forderung nach einem ,.tiefgriindigen Er-
fassen der Selbstwahrnehmung der einzelnen Lehrer (S. 102) nach. Da-
bei analysiert Zheng nicht, was an seinen Probandenportraits nun im Ein-
zelnen zu Selbstsicht oder zu Weltsicht, zu subjektiven Theorien oder
zum Selbstkonzept zu zdhlen sei. Jeder Lehrer wird unter einer aussage-
kriftigen Uberschrift vorgestellt, die in der Regel Selbstkonzept-Aspekte
wie Berufs(un)zufriedenheit, Selbstbewertung oder Rollenverstindnis in
den Vordergrund stellt, z. B. ,,Hohe Berufsfreude und Einfiihlungsvermo-
gen bzgl. der Schiiler* (S. 133), ,,Selbstzufriedenheit und Wandel in der
Arbeitshaltung® (S. 208) oder ,,Rollenverstindnis als Erzdhler und Erkla-
rer mit Wunsch nach einer schiileraktiven Teilnahme* (S. 228). Die Vor-
stellung gliedert sich in 1. Eckdaten zur Person, 2. Beschreibung der Ge-
sprachssituation und Zusammenfassung der Hauptgesprachsthemen, 3. je
nach Person drei bis acht inhaltliche Kapitel zu individuellen Kategorien
(z. B. ,,Unsicherheit aufgrund des Mangels an betrieblichen Erfahrun-
gen“, S. 163) und 4. eine Zusammenfassung. Auch die probandeniiber-
greifenden Analysen gehen nicht explizit auf einzelne Konzepte der
Selbstkonzeptforschung ein, sondern orientieren sich stark an der Aus-
gangsfrage nach der Anschlussfahigkeit des Reformkonzepts an die
Selbstkonzepte/subjektiven Theorien. Im Hinblick darauf entwickelt
Zheng eine Typologie der ,,offenbarten didaktischen Selbstkonzepte und
der damit verbundenen subjektiven Theorien® (S. 255). Beim ersten Typ
stehen Auswendiglernen und Drill im Vordergrund, beim zweiten Typ das
Erkliren (auf Seiten der Lehrer) und Verstehen (auf Seiten der Schiiler)
von Zusammenhéngen, beim dritten Typ die Aktivierung zum selbsttiti-
gen Denken in offenen und problemorientierten Lernarrangements. Insge-
samt zeichnen sich die Lehrer durch ein ,,geringes Bewusstsein hinsicht-
lich der fehlenden padagogischen Vor- und Weiterbildung® aus (S. 262),
gerade im Vergleich zu durchaus bewussten fachlichen und fachwissen-
schaftlichen Defiziten. Dennoch kommt Zheng zu dem Schluss, dass die
,,Reformideen der Lehrer im kaufméinnischen Bereich durchaus mit der
Leitidee [des Reformansatzes, L.H.], die in dieser Arbeit vertreten wird,
vereinbar® sind (S. 255). Er verweist aber auch auf die vielen dufleren
Faktoren, die jeweils von mehreren Probanden als hinderlich fiir die
Durchfiihrung guten Unterrichts erlebt werden und die somit auch eine
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Reform erschweren konnten: Er fasst diese duleren Bedingungen in drei
Faktoren zusammen: 1. Die Schiiler (deren ,,schlechte Schiilervorbildung,
Intelligenz und Lernbereitschaft® teilweise beméngelt werden, S. 263), 2.
institutionelle Faktoren wie Schulausstattung und Umgang im Kollegium
sowie 3. bildungskulturelle Faktoren.

Herbert Zoglowek (1995) setzt in seiner qualitativen Studie zu den
Selbstkonzepten von Sportlehrern wiederum einen ganz anderen Schwer-
punkt. Dieser liegt in der Entwicklung und Reflexion von Forschungsme-
thoden zur addquaten Erhebung von Lehrerselbstkonzepten. Zogloweks
methodisches Vorgehen umfasst im Wesentlichen Leitfadeninterviews
und deren inhaltsanalytische Auswertung, eine Strukturlegetechnik und
eine umfassende kommunikative Validierung der Ergebnisse auf Ebene
der Einzelprobanden. Der Leitfaden fragt nach Beweggriinden fiir die Be-
rufswahl, nach der Ausbildung, der Lehrerrolle, Zielen, Problemen, der
allgemeinen Situation des Faches Sport, Sportausiibung in der Freizeit
und Sport in der Gesellschaft (S. 105-106). Inhaltlich stellt sich der Autor
die Aufgabe, sowohl grundlegende Muster fiir jedes Einzelinterview zu
rekonstruieren als auch ein Muster, das sich aus der komparativen Analy-
se ergibt. Zoglowek gelingt in dieser Arbeit die Reduktion der komplexen
qualitativen Daten aus den Erzdhlsituationen auf Aussagen, die komplett
unter seinen Selbstkonzeptbegriff fallen: Er zieht aus den Gespréchen ins-
gesamt 79 sogenannte ,,Postulate* heraus, die er als Ich-Aussagen formu-
liert, beispielsweise ,,Fiir mich war Sport schon immer ein wichtiger Le-
bensinhalt™ oder ,,Ich mag grundsétzlich kleine Kinder bzw. die Arbeit
mit ihnen®. Diese verwendet er dann in der Kommunikativen Validierung,
um die Probanden mit den fiir sie relevanten Postulat-Kértchen eine
Selbstkonzept-Struktur legen zu lassen. Die Nihe zur Mitte des Struktur-
netzes zeigt die Wichtigkeit des Postulats fiir die eigene Person an und
verschiedene Pfeilarten bedeuten jeweils verschiedene Arten des Zusam-
menhangs zwischen den Postulaten. Die Vorstellung der neun Einzelpro-
banden findet auf der Grundlage dieser Strukturnetze statt, wobei die Net-
ze und ihre Legende stirker im Vordergrund stehen als der dazugehorige
erlduternde Text. Auch die probandeniibergreifenden Ergebnisse beziehen
sich auf die Postulate: Ubereinstimmend von groBer Relevanz sind die
drei Postulate ,,Fiir mich war Sport schon immer ein wichtiger Lebensin-
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halt®, (S. 260) ,,Ich bin zufrieden mit meiner Lehrerrolle® und ,,Mein Ver-
hiltnis zu den Schiilern ist eher freundschaftlich-kameradschaftlich®
(S. 260-261). Dariiber hinaus fallt eher die Unterschiedlichkeit der Zu-
sammenstellungen von zentralen Postulaten in den jeweiligen Selbstkon-
zept-Strukturen auf (S. 259). Ubereinstimmend schreiben die Sportlehrer
weiterhin ihrem Studium zwar groe Relevanz fiir die fachliche Kompe-
tenz zu, nicht aber fiir die paddagogische Qualifikation. Von der ,,Entwick-
lung einer individuellen beruflichen Identitdt™ (S. 269) konne erst wah-
rend der ersten Berufsjahre die Rede sein.

3.22.3 Zusammenfassung

Die Zusammenfassung der referierten Studien zur Selbstkonzeptfor-
schung bei Lehrern nehme ich auf zwei Ebenen vor: Ich unternehme den
Versuch einer Zusammenfassung ihrer wichtigsten Ergebnisse, die auch
im Rahmen der vorliegenden Arbeit interessant erscheinen. AuBerdem
vergleiche ich die jeweiligen methodischen Vorgehensweisen bei der Er-
hebung, Analyse und Darstellung der Selbstkonzepte und stelle die jewei-
ligen Vor- und Nachteile dar. Welche Anregungen ich fiir die Anlage mei-
nes eigenen methodischen Vorgehens tibernehme, bespreche ich im dar-
auffolgenden Kapitel (3.3).

Die Ergebnisse der angefiihrten Studien zur Selbstkonzeptforschung
bei Lehrern lassen sich nur schwer zusammenfassen. Denn erstens finden
verschiedene Selbstkonzeptbegriffe Verwendung. Zweitens werden die
probandeniibergreifenden Auswertungen gerade in den fiinf zuletzt vorge-
stellten Studien von fiinf vollig verschiedenen Fragerichtungen bestimmt:
Roche und Marsh untersuchen Lehrerselbstkonzepte im Hinblick auf Be-
ziehungen zu Schiiler-Fremdbildern, Chan et al. im Hinblick auf Effekte
des Selbstkonzepts auf Machtgebrauch und Schiiler-Outcomes, Stein auf
Zusammenhénge mit Burnout, Zheng auf Offenheit fiir Reformideen und
Zogloweks Schwerpunkt schlieBlich liegt auf den Erhebungsmethoden,
weshalb probandeniibergreifende Ergebnisse in den Hintergrund treten.
Drittens beziehen sich die Studien nicht aufeinander, weder in der metho-
dischen Vorgehensweise, noch in der Diskussion der Ergebnisse. Viertens
divergieren die Methoden zwischen den Arbeiten so stark, dass sich eine
Ubertragung von Ergebnissen anderer Studien auf die eigene Arbeit
schwierig gestaltet, wie sich in Niessens Anwendung des I/E-Modells auf
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ihre qualitativen Daten gezeigt hat. Dennoch wird hier der Versuch unter-
nommen, solche Ergebnisse von Studien zu Lehrerselbstkonzepten noch
einmal zu nennen, die fiir die vorliegende Studie interessant erscheinen,
und sie in eine gemeinsame Gliederung zu bringen. Damit soll zum einen
ein erster Schritt unternommen werden, iiberhaupt Ergebnisse der refe-
rierten Lehrer-Selbstkonzeptforschung miteinander in Beziehung zu set-
zen. Zum anderen bieten diese Ergebnisse fiir meine eigene empirische
Studie die Moglichkeit, daran ggf. in der Diskussion meiner Ergebnisse
anzukniipfen. Ich formuliere die Studienergebnisse hier zusammenfas-
send als allgemeine Sétze, so dass sie auch auf das Sample meiner Studie
anwendbar wiren, obwohl die Autoren sie in der Regel nur auf die von
ihnen untersuchte Gruppe (z. B. Sportlehrer) beziehen. Nur wenn es sich
bei der beforschten Gruppe um Grundschullehrer oder Musiklehrer han-
delt, wird die Gruppe explizit benannt.

Zu Teilbereichen des beruflichen Selbstkonzepts von Lehrern:

* Das berufliche Lehrerselbstkonzept ldsst sich aufgliedern in die
Komponenten ,,Personal Self*, ,,Pedagogical Self*, ,,Social Self*
und ,,Administrative Self* (vgl. Chan et al. 1993), bzw. (bei
Musiklehrern) in einen ,.kiinstlerisch-dsthetischen®, einen ,,fachlich-
didaktischen®, einen ,,pddagogischen® und einen ,,sozial-
systemischen* Bereich (vgl. Spychiger/Allesch/Oebelsberger 2007).

* Zuunterscheidende Aspekte des Lehrerselbstkonzepts sind
aullerdem einerseits selbstzugeschriebene Eigenschaften und
Kompetenzen und andererseits selbstzugeschriebene Aufgaben (vgl.
Stein 2004b).

* Fachliche Selbstkonzepte bilden sich bereits im Studium stark aus,
padagogische aber erst wihrend der ersten Berufsjahre (vgl. Niessen
2007; Zoglowek 1995).

» Das fachliche Fahigkeitsselbstkonzept (z. B. das musikalische) und
das padagogische Fahigkeitsselbstkonzept stehen unverbunden
nebeneinander (vgl. Niessen 2007).

» Defizite sind den Lehrern eher im fachlichen Bereich bewusst als im
padagogischen (vgl. Zheng 20006).
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* Im Selbstkonzept von Grundschullehrern steht padagogisches
Interesse deutlich stiarker im Vordergrund als fachliches (vgl. Weil3
et al. 2009).

Zu Korrelationen des Selbstkonzepts mit anderen Variablen:

* Das Lehrerselbstkonzept hat Einfluss auf die Schiilerselbstkonzepte
und auf weitere Schiiler-Outcomes (vgl. Chan et al. 1993).

* Die selbstzugeschriebenen Dimensionen positiver Schiilerbezug,
Zusammenarbeit mit Kollegen, Selbstkontrolle und Engagement,
Gewahrsein und Reflexivitit sowie Extraversion stehen in einem
negativen Zusammenhang mit Burnout, wihrend Kontrolle und
Distanz einen positiven Zusammenhang mit Burnout aufweisen (vgl.
Stein 2004b).

Zur inhaltlichen Gestaltung von Lehrerselbstkonzepten:

* Welche inhaltlichen Komponenten in den jeweiligen
Selbstkonzepten verschiedener Lehrer von zentraler Bedeutung sind,
variiert stark von Lehrer zu Lehrer (vgl. Zoglowek 1995).

» Lehrer passen ihre Selbstbewertungen an ihnen bekannte
Schiilerbewertungen an (vgl. Roche/Marsh 2000).

* Im ,zwischenmenschlichen® Bereich fallen Lehrerselbstbewertungen
positiver aus als im ,fachlichen® Bereich (vgl. Roche/Marsh 2000).

* Im Idealselbst von Grundschullehrern spielen soziale Kompetenzen
eine wichtige Rolle (vgl. Wilde 2005).

* Angehende Grundschullehrer schétzen ihre Selbstwirksamkeit
deutlich niedriger ein als angehende Gymnasiallehrer (vgl. Weil3 et
al. 2009) und ebenso als angehende Polizisten (vgl. Wilde 2005).

Auch ihr Selbstwertgefiihl ist niedriger als das von Polizisten,
allerdings immer noch als hoch zu bezeichnen (vgl. Wilde 2005).

Zu den duBeren Faktoren von Unterricht, auf die die Selbstkonzepte von
Lehrern in der Unterrichtsrealitét treffen:

* Die Lehrer sehen Schiiler, institutionelle Bedingungen und
bildungskulturelle Bedingungen (Zheng 2006), bzw. Schiiler,
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(Abitur-)Richtlinien, Schule, Zeitbudget und Material (Niessen
2006) weitgehend als gegeben an und teilweise als hinderlich zur
Durchfiihrung guten Unterrichts (vgl. Zheng 2006; Niessen 2006;
Lenord 2010).

* Davon zu unterscheiden sind die als beeinflussbar empfundenen
Unterrichtsfaktoren der Unterrichtsmethoden, -inhalte und -ziele
(vgl. Niessen 2000).

* Die gegebenen Bedingungen werden geradezu als Gegenpol zu den

individuellen Einstellungen und Zielen empfunden (vgl. Lenord
2010).

Weiterhin bieten die referierten Studien wichtige methodische Anregun-
gen fiir die vorliegende Arbeit. Alle vorgestellten qualitativen Studien le-
gen Wert auf die ausfiihrliche Analyse, Interpretation und Darstellung der
Selbstkonzepte der Einzelprobanden. Dabei wurden in einer Arbeit alle
drei Kodierschritte der Grounded Theory zunichst auf der Ebene der Ein-
zelpersonen durchgefiihrt (vgl. Niessen 2006). Die Darstellung der
Selbstkonzepte/Individualkonzepte/subjektiven Theorien geschah dann
entweder graphisch (vgl. Zoglowek 1995) oder in Textform. Hier wieder-
um entweder nur unter der Uberschrift der einen Schliisselkategorie (vgl.
Niessen 2006) oder aufgegliedert nach mehreren Hauptkategorien (vgl.
Zheng 2006). AuBBerdem wurden Vor- und Nachteile von sowohl quantita-
tiven als auch qualitativen Vorgehensweisen deutlich: Erzihlgenerierende
qualitative Vorgehen stoflen auf das Problem, dass in den Aussagen der
Gespréchspartner zwar viele Informationen zum Selbstkonzept eingewo-
ben sind, die Erzdhlungen aber noch weit mehr umfassen als eng um-
grenzte Selbstaussagen. In Niessens Aufsatz zu pddagogischen und musi-
kalischen Selbstkonzepten (2007) beispielsweise gehen die als Beispiele
angefiihrten Zitate weit iiber Niessens Selbstkonzept-Begriff hinaus.
Zheng (2006) formuliert die Schliisselkategorien fiir seine Probanden auf
Selbstkonzept-Aspekte ausgerichtet, fiihrt dann aber in einem umfassen-
den Text alles aus, was ihm in den Erzdhlungen des jeweiligen Probanden
besonders interessant scheint, ohne explizit herauszuarbeiten, was daran
Selbstkonzept sei und was auBerhalb dessen liege. Auch Niessen (2006)
analysiert in ihrer Habilitationsschrift nicht explizit, was an den inter-
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essanten Ausfithrungen der Gesprachspartner nun tatséchlich argumenta-
tive Zusammenhinge im Sinne von subjektiven Theorien/Individualkon-
zepten aufweist und was nicht. Da das Konstrukt des Individualkonzepts
durch die Integration von Selbst- und Weltsicht inhaltlich deutlich umfas-
sender ist als das Konstrukt des Selbstkonzepts, kann allerdings ohnehin
ein groferer Teil der Probanden-Aussagen umstandslos unter dem besag-
ten Konstrukt subsumiert werden als bei der Frage nach Selbstkonzepten.
Zoglowek (1995) wiederum extrahiert fiir die Darstellung der Einzelpro-
banden tatsdchlich aus den Interviews nur solche Aussagen, die die eige-
ne Person beschreiben und formuliert sie in seinen Postulaten dement-
sprechend in Ich-Aussagen um. Um durch dieses etwas kiinstliche Vorge-
hen nicht die empirische Bodenhaftung zu verlieren, lésst er diese Postu-
late und ihre Wichtigkeit fiir die einzelnen Selbstkonzepte wiederum von
den Probanden validieren. So gelingt es Zoglowek also, nur die Selbst-
konzepte der Probanden vorzustellen. Allerdings ist diese graphische Ab-
bildung einheitlich formulierter Postulate mit nur kurzen Erlduterungen
m. E. weit weniger aussagekréftig als die nicht so streng umgrenzten
Selbstkonzept-(/Individualkonzept-)Texte der anderen Autoren. In dieser
Hinsicht befindet sich also quantitative Forschung im Vorteil, da die Pro-
banden-Antworten immer exakt dem Selbstkonzeptkonstrukt entspre-
chen, das die Autoren im Vorfeld operationalisiert haben. Ihr Nachteil
liegt dabei aber offensichtlich 1. in der Begrenzung auf einen haufig sehr
engen Selbstkonzeptbegriff, der eine Operationalisierung in Rating-Ska-
len und das spétere Errechnen von Effekten erst moglich macht, 2. in der
Ausklammerung der Individualitit von Probanden und ihren Selbstkon-
zepten und 3. in der Einschrinkung des Blickfeldes, die Vorab-Hypothe-
sen und vorformulierten Items immer mit sich bringen.

3.3 Bedeutung des Konstrukts fiir diese Arbeit

Die Auseinandersetzung mit der Selbstkonzeptliteratur soll auf drei Ebe-
nen Eingang in meine geplante Studie finden: 1. wéhle ich mein methodi-
sches Vorgehen vor dem Hintergrund der referierten Studien, 2. liefert die
Selbstkonzeptforschung Konzepte und Perspektiven, von denen sich
moglicherweise einige im Prozess der Theoriegenerierung als niitzlich er-
weisen konnen (s. auch Kapitel 4.1.2). 3. bietet die Auseinandersetzung
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mit bisheriger Selbstkonzeptforschung eine mogliche Diskussionsgrund-
lage fiir die Ergebnisse meiner Studie.

Mein Vorhaben, die Selbstkonzepte fachfremder Grundschulmusikleh-
rer durch qualitative Interviews zu erheben, fand durch die Auseinander-
setzung mit den referierten Studien Bestdtigung. Nur so scheint es mir
moglich, einen umfassenden Selbstkonzept-Begriff>® zugrunde zu legen,
wie ihn die Definitionen in Kapitel 3.1.1 weitgehend bestimmen und wie
Spychiger ihn ausdriicklich auch fiir die Musikpddagogik fordert. Auch
der Individualitit der Selbstkonzepte werde ich so gerecht. In den Inter-
viewleitfaden werde ich einige Anregungen der referierten Studien auf-
nehmen (s. Kapitel 4.2.1). Am ertragreichsten war die Auseinanderset-
zung mit den referierten Studien fiir den Umgang mit den Einzelféllen in
der Datenanalyse, in der Darstellung und in der kommunikativen Validie-
rung. Ich werde die Selbstkonzepte der Einzelprobanden wie Niessen
(2006) durch die drei Kodierschritte der Grounded Theory rekonstruieren,
sie wie Niessen und Zheng (2006) in FlieBtexten prisentieren, und dabei
wie Zheng den Text nach mehreren Hauptkategorien gliedern. Wie in den
Arbeiten dieser beiden Autoren werde ich — anders als Zoglowek (1995) —
nicht strikt darauf achten, nur solche Aspekte in die Einzelfalldarstellun-
gen aufzunehmen, die gemil der eigenen Definition unter das zugrunde
gelegte Konstrukt fallen (bei mir Selbstkonzept, bei Niessen Individual-
konzept, bei Zheng Selbstkonzept und subjektive Theorien, bei Zoglowek
Selbstkonzept). Denn in heuristischer Absicht kann es sinnvoll sein,
Selbstsicht von Weltsicht, kognitive Argumentationszusammenhéinge von
affektiv gefiarbten Einstellungen zu unterschieden. Aber diese Unterschei-
dung komplexen Erzéhlungen aufzuzwingen, in denen all dies eng mit-
einander verwoben ist, scheint mir zwar nicht unzuldssig, aber doch we-
nig ertragreich. Entsprechend mochte ich aber auch nicht von Selbstkon-
zepten sprechen, die ich in Textform rekonstruiere, sondern von Selbster-
zdhlungen (einem nicht theoretisch vorgepriagten Begriff), in denen die
Selbstkonzepte enthalten sind. In der probandeniibergreifenden Analyse
werde ich meinen Fokus dann spezifischer auf Phdnomene richten, die
eindeutig in den Bereich des Selbstkonzepts fallen. Die von mir angefer-

58 Zur Erinnerung: In dieser Arbeit soll das Selbstkonzept als Gesamtheit aller selbstbe-
zogenen Kognitionen und Einstellungen verstanden werden.
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tigten Selbsterzahlungstexte werde ich von den Einzelprobanden kommu-
nikativ validieren lassen, wie auch Niessen und Zoglowek es tun. Dazu
werde ich, angeregt von Zogloweks Struktur-Lege-Technik zur kommuni-
kativen Validierung von Selbstkonzepten, zusétzlich eine Technik anwen-
den, die Ahnlichkeit mit dem Selbstniihe-Rating bei Spychiger et al.
(2009) aufweist. Im folgenden Methodenkapitel (4) wird das methodische
Vorgehen meiner Studie ausfiihrlich vorgestellt.
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4 Methodisches Vorgehen

Das methodische Vorgehen meiner Studie richtet sich nach der Methodo-
logie der Grounded Theory (GT), die im Folgenden anhand von Primér-
und Sekundérliteratur niher entfaltet wird (4.1), wobei ich neben ihren
Kerngedanken und Vorgehensweisen auch ihre Entstehung, Entwicklung
und Rezeption beleuchte. Im letzten Teil dieser weitgehend theoretischen
Auseinandersetzung mit der GT gehe ich bereits auf meine eigene Studie
ein, um aufzuzeigen, wie ich darin mit theoretischem Vorwissen umgehe
— eine Frage, die einen wichtigen Diskussionspunkt der GT darstellt. Im
zweiten Teil des Methodenkapitels (4.2) stehen die methodischen Schritte
der vorliegenden Studie im Vordergrund, die hier zusammenfassend ge-
nannt sein sollen: Ich habe Leitfaden-Interviews mit acht Grundschulleh-
rern gefiihrt (4.2.1) und bin bei der Auswahl der Probanden nach dem
Theoretical Sampling vorgegangen (4.2.2). Die Interviews habe ich nicht
nur probandeniibergreifend ausgewertet, wie es die GT vorsieht, sondern
diese Vorgehensweise erginzt um Einzelfallanalysen, um die jeweils indi-
viduellen Selbstkonzepte zu rekonstruieren (4.2.3). Diese Rekonstruktion
habe ich in Textform vorgenommen und die jeweiligen ,Selbsterzih-
lungstexte® von den Gespriachspartnern kommunikativ validieren lassen
(4.2.4). Zusétzlich habe ich Unterrichtsbeobachtungen durchgefiihrt und
die aus den Interviews generierten Kategorien als Grundlage zu deren
Auswertung genutzt (4.2.5). In der probandeniibergreifenden Analyse
(4.2.6) richtete ich meine Aufmerksamkeit vor allem auf solche Muster in
den Daten, die mit Briichen in den Interviewerzdhlungen verbunden zu
sein schienen und fiir die ich auf Anhieb keine ausreichende Erklérung
finden konnte. Soweit sich diese Erkldrungen in der weiteren intensiven
Datenanalyse — teilweise im Riickgriff auf Konzepte der Selbstkonzept-
forschung — finden lieen, haben sie Eingang gefunden in die Formulie-
rung einer gegenstandsbezogenen Theorie.

41 Grounded Theory

Bei der Grounded Theory (GT) handelt es sich um eine Forschungsme-
thodologie, die in den 60er Jahren von den beiden Soziologen Barney G.
Glaser und Anselm L. Strauss begriindet wurde und mit der ersten ge-
meinsamen Buchpublikation ,Discovery of Grounded Theory‘ (1967) ers-
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te Verbreitung fand. Grounded Theory bezeichnet gleichzeitig die Metho-
dologie selbst und das Ziel eines Vorgehens nach dieser Methodologie:
»die Entdeckung von Theorie auf der Grundlage von Daten“ (Glaser/
Strauss 2005 [1967], S. 11).% Die Autoren setzten ihre Forderung, sozial-
wissenschaftliche Theorien aus empirischen Daten zu generieren, sowohl
einer alleinigen Theoriebildung durch empiriefernes ,logiko-deduktives®
Vorgehen entgegen, als auch dem Primat Hypothesen priifender empiri-
scher Verfahren. Diese Forderung hat nicht nur die Entwicklung einiger
anderer heute etablierter Verfahren qualitativ-empirischer Sozialfor-
schung angeregt (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2010, S. 184), auch die
GT selbst existiert heute in verschiedenen Varianten. Zunéchst ldsst sich
von zwei Schulen sprechen, in die sich die beiden Begriinder der GT
nicht nur insofern auseinanderentwickelt haben, als beide die Ursprungs-
idee der GT unterschiedlich weiterentwickelten (worin diese Unterschie-
de bestehen, kldre ich weiter unten). Auch kritisiert Glaser die jiingeren
Arbeiten seines Kollegen Strauss harsch und setzt diesen sein eigenes
Vorgehen explizit entgegen. Er betont wiederholt, auch Strauss’ Vorgehen
habe seine Existenzberechtigung, es konnte aber nicht mit ,Grounded
Theory* bezeichnet werden (vgl. Glaser 1992, S. 4, 62). In der deutsch-
sprachigen Forschungslandschaft wiederum wird eher Strauss’ Position
befiirwortet und Glasers als ,,wissenschaftstheoretisch haltlos® und ,,in-
konsistent kritisiert (Strilbing 2007, S. 159; vgl. z. B. auch Przyborski/
Wohlrab-Sahr 2010, S. 187). Uber diese zwei Lager hinaus gibt es zahl-
reiche Modifikationen des Vorgehens nach der GT, an das jeweilige Feld
und die jeweilige Forschungsfrage angepasst, wozu Strauss auch explizit
aufruft (vgl. Strauss 1998 [1987], S. 32-33). So hat beispielsweise Sandra
Tiefel darauf hingewiesen, dass das Strauss/Corbin’sche (1996 [1990])
Kodierparadigma wegen seiner starken handlungstheoretischen Pragung
fiir den Kontext der erziehungswissenschaftlichen Forschung modifiziert
werden sollte (vgl. Tiefel 2005).

59 Um die genannte doppelte Begriffsverwendung von ,Grounded Theory‘ zu vermei-
den, schlagen einige Autoren vor, nur bei der zu entwickelnden Theorie von einer
,Grounded Theory® (GT) zu sprechen, die Methodologie hingegen als ,Grounded-
Theorie-Methodologie®, bzw. ,GTM* zu bezeichnen (vgl. Mey/Mruck 2007b, S. 11).
Die oben beschriebene Begriffsverwendung hat sich aber ebenfalls etabliert (vgl.
Bohm 2009, S. 475).
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Was also macht die GT im Kern und iiber die verschiedenen Publika-
tionen hinweg aus? Wie bereits erwahnt, strebt sie die Entwicklung von
Theorien aus empirisch gewonnenem Datenmaterial an. Auch wenn Gla-
ser und Strauss schon in ihrer ersten gemeinsamen Buchpublikation im
Untertitel von ,,Strategies for Qualitative Research® sprachen, schlieBen
die Autoren dabei quantitativ erhobenes Datenmaterial nicht aus (vgl.
Glaser/Strauss 2005 [1967], S. 191). Als zentral fiir die Entwicklung einer
GT aus dem Datenmaterial betrachteten Glaser und Strauss durch alle Pu-
blikationen hinweg 1. die Verschrinkung der Arbeitsphasen Datensamm-
lung, Datenauswertung und Theoriebildung, 2. eine Methode des sténdi-
gen Vergleichens, 3. das Theoretical Sampling® und 4. das Schreiben von
Memos. Auflerdem ist es ihnen wichtig, bis zum letzten Moment offen zu
bleiben fiir neue Zusammenhénge, die sich in den Daten finden. Die in
der Sekundirliteratur viel beschriebenen, sich gegenseitig durchdringen-
den Kodierphasen der GT, das offene, axiale und selektive Kodieren, ka-
men derart in der Publikation von 1967 noch nicht vor.®" Gerade beziig-
lich des Vorgehens beim axialen Kodieren gibt es deutliche Unterschiede
zwischen den jiingeren Publikationen der beiden GT-Begriinder. Auch
Begriffe wie Konzept, Kode und Kategorie finden im besagten ,Disco-

60 ,,Theoretisches Sampling (theoretical sampling): Sampling (Auswahl einer Datenquel-
le, Fall, Stichprobe, Ereignis etc., a. d. U.) auf der Basis von Konzepten, die eine be-
statigte theoretische Relevanz fiir die sich entwickelnde Theorie besitzen.“
(Strauss/Corbin 1996 [1990], S. 148)

61 Im Inhaltsverzeichnis einer der Haupt-Methodenpublikationen von Glaser oder
Strauss (Glaser/Strauss 2005 [1967]; Glaser 1978; Strauss 1998 [1987], Strauss/Cor-
bin 1996 [1990], Glaser 1992) finden sich die drei Kodierschritte erstmals in Strauss’
,Qualitative Analysis for Social Scientists® (Strauss 1998 [1987]). Glaser spricht zwar
in ,Theoretical Sensitivity* im FlieBtext auch vom ,,open coding“ und davon, dass das
Sampling spiter ,,selective wird (Glaser 1978, S. 46), aber im Inhaltsverzeichnis be-
nennt er die drei Kodierschritte erst in ,Emergence vs. Forcing* (Glaser 1992). Hier
allerdings stehen die drei Schritte deshalb automatisch im Inhaltsverzeichnis, weil er
den Kapitelaufbau exakt aus der Strauss/Corbin’schen (1996 [1990]) Publikation
iibernimmt. Mit besagter Strauss/Corbin’scher Publikation war Glaser derart nicht ein-
verstanden, dass er Strauss in mehreren Briefen aufforderte, das Buch zuriickzuziehen
und entweder inhaltlich grundlegend zu verdndern oder es nicht unter dem Lable der
GT zu publizieren. Als Strauss sich weigerte, brachte Glaser selbst eine Uberarbeitung
des Buchs heraus (vgl. Vorwort von Glaser 1992).
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very-Buch‘®* noch nicht so trennscharf Verwendung, wie es heute in Me-
thodenlehrgéingen zur GT i. d. R. der Fall ist. Um das Vorgehen der GT
dennoch stimmig darstellen zu konnen, beziehen sich Autoren von
deutschsprachiger Sekundérliteratur zur GT hdufig im Wesentlichen auf
Publikationen von Strauss, bzw. Strauss und Corbin und zeigen dann ab-
weichende Positionen von Glaser auf (vgl. Breuer 2009, S. 80; Przy-
borski/Wohlrab-Sahr 2010, S. 187, 204). Ich werde zwar teils dhnlich
vorgehen, stiitze mich aber bei Punkten, zu denen m. E. Konsens zwi-
schen den Positionen von Glaser und Strauss herrscht, nach Moglichkeit
auf deren gemeinsame Publikation von 1967. Aullerdem ziehe ich Sekun-
dérliteratur hinzu, die die deutschsprachige Rezeption der GT und ihrer
Varianten verdeutlicht.

4.1.1 Theorieorientiertes Kodieren

Als zusammenfassende Uberschrift fiir die Kodierschritte der GT ldsst
sich m. E. mit Przyborski und Wohlrab-Sahr (2010, S. 195) das ,theorie-
orientierte Kodieren® wahlen. Denn die ebenfalls hiufig verwendete
Uberschrift des ,theoretischen Kodierens* (vgl. z. B. Béhm 2009)% ver-
wendet Glaser in einer Publikation von 1978 teilweise in einer engeren
Bedeutung, indem er es von einem ,gegenstandsbezogenen Kodieren®
(,,substantive coding*) abgrenzt. Die drei Schritte des theorieorientierten
Kodierens, die ich im Folgenden vorstelle, finden sich anschaulich in ei-
ner Graphik von Breuer (2009), die ich am Ende dieses Kapitel abdrucke,
worauf ich hier bereits verweise (s. Abb. 4, S. 154).

Die erste Analysephase des sog. ,offenen Kodierens® zeichnet sich da-
durch aus, dass jedes Detail in den Daten Beachtung findet, sofern es in-
teressant erscheint. Der Blick soll dabei noch nicht ,theoretisch einge-
schriankt* (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2010, S. 204) sein, weder durch ex-
ternes theoretisches Vorwissen noch durch aus den Daten entwickelte

62 Die vereinfachende Bezeichnung ,Discovery-Buch® fiir Glasers und Strauss’ gemein-
same Publikation ,The Discovery of Grounded Theory* (Glaser/Strauss 2005 [1967])
habe ich von Kelle iibernommen, der dazu auf eine entsprechende ,,Gepflogenheit
amerikanischer Kollegen* verweist (Kelle 1996, S. 23).

63 Bohm schreibt ,Codieren® mit ,C*, so auch in der Uberschrift ,, Theoretisches Codie-
ren®. Da es sich dabei lediglich um eine andere Schreibweise handelt, die keine kon-
zeptionellen Unterschiede impliziert, ibertrage ich im FlieBtext seine in die in hier ge-
wiihlte Schreibweise mit ,K¢.
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Konzepte und Kategorien. Strauss und Corbin beschreiben offenes Ko-
dieren als den ,,Prozess des Aufbrechens, Untersuchens, Vergleichens,
Konzeptualisierens und Kategorisierens von Daten® (Strauss/Corbin 1996
[1990], S. 43). Die sprachlich formulierten Kodes, die dazu den aufgebro-
chenen Daten — in meinem Fall den Textstellen — zugeordnet werden,
konnen entweder den Daten selbst als sog. In-vivo-Kodes entnommen
oder neu formuliert werden; in beiden Fillen aber sollen sie mit Blick auf
eine zu entwickelnde Theorie gehaltvoll sein. Aus den so gewonnenen
ersten Konzepten kristallisieren sich ,,durch Hin-und-Her-Abwégungen
zwischen Datenbezug und Theorieorientierungen* (Breuer 2009, S. 81)
mit der Zeit einige stirker konzeptionell geladene Kategorien heraus, die
wiederum auf ihre Eigenschaften und deren Auspridgung in den Daten un-
tersucht werden konnen. Diese zentralen Kategorien bieten die erste
Grundlage fiir die Auswahl weiterer zu untersuchender Fille im Sinne des
Theoretical Sampling.

Beim axialen Kodieren werden die einzelnen Kategorien intensiver
untersucht und ihre Beziehungen sowohl zu Subkategorien als auch zu
anderen Kategorien herausgearbeitet, wobei sich allmidhlich eine Kernka-
tegorie herauskristallisieren soll. Fiir Strauss und Corbin (1996 [1990])
besteht das axiale Kodieren in der Anwendung ihres ,Kodierparadigmas®,
wobei sie nach den ,Ursachen‘ und dem ,Kontext‘ eines ,Phdnomens*
fragen, sowie nach sich darauf richtenden ,Handlungen‘ und deren ,Kon-
sequenzen‘, die wiederum durch ,intervenierende Bedingungen® beein-
flusst werden. Glaser warnt in ,Emergence vs. Forcing* (Glaser 1992) vor
einem strikten Vorgehen nach diesem Kodierparadigma, da es den Daten
gewisse Zusammenhénge aufzwinge und so mogliche wichtigere Zusam-
menhéinge verdecke. Fiir ihn sollten die im Kodierparadigma enthaltenen
Heuristiken nur eine von vielen Mdglichkeiten darstellen, Relationen
zwischen verschiedenen aus den Daten ,emergierenden® Kategorien her-
zustellen bzw. zu entdecken. Glaser benennt 18 Kodierfamilien, die als
Orientierungshilfe beim axialen Kodieren dienen kdnnen, wovon nur eine
Familie, die von ihm erstgenannte C-Familie, die Bestandteile des Ko-
dierparadigmas umfasst (vgl. Glaser 1978, S. 74-81). Innerhalb dieses
»S>ammelsuriums® von ,,Begriffen aus den verschiedensten theoretischen
Kontexten, Diskussionszusammenhéngen und Schulen der Sozialwissen-
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schaften” (Kelle 2003, S. 11) nennt Glaser als achte Familie die ,,Identity-
Self Family®, die die in der vorliegenden Arbeit relevanten Konstrukte
,.self-concept” und ,,self-evaluation beinhaltet.®* Er fiihrt aber weder den
Hintergrund dieser Konzepte noch die spezifische Art ihres moglichen
Nutzens fiir die Analysearbeit weiter aus.

Die Phase des selektiven Kodierens schlieBlich beschreiben Strauss
und Corbin (1996 [1990], S. 94) als den Prozess ,,des Auswihlens der
Kernkategorie, des systematischen In-Beziehung-Setzens der Kernkate-
gorie mit anderen Kategorien, der Validierung dieser Beziehungen und
des Auffiillens von Kategorien, die einer weiteren Verfeinerung und Ent-
wicklung bediirfen. Dieser Analyseschritt unterscheidet sich nicht we-
sentlich vom axialen Kodieren, er findet aber auf einer abstrakteren Ebe-
ne statt und hat noch stirker die Integration der relevanten Kategorien so-
wie die Entwicklung einer ,,story line* (ebenda) zum Ziel, anhand derer
sich die Theorie schlieBlich formulieren ldsst. Die Theorie kann dabei wie
eine ,,Geschichte® (ebenda) erzdhlt werden: ,,Eine Theorie diskursiv zu
prasentieren, heiflt, ihre Offenheit, ihren Reichtum, ihre Komplexitét und
Dichte zu unterstreichen sowie ihre Angemessenheit und Relevanz zu
verdeutlichen. Eine thesenartig vorgestellte Theorie ist demgegeniiber —
einmal abgesehen davon, dass ein paar verstreute Kernaussagen immer
ndtig sind — weniger komplex, dicht und reichhaltig und {iberdies miihsa-
mer zu lesen® (Glaser/Strauss 2005 [1967], S. 41-42). Sollten sich in der
Phase des selektiven Kodierens allerdings neue Kategorien und Zusam-
menhédnge auftun, die zentral fiir die Geschichte sind, aber noch nicht mit
Daten gesiittigt, so sieht die GT es vor, wieder zu den vorigen Kodier-
schritten oder sogar zur Datenerhebung zuriickzukehren: ,,.Das Universum
der gesammelten Daten wird zuerst begrenzt und dann — falls notig —
sorgfiltig ausgedehnt, indem man den Erfordernissen des theoretischen
Samplings gemiB zur Datenerhebung zuriickkehrt* (Glaser/Strauss 2005
[1967], S. 118).

Zum Status der Ergebnisse einer Grounded Theory Studie sagen Gla-
ser und Strauss, dass es sich um Hypothesen mit vorldufigem Status

64 Die gesamte Liste von angebotenen Konstrukten innerhalb der Identity-Self-Family
lautet: ,,Self-image, self-concept, self-worth, self-evaluation, identity, social worth,
self-realization, transformations of self, conversions of identity (Glaser 1978, S. 76).
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Offenes Kodieren Axiales Kodieren Selektives Kodieren
Kode-ldeen Selegieren, Ordnen Story Line
mdogliche Lesarten Dimensionalisieren Integrieren, Verdichten
Sortieren 1. Ordnung Sortieren 2. Ordnung
Kodierparadigma Kemkategorie
(Primar-) _ 3 _ ___ (Grounded)
Daten Kode Kategorie Modell Theorie
Rezeption/ Konzeption/ Strukturgebung/
Verarbeitung Entwurf eigenes Erzéhlen

Abbildung 4: Kodierprozeduren in systematisierter Anordnung (aus Breuer
2009, S. 76)

handle, die ,,mutmaBliche, nicht getestete Zusammenhinge zwischen den
Kategorien und ihren Eigenschaften [beschreiben] — was natiirlich nicht
heiit, dass man die Hypothesen nicht so gut wie moglich verifizieren
sollte” (Glaser/Strauss 2005 [1967], S. 49). Diese Verifikation, bzw. ,,Va-
lidierung* (Strauss/Corbin 1996 [1990], S. 106) geschieht an den Daten
selbst (Glaser/Strauss 2005 [1967], S. 38). Die GT unterscheidet zwei Ar-
ten von Theorien, die aus Empirie generiert werden kdnnen, materiale
und formale. In der vorliegenden Arbeit strebe ich eine materiale Theorie
an, die an den Sachbereich des Grundschulmusikunterrichts gebunden ist.
Lage mein Schwerpunkt auf der Erkenntnis zu Selbstkonzepten von Men-
schen allgemein, wiirde ich eine formale Theorie anstreben. Dann miisste
ich aber auch meine Fallauswahl entsprechend darauf ausrichten und
konnte nicht nur Félle aus einem Sachbereich untersuchen (vgl. Glaser/
Strauss 2005 [1967], S. 43, 89).
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4.1.2 Umgang mit theoretischem Vorwissen

Die Entscheidung, hier noch einmal gesondert auf den Umgang mit theo-
retischem Vorwissen im Rahmen der GT einzugehen, hat zwei Griinde:
Erstens halten mehrere Autoren von Sekundérliteratur die frithen Positio-
nen Glasers und Strauss’ sowie Glasers heutige Position diesbeziiglich fiir
»wissenschaftstheoretisch haltlos“ (Striibing 2007, S. 159; vgl. auch Kelle
2003). Zweitens rekurriere ich mit meiner Forschung zu den Selbstkon-
zepten fachfremder Musiklehrer bereits in der Anlage meines For-
schungsprojektes auf theoretisches Vorwissen und muss insofern meinen
Standpunkt in dieser Sache kliren.

Glaser und Strauss warnen in all ihren Publikationen davor, dass be-
reits vorhandenes theoretisches Vorwissen den Blick auf das, ,,was in den
Daten bedeutsam ist [...] blockieren* und verstellen kdnnte (Strauss/Cor-
bin 1996 [1990], S. 73) und man den Daten Konzepte aufzwingt (,,for-
cing®, Glaser 1992). Daher raten sie dazu, Expertenwissen zum zentralen
Gegenstandsbereich der Untersuchung zunichst auB3en vor zu lassen: ,,An
effective strategy is, at first, literally to ignore the literature of theory and
fact on the area under study, in order to assure that the emergence of cat-
egories will not be contaminated by concepts more suited to different
areas” (Glaser/Strauss 1967, S. 37; englische Version hier zitiert nach
Kelle 2003, S. 6). Besonders Glaser verwendet auch in spéteren Publika-
tionen immer wieder die Metapher des ,,Emergierens* von Theorie aus
den Daten. Striibing kritisiert die damit seines Erachtens unweigerlich
einhergehende Verschleierung der aktiven Rolle des Forschers, in die
auch Strauss trotz seiner Abgrenzung von der Emergenz-Metapher in jiin-
geren Publikationen noch gelegentlich verfalle (Striibing 2007, S. 164).
Striibing bestreitet, dass Theorien tatsdchlich in ,reiner Emergenz® aus
den Daten entstehen konnten, da der Forscher unweigerlich immer theo-
retisches Vorwissen in die Analyse von Daten einbringe: ,,Die Selektivitit
unserer Wahrnehmung beim analytischen Zugriff auf die Daten, die
sprachlichen Mittel zur vergleichenden Darstellung als relevant erachteter
Eigenschaften der zu vergleichenden Indikatoren: All dies kommt ohne
ein gewisses Maf} an theoretischer Vorpragung nicht aus (Striibing 2007,
S. 164). AuBlerdem sieht Striibing es als wissenschaftstheoretisch falsch
an, dass durch reine Induktion Theorien hervorgebracht werden konnten,
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dazu sei viel mehr ein ,,abduktiver Eigenbeitrag der Forschenden* not-
wendig (ebenda; vgl. auch Reichertz 2010). Kelle spricht in diesem Zu-
sammenhang vom ,induktivistischen Selbstmissverstindnis der GT*
(Kelle 2003, S. 6) und weist darauthin, dass ein derart gefordertes Vorge-
hen auch aus forschungspragmatischen Griinden nicht mdglich sei: ,,Jeder
Versuch, theoretische Konzepte allein aus den Daten emergieren zu las-
sen, wird letztendlich nur dazu fiihren, dass der Untersucher im Datenma-
terial geradezu ertrinkt™ (Kelle 2003, S. 10). Entsprechend fordert Strii-
bing, unter theoretischer Sensibilitdt konne nur verstanden werden, dass
Forscher ,,zwar wissend sind, mit ihrem Wissen aber [...] dosiert und
sachangemessen umzugehen verstehen* (Striibing 2007, S. 164). Aller-
dings offenbaren diese Vorwiirfe keinen véllig blinden Fleck in den Uber-
legungen der GT-Autoren. Denn bereits in der Discovery-Schrift heif3t es
zunichst zum Ignorieren des eigenen theoretischen Vorwissens, dass
»vermutlich kein Soziologe, bevor er seine Forschung angeht, alle Theo-
rie aus seinem Geist streichen” konne (Glaser/Strauss 2005 [1967],
S. 257). AuBBerdem benennen Glaser und Strauss auch den groBen Nutzen,
den die Kenntnis theoretischer Konzepte fiir Einsichten gegeniiber den
Daten haben kann: ,,Als Quelle von Einsichten ist Theorie durchaus hoch
zu schitzen, auch wenn dieser Riickgriff nicht auf Kosten solcher Einfille
gehen sollte, die mittels qualitativer Forschung zustande kommen, welche
sich ndher an den Daten bewegt. Eine Kombination beider Strategien ist
ohne Frage wiinschenswert* (ebenda). Strauss bekennt sich in spéteren
Schriften noch deutlicher zum mdéglichen Nutzen von theoretischem Vor-
wissen. Glaser aber wird vorgeworfen, dass er in spiteren Schriften jegli-
ches theoretisches Vorwissen ablehne, bzw. negiere. Dieser Vorwurf ist
m. E. iibertrieben, auch wenn Glaser deutlich davor warnt, schon vorm
ersten Feldkontakt ausfiihrlich tiber das jeweilige Forschungsfeld zu le-
sen. Eher solle man auf theoretische Literatur zuriickgreifen, die nicht im
direkten Zusammenhang mit dem Forschungsfeld steht (Glaser 1978,
S. 31-33; Glaser 1992, S. 31ft,; vgl. auch Truschkat/Kaiser-Belz/Reinartz
2007, S.238). Glaser spricht hier von ,reading for ideas“: ,Ideas, of
course, make one theoretically sensitive, and the more ideas and the more
they connect tend to make the analyst sensitive to what he may discover
in his data“ (Glaser 1978, S. 32). Entsprechend halte ich es fiir {ibertrie-
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ben, Glaser eine radikale ,,,tabula rasa‘-Position* (Striibing 2007, S. 159)
und ,,geforderte Vorwissens-Abstinenz* (ebenda, S. 161) vorzuwerfen.
Fillt diese Voraussetzung weg, dann ist es auch nicht mehr als ,,inkonsis-
tent* (ebenda, S. 159) zu bezeichnen, wenn Glaser iiber die Kodierfamili-
en selbst theoretisches Vorwissen in den Analyseprozess der GT ein-
bringt.

Mit meiner Studie fokussiere ich von Anfang an das psychologische
Konstrukt des Selbstkonzepts. Allerdings rechtfertigen, bzw. mindern drei
Griinde das vermeintliche Risiko, dadurch den Daten Theorie ,aufzu-
zwingen‘: Der erste, schwerwiegendste Grund liegt dabei in der Anre-
gung dieser theoretischen Perspektive durch empirische Daten aus dem
zu untersuchenden Feld selbst. Denn in meiner Vorlduferstudie zu den
Unterrichtszielen fachfremder Musiklehrer in der Grundschule (Hammel
2008) hatten sich die ,personlichen Voraussetzungen® der Grundschulleh-
rer als besonders relevant dafiir herausgestellt, welche fiir wichtig befun-
denen Unterrichtsziele sie in ihrem eigenen Unterricht tatsdchlich mit
dem Anspruch verfolgen, sie auch zu erreichen. Daher bot es sich an,
wieder ins Feld zu gehen, um nun systematisch Daten zu dieser Selbst-
sicht der ,personlichen Voraussetzungen‘ zu erheben. Der Fokus auf das
Selbstkonzept wurde also von den Daten angeregt — wenn auch nicht von
den Daten der vorliegenden Studie. Der zweite Grund liegt darin, dass es
sich bei der Selbstkonzeptforschung nicht um eine geschlossene Theorie
handelt, sondern um eine Vielzahl verschiedener theoretisch und empi-
risch entwickelter Konstrukte (z. B. Selbstkonsistenz, Selbstdiskrepanz,
Selbstwirksamkeit, etc.), die zumal teils von unterschiedlichen Pramissen
ausgehen, wie der Sicht von Selbstrepriasentationen als Selbstbeurteilun-
gen einerseits und als Kognitionen andererseits. Entsprechend kann die
Kenntnis der Selbstkonzeptforschung m. E., dhnlich wie Glasers Kodier-
familien, ein Biindel von moglicherweise brauchbaren theoretischen Kon-
zepten liefern. Dieses Biindel ist allerdings — durch die Daten angeregt —
bereits deutlich enger gefasst als Glasers Kodierfamilien, von denen es le-
diglich den Bereich der Identitits-Familie abdeckt. Drittens kontrolliere
ich soweit moglich dieses Vorwissen geméll dem Postulat der theoreti-
schen Sensibilitdt, wie Striibing es formuliert hat (vgl. Striibing 2007,
S. 164). Der Interviewleitfaden ist sehr offen gehalten und nur wenige
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durch die Selbstkonzeptforschung angeregte Voriiberlegungen haben dar-
in Einzug erhalten; die Anlage der kommunikativen Validierung aller-
dings hat sehr von den Vorkenntnissen der Selbstkonzeptforschung profi-
tiert. In der Einzelfallauswertung habe ich die Begrifflichkeiten der
Selbstkonzeptforschung ganz aulen vor gelassen und auch in der proban-
deniibergreifenden Analyse noch lange ohne Begriffe der Selbstkonzept-
forschung gearbeitet. Erst in Kapitel 7, auf einem relativ abstrakten Ni-
veau hin zur Formulierung einer gegenstandsbezogenen Theorie, nutze
ich die Konzepte und Begriffe der Selbstkonzeptforschung. Vor Beginn
der Datenerhebung, also vor dem ersten Interview, hatte ich mich grund-
legend in die Literatur der Selbstkonzeptforschung eingelesen. Eine in-
tensive Auseinandersetzung mit den Konzepten und Studien der Selbst-
konzeptforschung, wie sie mit Kapitel 3 geschieht, habe ich teilweise par-
allel zur Datenerhebung, im Wesentlichen aber erst danach vorgenom-
men. Einzelne Konstrukte wie das der Selbstdiskrepanz (Higgins 1987)
gewannen erst im spiten Stadium der Theoriebildung so sehr an Bedeu-
tung, dass eine erneute theoretische Auseinandersetzung damit sinnvoll
schien.

4.2 Durchfiihrung der Untersuchung

Dieses Kapitel legt mein methodisches Vorgehen in der empirischen Stu-
die offen, um so der Forderung der Nachvollziehbarkeit qualitativer For-
schung nachzukommen. Ich erstelle es auf der Basis von ausfiihrlichen
Memos, die ich iiber den gesamten Forschungsprozess hinweg angelegt
habe. Die Niederschrift erfolgt erst, nachdem ich die Studie bereits durch-
gefuhrt und ihre Ergebnisse niedergeschrieben habe, so dass ich darin den
gesamten Forschungsprozess bis zur Theorieformulierung nachzeichnen
und einige Gedanken der Methodenreflexion einflieen lassen kann.

4.2.1 Leitfadeninterviews

Ich habe im Zeitraum Januar 2008 bis Juli 2009 insgesamt acht Inter-
views mit Grundschulmusiklehrern® gefiihrt. Die Interviews dauerten

65 Die Auswahl der Probanden beschreibe und begriinde ich in Kapitel 4.2.2. Im Sample
befanden sich fiinf génzlich fachfremd unterrichtende Grundschulmusiklehrerinnen,
eine Lehrerin zu deren Volksschullehrerausbildung noch das Pflichtfach Musik gehor-
te, ein im Fach Musik nachqualifizierter Lehrer und eine studierte Musiklehrerin. Die-
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zwischen 45 und 100 Minuten und fanden je nach Wunsch der Ge-
sprachspartner in deren Wohnung oder in der Schule statt. Die Interviews
gingen in allen Fillen der Unterrichtsbeobachtung einige Zeit voraus, in
der Regel Wochen oder Monate. Vor den Interviews hatten jeweils nur
kurze Vorgespriche per Telefon oder Mail stattgefunden. Einer Au-
dio-Aufzeichnung der Gespriche hatten alle Interviewpartner schon im
Vorgespriach zugestimmt. Unmittelbar vor Beginn der jeweiligen Inter-
views versicherte ich den Probanden, dass ihre Aussagen in der Arbeit
nur anonymisiert und entweder in kurzen Ausziigen oder paraphrasiert
wiedergegeben wiirden.® AuBerdem bereitete ich sie darauf vor, dass ich
kein standardisiertes Interview mit ihnen fithren wiirde, sondern ihre indi-
viduellen Erzéhlungen von zentralem Interesse seien. Die Interviews fan-
den insgesamt in einer sehr freundlichen und offenen Gespriachsatmo-
sphére statt. In den drei Féllen der Interviews in Schulgebduden kam es
allerdings zu Storungen durch das zeitweise Betreten des Raumes durch
Dritte (Schiiler, Kollegen, Fensterputzer) sowie wiederholtes Lauten der
Schulglocke.

Meinen Interviews lag ein Leitfaden zugrunde, der zwar das Gespréich
zu einem gewissen Grad vorstrukturierte, aber viel Freiraum fiir die Er-
zahlungen der Gesprichspartner lie. Der Leitfaden beriicksichtigte die
Phasen des narrativen Interviews: Erzdhlaufforderung, Nachfragephase
und Bilanzierungsphase (vgl. Schmidt-Lauber 2001, S. 175; Friebertshau-
ser 2003, S. 387). Den urspriinglichen Erzdhlimpuls énderte ich aufgrund
von entsprechenden Anregungen aus den Daten nach den ersten fiinf In-
terviews. Urspriinglich lautete er: ,,Was fiir ein(e) Musiklehrer(in) sind
Sie? Wie wiirden Sie sich als Musiklehrer(in) beschreiben? Erzdhlen Sie
gerne alles, was Thnen dazu einfillt.“ Auch dieser Impuls war dazu geeig-
net, Erzdhlungen zu generieren, dennoch schwenkte ich fiir die letzten In-
terviews auf einen anderen, nicht so auf das Selbstkonzept fokussierten
Erzdhlimpuls um: ,,Erzdhlen Sie mir von Ihrem Musikunterricht. Was ma-
chen Sie da so, woriiber machen Sie sich Gedanken? Erzihlen Sie ein-

se Probandenauswahl legten die Uberlegungen im Rahmen des Theoretical Samplings
nahe.

66 Dementsprechend sind die vollstdndigen Transkriptionen der Interviews aus Griinden
des Datenschutzes dieser Arbeit nicht beigefiigt.
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fach.“ Denn die vierte Gespréchspartnerin, Frau Zessin,® hatte gleich in
der Anfangserzdhlung gesagt, was sie mit den Kindern mache, sei ,kein
Musikunterricht. ,Kein Musikunterricht® wurde als In-vivo-Kode zu ei-
ner wichtigen Kategorie nicht nur fiir die Rekonstruktion der Selbsterzah-
lung dieser Gesprachspartnerin selbst, sondern auch fiir die probanden-
iibergreifende Auswertung. Wenn Frau Zessin ihren ,Musikunterricht® in
der eigenen Klasse als ,keinen Musikunterricht® bezeichnet, dann muss
das als Hinweis darauf gewertet werden, dass fachfremde Musiklehrer,
die wie sie nur im Rahmen der Klassenleitung fiir den Musikunterricht
verantwortlich sind, sich moglicherweise gar nicht als Musiklehrer wahr-
nehmen. Entsprechend énderte ich den Erzéhlimpuls, der ja nach der
Selbstwahrnehmung als Musiklehrer fragte. Diese Moglichkeit der An-
passung des Vorgehens an das Feld ist ein gro3er Vorteil der Offenheit
qualitativer Forschung. Nur beim Herrn Hoberg, dem fiinften Gespréchs-
partner, blieb ich noch bei der urspriinglichen Erzidhlaufforderung, da ich
von seiner Nachqualifizierung im Fach Musik wusste und auch von sei-
nem Einsatz als Musikfachlehrer in anderen Klassen, weshalb der Impuls
fiir ihn geeignet erschien. Ich hielt mich schon beim Erzéhlimpuls nicht
immer exakt an den Wortlaut, bei allen anderen Fragen war der Wortlaut
dann der Situation angepasst ginzlich frei gewahlt.

Besonders wihrend der ersten Phase der Interviews nahm ich ,,die
Rolle aufmerksamer Zuhérer (Hopf 2009) ein, horte also zundchst ohne
Eingreifen zu, stellte bald aber auch Verstdndnisfragen und vom Erzihl-
ten ausgehende Interessensfragen. Erst spéter regte ich auch durch geziel -
tere Fragen neue Themen an, wie sie der Leitfaden vorsah. Es war mir
wichtig, dass alle Themenbereiche des Leitfadens in jedem Gesprich vor-
kamen, die Reihenfolge spielte aber keine Rolle. Die Themenbereiche des
Leitfadens lauteten:

* Erzdhlen vom eigenen Musikunterricht:
Hier interessierte mich sowohl der gewohnliche Rahmen, Ablauf und
Inhalt des Musikunterrichts als auch einzelne konkrete Unterrichtssi-
tuationen, aber auch die Unterrichtsvorbereitung, moglicher Austausch
mit Kollegen, etc.

67 Bei allen hier angegebenen Probandennamen handelt es sich um Pseudonyme
(s. S. 163).
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Nachdenken {iber den eigenen Musikunterricht:

Hier interessierte mich, welche Ziele die Lehrer in ihrem Unterricht
verfolgen, woran sie sich bei ihrer Unterrichtsvorbereitung orientieren,
welchen Anspriichen sie sich gegeniibergestellt sehen, wie zufrieden
sie mit ihrem Unterricht sind, mit welchen Problemen sie sich mogli-
cherweise konfrontiert sehen, inwiefern ihr Musikunterricht sich entwi-
ckelt hat, seit siec zum ersten Mal Musik unterrichtet haben und welche
weiteren Anderungen sie sich wiinschen.

Nachdenken iiber Musikunterricht allgemein:

Mich interessierte aulerdem, welchen Stellenwert die Gespréachspart-
ner dem Musikunterricht in der Schule iiberhaupt einrdumen, was sie
fiir die wichtigsten Ziele des Musikunterrichts halten und was fiir sie
einen guten Musiklehrer ausmacht.

Nachdenken {iber Grundschulunterricht allgemein:

Hier interessierte mich sowohl, welche Unterschiede die Gesprichs-
partner zwischen dem Musikunterricht und anderen Fachern sehen, als
auch, was sie allgemein fiir wichtigste Gedanken der Grundschularbeit
halten.

Private musikalische Lebenswelt:

Mich interessierte sowohl der aktuelle private Umgang mit Musik, als
auch die musikalische Sozialisation in Elternhaus, Schule und Freizeit.
AuBerdem fragte ich danach, ob fiir die Gespriachspartner Beziige zwi-
schen ihrer privaten musikalischen Lebenswelt und ihrem Musik-
unterricht bestehen.

Vom Stand der Forschung geprégtes ,theoretisches Vorwissen® ist in nur
in geringem Mal3e in diesen Leitfaden eingeflossen. Da meine Vorlaufer-
studie zu den Unterrichtszielen fachfremder Musiklehrer (Hammel 2008)
den Hinweis lieferte, dass das eigene musikalische Selbstkonzept fiir die

Selbstwahrnehmung als Musiklehrer eine wichtige Rolle spielt, findet es

im Leitfaden mit dem Themenblock Beriicksichtigung, der nach der pri-
vaten musikalischen Lebenswelt fragt. Entsprechend den Forderungen
von Spychiger (2007) soll dabei das musikalische Selbstkonzept nicht auf
die Einschitzung der eigenen musikalischen Féhigkeiten reduziert wer-
den, sondern den Forderungen nach einem mehrdimensionalen Selbst-
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konzept Rechnung tragen. Daher wird also offen nach der privaten musi-
kalischen Lebenswelt gefragt. Die Frage, wie sich die Gespriachspartner
einen ,guten Musiklehrer® vorstellen, weist in die Richtung eines ,idealen
Selbst‘, die Frage nach den Anspriichen, denen man sich gegeniiber sicht,
in Richtung eines ,normativen Selbst® (vgl. Mummendey 2006, S. 139).
Insgesamt wurde Hemmings Anregung aufgenommen, nicht direkt nach
dem ,Selbstkonzept* zu fragen (vgl. Hemming 2002, S. 57).

Nun zuriick zur Interviewsituation: Nachdem alle Themenbereiche an-
gesprochen und alle Fragen geklart waren, bat ich die Gesprachspartner,
nach all dem Gesagten noch einmal zusammenzufassen, wie sie sich als
Musiklehrer beschreiben wiirden. Diese Bilanzierungsfrage habe ich auch
bei den letzten drei Interviews derart gestellt, da sie nach den Erzéhlun-
gen liber den eigenen Musikunterricht bei allen passend schien, und sie
erwies sich auch als ergiebig. Daraufhin habe ich selbst noch einmal eine
umfassende Zusammenfassung des Erzihlten aus meiner Perspektive ge-
geben mit der Bitte an die Gespriachspartner mich zu unterbrechen, sollte
ich etwas nicht korrekt wiedergeben. Ohne Unterbrechungen handelte es
sich dabei in der Regel um eine etwa drei-miniitige Zusammenfassung,
gelegentlich entstanden aus meiner Zusammenfassung wieder neue Er-
zahlanldsse, denen Raum gegeben wurde. Erst zuletzt, gewissermallen
,nach‘ dem eigentlichen qualitativen Interview, fragte ich Eckdaten zur
Ausbildung, zur beruflichen Laufbahn sowie zur Schule und ihrer Aus-
stattung fiir den Musikunterricht ab.

Noch bevor ich zeitnah mit der wortlichen Transkription der Inter-
view-Aufnahmen begann, habe ich stets noch am Tag der Interviewfiih-
rung selbst meine ersten Eindriicke des jeweiligen Interviews verschrift-
licht. Die Transkription nahm ich den orthographischen Regeln entspre-
chend vor und verwendete dabei festgelegte Transkriptionsregeln, von de-
nen fiir den Leser nur folgende relevant sind:

* In runden Klammern stehen meine Kommentare, beispielsweise zu
nicht-sprachlichen AuBerungen der Gesprichspartner, z. B.
»(lacht:)“. Finden sich eckige Klammern in den abgedruckten
Zitaten, so stammen diese nicht aus dem Transkriptionsprozess
selbst, sondern erst aus der Niederschrift des FliefStextes, fiir den ich
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zum besseren Verstindnis und zur besseren Lesbarkeit Auslassungen
([--.] und Ergénzungen vorgenommen habe.

* Ein Schrégstrich (/) markiert eine kiirzere Gesprachspause, zwei
aufeinanderfolgende Schrégstriche (/) eine ldngere Pause ab ca. 3
Sekunden.

e ,Ne“ mit einfachem ,e ist in meinen Transkripten die
Verschriftlichung eines nach Bestétigung, bzw. nach einem ,Go-
on‘® des Gegeniibers fragenden Wortpartikels dhnlich dem ,gell*
oder ,wa‘. ,,Nee“ im Sinne von ,nein‘ habe ich stets mit doppeltem
,e° transkribiert.

* Besondere Betonungen von Silben oder Wortern sind unterstrichen.

Die Transkriptionen habe ich mit der Software f4 vorgenommen und die
transkribierten Interviews darauthin fiir die Kodierung in das QDA-Pro-
gramm Atlas.ti geladen.

4.2.2 Auswahl der Probanden

In der folgenden, einfithrenden Probandeniibersicht sind Daten zur Inter-
viewfiihrung, zur Unterrichtsbeobachtung und zum Sampling zusammen-
gefasst. Die Reihenfolge in dieser Darstellung richtet sich nach dem je-
weiligen Gesprachstermin, beginnend mit dem ersten Termin im Januar
2008 und endend mit dem letzten im Juli 2009. Bei den Namen handelt es
sich um Pseudonyme, die sich von den jeweiligen Schliisselkategorien
der Einzellfallanalysen ableiten. Es folgen die Angaben zum Ort des In-
terviews (zu Hause oder Schule) und zur Gespriachsdauer. Die fiinfte
Spalte zeigt an, ob in der Unterrichtsbeobachtung (UB) Videographie ein-
gesetzt wurde. Die sechste Spalte nennt im Kurzstil duflerliche Sampling-
Kriterien, hinter denen aber oftmals theoretische Uberlegungen im Sinne
des Theoretical Samplings stehen, wie weiter unten ausgefiihrt. Die vor-
letzte Spalte zeigt an, ob die befragten Lehrer auch als Fachlehrer (FL) in
fremden Klassen Musik unterrichten (v') oder nur in ihrer eigenen Klasse
)
68 Ein Partikel, der wie ,ne‘, ,gell* oder ,wa‘ nach einem Go-on fragt, wird als Appealer
bezeichnet. Die Terminologie ist aus der englischen Sprachwissenschaft iibernommen

und wird auch zur Analyse der deutschen gesprochenen Sprache angewendet (vgl.
House 1980).
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Ter- | Gespriichs- | Ort | Inter- | Video- Auperliche FL | Nr.
min | partner view- | gra- Sampling-Kriterien
dauer | phie

Jan |Fr.Nolte |zH. |53 v Anféingerin, MU nur in - |4
08 min eigener Klasse
Feb | Fr. Syn- z.H. |51 v Erfahren, MU auch in frem- | v |6
08 |nersdorf min den Klassen
Mai | Fr. Florin | Sch. |56 -5 Anféngerin, u. a. fiir MU v |5
08 min gezielt eingestellt
Jun | Fr. Zessin |z.H. |69 v Von Fr. Synnersdorf als - |3
08 min Kontrast empfohlen
Jun |Hr. Hoberg |Sch. |55 v Erfahren, nachqualifiziert v o7
08 min
Apr | Fr. Mertens |z.H. |73 - Erfahren, MU nur in eigener |— |2
09 min Klasse; moglicherweise

nicht von Anfang an zu UB

bereit
Apr | Fr. Neigert |Sch. |45 keine |Noch Volksschullehreraus- |—= |1
09 min |UB bildung; keine UB moglich

wg. Ruhestand
Jul |Fr. Einicke |z.H. |100 |- Studierte Musiklehrerin; v |8
09 min moglicherweise nicht von

Anfang an zur UB bereit

Tabelle 2: Probandeniibersicht nach Gesprdchstermin geordnet

69 Frau Florin hatte zwar der Unterrichtsbeobachtung und der Videographie grundsitz-
lich zugestimmt. Sie und ihre Schulleiterin hatten mich allerdings von vorneherein
darauf hingewiesen, dass die Eltern der betreffenden Klasse einer Videoaufzeichnung
sicherlich nicht zustimmen wiirden, da es an der Schule kurze Zeit zuvor Schwierig-
keiten mit unautorisierten Fotoverdffentlichungen im Internet gegeben hatte. Tatsdch-
lich wurde die Videographie nicht gestattet. Einem Kind erlaubten die Eltern nicht
einmal, an den ohne Aufnahmegerit beobachteten Stunden teilzunehmen.
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Die Nummern in der letzten Spalte schlieBlich benennen den Grad musik-
praktischer Erfahrung (als relativer Wert im Verhéltnis zu den anderen
Probanden) und zeigen damit gleichzeitig die Reihenfolge an, in der die
Probanden spéter als Einzelfdlle vorgestellt werden. Frau Neigert (1)
bringt mit einem Jahr Akkordeonunterricht die geringste musikpraktische
Vorerfahrung mit und die studierte Musiklehrerin Einicke (8) die stérkste
(s. auch Tab. 4, S. 183). Die vier Lehrer mit der stirksten musikprakti-
schen Vorerfahrung (5-8) sind gleichzeitig diejenigen, die Musik auch als
Fachlehrer erteilen.

Im Folgenden zeichne ich nun den Weg nach, den mein Sampling im ers-
ten Schritt aufgrund systematischer und weiter aufgrund theoretischer
Uberlegungen genommen hat. Mit theoretischen Uberlegungen meine ich
hier Uberlegungen im Sinne des Theoretical Samplings, also des Samp-
lings ,,auf der Basis von Konzepten, die eine bestdtigte theoretische Rele-
vanz fiir die sich entwickelnde Theorie besitzen™ (Strauss/Corbin 1996
[1990], S. 148). Diese relevanten Konzepte sollen sich im Rahmen der
komparativen Datenanalyse ergeben und ,,von ausreichender Bedeutsam-
keit [sein], um ihnen den Status von Kategorien zu geben* (ebenda). Die-
se Sampling-relevanten Kategorien drucke ich in der folgenden Darstel-
lung kursiv und fett. Die erste wichtige Kategorie hatte nicht nur weitere
Sampling-Schritte zur Folge, sondern auch eine Anderung meines For-
schungsdesigns.

Fiir den Ausgang meiner Studie wéhlte ich einen maximalen Ver-
gleich: Ich wihlte mit Frau Nolte einerseits eine Lehrerin, die ganz am
Berufsanfang steht und nur in ihrer eigenen Klasse Musik unterrichtet.”
Mit Frau Synnersdorf andererseits befragte ich eine Lehrerin, die auf ei-
nige Berufserfahrung zuriickblicken kann und Musik auch schon mehr-
fach in anderen Klassen unterrichtet hat.

In der Analyse der Gesprache mit Frau Nolte und Frau Synnersdorf
kristallisierte sich die Hemmung mit Blick auf den Musikunterricht als
wichtige Kategorie heraus. Auf Frau Nolte traf die Hemmung selbst zu,
und Frau Synnersdorf hob die Hemmung ihrer Kollegen hervor, die ihr

70 Fiir eine ndhere Beschreibung der ,Eckdaten‘ der Probanden — in diesem Fall also, um
erfahren, dass Frau Nolte sich zur Zeit des Interviews am Ende ihres ersten Dienst-
jahrs befindet — verweise ich auf die jeweiligen Eckdatentexte in Kapitel 5.
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im Vergleich dazu deutlich machte, wie gerne sie selbst Musik unterrich-
tet. Eine ihrer Kolleginnen, die derart gehemmt sei, hat Frau Synnersdorf
namentlich benannt, ndmlich Frau Zessin, dic ich darauthin als Kontrast
zu Frau Synnersdorf befragte. Mit Herrn Hoberg befragte ich aulerdem
jemanden, von dem ich aufgrund der &uBerlichen Kriterien, ndmlich der
Nachqualifizierung fiir den Musikunterricht und der langen Berufserfah-
rung als Musikfachlehrer, vermutete, dass er eher nicht gechemmt wiére.
Am Fall von Frau Florin, die u. a. speziell fiir den Musikunterricht ein-
gestellt worden war, hoffte ich deutlichere Hinweise darauf zu finden,
wie sehr die Hemmung mit der mangelnden Berufserfahrung zusammen-
hiangt (Gemeinsamkeit mit Frau Nolte) und wie sehr damit, dass man
nicht damit rechnete, das Fach unterrichten zu miissen (Unterschied zu
Frau Nolte).

Am interessantesten aber hitte ich es gefunden, ausgehend von der
Kategorie ,Hemmung"* als néchstes jemanden zu interviewen, der viel Be-
rufserfahrung mitbringt und bis heute nur fiir den Musikunterricht in der
eigenen Klasse verantwortlich ist. Hier hétte man aufgrund der bisherigen
Daten zumindest von einer anfianglichen Hemmung ausgehen konnen,
und es wire sehr interessant gewesen zu untersuchen, wie sich diese
Hemmung und der Umgang mit ihr iiber die Jahre entwickelt hat. In Frau
Zessin vermutete ich so eine Gespriachspartnerin, da sie mir, wie bereits
erwéhnt, von Frau Synnersdorf als Gespréachspartnerin empfohlen wurde,
die als fachfremde Musiklehrerin grofe Hemmungen vor dem eigenen
Musikunterricht habe. AuBlerdem wusste ich von ihrer langjéhrigen Be-
rufserfahrung. Allerdings stellte sich erst im Interview heraus, dass sie
trotz ihrer 21 Jahre Berufserfahrung erst in dem Schuljahr, in dem das In-
terview stattfand, zum ersten Mal fiir den Musikunterricht in ihrer Klasse
verantwortlich war und selbst da nur fiir eine von zwei wochentlichen
Stunden. Dies ist also ein Beispiel dafiir, als wie schwierig sich das Theo-
retical Sampling in der Praxis herausstellen kann, da man im Vorfeld nur
an Eckdaten der potentiellen Gespriachspartner gelangt. Jemanden etwa
danach samplen zu wollen, ob er sich eher als Klassenlehrer oder als
Fachlehrer definiert, ist schwerlich moglich, ohne dass man ihn schon in
ein Interviewgespriach verwickelt (vgl. auch Truschkat/Kaiser-Belz/Rein-
artz 2007). Frau Zessin erwies sich dennoch als sehr interessante Ge-
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sprachspartnerin, erfiillte aber nicht die interessanten Kriterien einer
Klassenlehrerin, die lange Berufserfahrung mit dem Musikunterricht
(nur) in der eigenen Klasse hat. Gerade zu dieser Gruppe von potentiellen
Gesprachspartnern, die vermutlich den Hauptteil der fachfremden Musik-
lehrer ausmacht, erwies sich der Zugang als sehr schwierig; und die Hem-
mung schien ein Grund dafiir zu sein. Zwei personlich angesprochene
Lehrerinnen sagten von vorne herein ab, eine bat mich zweimal im Ab-
stand von je etwa einem Monat um Aufschub der Entscheidung, um sich
dann aber gegen eine Teilnahme an meiner Studie zu entscheiden. Bei
Anfragen tiber die Schulleitungen oder Sekretariate wurde es in zwei Fal-
len génzlich abgelehnt, die Anfrage an das Kollegium weiterzuleiten. Bei-
de Male wurde dabei die Idee der Unterrichtsbeobachtung als besonders
unzumutbar hervorgehoben und auf die ohnehin hohe Belastung der Kol-
legen verwiesen. In einem Fall der Kontaktaufnahme iiber eine mir be-
kannte Referendarin wiesen an einer Schule alle Kolleginnen gegeniiber
dieser die Anfrage mit der Bemerkung zuriick, sie erteilten gar keinen
Musikunterricht. Durch das Interview mit Frau Zessin hatte ich aber be-
reits erfahren, dass die Aussage, man mache ,keinen Musikunterricht
nicht bedeutet muss, dass man mit den Kindern tatsidchlich keine musika-
lischen und musikpadagogischen Aktivititen unternimmt, sondern man
dafiir schlicht nicht die Bezeichnung ,Musikunterricht® verwenden wiirde
—moglicherweise aus einer Hemmung heraus.

Wenn die Hemmung eine zentrale Kategorie fiir das Selbstbild der
fachfremden Musiklehrer darstellt, die es ndher zu untersuchen gilt, dann
steht ein methodisches Vorgehen, das videographierte Unterrichtsbeob-
achtung vorsieht, dem Feldzugriff im Wege, da es selbst hemmend auf
potenzielle Probanden wirkt. Daher entschied ich mich, die Unterrichts-
beobachtung nur noch zu einem optionalen Bestandteil meines Designs
zu machen. Um es im Sinne des Samplings auszudriicken: Ich wollte
auch solche Probanden in mein Sample aufnehmen, auf die mein ur-
spriingliches Studiendesign abschreckend wirkte, da sie ohnehin mit
Blick auf ihren Musikunterricht gehemmt waren, und da die Aussicht dar-
auf, dass ihr Unterricht beobachtet und gefilmt werden sollte, diese Hem-
mung vermutlich noch verstirkte. Die drei Probanden, die ich ab diesem
Moment noch in mein Sample aufgenommen habe, bat ich im Vorfeld le-
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diglich um ein Interview und so erwies sich der Feldzugang als deutlich
einfacher. Erst im Anschluss an das Gesprich habe ich dann jeweils ge-
fragt, ob ich einmal den Unterricht besuchen diirfe, habe die Videogra-
phie aber ginzlich ausgesetzt. Auf diese Weise war es mir moglich, Frau
Mertens als Gesprachspartnerin zu gewinnen, auf die die angestrebten,
oben genannten Samplingkriterien zutrafen (lange Erfahrung als fach-
fremde Musiklehrerin, aber nur in der eigenen Klasse).

Vor dem Hintergrund dieser Interviews stellte sich heraus, dass die
Hemmung nicht die einzige empfundene eigene Unzuldnglichkeit dar-
stellt, die in der Selbstsicht der Gespriachspartner eine wichtige Rolle
spielte. Die empfundenen Unzuliinglichkeiten entwickelten sich zu einer
wichtigen Kategorie. Interessant daran war nicht nur ihre Présenz in den
Interviews, sondern auch, dass sich in Verbindung mit den selbstzuge-
schriebenen Unzuldnglichkeiten der Gesprachspartner mehrfach Briiche
in den Selbsterzahlungen fanden und von iibertriebenen Unzulinglich-
keitszuschreibungen gesprochen werden konnte. Als Begriindung fiir das
Unzulidnglichkeitsempfinden wurden seltener konkrete Unzuldnglichkei-
ten benannt als viel mehr pauschale Griinde, so beispielsweise, dass man
eben Musik nicht studiert habe, oder dass der eigene Musikunterricht ei-
gentlich gar kein richtiger Musikunterricht sei.

Dies gab die Anregung zur Auswahl den letzen beiden Félle. Mich in-
teressierte, ob Grundschullehrer, die Musik studiert haben, sich tatsich-
lich keine oder zumindest weniger Unzuldnglichkeiten zuschrieben; und
falls sie es doch téten, wie sie dies ohne das Argument, man habe Musik
nicht studiert, begriinden wiirden. Auf Frau Neigert trifft die Bedingung
des Musik-studiert-Habens nur insofern zu, als sie noch zu Zeiten der
Volksschule ausgebildet wurde, und daher alle Schulfécher in ihrem Stu-
dium vorkamen, ich wiirde sie mit ihrer (nur) einjéhrigen Instrumentaler-
fahrung in der Kindheit dennoch als ,fachfremde‘ Musiklehrerin bezeich-
nen, was auch ihrem Selbstverstdndnis entspricht. Eine Unterrichtsbeob-
achtung war nicht moglich, da Frau Neigert als eine der letzten Volks-
schullehrerinnen zum Zeitpunkt des Interviews bereits seit einem halben
Jahr im Ruhestand war. Mit Frau Einicke habe ich schlieflich eine stu-
dierte Grundschulmusiklehrerin interviewt — und damit einen Sampling-
Schritt unternommen, mit dem ich zum Beginn meiner Studie mit der
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Fragestellung nach den Selbstkonzepten fachfremder Musiklehrer nicht
gerechnet hitte. Dieser Schritt stellte sich aber als zentral heraus, um in
den Daten der studierten Musiklehrerin Erklarungen fiir die dort ebenfalls
vorhandenen ,libertriecbenen Unzuldnglichkeitszuschreibungen® entde-
cken zu konnen, die auf die fachfremden Musiklehrer ebenso zutreffen,
dort aber schwieriger zu entdecken waren (s. auch Kapitel 7.1.1).

Zur Zeit des Interviews mit Frau Einicke war noch nicht sicher, dass
es sich tatséchlich um das letzte Interview handeln wiirde. Ein wichtiger
Teil der Kategorien-Ausarbeitung und der Theorieentwicklung geschah
erst in der Zeit nach der vorgestellten Datenerhebung. Aber fiir die wich-
tigsten Kategorien trat m. E. eine angemessene Séttigung ein, so dass es
nicht notwendig wurde, noch einmal fiir weitere Datenerhebungen ins
Feld zu gehen (zur theoretischen Sattigung vgl. Glaser/Strauss 2005
[1967], S. 68-70).

4.2.3 Auswertung der Interviews in Einzelfallanalysen

In Kapitel 5 stelle ich alle Gespréchspartner einzeln und ausfiihrlich vor,
zundchst mit ihren Eckdaten, dann mit den aus den Interviews rekonstru-
ierten Selbsterzdhlungen, und schlieBlich folgen weitere Eindriicke aus
der Unterrichtsbeobachtung. Die Selbsterzahlungstexte machen die Kern-
stiicke der Einzelfalldarstellungen aus. Mein Vorgehen bei der Erstellung
der Selbsterzdhlungstexte und bei den zugrundeliegenden Einzelfallana-
lysen basiert auf Anregungen aus Zhengs Dissertationsschrift zu den
Selbstkonzepten von Handelslehrern in China (Zheng 2006) einerseits
und aus Niessens Habilitationsschrift zu den Individualkonzepten von
Musiklehrern (Niessen 2006) andererseits. Beide stellen die individuellen
Selbstkonzepte bzw. Individualkonzepte ausfiihrlich in Textform vor, und
zwar unter der Uberschrift einer fiir den jeweiligen Fall entwickelten
Schliisselkategorie. Wahrend Niessen die Individualkonzept-Texte nur
unter dieser einen Uberschrift prisentiert, unterteilt Zheng die Selbstkon-
zept-Vorstellungen in mehrere, durch verschiedene Hauptkategorien ge-
gliederte Unterkapitel. Meine Selbsterzahlungstexte sind nun ebenfalls in
mehrere Hauptkategorie-Kapitel unterteilt. Zur Generierung dieser
Hauptkategorien und der jeweiligen Schliisselkategorie wiederum gehe
ich so vor, wie Niessen es vorschldgt. Sie wendet dazu die drei Kodier-
schritte der Grounded Theory auch auf der Einzelfallebene an: ,,Im Ge-
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gensatz zu den Beispielen, die in der mir bekannten Literatur zur Groun-
ded Theory erwédhnt werden, lduft der Theoriebildungsprozess also in
meinem Forschungsvorhaben auf zwei Ebenen: auf der der einzelnen In-
dividualkonzepte, die mit Hilfe von Methoden der Grounded Theory re-
konstruiert werden, und auf der Ebene der materialen Theorie tiber die
verschiedenen Individualkonzepte, die natiirlich einen groBeren Grad von
Abstraktheit aufweist als die einzelnen Individualkonzepte (Niessen
2006, S. 199-200). Ich bin ebenfalls so vorgegangen, dass ich die Inter-
views erst offen, dann axial, dann selektiv auf der Fallebene analysiert
habe. Allerdings unterscheiden sich die Analyseschritte auf der Einzelfal-
lebene in zwei Punkten vom probandeniibergreifenden theorieorientierten
Kodieren, wie es die GT eigentlich fordert: Erstens sind die Kategorien,
die aus dem offenen und axialen Kodieren hervorgingen, weniger ab-
strakt, zwar fiir den Einzelfall konzeptionell gehaltvoll, aber dennoch sehr
datennah und stirker ,inhaltlich® geprigt. Dies liegt einerseits darin be-
griindet, dass der permanente Vergleich nur zwischen verschiedenen Text-
stellen innerhalb des einen Interviewtextes realisiert wurde, somit also ein
weniger abstraktes Niveau erreicht werden konnte. Andererseits lag es
daran, dass ich in den Einzelfallanalysen eine besonders starke Datennihe
der Kategorien anstrebte.”’ Dementsprechend bin ich zweitens im letzen
Kodierschritt weit weniger selektiv vorgegangen als {iblich, da es mir
zwar um Integration der Kategorien in eine Geschichte ging, gleichzeitig
aber auch darum, die Selbstkonzepte als Grundschulmusiklehrer in ihrer
ganzen Breite zu rekonstruieren. Da die verwendete QDA-Software At-
las.ti eher auf probandeniibergreifende Analyse ausgelegt ist, musste ich
fiir das Vorgehen bei der Einzelfallanalyse meinen eigenen Weg mit dem
Programm entwickeln, was aber 1. durch das Hinzufiigen von Prifixen

71 Die Datennéhe der Einzelprobandenvorstellungen bringt aulerdem einen etwas locke-
reren Umgang mit Begrifflichkeiten mit sich, als im wissenschaftlichen Diskurs {ib-
lich. Ich tibernehme viele Begriffe aus den Daten und versuche sie so gut wie moglich
zu kldren, jedoch nur aus dem Kontext der Interviewdaten selbst, nicht etwa aus wis-
senschaftlicher Literatur. Denn die jeweilige Vorstellung des Probanden deckt sich
héufig nicht mit einem entsprechenden wissenschaftlichen Konzept. Aber auch aus
den Daten lassen sich die individuellen Vorstellungen von verwendeten Begriffen nur
bis zu einem gewissen Grad klédren, zu einem gewissen Grad handelt es sich immer
schon um meine Interpretation.
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fiir probandenspezifische Kodes, 2. durch das Anlegen je einer ,Code-Fa-
miliy® pro Proband und 3. durch das Anfertigen von Skizzen auf Papier
als Ergénzung der Arbeit im Programm moglich war.

Die Schliisselkategorien sind darauf ausgelegt, dass sie die jeweilige
Selbsterzahlung ,aufschliefen‘. Ziel ist es, dass man sich anhand ihrer
auch spater die wichtigsten Themen des jeweiligen Falls wieder in Erin-
nerung rufen kann. Entsprechend ist es fiir ein tieferes Verstdndnis der
probandeniibergreifenden Ergebnisse sehr hilfreich, wenigstens die Eck-
datentexte und die Schliisselkategorietexte zu allen Probanden gelesen zu
haben. Die Einzellfalldarstellungen in ihrer Gesamtheit zu lesen, ist so-
wohl sehr aufschlussreich, um die komplexen Selbstkonzepte einzelner
Fille kennen zu lernen, als auch um einen Eindruck von solchen weiteren
— teilweise auch probandeniibergreifend relevanten — Aspekten zu erhal-
ten, die nicht in die selektive, theoricorientierte Auswahl probandeniiber-
greifend besprochener Aspekte eingegangen sind. Die vollstindige Lektii-
re aller Selbsterzahlungstexte wird im Teil der probandeniibergreifenden
Ergebnisse aber nicht vorausgesetzt.

Aus den jeweiligen Schliisselkategorien habe ich die Namen der acht
Probanden abgeleitet, wie sie in dieser Arbeit verwendet werden. Die drei
Anfangsbuchstaben der jeweiligen Pseudonyme sind immer einem zen-
tralen Wort der Schliisselkategorie entnommen: Frau Nolte (nolens vo-
lens), Frau Synnersdorf (Synergie Fachfrau fachfremd), Frau Florin (Im
Flow gestort), Frau Zessin (Zesammestonn), Herr Hoberg (Musik als
Hobby), Frau Mertens (Unbemerktes Musikprofil), Frau Neigert (Nei-
gungslehrerin in den Klassen 1 und 2), Frau Einicke (Eindugige unter
Blinden). So erlauben es also auch die Namen der Probanden, dass man
sich wahrend der Lektiire der probandeniibergreifenden Ergebnisse einen
Einzelfall mit seiner Schliisselkategorie und seiner Geschichte in Erinne-
rung ruft. Nach dieser Primisse der Namensfindung wurde weiterhin le-
diglich darauf geachtet, mdglichst realistische Nachnamen zu wéhlen, die
keine weiteren Personen-Eigenschaften implizieren. Das Geschlecht der
Probanden geht stets aus dem Beiwort ,Herr® oder ,Frau‘ hervor.

4.2.4 Kommunikative Validierung der Einzelfalldarstellungen

Die erstellten Selbsterzéhlungstexte und die Eckdatentexte habe ich von
den Gesprachspartnern kommunikativ validieren lassen. Dazu sendete ich
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ihnen die Texte je nach Wunsch per Mail oder per Post zu und bat sie dar-
um, sich beim Lesen Notizen zu moglichen Verbesserungswiinschen und
Anderungsvorschligen zu machen. Dariiber hinaus wandte ich eine Tech-
nik zur kommunikativen Validierung von Selbstkonzepten an, die ange-
regt wurde von Zogloweks zum selben Zweck entwickelten Struktur-Le-
ge-Technik (vgl. Zoglowek 1995) und auf mein spezifisches Projekt zu-
geschnitten ist. Ein dhnliches Instrument wenden auch Spychiger et al.
(2009) bei der Erhebung musikalischer Selbstkonzepte an. In Anlehnung
an das Konstrukt der Selbstnidhe (vgl. Kessels/Hannover 2004; s. S. 117)
bat ich die Probanden zu entscheiden, wie ,nah‘ ihnen die von mir fiir ih-
ren Fall erstellten fiinf bis sechs Hauptkategorien jeweils sind; wie gut
diese also dazu geeignet sind, ihre Situation und ihre Person zu beschrei-
ben. Wie viele Wichtigkeitsebenen sie beim Selbstndhe-Rating der Haupt-
kategorien verwendeten, war den Probanden iiberlassen, einige unter-
schieden nur zwei Ebenen andere fiinf. In der graphischen Darstellung
der Hauptkategorien in den Selbsterzédhlungstexten ist die Wichtigkeit
durch die Starke der Umrandungslinien gekennzeichnet (s. z. B. Abb. auf
S. 184). Die beschriebene Technik erwies sich als sehr wirksam, um die
Probanden wirklich noch einmal in den Prozess der Rekonstruktion ihrer
Selbstkonzepte einzubeziehen. Denn ansonsten bekam ich sehr wenige
Anderungsvorschlige zu den Selbstkonzepttexten, die mit einer Ausnah-
me, die ich gleich noch beschreibe, durchweg als gut und passend emp-
funden wurden. Seltene Korrekturen bezogen sich ausschlieSlich auf
falsch wiedergegebenen Eckdaten (z. B. hat Frau Einickes Schule ca. 230
Schiiler, nicht 330). Auch in Niessens Individualkonzept-Studie erbrachte
die kommunikative Validierung der Individualkonzepte im Wesentlichen
Korrekturen von Eckdaten: ,,Wenn die Probanden Einwénde &dullerten,
handelte es sich zumeist um Missverstdndnisse in Bezug auf referierte
Fakten und nur in Ausnahmefillen in Bezug auf Einschitzungen der Pro-
banden* (Niessen 2006, S. 212). Dies weist m. E. auf die Qualitét der von
Niessen vorgeschlagenen Methode hin, die rekonstruierten Selbstkonzep-
te/Individualkonzepte in Flieftexten zu présentieren und zu deren Erstel-
lung die drei GT-Kodierschritte auf die Einzelfille anzuwenden. Niessen
weist allerdings auch daraufhin, dass ein Risiko besteht, dass man ange-
sichts der anstehenden kommunikativen Validierung beim Schreiben der
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Texte ,,manches aus Respekt vor den Gespréchspartnern behutsamer for-
muliert als es angemessen und bisweilen auch ndtig” wire (ebenda). Na-
tirlich mag dieses Problem auch in meiner Arbeit zum Tragen gekommen
sein — auch wenn es mir so nicht bewusst war — und ein Stiick weit zur
guten Passung meiner Texte und der jeweiligen Vorstellung der Ge-
sprachspartner beigetragen haben. In einem einzigen Fall &uferte eine
Probandin, Frau Florin, Unbehagen iiber den Selbsterzahlungstext, in
dem ein ,,negatives Bild* von ihr entstehe, was ich selbst gar nicht so
wahrgenommen hatte. Sie schrieb: ,, Beim Lesen des Textes habe ich mich
als Musiklehrerin wahrgenommen, die ihren Beruf und das Fach tiber-
wiegend ,anstrengend * findet. Das stimmt so nicht und ich finde es scha-
de, dass dieser Schwerpunkt im Eindruck entsteht. Darauthin sendete
ich ihr auch den Text mit der Auswertung ihrer Unterrichtsbeobachtung
zu, die diesem Intervieweindruck deutlich widersprach und das Bild der
,Lernbegleiterin unterstrich. Da Frau Florin sich mit der Unterrichtsbe-
schreibung gut identifizieren konnte, und da sie durch das Rating der
Hauptkategorien deutlich machen konnte, dass fiir ihr Selbstkonzept die
Kategorie ,anstrengend‘ am wenigsten bezeichnend sei, war sie mit dem
Wortlaut des Selbsterzahlungstextes schlieBlich einverstanden und mach-
te keinerlei Anderungsvorschlige. Unbehagen duBerten auBerdem alle
Probanden ob der ungewohnten Holprigkeit der wortlich transkribierten
gesprochenen Sprache. Daher habe ich die Sprache im Nachhinein fiir die
Publikation etwas geglittet, indem ich gelegentlich Wortwiederholungen
sowie Partikeln wie ,,dh*, ,,ne?*, ,halt* oder ,,also* ausgelassen habe, so
sie nicht sinntragend schienen. Auflerdem habe ich gelegentlich die Satz-
stellung angepasst, z. B. indem ich Kausalsédtze mit den Konjunktionen
,da‘“ oder ,,weil* von Hauptsitzen in Nebensitze umwandelte.”” Ansons-
ten habe ich nach der kommunikativen Validierung weitgehend nur noch
geringfiigige redaktionellen Anderungen vorgenommen. Die Hauptkate-
gorien sind alle identisch geblieben. In zwei Féllen allerdings (Frau Mer-
tens und Frau Einicke) habe ich den Wortlaut der Schliisselkategorie noch
verdndert. Da die neuen Schliisselkategorie-Formulierungen immer noch

72 Da ich die beschriebenen sprachlichen Anpassungen (zur besseren Lesbarkeit und zur
Zufriedenheit der Gesprichspartner) erst zu einem spéten Zeitpunkt in der Erstellung
der Publikation vorgenommen habe, ist es moglich, dass ich in wenigen Féllen dassel -
be Zitat an zwei unterschiedlichen Textstellen nicht einheitlich angepasst habe.

173



4 Methodisches Vorgehen

dieselben Phidnomene beschrieben und die Schliisselkategorietexte nahe-
zu gleich bleiben konnten, hielt ich eine erneute kommunikative Validie-
rung nicht fiir notwendig, gerade weil sie eine weitere zeitliche Belastung
meiner Gespriachspartner bedeutet hétte.

Die Validierungsgespréiche fanden in der Regel telefonisch statt, wobei
ich meist schon zuvor ein kurzes Feedback per Mail bekommen hatte.
Nur bei Frau Einicke handelte es sich um ein personliches Treffen und
mit Frau Florin fand die gesamte kommunikative Validierung ausschlie3-
lich per Mailwechsel statt.

4.2.5 Unterrichtsbeobachtung

Der Charme von Unterrichtsbeobachtung liegt darin, vermeintlich ,objek-
tive‘ Eindriicke von der Unterrichtsrealitdt zu ermoglichen, die nicht (wie
bei einer reinen Interviewstudie) durch die Interpretationen der am Unter-
richt beteiligten ,verfélscht® sind. Erstens aber mag die Anwesenheit des
Forschers die Natiirlichkeit der beobachteten Situation beeinflussen,
zweitens weist Niessen darauf hin, dass ,,,die Unterrichtswirklichkeit’
[...] in der letzten Konsequenz ohnehin nur als Konstrukt der verschiede-
nen am Unterricht beteiligten Individuen existiert™ (Niessen 2007, S. 31).
So unterliegt auch die externe Beobachtung der Selektivitét der Aufmerk-
samkeit und der Interpretation des Beobachters. Uber die Niederschrift
von Beobachtetem schreiben Raab und Ténzer: ,,A notation is not only a
description, but at the same time the beginning of an interpretation of the
observed social action* (Raab/Ténzer 2006, S. 88). Es gibt viele Moglich-
keiten, mit der Subjektivitidt des Beobachters umzugehen, dariiber zu re-
flektieren und einige ihrer Nachteile zu mindern, aber sie 14sst sich nicht
umgehen. Zu entsprechenden Methoden gehoren die Videoaufzeichnung,
die ein mehrmaliges Ansehen der Beobachtungssituation ermoglicht, der
Einsatz mehrerer Interpreten (vgl. Voigt 2003, S. 787-788) und eine mog-
lichst strikte Trennung ,,zwischen Beschreibung und personlichem Kom-
mentar* in den Beobachtungsdokumentationen (Bauer 1995, S. 257).

Da die Unterrichtsbeobachtung innerhalb meiner hauptséchlich auf In-
terviews basierenden Studie von vorne herein nur einen ,zuséitzlichen®
Charakter haben sollte und sie sich tatsichlich im Verlauf der Studie nicht
zu mehr entwickelte, werde ich hier nicht umfassender auf die Chancen
und Grenzen von Unterrichtsbeobachtung und Videographie eingehen,
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sondern verweise dafiir auf Uberblicke in der Literatur, z. B. Voigt 2003;
Miiller/Eichler/Blomeke 2006; Knoblauch et al. 2006. Mit Blick auf die
Fragestellung nach den Selbstkonzepten fachfremder Musiklehrer erhoff-
te ich mir von der Unterrichtsbeobachtung ,,zusétzlich zu der Rekonstruk-
tion abstrakter, ,hochgeneralisierter (Harnischmacher 1993, S. 53) und
zeitlich relativ stabiler Selbstkonzepte, wie sie Ziel der ausfiihrlichen In-
terviews ist, auch Eindriicke von instabilen situationsspezifischen Kogni-
tionen zu bekommen. Im Unterricht Beobachtetes soll also als erneuter
Gesprichsanlass dienen™ (Wortlaut des Forschungsexposés 2007). Ob-
wohl die Unterrichtsbeobachtungen im Endeffekt meinem im Exposé for-
mulierten Anspruch gerecht wurden, stellte sich in der Praxis einiges als
schwieriger umsetzbar heraus, als ich es erwartet hatte. Erstens fiihrte die
Einbeziechung von videographierter Unterrichtsbeobachtung, wie oben
(S. 167) bereits beschrieben, in unerwiinschter Weise zu einer Selektivitit
meines Samples, weshalb ich nach einiger Zeit die Unterrichtsbeobach-
tung nur noch optional einsetzte, nur noch um je einen Beobachtungster-
min bat und die Videographie ganz aufgab. Zweitens erwies es sich in der
Praxis als nicht realisierbar, den beobachteten Unterricht als erneuten Ge-
sprachsanlass zu nutzen, jedenfalls nicht wie erhofft gleich im Anschluss
an den beobachteten Unterricht oder wenigstens am selben Tag telefo-
nisch. Dafiir waren die Lehrer schlicht zu beschéftigt. Es fanden also nur
vereinzelte Zwischen-Tiir-und-Angel-Gespriche statt. Drittens liel ich
nach einiger Zeit den Plan fallen, die Kategorien zur Auswertung der Un-
terrichtsbeobachtung in einer offenen Kodierung aus den Videos bzw. den
Beobachtungsprotokollen selbst zu entwickeln. Zum einen erlebte ich die
Datenfiille als erschlagend, zum anderen lieBen sich nur schwer Kategori-
en generieren, die tatsdchlich theoretisch gehaltvoll mit Blick auf die Fra-
gestellung nach Selbstkonzepten waren. Daher legte ich schlieBlich die in
den Interviews entwickelten Kategorien an die Unterrichtsbeobachtungen
an und ging damit bei der Auswertung der Videos sehr selektiv vor. Fiir
die fallspezifische Auswertung boten die in den Selbsterzdhlungstexten
vorgestellten Hauptkategorien die Analysegrundlage (s. Einzelfalldarstel-
lungen, Kapitel 5), und probandeniibergreifend habe ich die Kategorie der
,empfundenen Unzuldnglichkeiten® in den Kontext der Unterrichtsbeob-
achtungen gestellt (s. Kapitel 6.1.3).
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Die folgende Tabelle zeigt, wann die Unterrichtsbeobachtungen statt-
fanden, um wie viele Beobachtungstermine und beobachtete Stunden es
sich handelte, sowie den mdglichen Einsatz von Videographie. Die Pro-

banden sind in der Reihenfolge der Interviews aufgelistet.

Proband Zeitraum der | Anzahl | Anzahl be-| Anzahl Video-
(nach Inter- | Unterrichts- | Beobach- | obachteter | weiterer be- | graphie
viewtermin beobach- tungs- Musik- | obachteter

geordnet) tung(en) termine stunden Stunden

Frau Nolte Feb - Mir 2008 2 2 1 v
Frau Synnersdorf Jan 2008 3 3 2 v
Frau Zessin Apr - Jun 2008 3 3 1 v
Frau Florin Nov 2008 2 2 0 -
Herr Hoberg Jun 2008 2 2 2 v
Frau Mertens Jun 2009 1 1 2 -
Frau Neigert - 0 0 0 -
Frau Einicke Nov 2009 1 2 3 -

Tabelle 3: Ubersicht zur Unterrichtsbeobachtung

Bei 14 Schulbesuchen habe ich insgesamt 25 Schulstunden miterlebt, da-
von 15 Musikstunden. Gefilmt habe ich nur die Musikstunden, gelegent-
lich auch zusétzliche musikalische Aktivitidten auflerhalb der Musikstun-
de. Die Schulbesuche waren stets mit der Schulleitung abgesprochen und
im Falle der videographierten Stunden sowie der Unterrichtsbeobachtung
bei Frau Florin hatten alle Eltern der anwesenden Kinder ihr Einverstind-
nis erklédrt — in zwei Fillen hiel3 das aber auch, dass einzelne Kinder man-
gels Einverstandnisses der Eltern nicht am beobachteten Unterricht teil-
nehmen konnten, also gewissermallen wegen meiner Forschung vom Un-
terricht ausgeschlossen wurden. Dies ruft die forschungsethischen
Schwierigkeiten beim Einsatz von Videographie in der Unterrichtsfor-
schung in Erinnerung, die ich zu Beginn meiner Studie schlicht unter-
schétzt hatte (vgl. auch Bedenken der Schulen, S. 167). Entsprechend
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dringte ich auch nicht beziiglich der Beobachtungstermine, die auf
Waunsch der Probanden in zwei Féllen erst vier oder fiinf Monate nach
dem Gespriachstermin stattfanden, i. d. R. aber innerhalb der folgenden
zweil Monate. Vor dem Unterricht kiindigte ich den Lehrern an, dass ich
wiahrend der Musikstunde moglichst nur beobachten mochte, an den an-
deren Schulstunden aber gerne aktiver teilnehmen konne. Dies nutzten
die Lehrer in den meisten Fillen, beispielsweise indem sie einzelne Kin-
der mit ihren Fragen an mich verwiesen. In den Musikstunden handelte es
sich also eher um nicht-teilnehmende Beobachtung, auch wenn ich natiir-
lich im Raum war und so zu einem gewissen Grad das Feld ,gestort
habe. Insgesamt war es aber beachtlich, wie wenig offensichtlich dies am
Verhalten der Kinder oder der Lehrer zu bemerken war; auch die Kamera
wurde von den Kindern in den meisten Féllen wenig beachtet. Die Kame-
ra filmte meist in der Totalen, so dass ich sie nicht bedienen musste.
Wiéhrend des Unterrichts habe ich in allen Stunden ausfiihrliche Notizen
angelegt und meine Aufmerksamkeit dabei auf den Lehrer gerichtet.
Wenn die Kamera nicht dabei war, versuchte ich verstirkt, einige inter-
essante Zitate des Lehrers wortlich aufzuschreiben. AuBlerdem hielt ich
beispielsweise fest, welche weiteren Fragen an den Lehrer sich fiir mich
ergaben. Noch am selben Tag hielt ich meine wichtigsten Eindriicke der
Beobachtung fest, tippte die handschriftlichen ,Feldnotizen® ab und er-
ginzte beides zu einem Gedichtnisprotokoll, fiir das ich die folgende,
von Raab und Ténzer (2006, S. 88) angeregte Systematik verwendete:

Grob- Fein- Zeit Handlungs- und Bemer- Kodes
abschnitt | abschnitt Sprachtranskript kungen

Die ersten vier videographierten Unterrichtsbeobachtungen habe ich au-
Berdem einer ersten offenen Kodierung unterzogen, teilweise auf dem Pa-
pier (letzte Spalte der abgebildeten Tabelle) oder in zwei Fillen in At-
las.ti. Wie bereits erwéhnt, bin ich bei der Beobachtungsauswertung spé-
ter aber viel selektiver vorgegangen, auf Grundlage der in der Interview-
auswertung entwickelten Kategorien. Wegen der deutlich zentraleren Rol-
le der Interviews fiir die Auswertung meiner Daten und der lediglich von
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den Interview-Ergebnissen ausgehenden Analyse der Videodaten lasst
sich m. E. nicht von Methodentriangulation im engeren Sinne sprechen,
fiir die Flick in einer Definition festlegt, dass beide herangezogenen Per-
spektiven ,,so weit als moglich gleichberechtigt und gleichermallen kon-
sequent behandelt und umgesetzt werden* miissen (Flick 2008, S. 12).

4.2.6 Probandeniibergreifende Analyse und Theoriegenerierung

Die probandeniibergreifende Kodierung habe ich zunéchst in Atlas.ti vor-
genommen, spater habe ich aber auch auBlerhalb des Programms mit den
Kodes und den Zitaten gearbeitet. Die Phasen des offenen und axialen
Kodierens griffen schon bald ineinander. In Atlas.ti fasste ich verschiede-
ne Kodes zu abstrakteren Kodes zusammen (,merging‘), setzte Beziehun-
gen zwischen Kodes und erstellte ,Code-Families® zu verschiedenen in-
teressanten Themen. Meine Memos schrieb ich vorwiegend in der Wis-
sensverwaltung der Software Citavi und auf Papier, ich arbeitete mit Ko-
de-Anordnungen auf dem Fufboden und fertigte handschriftliche Skizzen
und Graphiken an. Um in der Fiille der Daten und Themen einen Schwer-
punkt zu finden, auf den sich meine Kernkategorien und die intensive se-
lektive Analyse beziehen sollten, schenkte ich solchen Aspekten besonde-
re Aufmerksamkeit, die mich in den Daten ,iiberrascht‘ haben. Dies bictet
sich an, um eine Grounded Theory aus den Daten zu entwickeln, wozu
der Schritt der Abduktion im Peirce’schen Sinne”™ notwendig ist (vgl.
Kelle 2003, S. 17). ,,Wirkliche Uberraschung 15st (nicht nur laut Peirce)
[...] die Suche nach der (neuen) Erkldrung aus. [...] Etwas Unverstandli-
ches wird in den Daten vorgefunden, und aufgrund des geistigen Ent-
wurfs einer neuen Regel wird sowohl die Regel gefunden bzw. erfunden
und zugleich klar, was der Fall ist (vgl. Reichertz 2009, S. 281). Die
grofte Uberraschung bestand in meinen Daten darin, dass selbstzuge-
schriebene Unzulédnglichkeiten in den Interviews sehr priasent waren, ob-
wohl sie mit Briichen verbunden waren und somit in einer noch niher zu

73 Der US-amerikanische Philosoph Charles Sanders Peirce lebte von 1839-1914. Von
der Abduktion spricht er u. a. in den Pragmatismus-Vorlesungen von 1903 (Peirce
1997) und beschreibt damit ein ,,erkenntniserweiterndes Schlussverfahren® (Reicherts
2009, S. 276), das Hypothesen generiert: ,,Deduction proves that something ‘must be’;
Induction shows that something ‘actually is’ operative; Abduction merely suggests
that something ‘may be’.” (Peirce 1934, Abs. 171)
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bestimmenden Weise ,iibertrieben‘ wirkten. Die systematische Analyse
machte deutlich, worin die Briiche, fiir die ich Erkldrungen suchte, im
einzelnen bestanden. So entwickelte sich die ,iibertriebene Unzulénglich-
keitszuschreibung‘ zu einer ersten Kernkategorie. Meine sehr offene Fra-
gestellung nach den Selbstkonzepten fachfremd unterrichtender Musik-
lehrer der Primarstufe hat sich also letztlich auf die Frage zugespitzt, wie
die iibertriebenen selbstgerichteten Unzulinglichkeitszuschreibungen zu
erkliren sind. Zu einem gewissen Grad stellte sich ein wichtiger Teil der
Erkenntnis zwar ,blitzartig® ein, wie es fiir abduktive Schliisse und fiir die
entscheidenden Einfélle der Grounded Theory immer wieder beschrieben
wird (vgl. z. B. Striibing 2004, S. 46). Dies war mit dem letzten Interview
mit der studierten Musiklehrerin Frau Einicke der Fall, in dem ganz deut-
lich wurde, dass die Lehrer gleichzeitig verschiedene Malstibe zur
Selbstbewertung heranziehen. Dennoch befanden sich auch nach diesem
Blitz der Erkenntnis immer noch grof3e Teile der zu generierenden Theo-
rie im Nebel, um bei der Wettermetaphorik zu bleiben. Das Kodieren, das
Spielen mit den Kodes, ihren Eigenschaften, Dimensionen und Beziehun-
gen zu anderen Kodes alleine geniigte mir nicht, um den Nebel ginzlich
zu liiften, weder in Altas.ti, noch auf dem Ful3boden oder im Notizbuch.
Das Kodierparadigma befand ich fiir meine Daten als wenig hilfreich und
verzichtete daher auf eine strikte Anwendung (vgl. dazu auch Tiefel
2005). Die aus den Daten entwickelte Theorie klar zu formulieren, gelang
mir erst am Ende eines langen Schreibprozesses iiber die probandeniiber-
greifenden Ergebnisse. Mit jeder niedergeschriebenen Formulierung wur-
de das Bild klarer; der Kodierprozess reichte somit bis in die Phase der
Niederschrift hinein. Um die Phéinomene aus den Einzelfdllen unter pro-
bandeniibergreifende Begriffe zu subsumieren und damit schlielich ein
theoretisches Niveau zu erreichen, konnte ich zwar einerseits auf einige
In-vivo-Kodes zuriickgreifen (z. B. ,kein Musikunterricht*), andererseits
musste ich aber auch neue Formulierungen finden. Ich habe weitgehend
moglichst neutrale und wissenschaftlich nicht zu stark vorgeprigte Be-
griffe verwendet: So spreche ich beispielsweise von ,Unzuldnglichkei-
ten‘, ,Voraussetzungen‘, ,Verhaltensweisen und ,Mallstdben‘. Gerade auf
einem mittleren Niveau zwischen Daten und zu entwickelnder Theorie
kam ich aber nicht umhin, aus den Daten angeregt auch einige Begriffe
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zu verwenden, die auch im wissenschaftlichen Diskurs eine Rolle spielen
und deren dort theoretisch aufgeladene Bedeutung moglicherweise nicht
einem datennahen, eher alltagssprachlichen Verstdndnis entspricht. So
spreche ich beispielsweise von ,Kompetenzmangel‘ oder von ,Theorie
im Musikunterricht. Da die Begriffe dabei eher alltagssprachlich gemeint
sind, nehme ich keine umfassende begriffliche Kldrung vorm Hintergrund
der wissenschaftlichen Literatur vor, sondern nenne Beispiele aus den
Daten; in FuBnoten verweise ich aber auch auf den jeweiligen Diskurs.
Auf externe theoretische Konzepte beziehe ich mich nur auf dem Gebiet
der Selbstkonzeptforschung. Denn einige solcher Konzepte erwiesen sich
als hilfreich in der Benennung und Systematisierung von Bausteinen der
zu entwickelnden Theorie. Diese ,entlehnten® Konzepte schérften den
Blick nicht nur insofern, als sie teilweise sehr gut auf die Daten passten
und so zu ihrer prizisen Benennung dienten, sondern gelegentlich auch
insofern, als meine aus den Daten generierte Theorie gerade in Abgren-
zung zu bestehenden Konstrukten an Kontur gewann. Da sich die Nebel
wie beschrieben erst im Schreibprozess Stiick fiir Stiick liifteten, bot es
sich an, auch in der Publikation die ,,Generierung von Theorie als Pro-
zess darzustellen®, wie Glaser und Strauss es empfehlen (Glaser/Strauss
2005 [1967], S. 41). Im Ergebniskapitel verweise ich auf die iiberraschen-
de Prdsenz von empfundenen Unzulinglichkeiten, lege Stiick fiir Stiick
die damit verbundenen Briiche offen und verweile dabei zunéchst auf der
Datenebene (Kapitel 6). In einem weiteren Schritt (Kapitel 7) verdeutli-
che ich, wie sich mit dem letzen Interview schlieBlich eine Losung fiir die
immer dringlichere Frage nach den ,libertriebenen Unzulénglichkeitszu-
schreibungen‘ abzeichnetet und ziehe zu ihrer Erkldrung auch Konzepte
aus der Literatur hinzu. Dabei kristallisiert sich eine neue Kernkategorie
heraus, die starker explikativen Charakter hat als die erste und durch den
Riickgriff auf externe Literatur angereichert ist: ,Sich iiber Diskrepanzen
definieren‘. Mein Vorgehen sehe ich dem Anspruch verpflichtet ,,in prag-
nanter Weise zum Ausdruck [zu] bringen, welches Rétsel die Untersu-
chung 16sen wollte und wie diese Losung aussieht* (Przyborski/Wohlrab-
Sahr 2010, S. 352). Die Theorie schlielich formuliere ich in Textform,
da es mir ihrer Komplexitidt angemessen erscheint (vgl. auch Glaser/
Strauss 2005 [1967], S. 41-42) (s. Kapitel 7.4). Die entwickelte Theorie
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hat einen vorldufigen Charakter: ,,Das publizierte Wort ist also nicht das
letzte, sondern markiert nur eine Pause im nie endenden Prozess der
Theoriegenerierung* (Glaser/Strauss 2005 [1967], S. 50).
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5 Einzelfalldarstellung

In diesem Kapitel werden alle Probanden einzeln vorgestellt, zunichst
mit einigen Eckdaten zur Person” und dann umfassender mit ihren Selbs-
terzahlungen. Darauf folgt eine kurze Zusammenfassung der wichtigsten
Eindriicke der jeweiligen Unterrichtsbeobachtungen. Der Reihenfolge der
Probandenvorstellungen lege ich den Grad an musikpraktischer Vorerfah-
rung zugrunde, der aus der folgenden Tabelle (S. 154) hervorgeht, wobei
ich instrumentale Praxis in der Zuordnung etwas stirker bewertet habe als
vokale. Mit dieser Reihenfolge (geringste bis hochste musikpraktische
Vorerfahrung) werden gleichzeitig diejenigen Probanden zuerst vorge-
stellt, die Musik nur in ihrer eigenen Klasse unterrichten, und danach die-
jenigen, die auch als Fachlehrer (FL) in anderen Klassen fiir den Musik-
unterricht eingesetzt werden.

Die Selbsterzéhlungstexte beginnen mit einer Zusammenfassung, in
der die jeweilige Schliisselkategorie — mit der die Probandennamen asso-
ziativ verbunden sind — vorgestellt wird und auch die Themen der Haupt-
kategorien zur Sprache kommen. Sowohl Schliisselkategorie als auch
Hauptkategorien finden sich aulerdem in der zugehorigen Graphik, die
die jeweiligen Ergebnisse der Selbstnidhe-Ratings in der kommunikativen
Validierung darstellt (s. Kapitel 4.2.4, z.B. S. 184). Dickere Umrandungs-
linien einer Hauptkategorie bedeuten eine hohere Gewichtung fiir die Be-
schreibung der eigenen Person in der Situation als (fachfremder) Musik-
lehrer, diinnere Linien eine niedrigere Gewichtung, bzw. eine niedrigere
,Selbstndhe‘. Die Stidrke der Linie stellt nur eine Relation innerhalb der
Graphik des einzelnen Probanden dar. Die Anordnung der Kategorien
(oben beginnend und weiter im Uhrzeigersinn) zeigt die Reihenfolge ih-
rer Besprechung im Text an.

74 Die Eckdatentexte enthalten Informationen zum Alter, zur Ausbildung, zum bisheri-
gen Berufsweg und zu den musikalischen und musikpddagogischen Vorerfahrungen
der Probanden. AuBerdem wird die jeweilige schulische Situation beziiglich des Mu-
sikunterrichts vorgestellt. Je nach Relevanz werden auch einzelne andere Eckdaten
genannt, wenn sie in den Selbsterzdahlungstexten spéter eine Rolle spielen.
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Gesprichs- . , Auch
partner Musikpraktische Vorerfahrung FL?

Frau Neigert | Als Kind und Jugendliche Schulchormitglied, 1 Jahr Akkor- _
deonunterricht

Frau Mertens | Als Kind Schulchormitglied, 3 Jahre Flotenunterricht _

Frau Nolte | Als Kind erst musikalische Fritherziehung, dann mehrere _
Jahre Fl6ten- und Gitarrenunterricht

Frau Zessin | Als Kind 4 Jahre Klavierunterricht, wihrend des Studiums _
Gitarrenunterricht, seit 2009 wieder Klavierunterricht

Frau Florin | Bis Studienbeginn 10 Jahre Geigenunterricht und Mitglied
verschiedener Musikschulensembles, wéihrend des Referen- v
dariats halbes Jahr Gesangsunterricht

Frau Syn- Als Kind erst musikalische Fritherziehung, dann Flétenunter-

nersdorf richt und Orff-Spielkreis. Viele Jahre Cello-Unterricht und v
Mitglied des Musikschulorchesters sowie eines weiteren Or-
chesters wihrend der Oberstufe

Herr Hoberg | Als Kind 2 Jahre Flotenunterricht gefolgt von 6 Jahren Gitar-
renunterricht und 1 Jahr Klavierunterricht in der Jugend. v
Nach dem Studium weitere 1,5 Jahre Klavierunterricht und
parallel dazu Chorleitungskurs, Chormitglied

Frau Einicke |In Kindheit und Jugend Klavierunterricht und Chormitglied.
Musik als Studienfach (Grundschullehramt) mit Ausbildung
in Klavier und Gesang. Auch nach dem Studium Chormit- 4
gliedschaft bis zu einer Stimmbandentziindung, seit 2008
wieder Klavierunterricht

Tabelle 4: Ubersicht iiber die musikpraktische Vorerfahrung der Probanden

5.1 Frau Neigert

5.1.1 Eckdaten

Frau Neigert (66) ist seit einem halben Jahr im Ruhestand. Zu ihrem Stu-
dium zur Volksschullehrerin gehorte damals noch die Ausbildung in allen
Schulfachern, mit den Hauptfiachern Deutsch und Mathematik und einem
Wahlfach, in Frau Neigerts Fall dem Fach Sport. Sie erinnert sich aller-
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dings nicht mehr deutlich, wie sie dort auf den Musikunterricht vorberei-
tet wurde, wohl vor allem durch Unterrichtshospitationen und durch
Sprechunterricht. Ohnehin musste sie Musik erst knappe zwei Dekaden
spéter selbst unterrichten, nachdem sie mitten in ihrer Junglehrerzeit mit
der Auflosung der Volksschule an die Hauptschule gelangt und schlie3-
lich vor heute etwa sechsundzwanzig Jahren an diejenige Grundschule
gewechselt war, an der sie bis zuletzt unterrichtet hat. Hier war sie fiir
den Musikunterricht in ihrer eigenen Klasse wéhrend der ersten zwei
Schuljahre zustindig. In der dritten und vierten Klasse konnte sie ihn in
der Regel einem der beiden Fachkollegen iiberlassen, die es in der Schule
ihre gesamte Dienstzeit lang gab. Frau Neigert hat schon immer gerne ge-
sungen, war als Kind lange Schulchormitglied und hat ein Jahr lang Ak-
kordeonunterricht erhalten.

Das Interview fand im April 2009 in Frau Neigerts ehemaliger Schule
statt und dauerte 45 Minuten.

5.1.2 Selbsterzédhlung

5.1.21 Schlisselkategorie ,Neigungslehrerin in den Klassen 1
und 2

Ihre Neigung zu singen
nutzte Frau Neigert als
profilgebenden

Schwerpunkt filir ihren
Musikunterricht: Tég-
lich sang sie mehrfach
mit den Kindern und
ihre Klassen waren als
singfreudig  bekannt.
So gelang es ihr, ihr
Hauptziel zu erreichen,
nimlich den Kindern
zu zeigen, , dass [...]
Musik Spaf3 macht und dass man die auch selber machen kann. Auler-
dem lieB3 sich das Singen und Bewegen gerade in den ersten beiden Klas-
sen gut zur Auflockerung des Schulalltags nutzen. Die personelle Situati-

Unterrichtsziel
SpaB an Musik

Fachlehrer
vorhanden

Spezifik 1. und
2. Schuljahr

Neigungslehrerin in
den Klassen 1 und 2

Kompetenzmangel
und Hemmung

Neigung
Singen
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on der Schule ermoglichte, dass Frau Neigert ihre jeweilige Klasse
i. d. R. nur wéhrend der ersten beiden Schuljahre — und da wirklich gerne
— in Musik unterrichtete, danach aber von einer Fachkraft abgeldst wurde.
Daher hatte sie keine Sorge, dass den Kindern iiber deren Gesamtgrund-
schulzeit betrachtet durch diese Schwerpunktsetzung etwas entging. Eher
im Gegenteil hilt sie es auch heute noch fiir pddagogisch nicht sinnvoll,
schon in den ersten beiden Schuljahren mit dem ,, Fachlehrertum* zu be-
ginnen. Dennoch hat sie immer ,, dafiir gesorgt*, dass ihre Klassen spa-
testens im vierten Schuljahr von einem Fachlehrer unterrichtet wurden,
da sie sich fiir diese Aufgabe ,, nicht mehr kompetent genug “ fiihlte.

5.1.2.2 Hauptkategorien
5.1.2.21 Unterrichtsziel ,SpaB an Musik'

,,Ich bin einfach eine Musiklehrerin gewesen, die [...] den Kindern [ ...] weiter-
gegeben hat, dass [...] Musik Spaf$ macht und dass man die auch selber machen
kann. *

Als wichtigstes Ziel ihres Musikunterrichts hat Frau Neigert es angese-
hen, den Kindern Freude an Musik ,,zu bringen und zu erhalten*. Auch
wenn sie iiber die Grundschule {iberhaupt nachdenkt, sieht sie die Aufga-
be, den natiirlichen Lerndrang der Kinder lebendig zu halten als zentral
an: ,, Die kommen doch in die Schule und sind eigentlich neugierig und
gespannt und wollen gerne lernen. Und irgendwann — ich meine, das
hdngt ganz bestimmt dann auch mit dem Alter dann und Pubertdt und so
zusammen. Aber grundsdtzlich denk ich, muss man sich mal fragen, , Wie-
so kommt das? Wo bleibt das auf der Strecke? ‘. Und das finde ich eben
ganz wichtig in der Grundschule. Dass die sich in der Klasse auch zu
Hause fiihlen, dass sie Spafp haben, dass diese Neugierde erhalten bleibt,
dass die geweckt wird. Dass man ihnen Raum gibt, da auch selber gu-
cken zu diirfen. “ Gerade im Fach Musik findet Frau Neigert diese Aufga-
be einerseits besonders wichtig, andererseits aber auch besonders leicht
zu erfiillen: ,, Den Kindern macht es auch grundsdtzlich Spafs. Kann mir
kein Mensch erzdhlen, dass ein Kind keinen Spafs an Musik hat. Die kon-
nen noch so schlecht singen kénnen und da rumwummen. Die haben
trotzdem Spaf3 daran, ne? Und ich finds eben ganz schlimm, wenn das
verschiittet wird. * Diese Pramisse bedeutet aber nicht, dass die Freude an
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Musik das einzige Lernziel war, das Frau Neigert in ihrem Musikunter-
richt verfolgt hat. Wichtig fand sie auBerdem, dass die Kinder Rhythmus-
gefuhl entwickeln und sich gerne bewegen, lernen, aufmerksam und ge-
nau zu horen und einen ,,gesunden Stock an Liedmaterial“ kennen ler-
nen. In den dritten und vierten Klassen wird fiir sie dann zunehmend be-
deutsam, dass die Kinder auch ,, theoretische Sachen wie Instrumenten-
kunde und Notationslehre mit auf den Weg bekommen, allerdings immer
unter der Pramisse, dass diese ,,so verpackt und eingebettet werden, dass
das den Kindern trotzdem Spaf3 macht. Das finde ich sehr wichtig. Dass
die merken, das, was sie da theoretisch lernen, das konnen sie auch ir-
gendwie brauchen, oder das brauchen die zum Verstdndnis von anderen
Sachen. So, wie das in Mathe auch ist, dass man eben bestimmte Sachen
kennen muss, um wieder Sachen zu machen, die Spafy machen.

5.1.2.2.2  Spezifik erstes und zweites Schuljahr

Frau Neigert unterscheidet in ihrem Nachdenken {iber Grundschulunter-
richt im Allgemeinen und iiber Grundschulmusikunterricht im Speziellen
deutlich zwischen den Aufgaben und Schwerpunkten in der Arbeit mit
den beiden ersten Grundschuljahren einerseits und mit den beiden hohe-
ren Klassen andererseits. In Klassen eins und zwei findet sie es vor allem
wichtig, dass die Kinder die Grundschule als einen Ort des Lernens und
Entdeckens kennen lernen, an dem man sich ,,zu Hause fiihlen** kann. Sie
ist iberzeugt, dass in jedem Unterricht, also auch in Musik, ,,in den ers-
ten Klassen und vor allem in eins und zwei [...] die gesamte Atmosphdre
auch eine unheimlich grofie Rolle spielt. “ Dafiir hilt sie die kontinuierli-
che Hauptbezugsperson des Klassenlehrers fiir bedeutsam: ,, Fachlehrer-
tum direkt in den ersten Klassen ist bestimmt nicht das Richtige.” Als
Klassenlehrerin konnte sie Musik fiir den Klassenalltag nutzen: ,,/n den
ersten beiden Jahren ist es ja wirklich so: Da macht man ja nicht eine
Stunde Musik, jedenfalls selten. Das macht man schon mal, aber im
Grunde genommen habe ich jeden Tag mit denen immer dann, wenn ich
merkte, da funktioniert etwas nicht, das geht nicht mehr, [...] mit denen
gesungen. Und dann haben wir den Rhythmus, das Lied geklatscht, dann
haben wir es gesummt. * Wenn sie aber selten Musikunterricht auch noch
im dritten Schuljahr erteilen musste, hat sie doch in 45-Minuten-Blocken
unterrichtet, doch auch ,, Notenlinien “ und die ,, Wertigkeit der Noten " be-
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handelt und die Orchesterinstrumente vorgestellt. Einen deutlichen Unter-
schied zwischen den ersten beiden und den spiteren beiden Schuljahren
konstatiert Frau Neigert auch im Hinblick auf ihre Zufriedenheit mit ih-
rem fachfremd erteilten Musikunterricht. Probleme sieht sie erst in den
beiden hoheren Klassen: ,, Denn selbst, wenn ich mir also diese einzelnen
Sachen, die man sich theoretisch dann noch aneignen kann, angeeignet
hatte, * fand sie es schwierig, diese adidquat ,, weiterzugeben .

5.1.2.2.3 Neigung Singen

,,Ach hab immer schon gerne gesungen, auch zu Hause mit meiner Mutter, immer
schon gerne.

Dass Frau Neigert als 12-Jahige nur ein Jahr lang Akkordeonunterricht
hatte, lag daran, dass ihre Lehrerin nach dieser Zeit absprang. Auch als
Erwachsene hat Frau Neigert das Instrument noch viele Jahre behalten
und sich vorgenommen, ,, wieder anzufangen, noch mal was daran zu tun
— und habe es dann doch nicht gemacht.” Auch den spéteren Plan, ,,ir-
gendwann [...] noch mal Gitarre* zu lernen (,, Das ist so schon!*), hat
sie nie ausgefiihrt. Gesungen hingegen hat sie immer viel und gerne, erst
im Elternhaus, die gesamte Gymnasialzeit {iber im Schulchor und
schlieBlich die Grundschul-Dienstzeit lang tdglich mit den Kindern. ,, Wir
sangen, wenn wir uns morgens trafen, wir sangen, bevor wir nach Hause
gingen. Und zwischendurch eben, wenn ich meinte, jetzt wird es wieder
Zeit, ja, dann haben wir gesungen oder eben geklatscht oder uns zu den
Liedern bewegt. “ Frau Neigert sagt von sich, dass sie ,, nicht gut* singen
konne, vielleicht ist sie hier aber auch etwas streng in der Selbstbewer-
tung. Denn sie scheint es auch fiir bemerkenswert zu halten, dass sie nicht
vom Blatt singen kann, sondern sich Lieder mit einem Instrument bei-
bringen muss: ,,Ich kann nicht nach Noten singen, ich kann nur sehen,
gehts rauf, gehts runter. Wenn's ganz doll wurde: Ich hab (lacht:) so ein
kleines Xylophon zu Hause, dann hab ich mir das drauf vorgespielt. *“ Thre
Starke beim Singen sieht sie darin, dass sie mit viel Freude singt und
ohne jegliche Hemmungen — eine wichtige Voraussetzung fiir das Singen
mit den Kindern, denn ,,ich glaube eben einfach, dass es viel ausmacht,
wenn die Kinder merken, man macht das selber gerne. Ist in jedem ande-
ren Fach ja genauso, ne? Aber ich glaube schon, dass das in Musik be-
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sonders auffillig ist.” Thre Beobachtung, dass sie im Bereich Singen ihr
Haupt-Unterrichtsziel erreicht hat (,, Die waren nachher so weit, die ha-
ben so gerne gesungen. ), wurde ihr immer wieder auch von den Schul-
chorleitern, Musikfachkraften, bestétigt. Diesen fiel auf, ,,dass die Kin-
der aus meiner Klasse immer unheimlich gerne sangen. “ Oft musste Frau
Neigert den Kindern im Schulalltag nicht einmal mehr den Ansto3 zum
Singen geben: ,, Wenn wir Kunstunterricht hatten und einer fing an zu
singen, dann sangen die anderen mit. Ich hab die dann auch gelassen. **

5.1.2.24 Kompetenzmangel und Hemmung

,» Worauf sich mein Musikunterricht im Grunde genommen reduzierte, war Sin-
gen, Gerdusche-Héren, Taktempfinden. Und diese Dinge, da konnte ich mich ja
nur drauf beschrdnken.

Es ist deutlich geworden, dass Frau Neigert sich vor allem wegen ihrer
Freude am Singen fiir gut geeignet hélt, in ihrer eigenen Klasse den Mu-
sikunterricht in den beiden ersten Schuljahren zu erteilen. Verglichen mit
einem ,, Fachmann “ und im Hinblick auf den Musikunterricht im dritten
und vierten Schuljahr hilt sie sich aber fiir nicht ,, kompetent genug*.
Dem diesem Kapitel vorangestellten Zitat schiebt Frau Neigert gleich
hinterher, dass sie doch auch 6fter Orftf-Instrumente zum Einsatz gebracht
habe, ,,aber das waren dann eben auch nur diese Rasseln oder wirklich
nur Orff-Instrumentarium.“ Gerade im Einbinden von Instrumenten in
den Musikunterricht sei man als fachfremde Musikkraft ,, an seinen Gren-
zen*“. ,,Das ist schade. Das kannste nicht und das geht den Kindern dann
doch fléten. “ Wenigstens weif} sie durch ihr Akkordeonspiel ,, einigerma-
Jsen mit Noten umzugehen.* Sie macht jedoch deutlich, dass ihr gerade
fiir die Vermittlung von Notenlehre das fachdidaktische Handwerkszeug
fehle. Problematisch, fachfremd Musik zu unterrichten, wurde es fiir sie
demnach ,,wirklich dann in den hoheren Klassen aber [...] schon. Weil
ich mich da einfach dann nicht mehr kompetent genug fiihlte. **

Noch fiir einen weiteren Bereich des Musikunterrichts fehlen Frau
Neigert ihrer Ansicht nach die Voraussetzungen, fiir den Bereich Tanz.
Allerdings mangelt es ihr hier nicht an didaktischen Materialien, denn in
einem Ordner in der Schule finden sich zahlreiche Anregungen. Vielmehr
ist es wohl ,,eine Frage der Hemmung*“. lhre Hemmung, sich vor den
Kindern zu bewegen und mit ihnen zu tanzen, fiihrt dazu, dass sie Tanz
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im Musikunterricht ,, immer ausklammert.“ Tanzen in der Klasse nennt
sie schlicht ,, nicht mein Ding*. Da Frau Neigert im privaten Bereich
nicht gehemmt ist zu tanzen (,, Ich tanze ndmlich sonst gerne, so ist das
nicht, ne? ), kann sie sich vorstellen, dass ,,ein bisschen Anleitung zum
Tanzen” im Rahmen einer Fortbildung hétte dazu filhren konnen, dass
ihre Hemmschwelle ,, einfach ein bisschen abgebaut wird ““. Dass sie Tanz
nicht aktiv zum Unterrichtsinhalt gemacht hat, heift allerdings nicht, dass
ihr Musikunterricht bewegungsarm gewesen wére. Denn sie liefl den Kin-
dern bewusst immer den Raum dazu, wenn sie von alleine anfingen zu
tanzen, sobald Musik erklang: ,, Die machen das dann sowieso von selbst,
ne? Also wenn man die ldsst. “ Die ,, tanzen mit, wie das nun mal bei Kin-
dern halt ist. Die setzten das immer gleich in Bewegung um. *

5.1.2.2.5 Fachlehrer vorhanden

., Einfach den Grundstock zu legen, das fand ich ganz wichtig, auf dem andere
dann aufbauen kénnen.

Dass an Frau Neigerts Schule durchgéngig zwei ausgebildete Musikfach-
lehrer gearbeitet haben, hatte fiir das ganze Kollegium groBle Vorteile:
Erstens schuf diese Situation solchen Kollegen, die mit Musik gar nichts
hétten anfangen koénnen, die Moglichkeit, den Musikunterricht abzuge-
ben.” Zweitens konnte Frau Neigert genau wie ihre Kollegen ihre Aufga-
be fiir den Musikunterricht in ihrer Klasse so begreifen, wie es aus dem
vorangestellten Zitat hervorgeht: Eine Basis schaffen, in der Gewissheit,
dass spéter Musikfachlehrer daran ankniipfen und die bis dahin vernach-
lassigten Bereiche des Musikunterrichts abdecken werden: ,,Im Vierten
méchte ich es einfach nicht machen. Das halte ich fiir gar nicht sinnvoll.
Da muss jemand anders ran.* Drittens konnte Frau Neigert von den
Fachkollegen viele Impulse fiir ihren eigenen Musikunterricht aufneh-
men. Zum einen hat sie ihr Repertoire an neueren Kinderliedern haupt-
sdchlich von ihrer ehemaligen Schulleiterin: ,, Die war ein Musikmensch
durch und durch. Und die leitete auch den Chor. Und dann hab ich mal
gefragt, welche Lieder sie im Chor mit den Kindern lernt. [...] Von der

75 Ob es hierfiir ein konkretes Bespiel in Frau Neigerts Kollegium gab, geht aus ihren
Ausfithrungen nicht deutlich hervor. Im Interviewtranskript heif3t es: ,,Ich kann mir
schon vorstellen, es gibt auch Kollegen, die sagen ,Also nee, das ist nun iiberhaupt
nicht meine Sache!‘ Die haben es dann aber auch nicht machen miissen. *
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Direktorin hab ich mir die Liederbldtter geben lassen. Zum anderen hat
sie sich in methodischer Hinsicht fiir das Singen in der Klasse anregen
lassen und sich einiges ,, abgeguckt*: ,, Von wegen Klatschen und so Hé-
ren, das hab ich eigentlich dann mehr hier von unserer durch und durch
musikalischen Kollegin mitbekommen.* Es gab zwar nie gezielte schulin-
terne Musik-Fortbildungen, aber jedes Jahr beim wochentlichen Advents-
singen mit der ganzen Schule im Foyer konnte Frau Neigert die Fachkol-
legen in Aktion erleben und sich Anregungen holen. Zusétzlich konnte sie
sich dort fachlichen Rat einholen: ,, Wenn man gefragt hat, hat sie einem
noch mal einen Tipp gegeben. *“ Frau Neigert beschreibt nicht nur begeis-
tert die Schulleiterin als ,, durch und durch musikalisch*, sondern auch
den anderen Fachlehrer™ als eine ,, Verkorperung dessen, was ich mir un-
ter einem Musiklehrer vorstelle. “ Als wichtigsten Mal3stab legt sie dabei
wieder ihr Hauptziel von Musikunterricht an: Die Kinder miissen Spaf}
haben an Musik. ,, Dem macht das richtig Spafs und der kriegt den Spafs
auch riiber. Der bringt das auch fiir die Kinder riiber. [...] Der Herr Ho-
berg ist so jemand. Der kann das.

Auch auBerhalb des Lehrerkollegiums gibt es an Frau Neigerts Schule
eine Zusammenarbeit mit Musikexperten. Im dritten Schuljahr wird jahr-
lich von langer Hand ein Konzertbesuch vorbereitet, fiir den im Vorfeld
Orchestermusiker in die Schule kommen und ihre Instrumente vorstellen.
Wenn Frau Neigert in seltenen Féllen doch noch im dritten Schuljahr fiir
den Musikunterricht ihrer Klasse verantwortlich war, konnte sie sich auf
professionell ausgearbeitetes Unterrichtsmaterial stiitzen: ,,Es gibt da
diese Reihen zum Beispiel als Vorbereitung fiir dieses Orchester-Kennen-
lernen. Da gibt es so Kassetten. [...] Das ist ausgearbeitetes Material
und das kann man dann auch als Nicht-Musikfachmann einigermayfien.

5.2 Frau Mertens
5.2.1 Eckdaten

Frau Mertens (50) arbeitet immer noch an derselben Grundschule in ei-
nem Grof3stadt-AuBlenbezirk, an der sie vor siebzehn Jahren ihre erste fes-

76 Bei diesem Kollegen handelt es sich um Herrn Hoberg, Proband dieser Studie, der die
Lehrbefdhigung fiir das Fach Musik in einer halbjéhrigen Weiterqualifizierungsmalf3-
nahme erworben hat.
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te Stelle bekam. Auf diese Anstellung hatte sie nach ihrem Referendariat
in den Fachern Deutsch, Mathematik und Kunst in Zeiten des Lehreriiber-
schusses acht Jahre lang warten miissen. Von Anfang an erteilte sie wie
alle Kollegen den Musikunterricht in ihrer eigenen Klasse in der Regel
selbst. Denn nur die Schulleiterin unterrichtet Musik — ebenfalls fach-
fremd — auch in anderen Klassen, und erst durch Zufall hat Frau Mertens
vor kurzem erfahren, dass eine weitere Kollegin eigentlich studierte Mu-
siklehrerin ist. Uber einen Musikraum verfiigt die Schule nicht. Frau
Mertens hat als Kind mit Begeisterung in einem Schulchor gesungen und
drei Jahre lang Flotenunterricht erhalten. Weder auf dem Klavier, das sie
zum Abitur geschenkt bekommen und tiber einige Jahre besessen hat, hat
sie spielen gelernt, noch auf der Gitarre, die sie sich vor einiger Zeit an-
geschafft hat. Auf ihre Instrumentalerfahrung griff sie in der Schule ein-
mal zuriick, als sie ein Halbjahr lang eine Blockfloten-AG leitete.

Das Interview mit Frau Mertens fand im April 2009 bei ihr zu Hause
statt und dauerte eine Stunde und 13 Minuten.

5.2.2 Selbsterzidhlung

5.2.21 Schlusselkategorie ,Unbemerktes Musikprofil*

Frau Mertens hat ein
,schlechtes Gewissen“
beziiglich ihres Musik-
unterrichts, denn einer-
seits konnte sie sich
langfristig besser auf
den Musikunterricht
vorbereiten, indem sie
den Lehrerband des
Lehrwerks ,Rondo* ein-
mal durcharbeiten wiir-
de, was sie sich schon
oft vorgenommen, dann
aber nie realisiert hat. Andererseits ist sie liberzeugt, dass sie viele Berei-
che des Lehrplans vernachléssigt, allem voran das instrumentale Musizie-
ren. Im Vorgesprich gab sie sogar an, ihr Musikunterricht sei ,, nichts “,

Schlechtes
Gewissen

Aufgabe
Erziehen?

Unbemerktes
Musikprofil

Mehr gemacht
als gedacht

Spezialitat
Klassenchor
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sie ,,singe hochstens mal mit denen. “ Im Verlauf des Interviewgesprichs
stellte sich aber erstens heraus, dass sie das Singen mit den Kindern so in-
tensiv betreibt, dass man sogar von ihrer ,,Spezialitit* des ,,Klassen-
chors *“ sprechen kann. Zweitens umfasst ihr Musikunterricht neben dem
Singen auch viele weitere musikalische Aktivititen wie Klanggeschich-
ten, Gerdusche horen, Rhythmusiibungen, Instrumentenbau etc. Dieser
Facettenreichtum ihres Musikunterrichts wird Frau Mertens aber erst be-
wusst, als sie im Interview zu konkretisieren versucht, was genau ihrem
Unterricht fehle, ihr aber weit mehr einféllt, was sie doch schon mit den
Kindern gemacht hat, als was ihrem Unterricht tatsdchlich fehlt. Schlie3-
lich kommt sie sogar zu dem Schluss, dass sie verglichen mit den anderen
., Nicht-Musikern in ihrem Kollegium noch die stirkste musikalische
Ausrichtung hat. Sie hat es also gewissermallen gar nicht bemerkt, dass
sie als Klassenlehrerin ein musikalisches Profil hat. Im privaten Bereich
ist das anders: Da ist ihr bewusst, welch groB3e Rolle Musik fiir ihre Per-
son spielt, auch wenn sie , kein Instrument’ spielt, dafiir aber liebend
gern singt, tanzt und Musik hort.

Neben der Erkenntnis, dass sie in ihrem Musikunterricht doch viele
Bereiche des Lehrplans abdeckt und dabei ein stirkeres Musikprofil hat
als ihre Kolleginnen, miisste auch die Tatsache ihr schlechtes Gewissen
beziiglich des Musikunterrichts entlasten, dass die pddagogische Situation
ihrer Klasse es ihres Erachtens derzeit gar nicht zulésst, alle fachlichen
Lehrplanziele zu erreichen. Denn Frau Mertens muss so stark erziehe-
risch tdtig werden, dass zum eigentlichen Unterrichten gar nicht genug
Zeit bleibt. Dennoch bleibt ihr ,, schlechtes Gefiihl “.

5.2.2.2 Hauptkategorien
5.2.2.21 Spezialitat Klassenchor

,,Meine Spezialitdt ist der Chor, der Klassenchor. *

Als Klassenlehrerin hat Frau Mertens ,, das Gliick*, Musik nicht nur ein-
mal je Woche 45 Minuten lang unterrichten zu miissen, sondern die Un-
terrichtszeit flexibel auf mehrere kiirzere Phasen aufteilen und in den
Schulalltag integrieren zu kénnen. Immer, wenn ihre — in diesem Schul-
jahr sehr forderungsbediirftigen — Klassenkinder eine Abwechslung brau-
chen, singt sie mit ihnen: ,, Wenn ich merke [...], die sind irgendwie platt,
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die brauchen jetzt mal ein Liedchen mit Bewegung [...], dann stehen wir
auf und bewegen uns, singen und bewegen uns dazu. Und das kann ich
eben machen, weil ich Klassenlehrerin bin, ne?“ Frau Mertens hat den
Klassenraum extra so eingerichtet, dass vor der Tafel geniigend Platz ist,
um ,,in Choraufstellung“ zu singen. Es ist ihr wichtig, dass die Kinder
schon friih lernen, eine angemessene Haltung fiir das Singen einzuneh-
men: ,, gerade stehen, die Lungen fiillen und ins Publikum gucken®. Es
bieten sich regelmiBige Anlésse, die erarbeiteten Lieder zur Auffithrung
zu bringen, vor den Eltern oder vor Parallelklassen, und Frau Mertens
hilt es fiir ,, ein wichtiges Gefiihl, vor Publikum zu singen. *“ Sie singt tag-
lich mit den Kindern und nutzt andere Facher wie Deutsch und Sachkun-
de fiir das Besprechen und Lernen der Texte, die die Kinder auswendig
beherrschen sollen.

Eigentlich hat Frau Metens das Ziel, alle zwei Wochen ein neues Lied
mit den Kindern zu erlernen. Das klappt zwar langst nicht immer, aber ihr
Klassenchor ist insofern erfolgreich, als sie ,, immer singstarke Klassen
hatte, selbst in diesem Schuljahr, in dem sie so viele Kinder unterrichtet,
die sie fiir noch nicht schulreif hilt: ,, Ich hab eine sehr anstrengende,
aber eine sehr singstarke Klasse (lacht). “ Als Grund fiir diese Singstirke
vermutet sie ihre eigene Neigung: ,, weil ich selber gerne singe. *

52222 Musikliebe

,, Gelegentlich singe und tanze ich in der Kiiche, vor, nach oder wihrend des Ko-
chens. Ich spiele kein Instrument. Ohne Musik kann ich nicht leben. *

Den Ausdruck ,lieben‘ verwendet Frau Mertens auf Musik bezogen im
Interview insgesamt achtmal, sowohl wenn sie iiber ihr privates Verhélt-
nis zur Musik spricht als auch iiber ihren Musikunterricht. Sie hat es
schon frither ,,immer geliebt”, wenn ihr Vater ihr auf dem Akkordeon
vorspielte, und ,, liebt“ das Instrument Saxophon. Sie liebt es, Musik zu
horen, vor allem Balkanmusik und andere Weltmusik. Dazu stellt sie be-
sonders oft ihren ,, Lieblingssender‘ im Radio ein, kauft sich aber auch
CDs und geht auf entsprechende Parties und Konzerte. Frau Mertens hat
schon immer ,, unheimlich gern gesungen und getanzt vor allen Dingen“,
nicht nur auf Parties und Konzerten, sondern auch alleine zu Hause, wie
das vorangestellte Zitat deutlich macht. Wiirde man sie fragen ,,, Welche
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drei Dinge wiirden Sie mit auf eine einsame Insel nehmen? **“, wire eine
Antwort ,, auf jeden Fall Musik. Ohne geht gar nicht. *

Auch fiir den Musikunterricht gilt ihre Neigung: ,, Ich bin eine Musik-
lehrerin, die das Fach liebt, die sich sehr bemiiht und die das mit den
Kindern macht, was sie am besten kann: Singen, Freude an der Musik
vermitteln. “ Damit erfiillt sie das fiir sie wichtigste Kriterium eines guten
Musiklehrers, ,,dass er erstmal selber die Musik liebt, ja? In allen For-
men, in allen Variationen. “ Sie weil} auch die Arbeit von einigen Kinder-
liedkomponisten sehr zu schétzen: ,,Zum Beispiel Frederik Vahle, den
lieb ich. Tolle Sachen macht der.* Interessant ist, dass Frau Mertens
mehrfach das aktive instrumentale Musizieren erwihnt, als gehdre es fiir
sie zum Bild eines ,Musikmenschen® eigentlich dazu. In der diesem Kapi-
tel als Zitat vorangestellten spontanen Selbstbeschreibung antwortet sie
auf die Frage, was sie privat mit Musik zu tun habe, gleich an zweiter
Stelle, dass sie kein Instrument spiele. Dreimal kommt sie im Interview
schon vorher unaufgefordert darauf zu sprechen, dass sie ziemlich sicher
ist, dass sie bald irgendwann anfangen werde, ein Instrument zu spielen,
vorzugsweise Saxophon oder Gitarre: ,, Und ich denke mal, da steht noch
was an. Ich habe jetzt von dem verstorbenen Mann meiner Tante eine Gi-
tarre geschenkt bekommen, die liegt oben auf dem Schrank und wartet
auf mich. Und ich hab mir immer gedacht, Gitarre wdre ganz praktisch,
weil man dann so wundervoll begleiten kann in der Schule. [...] Aber ich
habe im Moment iiberhaupt keine Zeit. Also das dauert noch.“ Augen-
zwinkernd bemerkt sie, dass sie sich sogar vorstellen kann, im ,, ndchsten
Leben “ Musik als Grundschulfach zu studieren.

5.2.2.2.3 ,Mehr gemacht als gedacht'

,,Also, was auf jeden Fall fehlt, ist der Umgang mit Instrumenten, [...] vielleicht
auch mehr Gedichte vertonen. [...] Gemacht hab ich das schon. *

Das vorangestellte Zitat ist exemplarisch fiir ein besonders hervorste-
chendes Phinomen im Gespriach mit Frau Mertens: Auf gezielte Nachfra-
ge versucht sie Bereiche des Musikunterrichts zu benennen, die sie selbst
vernachldssigt. Aber fiir die meisten Bereiche, die sie nennt, féllt ihr im
Nachhinein ein, dass sie doch ebenfalls Bestandteil ihres bisherigen Mu-
sikunterrichts sind. So wird nach und nach ein Bild ihres Unterrichts ge-
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zeichnet, das bunter und positiver scheint, als es zu Frau Mertens’ ersten
Urteilen passen wiirde. Im ersten Satz des Interviews nennt sie ihren Mu-
sikunterricht ,, simpel, ja?“ und im telefonischen Vorgespréich dufert sie
ihre Zweifel, dass sich iiber ihren Musikunterricht ein einstiindiges Inter-
view flihren lasse: ,, Mein Unterricht ist nichts! Ich singe hochstens mal
mit denen. " Daran, dass sie mit den Kindern chorisch aktiv ist, hat sie
also schon im Vorgespriach gedacht. Dass dies — auch im Vergleich mit
anderen fachfremden Kollegen — aber eine ,, Spezialitit“ darstellt, fallt ihr
erst spéter ein. Nachdem sie noch einmal betont, wie defizitdr ihr Musik-
unterricht doch sei, ohne deutlich zu benennen, was ithm fehle, fallen Frau
Mertens wéhrend des gesamten Gespréichsverlaufs weitere Inhalte ihres
Musikunterrichts ein: Rhythmusschulung, Alltagsgerdusche horen, Ge-
dichte mit Orff-Instrumenten vertonen, graphische Notation entwickeln,
Musik in Geschichten und Bilder umsetzen, Rhythmusinstrumente bas-
teln, Liedtexte aktueller Lieblingssongs der Kinder thematisieren sowie
Entspannungsiibungen und Stillarbeit zur ,, Ruhemusik . Sie kommt sogar
zu dem Schluss: ,, Ich denke mittlerweile, dass ich eben als Nicht-Musike-
rin oder als Nicht-Studierte schon doch noch mal mehr mache als meine
Kolleginnen, ne?*“ Als ihr auch ihre Floten-AG wieder einfillt, resiimiert
sie: ,, Also von daher bin ich wahrscheinlich von denen, die keine Ahnung
haben, noch am engagiertesten, denk ich mal.

Als ich Frau Mertens explizit auf dieses Phdnomen anspreche, dass sie
im Vorgespriach noch angegeben hatte, auler dem Singen keinen Musik-
unterricht mit den Kindern zu machen, sich nun aber als Lehrerin mit mu-
sikalischem Schwerpunkt herausstelle, antwortet sie: ,,Ja, mir fiel das im
Nachhinein alles ein. Nach unserm Telefonat hab ich mir dann [erstmal]
gedacht ,Mein Gott, wie peinlich, ja? Du machst hier ein Interview und
das, was du an Musikunterricht machst, das ist ja nun vielleicht ein Drit-
tel von dem, was auch gefragt ist, oder angesagt. * Und dann fiel mir das
nach und nach ein. Jeden Tag fiel mir wieder ein bisschen mehr ein. *

77 Das Telefongesprach wurde nicht akustisch aufgezeichnet, sondern im Anschluss per
Gedéchtnisprotokoll verschriftlicht. An den Wortlaut des Zitats, erinnere ich mich
aber deutlich.
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5.2.2.24 Aufgabe Erziehen?

Als ihr durch die Frage, was ihres Erachtens der wichtigste Gedanke von
Grundschularbeit sei, die Moglichkeit dazu gegeben wird, auch unabhén-
gig vom Musikunterricht iiber ihren Beruf zu erzihlen, spricht Frau Mer-
tens acht Minuten lang von der schwierigen padagogischen Situation, in
der sie sich befindet: Ihr derzeitiges erstes Schuljahr hat Frau Mertens mit
Schuljahresbeginn vor einem dreiviertel Jahr iibernommen und sie ist er-
schrocken, wie viele dieser Kinder ihres Erachtens insofern eigentlich
nicht ,schulreif* sind, als sie ,,noch nicht mal die Grundlagen des Sozial-
verhaltens mitbringen*, sich haufig nicht ,,in Deutsch verstindigen kon-
nen “und beispielsweise ,, nicht dazu in der Lage sind [...], sich die Schu-
he zuzubinden. “ AuBerdem konnen die Kinder oft nicht ordentlich mit
Klebestiften umgehen, sich nicht die laufende Nase putzen, die Lautstér-
ke ihrer Stimme nicht ,, reduzieren “ und nicht abwarten, wenn sie etwas
erzdhlen wollen. Viele haben schlicht ,,das Leben in der Gruppe“ noch
nicht erlernt und einige verstehen zuséitzlich ,,jedes dritte Wort nicht*.
Fiir ihre Aufgabe als Klassenlehrerin bedeutet dies, dass ,,man sehr klein-
schrittig vorgehen [muss]. Also ich sag mal, die Anspriiche vom Lernni-
veau her erstmal runterschrauben und erstmal Grundlagen schaffen.
Also, mein Haufen war so wild zusammengewiirfelt, ich konnte wirklich
die ersten paar Wochen ans Unterrichten gar nicht denken. Ja, die Kin-
der mussten erstmal lernen: Wir sind eine Gruppe. Also ich meine, die
sind immer noch in diesem Lernprozess.” Dadurch verschiebt sich ihre
Lehrerrolle von der Vermittlerin eher fachspezifischer Kompetenzen und
Inhalte zur Erzieherin, was sie in dieser Auspragung eigentlich nicht als
ihre Aufgabe ansieht: ,,lch hab mittlerweile das Gefiihl, dieser Erzie-
hungsanteil, der nimmt den gréfSeren Raum ein als der Lernanteil. Ich er-
ziehe mittlerweile mehr, als dass ich Wissen vermittle! [...] Das eine kann
man ja gar nicht vom anderen trennen. Aber ich finde es iiberhaupt nicht
in Ordnung, dass heute Kinder eingeschult werden, die noch nichtmal die
Grundlagen des Sozialverhaltens mitbringen. [...] Das heift, ich werde
natiirlich den Lehrplan in den Fdchern des ersten Schuljahrs gar nicht
erreichen kénnen, wie denn auch! Wenn ich ein halbes Jahr lang immer
wieder mit den Kindern bestimmte Grundlagen einiiben muss, dann
bleibt natiirlich die Lerniibermittlung auf der Strecke. Aber so geht’s
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nicht nur mir.* Die ,unterentwickelten‘ Fahigkeiten betreffen auch den
Musikunterricht: Die Kinder kdnnen oft keine einfachen Rhythmen klat-
schen oder stampfen, sie bleiben unruhig, wenn Frau Mertens Medita-
tionsmusik auflegt, schaffen es wahrend der Chorarbeit nicht, ihren Nach-
barn ,zehn Minuten lang in Ruhe zu lassen‘, und beim Lernen von Lied-
texten sind sie ,, unkonzentriert. Die konnen sich sehr schlecht etwas mer-
ken, die sind unglaublich abgelenkt. Das heifst, auf dieses Auswendigler-
nen verwende ich auch sehr viel Zeit im Klassenverband®. In zweierlei
Hinsicht eignet sich der Musikunterricht nach Frau Mertens’ Meinung
aber auch spezifisch, um auf die gesteigerten erzieherischen Bediirfnisse
der Kinder einzugehen. Erstens ist Musik dasjenige Schulfach, in dem
das Horen und die eigene Stimme geschult werden konnen: ,, Das wire
Jjetzt in meiner Klasse auch ganz bedeutsam: Die eigene Lautstdirke ein-
schdtzen konnen. Und auch die Lautstirke der eigenen Stimme variieren
konnen. “’* Zweitens ist der Musikunterricht ,, korperbetonter “ als andere
Fécher und man kann beim Singen etwas ,, rauslassen .

5.2.2.2.5 Schlechtes Gewissen

‘

., Gerade in Musik haben wir alle ein schlechtes Gewissen. *

Frau Mertens hat ein ,,schlechtes Gewissen [...] oder ein schlechtes Ge-
fiihl“, was ihren Musikunterricht angeht, sieht sich damit aber nicht allein
konfrontiert, sondern schreibt es auch allen anderen Lehrkriften im Kol-
legium zu (auBer der auf Musik spezialisierten Schulleiterin). Als Refe-
renzrahmen fiir die dem schlechten Gewissen zugrunde liegende Bewer-
tung des eigenen Unterrichts nennt sie einerseits die neuen Lehrplidne
(,, Die sind ja sehr, sehr kompakt und umfangreich. Uns ist allen kiar,
dass wir Nicht-Musiker, wir nicht studierten Musiker, diese Punkte gar
nicht erfiillen konnen, weil uns einfach die Fachkompetenz fehlt.*) und
andererseits die ausgebildete Musiklehrerin, die vor Jahren an der Schule
titig war und den Kindern das geben konnte, ,, was sie eigentlich auch
brauchten . Frau Mertens fillt es allerdings schwer zu benennen, was ih-

78 Welche Brisanz das Thema Lautstirke im Klassenraum und damit zusammenhéngend
die Musikunterrichts-Aufgaben Hor- und Stimmschulung fiir Frau Mertens haben,
ging erst aus der Unterrichtsbeobachtung hervor, deren Ergebnisse in Kapitel 5.2.2.3
vorgestellt werden (S. 198). So berichtete sie erst am Tag der Unterrichtsbeobachtung
in einem Pausengespréch von einem Horsturz, den sie zwei Jahre zuvor erlitten hatte.
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rem Unterricht konkret fehle. Neben den vielen, ihr nach und nach einfal-
lenden Facetten ihres eigenen Unterrichts nennt sie aber schlielich doch
erstens, dass sie den Kindern keine Ubersicht iiber verschiedene Musik-
stile vermittele und zweitens, dass sie noch nie ,Mitspiel-Sitze* mit den
Kindern eigeiibt habe, da ihr dazu die nétige Einsicht in die komplexe
Notation fehle. Gleichzeitig aber macht Frau Mertens deutlich, dass die
duBeren Umstinde ein derartiges Musizieren im Klassenverband ohnehin
nicht gestatten wiirden. Denn zum einen hélt sie das Erproben von Instru-
menten in so groBen Gruppen von 24 Kindern ihrer Klientel ohnehin fiir
,,nicht machbar‘ und zum anderen bestehe gar kein vollstindiger Instru-
mentensatz mehr. Aber diese Tatsachen entlasten Frau Mertens’ schlech-
tes Gewissen nicht. Eher scheint das kollektive Vernachldssigen des In-
strumentensatzes (,,Da wir keine Fachkraft haben, kiimmert sich auch
niemand wirklich darum, was da nachgekauft wird, ne? ) das kollektive
schlechte Gewissen im Hinblick auf ,, unser Waisenkind *“ Musikunterricht
noch zu stirken. Auch ihre Einsichten, wie facettenreich ihr Musikunter-
richt doch ist, und die Tatsache, dass sie selbst sich als Musiklehrerin
[...], die sich sehr bemiiht“ von der Gruppe ihrer Kolleginnen abhebt, lin-
dern ihr ,,schlechtes Gefiihl“ nicht: ,,Ich bin trotzdem nicht zufrieden mit
meinem Musikunterricht!

5.2.2.3 Weitere Eindriicke basierend auf der Unterrichtsbeobach-

tung
Datum Klasse Hauptunter- Video | Raum Ggf. weitere
richtsinhalt MU |MU? |MU Schulstunden
22.06.2009 |Eigene Gerdusche Horen |- Eigener | Montagmorgenkreis,
1. Klasse |(Quiz) Klassen- | Deutschstunde
raum

Die Hospitation hat vor allem im Hinblick auf drei besprochene Aspekte
zur Veranschaulichung beigetragen und Hintergrundinformationen er-
bracht: Frau Mertens’ Musikunterricht im Rahmen der Klassenleitung
(s. HK” ,Spezialitit Klassenchor*), ihre erzieherischen Aufgaben und die

79 ,HK‘ steht als Abkiirzung fiir ,Hauptkategorie®.
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Schulung des Horens und der eigenen Stimme als wichtige Aufgaben des
Musikunterrichts (s. HK ,Aufgabe erziehen?‘).

Frau Mertens gestaltete ihren Unterricht génzlich facheriibergreifend,
was im Rahmen dieser Klassenkonstellation selbstverstdndlich wirkte:
SchlieBlich mussten in den drei Schulstunden ohnehin ein Streit bespro-
chen, ein Montagmorgenkreis gehalten und ein Geburtstag gefeiert wer-
den, alles keine fachspezifischen Tagesordnungspunkte. Fiir das Geburts-
tagskind wurde vor der Tafel in Choraufstellung a cappella in fiinf ver-
schiedenen Sprachen ,Happy Birthday‘ gesungen. Einmal vorne aufge-
stellt, sang man dann gemeinsam mit dem Geburtstagskind gleich noch
,Die flinke Anna‘ zur CD-Begleitung hinterher, tatséchlich singstark und
ziemlich textsicher. Das inhaltliche Thema fiir die gesamten drei Schul-
stunden war das Horen, hierzu gab es ein Ideen-, Wissens- und Erfah-
rungs-Brainstorming im Morgenkreis, verschiedene Horquizspiele und
schlieBlich einen Schreib- und Malanlass.

Wie zur Illustration der schwierigen Arbeit mit Frau Mertens’ Klassen-
kindern begann die Schulwoche an diesem Montagmorgen mit einem
Streit zwischen einem portugiesisch- und einem tiirkischstimmigen Jun-
gen, der noch vor Unterrichtsbeginn im Klassenraum entbrannt war und
nicht endete, ehe Frau Mertens die beiden auseinander zerrte. Beide wei-
nenden Kinder waren auch nach dem siebenminiitigen Klarungsgesprich
wihrend der Unterrichtszeit nicht bereit, sich gegenseitig zu entschuldi-
gen. Eben diese beiden und einige weitere Kinder entband Frau Mertens
bei spdteren schriftlichen Arbeitsauftrigen explizit von der eigentlichen
Leistungsanforderung und bot ihnen an, die Textaufgabe durch Malen
oder das Schreiben einzelner Worter zu erfiillen, wodurch die starke Leis-
tungsheterogenitdt der Klasse deutlich wurde. Da im Klassenraum eine
Larmampel®* hing und das Horen das Thema des Musikunterrichts war,
fiel mir um so mehr auf, dass der Gerduschpegel in der Klasse nahezu
durchgehend hoch war.

80 Es handelt sich um eine ca. 40 cm hohe, einer Verkehrsampel nachempfundenen Am-
pel, die je nach gewahlter Einstellung bei einer bestimmten Dezibelzahl ein griines
(fir niedrigen), gelbes (fiir hohen) oder rotes Licht (fiir sehr hohen Gerduschpegel)
anzeigt. Fiir die Rotphase kann aulerdem ein Alarm-Gerdusch zugeschaltet werden.
Die Schule war bereits ldnger im Besitz dieser Ampel, die allerdings in den letzten
Jahren nicht in Gebrauch war.
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Die Brisanz, die das Thema Lautstarke im Klassenraum und damit zu-
sammenhdngend die Musikunterrichtsaufgaben Hor- und Stimmschulung
fiir Frau Mertens haben, wurde erst durch die Unterrichtsbeobachtung
und die daran ankniipfenden Kurzgesprache deutlich. Die Tatsache, dass
das Horen Unterrichtsthema war, ist nicht zu hoch zu bewerten, da die
Unterrichtsbeobachtung ja einmalig war und es an weiteren Tagen sicher-
lich andere Themen gegeben hétte. Bezeichnend ist aber, dass Frau Mer-
tens als einzige Lehrerin der Schule in ihrem sonst relativ schmuck- und
utensilienarmen Klassenraum®' eine Lirmampel hdngen hat, mit der sie
zu Beginn des Schuljahres vier Monate lang regelméBig gearbeitet hat,
um mit den Kindern zu einer ertréglichen Grundlautstirke im Klassen-
raum zu gelangen. In der Pause gab mir Frau Mertens dann die Informati-
on, dass sie vor zwei Jahren einen Horsturz erlitten hat — vermutlich mit-
verursacht durch eine Mischung von beruflichem Stress und dauerhafter
Larmaussetzung am Arbeitsplatz — durch den sie heute auf ihrem rechten
Ohr nur noch 20 % Horkraft besitzt und unter Tinnitus leidet. Sie wies
mich auf die schwer ertriagliche Larmbeldstigung durch die seit vier Mo-
naten anhaltenden BaumaBnahmen am Schulgebdude hin und wihrend
reger Kollegengespriche im Lehrerzimmer bemerkte sie augenzwin-
kernd, dass die Larmampel hier wohl auch gerade ,rot‘ anzeigen wiirde.
Als spiter alle Kinder ihre Geburtstagsmuffins ausgeteilt bekommen hat-
ten, fiel ihr (im Gegensatz zu mir) die eingetretene Stille, da alle mit dem
Essen beschiftigt waren, sofort auf. Dass sie die Kinder gleich darauf an-
sprach, ,,Ich sollte Euch immer was Leckeres zu Essen mitbringen, dann
seid ihr wenigstens leise. “, verdeutlichte noch einmal, dass die Lautstérke
auch auBerhalb von Musikunterrichtseinheiten mit den Schiilern themati-
siert wird. In der folgenden Deutschstunde sollten die Kinder ankniipfend
an die Musikstunde eine Geschichte zu einem ,Ohren-Schmetterling’
schreiben und das Tier malen.

81 Der Klassenraum war mir als angebotsérmer als bisher von mir besuchte Klassenrdu-
me aufgefallen, was nicht nur durch die geringe Raumgréfle bedingt zu sein schien.
Tatséchlich ergab die kommunikative Validierung, dass Frau Mertens den Raum ab-
sichtlich so schlicht gestaltet, damit die Kinder nicht noch stérker abgelenkt werden,
als sie es ohnehin schon sind. Ihr ist bewusst, dass ihr Klassenraum als ,, karg“ auf-
fallt.
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5.3 Frau Nolte
5.3.1 Eckdaten

Frau Nolte (27) unterrichtet zur Zeit des Interviews seit einem Jahr an ei-
ner katholischen Grundschule in einem GroBstadtvorort. Mit ihrem Stel-
lenantritt im Februar 2007 iibernahm sie gleich nach dem Referendariat
in den Féachern Religion und Deutsch die Leitung einer Klasse der fle-
xiblen Eingangsphase, also mit Erst- und Zweitklésslern. Im ersten Halb-
jahr fand sich eine Kollegin, die den Musikunterricht in ihrer Klasse
iibernahm, seit Schuljahresbeginn aber erteilt sie ihn selbst. Der grobe
Halbjahresplan fiir den Musikunterricht ist mit der Klassenlehrerin der
Parallelklasse abgestimmt, die selbst nachqualifizierte Musiklehrerin ist.
Frau Nolte hat nach der musikalischen Fritherziehung in ihrer Kindheit
und Jugend mehrere Jahre Blockflote und Gitarre gelernt, nutzt diese In-
strumente fiir den Musikunterricht aber nur, um sich zu Hause Melodien
beizubringen.

Das Interview mit Frau Nolte wurde als erstes Interview dieser Studie
im Januar 2008 gefiihrt und dauerte 53 Minuten.

5.3.2 Selbsterzédhlung

5.3.2.1 Schliisselkategorie ,nolens volens*

Fir Frau Nolte war bei

Dienstantritt klar, dass

Musik das Fach ist, das Singproblem

nolens volens

MU als machbar
kennen lernen

seit es etwa in ihrem

zwolften  Lebensjahr

sie am allerwenigsten
ihrer Familie aufgefallen war. Als Frau Nolte dann nach einem halben

unterrichten  mochte,
,,einfach, weil ich sel-
ber nicht gerne singe
und auch nicht, dhm,
nicht, nicht gut singe. "
Dass sie den Ton nicht
halten kann, weil} sie,

Sich als ML
kennen lernen

Dahinter stehen!
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Jahr nolens volens doch den Musikunterricht in ihrer eigenen Klasse
iibernehmen musste, war ihre Hemmschwelle immerhin schon ein wenig
gesunken und ihr Unwille ein wenig gelindert, denn im Verlauf ihres ers-
ten Halbjahres war ihr aufgefallen, dass sie nahezu téglich freiwillig den
Schulalltag ihrer Klasse mit musikalischen Aktivititen (z. B. Begrii-
Bungslied, Rhythmus klatschen) auflockerte — ganz so schlimm diirften
also 45 Minuten Musikunterricht am Stiick vielleicht doch nicht sein.
Mittlerweile hat Frau Nolte realisiert, dass ,, Musikunterricht [...] natiir-
lich in der Grundschule nicht nur Singen “ umfasst, und so sucht sie sich
aus Lehrplan und Lehrwerk zunichst vor allem die Bereiche aus, an de-
nen sie selbst Gefallen findet. Denn im Fach Musik muss man als Lehrer
ihres Erachtens ,, besonders dahinter stehen “, wenn man die Kinder ,, be-
geistern’ will. Mittlerweile will sie das Fach zumindest in nichster Zeit
unbedingt weiter selbst unterrichten. Gerade weil ihre Hemmung vorm
Musikunterricht am Anfang so grofl war, mochte sie ihn zunichst nicht an
eine Kollegin abtreten, um sich noch weiter einzuarbeiten und noch si-
cherer zu werden, ,, weil ich da jetzt gerade so drin bin. “

5.3.2.2 Hauptkategorien

5.3.2.21  Singproblem

Fiir Frau Nolte spielt Musik privat eine wichtige Rolle und zwar nur im
Bereich Musikhoren: ,, Ich habe jetzt kein Hobby, wo ich irgendwie musi-
kalisch bin, also ich sing jetzt in keinem Chor oder spiel im Moment kein
Instrument regelmdfig. Ja, also meine musikalische... Ja, ist einfach im
Moment, dass ich Musik hore. ““ Musikhoren hat fir Frau Nolte vor allem
eine Entspannungsfunktion, sie hort alle moglichen Radiosender, legt
selbst vor allem CDs von deutschen Gruppen wie ,Juli‘ oder ,Wir sind
Helden® auf, findet im Fitnessstudio aber auch House und Techno pas-
send und zum Feiern auch Schlager. Im Hinblick auf das Musikunterrich-
ten hilt sie es flir giinstiger, wenn die Lehrer privat auch musikpraktisch
aktiv sind. Sie selbst sagt von sich ,, Ich kann Blockflote und Gitarre*. Al-
lerdings hat sie beide Instrumente so lange nicht mehr geiibt und seit so
langer Zeit keinen Unterricht mehr, dass sie sich ,,nicht sicher genug
[fiihlt], in der Grundschule [mit der Gitarre] begleitend mit den Kindern
irgendwie zu singen.* Als einen echten Hinderungsgrund, Musik in der
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Grundschule zu unterrichten, hat sie zu Berufsbeginn aber etwas anderes
angesehen, ndmlich ihre Schwierigkeiten mit dem Singen: ,, /Da] ich sel-
ber nicht gerne singe und auch nicht gut singe und einfach merke: Also,
ich hore mich selber nicht beim Singen und kann einfach nicht so laut Sa-
chen anstimmen, vorsingen. “ An anderer Stelle formuliert Frau Nolte so-
gar, dass sie ,,selber tiberhaupt nicht singen kann.* In ihrer Familie wur-
de schon immer viel gesungen, aber als sie etwa 12 Jahre alt war, ist im
familidren Rahmen ,, aufgefallen, “ dass sie den Ton nicht halten kann:
,Ich hab zwar immer gesungen, aber immer irgendwie schief, oder im-
mer so in einer Tonlage. [...] Als ich Gitarrenunterricht genommen hab,
ist einfach aufgefallen, dass ich dazu nicht singen kann. *

5.3.2.2.2 Unsicherheit

. Am Anfang war ich natiirlich viel unsicherer. Und ich habe auch gemerkt, so in
der Kirche, wenn wir irgendwelche Sachen gesungen haben, meine Klasse war
immer die, die sehr zuriickhaltend gesungen hat. *

Frau Noltes Unsicherheit in Bezug auf ihren Musikunterricht blieb fiir
mich als nachhaltiger Eindruck des Gesprichs. Bei genauerer Analyse des
Interviewtextes stellt sich aber heraus, dass sie ihre Unsicherheit in wei-
ten Teilen bereits in ihrem ersten Dienstjahr iiberwunden hat. Sie selbst
verwendet das Adjektiv ,unsicher® explizit dreimal wihrend des Inter-
views, allerdings mit den Einschrdnkungen ,manchmal‘ und ,am Anfang’
bzw. einmal in Bezug auf die nur hypothetische Uberlegung, Gitarrenbe-
gleitung im Unterricht einzusetzen. Auch wenn Frau Noltes jetzige Situa-
tion in Bezug auf ihren Musikunterricht nicht mehr von Unsicherheit ge-
prégt ist, spielt Unsicherheit in ihrem Nachdenken tiber Musikunterricht
immer noch eine prigende Rolle: Erstens fiihlt Frau Nolte sich, was den
Teilbereich des Singens angeht, tatsdchlich immer noch unsicher, aller-
dings ist das mittlerweile ,, das Einzige“, bei dem fiir sie ,,immer so der
Zweifel “ bleibt. Und selbst hier merkt sie, ,,je ofter ich mit den Kindern
singe, ja, je sicherer fiihle ich mich auch dabei.* Zweitens ist Frau Nolte
sich dessen bewusst, wie sehr ihr Gefiihl zu Anfang ihres Musikunterrich-
tens und besonders im Vorfeld tatsdchlich von Unsicherheit gepriagt war.
Sie fiihlte sich der Aufgabe in dem Malle nicht gewachsen, dass sie sich
angesichts der vielen neuen Ficher zu Berufsbeginn beim Fach Musik
richtig ,, gestrdubt hat dagegen, “ es zu unterrichten. Dass sich dieses Un-
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sicherheitsgefiihl aber so schnell verfliichtigt hat, seit sie ins kalte Wasser
geworfen wurde, liegt vor allem am Wandel ihres Bildes von Musikunter-
richt, auf das im tiberndchsten Teilkapitel (5.3.2.2.4) eingegangen wird.
Drittens bekommt die Unsicherheit fiir Frau Nolte vorm Hintergrund ih-
res Bildes eines guten Lehrers (s. Teilkapitel 5.3.2.2.3) ein besonderes
Gewicht. Die Qualitit eines guten Lehrers besteht fiir sie ndmlich darin,
das er sich ,, begeistert” fiir das, was er den Kindern beibringen mdchte
und ,, besonders dahinter steht. “ Sie geht davon aus ,, wie man sich selber
verhdlt oder wie man selber auch den Kinder gegeniibertritt, so verhalten
die sich hdufig auch zu den einzelnen Fdichern“ — eine Erfahrung, die sie,
wie im dem Kapitel vorangestellten Zitat deutlich wird, mit dem Singen
machen musste. Mit Unsicherheit in Bezug auf Musik und Musikunter-
richt wére also ihre wichtigste Bedingung guten Musikunterrichts nicht
erfllt.

5.3.2.2.3 ,Man muss dahinterstehen’

. Ich finde, ein guter Musiklehrer, der muss einfach auch begeistern dafiir, der
muss wie jeder andere Fachlehrer noch mal besonders dahinter stehen, [ ...]
eben den Kindern noch mal besonders diese Uberzeugung darbringen “

Wenn Frau Nolte den typischen guten Musiklehrer beschreibt, dann hat
sie dabei zwei konkrete Beispiele vor Augen, denn die Klassenlehrerin ih-
rer Parallelklasse hat eine Nachqualifizierungsmalinahme fiir Musik
durchlaufen und ihre Mentorin im Referendariat war studierte Musikleh-
rerin.* Auf der einen Seite sicht sie diese beiden Fachlehrerinnen mit
mehr fachdidaktischem Hintergrundwissen ausgestattet als sich selbst,
was beispielsweise die fachspezifische individuelle Férderung und das
methodische Repertoire angeht. AuBBerdem findet sie es ,, immer ganz toll,
wenn ein Lehrer Klavier spielen kann. Dass ein Klavier oder iiberhaupt
ein Instrument in der Klasse ist, womit man immer mal eben schnell ein
Lied anstimmen kann.“ Noch wichtiger als Kenntnisse und Fahigkeiten
aber nennt sie auf der anderen Seite die ,, Einstellungen “, die Musikfach-
lehrer auszeichnen. So sagt sie iiber ihre Kollegin: ,, Ihr Hobby und ihre
Lebenseinstellungen haben ganz viel mit Musik zu tun. Das sind bei mir
bestimmt andere Dinge, die da eher vorgreifen. Und das, denke ich, das

82 Bei ihrer Mentorin handelt es sich um Frau Einicke, Probandin dieser Studie.
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macht so einen guten Musiklehrer oder typischen Musiklehrer einfach
auch aus. " Fir Frau Nolte gibt es eine direkte Verbindung zwischen der
Neigung privat musikpraktisch aktiv zu sein und der Neigung Musik zu
unterrichten. So gebe es auch unter den fachfremden Musiklehrern ,, be-
stimmt noch welche, die Musik noch lieber machen [= unterrichten], weil
sie vielleicht im Chor singen oder auch noch ein Instrument spielen oder
einfach von ihrem personlichen Hobby her noch lieber Musik machen.
Bei studierten Musiklehrern wiederum kénne man von dieser positiven
Einstellung zu Musik ausgehen, da sie das Studienfach selbst ausgewéhlt
haben. Frau Nolte macht deutlich, dass der Musikbezug aber auch nicht
alleine einen guten Grundschulmusiklehrer ausmacht: ,, Wenn jemand ein-
fach ein studierter Musiker ist, aber keinen Bezug zu Kindern, zu Schule
tiberhaupt oder zu Jugendlichen hat, kann er das den Kindern auch nicht
vermitteln.

5.3.2.2.4 Musik als machbar kennen lernen

Fir Frau Nolte waren es drei Umstéinde, die sie den Musikunterricht als
machbar erkennen lieBen: Erstens hat sie realisiert, dass ihr Singproblem
ihr nicht im befiirchteten Malle im Weg steht, da der Musikunterricht so
facettenreich ist. Zweitens hat sie bemerkt, dass es ihr gut gelingt, im
Rahmen der Klassenleitung Musik in den Schulalltag zu integrieren.
,,Dazu gehéren ja auch Bewegungspausen, dass man in der Schule mal
immer wieder zwischendurch ein Lied singt oder ein Spiel macht oder
einen Rhythmus klatscht oder so ein Spiel macht, wozu die Kinder sich
bewegen, wo die singen, wo die Gerdusche horen und so weiter. Und das
ist jetzt eigentlich so, wie ich mich im Moment sehe [...]. Musik versuche
ich natiirlich in einer Stunde in der Woche auch zusdtzlich zu machen,
aber trotzdem immer noch jeden Tag in den Alltag einzubringen.* Drit-
tens ist es ihr bei den vielen Facetten des Musikunterrichts, wie sie sich in
Lehrplan und Schulbuch widerspiegeln, méglich, zunidchst Bereiche und
Aktivititen auszuwéhlen, an denen sie selbst Gefallen findet. ,,Ich mache
erstmal das, wo ich selber auch mehr Freude dran habe.* ,, Dann denke
ich, ist das auch erstmal vollkommen okay, dass man Sachen macht, die
man selber gerne macht, bevor man dann andere Sachen macht, wo man
weifs, die muss man sowieso irgendwann machen, dann macht man sie
auch... “ Diese drei Umsténde bewirken, dass sie ihrer wichtigsten Bedin-
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gung des guten Musiklehrers doch nidher kommt, als sie es vorher vermu-
tet hétte: Sie kann hinter dem stehen, was sie mit den Kindern im Musik-
unterricht tut.

5.3.2.2.5 Sich als Musiklehrerin kennen lernen

Ihre erste Erfahrung mit dem Einbinden von Musik in ihren Unterricht
hat Frau Nolte zunichst erschrocken. Denn die Gruppenarbeit zum Verto-
nen eines Gedichts im Deutschunterricht ihres Referendariats hat sie
,,selber als total laut empfunden. Und chaotisch. ** Riickblickend betrach-
tet aber haben die Gruppen am Ende alle gute Arbeiten vorgestellt: ,, Ei-
gentlich war das total in Ordnung. Also ich glaube, das war eine Sache,
woran ich mich einfach gewdhnen musste, dass Musikunterricht auch
einfach mal laut sein kann.“ Wie in diesem Zitat kommt im Interview oft
zum Ausdruck, dass Frau Nolte sich im Hinblick auf ihr Musikunterrich-
ten selbst beobachtet und in ihrer Rolle als Musiklehrerin erst kennen ler-
nen muss: Auf das vorangehende Beispiel bezogen ist sie jemand, der
sich an die Lautstdrke von Musikunterricht erst gewohnen musste, sich
aber auch daran gewohnen kann. Sie formuliert selbst explizit: ,, Ich mer-
ke einfach: Ich gucke genauer hin, welche Sachen ich nicht so gut kann.
Oder welche ich verbessern kann, wo ich irgendwie persénlich auch
mehr Freude dran hab. Da versuche ich schon selber drauf zu achten,
also mich selber zu beobachten. Auf diese Weise hat sie beispielsweise
herausgefunden, dass sie gerne mit den Kindern Musik hért, um mit ih-
nen Kldnge und Gerdusche zu beschreiben und deren graphische Darstel -
lung auszuprobieren, sowie, dass ihr Schwerpunkt in der Musik im
Schulalltag liegt. AuBerdem wurde ihr deutlich, dass sie sich gerade we-
gen ihres Strdubens gegeniiber dem Musikunterricht zu Berufsbeginn
noch ab und zu unsicher fiihlt, gleichzeitig jedoch resiimieren kann: ,, So,
wie ich es gerade mache, fiihl ich mich auch dabei wohl.** Sie ist also zu-
frieden damit, wie sie sich als Musiklehrerin in ihrer eigenen Klasse der-
zeit schlédgt, sieht ihre Situation aber als vorldufig und im Prozess begrif-
fen an. Was sich gegeniiber dem jetzigen Zeitpunkt noch dndern soll, ist
in der Hauptsache, ,,dass ich einfach mehr Erfahrung habe, weiter noch
Unterrichtserfahrungen sammele”, weshalb sie das Fach Musik jetzt
auch nicht unmittelbar wieder an eine Kollegin wiirde abgeben wollen.
Fortbildung briuchte sie einerseits auf der Gitarre, um diese tatsidchlich
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mit in die Schule nehmen zu kénnen, sowie in Gesang und andererseits in
Musikdidaktik, am besten mit zahlreichen unterrichtspraktischen Beispie-
len. Auch fiir die Zukunft bleibt fiir sie das Wichtigste, ,,dass ich versu-
che, die Sachen, die mir Freude machen, auch den Kindern so weiterzu-
geben.

5.3.2.3 Weitere Eindriicke basierend auf der Unterrichtsbeobach-

tung
Datum Klasse | Hauptunterrichtsin- | Video | Raum Ggf. weitere
halt MU MU? MU Schulstunden
28.02.2008 |Eigene |Peter und der Wolf, v Eigener |-
Klasse |Zuordnung der Instru- Klassen-
lu.2 |mente und musikali- raum
schen Themen
13.03.2008 |Eigene |Singen und szenische |v Eigener | Mathestunde mit
Klasse | Gestaltung eines Lie- Klassen- | gemischter Gruppe
lu.2 |des raum aus eigener und Par-
allelklasse

Die Unterrichtsbeobachtung relativierte meinen Intervieweindruck von
Frau Noltes ,Unsicherheit* (HK), unterstrich die Auswirkungen ihres
,Singproblems‘ (HK) und gab Einblicke, wie Frau Nolte Musik auch au-
Berhalb des Musikunterrichts im Schulalltag einsetzt (s. HK ,sich als Mu-
siklehrerin kennen lernen®).

Thema der ersten Beobachtungsstunde war das Werk ,Peter und der
Wolf*, das Frau Nolte schon in einer fritheren Musikstunde eingefiihrt
hatte. Frau Nolte lie3 die Kinder zunéchst die Instrumentennamen anhand
an der Tafel befestigter Zeichnungen wiederholen. Sie spielte dann die
Vorstellung der Charaktere vor, erarbeitete mit der Klasse die Zuordnung
der Instrumente und lieB3 die Kinder die Musik unter der Fragestellung be-
schreiben, inwiefern sie zum vorgestellten Charakter passe. Spéter bear-
beiteten die Kinder noch ein entsprechendes Arbeitsblatt, und die Musik
erklang mehrfach. Frau Nolte wirkte in der gesamten Stunde sicher,
konnte selbst die Instrumente sicher zuordnen, konnte den Kindern Infor-
mationen zu ihrer Spielweise, Klangerzeugung etc. geben und schien
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einen methodischen Schritt sicher auf dem vorherigen aufzubauen.®
Nach der Stunde darauf angesprochen, ob sie sich denn unsicher gefiihlt
habe, obwohl sie nicht so wirkte, erkldrte Frau Nolte, dass sie sich in der
einmal vorbereiteten einzelnen Musikstunde eigentlich nie unsicher fiihle,
eher im Gesamtkontext ihres fachfremden Musiklehrerdaseins.

In der zweiten beobachteten Musikstunde kniipfte Frau Nolte wieder
an eine vorherige Musikstunde an, in der sie das Lied ,Bummelbahn‘ ein-
gefiihrt hatte. Das Lied sollte weiter eingeiibt und mit Bewegungen zu ei-
ner kleinen Inszenierung ausgebaut werden. Erstaunlich war fiir mich,
dass Frau Nolte groBtenteils ihre Lippen zum Lied auf der CD mitbeweg-
te, ich aber die gesamte Musikstunde lang keinen gesungenen Ton von ihr
wahrnehmen konnte.?* Sie forderte die Kinder zwar mehrfach mit Worten,
durch Gesten und durch eigenes Lippenbewegen zum Mitsingen auf, be-
stand aber nur beim wiederkehrenden Imitieren von verschiedenen Tier-
lauten wirklich auf ein annehmbares Resultat; hierbei beteiligte sie sich
auch selbst vernehmbar. Wie von Frau Nolte im Gespréich angekiindigt,
sangen auch die Kinder nur verhalten. Beim anschlieBenden einmaligen
Durchsingen des Liedes ,Eine Insel mit 2 Bergen‘, ebenfalls zur CD, das
die Klasse fiir das drei Wochen zuriickliegende Karnevalsfest einstudiert
hatte, sangen die Kinder allerdings etwas engagierter mit und fiihrten wie

83 Nur eine einzige AuBerung von Frau Nolte konnte auf fachliche Unwissenheit im Be-
reich Instrumentenkunde hinweisen, kann aber ebenso gut als eine Art Versprecher im
Eifer des Gefechts gedeutet werden: Frau Nolte heftete die Zeichnung einer Querflote
an die Tafel und frage die Kinder nach dem Instrumentennamen. Als ein Kind ,, Quer-
flote rief, antwortete Frau Nolte: ,, Das ist keine Querflote, das ist eine Fléte einfach,
ja? Ist richtig.“ Angesichts der Souverinitit, mit der Frau Nolte ansonsten den Kin-
dern Informationen zu den Instrumenten geben konnte, und angesichts der Tatsache,
dass sie selbst in der Kindheit mehrere Jahre Blockflote gespielt hat, ist fraglich, ob
sie hier wirklich eine Wissensliicke offenbart. Auch ihr nachgeschobenes ,, Ist richtig
deutet eher darauthin, dass sie schlicht den Begriff ,, Flote “ als richtige Losung erwar-
tet hatte und der unerwarteten Antwort ,, Querflote“ in der ersten Reaktion nicht ad-
dquat begegnen konnte, obwohl sie grundsétzlich weil, dass es sich bei dem abgebil -
deten Instrument um die spezielle Flotenart der Querflote handelt.

84 Da die Begleit-CD jederzeit, zu der gesungen wurde, relativ laut eingestellt war, ist
erstens nicht ausgeschlossen, dass Frau Nolte doch mit leiser Stimme gesungen hat,
allerdings diirften die Kinder ihre Stimme genauso wenig vernommen haben, wie ich
selbst. Zweitens ist durchaus denkbar, dass Frau Nolte in Unterrichtssituationen jen-
seits meiner Présenz und der der Kamera doch vernehmbar mitsingt.
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Frau Nolte die gemeinsam eingelibten Bewegungen zum Lied engagiert
aus.

Zu Ende dieser zweiten beobachteten Musikstunde spielte Frau Nolte
mit den Kindern im Sitzkreis das rhythmische Sprech- und Klatschspiel
,Wer hat den Keks aus der Dose geklaut‘. Die folgende Mathematikstun-
de gemeinsam mit Kindern aus der Parallelklasse begann mit dem Singen
eines Matheliedes zu CD. Einige der neu hinzugestoenen Kinder
wiinschten sich, vor dem eigentlichen Unterrichtsbeginn noch ,,das Lied
von letzter Woche“ zu singen, was Frau Nolte ablehnte, da es sich dabei
um das gerade erst mit dem groflten Teil der Kinder gesungene Lied
,Bummelbahn‘ handelte. Deutlich wird durch diese Bemerkung aber, dass
Frau Nolte das Lied nicht nur im Musikunterricht eingesetzt hat. Im wei-
teren Verlauf des Schultags der ersten Unterrichtsbeobachtung lieS Frau
Nolte wihrend einer Arbeitsblatt-Bearbeitungsphase ,, Entspannungsmu-
sik* im Hintergrund laufen. Fiir eine spétere Bewegungspause spielte sie
mit den Kindern im Stuhlkreis ,,stilles Orchester®, ein Spiel, bei dem
pantomimisch das Spiel von Orchesterinstrumenten dargestellt wird.

5.4 Frau Zessin

5.4.1 Eckdaten

Frau Zessin (51) ist seit 21 Jahren Grundschullehrerin und arbeitet als
stellvertretende Schulleiterin an der Schule in einem wohlhabenden Kol-
ner Aullenbezirk, die sie selbst als Kind besucht hat. Ich nenne hier mit
Frau Zessins ausdriicklichem Einverstindnis ihren Wohn- und Arbeitsort,
da es fiir sie und somit fiir die Beschreibung ihrer Person bedeutend ist,
dass sie in der Stadt K6ln aufgewachsen ist, lebt und unterrichtet, dass sie
mit ihren Klassen kolsche Lieder einiibt, Kélner Konzertveranstaltungs-
orte besucht und sogar an gemeinsamen Konzerten mit der Kélner Band
,Black Fooss® teilnimmt. Daher habe ich die Anonymisierung ihrer Per-
son nicht mit derselben Konsequenz vollzogen wie bei den anderen Pro-
banden.®

Frau Zessin wurde in diesem Schuljahr zum ersten Mal fiir den Mu-
sikunterricht in ihrer eigenen vierten Klasse offiziell eingespannt, aller-

85 Das Stadtviertel bleibt jedoch unbenannt und der Namen Zessin ist wie bei den ande-
ren Probanden ein von der Schliisselkategorie abgeleitetes Pseudonym.
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dings nur fiir eine von zwei Wochenstunden Musik, wihrend die zweite
von einer Musik-Referendarin erteilt wird. An der Schule unterrichtet
zurzeit neben dieser Referendarin noch eine weitere Musikfachkraft. Frau
Zessin war also noch nie alleine fiir den Musikunterricht verantwortlich,
singt aber schon immer viel mit ihren jeweiligen Klassen und bereitet mit
thnen und ihrer Theater-AG Konzert- und Musicalauftritte vor. Seit drei
Jahren nimmt sie mit ihrer jeweiligen Klasse sogar zweimal jahrlich an
groflen kolschen Konzertevents gemeinsam mit der Band Black Fooss
und weiteren Kinderchoren teil. Frau Zessin hat in ihrer Kindheit vier
Jahre lang Klavierunterricht erhalten und nutzt heute ihr Keyboard, um
sich Melodien fiir das Singen in ihrer Klasse beizubringen. In einem Tele-
fonat anderthalb Jahre nach dem Interview teilte Frau Zessin mir mit,
dass sie kurz nach dem Interview wieder den Klavierunterricht aufge-
nommen hat, als eine Klavierlehrerin im offenen Ganztag ihrer Schule
Klavierunterricht anbot. Sie hat auBerdem wéhrend des Studiums Gitar-
renbegleitung in einem VHS-Kurs erlernt und begleitet so manchmal ihre
Klasse auf der Gitarre, muss dafiir aber gezielt tiben. Ihre Studienfacher
waren Deutsch, Sachunterricht und Religion.

Das Interview fand im Juni 2008 bei Frau Zessin zu Hause statt und
dauerte eine Stunde und neun Minuten.

5.4.2 Selbsterzihlung

5.4.2.1 Schliisselkategorie ,Zesammestonn‘

Frau Zessin ,,wollte
immer Lehrer werden*
und kann bis heute sa-
gen, dass ihr der Beruf
,,einfach Spafl macht*.
Sie arbeitet gerne zu-
sammen mit Kindern
und sieht |, soziales
Lernen* und ,, Mitein-
ander als zentrale
Punkte im Grundschul-
unterricht an, die dazu

Arbeit mit
den Kindern

Kein richtiger
Musikunterricht

Zesammestonn

Musikalischer
Alltag ist normal
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fithren sollen, dass sich die Kinder in ihrer Klasse wohl und ernstgenom-
men fiihlen und gleichermafen an ihren Stérken wie ihren Schwéchen ar-
beiten kdnnen. Dieser Gemeinschaftsgedanke, den die Schliisselkategorie
,Zesammestonn‘ aufgreift, durchzieht auch Frau Zessins Umgang mit
Musik, sowohl schulisch als auch privat. Hier wie dort hat sie Musik
schon als Kind als festen Bestandteil des Alltags kennen gelernt, bei-
spielsweise in Form gemeinsamen Musikhorens oder Musizierens, und
hier wie dort bindet sie Musik bis heute aktiv in ihren Alltag ein. In der
Schule studiert sie mit ihrer Theater-AG in Kooperation mit dem Schul-
chor Musicals ein, mit den Kindern ihrer jeweiligen Klasse besucht sie
Konzerte an Kolner Veranstaltungsorten. Sie gibt ihnen in der Schule
Raum, ihre Lieblingsmusik vorzustellen oder sich mit ihren Instrumenten
zu prasentieren. Vor allem erarbeitet sie mit ihren Klassenkindern viele
Lieder und bereitet damit Konzerte vor, so dass ihre Klasse sich mittler-
weile als ,,Chor* versteht. Mit den kolschen Blick-Fooss-Konzerten
zweimal jahrlich gehen die konzertanten Aktivititen ihrer Klassen sogar
iiber den schulischen Rahmen hinaus. Das Singen der gemeinsamen Lie-
der erlebt Frau Zessin als etwas, das die Klasse ,,zusammenhdlt. “ In der
Zeit des Interviews und der Unterrichtsbeobachtung erarbeitete sie mit ih-
rer vierten Klasse fiir die bevorstehende Viertklassler-Abschlussfeier ge-
rade den Bliack-Fooss-Titel ,Zesammestonn®,® daher ist also die Formu-
lierung der Schliisselkategorie entlehnt.

Zwar bringt diese Schliisselkategorie zum Ausdruck, dass es Frau Zes-
sin auch bei den musikalischen Aktivitdten mit ,ihren Kindern® vor allem
um das soziale und gruppenbildende Moment von Musik geht, das bedeu-
tet aber nicht, dass ihr das musikalische Lernen ihrer Schiitzlinge unwich-
tig ware. Dies maligeblich zu beférdern sieht sie jedoch nicht als ihre
Aufgabe an, sondern iiberldsst sie den Musikfachlehrern, die den ,, richti-
gen Musikunterricht“ machen. Sie selbst wiirde ,,streiken “, wollte man
ihr je den Musikunterricht einer Klasse hauptverantwortlich ,,iiberdeu-
en”, denn fiir diese Aufgabe hélt sie sich fiir nicht qualifiziert.

86 Ausziige aus dem Songtext: ,,Kumm lol mer eimol noch zesammestonn, Arm en
Arm, bes dat mer usenanderjonn. Wenn jeder morje andre Wije jeiht, wi weiB, wohin
uns all der Wind noch weht. [...] Un ich weil3, do kiitt en Zick do kiitt en Zick wo mir
uns widdersinn, do treffe meer uns all un schwade vun da Zick, wie schon dat doch
wor all die lange Johr.*
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5.4.2.2 Hauptkategorien
54.22.1 Singen

., Ich versuche, Freude am Singen zu vermitteln, indem ich den Kindern diese
Konzerte anbiete, wo sie sich dann zeigen konnen, wo sie Publikum haben. *

Frau Zessin singt selbst sehr gerne, vor allem gemeinsam mit anderen.
Noch bevor sie mit Beginn des Schuljahres eine Wochenstunde Musik in
ihrer Klasse zugewiesen bekommen hat, hat sie mit ihren jeweiligen
Klassen viel gesungen ,,im normalen Unterricht, das hab ich mir dann
immer so abgezwackt, “ meist mit dem konkreten Ziel einer Auffithrung
vor Augen. Anldsse fiir Auftritte geben einerseits Schulveranstaltungen
wie Karnevals-, Weihnachts- und Abschlussfeiern. Andererseits hat Frau
Zessin sich aber auch aktiv gemeldet, als die ortliche Kirchengemeinde
eine Anfrage fiir ein jahrliches Weihnachtskonzert gemeinsam mit der
Kolsch-Rock Band Blick Fooss an die Schule stellte und als ebenfalls
von den Black Fooss ein Kinderchorwettbewerb ausgeschrieben wurde:
,,Bei so was melde ich mich immer gerne, weil es den Kindern super viel
Spaf3 macht. Weil es so ein Ziel ist. Man kann es irgendwann auch prid-
sentieren, was man da gelernt hat.* Neben Spall und Motivation fiir die
Kinder und der Anerkennung fiir Erlerntes findet Frau Zessin an Auffiih-
rungen wichtig, dass die Kinder dadurch die Hemmung verlieren kénnen,
sich vor Publikum zu présentieren, und lernen, dass sie mit Disziplin und
Zusammenhalt gemeinsam zum Ziel kommen: ,,Sie sind diszipliniert,
nehmen Riicksicht aufeinander, es schreit keiner oder so. Und es wird vor
allem keiner ausgelacht, der nicht so gut singen kann. Ich hab ja so zwei
drei, die richtig toll singen konnen und die auch Rhythmus haben und den
Ton treffen. Und die anderen werden dann eben einfach unterstiitzt.
AuBerdem ,,verbinden* gemeinsam erarbeitete und aufgefiihrte Lieder
die Kinder als Klassengemeinschaft: ,, Das ist was, was sie dann so zu-
sammenhdlt. Und ich finde es wichtig, dass sie Lieder haben.” Bewegt
erzdhlt Frau Zessin von der Klassenfahrt mit thren Viertklidsslern, von der
sie erst am Vortag zuriickgekehrt ist, dass die Kinder auf einer Bootsfahrt

87 In diesem Zitat bezieht sich Frau Zessin auf die Solisten des Musicals ihrer Thea-
ter-AG, die zum Grofteil aus Kindern ihrer Klasse besteht. Sie spricht hier also nicht
von einer ganzen Klasse, von der nur 3 wirklich gut singen kénnen.
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von alleine einige der gemeinsam eingeiibten kolschen Lieder ange-
stimmt und tliber die Boote hinweg gesungen haben. ,, Diese fiinf Tage
wurde so viel gesungen, das war unglaublich.” AuBlerdem findet Frau
Zessin am Lied-Einiiben wichtig, dass die Kinder Texte auswendig lernen
sowie iiber deren Inhalte nachdenken: , Manche Lieder, die wir singen,
sind ja wirklich sehr nachdenkliche Lieder, also zum Beispiel im Religi-
onsunterricht. Da muss man ja schon mal driiber nachdenken, dass man
den Sinn versteht. Ich denke, da [...] gebe ich Anregungen zum Nachden-
ken. “ Dass sie es zwar begriilen wiirde, dass die Kinder in ihrem Unter-
richt auch musikalische Fortschritte machen, dies aber teilweise nicht in
dem Ausmal der Fall ist, wie man es sich wiinschen wiirde, wird in fol-
gendem Zitat deutlich: ,, Das hab ich jetzt beim Musical [mit der Theater-
AG] gemerkt: [...] Wenn ich dann so gehort habe, wie der eine oder an-
dere gesungen hat, denk ich, ,Singen gelernt haben sie bei mir nicht di-
rekt, ne? " Auch ihre Klasse zeichnet sich beim Singen vor allem durch
die Motivation aus: ,, Wir sind eher so eine freudige Truppe.* Gefragt
nach der Lehrerrolle, die sie in ihrem Musikunterricht einnimmt, wird
noch einmal deutlich, dass Frau Zessin — von Schulleitung und Musikre-
ferendarin so abgesegnet — wirklich nur das Singen als ihre Aufgabe an-
sieht, sich daher selbst eigentlich nicht als Musiklehrerin betrachtet und
wohl auch von den Kindern nicht so angesehen wird: ,, Ich glaube, die
nehmen mich eher so als Chorleiter wahr. Die denken, wir wdren ein
Chor, der immer mal so von Auftritt zu Aufiritt arbeitet. “ Die Liedaus-
wahl trifft Frau Zessin je nach Konzertanlass und beriicksichtigt dabei so-
wohl Geschmack und Féhigkeiten der Kinder als auch ihre eigenen Mog-
lichkeiten: ,,Die [Lieder] hére ich mir an und denke ,Das kann ich riiber-
bringen, das Lied, das kann ich selbst mitsingen. [...] ,Das ist etwas,
was die Kinder horen wollen. Also, das ist ein Rhythmus, den sie mégen. *
Oder: ,Das ist eine Tonlage, die sie singen konnen. " Zu den meisten
Liedern hat sie eine CD verfiigbar, die sie erstens zum Kennenlernen und
zur eigenen Vorbereitung nutzen kann und zweitens zur Unterstiitzung
der Liederarbeitung mit den Kindern. Sie spielt ihnen meist zunéchst das
Lied vor, bespricht mit ihnen den Text, iibt dann den Refrain ein — erst
iiber rhythmisches Sprechen, dann mit Melodie und spéter zur CD gesun-

213



5 Einzelfalldarstellung

gen, um daraufthin die Strophen einzuiiben. Selten erarbeitet sie sich die
Liedbegleitung auch auf der Gitarre.

5.4.2.2.2 Arbeit mit Kindern

,,Ich mach das, was ich mache, einfach gerne, weil es mit den Kindern zu tun
hat. “

Frau Zessin hat schon als Kind beschlossen, Grundschullehrerin zu wer-
den und genieBt die Arbeit mit den Kindern: ,,Also, ich wollte immer
Lehrer werden. Ich denke mal, das wusste ich schon — ich hab ja den Job
meiner Grundschullehrerin hier bekommen, als die pensioniert wurde,
bin ich ja hier eingestellt worden — und ich hab, glaub ich, da schon be-
schlossen, dass ich das auch machen mochte. Und deshalb geniefe ich
auch so was wie diese Klassenfahrt. So fiinf Tage nur die Kinder. “ Diese
Einstellung erleichtert ihr einerseits den Biss in den sauren Apfel, wenn
sie Fécher ,,iibergedeut bekommt, die sie fachfremd unterrichten muss
(,, Ob das jetzt Musik ist oder Sport, was ich ja auch fachfremd unterrich-
ten muss. Ich tu's einfach gerne. ), und andererseits, ihren Teil zu erfiil-
len, damit die Kinder sich in der Schule ebenfalls wohl fiihlen: ,, Man
muss ithnen das Gefiihl geben, dass man gerne da ist und dass man nicht
gezwungenermayfien Lehrer geworden ist und jetzt da steht, sondern dass
es einfach Spafs macht.” Thr Ziel ist es, dass die Kinder am Ende ihrer
Grundschulzeit bilanzieren konnen: ,,, Das war eine gute Start-Zeit. Das
waren vier Jahre, die mir [eine] Basis gegeben haben. Und ich gehe ger-
ne zur Schule.*** Der Unterricht miisse dafiir ,, breit gefdchert sein,* ei-
nerseits reich an ,,sozialem Lernen,“ andererseits die Kinder individuell
fordern: ,,Die Schwdchen, da muss ich mich einfach neben setzen, da
braucht das Kind Unterstiitzung. Und bei den Stirken, da kann ich es
mal richtig loslassen und da kann es losgaloppieren. Und ihnen da genug
Futter geben dann, dass es weiter machen kann.” Die Kinder sollen
,merken, dass sie in ihrer Eigenart akzeptiert sind* und in ihrer Selb-
standigkeit unterstiitzt werden. Im Interview und auch in der Unterrichts-
beobachtung wird immer wieder deutlich, wie ernst Frau Zessin ihre
Schiitzlinge nimmt und dass sie sich je nach Situation in ihrer Klasse
wirklich eher als ,, 28. Glied dieser Kette* wahrnimmt denn als autoritirer
Gruppenvorstand. So erzdhlt sie sowohl, dass sie besonders in den Fa-
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chern Musik und Religion viel von den Kindern lernt, als auch, dass sie
ihre Klasse in Entscheidungsprozesse einbezieht, so beispielsweise liber
eine mogliche Teilnahme am Chorwettbewerb trotz der musikalischen
Herausforderung fiir Frau Zessin: ,, Ich hab meine Klasse gefragt, ob sie
Lust hdtten, dabei zu sein. Und dann habe ich gesagt, ,Ich kann nur,
wenn wir [zur Vorbereitung der gemeinsamen Lieder] eine CD kriegen. *
Und dann kriegt man dann immer noch die Musik. Und dann haben die
Kinder — die sind bei so was immer begeistert. Die machen immer gern
mit. Dann bin ich mit meiner Klasse dahin gewandert.

Im Bereich Musik sieht sich Frau Zessin im Schulalltag — abgesehen
von ihrer Funktion als ,,Lieferant von Liedern* — als ,, Empfangende*:
,, Im Musikunterricht empfang ich viel, da lern ich viel von den Kindern.
Da kénnen mir also zum Beispiel die Kinder, die Instrumente spielen,
wirklich was beibringen.” Aber auch von anderen Kindern lernt sie,
wenn diese ihr die aktuellste Musik vorspielen: ,, Die Kinder bringen mir
viel bei. Muss ich wirklich sagen. Die kommen mit Musik und sagen:
,Kennen Sie das schon?“ und ,Haben Sie das schon gehort? “* Sie emp-
findet es auch als bereichernd, sich von den Kindern Musik vorstellen zu
lassen, zu der sie selbst keinen Zugang findet: ,, Viele Sachen, wo die Kin-
der eben sagen ,Das hort im Moment jeder, das miissen Sie doch
kennen’, das ist dann nicht so meins und dann, naja. [...] Die erkliren
mir, was das ist. (Lacht:) Was da iiberhaupt, worum’s da geht und wer
das ist. Und welchen Contest die gewonnen haben und so was, ne? Das
krieg ich halt iiberhaupt nicht mit. Und die halten mich da ganz schén
auf dem Laufenden. “ Sie ldsst sich nicht nur informieren, sondern tritt mit
den Kindern auch ins Gespréch iiber diese Musik: ,, Ich bin offen fiir die
Musik, die die Kinder mir mitbringen, die die mir vorspielen und versu-
che mit den Kindern da irgendwie so auf einen Konsens zu kommen und
zu sagen ,Kann ich mir anhéren’, ,Kann ich mir aus dem und dem Grund
nicht gut anhéren. ‘* In diesem Halbjahr hat sie das Vorstellen von Musik,
Musikern, Bands und Komponisten zum offiziellen Bestanteil des Unter-
richts gemacht und ihre Viertkléssler im Rahmen des Deutschunterrichts
ausfithrliche Referate iiber Kiinstler vorbereiten und halten lassen:
,,Dann bereiten die Kinder das vor und bringen den anderen das dann
bei. [...] Ich mache die Anmoderation und dann lduft das.
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Wie viel Wertschétzung sie den Kindern ihrer Klasse entgegen bringt,
wird schlieflich auch darin deutlich, dass sie die Freizeitunternehmungen
der Kinder wiirdigt: Genauso, wie sie die Kinder ihre instrumentalen Fa-
higkeiten in der Schule présentieren ldsst, geht sie ,, auch in den Reitstall.
Ich guck mir an, wenn die ihre Reitvorfiihrungen haben. Oder ich geh zu
Fufballspielen meiner Jungs.

54223 Koéin

,,Sie lernen dadurch wirklich auch Kolsch. Das finde ich auch ganz wichtig, so
ein bisschen diese Sprache, die hier gesprochen wird, dass die das verstehen *

Frau Zessin ist mit ihrem Geburts- und Dienstort K6ln und seiner Kultur
sehr verbunden. Auch musikalisch hat diese Stadt sie geprédgt, im Inter-
view erwahnt sie in den verschiedensten Zusammenhingen viele Kolner
Konzertveranstaltungsorte: Die Philharmonie, die Oper, den Tanzbrun-
nen, das Stadion, das Funkhaus, die Rheinische Musikschule, die Flora
und die Rennbahn. Hier seien nur einige Beispiele genannt, welchen Be-
zug sie zu diesen Veranstaltungsorten hat: Ihr Onkel war Dirigent an der
Kolner Oper, das Stadion begreift sie als Chance, regelméBig Konzerte
von namhaften Musikern zu erleben (vgl. Kapitel 5.4.2.2.4), mit ihren
Klassen besucht sie Veranstaltungen in Philharmonie und Funkhaus und
im Tanzbrunnen tritt sie selbst mit ihren Klassen auf.

Als Frau Zessin Musik nennen soll, die ihr nicht gefillt, fallt ihr als
erstes der Kdlner Komponist Stockhausen ein: ,, Stockhausen kann ich
nicht leiden. Ich weif3 nicht, was das ist, wie man das nennt, diese Musik
diese Fiinfton-Musik (lacht) oder wie das heifst, grausam!* Andererseits
gibt es fiir sie Musiker, bei denen es sich als Kdlnerin selbstverstindlich
gehort, zu den Konzerten zu gehen: ,, Dann war ich bei einem Konzert
letztes Jahr natiirlich von Thommy Engel. Muss man als Kolner, ist ja der
Begriinder der Bldck Fodss!“ Genauso findet sie, dass man Konzerte von
namhaften Stars wie den Rolling Stones nicht verpassen darf, wenn diese
einmal nach Ko6ln kommen: ,, Kann man zu stehen, wie man will, aber ich
finde, so was muss man einfach gesehen haben. Wenn die jetzt schon mal
hier im Stadion sind, muss man auch dahin gehen. *

Mit ihren Klassen kolsche Lieder einzuiiben, gehdrt fiir Frau Zessin
einerseits wie selbstverstandlich zur kolschen Grundschulkultur, anderer-
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seits findet sie es aber auch fiir die Kinder bedeutsam, auf diese Weise
mit dem lokalen Dialekt vertraut zu werden: ,, Das macht total viel Spaf3,
so was zusammen, also so ein kolsches Lied erstmal zu verstehen. Und
ich meine, wenn da dann ein kleiner Iraker sitzt, der dann richtig Kélsch
lernen muss, das ist schon viel Spaf3. Der denkt dann, er miisste sich die
Zunge durchbrechen bei den ganzen Ausdriicken. Und sie lernen dadurch
(lacht:) wirklich auch Kélsch. Das finde ich auch ganz wichtig, ne? So
ein bisschen diese Sprache, die hier gesprochen wird, dass die das ver-
stehen. “

5.4.2.24 Musikalischer Alltag ist normal‘

., Hier an unserer Schule ist das vollig normal. Und so hab ich das auch gelernt,
also so war's an allen Schulen, an denen ich bis jetzt war. Also, [...] dass Musik
da war. “

Wie bereits im Koln-Teilkapitel angeklungen, ist Musik schon immer in
Frau Zessins Privatleben und Schulleben gegenwirtig gewesen. lhre eige-
ne Grundschullehrerin war ,,sehr sangesfreudig® und auch spater am
Gymnasium war Musik ,, immer ein grofies Thema . Die zwei Musikleh-
rerinnen, die sie in ihrer Gymnasialzeit erlebt hat, haben bleibende Ein-
driicke hinterlassen, die eine im positiven Sinne und die andere im negati-
ven Sinne: Zunichst wurde sie von der Schulleiterin, einer Nonne, die
,wunderbar Klavier* spielen konnte, fachfremd im Fach Musik unter-
richtet. Frau Zessin rechnet dieser Lehrerin hoch an, dass sie sich — wie
Frau Zessin es heute genauso tut — auf die aktuelle Musik ihrer Schiiler
einlieB: ,, Und die hat sich dann mit der Musik auch auseinandergesetzt.
Das war dann nicht ihre Musik, aber das war dann schon was, was sie an
sich ranliefs.” An den Unterricht der spateren studierten Musiklehrerin
mit einem Schwerpunkt auf Solmisation denkt sie eher mit ,, Grauen * zu-
riick. Dort standen auch fiir die Benotung musikalische Fahigkeiten so
deutlich im Vordergrund, dass auBerschulisch musikpraktisch aktive
Klassenkameraden deutlich im Vorteil waren, alle anderen daneben wie
,,ganz blasse Tulpen” wirkten und regelmaBig frustriert wurden: ,, Dieses
,Do-Re-Mi* hab ich nie verstanden. Hab ich immer falsch gemacht. Fiir
die Halbtone dann noch irgendwelche (lacht:) Verrenkungen dazwischen.
Das fand ich furchtbar.” Auch das benotete Einzelvorsingen hat sie in
schlechter Erinnerung: ,,Ich sing gerne mit allen zusammen, aber dass
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ich vorsingen muss, also das trau ich mir auch nicht zu. Also fand ich
schrecklich, ganz furchtbar.“ In jedem Fall aber hat Frau Zessin in ihrer
eigenen Schulzeit Musik als so wichtigen Bestandteil der Schule kennen
gelernt, dass sie wahrend des Studiums Gitarre gelernt hat, ,, weil ich ge-
sagt hab, das fehlt mir [sonst] als Lehrer.* Und tatsdchlich hat Frau Zes-
sin Musik an jeder ihrer drei weiteren Kolner Grundschulen als wichtigen
Bestandteil des Schulalltags erlebt. Die Teilnahme an den Black-Fooss-
Konzerten hat sie beispielsweise von zwei anderen Kolleginnen iiber-
nommen. Es stellt also an ihrer Schule etwas ,Normales‘ dar, an diesen
Konzerten teilzunehmen. Frau Zessin findet Musik in der Grundschule so
wichtig (,, Eine Schule, wo keine Musik ist, das ist schon eine trostlose
Geschichte. ), weil sie ,, Qualitdten von Kindern, die man sonst nicht se-
hen wiirde, oder nichts von mitkriegen wiirde, tiber die sie sich definieren
kénnen, *“ sichtbar macht, da es ein Fach sei, ,,wo sie iiber sich hinaus-
wachsen konnen.” Dementsprechend bindet Frau Zessin Musik in den
Alltag ihrer Klassen ein — ob nun seit neuestem mit offiziellem Mandat
oder ohne. Hier noch einmal eine Ubersicht iiber die regelmiBigen mu-
sikbezogenen Aktivititen, von denen sie berichtet:

* Sie singt mit den Kindern und bereitet mit ihnen Auftritte vor,

* besucht mit ihnen Konzerte (,, Ich denk, das ist auch
Musikunterricht. ),

* bindet die instrumentalen Fahigkeiten ihrer Schiitzlinge in Schulveran-
staltungen ein (,, Zum Beispiel bei der Weihnachtsfeier: Da hat David
dann ein kleines Schlagzeug dabei gehabt. [...] Steffi hat auf dem Kla-
vier gespielt und Tina hat dazu Geige gespielt. Das iiben wir natiirlich
in der Schule. Das muss ich dann ja wenigstens mal gehort haben vor-
her, ne? ),

* ldsst die Kinder in den Friihstiickspausen ihre eigene Musik auflegen
und diskutiert mit ihnen dariiber und

* lasst sie im Deutschunterricht musikbezogene Referate vorbereiten
(,, Diese Projekte, die wir jetzt hatten, diese Referate iiber Mozart

[z. B.], das war unglaublich schon. Und da war ganz viel Musik bei.
Die Kinder bringen dann alle die Musik mit. Was hatten wir denn:
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Queen und Take That. Und Beatles hatten wir ein tolles Referat driiber.
Und so ein bisschen Ahnung hab ich ja von dieser Musik dann auch. ™).

Auch in Frau Zessins privatem Alltag ist Musik allgegenwértig. Thr ,, mu-
sikbegeisterter Mann“ und ihre beiden S6hne héren zu Hause so viel Mu-
sik, dass sie selbst fast nur am Wochenende aktiv Musik auflegt. ,, Hier
ist immer Musik, den ganzen Tag, wenn jemand da ist. Ich brauch hin

und wieder mal Pause, weil es drohnt ja aus jeder Etage hier anders,

wenn sie alle da sind. “ Jeden Sonntagmorgen hort sie gemeinsam mit ih-
rem Mann ,, mindestens zwei Stunden hier sehr viel klassische Musik. Das
ist aber irgendwie auf den Sonntagmorgen begrenzt, weil wir einfach sa-
gen, dafiir brauchen wir ein bisschen mehr Ruhe.* Frau Zessin besucht
auBerdem regelmifBig Konzerte, etwa einmal jéhrlich in der Philharmonie
und mehrfach jéhrlich an anderen Orten, so z. B. von den Rolling Stones,
Paul McCartny, Robbie Williams, Eric Clapton, Tommy Engel und Jack
Johnson. Sie ist nicht auf einen Musikstil festgelegt (,, Also, ich denk mal,

ich hab keine Richtung. “), tut sich aber schwer mit der Rap-Musik ihres
jingeren Sohnes mit den ,,brutalen Texten™ und den , harten Bdssen*
und mag weder Kompositionen von Stockhausen noch Marschmusik.
Wenn sie zu Hause Musik auflegt, liegt ihr Schwerpunkt deutlich auf
., klassischer Musik“, die Frau Zessin , braucht”, um zu entspannen,
, weil ich damit grof3 geworden bin. *

Diese Information, dass sie mit klassischer Musik gro3 geworden ist
und aus einer ,,sehr musikalischen Familie® stammt, gibt Frau Zessin
nach 40 Minuten Gesprichsdauer; erst innerhalb der ndchsten Viertel-
stunde offenbart sich, welch bedeutsame Rolle Musik daher fiir sie spielt
— der Ausdruck ,,sehr musikalisch** fallt bei der Beschreibung ihrer Fami-
lie drei weitere Male. Bei ihr zu Hause ,, wurde immer gesungen, * ihre
GroBeltern spielten Instrumente, ihr Onkel war Dirigent, ihre Mutter
spielte Klavier und ,, hat nur klassische Musik gehért”, ihr Vater ,, war
sehr musikalisch“, spielte Mandoline, , sang wunderbare Arien in der
Badewanne*, ,, hatte itiberall Boxen™ und alle gemeinsam besuchten sie
oft die Oper. Als ihre Mutter durch einen Unfall eine Hand verlor, hat
Frau Zessin als Kind und Jugendliche beim Klavierspiel ,,immer die an-
dere Hand ersetzt. Wir haben dann zusammen gespielt.“ Als ihr Vater
frith starb — Frau Zessin war zehn Jahre alt — hatte das auch fiir die musi-
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kalischen Aktivititen der Familie groBe Konsequenzen: Frau Zessin
musste den Klavierunterricht aufgeben, den sie seit vier Jahren wochent-
lich eine Doppelstunde lang erhalten hatte, ,, weil dann das Geld einfach
nicht mehr da war.“ Das Erklingen von klassischer Musik, die der Vater
so geliebt hatte, wurde ,,immer ein Grund fiir meine Mutter zu weinen, **
weshalb Frau Zessin und ihre Schwester klassische Musik iiber Jahre hin-
weg mieden: ,, Also meine Schwester und ich auch [wir haben entschie-
den]: ,Wir wollen gar nichts mehr damit zu tun haben. ‘" Diese Ableh-
nung ,,hat sich dann irgendwann wieder gegeben.” Im eigenen Eltern-
haus hatte sie die klassische Musik nur ,, mitgehort“, heute wahlt sie sie
bewusst aus und mag beispielsweise Tschaikowsky, Mozart und Pavarot-
ti, vor allem ,, Sachen, mit denen ich grof3 geworden bin. “ Den Klavierun-
terricht hat Frau Zessin bis zum Zeitpunkt des Interviews, also seit vier-
zig Jahren, nicht wieder aufgenommen. Seit zwanzig Jahren besitzt sie
kein Klavier mehr, weil jeglicher Platz damals als Kinderzimmer bendtigt
wurde. Insofern verbliifft es, dass Frau Zessin in Bezug auf das Klavier
sagt: ,, Ich finde, das gehdrt auch so zu mir, ja es gehort zu mir. Ich hatte
immer ein Klavier,” daher mochte sie sich bald wieder eins anschaffen:
Sobald ,,das Zimmer frei wird, wollte ich mir ein Klavier kaufen und wie-
der dahin stellen. Aber ich bin nicht sicher, ob ich's wirklich mache, weil
ich nicht sicher bin, ob ich's nutzen kann. Das ist einfach bei mir ein Zeit-
problem, ne? Also es sind einfach so viele Sachen nebenher, dass ich den-
ke, ich miisste, um wirklich Spaf3 zu haben, ja, auch einfach wieder je-
manden haben, der mit mir weiterlernt. Und [ich] kann's mir nicht selber
beibringen. [...] Ich wiird’s gerne machen. Ich hdtte gern ein Klavier. Ich
hdtte einfach gern ein Klavier wieder im Haus. [...] So ein bisschen fehlt
mir das wirklich. Ich glaube jetzt nicht, dass ich das tiglich nutzen wiir-
de, oder dass ich tiglich mich dransetzen wiirde, aber es war immer da.
Seit ich kleines Kind war, war ein Klavier da und eben auch Klaviermu-
sik und das fehlt mir schon. ** Da sie nah an ihrer Schule wohnt, wiirde ihr
schon ein gutes Klavier dort helfen: ,, Und ich hoffe, dass wenn wir einen
Musikraum driiben in der Schule haben, dass wir dann wirklich ein ver-
niinftiges Klavier bekommen. Dann hab ich wenigstens da ein Klavier. *
Etwa ein Jahr nach dem Interview, als der Musikraum der Schule fertig-
gestellt war, ein neues Klavier angeschafft und eine neue Klavier-AG im
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offenen Ganztag eingerichtet wurde, hat Frau Zessin tatséchlich wieder
mit dem Unterricht begonnen. Einmal wochentlich trifft sie sich mit der
externen Leiterin der Klavier-AG im Musikraum, um Klavierbegleitung
zu erlernen und so den Schulchor bei Auftritten begleiten zu kdnnen.

54.2.2.5 Kein richtiger Musikunterricht’

., Den richtig fundierten Musikunterricht macht ja Frau Pfeiffer. “%

Als Frau Zessin die eine Stunde Musik offiziell zugeteilt wurde, geschah
dies mit der Ansage: ,,, Du kannst ja dann mit den Kindern singen in die-
ser Zeit und den Fachlehrern dann den richtigen Musikunterricht tiber-
lassen. *** Inhaltlich musste sie also nicht viel dndern (), Bleib ich halt bei
meinen Konzerten und mache diese Sachen und bereite das mit den Kin-
dern vor. ), dennoch fiihlt sie sich stirker als bisher in der Verantwor-
tung, tritt mit neuen Mafstédben an ihre musikalischen Aktivitdten mit den
Kindern heran und stdsst so auf Unzulédnglichkeiten: ,, Es lduft mehr oder
weniger, muss ich wirklich sagen, denn manchmal schludere ich die Stun-
de halt. Ich bin da nicht so ganz konsequent.” Allerdings schiebt sie
gleich hinterher, dass sie ja zum einen in Zeiten der Konzertvorbereitung
weit iiber eine Stunde pro Woche mit ihren Kindern Musik macht und
zum anderen die Stunde gar nicht zu lange ausfallen lassen kann, weil die
Kinder sie ,, einfordern . Wenn Frau Zessin sagt, dass sie an diese Stunde
Musikunterricht nur geraten sei, ,, weil einfach kein anderer da war, * wird
damit deutlich, dass sie sich mit ihrer jetzigen Aufgabe nicht vollig wohl
fithlt. Uber ihre musikbezogenen Aktivititen mit ihrer Klasse sagt sie:
,,Also ist eben wirklich kein, kein [richtiger] Musikunterricht, ne? “ Den-
noch wire sie bereit, den Musikunterricht in dieser Form offiziell weiter
zu erteilen, solange die zweite Stunde beim ,, verniinftig ausgebildeten
Musiklehrer“ liegt: ,, Also gut, ich bin ja ein mutiger Mensch. Ich singe
selber gerne. Und deshalb, das denke ich, wiirde ich das auch wieder ma-
chen. Ich wiirde dennoch, wenn ich es wirklich alleine machen miisste,
wirklich diese zwei Stunden alleine durch ein Schuljahr bugsieren miiss-
te, wiirde ich, glaub ich, wahrscheinlich nach wie vor streiken. Denn ich
finde, es fehlt den Kindern schon etwas. *

88 Beim Namen der Musikreferendarin Pfeiffer handelt es sich um ein Pseudonym, ge-
nauso wie bei der im selben Kapitel genannten Kollegin Frau Schmidt.
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Frau Zessin findet, dass ein ausgeprégteres theoretisches Musikwis-
sen, umfangreichere instrumentale Fahigkeiten und ein angemessener
fachdidaktische Hintergrund nétig wiren, um adidquat Musik zu unter-
richten. Die Formulierung ,,Ich kann einfach keine Musiktheorie ma-
chen. wihlt sie nur einmal so scharf, aber immer wieder erwéhnt sie,
wie viel Einarbeitungszeit es flir sie bedeuten wiirde, beispielsweise eine
Unterrichtsreihe tiber Mozart zu halten: ,, Und sowas miisste ich mir wirk-
lich gut vorbereiten. Ich denke, da wire ich dann immer eine Stunde wei-
ter als die Kinder. Den ganzen theoretischen Unterbau brduchte ich.
Aufgrund ihrer Tétigkeit als stellvertretende Schulleiterin bleibt ihr ohne-
hin weniger Zeit fiir die Unterrichtsvorbereitung: ,,Ja, das ist manchmal
auch ein Zeitproblem, ne? Wirklich die Vorbereitung von solchen Stun-
den, das kann ich ja eigentlich immer nur nachts machen, weil Schullei-
tung und Klasse, das ist viel. Und dann denk ich immer, wenn ich dann
noch so eine Musikstunde so ausgebreitet vorbereiten muss, ich brauch
dafiir Zeit. Und muss mich wirklich richtig reinarbeiten, ne? “ In Noten-
lehre konnte sie sich wohl mit etwas weniger Aufwand einarbeiten, aber
dennoch seien die vielen Kinder in ihrer Klasse, die selbst Instrumente
spielen, ,,sowieso allemal besser als ich in sowas.* In Bezug auf ihren
fachwissenschaftlichen Hintergrund restimiert sie: ,, Also ich denke, dafiir
musst du einfach ein bisschen mehr Weitsicht haben und [...] iiberhaupt
einfach iiber Musik [mehr] wissen und sicherer sein. Eine Querfrage von
den Kindern und ich stdnde ja schon wieder blod da, ne? “

Weiterhin fande Frau Zessin es wichtig, dass ein Musiklehrer ,, mehre-
re Instrumente kann‘“ und so einerseits in der Lage ist, den Kindern fach-
liche Unterstiitzung zu bieten fiir die Instrumente, die sie selbst erlernen,
sowie andererseits solche ,, Kinder, die sonst nicht so fit sind,“ an ein In-
strument heranzufiihren und sie ,,ifiren Pack-an‘ daran finden zu lassen
(,, Ich finde, da kannst du als guter Musiklehrer eben auch richtig was be-
wegen. ). Im Interview wird auch dadurch deutlich, wie wertvoll ausge-
bildete Musiklehrer ihrer Ansicht nach sind, dass sie sich schon immer
Rat bei ihnen einholt: ,, Ich lasse mich informieren von meinen Musikleh-
rern. [...] Wenn ich Hilfe brauche bei irgendwas, dann krieg ich von de-
nen die Hilfe. [...] Und wenn ich Theorie brauche, geh ich zu Frau
Schmidt. “ Mit Frau Schmidt hat sie beispielsweise das Referate-Projekt
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iber Kiinstler abgesprochen. Sollte es selten einmal vorkommen, dass sie
auf der Suche nach einem passenden Lied nicht fiindig geworden ist,
,dann renn ich dann ja auch zu Frau Schmidt, ne? ,Was singst du denn
gerade? ', oder will sie ihre Klasse auf der Gitarre begleiten, muss sie
das auch ,, erst mit Frau Schmidt immer tiben.

5.4.2.3 Weitere Eindriicke basierend auf der Unterrichtsbeobach-

tung
Datum Klasse Hauptunterrichtsin- | Video | Raum MU | Ggf. weitere
halt MU® MU? Schulstunden
29.04.2008 |Eigene Lied ,,Zesamme- - Eigener Deutschstunde
4. Klasse |stonn“ kennen lernen Klassen-
und einiiben raum
13.06.2008 | Eigene Wiederholung des 4 Eigener -
4. Klasse |Liedes ,,Zesamme- Klassen-
stonn‘ raum
20.06.2008 | Eigene Prisentation zweier v Eigener -
4. Klasse |Schiilerinnen zum Klassen-
Thema Wise Guys raum

Die Unterrichtsbeobachtung bei Frau Zessin erbrachte zu allen fiinf oben
besprochenen Hauptkategorien (,Kein richtiger Musikunterricht®, ,Musi-
kalischer Alltag ist normal‘, ,K6In‘, ,Arbeit mit Kindern®‘, ,Singen*‘) ver-
tiefende Eindriicke.

Als Frau Zessin ihrer Klasse ankiindigte, dass sie nun eine Musikstun-
de mit ihnen abhalten werde, die mich als Hospitantin interessiere, wand-
te ein Kind verwundert ein, dass die Klasse den Musikunterricht doch im-
mer bei der Musikreferendarin Schmidt habe. Diese Reaktion belegt zum

89 Im engeren Sinne um eine ,Musikstunde‘ handelte es sich nur beim ersten Beobach-
tungstermin; da noch nicht alle Elternunterschriften vorhanden waren, konnte diese
Stunde noch nicht videographiert werden. Beim zweiten Termin wiederholte Frau
Zessin lediglich das in der ersten Beobachtung erarbeitete Lied zweimal mit den Kin-
dern, besprach den Rahmen der Feierlichkeiten, in dem es zur Auffiihrung kommen
sollte, und machte ansonsten keinen Musikunterricht. Beim dritten Termin gestalteten
zwei Madchen im Rahmen des Deutschunterrichts eine dreiviertelstiindige Sitzung
iber die Wise Guys, eine Kdlner Vokal-Pop-Band, und ihre Musik.
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einen, dass selbst einige Kinder das wochentliche Singen und Konzerte-
vorbereiten mit ihrer Klassenlehrerin Frau Zessin nicht als Musikunter-
richt ansehen (vgl. HK ,Kein richtiger Musikunterricht‘) und zum ande-
ren, dass somit auch fiir die Kinder musikalischer Alltag etwas Normales
ist (vgl. HK ,Musikalischer Alltag ist normal®).

Ko6In und der kolsche Dialekt waren in allen drei beobachteten Unter-
richtssituationen gegenwértig: Bei der ersten Beobachtung wurde das
Black-Fooss-Lied ,Zesammestonn® vorgestellt und erarbeitet, sowie zum
Abschluss der Stunde das Lied ,Loss mer singe‘ (ebenfalls Bldck Fodss)
gesungen. Zum zweiten Termin wurde ,Zesammestonn‘ wiederholt und
in der dritten beobachteten Stunde hielten zwei Médchen ein Referat {iber
die Kélner A-capella-Gruppe ,Wise Guys®, lieen dabei viele Lieder die-
ser Gruppe erklingen und schlossen an ihr Referat einen Karaoke-Contest
mit Wise-Guys-Liedern an.

Frau Zessin begegnete den Kindern in dem Sinne tatsdchlich auf Au-
genhdhe (vgl. HK ,Arbeit mit Kindern®), dass sie ihnen viel Verantwor-
tung iibertrug, auf ihre Anregungen einging, sie sehr wenig ermahnte und
gleichzeitig keinen kindlichen Schonraum fiir sie schuf. So sprach Frau
Zessin vor und mit den Kindern abfillig iiber einen Musikfortbildner, mit
dem auch die gesamte Klasse schon zusammengearbeitet hatte. Zur Ein-
fiihrung des Liedes ,Zesammestonn‘, beschwor sie auBlerdem ein Szena-
rio herauf, nach dem mit dem in wenigen Wochen bevorstehenden Schul-
wechsel die derzeitigen Grundschulfreundschaften der Kinder vermutlich
vor ithrem Ende stiinden. Als Beispiel fiir die Annahme einer Anregung
von Kinderseite ldsst sich nennen, dass einige Kinder wiinschten, bei ei-
nem Lied von CD schon beim ersten Mal mitsingen zu diirfen; Frau Zes-
sin hatte zundchst die Aufgabenstellung gegeben, sich das Lied vorerst
nur still zuhérend wieder in Erinnerung zu rufen, nahm dann aber den
Vorschlag der Kinder an.

Die Erarbeitung des Liedes ,Zesammestonn* {iberlie} sie ebenfalls re-
lativ eigenstindig den Kindern. Sie warf den Text und die Noten mit ei-
nem Overheadprojektor an die Wand, erklérte zwar, warum sie das Lied
ausgewihlt habe, iiberlieB aber schon das Kliren und Ubersetzten des
Textes in wichtigen Teilen den Kindern. Beim Einiiben des Liedes zur
CD bat sie mal darum, eine neue Strophe nur rhythmisch zu sprechen,
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mal schlug sie vor, die Strophen zundchst nur mitzusummen. Auch deute-
te sie auf die Bridge hin, in der ein Call-Response-Gesang erfolgt. Sie
gab aber nur selten Einsétze, sang nur selten mit, kommentierte den Ton-
artwechsel im Lied beispielsweise nicht, schaute teilweise aus dem Fens-
ter oder kramte in Unterlagen, wéihrend die Kinder zur CD sangen — wenn
sie nicht gerade die Anlage bedienen musste. Nach einiger Zeit fragte sie
die Kinder: ,, Den Refrain konnt ihr? *“ Als das bejaht wurde, drehte sie die
Lautstirke der CD beim Refrain bedeutend leiser und die Kinder sangen
sicher den Refrain. Bis zur zweiten Unterrichtsbeobachtung hatten die
Kinder das Lied auswendig erlernt und trugen es souverédn vor. Die Dar-
bietung des Liedes ,Loss mer singe‘ am Ende der ersten Stunde war der-
art gut, dass ich Frau Zessin im Nachgespréch fragte, ob sie das Lied mit
den Kindern tatsdchlich nur auf dieselbe Art eingeiibt habe wie das eben
beobachtete ,Zesammestonn‘. So stellte sich heraus, dass Frau Zessins
Klasse ,Loss mer singe‘ vier Monate zuvor gemeinsam mit den Black
Fo6ss aufgefiihrt und entsprechend oft und mit Begeisterung geiibt hatte.

5.5 Frau Florin

5.5.1 Eckdaten

Frau Florin (32) arbeitet seit drei Jahren an einer Grundschule in einem
wohlhabenden GroBstadtvorort. Gleich im Anschluss an ihr Referendariat
in ihren drei Studienfichern Deutsch, Mathematik und Religion trat sie
dort 2005 ihren Dienst an. In der Stellenausschreibung waren ausdriick -
lich ,Instrument spielen‘ und die Bereitschaft, Musik als Fachlehrer zu
unterrichten, als Bevorzugungskriterien angegeben. Frau Florin hat bis zu
threm Studienbeginn zehn Jahre lang Geigenunterricht erhalten sowie in
Musikschulensembles gespielt. Wiahrend des Referendariats hatte sie ein
halbes Jahr lang Gesangsunterricht, den sie bald wieder aufnehmen
mochte. Wie zwei weitere junge Kolleginnen wird sie fachfremd als Mu-
sikfachlehrerin eingesetzt. Zur Zeit des Interviews unterrichtet sie sowohl
in ihrer eigenen dritten Klasse als auch in einer ersten Klasse fachfremd
Musik. Die Schule ist mit einem Musikraum, einem Satz Orff-Instrumen-
te und dem Schulbuch Rondo im Klassensatz ausgestattet.

Das Gesprach mit Frau Florin fand im Mai 2008 im Anschluss an den
Unterricht im Klassenraum statt und dauerte 56 Minuten.
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5.5.2 Selbsterzdhlung

5.5.2.1 Schliisselkategorie ,Im Flow gestort*®
Lern-

Im Flow gestort

Frau Florin hat ein kla-
res Bild davon, wie sie
als Lehrerin den Unter-
richt gestalten mdchte
und auch gestalten
muss, damit die Kinder
optimal lernen kdnnen:
Sie mochte in der Rolle
einer Lernbegleiterin
den Unterricht in allen
Féchern durch offene
Unterrichtsformen und
mit guten Freiarbeits-
materialien’ so gestalten, dass die Kinder ihr Interesse fiir das jeweilige
Fachgebiet entdecken und weiterlernen wollen. Durch ihre Ausbildung
sicht sie sich sowohl zu einer solchen Arbeitsweise befdhigt als auch
dazu, sich in neue Fécher einzuarbeiten. Im Fach Musik kommt begiinsti-
gend hinzu, dass Musik fiir sie auch privat ,,was ganz Wichtiges in mei-
nem Leben* ist und sie an ihre ,, musikalische Vorbildung* ankniipfen
kann. AuBlerdem ist sie bereit, beruflich viel zu investieren. In diesem
Flow aus Uberzeugung, Ehrgeiz und Freude am Beruf fiihlt sie sich aber
von mehreren Faktoren gestort, allen voran von der Tatsache, dass sie als
Lehrerin nicht nur ,, Lernbegleiterin“ sein darf, sondern im Dienste der
Institution Schule auch fiir viele organisatorische Dinge Sorge tragen
muss, die ,,einen unheimlich groffen Prozentsatz der Unterrichtszeit auf-
fressen . Dieser Spagat gelingt ihr zwar bisher, stellt fiir sie aber eine so
groBBe Belastung dar, dass sie verstehen kann, dass viele Lehrer irgend-

Musik-
begeisterung

Zeit-
Okonomie

Mangelnde Uber-
sicht: Methoden u.
Materialien

Institutionelle
Storfaktoren

Anstrengend

90 Mit dem englischen Wort ,Flow* ist hier so etwas wie ein ,Strom von Tatendrang und
Begeisterung* gemeint, fiir den ich keinen dhnlich gut passenden deutschen Ausdruck
gefunden habe. Der Begriff bezieht sich hier nicht auf das Flow-Konzept des Psycho-
logen Mihali Csikszentmihalyi (Csikszentmihalyi/Charpentier 2007).

91 Die Begriffe ,Freiarbeit’ und ,Freiarbeitsmaterialien‘ iibernechme ich hier von Frau
Florin, die sie selbst verwendet.
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wann nicht mehr in ihrem Beruf zurecht kommen. In Bezug auf den Mu-
sikunterricht fiihlt sich Frau Florin in besonderem Maf3e in ihrer Aufgabe
als Lernbegleiterin gestort, vor allem, da ihr hier der Uberblick iiber gute
fachspezifische Freiarbeitsmaterialien und -methoden fehlt. Den Zeitauf-
wand, den es fiir sie bedeuten wiirde, derartige Materialien selbst herzu-
stellen, kann sie fiir ein einstiindiges Fach wie Musik nicht aufbringen, da
sie ihre Zeit , okonomisch* einteilen muss. Zusétzlich ,, anstrengend
wird der Musikunterricht fiir sie vor allem dadurch, dass es sich um einen
,,sehr kommunikativen Unterricht* handelt, den sie als ,, sehr storungsan-
fallig“ erlebt.

Bei allem Missfallen, das Frau Florin im Interview duBert, iberwiegt
aber deutlich der Flow des Lehrerseins und Unterrichtens.

5.5.2.2 Hauptkategorien
5.5.2.21 Lernbegleiterin

,,Kinder beim Lernen zu beobachten und zu begleiten, das finde ich das Span-
nendste.

Frau Florin nennt es das Ziel eines jeden Faches, ,,dass die Kinder ein-
fach eine hohe Motivation und ein hohes Interesse dafiir aufbauen, sich
damit auseinanderzusetzen. Einfach das Interesse zu wecken: Das will
ich wissen, da mochte ich was driiber lernen, das macht mir Spaf3, das
entdecke ich. Hierfiir hilt sie Freiarbeitsmethoden und offenen Unter-
richt fiir unerldsslich. Eine zentrale Rolle kommt in diesen Arbeitsformen
gutem Unterrichtmaterial zu, das ,,wirklich anregend ist fiir die Kinder,
mit dem sie selbst weiterlernen konnen, in Form von Karteien oder Bii-
chern oder Nachschlagewerken, oder sogar Internetseiten, *“ spéter nennt
sie noch Werkstitten und Stationen. Als Lehrerin mochte sie im Unter-
richt die Rolle einer ,,Lernbegleiterin‘ innehaben; dies entspricht einer-
seits ihrem Bild von gutem Unterricht und guten Lernvoraussetzungen fiir
die Kinder, andererseits findet sie diese Aufgabe fiir sich selbst besonders
reizvoll: ,, Kinder beim Lernen zu beobachten, wie sich das vollzieht, und
ihnen dabei zu helfen. Und auch festzustellen, dass man manchen nicht
helfen kann, das sind alles Erfahrungen in diesem Prozess ,Lernen mit
Kindern®, die ich spannend finde. " Die Rolle der Lernbegleitung ist fiir
Frau Florin keine passive Rolle, sondern verlangt, das Lernen im Klas-
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senverbund sinnvoll zu organisieren, also eine Moderatorenrolle einzu-
nehmen und dafiir zu sorgen, dass beispielsweise ,,nach handlungsorien-
tierten Phasen oder auch nach gemeinsamen Phasen immer mal wieder
einzelne Phasen kommen. “ AuBlerdem liegt es an ihr, gemeinsam mit den
Schiilern Klassenregeln zu etablieren, die eine solche Arbeitsweise erst
ermoglichen.

Auch im Fach Musik sieht Frau Florin das Hauptziel darin, dass die
Kinder ihren Zugang zum Fach, bzw. zur Musik, ,,nutzen “ und ,,verbrei-
tern”, und dass sie Musik so ,,lieben lernen”, dass sie ,,in ihrem Leben
immer eine Rolle spielen wird. ** Sie ist liberzeugt, dass man dazu ,, auch
im Musikunterricht freier, also offener arbeiten* muss, ,,bis die Kinder
sich erstmal entdecken und man dann dariiber spricht.* Sie halt es nicht
fiir moglich, dass fiir das Fach Musik weniger entsprechende Freiarbeits-
materialien und -methoden existieren, bestimmt gebe es da ,,echt tolle
Materialien “, auf die sie nur derzeit noch nicht geniigend Zugriff hat. Sie
stellt sich beispielsweise eine Komponisten-Kartei mit Horproben vor,
mit der die Kinder individualisiert und entdeckend lernen kénnen.

5.5.2.2.2 Musikbegeisterung

,, Fiir Musik kann ich mich sehr begeistern.

Dass Frau Florin ,,bezogen auf den Gesamtdurchschnitt unserer deut-
schen Bevélkerung wohl |, tiberdurchschnittliche“ musikbezogene Fi-
higkeiten, Kenntnisse und Interessen habe, fiihrt sie zunédchst darauf zu-
riick, dass sie aus einem sehr musikalischen Elternhaus stammt: ,, Ich hab
halt eine musikalische — oder wir alle haben eine musikalische Ausbil-
dung erhalten. [...] Meine Mutter [auch]. Mein Vater nicht, der aber
trotzdem sehr musikalisch ist und wahnsinnig gerne klassische Musik
hort, also meine Eltern sowieso. Das hat mich meine Kindheit lang be-
gleitet, also ich bin da schon sehr geprdgt. [...] Wir sind auch immer auf
Konzerte gegangen und so. Also, jetzt nicht so exzessiv — (lacht:) jeden
Sonntag in die Philharmonie — aber das war schon immer toll, so Soziali-
sation und so. Und ich glaube, dadurch hab ich einfach eine Verbindung
dazu. “ Musik hat sich aber langst auch zu etwas Eigenem fiir sie entwi-
ckelt. Das aktive Geigenspiel hat sie zwar nur bis zum Studium verfolgt
und bei Berufsantritt auch mit dem sechs Monate lang genossenen Ge-
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sangsunterricht aufgehort, aber immer noch gilt: ,, Musikmachen macht
mir sehr viel Spaf [...], also fiir Musik kann ich mich sehr begeistern. Ich
wiirde eigentlich auch gern noch Klavier lernen. Sie restimiert: ,, Musik
ist was ganz Wichtiges in meinem Leben.

Durch diese intensive private Beziehung zu Musik sieht Frau Florin
sich fiir den Musikunterricht gut ausgestattet, zum einen fachlich: ,,So
rein sachlich-fachlich finde ich das jetzt nicht so schwierig, weil ich sel-
ber eine musikalische Vorbildung habe und ein Instrument spiele und ein-
fach weifs, worum es da geht. Also z. B. bei Notenlehre oder Komponis-
ten. Ich habe einfach ein gewisses Verstindnis fiir Musik oder einen ge-
wissen Hintergrund. Deshalb fillt mir das nicht schwer.“ Zum anderen
bringt sie die emotionalen Voraussetzungen mit, denn erstens sorgt ihr
fachlicher Hintergrund dafiir, dass sie — anders als einige Kollegen — nicht
gehemmt ist das Fach zu unterrichten: ,,Ich habe nicht diese Sorge, dass
das [= Musik] das ist, was ich iiberhaupt nicht kann oder wo ich mich
tiberhaupt nicht auskenne. Ich habe da eben ein gewisses Grundwissen
und habe diese Hemmschwelle nicht. © Zweitens beglinstigt ihre Musikbe-
geisterung selbst ihr Musiklehrerdasein: ,, Ich mag Musik und ich probie-
re viel aus. Ich glaube, das sind gute Voraussetzungen [...]. Ich denke,
ich bin auf dem Weg dahin, eine solide Musiklehrerin zu werden. *

5.5.2.2.3 Institutionell bedingte Storungen
Am deutlichsten gestort in der Ausiibung ihres Berufes, wie sie ihn sich
wiinscht, fiihlt sich Frau Florin durch die ldstigen Organisationspflichten,
die sie als Klassenlehrerin iibernehmen muss: ,,4lle anderen Sachen [au-
Jer Kinder beim Lernen begleiten], diese Struktur des Schulsystems, das
ist alles der Teil, der mich nicht so sehr interessiert. [...] Aber ich habe
inzwischen auch festgestellt, dass es so viele organisatorische Dinge gibt,
die geregelt sein wollen, weil sonst Eltern oder Schulleiter sich aufregen,
also dass es unheimlich viele Anteile im Schulalltag gibt, die mit dem Un-
terricht eigentlich gar nicht viel zu tun haben, die aber trotzdem durchge-
fiihrt werden miissen. [...] Organisatorische Dinge oder Dinge, die in der
Schule passieren und die Kinder wissen miissen, wo, was, wie, wann. **
Frau Florin benennt explizit die zwei verschiedenen Lehrerrollen, zwi-
schen denen zu wechseln ihr diese Umstdnde regelmiflig abverlangen:
,Und in diesen Momenten bin ich, glaub ich, nicht die Lernbegleiterin,
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sondern einfach die Organisatorin. / (Lacht:) Oder die Assistentin der
Klasse. [...] Das ist ein Wust an Kleinigkeiten, [...] der auch dazu fiihrt,
dass Lehrer so oft sagen, ,Ich weifs gar nicht, wie ich das noch schaffen
soll.“ [...] Und wenn ich dann unterrichte, dann versuche ich mich zu er-
innern, wer ich denn eigentlich bin. Aber man muss schon immer zwi-
schen diesen beiden Rollen hin- und herspringen. Und man kann auch
verstehen, dass das vielleicht einigen Leuten irgendwann nicht mehr ge-
lingt, (lacht:) dauernd so schizophren zu sein.

Da man sich nur in der eigenen Klasse in diesem Ausmal} um organi-
satorische Dinge kiimmern muss, hat Fachunterricht in einer anderen
Klasse — ,, klassenfremder “ Unterricht, wie Frau Florin ihn nennt — in die-
ser Hinsicht, ,,vom Lernen her gesehen, also Vorteile. Man kann die ge-
samte Stunde lang tatséchlich unterrichten. Dafiir gibt es hier andere
Nachteile, die auch Fachunterricht ,, anstrengend und ,,schwierig “ ma-
chen: Anstrengend ist er erstens, ,, weil es eine neue Lerngruppe ist,“ man
die Kinder also nicht so gut kennt und sie einen nicht gut kennen. Zwei-
tens, weil die Unterrichtszeit im Fachunterricht nicht flexibel zu handha-
ben ist: Man ,, wiirde dann in der eigenen Klasse diese Phase vielleicht
stiickeln. Anstatt einer Unterrichtsstunde zwei kiirzere Einheiten im Ver-
lauf der Woche machen, “ im Fachunterricht aber muss man immer 45
Minuten am Stiick fiillen. Drittens bedeutet Fachunterricht nicht nur, in
eine andere Klasse hineinzugehen, sondern auch ,, aus der eigenen raus,
was auch wieder bedeutet, man muss, wenn man reinkommt, wieder alles
so organisieren, dass es lduft mit den Kindern. Es ist anstrengend. *

5.5.2.24  Anstrengend’

,,Das ist ein anstrengender Unterricht.

Im vorausgehenden Kapitel ist bereits deutlich geworden, dass Frau Flo-
rin die Ausiibung ihres Berufes durch institutionell bedingte Faktoren als
anstrengend empfindet. Einen Teil der Anstrengung fiihrt Frau Florin
auch darauf zuriick, dass sie sich gerade in der Berufsanfangsphase befin-
det: ,, Das ist ja so, wenn man in einen Beruf neu einsteigt, dann ist das
die erste Zeit sehr anstrengend.” Bezogen auf die Nachteile des ,, klas-
senfremden “ Fachunterrichts verwendet sie den Begriff ,, anstrengend
zweimal explizit. Bezogen auf die Nachteile des Klassenunterrichts para-
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phrasiert sie, ,,dass Lehrer so oft sagen ,Ich weifs gar nicht, wie ich das
noch schaffen soll. ** Auch im Musikunterricht spielt eine dieser Proble-
matiken — die des Fachunterrichts oder die des Klassenunterrichts — im-
mer mit. Speziell im Musik-Fachunterricht kommt bei Frau Florin derzeit
hinzu, dass dieser gewdhnlich ,,in den spdteren Unterrichtsstunden liegt.
Also, ich hab das oft in der fiinften oder vierten. Das ist fiir ein erstes
Schuljahr schon spdt. Dann ist einfach auch schon die Situation der
Lerngruppe relativ unruhig. *

In der weiteren Beschreibung des Faches Musik verwendet Frau Flo-
rin vier weitere Male das Wort ,, anstrengend “: Das Fach zeichnet sich fiir
sie durch seine ,, Handlungsbezogenheit* aus, viel Bewegung, viele Ak-
tionen in der GroB3gruppe, , ein sehr kommunikativer Unterricht” und
durch all das werde der Musikunterricht ,, einfach auch dann sehr sté-
rungsanfdllig. Das macht ihn anstrengend. Wenn Frau Florin sagt, der
Musikunterricht sei fiir sie aulerdem besonders ,, anstrengend, weil einem
der fachliche Hintergrund fehit”, dann meint sie damit den als mangel-
haft empfundenen fachdidaktischen Hintergrund (s. folgende HK), der es
ihr auch ,,anstrengend macht, 45 Minuten Musikunterricht am Stiick
,zeitlich zu fiillen.

55.2.2.5 Mangelnde Ubersicht iiber Materialien und Methoden

,» Was ich schwierig finde, ist eben die Methodik. Das wirklich angemessen und
kindgemdf3 riiberzubringen.

Frau Florin fiihlt sich im Fach Musik weniger gut orientiert als in anderen
Fachern. Sie erwartet, dass auch im Fach Musik Lernen ,,in dieser Konti-
nuitdt der vier Jahre* stattfinden soll und man als Lehrer ,,— wie in den
anderen Fichern auch — weif3: Okay, im ersten lduft schwerpunktmdflig
das, im zweiten wird das wichtig, im dritten das und im vierten das."
Dass sie das Fach noch nicht in einer derartigen ,, Gesamtschau“ ,,iiber-
blicken* kann, fuhrt sie darauf zuriick, dass sie zunédchst nur im dritten
und vierten Schuljahr Musik unterrichtet hat, jetzt im ersten, noch nie im
zweiten und noch nie in der entsprechenden Abfolge. Auch fehlt ihr der
,,methodische Hintergrund“, womit sie einerseits mangelnde Kenntnis
von fachspezifischen Methoden meint und andererseits mangelnde
Kenntnis und Verfiligbarkeit von Freiarbeitsmaterialien fiir den Musikun-
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terricht: ,, Ich finde es auch ganz schwierig, gute Materialien zu bekom-
men, mit denen man das dann irgendwann auch mal vertiefen kann. Also
all diese Dinge, die es fiir andere Fdcher gibt. Wirklich gute Unterrichts-
materialien, in denen die vielleicht dann auch zu Hause noch arbeiten
kénnen, Freiarbeitsmaterialien, solche Dinge. Finde ich unheimlich auf-
wandig, da dran zu kommen. *

Zunichst ist die Schule im Fach Musik schlechter mit Materialien aus-
gestattet als in den anderen Fachern: ,, Also, wir haben viele Musikinstru-
mente, aber es gibt auch ganz viele tolle andere Dinge, mit denen auch
Klang noch erforscht oder Klang selber produziert werden kann.* Frau
Florin hat, ausgehend von ihren Erfahrungen in anderen Féchern, konkre-
te Vorstellungen, wie solche Materialien aussehen konnten: ,.Zum Bei-
spiel so Instrumentenbildkarten, oder man konnte ja zum Beispiel auch
so eine Kartei zusammenstellen tiber beriihmte Komponisten und ihre
Werke mit Horproben oder so am PC.* Sie empfindet es als irritierend,
dass sie ihren Musikunterricht mangels Alternativen immer frontal be-
ginnt (,, Und miisste ja nicht damit immer losgehen, ne? Konnte ja auch
mal anders losgehen. ) und insgesamt materialienarm gestaltet ,, mit mei-
nen Hdnden, mit meiner Stimme, mit meinen Instrumenten, und dann
vielleicht noch ein paar Bildkarten oder so*. Sie ist sich ,,nicht sicher,
ob sie den Unterricht ,,immer methodisch, didaktisch effizient” durch-
fiihrt.

Ebenso unwohl fiihlt sie sich damit, sich auf das in der Schule vorhan-
dene Lehrwerk Rondo zu verlassen, ohne sicher zu wissen, dass es iiber-
haupt ,, sinnvoll“ ist. Sie wiinscht sich, sich einst ein fundiertes ,, Urteil
tiber dieses Buch bilden zu konnen . Obwohl es fiir sie einerseits ein irri-
tierendes Gefiihl bedeutet, dass sie ,, nicht so viel Ahnung tiber Methodik
und Didaktik im Bereich Musik* hat, siecht Frau Florin darin andererseits
insofern auch einen Vorteil fiir ithren Unterricht, ,, weil ich dadurch viel
ausprobiere. Also, ich glaube, dass mein Musikunterricht dadurch auf je-
den Fall nicht einseitig ist. (Lacht:) Das fdillt mir dazu ein. Also, ich sehe
das erst mal [eher] positiv als negativ. *

Von einer Musikfortbildung wiirde Frau Florin sich erhoffen, von er-
fahrenen Musiklehrern 1. einen Uberblick iiber die Bereiche des Faches
und iiber die vorgesehenen Inhalte fiir die gesamte Grundschulzeit zu be-
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kommen, 2. ,, Freiarbeitsmoglichkeiten im [Musik-]Unterricht kennen zu
lernen“ und 3. eine Ubersicht iiber erprobte Materialien fiir den Musikun-
terricht zu bekommen. Doch leider musste Frau Florin bisher die Erfah-
rung machen, dass Musikfortbildungen ,, nicht besonders gut sind. Also,
die auf denen ich bisher war, auch was wir damals im Studienseminar ge-
boten bekommen haben, das fand ich doch, naja, doch unterfordernd. Es
hat mir auch nicht wirklich viel gebracht. *

55226 Zeit-Okonomie

., Ein Fach, das ich eine Stunde oder zwei Stunden die Woche unterrichte — da
muss man das irgendwann okonomisch sehen.

Frau Florin hat hohe Anspriiche an sich und ihren Unterricht, denen sie
weit besser geniigen konnte, wenn die Zeit nicht so begrenzt wire: Diese
Zeitbegrenzung bezieht sie sowohl auf die Unterrichtszeit, die nach Ab-
zug des ,, Wust an [organisatorischen] Kleinigkeiten, der einen unheim-
lich grofien Prozentsatz der Unterrichtszeit auffrisst,” zum eigentlichen
Lernen bleibt, als auch auf die Zeit zur Unterrichtsvorbereitung und auf
die Freizeit. Um moglichst viele ihrer Ziele zu erreichen, muss sie ,, 6ko-
nomisch“ mit ihrer Zeit umgehen. Sie wiirde in ihrer Freizeit gerne wie-
der Geige spielen, Gesangsunterricht nehmen und sogar Klavier lernen,
,,mach ich bestimmt auch, aber im Moment bin ich beruflich sehr einge-
spannt. “ Fortbildungen bewertet sie vorm Hintergrund der Zeitékonomie,
sie mochte dafiir nicht ihren ,, Nachmittag opfern, “ wenn ihr keine effizi-
enten Methoden und Materialien fiir den Unterricht vorgestellt werden,
»Materialien [...], die ich benutzen kann, oder wie die aussehen konnten.
Und immer mit Bezug dazu, dass das auch immer okonomisch herstellbar
— sowohl zeitlich als auch sonst wie — sein muss. “ Sie konnte auch selbst
Materialien recherchieren und besorgen: ,,Ich konnte da dran kommen,
aber es ist sehr zeitaufwdndig. “ Da sie konkrete Vorstellungen von guten
Materialien hat, konnte sie beispielsweise eine Komponistenkartei selbst
herstellen, aber diesen Aufwand kann sie fiir ein Fach mit solch niedriger
Stundenzahl nicht betreiben: ,, Das ist toll, aber da sitz ich dann stunden-
lang dran und das dann auch fiir ein Fach, das ich dann eine Stunde oder
zwei Stunden die Woche unterrichte. “ Mehrfach bedauert Frau Florin im
Interview, dass sie den Musikunterricht ,, einfach nicht so variantenreich
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— immer unter dem Aspekt der Zeit —* gestalte. Sie ist aber zuversichtlich,
dass es ihr im Verlauf der nichsten Jahre gelingen wird ,, mehr Materiali-
en zusammenzustellen, also einfach bessere Unterrichtsreihen zu haben
und so gemil ihren Anspriichen methodisch abwechslungsreicheren Mu-
sikunterricht gestalten zu konnen.

5.5.2.3 Weitere Eindriicke basierend auf der Unterrichtsbeobach-

tung
Datum Klasse Hauptunterrichtsin- | Video | Raum MU | Ggf. weitere
halt MU MU? Schulstunden
21.11.2008 | Eigene Gedicht vertonen in | - Eigener -
3. Klasse | Partnerarbeit Klassen-
raum
28.11.2008 | Eigene Prisentation der Ge- |- Eigener -
3. Klasse | dichtvertonungen Klassen-
raum

Die Unterrichtsbeobachtung hat eindriicklich gezeigt, wie fest offene Un-
terrichtsformen in Frau Florins Unterricht verankert sind und mit wel-
chem Engagement sie die Rolle der ,Lernbegleiterin® (HK) lebt. Am Ran-
de boten die beiden Unterrichtsstunden Einblicke in Frau Florins Umgang
mit Arbeitsmaterialien und mit ihren als Stérungen empfundenen organi-
satorischen Aufgaben als Klassenlehrerin. Es wurde deutlich, dass ihr Ur-
teil im Interview, dass sie Musikunterricht als besonders ,anstrengend’
(HK) erlebe, nicht auf die Lautstérke im Musikunterricht zuriickzufiihren
ist.

Die beiden beobachteten Musikunterrichtsstunden im Abstand von ei-
ner Woche bildeten eine Einheit zur Vertonung eines Gedichts. In der ers-
ten Stunde teilte Frau Florin ihren Schiilern eine Kopie aus dem Rondo-
Ordner fiir dritte und vierte Klassen aus, auf dem das Gedicht ,Gewitter*
von Josef Guggenmos abgedruckt stand, aufgegliedert in je eine Tabel-
lenzeile pro Strophe. Sie bat die Kinder, von den zwei weiteren Tabellen-
spalten mit den Uberschriften ,,Instrumente und ,,Klangzeichen* nur die
Instrumenten-Spalte auszufiillen. Zur Anfangsbesprechung bat sie alle
Kinder in die Mitte des Raumes zusammen. Sie nannte nur kurz die Auf-
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gabenstellung, mit einigen vorhandenen Instrumenten, der Stimme, Kor-
perinstrumenten und anderen Klangerzeugern passende Klinge und Ge-
rdusche zu den Ereignissen des Gedichts zu finden und in selbstgewéhl-
ten Zweierteams eine Présentation fiir die ndchste Woche vorzubereiten.
Dass diese Art des vorgefertigten Materials, das den Kindern eine in ge-
wissen Teilen geleitete, in wesentlichen Teilen aber freie Bearbeitung er-
moglicht, Frau Florins Vorstellungen guten Materials flir den Musikunter-
richt entspricht, bestétigte sich in einem kurzen Nachgesprich. Thr gefiel
die Vorstrukturierung des Textes durch die Zeilen, und sie fand es ele-
mentar wichtig, dass die Kinder die Klangerzeuger und Klénge frei wéh-
len kénnen. AuBBerdem gefiel es ihr, den Umgang mit dem Material auf
die Situation der Klasse abstimmen zu konnen, indem sie nur zur Bear-
beitung des ersten Teils aufrief. Gleichzeitig eroffnete sie sich so die
Moglichkeit, die zweite Aufgabe, entsprechende Klangsymbole zu erfin-
den, eventuell einzelnen Schiilern aufzutragen, die mit dem ersten Teil
der Arbeit besonders schnell fertig wiirden. Fiir die gesamte Klasse schien
sich diese Aufgabe ihres Erachtens zunichst nicht zu eigenen, da graphi-
sche Notation bisher nicht systematisch erarbeitet worden war.

Frau Florin erteilte in den beiden beobachteten Stunden den genannten
Anfangsimpuls, berief die Kinder nach einem Drittel der ersten Stunde
noch einmal zur voélligen Klarung der Aufgabenstellung und zum Aus-
tausch erster Ideen ein, gab die Zeichen fiir Beginn und Ende von Ar-
beits- und Prisentationsphasen und sprach ansonsten nur noch wahrend
der Prisentationsphase in der zweiten Stunde zur ganzen Klasse, wenn sie
von den préisentierenden Kindern das Wort erteilt bekam. Im Wesentli-
chen verbrachte Frau Florin die gesamte Unterrichtszeit damit, von Tisch
zu Tisch zu gehen, sich die Arbeitsblitter und die Klangexperimente der
Kinder anzusehen und -zuhdren, Ideen zu loben, nachzufragen, auf wel-
chen Teil einer Strophe sich ein gewihlter Klang genau beziehe und ih-
rerseits fiir seltene Riickfragen zur Verfiigung zu stehen. [hr Arbeits-Flow
zeigte sich fiir mich darin, dass Frau Florin sich in den insgesamt drei
viertelstiindigen Partnerarbeitsphasen keinmal hinsetzte, sondern von
Zweierteam zu Zweierteam ging und dabei selten langer als 30 Sekunden
bei einem stehen blieb. Selbst in der Zwischenbesprechung zur Klarung
der Aufgabenstellung und in solchen Einzelgespréichen, die im Wesentli-
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chen der Instruktion dienten, beschrankte Frau Florin sich weitgehend auf
das Stellen von Fragen, die die Kinder zum Nachdenken und Antworten
anregten. Frau Florin wiirdigte alle Antworten, erkldrte sie nie fiir falsch
oder schlecht, sondern stellte sie hochstens mit einer weiteren Frage als
nicht alleinig richtige Antwort dar.

Die Kinder gingen umsichtig miteinander um und brachten offenbar
Routine in einer derartigen offenen und selbstindigen Unterrichtsgestal-
tung mit. Bei der eigenstéindigen Wahl der Instrumente gab es keine Strei-
tigkeiten, obwohl viele Instrumente nur in begrenzter Anzahl vorhanden
waren. VerlieB Frau Florin fiir kurze Zeit den Raum,®* hatte das keine
merklichen Auswirkungen auf die Arbeitsatmosphére. Bis zur Auffithrung
hatten alle Gruppen ein présentables Ergebnis erarbeitet und in der Pra-
sentation libernahmen die jeweils vorfiihrenden Kinder — nachdem ihnen
ein Applaus zugekommen war — selbst die Moderation der Diskussions-
runde zu ihrem Auftritt. Frau Florin befand sich wihrend der Auffiihrun-
gen und ihrer Besprechungen hinten im Klassenraum, an einem Regal
lehnend. Die Kinder erwiesen sich als routiniert sowohl im Uben als auch
im Annehmen von Kritik: Nahezu jede Wortmeldung wurde eingefiihrt
mit einer positiven Bemerkung zur Auffithrung, meist in Form eines Ge-
samturteils, teils auf einzelne klangliche oder performative Aspekte bezo-
gen, erst daraufhin folgten Verbesserungsvorschlidge.” Die Kritisierten
bedankten sich fiir die einzelnen Hinweise, gaben selten Antworten,
warum sie sich dennoch fiir diese Auffiihrungsweise entschieden hatten,
und erteilten dem néchsten aufzeigenden Mitschiiler das Wort. Nach etwa
sechs Wortmeldungen erhob in allen Féllen auch Frau Florin ihre Hand,
wurde nach etwa zwei weiteren Wortmeldungen drangenommen und

92 Da ein Junge trotz Verzicht auf Videomitschnitt und Fotos nicht die Erlaubnis seiner
Eltern bekommen hatte, sich im Unterrichtsraum aufzuhalten, wéihrend ich die Unter-
richtsbeobachtung durchfiihrte, verlie8 Frau Florin wihrend beider Stunden einige
Male fiir eine knappe Minute den Raum, um den im Nebenraum sitzenden Jungen zu
betreuen.

93 Die Verbesserungsvorschlige bezogen sich meist nicht auf genuin musikalische
Aspekte, sondern eher auf performative. So solle beispielsweise der Vorleser lieber
pausieren, wenn Gerédusche erklingen, so sollten lieber beide Auftithrenden den Zettel
zum Mitlesen vor sich liegen haben, so solle man alle Instrumente auch einsetzen, die
man mit nach vorne nehme, und so sei die Aussprache des Worts ,,Alleebaum* nicht
korrekt gewesen.
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schloss sich mit einer weiteren Kritik an, nannte ebenso erst positive
Aspekte, meist bisher noch nicht genannte, und dann ggf. noch Verbesse-
rungsvorschlage.”

Fiir die Organisationsaufgaben als Klassenlehrerin, die Frau Florin im
Interview als lédstig bezeichnet hatte, gab es in den beiden beobachteten
Schulstunden nur zwei kleine Beispiele. Im Anschluss an beide Stunden,
wahrend die Kinder still und scheinbar unaufgefordert ihr Friihstiick aus-
packten, bat sie um Abgabe von Geldern fiir den bevorstehenden Klassen-
ausflug und die Pausengetrinke.

Da die Kinder den Hauptteil der ersten und eine 15-miniitige Phase
der zweiten Musikstunde mit Klangexperimenten und Uben verbrachten,
war die Lautstirke im Raum so hoch, dass ich darin die Erklarung dafiir
vermutete, dass Frau Florin den Musikunterricht im Interview als ,,an-
strengend * bezeichnet hatte (,, Dann ist eine Stunde so wie vier. ). Dage-
gen sprach, dass Frau Florin die Kinder nicht bat, die Lautstérke zu redu-
zieren und auch sonst nahezu keine Ermahnungen aussprach. Auflerdem
offnete sie wihrend der Arbeit fiir einige Zeit das Fenster und auch die
Klassentiir stand beide Unterrichtsstunden lang offen. Auf meine Frage,
ob das die Nachbarklassen nicht store, antwortete sie, dass es ein wichti-
ges Prinzip der Schule sei, dass alle Klassentiiren jederzeit offen stiinden.
Auf meinen Kommentar, dass ich angesichts dieser Lautstirke verstehen
konne, dass sie Musikunterricht anstrengend finde, erklérte sie dann ex-
plizit, dass sie eine solche Lautstdrke, die daher riihrt, dass ihre Schiiler
gezielt Klédnge ausprobieren, nicht als anstrengend empfinde.

Eine Erkldrung fiir diese Differenz zwischen Intervieweindruck und
Unterrichtsbeobachtung mag darin liegen, dass Frau Florin in ihrem
Grundschullehrerdasein in der Berufsanfangsphase auf einer allgemeinen
Ebene zwar Anstrengungen empfindet, eine einzelne Musikstunde, die
nicht in den letzten Schulstunden liegt und nicht von vielen organisatori-
schen Aufgaben {iiberschattet wird, aber nicht anstrengend findet. Auf3er-
dem gab Frau Florin in der kommunikativen Validierung zu verstehen,

94 Sie kommentierte die Auffiihrungen beispielsweise so: Der Triangel-Schlag zur Ver-
klanglichung der aufgehenden Sonne habe ihr besonders gefallen; sie sei beeindruckt
davon, wie kreativ die Kinder auch die Stimme zur Verklanglichung eingesetzt haben;
eine zusitzliche Schauspieleinlage von zwei Jungen habe ihr sehr gut gefallen; man
moge die Auffithrung selbst vielleicht noch besser vorbereiten.
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dass sie die Anstrengung, die sie im Interview beziiglich ihres Berufs er-
wihnt habe, im Selbsterzahlungstext iiberbetont findet. Da der Text zur
Unterrichtsbeobachtung diesen Eindruck aber wieder relativiert, erklirte
sie sich mit dem Wortlaut des Selbsterzdhlungstexts einverstanden.

5.6 Frau Synnersdorf

5.6.1 Eckdaten

Frau Synnersdorf (41) hat gleich nach ihrem Referendariat in den Fé-
chern Mathematik, Deutsch und Sachunterricht eine volle Stelle an einer
Grundschule in einem wohlhabenden GroBstadtaulenbezirk begonnen, an
der sie nun seit 14 Jahren beschiftigt ist. Sie hat sich wihrend dieser Zeit
vor allem in den beiden Fachern Sport und Musik in mehreren unterricht-
spraktischen Veranstaltungen fortgebildet. Nach der Geburt ihrer beiden
Kinder hat sie insgesamt drei Jahre Elternzeit genommen und arbeitet
seitdem in Teilzeit, weshalb sie iiber Jahre nur als Fachlehrerin eingesetzt
wurde, u. a. auch fiir das Fach Musik. Seit gut zwei Jahren ist sie nun
wieder Klassenlehrerin und unterrichtet sowohl aus diesem Grund, als
auch weil neuerdings zwei studierte Musiklehrerinnen zum Kollegium
gehoren, nur noch in ihrer eigenen Klasse der flexiblen Eingangsphase
(Klassen 1 und 2) fachfremd Musik. Die Schule ist sowohl mit Musikbii-
chern als auch mit Instrumenten recht gut ausgestattet. Letztere lagern in
einem Mehrzweckraum, der auch fiir den Musikunterricht genutzt werden
kann. Frau Synnersdorf war in Kindheit und Jungend in musikalischer
Hinsicht institutionell stark eingebunden: Auf musikalische Friiherzie-
hung und Flotenunterricht folgten zunichst der Orff-Spielkreis, nach den
ersten Jahren Cello-Unterricht das Musikschul-Orchester und wéhrend
der Oberstufe noch ein weiteres Orchester.

Das Interview mit Frau Synnersdorf war das zweite dieser Studie, fand
im Februar 2008 bei ihr zu Hause statt und dauerte 51 Minuten.

5.6.2 Selbsterzédhlung

5.6.2.1 Schliisselkategorie ,Synergie Fachfrau, fachfremd’

Frau Synnersdorf sieht sich als gute Grundschulmusiklehrerin, die Stu-
dierten nur darin nachsteht, dass sie kein Akkordinstrument vom Blatt
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spielen kann, denn mu-
sikalische  Vorbildung
und Freude an Musik
bringt sie zu Geniige
mit, und ein musikdi-
daktisches Repertoire
konnte sie sich in zahl-
reichen Fortbildungen
und durch ihre Unter-
richtserfahrung aneig-
nen. Genauso wie ihr
privater musikalischer
Alltag nicht von ,, Ehr-
geiz " geprégt ist, sondern eher von ,,Spafl an der Freud*, so gestaltet sie
auch den Schulalltag in ihrer Klasse mit ,,relativ viel Musik* unter der
Pramisse, dass es ,, Spafl macht*“ und ruhig mal etwas ,, schiefgehen  darf.
Da sie Kolleginnen hat, die ,,auf gar keinen Fall Musik* unterrichten
mochten, und es einige Jahre lang keine ausgebildeten Musiklehrer im
Kollegium gab, hat sie gerne den Musikunterricht anderer Klassen iiber-
nommen und war so iiber Jahre als Musikfachlehrerin tétig. Bei ihrem re-
gelméfBigen Austausch mit studierten Musiklehrern hat Frau Synnersdorf
festgestellt, dass ihr Musikunterricht manchmal sogar davon profitiert,
dass sie fachfremd unterrichtet. Denn mangels Ausbildung in Sachen
Schwierigkeitsgrad und Altersangemessenheit von fachspezifischen Auf-
gaben bringt sie teilweise mehr Mut auf, mit den Kindern ,, einfach Sa-
chen auszuprobieren . So kommt sie manchmal zu Ergebnissen, die ein
Studierter nicht fiir moglich gehalten und daher erst gar nicht den Weg
dorthin in Angriff genommen hitte. Sie sieht in sich also sowohl Vorteile
der ,Fachfrau‘ als auch der ,Fachfremden® vereint.

Mein MU
lauft gut

Hemmung
der Kollegen

Synergie Fachfrau,
fachfremd

Musik im
Schulalltag

Ausprobieren

5.6.2.2 Hauptkategorien
5.6.2.21  Musikmensch

,,Ob es jetzt [...] Horen ist oder schone Konzerte Raussuchen oder mit den Kin-
dern Singen, [...] das ist irgendwie total schon. Ich finde [ ...] das immer irgend-
wie schon, wenn Musik dazugehort. *
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Frau Synnersdorfs Alltag ist durchzogen von Musik, allerdings nicht ge-
pragt von ,, Ehrgeiz, ,Oh, ich muss jetzt irgendwie das Instrument beson-
ders toll... " Einfach Spaf3, mehr Spafs an der Freud.  Praktisch bedeutet
das, dass aus irgendeinem Zimmer im Haus eigentlich immer Musik
schallt ,,sei’s, wenn von denen [ihren beiden Tochtern] Getrdller kommt
und die dann mitsingen“, sei es, dass sie selbst Robbie Williams aufge-
legt hat oder andere Musik, die man ,,so nebenher plitschern lassen*
kann, oder dass gemeinsam musiziert wird. Frau Synnersdorf und ihre
Kinder singen vor allem gerne zusammen, meist ,, klassische Kinderlie-
der“, manchmal nehmen sie ein Instrument dazu, und in letzter Zeit wer-
den auch die verschiedenen Familien-Instrumente zusammengesetzt:
Zum Geigenspiel der einen Tochter hat sie Klavier gespielt (,, Dass man
sich dann wirklich so hinsetzt , Guck mal hier, [...] wir versuchen mal mit
Fléte und Klavier. "), mit der anderen hat sie zu zweit auf dem Klavier
gespielt. Begeistert ist sie auch von ihrer neuen Entdeckung, dass sie
,,mit den Vorkenntnissen vom Cello — klar, den Violinschliissel konnte
man ja von Blockflote —* auf der Geige ihrer Tochter deren einfachen
Stiicke vom Blatt spielen kann, ,,das macht einfach Spaf3“. Auch ihr
Mann hat sein Schlagzeug wieder aktiviert, auf dem die Kinder haufig
Klénge ausprobieren.

Frau Synnersdorf geht gerne mit der ganzen Familie in die Kinderoper
— wohin schon ihre Eltern mit ihr gegangen sind —, ist aber genauso froh,
dass sie auch wieder nur mit ihrem Mann oder mit Freunden zu Konzer-
ten gehen kann, seit die Kinder grofler sind. In der letzten Zeit war sie
z. B. bei den Rolling Stones, Robbie Williams, George Michael und Re-
volverheld.

5.6.2.2.2 ,Mein Musikunterricht lauft gut

Wenn Frau Synnersdorf von ihrem Musikunterricht erzéhlt, dann verwen-
det sie immer wieder Formulierungen wie ,, macht Spaf; “, ,,sehr schéon*“,
. der Clou®, , der Hammer . Ihr Musikunterricht bereitet sowohl ihr als
auch den Kindern Freude, und gemeinsam kommen sie zu guten Ergeb-
nissen, ob beim Singen, wenn sie Korperinstrumente benutzen, Geschich-
ten vertonen, Mitspielsédtze spielen, Instrumente basteln, {iber Musik spre-
chen, zur Musik malen, graphische Notation ausdenken oder Ténze ein-
iiben. ,, Auf jeden Fall, ich glaub, so rein lehrplanmdfig ist das schon al-
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les drin,” bilanziert sie. Sie hélt sich fiir eine gute Musiklehrerin und
steht studierten Musiklehrern nur in dem Punkt nach, dass sie nicht Kla-
vier spielen und damit ad hoc die Kinder beim Singen begleiten kann
(,,Also, ich fand immer das Klavier so ein typisches Lehrerinstrument. ).
Sie weil} sich allerdings mit CDs und Kassetten zu helfen, was einen et-
was hoheren Aufwand bedeutet: ,, Dann muss ich vielleicht irgendwie su-
chen und vorher genau gucken und wissen, was will ich da machen. [...]
Da sind die anderen bestimmt im Vorteil. “ Auch bekommt sie Unterstiit-
zung von einer Freundin, ,,die Musik studiert hat. Die hat dann immer
mal Playbacks auf Klavier eingespielt, die wir dann als Kassette gekriegt
haben und so. Das [= dass sie auf Playbacks angewiesen ist] ist halt ein
bisschen blod. Aber das find ich so das einzige, was ein bisschen bléd
ist. “ Dieselbe Freundin, mittlerweile Fachleiterin fir Musik, stattet sie
auch mit Materialien aus unterrichtspraktischen Zeitschriften aus, wenn
Frau Synnersdorf mal eine neue Idee fiir ihren Unterricht braucht. Mit
dieser Freundin im Hintergrund biigelt Frau Synnersdorf also die letzten
Nachteile aus, die sie gegeniiber einer studierten Musiklehrerin empfin-
det. Sie nennt zwar noch zwei weitere Dinge, die ein Studierter eventuell
etwas besser konnte als sie selbst: Stiicke fiir die Kinder instrumentieren
und mit den Kindern einen Kanon einiiben. Dass dies aber nichts ist, was
ihr wirklich ,fehlt‘, wird erstens in der genannten Formulierung deutlich,
dass ihre fehlende Instrumentalbegleitungs-Kompetenz ,,das einzige*
,Blode* ist und zweitens, wenn sie bezogen auf das Kanonsingen sagt:
,Aber im ersten, zweiten Schuljahr, wenn es dann mal schief geht, finde
ich das auch nicht so schlimm.

Auf die Frage, welche Eigenschaften einen guten Grundschulmusik-
lehrer ausmachen, antwortet Frau Synnersdorf, das sei neben Freude an
Musik vor allem eine ,, Offenheit” fiir Musik im Schulalltag und fiir die
musikbezogenen Anregungen der Kinder. Zur Erlduterung nennt sie meh-
rere Beispiele aus ihrem eigenen, derart offenen — und somit guten — Un-
terricht: 1. Sie gibt den Kindern Zeit im Unterricht, wenn sie auf die Idee
kommen, zu einem Lied noch eine Strophe zu dichten und einzuiiben. 2.
Sie ist offen dafiir, sich auf die musikbezogenen Hinweise aus den Hand-
biichern anderer Ficher einzulassen (und z. B. ein Lied zu einem Sach-
kundethema zu singen). 3. Als einige Kinder zu einem von Frau Synners-
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dorf mitgebrachten Lied im Sachkundeunterricht einen Tanz kannten,
durften sie ihn vortanzen und den anderen Kindern beibringen. 4. Die
Kinder diirfen ihre eigenen CDs mitbringen, die dann z. B. als Pausenmu-
sik gehort werden konnen. 5. Die Kinder diirfen ihre eigenen Instrumente
mitbringen.

5.6.2.2.3  Ausprobieren

., Was fiir ein Musiklehrer [ich bin]? Also, schon interessiert, der gerne Musik
macht und auch gerne Sachen ausprobiert, einfach mal.

Offen sein im Musikunterricht bedeutet fiir Frau Synnersdorf auch, ins
kalte Wasser zu springen und ,, einfach mal* Dinge auszuprobieren. Elf-
mal im gut 50-miniitigen Gespriach verwendet sie das Wort ,, ausprobie-
ren‘ (davon sechsmal in der Formulierung ,, einfach mal ausprobieren )
zur Beschreibung ihrer Einstellung und ihres Vorgehens im Musikunter-
richt. Hier zwei Beispiele: ,, Wir sind eigentlich ziemlich gut ausgestattet
an der Schule [...] und von daher kann man ja alles Mégliche ausprobie-
ren. ,,Die Fachkollegin [hat] irgendwann letztens [...] eine Fortbildung
gemacht [und] uns ein paar Sachen [vorgestellt], die man dann so aus-
probieren kann. Also ich wiirde schon sagen, dass ich zumindest alles
ausprobiere. “ Frau Synnersdorf verdeutlicht an einem Beispiel, wie diese
Einstellung sie und die Kinder zu ganz besonderen Erfolgserlebnissen
bringt: ,, Das war zweites oder drittes Schuljahr. [ ...] Jeder Gruppentisch
hatte ein Glockenspiel, und da wurde das Lied ,Viel Gliick und viel Se-
gen "’ [gespielt] und das vierstimmig. [...] Alle gleichzeitig, dass wir dann
halt so ein vierstimmiges Dings hatten. [...] Und das war wieder so eine
typische Sache, einfach probieren. Wir haben das einfach ausprobiert. *
Und es hat funktioniert. Als sie ihrer Freundin, der Fachleiterin, davon er-
zahlte, lautete deren Reaktion: ,,, Wie bitte? In welcher Klasse hast du
das gemacht? " Das Gelingen dieses Unternehmens in der zweiten oder
dritten Klasse hatte die Musik-Fachfrau nicht fiir moglich gehalten. Frau
Synnersdorfs Fazit lautet: ,, Ich denk mal, dass man sich manchmal auch
einfach drauf einlassen muss. Ja, wenn man Pech hat, dann stellen alle
Beteiligten nachher fest, ,Ho, war doch nicht so gut’, ne? Das finde ich
in Musik immer einfacher, einfach auszuprobieren, das kann nicht mehr
als schiefgehen. [...] In Sport kann ich verstehen, wenn da einer sagt,
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,Bor, wenn mir da einer runterknallt, dann liegt der da.* Aber Musik!
[...] [Dann] sagt man nachher halt ,Bor, das mach ich nie wieder im
zweiten Schuljahr, ging nicht! Deshalb bin ich da immer so sehr pro
,wird ausprobiert”.

5.6.2.2.4 Musik im Schulalltag

Wenn Frau Synnersdorf in ihrer eigenen Klasse Musik unterrichtet, dann
unterrichtet sie gerade in den ersten beiden Schuljahren selten ,, genau
diese 45 Minuten* am Stiick. Vielmehr ist der Schulalltag geprigt von
Musik. Man singt zur BegriiBung; wenn nicht gerade ,, Bombenwetter
ist, wird die im Stundenplan festgeschriebene wochentliche Bewegungs-
stunde im Klassenraum musikalisch gefiillt: ,, [rgendetwas Musisches. Ir-
gendwie auch mal eine Phantasiereise zur Musik. Oder ein Lied oder ein
Tanz.* Gelegentlich wird Musik mit in den Sportunterricht genommen,
und auch in anderen Féchern singt man zu den Themen passende Lieder,
,weil ja auch in den Handbiichern, z. B. Deutsch- und Mathehandbii-
chern, immer Verweise sind. Klar soll der Unterricht ficheriibergreifend
sein, da sind schon immer Verweise zu den anderen Fdchern und dann
natiirlich standig Musik.* ,, Also ich wiirde schon sagen, das ist relativ
dicht, relativ viel Musik. " Zusétzlich gibt es natiirlich auch groflere Mu-
sikunterrichtseinheiten, ,,aber das kommt vielleicht so einmal im Monat
vor oder so, dass [...] so etwas Ausgefallenes* wie ein Mitspielsatz auf
selbstgebastelten Instrumenten erarbeitet wird.

5.6.2.2.5 Hemmungen der Kollegen

., Soweit ich weif3, [ist es so,] dass sich da wirklich viele mit Hdnden und Fiifsen
strduben.

Dass Frau Synnersdorf privat ein solcher ,Musikmensch® ist, bedeutet
nicht, dass sie selbst keinerlei Hemmungen hatte, als sie vor 14 Jahren,
gleich nach dem Referendariat, fachfremd Musik unterrichten musste.
,,Das war dann so, dass man sich gedacht hat ,Oh Gott, jetzt hast du
dich die drei Jahre lang — ja, oder ja im Studium schon! — nur auf die
drei Ficher konzentriert.” Und dann hatte man einfach das Bediirfnis,
also bei mir waren es vor allem Sport und Musik, wo ich dachte, da muss
man jetzt was tun. Sich einfach Rat holen. “ Gerade im Fach Musik hat sie
daher ,,alles mitgenommen, was man kriegen konnte an zusdtzlichen
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Fortbildungen. “ Durch die Fortbildungen und vor allem durch ihre Un-
terrichtspraxis hat sie dann ,, festgestellt** dass es ihr ,, total viel Spaf; ge-
macht hat, Musik in der Schule. “

An ihrer Schule gibt es Kolleginnen,” die bis heute groBe Hemmun-
gen vorm Fach Musik haben und bei der Ficherverteilung als einzigen
Waunsch duBlern, dass sie ,,,auf gar keinen Fall Musik‘* unterrichten wol-
len. Gelegentlich wird auch Sportunterricht abgelehnt, aber gerade ,, Mu-
sik fallt halt immer wieder auf. “ Aufgrund des somit gesteigerten Bedarfs
an Musikunterricht, und weil sie es selbst so gerne macht, hat Frau Syn-
nersdorf sich schon frith anerboten, auch in anderen Klassen den Musik-
unterricht zu tibernehmen. Fiir wirklich ndtig hélt sie es allerdings nicht,
dass die Kolleginnen so gehemmt sind gegeniiber diesem Fach und es
selbst in ihrer eigenen Klasse abgeben wollen. Sie rdumt ein, dass ein ge-
wisses ,, Grundwissen und elementare musikalische Fahigkeiten zum
Musikunterrichten hilfreich sind. So kdnnte es tatsdchlich jemanden ge-
ben, der mit Recht von sich sagen wiirde: ,,, Gut, ich kann keine Noten,
ich kann keinen Rhythmus halten, wie soll ich dann... " Aber fiir das Un-
terrichten in der Grundschule seien die musikalischen Anforderungen
nicht besonders hoch. ,, [An] weiterfiihrenden Schulen konnte ich mir vor-
stellen, dass da natiirlich fundiertere Kenntnisse einfach noch wichtiger
sind. Schdtz ich mal. Denn wir haben ja in der [Grund-]Schule kein Or-
chester in dem Sinne oder so, deswegen. “ Grundsétzlich glaubt sie, dass
Musik in der Grundschule eigentlich jeder Grundschullehrer unterrichten
kann, der ,, ein bisschen Spaf3 an Musik* hat. ,, Ich glaub, so ein gewisses
Interesse muss schon da sein. Ja, sonst tut man sich vielleicht wirklich
schwer. “ Das fachdidaktische Knowhow samt Ausstattung mit Materiali-
en konne man sich bestens auf Fortbildungen verschaffen, die in der Re-
gel sehr unterrichtsnah und auf die Bediirfnisse fachfremd Unterrichten-
der ausgerichtet seien, wie sie nicht nur aus eigener Erfahrung weil.
Denn auch eine Freundin, die ,, mit Musik nichts am Hut* hatte, war von
einer gemeinsamen Fortbildung ,, tofal begeistert und befand das meiste
fiir gut anwendbar in ihrem Musikunterricht. Als Frau Synnersdorf im

95 Frau Synnersdorf spricht von den gehemmten Kolleginnen im Plural, benennt aber
nur eine konkret. Sie erzéhlt von der Hemmung ihrer Kolleginnen, ohne dass ich sie
vorher darauf angesprochen hitte.
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Kollegium einmal Material von einer Fortbildung vorstellte, reagierten
ihre Kolleginnen ebenfalls sehr positiv darauf ,,,Oh, das mach ich jetzt
auch!* Also [das ist] schon so angelegt, dass man nicht Musik studiert
haben muss, um diese Sachen umzusetzen. Ich glaube, da reicht echt
Spaf} und Lust an Musik und Musikmachen. “ Derartige Ideen fiir den Un-
terricht seien aber auch notwendig, damit Musikunterricht dem Lehrer
und den Kindern Spafl mache. Denn wenn Kollegen ,,dann wochenlang
dasselbe Lied [singen] oder so, [...] das wiirde mir ja selber aus den Oh-
ren wieder rauskommen, ne? Also einfach, weils totlang... Also, dann
wiird s mir auch keinen Spafs machen. *

Fiir Frau Synnersdorf steht fest, ,,wenn man sich so die Ziele von Mu-
sikunterricht anguckt, dann denke ich schon, dass man die umsetzten
kann. Und dass den Kindern dann auch eigentlich nichts fehlt. “ Sie weil}
aber auch, dass einige Kollegen das wohl anders sehen wiirden und er-
gianzt mit Bezug auf Frau Zessin:” ,, Dann sagt die Frau Zessin wahr-
scheinlich... Die wiirde was ganz anderes erzdihlen! [ ...] Frau Zessin, die
dann sagt ,Oh, Hilfe, Musik‘, ne?

5.6.2.3 Weitere Eindriicke basierend auf der Unterrichtsbeobach-

tung
Datum Klasse | Hauptunterrichtsin- | Video | Raum MU Ggf. weitere
halt MU MU? Schulstunden
10.1.2008 |Eigene | Werkhoren, Bewegung | — Eigener -
Klasse |zur Musik, Formen- Klassenraum
lu.2 |analyse
24.1.2008 |Eigene | Rasseln basteln, Laut- | v/ Eigener Mathestunde
Klasse |stdrke horen Klassenraum
lu2
30.1.2008 |Eigene |Klanggeschichte 4 Eigener Mathestunde
Klasse |,Hexe Zwicke-Zwacke Klassenraum
lu.2 |feiert Fasching*

96 Hier bezieht sich Frau Synnersdorf auf ihre Kollegin Frau Zessin, die ebenfalls Pro-
bandin dieser Studie ist, da ich sie auf Frau Synnersdorfs Empfehlung hin ebenfalls
interviewt habe.
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Die von Frau Synnersdorf postulierte Offenheit des Musiklehrers gegen-
iiber Ideen von Kindern und verschiedenen moglichen Unterrichtsverldu-
fen fand Niederschlag in den beobachteten Unterrichtsstunden. Ebenfalls
konnten Eindriicke gewonnen werden, wie tief ,Musik im Schulalltag*
(HK) von Frau Synnersdorf und ihrer Klasse verankert ist. Es gab aber
auch einzelne Hinweise darauf, dass Frau Synnersdorf in einigen Details
an einen studierten Musiklehrer vielleicht nicht heranreicht.

Beim ersten Unterrichtsbeobachtungstermin legte Frau Synnersdorf
ein etwa 3-miniitiges Orchesterstiick auf und bat die Kinder zuzuhoren.
Im Anschluss sah sie die Kinder nur fragend an, lie sie frei ihre Horein-
driicke beschreiben und formulierte aus dem Gesagten neue Horaufga-
ben: Da einige Kinder auf einzelne Instrumente eingingen, solle man
beim nichsten Horen auf die Instrumente achten, andere Kinder nannten
Assoziationen wie ,Beerdigung® oder ,Moor‘ oder nannten das Stiick
,traurig‘, also sollte man auf Stimmung und Assoziationen achten. Durch
seltene gezielte Nachfragen, beispielsweise ob das Stiick denn durchgén-
gig ,traurig‘ sei, lockte sie die Kinder zwar auch dahin, auf die Form des
Stiickes zu achten, worauf sie in dieser Stunde offenbar hinaus wollte.
Genauso wiirdigend ging sie aber auch auf andere KinderduBerungen ein.
Als sie spiter die eine Hilfte der Kinder mit Klangholzern, die andere
Halfte mit Tiichern ausgestattet hatte, lieB sie die Kinder frei entscheiden,
zu welchen Teilen sie den Einsatz ihres Instruments bzw. ihrer Tuchbewe-
gung am passendsten fanden. Die meisten Kinder entschieden sich zwar
auf Anhieb fiir dieselben Stellen, aber auch die wenigen Abweichler
sprach Frau Synnersdorf nicht explizit an. Wieder fragte sie nur die ge-
samte Gruppe: ,, Will jemand was dazu sagen, wie das war mit den Tii-
chern oder Klangstiben? “ Beispiele dafiir, wie Frau Synnersdorf offen
fiir Kinderideen blieb, gab es in allen drei Stunden viele. Hier sei auch fiir
die beiden weiteren Beobachtungstermine je ein Beispiel genannt: Beim
zweiten Beobachtungstermin, beim Bau der Rasseln fiir den Karnevals-
zug, fragte sie die Kinder, ob sie lieber leise oder laute Rasseln basteln
wollen. Als sich die Mehrheit fiir laute entschied, lautete der Auftrag her-
auszufinden, mit wie vielen Erbsen als Inhalt die Filmddschen-Rasseln
am lautesten werden. Als die verschiedenen Gruppen zu verschiedenen
Ergebnissen kamen, akzeptierte sie zunéchst alle Versionen, lie3 die Kin-
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der mit ihren Prototypen allerdings vorrasseln und so selbst herausfinden,
welches tatsichlich die lauteste Rassel und somit die giinstigste Fiillung
sei. Als Frau Synnersdorf beim dritten Beobachtungstermin die Geschich-
te ,,Hexe Zwicke Zwacke feiert Fasching® vertonen lie3, durften die Kin-
der die Zuordnung einzelner Instrumente zu Textstellen frei wéhlen, soll-
ten ihre Wahl aber begriinden.

Fiir die Verankerung von Musik im Schulalltag fanden sich drei Bei-
spiele: An Tagen, an denen die Unterrichtsbeobachtung mit der ersten
Stunde begann, wurde zunichst ein Guten-Morgen-Lied gesungen (beide
Male verschiedene Lieder), was also fester Bestandteil des Klassenalltags
zu sein schien. Das Ende einer Freiarbeitsphase in Mathe lautete Frau
Synnersdorf ein, indem sie eine ,, Aufrdummusik*“ auflegte, die die Kinder
ohne weitere sprachliche Aufforderung zum Beenden ihrer Arbeit und
zum Aufrdumen ihres Platzes bewegte. Dass die Musik selbst, ein klassi-
scher Satz von knapp vier Minuten Liange, aber nicht nur als Aufraumzei-
chen eingesetzt, sondern auch als Musik gewiirdigt wurde, zeigte sich
daran, dass Frau Synnersdorf die Musik nicht abstellte, als bereits nach
etwa drei Minuten alle Kinder ruhig auf ihren Plitzen salen, sondern eine
knappe Minute bis zum Ausklang des Schlussakkords abwartete, ehe sie
ihre Stimme wieder erhob. Als Auftakt der Mathestunde in der darauf fol-
genden Woche tanzte sie mit den Kindern den ,Sternenfingertanz‘ zur
CD.

Im Interview hatte Frau Synnersdorf selbst formuliert, dass die Tatsa-
che, dass sie kein Begleitinstrument spiele, fiir sie einen Nachteil gegen-
iiber studierten Musiklehrern darstelle. Dieser Nachteil zeigte sich nicht,
wenn sie a capella mit den Kindern sang, denn mit ihrer eigenen tragen-
den Stimme bot sie fiir die Kinder offenbar eine gute Orientierung. Ohne
Begleit-CD sang sie aber nur die beiden Guten-Morgen-Lieder und beim
Einsatz der Begleit-CD zeigten sich deutliche Nachteile: Bei den beiden
Karnevalsliedern ,Zugabe‘ und ,Hinde zum Himmel* legte sie die CD
ein und sang selbst nicht mehr tragend mit. Da der CD-Player zu leise
war, gerieten die Kinder mehrfach aus dem Takt des Liedes. Bei den Stro-
phen sang Frau Synnersdorf oft selbst gar nicht mit, somit auch die Kin-
der nur vereinzelt. Nur auf den Einsatz im Refrain bestand sie, zeigte ihn
auch deutlich an und sang mit. Neben diesem Nachteil des Singens zur
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(leisen) CD, der bei einem studierten Musiklehrer — zumindest bei Ein-
satz eines Begleitinstruments — vermutlich nicht so ausgeprigt zum Tra-
gen kdme, fiel noch ein Detail auf, das derart beim studierten Musiklehrer
vermutlich nicht zu finden ware. An beiden Beobachtungstagen, an denen
ein Guten-Morgen-Lied gesungen wurde, bat Frau Synnersdorf je ein
Kind, die Gruppe einzuzdhlen. Allerdings bat sie um Zihlen bis 3, ob-
wohl es sich beim einen Lied um einen 4/4-Takt handelte, beim anderen
Lied zwar um einen 3/4-Takt, der aber mit einem Auftakt begann; musi-
kalisch gesehen machte dieses Einzéhlen also wenig Sinn.

5.7 Herr Hoberg

5.7.1 Eckdaten

Herr Hoberg (38) ist verheiratet, hat drei Kinder (3, 6 und 8 Jahre) und ar-
beitet seit acht Jahren an einer stiddtischen Grundschule. An diese Schule
kam er, nachdem er nach Ende des Referendariats zunichst ,,arbeitslos
auf der Strafse” gestanden hatte. Um seine Einstellungschancen mit sei-
ner bisherigen Facherkombination Religion, Mathematik und Deutsch zu
verbessern, bildete er sich auf weiteren Gebieten fort: Er nahm ein Son-
derschullehramtsstudium auf, das er bis zur Zwischenpriifung absolvierte,
erwarb einen Rettungsschwimmerschein sowie einen Chorleiterschein,
nachdem er an einem eineinhalbjdhrigen Chorleiterkurs des evangeli-
schen Kirchenkreises teilgenommen hatte. Zeitgleich nahm er eineinhalb
Jahre lang Klavierunterricht und baute damit auf seinen Musikunterricht
wahrend Kindheit und Jugend auf: 2 Jahre Blockflote, 6 Jahre Gitarre und
1 Jahr Klavier. Auf diese musikalische und musikpédagogische Vorbil-
dung konnte er sich bei der Bewerbung auf seine jetzige Stelle berufen,
als deren Teil die Ubernahme des Schulchors erwiinscht war. Dessen Lei-
tung hat Herr Hoberg seitdem inne. Auch er selbst singt privat in einem
Chor. Zudem hat er mittlerweile in einer halbjdhrigen Weiterqualifizie-
rungsmalinahme eine Lehrbefahigung fiir das Fach Musik erworben. Im
Kollegium arbeitet seit Beginn des Schuljahres auch eine studierte Mu-
siklehrerin; Herr Hoberg selbst unterrichtet zur Zeit des Interviews in sei-
ner eigenen zweiten Klasse, einer Parallelklasse sowie in zwei dritten
Klassen Musik. Er nutzt dafiir meist seinen eigenen groBziigigen Klassen-
raum, nicht den Musikraum.
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Das Interview fand am 27. Juni 2008 im Elternsprechzimmer der
Schule statt und dauerte 55 Minuten.

5.7.2 Selbsterzdhlung

5.7.21 Schlisselkategorie ,Musik als Hobby*

., Musik ist mein Hobby, wobei ich jetzt kein Instrument wirklich gut spiele.

Mit diesen Worten lei-
tet Herr Hoberg seine
Antwort auf die Frage
ein, wie er sich als Mu-
siklehrer  beschreiben
wiirde. Fiir sein Selbst-
bild als Musiklehrer
spielt also die groBe
Bedeutung der Musik
in seinem privaten Le-
ben eine wichtige Rol-
le. Schon in seiner frii-
hen Kindheit sei ihm
durch das Klavierspiel seiner Mutter , dieses Gehdr fiir Akkorde in
Fleisch und Blut iibergegangen “, von dem er heute beim Gitarrenspiel im
Freundeskreis und in der Schule Gebrauch macht, um Lieder zu beglei-
ten. Herr Hoberg hat au3erdem ein gelichenes Klavier, ein Keyboard und
eine E-Gitarre und hort seit seiner Jugend gerne und viel Musik, sowohl
zu Hause als auch im Zug oder regelméBig auf Konzerten.

Musik hat ihn somit seit jeher begeistert; gleichzeitig aber hatte Musik
fur ihn auch schon immer ein irritierendes zweites Gesicht: eines, das von
Leistung und Disziplin geprégt ist. Vom Blockfloten- iibers klassische Gi-
tarren- und Klavierspiel hinweg haben seine Schwierigkeiten, diszipli-
niert zu iiben, dazu gefiihrt, dass er ,,jetzt kein Instrument wirklich gut
spielt. “ Der Begriff ,, Hobby “ impliziert also nicht nur Begeisterung und
Hingabe, sondern auch eine Abgrenzung von musikalischer Professionali-
tit, die sich auch in anderen AuBerungen ausdriickt, beispielsweise dass
man bei seinem vermeintlichen Schul-,, Chor* eigentlich nur von einem
,,Singkreis “ reden konne.

Musik macht
Spal!

Musik
als Leistung

Diese sehr schone
Fortbildung

Musik als Hobby

Musik mit der
Muttermilch

Unvollkommen-
heit
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Seinem wichtigsten Ziel von Musikunterricht, den Kindern zu ,, zei-
gen, dass Musik Spafs macht“, wird er aber in jedem Fall gerecht. Neben
seiner Begeisterung fiir Musik zeichnen ihn dafiir vor allem seine Liedbe-
gleitungskompetenz auf der Gitarre und sein groer Fundus an ,, Ideen
fiir den Musikunterricht aus, die er mafgeblich auf der halbjéhrigen Fort-
bildung erworben hat.

5.7.2.2 Hauptkategorien

5.7.2.21  Musik macht Spaf

., Ich bin ein Musiklehrer, der selber Spaf3 und Freude an Musik hat. [...] Und
der eben auch zum Ziel hat, dass der Funke so ein bisschen auf die Kinder iiber-
springt. Ja, und das mit, teilweise mit Erfolg.
Mit diesem vorangestellten Zitat resiimiert Herr Hoberg gegen Ende des
Interviews seine Selbstbeschreibung als Musiklehrer. Gemessen an sei-
nem eigenen Malstab ist er damit ein guter Musiklehrer, denn ,,spontan
wiirde ich sagen, ein guter Musiklehrer ist der, der zeigt, dass Musik
Spaf3 macht. Also das ist das Wichtigste.* Dafiir muss der Lehrer sowohl
Freude an Musik als auch an musikpéddagogischer Arbeit mit Kindern ha-
ben. Er ist sicher, ,, die Kinder merken auch, dass es mir Spaf3 macht.
Das Hauptziel, das seiner Ansicht nach mit dem Musikunterricht in
der Grundschule erreicht werden soll, liegt darin, dass die Kinder an Mu-
sik solchen Gefallen finden, dass sie ,,selber mit Musik fiir sich alleine
weitermachen “, dass sie also eine aktive personliche Beziehung zur Mu-
sik aufbauen. Dementsprechend gehort es zu den wichtigen Aufgaben ei-
nes Musiklehrers, ,,die Kinder dazu zu kriegen, auch zu sehen: Das, was
sie selber gerne mogen, ihre eigene Musik, ist genauso wichtig oder viel-
leicht auch wichtiger als das, was wir jetzt vielleicht im Unterricht so als
Beispiel haben.“ Auch die Uberwindung von bei vielen Kindern vorhan-
denen Hemmungen gegeniiber musikalischen Aktivititen sei ein wichti-
ges Ziel des Musikunterrichts, ,, alleine dieser Schritt, sich zu trauen, mit-
zusingen. * Denn je dlter man werde, umso schwieriger seien diese Hem-
mungen zu iiberwinden: ,,Siehe Kollegium, die trauen sich erst recht
nicht. “ Der Lehrer muss dementsprechend selbst Freude an Musik haben,
verschiedene Musikarten wertschitzen und ohne Hemmungen singen, um
diese Einstellungen ,,als Vorbild* , weitergeben “ zu konnen. Hierfiir ver-
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wendet Herr Hoberg die Metapher des iiberspringenden Funkens (siche
vorangestelltes Zitat), der aber nicht nur vom Lehrer, sondern auch von
einzelnen Kindern ausgehen konne: ,, Die sind ganz, ganz wichtig, diese
einzelnen Kinder, die eben wirklich gerne singen [und] dann alle anderen
so anstecken kénnen, dass eben ein Lied immer weiter gesungen wird,
egal, was ich mache. Das ist dann ein sehr schones Erlebnis. Dann ist
der Funke iibergesprungen.“ Wenn Herr Hoberg sagt, dass dieses wich-
tigste Ziel der eigenen, durch Freude bestimmten Beziehung zur Musik
,,nicht unbedingt im Lehrplan‘ steht, dann deutet das schon darauf hin,
dass er sich diesem Ziel stirker verpflichtet fiihlt als dem Lehrplan. Was
das Erfiillen des Lehrplans angehe, ,, bleiben immer viele Liicken. Was
man nicht so schafft.“ Besonders gut gelingt ihm das Uberspringen des
Funkens beim Singen, das daher in seinem Musikunterricht eine promi-
nente Stellung einnimmt. Dies bedeutet nicht, dass die meisten anderen
Bereiche des Lehrplans vernachlédssigt wiirden, aber die Auswahl und Ge-
wichtung der Unterrichtsinhalte und Methoden geschieht nach der Pra-
misse ,,da zdhlt der Spafifaktor und weniger der Wissensfaktor.” Herr
Hoberg hat durchaus den Anspruch, den Kindern zu ,,zeigen, beweisen,
dass das Fach Musik zwar SpaBl macht, man es aber , auch ernst
nehmen “ muss. Er mochte den Kindern aber fiir diese Erfahrung die Zeit
einrdumen, die sie brauchen. Als Beispiel nennt er das Einiiben von Tén-
zen, das viele Jungen als ,, Babykram *“ abtun. Im Zweifel entscheidet Herr
Hoberg sich eher dafiir, mit den Kindern keine vorgefertigten Tédnze ein-
zustudieren, sondern Bewegungen frei erfinden zu lassen, als zu riskie-
ren, dass die Kinder den SpaBl am Tanz und damit vielleicht gar am Mu-
sikunterricht verlieren: ,, Wenn ich das so durchboxe mit dem Tanzen und
ich hab wirklich viele Jungs, die tiberhaupt keine Lust dazu haben, ja,
dann bleibt da natiirlich wieder eine sehr schlechte Erinnerung an den
Musikunterricht hingen. Und wer weif, ob die spdter jemals noch mal
freiwillig das Tanzbein schwingen.

Gemal seiner Pramisse geht Herr Hoberg auch bei der Notenvergabe
fir den Musikunterricht vor: ,, Von daher wiirde ich meine Noten doch im-
mer wieder mit der Motivation begriinden, wie ein Kind mitmacht und
sich fiir eine Sache interessiert.
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5.7.2.2.2 Musik als Leistung

., Wie bei meinem Sohn das jetzt auch mit der Blockflote der Fall ist: Ich spiele
das Instrument gerne, aber das Uben dafiiv, das war immer eine Qual.

Dass Musik auf der einen Seite Spal bringt, auf der anderen Seite aber
Disziplin und Anstrengung erfordert — auch, um noch mehr Freude zu
ernten —, dieses Dilemma spricht Herr Hoberg auf drei Ebenen an: Er er-
lebt es bei der Arbeit mit den Kindern im Musikunterricht, bei der Erzie-
hung seines Sohnes und kennt es aus seinem eigenen musikalischen Wer-
degang.

Im Musikunterricht steht der Leistungsgedanke seinen Schiilern
manchmal im Weg. Denn haufiger st68t Herr Hoberg auf negative Selbst-
iiberzeugungen beziiglich der eigenen musikalischen Fahigkeiten, die
dazu fiihren, dass gerade Singen vermieden wird: ,,,Ich kann nicht sin-
gen, deswegen singe ich nicht mit.”* Durch einen derart starken Fokus
auf die musikalischen Fahigkeiten ist den Kindern zunéchst der Weg ver-
stellt, sowohl Freude am Singen zu empfinden als auch sich durch Sing-
praxis zu verbessern. Auf der anderen Seite macht sich Herr Hoberg den
Leistungsgedanken der Kinder im Fach Musik auch gelegentlich zu Nut-
ze. Wie erwihnt findet er es nicht sinnvoll ,, nutzloses Wissen einzupau-
ken, zum Beispiel eben Notenlehre, “ und ist insofern froh, dass auch der
neue Lehrplan Notenlehre nicht zum ,, Selbstzweck, sondern wirklich nur
dann, wenn es zum Verstehen von Liedern weiterhilft, “ vorschreibe. Den-
noch fragt er gelegentlich in schriftlichen Tests Wissen ab, da die Kinder
das Fach und musikalisches Lernen dadurch ernster nehmen: ,,In dem
Moment, wo man einen Test schreibt, das mach ich dann ab und zu mal,
merken die Kinder ,Ach, da wird ja doch Wissen abgefragt.* Und viele
Kinder nehmen es dann ernster, wenn man sowas macht. [...] Singen, das
ist eine Sache, die hat mit Spaf3 zu tun, aber alles andere so drum herum,
so das Disziplinarische, das geht besser, wenn man ab und zu mal einen
Test schreibt. Ja, das ist kurios. “ Herr Hoberg muss also gelegentlich das
Mittel des Tests hinzuziehen, um in seinem Unterricht, der maBgeblich
Spall an Musik zum Ziel hat, die dafiir notwendige disziplinierte Arbeit-
satmosphére zu schaffen. Er formuliert explizit, dass auch die Kinder die
Dualitdat der Beschéftigung mit Musik kennen lernen miissen: Musik
., kann Spafl machen, und man muss es auch ernst nehmen. Und beide
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Dinge sind erstmal bei den Kindern nicht so klar und deutlich. “ Wenn es
um die Zeugnisnoten geht, bewertet Herr Hoberg allerdings wieder in ers-
ter Linie die Motivation, da er musikalisches Lernen als einen Prozess an-
sieht, der langst nicht nur innerhalb des Klassenraums stattfindet: ,,Ich
denke, wenn ich jetzt musikalische Fihigkeiten oder Fertigkeiten beurtei-
le: Kann ein Kind dieses oder jenes Instrument gut beherrschen oder
trifft es den Ton? Das sind Dinge, die kann ich in meinem Musikunter-
richt nur sehr langfristig beurteilen. Also ich merke [und] man weif3 ja:
Musikalische Grundausbildung findet ganz ganz friih statt, wie das Spre-
chenlernen in den ersten Jahren. Und der eine bekommt eben zu Hause
die Musik mit der Muttermilch, gewissermafien. Und andere haben eben
zu Hause nicht viel dazu gemacht. Und dann kann ich denen, die keinen
Ton treffen konnen, deswegen keine 4 auf dem Zeugnis geben. Also von
daher wiirde ich meine Noten doch immer wieder mit der Motivation be-
griinden. **

Ganz deutlich wird die Dualitit von Freude beim musikalischen Ler-
nen einerseits, Uberwindung, Disziplin und Anstrengung andererseits fiir
Herrn Hoberg beim Erlernen eines Instruments. Noch bevor sein Sohn
vor etwa einem Jahr mit dem Flétenunterricht begann, hatte sein Vater
ithm einiges auf der Flote gezeigt, aber ,, wirklich immer nur, wenn er da-
mit ankam. “ Aus dieser Aussage wird deutlich, wie wichtig ihm die freie
Motivation zur musikalischen Betétigung ist, da sie die Freude daran be-
giinstigt. Andererseits hétte sein Sohn die bisherigen Leistungen ohne den
Druck seiner Eltern wohl nicht erzielt. Wie priasent ihm dieser Wider-
spruch ist, verdeutlich das folgende Zitat, in dem sich seine Argumente
fiir (fett markiert) und wider ein Bestehen auf das tigliche Uben des Soh-

nes abwechseln:

., Jetzt mit dem Unterricht, da muss er natiirlich jeden Tag iiben. Und das
ist mit Druck verbunden, ne? Wir bestehen darauf, dass er jeden Tag zehn
Minuten iibt. Das gibt manchmal Geheul. Und manchmal will er danach
auch nicht mehr aufhoren. Aber dieses, dass man da Druck machen muss,
das ist ja ganz schrecklich eigentlich. Aber andererseits, der lernt das so
schnell! Der konnte nach einem halben Jahr wirklich schon alle méglichen
Kinderlieder, die jetit eben nur ein Kreuzchen haben oder so vom Blatt
spielen weitgehend, ne? [...] Und auch da denke ich, ich will ihm die Lust an
Musik ja nicht verderben. Aber ganz ohne Druck geht’s eben nicht.

253



5 Einzelfalldarstellung

Wie aus dem diesem Kapitel vorangestellten Zitat hervorgeht, sieht Herr
Hoberg in der Situation seines Sohnes deutliche Parallelen zu seiner eige-
nen instrumentalen Lerngeschichte: , Mit dem Uben, das fiel mir immer
ein bisschen schwer.“ Sein Klavierunterricht sei in der Kindheit nach ei-
nem Jahr daran ,,gescheitert, dass er sich nicht iiberwinden konnte, im
Wohnzimmer vor den Ohren seiner auf dem Klavier weiter fortgeschritte-
nen Schwestern zu iiben. Aber auch fiir das Uben des Gitarrenspiels hin-
ter verschlossenen Tiiren galt: ,, Das ist einfach schwer, ne? Oder allein
dieses Bei-der-Sache-Bleiben. Ich hab schon angefangen zu iiben. Und
nach zehn Minuten war irgendwie die Luft raus. Ja, ich saf3 halt schon
weiter da, aber habe mich dann irgendwie trotzdem mit anderen Sachen
beschdftigt. ** Fiir Herrn Hoberg liegt es an seiner mangelnden Disziplin
zum Uben, dass er ,,jetzt kein Instrument wirklich gut spiele *, dass weder
Blockflte noch Klavier oder Gitarre seiner Ansicht nach zu dem Instru-
ment wurden, ,,das ich so wirklich gut beherrscht habe. Auf der Gitarre
hat er sich immerhin beigebracht, ad hoc Liedbegleitungen zu improvisie-
ren, aber ,,das klassische Nach-Noten-Spielen, das hab ich mehr schlecht
als recht gelernt. *

5.7.2.2.3 ,Musik mit der Muttermilch’

., Der eine bekommt eben zu Hause die Musik mit der Muttermilch, gewisserma-
fien.

Den Ausdruck ,Musik mit der Muttermilch® habe ich einem Zitat Herrn
Hobergs entlehnt, das auf die heterogenen musikalischen Voraussetzun-
gen von Grundschulkindern bezogen war. Auch auf ihn trifft diese Be-
zeichnung zu, denn auch er ist in einer musikalisch aktiven Familie auf-
gewachsen, und auch er scheint es nicht als sein eigenes Verdienst anzu-
sehen, dass er auf der Gitarre problemlos Liedbegleitungen improvisieren
kann: ,, Ganz wichtig meine Mutter. Also meine Mutter, die am Klavier
safs und Weihnachtslieder begleitete. Mit einfachen Grundakkorden. Ich
glaube, das ist so in Fleisch und Blut iibergegangen. So dieses Gehdr fiir
Akkorde, das mir dann fiir die Gitarre sehr viel gebracht hat. Dass ich
eben weifs, wo gehort welcher Akkord hin, ohne jetzt nachdenken zu miis -
sen und auszuprobieren. Das weifs man dann einfach, ne? Das hort man
dann eben sofort. Ich glaube, das ist eben durch diese sehr friihkindliche
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Erfahrung gekommen. “ Seine dlteren Geschwister spielten bereits Instru-
mente, als er als Siebenjéhriger mit dem Spiel der Blockflote begann, die
seine Mutter fir ein gutes Einstiegsinstrument befunden hatte. Auch
wenn er mit dem Uben Probleme hatte, hat ihm das Blockflétenspiel viel
Spal} gemacht.

Ebenfalls im Grundschulalter begann Herrn Hobergs Interesse am
Musikhoren, das er eher bemerkenswert zu finden scheint als seine instru-
mentalen Fahigkeiten: ,, Musik ist schon immer sehr wichtig gewesen,
auch Musik zu horen. Und auch neue Musik zu entdecken.* Er erinnert
sich genau an die beiden Platten seiner &lteren Schwester, Genesis und
Supertramp, Platten aus den frithen Siebzigern, die er als Achtjéhriger
erst ,, ganz, ganz schrecklich* fand, dann aber langsam lieben lernte. Dass
er als Kind bei der ,,sehr harten Platte” von Genesis, die er anfangs in
erster Linie als ,,zu laut” wahrgenommen hatte, langsam erkannte, dass
da ,unheimlich viel drinsteckte”, was er beim ersten Horen einfach
,, nicht verstanden * hatte, hat sein Verhaltnis zu Musik geprégt: ,, Das hat
mich sehr beeinflusst, dass man sich in Musik auch langsam reinhéren
kann und erst mit der Zeit schitzen lernt, was da eigentlich Geniales
drinsteckt. “ Diese Erfahrung bezieht er nicht nur auf sich, sondern er hilt
es fur ein allgemeines Prinzip: ,,Ich denke, mit vieler Neuer Musik geht
das ja so. Wir verstehen das nicht und deswegen sagt man, ,Das ist keine
gute Musik* oder ,Was soll ich damit?‘ Man kann einfach nichts damit
anfangen. “ ,, Man muss sich immer so langsam reintasten, finde ich. Man
kann nicht einfach irgendwie in ganz wildfremde Sachen reinhéren, die
man tiberhaupt gar nicht versteht, sondern so vom Bekannten zum
Ndchsten, was so in der Ndhe liegt, iibergehen. Und am besten eben auch
irgendwelche Leute kennen lernen, die einem einfach was zeigen kénnen
und einen mit, ja, da mit reinstecken kénnen, die das selber gut finden.
Das ist eben fiir mich wichtig.“ Genauso froh, wie er liber die musikali-
sche Beeinflussung seitens seiner Schwester in seiner Kindheit ist, so
dankbar ist er, iiber seine Frau 70er- und 80er-Jahre-Hard-Rock héren ge-
lernt zu haben, und so hat er auch kiirzlich seinen Sohn auf ein Floten-
Konzert mitgenommen, ,,um dem das ein bisschen schmackhaft zu ma-
chen. Der musste erstmal kichern, weil der so mit dem ganzen Kérper
Flote spielt, und der fand das komisch.” Herr Hoberg ist sich sicher,
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»diese Erfahrungen als Kind und als Jugendlicher, die sind eben sehr
wichtig fiir das, was man spdter mit Musik noch so anfangen kann.” Und
auch wenn es sich somit erklaren ldsst, dass ihm die Musik, die er im Al-
ter von zehn bis fiinfzehn Jahren gehort hat, immer noch gefillt (genau,
wie die Genesis-Platte ,,mich bis heute unheimlich fasziniert*), ist Herr
Hoberg ,,stolz* darauf, schon in diesem jungen Alter einen noch heute
vertretbaren Musikgeschmack herausgebildet zu haben.

5.7.2.24 Unvollkommenheit

Herr Hoberg hiillt seine musikbezogenen Selbstbeschreibungen in eine
Atmosphire des Unvollkommenseins, was ihn allerdings im Selbstbild
nicht in seiner Qualitdt als Musiklehrer herabsetzt. Denn in Bezug auf
den Musikunterricht bekennt er nur, dass er den Lehrplan nicht immer
komplett erfiillt, was fiir ihn aber auch keine Prioritét darstellt. Seine mu-
sikalische Unvollkommenheit liegt vor allem in seiner Schwierigkeit be-
griindet, diszipliniert ein Instrument spielen zu lernen: ,, Das Uben dafiir,
das war immer eine Qual. Wobei mein Sohn das besser hinkriegt als ich
damals, und auch viel schneller lernt als ich damals.“ So hat Herr Ho-
berg vor allem Blattspiel ,,mehr schlecht als recht gelernt.“ AuBerdem
sind thm ,,rhythmische Dinge [...] immer sehr schwer gefallen. In der
Konsequenz hat er bei der Facherwahl fiir das Lehramtsstudium ,, eben
nicht Musik [gewdhlt], weil § ja nie so mein grofies Kénnen war. “ Erst als
er nach dem Examen ,, arbeitslos auf der Strafie* stand, arbeitete er auf
eine erste musikpadagogische Qualifikation hin als weiteres ,, Blatt fiir
die Bewerbungsmappe . Nach einem anderthalbjdhrigen Kurs erwarb er
bei der evangelischen Kirche den D-Schein, einen Befidhigungsnachweis
zur Chorleitung. Er weist ausdriicklich darauf hin, dass das ,,der kleinste
Schein “ ist, der im Bereich Chorleitung vergeben wird. Mit dieser Quali-
fikation erhielt er seine derzeitige Stelle unter der Auflage, den Schulchor
zu iibernehmen, dessen Unvollkommenheit er ebenfalls explizit benennt:
,Dann hab ich halt diesen Chor, also Chor ist schon eine gewagte Be-
zeichnung, aber eben diesen Singkreis weiter fortgefiihrt.“ M. E. wire
Herr Hoberg gerne ein ,echter Musiker®, ist es seiner Ansicht nach aber
nicht. Dass allerdings nicht nur ein Mehr an Ubung und Fihigkeiten den
Unterschied zum Musiker ausmacht, sondern auch Zutrauen eine wichti-
ge Rolle spielt, ist ein Gedanke, den Herr Hoberg selbst aufwirft, als er

256



5.7 Herr Hoberg

auf die Frage antwortet, ob sich in seinem privaten Umgang mit Musik
noch etwas dndern soll: ,,Man trdumt ja immer davon, mal selber noch
mehr aktiv Musik zu machen. Und ich habe also nie in einer Band ge-
spielt. Ich habe mir zwar mal ein Keyboard und eine E-Gitarre gekauft
und auch mit einem Freund mal so das ein oder andere Liedchen ge-
spielt. Aber solche Sachen. Dass man sich mal mehr traut, zutraut, mit
anderen Menschen gemeinsam Musik zu machen.

5.7.2.2.5 ,Diese sehr schone Fortbildung’

Seine zweite musikpadagogische Qualifikation hat Herr Hoberg vor fiinf
Jahren in einer halbjéhrigen Weiterqualifizierungsmafinahme der Bezirks-
regierung erworben. Er wurde von seiner Schule einen Tag wochentlich
freigestellt, um an ,, diese[r] sehr schone[n] Fortbildung“ bei zwei Fort-
bildungsmoderatoren aus der Schulpraxis teilzunehmen. Der Anteil an
Theorievermittlung war in dieser MaBnahme so angelegt, wie er Herrn
Hobergs Vorstellung von Musikunterricht entspricht: ,, Eben eine sehr
praktische Fortbildung. Also es wurde sehr wenig Theorie vermittelt,
aber eben sehr viele gute ldeen, was man machen kann in allen Berei-
chen, die der Lehrplan so hergibt. “ Der Lehrplan selbst wurde nie expli-
zit zum Gegenstand der Fortbildung gemacht: ,,Der Lehrplan ist schon in
vielen Dingen abgegrast worden, ohne dass der wirklich an sich Thema
gewesen wire. Als ,, Bausteine“ der Fortbildung erwéhnt Herr Hoberg
Instrumentenbau, Einstudieren von Ténzen, Erfinden von Tanzen und
szenischem Spiel zur Musik sowie Sprechstiick- und Lied-Erarbeitung,
haufig mit instrumentaler Begleitung, all das didaktisch vielfiltig aufbe-
reitet. Neben dem geringen Theorieanteil und dem lockeren Umgang mit
dem Lehrplan findet sich eine weitere Parallele zwischen der Fortbildung
und Herrn Hobergs eigenem Musikunterricht darin, dass auch in der Fort-
bildung das Singen eine besondere Rolle spielte. Zwar war es ,, nur ein
Teil von vielen “, aber es fehlte in keiner Fortbildungssitzung: ,, Wir haben
in jeder Fortbildung sicher jedes Mal etwas gesungen und gedacht, ,Das
ldsst sich gut verwerten. *“ Herrn Hoberg gefiel, dass zu allen musikbezo-
genen Themenbereichen so viele ,, verschiedene Zugangsweisen‘“ vorge-
stellt und durchgefiihrt wurden. Zur Erlduterung wahlt er wieder das Sin-
gen: ,,Ja, irgendwas kennt man natiirlich immer, nur man lernt natiirlich
viel mehr Zugangsweisen kennen, wie man — ich bleibe jetzt bei den Lie-
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dern wieder hingen, ne? — wie man Lieder einfiihrt. Oder manche Me-
thoden kannte man eben so noch nicht, dass man eben Rhythmen erstmal
nur Klatschen kann, oder dass man, um den Rhythmus eines Liedes bes-
ser ins Blut zu kriegen, den auch als Rap erstmal sprechen kann, solche
Sachen. “ Wenn Herr Hoberg beschreibt, was er aus der Fortbildung mit-
genommen hat, dann spricht er davon, dass er vieles ,, kennen gelernt* hat
und mit vielen unterrichtspraktischen ,, Ideen *“ ausgestattet wurde (,, Sehr
viele dieser Ideen verwende ich eben auch. ‘). Formulierungen wie, dass
er dort etwas ,geiibt’ oder ,erlernt habe, verwendet er nicht, und der Be-
griff des ,Vermittelns‘ taucht nur in der relativierenden Formulierung auf,
dass ihm dort ,, wenig Theorie vermittelt” worden sei. In musikalischer
Hinsicht fiihlt sich Herr Hoberg nédmlich ohnehin mittlerweile gentigend
ausgebildet fiir den Musikunterricht; das tigliche Singen und Liedbeglei-
ten in der Schule sowie seine langjdhrige Chormitgliedschaft haben ihn
so weit ,, geschult“, dass er in beidem ,, immer sicherer‘ geworden ist und
seine Rhythmus-Schwéche iiberwunden hat. Auch nach der Weiterqualifi-
zierungsmafBinahme hilt er weiter Ausschau nach musikdidaktischen Ide-
en, vor allem, um seinen Musikunterricht weniger lehrerzentriert gestal-
ten zu konnen: ,, Im Prinzip bin ich immer dabei, meine ldeen-Sammlung
noch zu erweitern, was man eben an schonen Sachen so machen kann.
Und klar, ich bin schon einer, der eben weg vom Frontalunterricht moch-
te. Im Prinzip sammle ich eigentlich immer wieder gute Ideen. Und wenn
ich gute Musik finde, die fiir die Kinder interessant sein konnte, dann
schaffe ich mir das an, auch das, was so in neuen Schulbiichern oft steht.
Es gibt ein [Lehr-]Werk, das finde ich ganz toll: Fidelio. Da sind so viele
Ideen drin, die man einfach gut verwenden kann. [...] Mein Ziel [ist]
eben, dass der Unterricht da noch ein bisschen offener wird. Also offener
im Hinblick auf die Methoden, dass man eben nicht immer so viel lehrer-
zentriert macht.
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5.7.2.3 Weitere Eindriicke basierend auf der Unterrichtsbeobach-

tung
Datum Klasse | Hauptunterrichts- |Video | Raum MU | Ggf. weitere
inhalt MU MU? Schulstunden
09.06.2008 |Eigene | Englischen Volks- v Eigener Deutschstunde
2. Klasse | tanz einiiben Klassen-
raum
23.06.2008 | Fremde |Malen zur Musik des | v/ (Hobergs) | Deutschstunde
3. Klasse | Zyklus ,,Bilder einer eigener (mit Hobergs
Ausstellung® Klassen- eigener 2. Klasse)
raum

In der Unterrichtsbeobachtung deuteten einige Details auf eine ver-
gleichsweise hohe Professionalitit Herrn Hobergs als Musiklehrer hin.
Gleichzeitig stellte er sich im Unterricht vor den Kindern selbst mehrfach
als Lernender dar, was Ankniipfungspunkte fiir die Hauptkategorie der
,Unvollkommenheit’ (HK) bietet. Mit neuem Leben gefiillt wurde auch
sein Umgang mit seiner Prioritdt von ,Spa3‘ an Musik (HK) gegeniiber
,Musik als Leistung® (HK).

Professionell wirkte Herr Hoberg erstens dadurch, dass er aus einem
groflen Repertoire zu schopfen scheint; allein in diesen beiden beobachte-
ten Musikstunden wartete er mit einem Guten-Morgen-Lied auf, dem
Lied ,Drunken Sailor‘, dem englischen Folklorestiick Portsmouths in der
Instrumentalversion von Mike Oldfield und Hintergrundinformationen
dazu, einem Folkloretanz (erste Stunde), zwei weiteren Kinderliedern,
zwei Sitzen aus dem Zyklus ,Bilder einer Ausstellung® in der Orchester-
version von Ravel, dem weiteren Satz ,Ballett der Kiiken in ihren Eier-
schalen® in der Synthesizerfassung von Tomita, sowie ausfiihrlichen Hin-
tergriinden zur Entstehungsgeschichte des Zyklus’, veranschaulicht durch
ausgedruckte Portraits von Hartmann, Mussorgsky, Ravel und Tomita
(zweite Stunde). Zweitens begleitete Herr Hoberg die Kinder bei den Lie-
dern souverdn auswendig auf der Gitarre. Drittens war sein Klassenraum
durch eine Musikanlage und den daran angeschlossenen Computer, von
dem aus Herr Hoberg seine Musik fiir den Unterricht verwaltet und ab-
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spielt, vergleichsweise gut ausgestattet. Viertens setzte er Musik auch au-
Berhalb des Musikunterrichts ein. Musikalische und musikpéddagogische
Féhigkeiten bewies er beispielsweise bei einem Klatschspiel zur Auf-
merksamkeitsgewinnung, bei dem Herr Hoberg routiniert und abwechs-
lungsreich vorklatschte und die Kinder die Folge erstaunlich gut wieder-
gaben. Fiir einige Klatschfolgen drehte er sich von den Kindern weg, so
dass sie sich allein auf ihr Gehor verlassen mussten. Innerhalb der Klat-
scheinheiten variierte er die Dynamik und machte auch deren Wiedergabe
zur Aufgabe.

Als jemand, der sich selbst im Lernprozess befindet, stellte sich Herr
Hoberg gegeniiber den Kindern vor allem dar, wenn es um Kenntnisse
ging, hier zwei Beispiele: Er habe seine Schwester am Vortag nach der
genauen Ubersetzung der Strophen von ,,Drunken Sailor* gefragt, habe
aber bisher nicht fiir alle Ausdriicke eine endgiiltige Losung in Erfahrung
gebracht. Dass die Bilder von Viktor Hartmann iiberliefert worden seien,
habe er gar nicht gewusst, , Ich hab gedacht, die gibt’s vielleicht gar
nicht mehr, aber die gibt’s wirklich. “ Mit dem Satz ,,Die kann man im In-
ternet teilweise sogar sich angucken, machte er den Kindern seinen
Lernweg transparent und 6ftnete ihn so auch fiir sie. Seine Art, sich ,un-
vollkommen* zu zeigen, fiel somit vor dem Hintergrund des Interviews
zwar auf, war aber dem didaktischen Kontext angemessen.

Herr Hoberg betonte zwar im Interview, dass er nicht die musikali-
schen Féhigkeiten der Kinder benoten wolle, sondern ihre Motivation,
dass in seinem Unterricht weit ,, weniger der Wissensfaktor zéhle als der
., Spafsfaktor . Die Unterrichtsbeobachtung zeigte jedoch, dass dies nicht
bedeutet, dass Wissens- und Fahigkeitserwerb in seinem Unterricht ver-
nachléssigt werden. In der zweiten beobachteten Musikstunde unterbrach
Herr Hoberg das Lied ,Stimmakrobat’ mehrfach, um die Kinder durch
gezieltes Auffordern, genaues Vorsingen und Handzeichen zum Singen
der richtigen Intervalle in der richtigen Tonlage zu bewegen, hielt dabei
aber die Spannung des Liedes aufrecht. Die Kinder seiner eigenen Klasse
(erster Beobachtungstermin) sangen das tédgliche Guten-Morgen-Lied
auch tatsdchlich mit groBem Engagement und gesanglicher Qualitét.
Beim zweiten Beobachtungstermin gab Herr Hoberg den Kindern sieben
Minuten lang Hintergrundinformationen zur Entstehungsgeschichte des
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Zyklus’ ,Bilder einer Ausstellung® und hatte zur visuellen Untermalung
DIN A4-grofle Ausdrucke der Portraits aller involvierten Kiinstler vorbe-
reitet. Dass ,Theorie‘ und ,Wissensvermittlung® in seinem Unterricht ein
solches Gewicht bekommen, steht nicht im Gegensatz zu seinen Inter-
viewaussagen, dennoch hétte ich es nach dem Interview nicht so erwartet.

5.8 Frau Einicke

5.8.1 Eckdaten

Frau Einicke (46) ist studierte Grundschulmusiklehrerin. Die Entschei-
dung, auch eine studierte Lehrerin in mein Sample aufzunehmen, fiel,
nachdem ich die anderen sieben Interviews bereits geflihrt und weitge-
hend ausgewertet hatte. In den Daten hatte ich ,iibertriebene Unzuléng-
lichkeitszuschreibungen® als probandeniibergreifendes Muster gefunden,
die géinzlich zu erkldren mir auf Grundlage der bisherigen Datenbasis
nicht moglich war. Von der Befragung einer studierten Musiklehrerin er-
hoffte ich mir, Erklarungen zu finden, die auch auf die Gruppe der eigent-
lich im Fokus stehenden fachfremden Lehrer zutreffen, die dort aber nicht
so einfach zu identifizieren waren. Die zu entwickelnde gegenstandsbezo-
gene Theorie soll weiterhin den Status einer materialen Theorie zu den
Selbstkonzepten fachfremder Grundschulmusiklehrer haben — fiir deren
Entdeckung sich aber das Interview mit der studierten Musiklehrerin Ei-
nicke als wichtig erwies.

Im Kollegium der zweieinhalb-ziigigen katholischen Vorstadtschule,
an der sie seit 12 Jahren arbeitet, ist Frau Einicke die einzige studierte
Musiklehrerin. Seit sie vor einigen Jahren von einer halben auf eine gan-
ze Stelle aufgestockt hat, hat sie zusétzlich zu ihrer eigenen Klasse immer
mehr Klassen im Fach Musik bekommen, so dass zur Zeit nur das erste
Schuljahr nicht bei ihr Musikunterricht hat. Den Fachunterricht hilt sie
im gut ausgestatteten Musiksaal mit einer Biihne, einem Klavier und ei-
nem Klassensatz an verschiedenen Orff-Instrumenten. Uber den Musik-
unterricht hinaus ist sie fiir die musikalische Gestaltung von Schulgottes-
diensten und anderen Schulveranstaltungen verantwortlich. Im Studium
mit den Hauptfiachern Deutsch und Mathematik und dem Nebenfach Mu-
sik war Klavier ihr Hauptinstrument und statt eines Zweitinstruments hat-
te sie Gesangsunterricht. Frau Einicke hat gern und viel gesungen und
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war als Chorséngerin aktiv, bis sie vor etwa zehn Jahren nach einer lan-
gen Phase von Heiserkeit ihre Singstimme verlor, die auch durch logopi-
dische Behandlung nicht wieder hergestellt werden konnte. Seit einem
Jahr nimmt sie wieder Klavierunterricht bei dem Klavierlehrer ihrer Kin-
der.

Das Interview fand im Juli 2009 bei Frau Einicke zu Hause statt, dau-
erte eine Stunde und vierzig Minuten und war somit das ldngste Interview
der Studie.

5.8.2 Selbsterzédhlung

5.8.2.1 Schliisselkategorie ,Eindaugige unter Blinden*

Frau Einicke ist an ih-
rer Schule , die Koni-
gin der Dinge“, was
das Fach Musik an-
geht; das kann sie nicht
leugnen. Sie hat tber
die Jahre maligeblich
dazu beigetragen, dass
Schulveranstaltungen
und Schulgottesdienste
heute oft musikalisch
ausgerichtet sind und
konnte fiir die Weih-
nachtszeit die Tradition eines wochentlichen Weihnachtssingens mit der
ganzen Schule etablieren, fiir das sie ein gemeinsames Liederrepertoire
zusammengestellt hat. Vor einigen Jahren hat sie in einer schulinternen
Fortbildung ihren fachfremd unterrichtenden Kolleginnen ,, 7Tipps“ fiir
den Musikunterricht weitergegeben, mittlerweile aber hat sie fast alle
Klassen selbst in Musik iibernommen. Fiir all dies bekommt sie Anerken-
nung von Schulleitung, Kollegen, Eltern und Kindern. Auch ihr selbst
,,geht das Herz auf”, wenn wieder einmal 230 Kinder gemeinsam ein
Lied auffiihren, das sie am Klavier mit ihnen eingeiibt hat.

Allerdings stellt Frau Einicke ihre Vorreiterstellung als ,, Kénigin der
Dinge“ im Fach Musik an ihrer Schule nicht in erster Linie als ihren per-

Klassenlehrerin
mit Herz & Seele

Instituionell
etabliert

Eigentlich keine
Musiklehrerin

Eindugige unter
Blinden

Ich und
mein Klavier

Kleine Tipps
fiir Fachfremde
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sonlichen Erfolg dar. Denn als ,, der Konig da* sieht sie sich nur vor dem
Hintergrund, dass ,,sich alle meine Kollegen noch viel unfihiger fiihlen
als ich [mich].* Sie betont, dass auch sie sich viel eher als Grundschul-
lehrerin und Klassenlehrerin verstehe ,,und nicht [als] , Musiklehrerin‘“.
Sie sieht sich also gewissermallen als ,Eindugige® unter ,Blinden‘, und
das macht sie dem Sprichwort folgend zum ,, Kénig “. Von einem studier-
ten Musiklehrer erwartet sie eigentlich mehr: Ausreichend Fachwissen,
um gleich morgen in der 10. Klasse am Gymnasium zu unterrichten. Die-
ses Fachwissen hat sie ihres Erachtens aber nie erworben, da sie mit Ne-
benfach Musik und Mutterschaft wéhrend des Studiums nur das ,, absolu-
te Minimalprogramm “ studiert habe. Konkrete Vergleichsmoglichkeiten
auBerhalb ihres Kollegiums hat Frau Einicke nicht, seit dem Referendari-
at hatte sie keinen Kontakt mehr zu anderen ausgebildeten Grundschul-
musiklehrern.

5.8.2.2 Hauptkategorien

5.8.2.2.1 Klassenlehrerin mit Herz und Seele

., Ich wdre sehr ungliicklich, wenn ich keine Klassenlehrerin mehr wdére: Meine
Klasse mit allem drum und dran, mit den Eltern und mit auch den anderen Un-
terrichtsformen.

Wenn Frau Einicke sowohl im Vorgespridch per Mail als auch an zwei
Stellen des Interviews unterstreicht, dass sie sich eher als Grundschulleh-
rerin sehe denn als Musiklehrerin, dann bezieht sie sich vor allem auf die
Arbeit mit ihrer eigenen Klasse, die fiir sie den wichtigsten Teil ihres Be-
rufes ausmacht: ,, Ich méchte gerne moglichst viel Unterricht in meiner
eigenen Klasse haben. Das ist fiir mich echt die Prioritdt. Ich méchte da
meine eigenen Kinder haben. Und die formst du dann ja auch mit der
Zeit, die du da investierst.“ Zur Begleitung der eigenen Klassenkinder
durch die vier Jahre Grundschulzeit hindurch gehort fiir Frau Einicke
auch Elternarbeit, die zunehmend wichtiger wird. Es mehren sich die
Kinder, die kein Friihstiicksbrot zur Schule bringen, nicht regelméBig
Hausaufgaben machen oder nur noch vom Computerspielen sprechen.
Hierbei seien ,,die Kinder [...] oft gar nicht das richtig grofle Problem,
sondern oft ist [es] so, [dass] [...] sich die Eltern vielleicht zu wenig Ge-
danken gemacht haben, Kinder zu kriegen, Kinder zu erziehen. Die mei-
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nen, dass das alles von selber geht und dass man vieles auch erzwingen
kann an einem Kind." Ganze sieben Minuten lang spricht Frau Einicke
im Interview davon, wie schwierig es teilweise sei, ,,einen guten Draht zu
den Eltern zu haben und denen zu vermitteln, dass Eltern und wir Lehrer
gemeinsam das Beste fiir das Kind wollen . Die Situation verschérft sich
fiir Frau Finicke dadurch, dass neuerdings Eltern die Moglichkeit haben,
,,dass, wo irgendwas nicht so ldufi, wie die das wollen, sie ihr Kind ab-
melden und an der ndchsten Schule anmelden. Das ist natiirlich fiir so
ein Kind ganz schrecklich. “ Gemeinsam mit den Eltern einen sinnvollen
Weg fiir die Kinder auszuhandeln sei manchmal, so resiimiert Frau Eini-
cke, ,,schwieriger als denen das 1x1 beibringen!*

Fiir die Arbeit mit der eigenen Klasse ist es Frau Einicke auflerdem
wichtig, dass sie moglichst viele Féacher in der eigenen Klasse unterrich-
tet: ,,lch méchte die Fécher auch alle haben, im ersten Schuljahr sowie-
so.“ Dies sieht sie als Voraussetzung fiir das facheriibergreifende Arbei-
ten in der eigenen Klasse, das fiir Frau Einicke den Kern des Arbeitens
als Grundschullehrerin darstellt: ,,Du machst das schon iiber so viele Jah-
re, du kannst das gar nicht mehr anders denken als immer fdcheriiber-
greifend. Das ist fiir mich der Grundschullehrer. **

Auch Musikunterricht erteilt Frau Einicke am liebsten in ihrer eigenen
Klasse: ,,Denn da kann ich im Grunde schalten und walten, wie ich
mochte. Du hast eigentlich selten eine Sequenz von 45 Minuten, gerade
auch bei den ganz Kleinen. Da machst du nicht 45 Minuten Musik, son-
dern du machst irgendwie jeden lag etwas oder eben projektweise. “ Zum
einen kann sie also den wochentlichen Musikunterricht auf mehrere kurze
Sequenzen im Schulalltag verteilen, zum anderen kann sie in ihrer eige-
nen Klasse grofBere Musikprojekte wie Musicals erarbeiten, ,,eine Sache,
die mir besonders viel Spafi und Freude macht. Das nehme ich mir im
Grunde auch raus, das in meiner eigenen Klasse zu machen.* Hierfir
wiederum ist erstens wichtig, fdcheriibergreifend arbeiten zu konnen:
LDann hast du den Kunstunterricht, den Deutschunterricht und den Mu-
sikunterricht.* Zweitens ist wichtig, die Zeit nicht nur kurzfristig, son-
dern im gesamten Halbjahresverlauf frei einteilen zu koénnen: ,, Und dann
machst du das eben projektweise. Dann hast du da mal wirklich so eine
Sache von sechs Wochen und knallst das dann so rein. Dann machst du
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eben mal sehr viel Musik. Man muss dann auch am Ball bleiben und
tiben. Und dafiir machst du danach vier Wochen auch mal kein Musik. *
Drittens muss man die Kinder gut kennen, um jedem eine ihm angemes-
sene Rolle in dem Gemeinschaftsprojekt zuteilen zu konnen, ,,das geht
dann am einfachsten natiirlich in der [eigenen] Klasse. *

Nach ihrer Prioritdt der moglichst groBen Stundenzahl in ihrer eigenen
Klasse scheint Frau Einicke relativ leidenschaftslos, was die Verteilung
ihrer tibrigen Stunden angeht. Sie hat ihren Rektor wissen lassen, dass sie
im Fachunterricht in anderen Klassen am liebsten Religion und Musik er-
teilt, ansonsten aber iiberlésst sie die Einteilung fiir das kommende Schul-
jahr ohne grofle Neugier oder Sorge der Schulleitung: ,, Kénnte also sein,
dass ich méglicherweise jetzt wirklich alle Klassen [in Musik] habe. [...]
Kann auch sein, dass [...] ich jetzt viel weniger Musikunterricht habe.
Die legen das immer so, wie das jetzt gerade fiir die Schulé’” auskommt.

Musik in anderen Klassen als Fachlehrerin zu unterrichten, findet sie
fiir die betroffenen Kinder sinnvoller, als dass moglicherweise deren Mu-
sikunterricht bei einer unmotivierten Klassenlehrerin zu kurz kommt. Fiir
sie selbst allerdings ist Musikunterricht in anderen Klassen ,,sehr an-
strengend. Wenn ich sechs Stunden habe und ich habe dann an manchen
Tagen auch drei oder vier Stunden Fachunterricht Musik, dann finde ich
das sehr sehr anstrengend, weil die dann eben in der Zeit, im Musikun-
terricht, immer eine andere Sitzordnung haben. Diese ,,stindig wech-
selnde Sitzweise* sorgt, wie sie in der kommunikativen Validierung er-
ginzt, in Kombination mit dem wdchentlich nur einmal stattfindenden
Zusammentreffen dafiir, dass sie sich die Namen der Kinder schwer mer-
ken kann und ,, nur langsam “ lernt. Diese ungiinstige Situation trifft auf
die Spezifika des Musikunterrichts, die das Fach per se ,,anstrengend
machen: ,, Instrumente, Bewegung, wenig Stillarbeit, “ die typische Laut-
stirke des Faches und gleichzeitig der Bewegungsdrang, dem die Kinder
im Musikunterricht nachkommen wollen und sollen. Frau Einicke muss
in fremden Klassen ,, sehr kdmpfen, um die Disziplin da rein zu kriegen. *

97 Im Originalzitat sagte Frau Einicke: ,,wie das jetzt gerade fiir den Rektor auskommt*,
statt ,,fiir die Schule®. In der kommunikativen Validierung war es ihr jedoch wichtig,
diese Textstelle zu dndern, da ihre urspriingliche Formulierung zu implizieren scheine,
dass der Rektor dabei seine eigenen Interessen verfolge, er verfolge aber die Interes-
sen der Schule.
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5.8.2.2.2 Institutionell etabliert

Die Kategorie ,Institutionell etabliert® steht erstens dafiir, dass Frau Eini-
cke es auf verschiedene Weise geschafft hat, Musik im Alltag ihrer Schu-
le ,,anzuregen “ und zu etablieren: Wochentliches Singen mit der ganzen
Schule in der Vorweihnachtszeit, ein schulweit bekanntes Repertoire von
Weihnachtsliedern aus einer von ihr zusammengestellten Mappe, die mu-
sikalische Ausrichtung von Schulgottesdiensten und anderen Schulveran-
staltungen und mehrfache®® Auffiihrungen von Musicals. Gleichzeitig be-
zieht die Kategorie sich zweitens auf Frau Finicke selbst, die an ihrer
Schule als Musikfachfrau etabliert ist (,, Konigin der Dinge ‘). Wie sehr
ihr Engagement auch von Seiten der Schulleitung anerkannt wird, zeigte
sich, als sie in diesem Jahr vom Rektor eine ErméBigungsstunde bekam
it der Begriindung, ich wiirde so viel Musikunterricht geben, und habe
also wirklich das ganze Schuljahr eine Stunde ermdfigt bekommen. Da
hdtte ich jetzt gar nicht mit gerechnet. “ Von Kollegen bekommt sie einer-
seits das positive Feedback, dass ,,ein deutlicher Unterschied zu horen
[sei] zwischen den Kindern, die regelmdflig immer mit mir singen und
denen, die das nicht machen”. Andererseits bekommt sie nonverbale
Riickmeldungen, so ,flossen dann die Trinchen bei manchen Kollegen
sogar, weil die so geriihrt” waren, als die drei Viererklassen zu ihrem
Schulabschluss gemeinsam das mit Frau Einicke eingeiibte Pfadfinderlied
,Flinke Hinde, flinke FiiBe® sangen. Auch bei den Eltern kommt beson-
ders dieses Lied ,,immer gut an“, und die Geistlichen lassen sie wissen,
dass ihre Schule im Einzugsgebiet der Kirche einzigartig darin ist, dass
wirklich alle Kinder in Gottesdiensten mitsingen kénnen und es gerne
tun. Nicht zuletzt bekommt Frau Einicke auch selbst die Friichte ihrer Ar-
beit immer wieder zu spiiren: ,, Da, muss ich ehrlich sagen, geht mir dann
ja doch manchmal das Herz auf. Wenn [...] da dann 230 Kinder sitzen
und die singen wirklich alle 230 mit, [...] und dann machen 230 Kinder
auf Kommando dasselbe Klatschzeichen, weil sie das vorher alle bei mir

98 Ich hatte urspriinglich die Formulierung ,,regelméafBige Auffithrungen von Musicals*
gewdhlt, da ich Auffiihrungen etwa alle zwei Jahre als regelmiflig empfand. In der
kommunikativen Validierung jedoch wollte Frau Einicke den Ausdruck in ,,unregel-
maBige Auffilhrungen® gedndert wissen. Schlielich habe ich eine dritte Formulierung
gewihlt, die allerdings nicht mehr von Frau Einicke validiert wurde.
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gemacht haben. Da geht mir schon ein bisschen das Herz auf, weil ich
das sehr schon finde. *

5.8.2.2.3 ,Ich und mein Klavier*

Das Klavier spielt sowohl fiir Frau Einicke privat eine wichtige Rolle als
auch fiir ihre Arbeit als Musiklehrerin. Mit 11 Jahren begann sie ihren
Klavierunterricht an einer Musikschule im Nachbarort, den sie dort bis
zum Abitur und dann bis zum Studienende an der Uni fortfiihrte. Dass sie
damals auf dem Klavier ,, gar nicht so schlecht” gewesen sein muss, fallt
ihr erst jetzt deutlich auf, da sie seit einem Jahr wieder Klavierunterricht
nimmt und somit entdeckt, was ihr an Technik und Gestaltungsmitteln
verloren gegangen ist {iber die vielen Jahre, die sie das Klavier zwar tig-
lich, aber nur als Begleitinstrument in der Schule gespielt hat. Einerseits
ist sie ,, tiberrascht, wie anstrengend das ist, “ sich einst Beherrschtes wie-
der zu erarbeiten, andererseits ,,wollte [ich] auch fiir mich weiterkommen.
Und das macht mir total viel Spafs und Freude.

In der Schule steht Frau Einicke sowohl in ihrem Klassenraum als
auch im Musikraum ein Klavier zur Verfligung. Wie wichtig dieses In-
strument fiir ihr Musiklehrerdasein ist, wird im Gesprach von Anfang an
deutlich in Formulierungen wie ,,mit Hilfe des Klaviers [...] ist [das]
nicht so anstrengend fiir mich, mit denen zu singen. Weil ich das Klavier
zur Unterstiitzung habe.” Wie handfest sie aber mit ihrem Klavier ver-
wurzelt und auf es angewiesen ist, wird erst klar, als sie auf meinen au-
genzwinkernden Interviewer-Kommentar hin, dass sie dann ja gar nicht
allein unterrichte, sondern zu zweit mit ihrem Klavier, antwortet: ,,Ja ge-
nau. Ohne ginge es allerdings auch gar nicht. Ich habe noch nicht er-
zdhlt: Ich habe seit ziemlich genau zehn Jahren die Stimmbdnder kaputt
und kann also gar nicht mehr singen. " Dass sie diese Aufklarung tiber
ihre stimmlichen Fahigkeiten erst nach 22 Minuten Interviewzeit unter-
nimmt, obwohl sie bis dahin ausfiihrlich von der wesentlichen Rolle des
Singens in ihrem Unterricht gesprochen hat, zeigt, wie wenig zentral ihr
Unvermogen zu singen fiir sie ist, da sie sich mit ihrem Klavier gut arran-
giert hat: ,, Ich komm damit ja gut klar, ich bin froh. Ohne Klavier wire es
wirklich ein Problem und ich wiirde mich auch weigern, so viel Musikun-
terricht zu geben. Das geht dann einfach nicht. Aber mit dem Klavier
geht es schon, zumal du ja nicht immer nur singst.* Die Kinder seien es
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gewohnt, Lieder erst durch rhythmisches Sprechen zu lernen, um dann
vom Klavier die Melodie abzuhoren, sie kennen Frau Einickes ,,Spielart
und -weise “ und erkennen, wenn sie ihnen mit einem gebrochenen Ak-
kord den Einsatz gibt. Frau Einicke gefillt es auch, wenn sie und ihr Kla-
vier fiir die Kinder zusammen gehoren: ,, Ich habe zum Beispiel ein Kind
[= einen Jungen in der Klasse], der wiederholt jetzt ein Schuljahr, die
erste Klasse. Und der sprach mich auf dem Schulhof an und sagte: ,Ich
komm ja jetzt in deine Klasse, ich wiederhole ja. Spielst du denn dann
auch Klavier? * Und dann war irgendwie direkt der Kontakt da, tiber die-
ses Klavier. Das fand der irgendwie gut.” Da Frau Einicke problemlos
Blattspielen und Begleitakkorde improvisieren kann, sind Musikstunden,
in denen das Singen im Vordergrund steht, fiir sie zwar aus genannten
Griinden anstrengend durchzufiihren, entlasten sie aber immens in der
Unterrichtsvorbereitung: ,, Wenn ich zum Beispiel fiir einen Gottesdienst
tibe, [...] wenn ich dann wirklich zehn Stunden Musikunterricht gebe,
dann habe ich zehn Stunden, die ich nicht vorbereiten muss. [...] Ich ken-
ne die Lieder, ich muss die selber nicht mehr iiben, ich weifs, wie ich sie
einiiben kann. Und das ist dann natiirlich auch eine Entlastung“.

Auch im privaten Bereich ist das Klavier zum , Ersatz fiir das
Singen “ geworden, das sie bis vor zehn Jahren u. a. im Chor aktiv betrie-
ben hat. Somit besteht ihr privates Musikleben nahezu ausschlieBlich im
Klavieriiben und -unterrichtnehmen. Denn aktives Musikhoren oder Sam-
meln von Liedern betreibt sie nur im Rahmen der Unterrichtsvorberei-
tung.

5.8.2.2.4 Kleine Tipps fiir Fachfremde’

,,Solche Tipps habe ich dann mal weitergegeben. Und daran scheitert das wo-
moglich, an kleinen Dingen. Nicht an den Fihigkeiten.

Fiir Frau Einickes Selbstbild als ,Eindugige unter Blinden® ist sowohl ihr
Bild von ihren fachfremden (,blinden‘) Kollegen wichtig, als auch die Art
und Weise, wie sie sich von ihnen abhebt. Die Uberschrift greift Frau Ei-
nickes Haltung gegeniiber fachfremdem Musikunterricht zum Ende des
Gespriachs auf, dass namlich ,kleine Tipps‘ Fachfremden schon eine
grofle Hilfe dabei seien, guten Musikunterricht zu machen, sie unter-
schligt jedoch die eher pauschal negativen Urteile {iber fachfremden Mu-
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sikunterricht, die die Studierte vor allem zu Gespréachsbeginn aduflert: ,, Es
ist eben so, dass die Lehrer, die fachfremd Musik geben, es oft sehr un-
gern machen. Und oft auch eigentlich tiberhaupt nicht mehr machen als
Singen. Und da letztendlich ja auch nicht kompetent sind, weil sie das ja
auch nicht gelernt haben. Also, irgendwie wird da eine Kassette einge-
schmissen, weil sie dann eben auch oft sagen: ,Ich kann ja gar nicht sin-
gen.* Also man schmeifst eine Kassette ein und ldsst die Kinder mitsin-
gen, und das ist dann im Grunde Musikunterricht. So. Und da wird dann
natiirlich, wenn man das nicht gerne macht, auch gerne mal so ein biss-
chen geschlabbert, ne? Und dann wird unterm Strich viel weniger Musik
gemacht. “ Frau Einicke spricht Fachfremden auBerdem pauschal die Fa-
higkeit ab, sich mit Noten ein Lied beizubringen: ,, Wenn ich ein Lied
nicht kenne, dann sehe ich aber die Noten und spiele mir das vor und
dann kann ich das. Und das alles kann ein Fachfremder nicht.* Auf die
Nachfrage, ob dieses Bild konkret auf ihre Kolleginnen zutreffe, benennt
sie vier Kolleginnen, bei denen der Musikunterricht sicherlich doch in gu-
ten Hénden wire, von denen wenigstens zwei auch gerne Musik unter-
richten wiirden. Dennoch ist sie sicher, dass auch fiir diese Kolleginnen,
die selbst ein Instrument spielen oder sich mit dem Schulbuch Rondo gut
arrangieren wiirden, der Musikunterricht ,, wirklich aufwdindig* wire und
,,anstrengender “ als fiir sie selbst. Wieder ohne konkrete Personen zu be-
nennen, bleibt sie dabei: ,,Aber dann gibt es auch Lehrer, die [...] wirk-
lich offen sagen ,Nee, ich kann das nicht, ich will das nicht.“* Konkret
vor Augen hat sie dabei eine bestimmte Kollegin, wie sie im Nachge-
sprach duflert.

In einem etwas positiveren Licht erscheint fachfremder Musikunter-
richt spéter im Interview vor dem Hintergrund dessen, was fiir Frau Eini-
cke einen guten Musiklehrer ausmacht. Thre beiden Hauptkriterien fiir
einen guten Musiklehrer lauten erstens ,, Zugang zu den Kindern® und
zweitens ,,Spaff und Freude am Singen** sowie daran, ,, mit Instrumenten
umzugehen. “ Hinzu kommt die Bereitschaft, sich in eines der hilfreichen
Grundschulmusikbiicher wie Rondo einzuarbeiten, sich Bewegungsspiele
anzueignen etc. Aullerdem ,,steht und fdillt* guter Musikunterricht ihrer
Ansicht nach ,,auch mit den Mdéglichkeiten, die man moglicherweise
hat“, was vor allem Ausstattung mit Instrumenten und einem guten Lehr-
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werk angeht. Sie kommt zu dem Schluss, guter Musikunterricht scheitere
eher ,, nicht an den Fdihigkeiten® von fachfremden Musiklehrern, denn
die wichtigste Fahigkeit zum Umgang mit Kindern sei ja in der Regel
vorhanden. Sondern es hapere womdglich erstens an der Ausstattung (die
an ihrer Schule aber gegeben ist), zweitens und vor allem an einem
,, labu, [dass] die denken ,Ich kann das nicht“, das sie ,, hemmt ", bei-
spielsweise Instrumente iiberhaupt ,, rauszuholen . Drittens konnte schon
die Kenntnis von einigen ,kleinen Tipps‘, beispielsweise zum Umgang
mit Instrumenten im Unterricht, den fachfremden Lehrern sehr helfen in
threm Musikunterricht. Sie nennt einige solcher ,, Tipps “, ,, die man dann
mal geben kann“, die ,,s0 viel wert* sind, ,, ganz einfache Dinge“, , die
die gar nicht kennen, die Fachfremden*, denn ,,da kommst du gar nicht
drauf.“ Viele dieser folgenden Tipps hat sie selbst von einer Fortbildung,
die sie dann schulintern an ihre fachfremden Kolleginnen weitergegeben
hat:

* Zum Einiiben von Instrumentalstiicken auf Glockenspielen zunéchst
den Finger als lautlosen ,, Ersatzschlegel “ verwenden und den
,, Originalschlegel “ erst benutzen, wenn die Melodie beherrscht
wird.

* Einfachste eingeiibte Melodien auf dem Glockenspiel durch CD-
Begleitung zu einem Ereignis fiir die Kinder machen.

* Instrumentenverteilung bei Verklanglichungen sorgfiltig
organisieren.

* Einen Kanon so einiiben, dass jede Gruppe nur je eine Zeile
wiederholen muss.

¢ Lieder Uiber den Refrain einiiben.

* Beim Einiiben von Liedern nach kreativ zusammengestellten
Gruppen (z. B. ,, Nur die, die irgendwas Blaues anhaben. *) singen
lassen, so dass das Uben nicht einténig wird.

* Lieder mit kdrpereigenen Instrumenten begleiten.

* Das Schulbuch Rondo als Grundlage nehmen.

270



5.8 Frau Einicke

5.8.2.2.5 Eigentlich keine Musiklehrerin*

,, Eigentlich bin ich iiberhaupt kein Musiklehrer. Das, was ich weifs, ist eigentlich
fiir jemanden, der Musik studiert hat, viel zu wenig.

Schon in der Email-Antwort auf meine Interviewanfrage wird deutlich,
dass fiir Frau Einicke ein Bild von ,richtigen‘ Musiklehrern existiert, dem
sie einerseits selbst nicht geniigt, und von dem sie andererseits annimmt,
dass andere dieses Bild ebenfalls vor Augen haben. In der Email heif3t es:
., Meine Tochter” hat mir von deiner Doktorarbeit erzdihlt und ich habe
direkt grofien Respekt vor deiner Arbeit und fiihle mich als kleiner
Grundschullehrer kaum in der Lage, Niitzliches und Weises von mir zu
geben. “ Auch nachdem ich ihr bereits versichert habe, dass es mir gerade
um die Sichtweisen von verschiedenen Einzelpersonen geht, bleibt sie be-
sonders wihrend der ersten Interviewhélfte verunsichert und nennt ihr Er-
zdhlen ,, vollig chaotisch “ und ,, unstrukturiert . Als sie berichtet, dass sie
nach musikintensiven Wochen in ihrer eigenen Klasse, etwa zur Musica-
lerarbeitung, den Musikunterricht auch schon mal eine Woche lang aus-
fallen l&sst, unterbricht sie sich selbst, nimmt die Hand vor den Mund und
flistert: ,,Ist ja alles gar nicht rechtens hier, ne?“ Meine Formulierung,
dass sie ,,regelméBig™ Musicals mit ihren Schulkindern auffiihre, wollte
sie in der kommunikativen Validierung in ,,unregelméfig™ gedndert wis-
sen (denn etwa alle 2 Jahre empfand ich als regelméiBig, sie als unregel-
miBig). Gleichzeitig aber berichtet Frau Einicke begeistert von ihrer Ar-
beit als Grundschulmusiklehrerin und gibt (auch schon in der ersten
Email) zu, dass sie an ihrer Schule ,,die Kénigin der Dinge* ist, was den
Musikunterricht angeht.

Als ich dann nach einer Stunde Gesprichszeit einmal nachhake, auf
welches Bild eines guten Musiklehrers sie sich denn beziehe, wenn sie in
der Email sagt, dass sie selbst zu sich ,,als Musikfachfrau auch ein ge-
spaltenes Verhdltnis“ habe und sie nicht , das Gefiihl gehabt [habe],
wirklich ausgebildet zu sein, “ ergibt sich eine Losung, die im wesentli-
chen auf drei Faktoren basiert:

* Erstens hat Frau Einicke Musik wegen der zunéchst verpassten Auf-
nahmepriifung schlieBlich nur als kleines Fach studiert, wiahrend des

99 Eine Bekannte hat mir den Kontakt zu ihrer Mutter, Frau Einicke, vermittelt.
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Studiums aber schon Kinder gehabt, daher ,nur das Allernétigste stu-
diert und nie das Gefiihl gehabt, wirklich ausgebildet zu sein. *

» Zweitens hat sie keinen Kontakt zu anderen studierten Grundschulmu-
siklehrern und somit keinen konkreten Vergleich, was sie verunsichert.

* Dirittens stellte sich heraus, dass sie besonders solches ,, Fachwissen “
im Bereich Tonsatz und Klassische Musik bei sich vermisst, das sie bei
genauerer Betrachtung in ihrem Beruf als Grundschulmusiklehrerin
auch gar nicht zum Einsatz bringen konnte, das ihr aber Probleme be-
reiten wiirde ,,wenn ich jetzt morgen zum Gymnasium oder zur Real-
schule gehen miisste und ich miisste dann da in der zehnten Klasse ir-
gendwo unterrichten. “ Mangels Vergleichs mit anderen Grundschul-
musiklehrern misst sie sich also mit dem Bild, das sie von einem guten
10.-Klasse-Lehrer hat, und stof3t so auf Schwichen.

Frau Einicke geht davon aus, dass allgemein eine hohe Meinung von Mu-
sik-Studierten existiert, mit der Erwartungen verkniipft sind, denen sie
nicht geniigt: ,, Schon, wenn man sagt, man hat Musik studiert, ist das ei-
gentlich ein Wahnsinnswissen, was jeder voraussetzt, und das hab ich
aber cigentlich nicht, ne?* Vor diesem Hintergrund hat sie Jahre ge-
braucht, um sich zu trauen, beim Klavierlehrer ihrer Kinder Unterricht zu
nehmen, ,, weil der ja schon seit Jahrzehnten hier zu uns ins Haus kommt.
Der weif3 ja, ich bin Musiklehrerin. Da muss ich mich erstmal outen:
,Hor mal, ich bin eigentlich Grundschullehrerin und nicht wirklich Mu-
siklehrerin‘. Weifit du, , Wer weif3, was der denkt von mir! Und wenn ich
jetzt bei dem Unterricht nehme, dann merkt der erstmal, was fiir eine Lu-
sche ich bin. *“

Ich drucke nun einen ldngeren Abschnitt aus Frau Einickes Interview
ab, in dem sich einige der bereits genannten Zitate wiederholen. Frau Ei-
nicke ruft sich hier mehrfach in Erinnerung, dass das Fachwissen, das sie
bei sich vermisst, fiir die Grundschule entbehrlich und teilweise sogar
nicht anwendbar ist (hier fett markiert). Im Textfluss zeigt sich, wie diese
Einsichten ihr Gefiihl von Unzulidnglichkeit als studierte Musiklehrerin
aber nicht mindern (nicht fett):

Miisste sie also morgen ,,in der zehnten Klasse irgendwo unterrichten, [...]

das wire sicherlich nicht in Ordnung, dafiir weifs ich zu wenig. Und ich hdtte
darum gern mehr Fachwissen. So. Aber in der Grundschule ist, glaub ich,
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viel, viel wichtiger, dass man einen Zugang hat zu den Kindern, mit denen
umgehen kann. [...] Und bei den dlteren Schiilern, die ich ja auch gar nicht
habe, insofern ist das ja auch wieder nichtig, ne? Aber bei den Alteren liuft
so ein Unterricht ja auch wieder wesentlich anders ab. Da ist ja auch wieder
viel mehr Wissen notwendig. Insofern denk ich immer: ,Oh Gott, ich konnte
mir durchaus vorstellen, dass es besser wire, wenn ich mehr Fachwissen hdit-
te.” [...] Ja, also ich kann natiirlich Noten lesen, ich kann denen das, was
in der Grundschule gefordert wird, beibringen. Also im Grunde die C-Dur-
Tonleiter und dann machst du das Kreuzchen und das B-chen und dann
hast du noch mal Dur und Moll. Natiirlich, das weif} ich alles, ne? Aber
schon beim Quintenzirkel muss ich driiber nachdenken. Der kommt ja gar
nicht vor in der Grundschule, ne? Aber das ist ja schon, wenn man sagt,
man hat Musik studiert, ist das eigentlich ein Wahnsinnswissen, was jeder
voraussetzt, und das hab ich aber eigentlich nicht, ne? Und in sofern denk ich
immer: ,Odh, eigentlich bin ich iiberhaupt kein Musiklehrer. Das, was ich
weifs, ist eigentlich fiir jemanden, der Musik studiert hat, viel zu wenig. **

5.8.2.3 Weitere Eindriicke basierend auf der Unterrichtsbeobach-

tung
Datum Klasse | Hauptunterrichtsin- | Video | Raum Ggf. weitere
halt MU MU? MU Schulstunden
23.11.2009 | Eigene | Klanginszenierung mit |- Musi- Montagmorgen-
1. Klasse | Instrumenten dem Im- kraum kreis, Freies
puls einer Geschichte Schreiben,
folgend Deutschunterricht
23.11.2009 | Fremde | Tanz kennen lernen und | - Forum -
3. Klasse | einiiben zu ABBA-Song vorm Mu-
sikraum

Der Unterrichtsbesuch bei Frau Einicke vermittelte Eindriicke dazu, wie
,institutionell etabliert® sie an ihrer Schule als Musiklehrerin ist und wie
etabliert dort gleichzeitig die Musik als Teil des Schullebens ist. Er relati-
vierte jedoch auch den Intervieweindruck, dass Frau Einickes Stimm-
bandschaden vollig folgenlos fiir das Singen mit den Kindern bliebe
(s. HKs ,Institutionell etabliert® und ,Ich und mein Klavier®).

Frau Einicke zeichnet sich als ,etablierte Musiklehrerin® durch dul3er-
liche Faktoren deutlich gegeniiber den anderen Probanden dieser Studie

273



5 Einzelfalldarstellung

aus: Sie konnte mir als einzige einen Besuchstermin anbieten, an dem ich
gleich mehrere Musikstunden beobachten konnte — eigentlich hitte sie an
diesem Tag von fiinf Stunden drei Musik unterrichtet, wenn nicht krank-
heitsbedingt eine davon ausgefallen wire. Sie hat als einzige den beob-
achteten Musikunterricht in einem gesonderten Musikraum durchgefiihrt.
Auf einen derart gut ausgestatteten Raum haben die anderen Probanden
der Studie keinen Zugriff.'® Er ist sowohl mit einem variabel grofien,
ovalen Tisch ausgestattet, um den herum 25 Kinder auf Stiihlen Platz
nehmen konnen, als auch mit einer Biihne, auf der ebenso viele Kinder
Platz finden. Im Raum befinden sich ein E-Piano und mehrere Instrumen-
tenschrianke. Die der Biihne gegeniiberliegende Wand ist mobil und trennt
einen etwa 70 m? groflen Zuschauerraum mit eigenen Lautsprechern ab,
das ,, Forum“, das aus dem Musikraum beschallt werden kann. Frau Eini-
cke hat in den beiden beobachteten Musikstunden all diese Ausstattungs-
bestandteile genutzt. Bei allem ging sie routiniert und — aufgrund ihres
Stimmschadens mit der Ausnahme des Singens — auch gekonnt vor, spiel-
te problemlos Melodie und Begleitung auf dem Klavier, gab immer deut-
liche Einsdtze und achtete auf die richtige Haltung und Bedienung von
Instrumenten. Bei einer Klanginszenierung mit ihrer ersten Klasse auf der
Biihne variierte sie die Aufgabenstellungen, beim Vermitteln einer Cho-
reographie zu einem ABBA-Song konnte sie den Tanz sowohl spiegelver-
kehrt vorfiihren als auch Fachbezeichnungen fiir die Schritte nennen.
Frau Einickes Stimmschaden, der im Interview eine so nebensichliche
Rolle gespielt hatte, trat bei den Schulbesuchen in den Vordergrund: Der
erste vereinbarte Unterrichtsbesuch musste ausfallen, da Frau Einicke so
heiser war, dass ihre Kollegen ihr rieten, noch vormittags zum Arzt zu ge-
hen, wihrend ihr Unterricht vertreten wurde. Aullerdem zeigte sich in der
Unterrichtsbeobachtung, dass Frau Einickes Stimmschaden, wie eigent-
lich auch nicht anders zu erwarten, nicht génzlich ohne Konsequenzen fiir
das Singen mit den Kindern bleibt. Frau Einicke sprach deutlich rhyth-

100Frau Einicke ist nicht die einzige Lehrerin, an deren Schule es einen Musikraum gibt,
allerdings vermutlich die einzige, an deren Schule der Musikraum derart gut ausge-
stattet ist. In den Schulen von Frau Florin sowie von Herrn Hoberg und Frau Neigert
steht ein Musikraum zur Verfiigung. An der Schule von Frau Zessin und Frau Syn-
nersdorf gibt es einen Mehrzweckraum, in dem die Instrumente lagern und ein Klavier
steht. Die beobachteten Stunden dieser Lehrer fanden aber alle im Klassenraum statt.
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misch vor, begleitete souverdn auf dem Klavier, gab Finsdtze, sang wie
angekiindigt aber nicht vor, sondern sprach deutlich horbar rhythmisch
mit. Die Kinder nahmen die Melodietone aber nicht problemlos vom Kla-
vier ab, sondern passten teilweise ihre Tone eher der Stimmlage von Frau
Einickes Sprechgesang an. Deutlich wurde aber, wie verankert das Sin-
gen in Frau Einickes Musikunterricht ist: Beide Musikstunden, in denen
eigentlich ein jeweils anderer Unterrichtsinhalt im Vordergrund stand, be-
gann mit dem Singen, in beiden Féllen von zwei Liedern. Der beobachte-
te Schultag endete mit einer Deutschstunde in Frau Einickes Klasse. Als
Frau Einicke gegen Ende der Stunde um das Aufschreiben der Hausauf-
gaben und das Einpacken der Schulsachen bat, begannen die Kinder ohne
Aufforderung, ein Abschiedslied zu singen.

* 3k ok

Mit Frau Einicke habe ich nun den letzen Einzelfall vorgestellt, den ich
auch als letztes erhoben, ausgewertet und beschrieben habe, daher konnte
ich in der Beschreibung der Unterrichtsbeobachtung schon erste kleine
Vergleiche mit den anderen Probanden ziehen, was beispielsweise ihre
professionelle Ausstattung fiir den Musikunterricht angeht. In die eigent-
lichen Fallanalysen wurden aber weder solche Erkenntnisse einbezogen,
die sich erst aus der komparativen Datenanalyse ergeben, noch solche, die
aus der Beschiftigung mit der Forschungsliteratur zum Selbstkonzept
hervorgehen. Das folgende Kapitel (6) macht sich die komparative Analy-
se zur Aufgabe, verweilt dabei aber weiterhin auf der reinen Datenebene.
Theorien und Terminologie der Selbstkonzeptforschung werden erst im
Anschlusskapitel (7) zur Erkldrung der in diesem Kapitel beschriebenen
Phianomene und aufgeworfenen Fragen herangezogen.

Hier sei zunichst noch einmal eine Ubersicht der Probanden und ihrer
Schliisselkategorien aufgefiihrt, um daran wihrend der Lektiire der fol-
genden beiden Kapitel die einzelnen Falle in Erinnerung zu rufen zu kon-
nen:
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Gesprichspartner Schliisselkategorie
1."" | Frau Neigert Neigungslehrerin in Klassen 1 und 2
2 Frau Mertens Unbemerktes Musikprofil
3 Frau Nolte nolens volens
4 Frau Zessin Zesammestonn
5. |Frau Florin Im Flow gestort
6 Frau Synnersdorf Synergie Fachfrau, fachfremd
7 Herr Hoberg Musik als Hobby
8 Frau Einicke Eindugige unter Blinden

Tabelle 5: Ubersicht der Probanden und der Schliisselkategorien ihrer Einzel-
fallanalysen

101Die Reihenfolge entspricht der Reihenfolge der Einzelfallvorstellungen und richtet
sich nach dem Grad musikpraktischer Vorerfahrung (steigend).
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6 Komparative Analyse auf Datenebene

Bei der folgenden Besprechung probandeniibergreifend relevanter Aspek-
te werde ich immer so viele Zitate von und Informationen iiber die einzel-
nen Probanden anfiihren, dass auch ohne ausfiihrliche Kenntnis der Ein-
zelprobandentexte nachvollziehbar wird, worauf ich mich beziehe. Fiir
ein tieferes Verstéindnis der Félle verweise ich auf die Einzelfallvorstel-
lungen (Kapitel 5). Die Auswahl der in diesem Kapitel probandeniiber-
greifend besprochenen Aspekte erfolgt im Wesentlichen nach zwei Krite-
rien: Infrage kommt erstens alles, was sich als relevant fiir die der Arbeit
zugrunde liegende Fragestellung nach den Selbstkonzepten fachfremder
Musiklehrer in der Grundschule erweist und von probandeniibergreifen-
der Relevanz zu sein scheint. Zweitens werden aber nur solche Aspekte
ausfiihrlich besprochen, die wihrend der Interviewfithrung und -analyse
mit Blick auf eine zu entwickelnde Theorie aufgefallen sind, etwa da sie
mit Briichen verbunden waren und erklarungswiirdig schienen, und so
Eingang in die selektive Kodierung genommen haben. Wenn das folgende
Kapitel (6.1) unter der Uberschrift ,Empfundene Unzulinglichkeiten®
rangiert, bedeutet dies also nicht, dass nicht ebenfalls die von den Ge-
sprachspartnern beschriebenen Stirken und Interessen systematisch dar-
gestellt werden konnten. Die selektive Datenanalyse bezieht sich deshalb
auf die empfundenen Unzuldnglichkeiten, weil diese, wie schon in meh-
reren Einzelfalldarstellungen deutlich wurde, erstens durch ihre Présenz
ins Auge springen und zweitens durch damit zusammenhéngende Briiche
in den Erzéhlungen mehrerer Probanden auffallen (s. Zwischenfazit 1
(6.2)). Diese Briiche werden noch deutlicher, wenn man die Unzuldng-
lichkeitszuschreibungen mit dem probandeniibergreifend relativ einheit-
lich rekonstruierbaren Bild eines guten Musiklehrers abgleicht (s. Kapitel
6.3 und Zwischenfazit II (6.4)). Hier handelt es sich um eine klassische
,Uberraschungssituation®, die zur Generierung von Erklirungshypothesen
mittels Abduktion anregt. So entwickelte sich die Kategorie der ,libertrie-
benen Unzuldnglichkeiten® zu einer ersten Kernkategorie, die zur Suche
einer zweiten, stirker explikativen Kernkategorie auffordert. Die Katego-
rie der ,iibertriebenen Unzulénglichkeiten® wird in Kapitel 6 entfaltet. Die
Generierung von Erkldrungen und einer zweiten Kernkategorie macht
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sich erst Kapitel 7 zur Aufgabe. Obwohl beide Kapitel auf die Entwick-
lung einer materialen Theorie zu den Selbstkonzepten fachfremder
Grundschulmusiklehrer abzielen, wird die studierte Musiklehrerin Eini-
cke zunichst als gleichberechtigtes Mitglied des Samples ausgewertet, da
die identifizierten Muster zu einem grof3en Teil auch auf sie zutreffen und
sich gelegentlich an ihrem Fall besonders gut aufspiiren lieBen und illus-
trieren lassen.

6.1 Empfundene Unzulanglichkeiten

Betrachtet man die Ubersicht der Einzelfallanalysen (Abb. 5, S. 280 f.),
so fallt ins Auge, dass sich bei nahezu jedem der Probanden empfundene
Unzulédnglichkeiten der eigenen Person in einer eigenstandigen Hauptka-
tegorie niederschlagen, in der Abbildung durch Blitze gekennzeichnet
(fiir weitere Erklarungen zu den Graphiken siehe S. 182 f.). Lediglich bei
Frau Synnersdorf findet sich keine solche auf die eigene Person bezogene
Kategorie, allerdings eine vergleichbare mit Bezug auf ihre Kollegen.

In den gekennzeichneten Kategorien der verschiedenen Probanden ist
zweimal ist die Rede davon, dass man eigentlich gar nicht von richtigem
Musikunterricht (Zessin), bzw. einer richtigen Musiklehrerin (Einicke)
sprechen konne. Dreimal finden sich Formulierungen, die eigene Méngel
zum Ausdruck bringen: mangelnde Kompetenz (Neigert), mangelnde
Ubersicht (Florin) und mangelnde Singfihigkeiten (Nolte). Des Weiteren
ist von Hemmung (Neigert, Synnersdorf)'® und Unsicherheit (Nolte) die
Rede, sowie von einem schlechten Gewissen (Mertens). Wahrend sich in
den bisherigen Kategorienbezeichnungen Formulierungen der Probanden
selbst niederschlagen, ist schlieBlich die letzte Formulierung einer Haupt-
kategorie, die empfundene Unzuldnglichkeiten spiegelt, ,Unvollkommen-
heit* (Hoberg), von mir gewéhlt. Zu bedenken ist nun, dass die Hauptka-
tegorienbildung anhand des FEinzelfalls vollzogen wurde und derartige
Gemeinsamkeiten auf der Darstellungsebene dabei nicht gezielt ange-
strebt wurden. Sie sprechen also umso stirker fiir ein iibergreifendes
Muster in der Selbstsicht der Grundschulmusiklehrer — und, so lésst sich
vorsichtig festhalten, nicht nur der fachfremden (vgl. Frau Einickes Zitat

102Fiir Frau Synnersdorfs Selbstkonzept ist die Hemmung insofern wichtig, als sie sich
selbst eine solche Hemmung gerade nicht zuschreibt, die sie von anderen Kollegen
kennt.
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., Eigentlich bin ich iiberhaupt kein Musiklehrer. Das, was ich weifs, ist ei-
gentlich fiir jemanden, der Musik studiert hat, viel zu wenig. ). Dass den
Grundschullehrern mit Blick auf ihren Musikunterricht eigene Unzuldng-
lichkeiten sehr priasent sind, wurde in den Interviews meistens schon in-
nerhalb des Vorgesprichs oder ihrer ersten Antwort auf die Eingangsfrage
deutlich:

Neigert: ,,,Mein Gott, denen [= den Kindern] fehlt dann doch einiges. ‘ Denn
worauf sich mein Musikunterricht im Grunde genommen reduzierte, war Sin-
gen, Gerdusche-Horen, Taktempfinden. Und diese Dinge, da konnte ich mich
Jja nur drauf beschrdinken. “ (Erster Redeakt Interview)

Mertens: ,, Mein Unterricht ist nichts! Ich singe hochstens mal mit denen*
(Vorgesprich per Telefon). ,, Also: Mein Musikunterricht ist simpel, ja? “ (Ers-
ter Redeakt Interview)

Zessin: ,, Es lduft mehr oder weniger, muss ich wirklich sagen, denn manch-
mal schludere ich die Stunde halt. Ich bin da nicht so ganz konsequent. [...]
Also, ich mache eben wirklich nur Liedgut, ne? Ich mache also wenig Theo-
rie. [...] Es hat jetzt nichts Musikalischeres. Also ist eben wirklich kein, kein
Musikunterricht. “ (Erster Redeakt Interview)

Florin: ,, Es ist anstrengend, weil einem der fachliche Hintergrund fehlt und
auch der methodische Hintergrund fehlt. “ (Erster Redeakt Interview)

Hoberg (nachqualifiziert): ,, Musik ist mein Hobby, wobei ich jetzt kein Instru-
ment wirklich gut spiele. [...] Das klassische Nach-Noten-Spielen, das habe
ich mehr schlecht als recht gelernt. [...] Spdter habe ich dann auf Lehramt
studiert und eben nicht Musik, weil es ja nie so mein grofies Konnen war.
(Erster Redeakt Interview)

Einicke (studierte ML): ,, Ich fiihle mich als kleiner Grundschullehrer kaum in
der Lage, Niitzliches und Weises von mir zu geben. [...] Ich fiihle mich mehr
als ,Grundschullehrerin * und nicht [als] ,Musiklehrerin®. [...] Ich habe nie
das Gefiihl gehabt, wirklich ausgebildet zu sein. [...] Jetzt soll natiirlich [...]
[eine] Doktorarbeit nicht meine Unfihigkeit dffentlich machen...” (Vorge-
sprach per Mail)
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Kennzeichnung der empfundenen Unzuldnglichkeiten

Abbildung 5: Ubersicht der Hauptkategorie-Graphiken aller Probanden unter
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6 Komparative Analyse auf Datenebene

In den genannten Zitaten spiegelt sich in etwa das Verhéltnis von konkret
benannten Unzuldnglichkeiten (z. B. Herrn Hobergs Schwierigkeiten
beim Blattspiel) einerseits (s. Kapitel 6.1.1) und weit vageren Formulie-
rungen zu eigenen Unzuldnglichkeiten andererseits wider, wie es sich in
den Interviews findet (s. Kapitel 6.1.2). So spricht z. B. Frau Neigert da-
von, dass den Kindern in ihrem Unterricht ,, einiges “ fehle, und die stu-
dierte Musiklehrerin Einicke spricht zunéchst nicht néher spezifiziert von
ihrer ,, Unfdhigkeit“, die sie ungern in einer Doktorarbeit enthiillt wissen
mochte.

6.1.1  Konkret benannte Unzuldnglichkeiten

Bei eingehender Betrachtung der konkret benannten empfundenen Unzu-
langlichkeiten der eigenen Person wurde deutlich, dass nicht nur personli-
che Voraussetzungen als nachteilig fiir den eigenen Musikunterricht be-
schrieben werden, sondern ebenso eigene Verhaltensweisen.

6.1.1.1 Voraussetzungen der eigenen Person

6.1.1.1.1 ... ohne negative Auswirkungen auf den eigenen Unterricht

Ein erster Bruch im Zusammenhang mit den Unzulénglichkeitszuschrei-
bungen liegt darin, dass zwei Gespriachspartner, Herr Hoberg und Frau
Einicke, mit Blick auf ihren Musikunterricht konkrete Unzulénglichkei-
ten empfinden, die ihnen aber — auch nach eigenem Ermessen — im
Grundschulmusikunterricht gar nicht im Wege stehen. Dennoch aduBert
Herr Hoberg seine Schwierigkeiten beim klassischen Gitarrenspiel nach
Noten gleich als erste Antwort auf die Frage, wie er sich als Grundschul-
musiklehrer beschreiben wiirde. Auch sein mangelndes Zutrauen, mit an-
deren Leuten in einer Band zu spielen (s. HK ,Unvollkommenheit®),
scheint fiir sein Selbstbild als Musiklehrer eine wichtige Rolle zu spielen,
obwohl auch das fiir seinen Grundschulmusikunterricht ohne Bedeutung
ist. Ahnliches findet sich im Interview mit Frau Einicke: Auf die wieder-
holte Frage, worauf sie sich im Vorgesprich bezogen habe, als sie von ih-
rer ,, Unfihigkeit“ als Musiklehrerin sprach und davon, dass sie zu sich
selbst ,, als Musikfachfrau ein gespaltenes Verhdltnis “ habe, berichtet sie
von ihren mangelhaften Tonsatzkenntnissen: ,,Schon beim Quintenzirkel
muss ich driiber nachdenken. Sie schiebt aber gleich hinterher: ,, Der
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kommt ja gar nicht vor in der Grundschule, ne?* Auch ihr Klavierspiel
ist ihres Erachtens verbesserungswiirdig: ,, Oder auch zum Beispiel beim
Klavierspielen: Bin ich nicht so klasse. [...] Ich finde schon, dass man
das auch alles noch ein bisschen besser hitte machen konnen. Ich kann
aber nicht besser spielen. Solche Dinge. “ Auf meine Frage, ob sie meine,
dass den Kindern dadurch im Musikunterricht etwas entgehe, antwortet
sie aber mit ,, Nein. “ Die beiden Gesprachspartner des Samples, die eine
Lehrbefihigung fiir das Fach Musik besitzen, nennen also beide letztlich
keine konkreten eigenen Unzuldnglichkeiten, die Nachteile fiir ihren
Grundschulmusikunterricht hétten, und dennoch verweisen sie beide
gleich im ersten Redeakt bzw. im Vorgespréach auf ihre Unzulénglichkei-
ten. Dieser Teil ihres jeweiligen musikalischen Selbstkonzepts, vermisste
musikalische Fahigkeiten, Kenntnisse und Zutrauen, scheint also pragend
fiir das Selbstbild als Musiklehrer zu sein, trotz seiner Bedeutungslosig-
keit fiir die Qualitét des eigenen Unterrichts. Die Beispiele werden daher
im Kapitel ,Diffuse Unzulidnglichkeiten® (6.1.2) teilweise noch einmal
aufgegriffen.

6.1.1.1.2 ... mit negativen Auswirkungen auf den eigenen Unterricht

Voraussetzungen der eigenen Person, die fiir den Musikunterricht als hin-
derlich empfunden werden, werden erstaunlich selten konkret benannt
und differieren von Person zu Person. Sie lassen sich unterscheiden in 1.
mangelnde musikalische Fahigkeiten und Kenntnisse, 2. mangelnde mu-
sikdidaktische Féhigkeiten und Kenntnisse und 3. Hemmungen:

1. Mangelnde musikalische Féhigkeiten und Kenntnisse:
* Singproblem (Nolte)
* Nicht vom Blatt singen konnen (Neigert)
* Notation eines Mitspiel-Satzes nicht verstehen (Mertens)
* Gitarrenbegleitung erst {iben miissen (Zessin)
* Den Kindern auf ihren privaten Instrumenten nichts beibringen
konnen (Zessin)
2. Mangelnde musikdidaktische Fahigkeiten und Kenntnisse:

* Wenig Kenntnis fachspezifischer Freiarbeitsmaterialien und
-methoden (Florin)
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* Mangelndes Beurteilungsvermdgen in Bezug auf Schulbiicher
(Florin)

* Schwierigkeiten, Musiktheorie zu vermitteln (Neigert, Zessin)

* Mangelnde Expertise im Einsatz von Orff-Instrumenten (Neigert)

* Mangelndes Lied-Repertoire (Nolte)

3. Hemmungen:

* Hemmung, Musik zu unterrichten (Nolte)
(Synnersdorf, Einicke, Florin sprechen mit Bezug auf Andere
ebenfalls davon)
* Hemmung, die eigenen Instrumente im Musikunterricht einzusetzen
(Nolte)
* Hemmung, vor/mit den Kindern zu tanzen (Neigert)
Zu bedenken ist bei dieser Aufzéhlung, dass es sich hier um Angaben der
Gespréchspartner handelt, die ich fiir eine Systematisierung aus den frei-
en Gespriachen extrahiert habe. Wiren die Gesprachspartner systematisch
zu allen oben genannten Unzuldnglichkeiten befragt worden, wire ver-
mutlich eine groBere Ubereinstimmung zwischen den Probanden sichtbar
geworden.

6.1.1.2 Verhaltensweisen der eigenen Person

Die Gesprichspartner nennen neben den Voraussetzungen der eigenen
Person auch eigene Verhaltensweisen, die sie als unzulidnglich empfinden.
Die beschriebenen Handlungen bzw. Unterlassungen an sich finden oft
groBe probandeniibergreifende Ubereinstimmung, allerdings empfindet
nicht jeder der Probanden das jeweilige Verhalten als unzulédnglich, son-
dern moglicherweise sogar als sinnvollste Art zu unterrichten. Ich werde
deshalb auch solche Probanden zu Wort kommen lassen, die sich auf den
jeweils besprochenen Aspekt bezogen selbst keine Unzulidnglichkeit zu-
schreiben, mit dem Ziel die Briiche aufzudecken, die mit den ,iibertriebe-
nen Unzuldnglichkeitszuschreibungen® in Verbindung stehen. Ein solcher
Bruch kann darin liegen, dass jemand eine solche eigene Verhaltensweise
als unzulénglich empfindet, die andere Probanden aber fiir gerechtfertigt
oder sogar wichtig halten. Mehrfach rechtfertigen die Gespriachspartner
sogar selbst eine zundchst als unzulidnglich dargestellte Verhaltensweise
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im Nachhinein — allerdings scheint ihnen das in der Regel trotzdem nicht
die Last von den Schultern zu nehmen, das eigene Verhalten als unzu-
langlich zu empfinden. In der folgenden Aufzidhlung sind nur die Namen
der Probanden angegeben, die ihre Verhaltensweise als unzuldnglich dar-
stellen; die anderen Gesprachspartner kommen erst spater zu Wort.

* Gelegentlich den Musikunterricht ausfallen lassen (Zessin, Einicke)
* Nicht den gesamten Lehrplan erfiillen (Mertens, Zessin, Neigert)

* Monokultur des Singens (Mertens, Zessin)

* Keine/wenig ,Theorie‘'” (Neigert, Zessin)

 Selten instrumentales Musizieren (Mertens, Neigert)

» Keine Mitspielsitze (Mertens)

* Wenig Ténze (Neigert, Hoberg)

* Sich nicht so ausfiihrlich wie moglich vorbereiten (Mertens, Florin,
Zessin)

* Viel frontal unterrichten (Florin)

Im Folgenden seien nun alle aufgezihlten Punkte kurz angesprochen und
beispielhaft mit einigen Zitaten veranschaulicht.

Gelegentlich den Musikunterricht ausfallen lassen

Frau Zessin begriindet ihr Urteil liber ihren Musikunterricht (,, Es lduft
mehr oder weniger, muss ich wirklich sagen... ") damit, dass sie ihn gele-
gentlich ausfallen lasse: ,,... denn manchmal schiudere ich die Stunde
halt. Ich bin da nicht so ganz konsequent.” Allerdings schiebt sie gleich
hinterher: ,, Es gibt Zeiten, da muss man viel Musik machen, viel singen.
Wenn wir Konzerte haben oder so was, dann miissen wir halt viel ran.

1031ch iibernehme hier den Begriff ,,Theorie* aus den Daten. Sowohl Frau Zessin und
Frau Neigert als auch Herr Hoberg nennen ihn und verwenden ihn relativ einheitlich.
Theorievermittlung scheinen sie sich als zeitlich abgrenzbare Teileinheit des Unter-
richts vorzustellen, im Grundschulmusikunterricht im Wesentlichen in den Bereichen
Notenlehre, Musikgeschichte und Instrumentenkunde. Wéhrend fiir Herrn Hoberg
Theorie eher staubig und praxisfern konnotiert zu sein scheint, sprechen Frau Neigert
und Frau Zessin eher ehrfiirchtig liber die Theorievermittlung. Fiir eine Auseinander-
setzung mit dem Theoriebegriff im erziechungswissenschaftlichen Diskurs, auch im
Hinblick auf das ,Theorie-Praxis-Problem* vgl. Niessen 2006, S. 14-33.
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Und dann gibt es wieder Zeiten, da muss ich sagen, fillt die [Musikstun-
de] schon mal als Deutschstunde aus oder so. Aber die Kinder fordern
sie ein. “ Vermutlich fallt Frau Zessins Musikunterricht also gar nicht so
oft aus, da die Kinder ihn einfordern, aulerdem wird der gelegentliche
Ausfall durch andere musikintensive Arbeitsphasen kompensiert: ,, Dann
holen wir das irgendwann mal nach. [...] Ich denke, das kommt schon
nicht zu kurz.” Genau wie Frau Zessin rechtfertigt auch Frau Einicke
selbst ihr Verhalten, das sie zunéchst als unzuldnglich darstellt: ,, Wenn
ich in meiner eigenen Klasse bin, kann ich auch immer sagen JAddh, ich
hab jetzt noch kein Musik gemacht, aber ddh, wir machen mal ndchste
Woche ein bisschen mehr Musik. / (Hdlt Hand vor Mund.) Ist ja alles gar
nicht rechtens hier, ne?! (Lacht) // Und dann ldsst man so was schon mal
ausfallen. Aber ich [...] kann das fiir mich immer noch rechtfertigen, weil
ich letztendlich doch unterm Strich den Musikunterricht schon mache. "
Gerade wenn im dritten Schuljahr die Vergleichsarbeiten stattfinden, sei
dies eine typische Phase, in der der Musikunterricht etwas kurz komme,
dafiir umfasse bei ihr aber beispielsweise der Anfangsunterricht ,, ganz
automatisch* ,,sehr viel mehr Musik*. Sie fiirchtet allerdings, dass viele
fachfremde Kollegen nicht auf den vorgeschriebenen Umfang an Musik-
unterricht kommen, da sie ihn nicht gerne erteilten, und somit ausgefalle-
ne Stunden nicht nachholten.

Nicht den gesamten Lehrplan erfiillen

Wenn Gespréchspartner deutlich machen, dass sie nicht jeden Bereich des
Lehrplans mit derselben Konsequenz abdecken (,,Ich denke so, vom
Lehrplan her, da bleiben immer viele Liicken. Was man nicht so schafft.
(Hoberg)), dann sind dabei zum einen die vermeintliche Monokultur des
Singens und zum anderen das Vernachlissigen von ,Theorie* zwei promi-
nente Muster: ,, Ich mach eben wirklich nur Liedgut. Ich mache also we-
nig Theorie. [...] Es ist eben wirklich kein Musikunterricht* (Zessin).
Auch Frau Mertens kiindigte im Vorgesprich an: ,,Ich singe héchstens
mal mit denen. “ Bei beiden Probandinnen liegt der Bruch im Zusammen-
hang mit dieser Unzulénglichkeitszuschreibung darin, dass sie de facto
neben dem Singen mit ihren Kindern noch zahlreiche andere musikali-
sche und musikbezogene Aktivititen durchfiihren, wie die weiteren Inter-

286



6.1 Empfundene Unzulanglichkeiten

viewerzédhlungen schnell offenbarten und auch die Unterrichtsbeobach-
tung zeigte. Wenn es sich also nicht um eine AusschlieBlichkeit des Sin-
gens in ihrem Unterricht handelt, 1dsst sich diesbeziiglich nur noch von
einem Schwerpunkt auf dem Singen sprechen. Ein solcher Schwerpunkt
wiederum trifft auch auf den Unterricht von Frau Neigert, Herrn Hoberg
und Frau Einicke zu, was diese drei keineswegs als unzulénglich ansehen,
sondern fiir sinnvoll halten. Singen bietet sich aus Sicht der Probanden
an, weil die Kinder ,, einfach gerne singen** (Zessin), weil damit die Hem-
mung vorm eigenen Singen und Musizieren {iberwunden werden und der
., Funke iiberspringen kann (Hoberg), weil der Umgang ,, mit der eige-
nen Stimme‘* geiibt wird (Mertens), weil Singen das ,, Gemeinschafisge-
fiihl“ starkt (Einicke) und ,, zusammenhdlt ** (Zessin), weil sich die Kinder
— wie im Alltag bemerkbar und durch Untersuchungen erwiesen sei —
durch Singen ,,ausgeglichen fiihlen, sich besser konzentrieren kénnen*
(Einicke), sich Singen fiir Rituale im Schulalltag eignet, z. B. als ,, Ein-
gangs- und Ausgangslied” (Hoberg) oder als ,, Gebet” (Nolte), weil es
den Schulalltag belebt, ,,wenn die Arbeitsphasen zwischendurch sehr
lang“ werden (Hoberg) und wenn man merkt, ,, die sind jetzt irgendwie
platt, die brauchen jetzt mal ein Liedchen mit Bewegung“ (Mertens), und
weil es ,, immer wieder einen Anlass“ fiir einen Auftritt gibt, der die Kin-
der mit dem ,, Gefiihl, vor Publikum® zu stehen, vertraut macht. Ein
Schwerpunkt auf Singen an sich kann also nicht als Unzulédnglichkeit be-
trachtet werden. Allerdings kann damit natiirlich dennoch eine Vernach-
lassigung einiger Lehrplaninhalte einhergehen, wie es nach Selbstaussage
bei Frau Neigert der Fall ist: ,,,Denen [= den Kindern] fehit dann doch
einiges. * Denn worauf sich mein Musikunterricht im Grunde genommen
reduzierte, war Singen, Gerdusche héren, Taktempfinden. Und diese Din-
ge, da konnte ich mich ja nur drauf beschrdnken. Zu den oben genann-
ten fachlichen, {iberfachlichen und institutionellen Begriindungen fiir das
Singen in der Grundschule und zu den personlichen fachlichen Vorausset-
zungen kommen nun die persdnlichen Neigungen der Lehrer hinzu. Bei
mehreren Gespréachspartnern, so bei Frau Zessin (s. HK ,Singen‘), Frau
Mertens (s. HK ,Spezialitit Klassenchor®), Frau Neigert (s. HK ,Neigung
Singen®), Herr Hoberg und Frau Einicke stellt das gemeinsame Singen
eine solche Neigung dar. Fiir Frau Synnersdorf und Frau Florin gilt das

287



6 Komparative Analyse auf Datenebene

zwar auch, sie heben das Singen in ihren Erzéhlungen aber nicht so sehr
unter den verschiedenen Aktivititen ihres Musikunterrichts hervor.

Als Beispiel fiir eine musikbezogene Aktivitit, der die Gesprachspart-
ner eher ,abgeneigt® sind, ldsst sich das Tanzen bei Herrn Hoberg anbrin-
gen: ,, Was ich nicht so gerne mach, sind eben Tdnze. Wenn es so aufs
Schuljahresende zugeht, dann iibe ich so was schon ein, ansonsten kommt
es eher zu kurz bei mir.** Bei Frau Neigert sind es ebenfalls Ténze, die sie
nicht so gerne im Unterricht durchfiihrt, obwohl sie sich die Fahigkeit ei-
gentlich zuschreiben wiirde und privat auch gern tanzt (s. HK ,Kompe-
tenzmangel und Hemmung*). Frau Nolte formuliert ganz explizit, dass es
ihres Erachtens zumindest fiir sie in ihrer Situation (erstes Jahr Musikun-
terricht, obwohl sie urspriinglich nie Musik unterrichten wollte) genau
das Richtige sei, ihren Musikunterricht zunichst vor allem auf solche Be-
reiche zu fokussieren, die ihr selbst besonders liegen: ,, Ich mach erstmal
das, wo ich selber mehr Freude dran habe* (s. HK ,Sich als ML kennen
lernen®). Denn sie mdchte ihre Hemmungen vor dem Fach reduzieren und
auBerdem hinter dem stehen konnen, was sie mit den Kindern macht
(s. HK ,Dahinter stehen). Wenn es beispielsweise ums Musikhdren geht,
dann gefillt es ihr besonders gut, mit den Kindern Gehortes graphisch
darzustellen.

Was das Vernachléssigen des instrumentalen Musizierens angeht, so
ist erstens festzuhalten, dass sowohl Frau Neigert als auch Frau Mertens,
die diese eigene Verhaltensweise als Unzulidnglichkeit darstellen, zumin-
dest schon mehrfach mit Klassen Geschichten vertont und Orff-Instru-
mente zum Einsatz gebracht haben. Tatséchlich noch nie hat Frau Mer-
tens Mitspiel-Sétze durchgefiihrt. Allerdings machen widrige Bedingun-
gen in der Schule das auch schwierig: Weder ist ein kompletter Instru-
mentensatz vorhanden, noch hélt sie das bei einer Gruppenstirke von 24
Kindern fiir durchfiihrbar. Damit liefert sie also selbst Argumente, die
ihre Unzulénglichkeit relativieren. Ahnliches berichtet die studierte Mu-
siklehrerin Frau Einicke, die instrumentales Musizieren als fiir die Lehr-
person sehr anstrengend beschreibt:

,, Am leichtesten fdillt es mir, mit den Kindern zu singen. [...] Wihrend wenn

du Instrumente rausholst oder solche Dinge machst, das finde ich auch im-

mer sehr, sehr anstrengend. Das kann ich auch nicht immer. Dazu musst du
dann wirklich auch die Power haben. Und manchmal, wenn du wirklich viel-
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leicht auch selber mal schlecht drauf bist, dann ist das nicht so einfach. Weil
das immer sehr laut ist, immer sehr wild ist. Und du musst sehr kdmpfen, um
die Disziplin da rein zu kriegen, solche Dinge mit denen zu machen. Das
macht das einfach anstrengend. *

Sich nicht so ausfiihrlich wie moglich vorbereiten

Wenn Gesprachspartner von mangelnden musikalischen oder musikdi-
daktischen Fihigkeiten und Kenntnissen sprechen, dann geben sie meist
zu verstehen, dass sie durch eine entsprechend ausfiihrlichere Vorberei-
tung diese Defizite wettmachen konnten. Diesen Arbeitsaufwand fiir das
einstlindige Fach nicht immer zu betreiben, sehen sie aber durch den Zeit-
mangel im Berufsalltag gerechtfertigt:

Zessin: ,,Ja, das ist manchmal auch ein Zeitproblem, ne? Wirklich, die Vorbe-

reitung von solchen Stunden, das kann ich ja eigentlich immer nur nachts ma-

chen, weil Schulleitung und Klasse, das ist viel. Und dann denke ich immer:

Wenn ich dann noch so eine Musikstunde so ausgebreitet vorbereiten muss,
ich brauch dafiir Zeit. Und muss mich wirklich richtig reinarbeiten, ne? *

Florin: ,, Ich konnte das bestimmt noch besser machen, aber [...] ich muss das
6konomisch sehen.” ,, Ich kénnte da [= an gute Freiarbeitsmaterialien] dran
kommen, aber es ist sehr zeitaufwdndig. Viele Sachen muss man auch selber
herstellen. [...] Das ist toll, aber da sitz ich dann stundenlang dran und das
dann auch fiir ein Fach, was ich eine Stunde oder zwei Stunden die Woche
unterrichte, da muss man das irgendwann é6konomisch sehen. *

Mertens: ,, Das [= Lehrerband Rondo 1] hatte ich mir fiir die Sommerferien
mitgenommen, weil ich mich ndmlich eigentlich grundbilden wollte. [...]
Aber das ist unheimlich umfangreich. [...] Und ich hab es eben nicht ge-
schafft [...]. Aber gut, in den Ferien braucht man dann einfach auch Ferien,
ne? Das ist véllig klar.

Anders als die drei gerade zitierten Gespréichspartnerinnen unterscheidet
Frau Neigert explizit zwischen einzelnen musikalischen Fertigkeiten und
musikwissenschaftlichen Kenntnissen, die man sich in der Unterrichts-
vorbereitung selbst aneignen konne auf der einen und der addquaten mu-
sikdidaktischen Umsetzung auf der anderen Seite. Die hilt sie ohne An-
leitung von auBlen auch bei mehr Zeitinvestition fiir nur begrenzt reali-
sierbar: ,, Selbst wenn ich mir also diese einzelnen Sachen, die man sich
theoretisch dann noch aneignen kann, angeeignet hatte, [...] [wurde es
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schwierig] die weiterzugeben. Dann, denk ich also doch, ist man an sei-
nen Grenzen. ““ Als Beispiel nennt sie den Umgang mit Orff-Instrumenten,
die eine junge Kollegin ,, noch ganz anders einsetzte “.

Viel frontal unterrichten

Frau Florin und Herr Hoberg finden es bedauerlich, dass ihr Musikunter-
richt im Vergleich zu anderen Féchern stérker lehrerzentriert geprégt ist.
Wiéhrend Herr Hoberg dafiir aber auch einige Griinde in der Beschaffen-
heit des Fachs sieht, ist Frau Florin (s. HK ,Lernbegleiterin‘) davon {iber-
zeugt, dass es lediglich an ihrem mangelnden fachdidaktischen Wissen
und ihrem mangelnden Zugriff auf geeignete Materialien liegt, dass sie es
nicht schafft, den Unterricht, ,, freier, ,, offener“ und weniger ,, einseitig
zu gestalten (s. HK ,Mangelnde Ubersicht Methoden & Materialien®). Sie
denkt, dass Musikunterricht ,, wie jeder [andere] Unterricht auch einer
ist, in dem eben nach handlungsorientierten Phasen oder auch nach ge-
meinsamen Phasen immer mal wieder Einzel-Phasen kommen miissen”,
wofiir man aber Materialien wie gute ,, Karteien, Biicher, Nachschlage-
werke oder sogar Internetseiten* brauche: ,,Gibt’s mit Sicherheit. “ Wenn
Musik also diesbeziiglich ein Fach ist wie alle anderen, liegt es nur an ih-
rer Unzulénglichkeit, wenn ihr der Musikunterricht nicht so methodisch
gut aufbereitet gelingt wie in anderen Fachern. Auch Herr Hoberg findet
seinen Musikunterricht ,,mehr frontal, als [er] sein sollte.” Allerdings
hilt er vor allem das an anderer Stelle als wichtig beschriebene Singen
weitgehend fiir ,, eine frontale Angelegenheit. Andere musikbezogene
Aktivititen seien zwar einfacher in die Hédnde der Kinder zu geben, so
das Erfinden von Ténzen oder Verklanglichungen. Allerdings sorge die
dem Musikunterricht eigene Lautstirke, die beispielsweise mit Verklang-
lichungen unweigerlich verbunden ist, dafiir, dass ,, leider doch noch der
grofste Teil [des Musikunterrichts] eben frontal [geleitet wird], weil es
sonst so unruhig wird. “ Fiir Herrn Hoberg bleibt Musik bei aller Bemii-
hung um weniger Lehrerzentrierung ,,das Fach, wo am wenigsten Stillar-
beit in dem Sinne moglich ist oder auch langweilig widre. “ Mehrfach he-
ben verschiedene Gesprachspartner gerade die Qualitdt des Faches Musik
heraus, die in der — meist frontal geleiteten — ,gemeinschaftsbildenden’
Gruppenaktivitit liege: ,, Wir machen auch viel freie Arbeit und jeder was
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anders, aber diese Gruppengeschichten, also gerade auch beim
Text- Nachsprechen, da merk ich dann, das férdert auch so ein Gruppen-
gefiihl, also gerade dann das gemeinsame Nachsprechen. Und es zen-
triert sie auf eine Sache* (Mertens).

6.1.1.3 Weitere Hinweise auf konkret empfundene Unzulénglich-
keiten

In der Datenanalyse zeigte sich von Beginn an, dass sich das eigene
Selbstkonzept nicht nur in Aussagen iiber eigene Voraussetzungen und
Verhaltensweisen manifestiert, sondern auch in Fremdaussagen zu ande-
ren, ,besseren‘ Musiklehrern sowie in eigenen Zukunftspldnen, die mit-
unter gegenwirtig empfundene Unzuldnglichkeiten spiegeln. Obwohl es
in diesem Kapitel letztlich darum geht, Unzuldnglichkeiten zu identifizie-
ren, die die Gesprichspartner sich gegenwiértig selbst zuschreiben, lohnt
es sich daher, den Blick auch auf die beiden anderen genannten Bereiche
zu richten.

6.1.1.3.1  Vorziige anderer Musiklehrer

Die Aussagen dariiber, welche Vorziige andere, ,bessere‘ Musiklehrer ha-
ben, also welche giinstigeren Voraussetzungen sie mitbringen und was sie
besser machen, lassen sich im Wesentlichen auf drei Hauptmotive zusam-
menfiihren: Erstens wird ein groBer Vorteil darin gesehen, wenn Grund-
schullehrer ein Harmonieinstrument beherrschen, mit dem sie Kinder
beim Singen begleiten konnen. Zweitens wird ein privater, selbstgewahl-
ter musikpraktischer Umgang mit Musik als sehr giinstig empfunden und
drittens bestimmte musikdidaktische Kompetenzen. Fiir Frau Neigert,
Frau Mertens, Frau Nolte und Frau Synnersdorf ist die Fahigkeit, ein Be-
gleitinstrument spielen zu konnen, ein wichtiger Vorteil, den andere Mu-
siklehrer ihnen voraus haben. Dessen Nutzen wird auch einhellig von den
Probanden benannt, die ein solches Instrument in ithrem Musikunterricht
einsetzen konnen und das auch tun (Einicke, Hoberg, Florin; Zessin sel-
ten).'” Ubereinstimmend nennen beide Gruppen die folgenden Vorteile:

104 Dies ist insofern interessant, als ich nach Briichen im Zusammenhang mit der Unzu-
langlichkeitszuschreibung suche. Ein Bruch ldge vor, wiirden die einen sich mit Blick
auf den Musikunterricht unzulénglich fithlen, weil ein bestimmtes Attribut auf sie
nicht zutrifft, gleichzeitig aber diejenigen, auf die es zutrifft, darin keinen Vorteil fiir
den Musikunterricht sehen.
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Die Instrumentalbegleitung motiviert die Kinder in besonderem Malle. So
lasst es sich auch einsetzen, wenn im Schulalltag Unruhe herrscht, um
ohne mahnende Worte die Aufmerksamkeit der Kinder in einem gemein-
samen, begleiteten Lied zu biindeln. Elementares Instrumentalspiel der
Kinder lésst sich durch die Begleitung des Lehrers anreichern und damit
die Erlebniswirkung fiir die Kinder steigern. Im Gegensatz zum Singen
zur Begleit-CD muss man, gerade wenn man vom Blatt spielen kann, kei-
ne umfassenden Vorbereitungen treffen, um mit den Kindern begleitet zu
singen, das Begleitinstrument kann jederzeit spontan eingesetzt werden.

Vor allem Frau Nolte hebt hervor, wie giinstig es fiir den eigenen Mu-
sikunterricht sei, wenn der Lehrer auch privat musikpraktisch aktiv ist
und seine ,,Lebenseinstellungen ganz viel mit Musik zu tun* haben, da er
dann dadurch fiir Musik ,, begeistern “ kann, dass er selbst richtig ,, dahin-
ter steht” (s. HK ,Dahinter stehen). Sie hebt hervor, dass anders als bei
fachfremden bei allen studierten Musiklehrern davon auszugehen ist, dass
diese ,,sich das wirklich als Fach ausgesucht haben.“ Auch Frau Zessin
verleiht im Interview ihrer eigenen Begeisterung dariiber Ausdruck, wenn
ein Musiklehrer , mehrere Instrumente kann* oder , wunderbar® sein
Hauptinstrument beherrscht.

Es finden sich einige konkrete Zuschreibungen gegeniiber studierten
Musiklehrern, die deren musikdidaktische Kompetenzen betreffen: Ein
studierter Musiklehrer konne gezielt Themen und Methoden ,, auswdhlen
und weifs, was jetzt wirklich wichtig ist fiir Kinder (Nolte). Er weil3:
., Wie kann ich einzelne Kinder vielleicht noch mal genauer fordern, wo
kann ich vielleicht Talente entdecken?* (Nolte). Studierte Musiklehrer
wissen moglicherweise noch besser (als Frau Synnersdorf) einen Kanon
einzuiiben, ,, wie die Einsdtze sind oder wie man denen das wirklich bei-
bringt, dass die dann drei- oder vierstimmig nachher singen konnten. "
Frau Neigert kennt eine studierte Musiklehrerin, die ,,das Orff-Instru-
mentarium noch ganz anders einsetzte“. Herr Hoberg kann sich im Un-
terschied zu seiner Person nur vorstellen, dass studierte Musiklehrer den
Lehrplan vielleicht noch gewissenhafter verfolgen wiirden als er.

6.1.1.3.2  Eigene Pléne fiir die Zukunft

Auch wenn die Gesprichspartner erzéhlen, was sie in néherer oder ferne-
rer Zukunft gerne dndern wollen, kénnen sich darin empfundene Unzu-
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langlichkeiten spiegeln. So wiirde zum Beispiel Frau Nolte gerne an einer
Fortbildung teilnehmen, die ,,unterrichtspraktische Sachen [vermittelt],
die man eben nicht so in den normalen Lehrbiichern findet. Einfach Din-
ge, neuere Sachen, die man einfach mal ausprobieren kann, Unterrichts-
beispiele *, sie empfindet also ihren Uberblick iiber unterrichtspraktische
Ideen und Materialien als zu eingeschrinkt. Auch Frau Florin ,, wiirde
einfach mal gerne iiberblicken, was dieses Fach in der Grundschule so
alles umfasst. Und dann wiirde ich [...] versuchen, im ndchsten Durch-
gang andere Schwerpunkte zu setzen. Mehr Materialien zusammenzustel-
len, also einfach bessere Unterrichtsreihen zu haben, vielleicht mir dann
auch mal ein Urteil tiber dieses Buch bilden zu kénnen.“ Nun sind Frau
Nolte und Frau Florin beide Berufsanfangerinnen, bei denen sich ein Teil
dieser Zukunftsplane schlicht durch die langere Berufserfahrung realisie-
ren wird. Bei Frau Mertens Idee, einmal den Rondo-Ordner durchzuarbei-
ten, handelt es sich hingegen schon um einen ,ilteren Zukunftsplan‘.

Ein anderes, immer wiederkehrendes Motiv liegt darin, dass alle Pro-
banden den Wunsch dullern, bald privat wieder stirker musikpraktisch
aktiv zu werden. Ob sich darin im Einzelfall tatséchlich empfundene Un-
zuldnglichkeiten manifestieren, oder aber wie im folgenden Beispiel bei
Frau Florin lediglich die Freude am Musizieren diesen Wunsch hervor-
ruft, lasst sich nicht immer eindeutig herausfinden: ,,Ich habe mal ein
halbes Jahr Gesangsunterricht genommen. Das mdochte ich auch irgend-
wann wieder aufnehmen. Das hat Spaf3 gemacht. Aber dann kam der Be-
ruf.“ Interessant ist, dass viele Gesprachspartner explizit formulieren,
dass sie das jeweilige Instrument ,fiir sich® erlernen mdchten, nicht in ers-
ter Linie wegen des Nutzens fiir die Schule, so Frau Synnersdorf: Also,
ich wiirde ja jetzt gerne noch ein bisschen Klavier [lernen]. Aber eher fiir
mich selber, also jetzt nicht unbedingt, [...] damit ich noch besser Musik
unterrichte. Das ist noch nicht mal so.” Frau Neigert trifft dieselbe Un-
terscheidung, wenn sie von der Gitarre erzdhlt, die sie einerseits ,einfach
so‘ schon findet und andererseits gleichzeitig niitzlich fiir die Schule:
., Ach, irgendwann mach ich noch mal Gitarre, das ist so schon!* So find
ich's schon, in der Schule ist es super.“ Frau Einicke, die im schulprakti-
schen Instrumentalspiel bereits versiert ist, sagt ausdriicklich, ihr Klavier-
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unterricht sei ,, nur fiir mich!“. Und auch bei Frau Mertens wird dieselbe
Unterscheidung deutlich:
Mertens: ,,Ich hab das Gefiihl, da steht noch was an... [...] Also, ich liebe Sa-
xophon. [...] Und ich habe jetzt von dem verstorbenen Mann meiner Tante
eine Gitarre geschenkt bekommen, die liegt oben auf dem Schrank und die
wartet auf mich. Und ich hab mir immer gedacht, Gitarre wir ganz praktisch.
Weil man kann dann so wundervoll begleiten in der Schule.

Interviewerin: ,,Sprich, das, was da ansteht, wiirden Sie — wenn Sie jetzt Gi-
tarre lernen wiirden — gleichzeitig fiir sich machen, weil es IThnen so Spafs
macht, Musik zu machen, und gleichzeitig aber auch fiir die Schule? **

Mertens: ,, Nein, erstmal fiir mich, ja? Erstmal fiir mich. Aber es hat halt auch
diesen praktisch Nutzen, man konnte die eben halt.../ Aber ich hab im Mo-
ment tiberhaupt keine Zeit. Also das dauert noch. Vielleicht, wenn ich dann
mal alleinstehend bin [ ...]. Mal gucken. *

Dennoch kann der Plan, ,nur fiir sich privat® ein Instrument zu lernen,
u.U. trotzdem auf ein Unzulénglichkeitsempfinden mit Blick auf den ei-
genen Musikunterricht hindeuten. Denn auch private Musikpraxis war ja
vor allem von Frau Nolte als vorteilhaft fiir einen Grundschulmusiklehrer
herausgestellt worden. Auflerdem nannten sowohl Frau Einicke als auch
Herr Hoberg angesprochen auf ihren Musikunterricht Unzulénglichkeiten
im Bereich des anspruchsvollen Instrumentalspiels, auch wenn diese Un-
zulénglichkeiten sich als nicht direkt fiir den Grundschulmusikunterricht
relevant erwiesen. Auch die drei noch nicht genannten Gesprachspartner
haben musikpraktische Pléne: Frau Zessin gab im Interview an bald wie-
der Klavierunterricht nehmen zu wollen und hat einige Monate spéter tat-
sdchlich damit begonnen, Frau Nolte mdchte gerne wieder Gitarrenunter-
richt nehmen und Herr Hoberg mit anderen zusammen Bandmusik ma-
chen.

Ein utopischer Zukunftsplan, der von zwei Gesprichspartnern genannt
wird, soll hier abschlieBend Erwdhnung finden: Hitten sie die Wahl, wiir-
den sowohl Herr Hoberg als auch Frau Mertens beim nichsten Mal Mu-
sik als Studienfach wahlen:

Hoberg: ,, Und zum jetzigen Zeitpunkt, wenn ich jetzt noch mal studieren wiir-
de, dann wiirde ich wahrscheinlich sogar Musik als Fach belegen, ne?

Mertens: ,, Und ich kdnnte mir sogar vorstellen, dass ich in meinem néchsten
Leben vielleicht sogar Musik studiere.
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6.1.2 Diffuse Unzulanglichkeiten

Die Einzelfallvorstellungen hinterlassen m. E. den starken Eindruck, dass
die Probanden neben den bereits genannten konkreten Unzulénglichkei-
ten diffuse Unzuldnglichkeiten empfinden, die letztlich im Gesprich nicht
konkretisiert werden, die aber gerade in ihrer Unbestimmtheit groB3en
Einfluss auf das Selbstbild als Musiklehrer ausiiben. Diese vagen Unzu-
langlichkeitsbeschreibungen lassen sich in vier Bereiche untergliedern,
fiir die ich Zitate oder Hauptkategorien von einzelnen Probanden als spre-
chende Uberschriften gewihlt habe: ,Schlechtes Gefiihl“ (Mertens)
,Kompetenzmangel* (HK Neigert), ,,Nicht studiert (Nolte), und ,,Kein
Musikunterricht® (Zessin).

6.1.2.1 Schlechtes Gefiihl

In den Interviews finden sich zahlreiche Begriffe zur Umschreibung eines
,schlechten Gefiihls‘, das Fachfremde mit Blick auf ihren Musikunter-
richt beschleichen kann: ,,Schlechtes Gefiihl*, , Hemmung*, , Hemm-
schwelle” ,, Angst*, , Sorge“, ,, Unsicherheit”, , schlechtes Gewissen*.
Von diesen Auspragungen eines unguten Geflihls trat die ,, Hemmung “ am
prominentesten hervor.

Bei den vier weniger musikpraktisch vorgebildeten Gesprachspartnern
(Neigert, Mertens, Nolte, Zessin) lassen sich solche schlechten Gefiihle
mit Blick auf den eigenen Musikunterricht identifizieren. Bei Frau Nolte
hatte die Hemmung davor, Musik zu unterrichten, einen ganz konkreten
Grund: ihre Schwierigkeiten mit dem Singen. Dennoch war ihre Hem-
mung, bevor sie tatsdchlich Musik unterrichten musste, grof3er als durch
ihre mangelnde Singfdhigkeit gerechtfertigt. So stellte sie schnell fest,
dass Musikunterricht eben ,, nicht nur Singen “ umfasst und dass es einige
Bereiche des Musikunterrichts gibt, an denen sie Gefallen findet (vgl.
HKs ,Musik als machbar kennen lernen‘ und ,Sich als ML kennen ler-
nen‘). Sich zundchst auf diese Bereiche zu konzentrieren, ist ihr Weg,
sich mehr und mehr mit dem Musikunterricht anzufreunden und ihre
,, Unsicherheit” abzubauen. Frau Neigert fand es prinzipiell kein Pro-
blem, Musik zu unterrichten, fiihlte sich aber fiir die hoheren Klassen
,, nicht mehr kompetent genug “ und hatte auBBerdem eine ,, Hemmung * da-
vor, mit den Kindern in der Schule zu tanzen. Anders als bei Frau Noltes
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Singproblem handelt es sich bei Frau Neigert nur um ein schulisches Pro-
blem, denn privat hat sie keine Schwierigkeiten zu tanzen. Sie vermutet,
dass schon eine gezielte Fortbildung mit ,, Anleitung zum Tanzen* mit
Kindern ihr iiber diese Hemmung hétte hinweghelfen kdnnen. Frau Mer-
tens spricht von einem ,,schlechten Gewissen*, das sie und ihre Kollegin-
nen im Fach Musik mit sich herumtragen:
,, Wir kennen ja auch mittlerweile alle die neuen Lehrpline und die sind ja
sehr sehr kompakt und umfangreich. Und uns ist allen klar, dass wir Nicht-
Musiker [...] diese Punkte gar nicht erfiillen konnen, weil uns einfach die
Fachkompetenz fehlt. Das heif3t, eigentlich sitzt allen Kollegen diese Stunde
Musik im Nacken. Und wir sind natiirlich bestrebt, regelmdfig Musikalisches

mit den Kindern zu machen. [...] Also gerade in Musik haben wir alle ein
schlechtes Gewissen irgendwo auch, oder ein schlechtes Gefiihl.

Das schlechte Gewissen unterscheidet sich von der Hemmung dadurch,
dass es nicht zukunfts-, sondern vergangenheitsgerichtet ist und sich nicht
direkt auf mangelnde Kompetenzen bezieht, sondern auf daraus resultie-
rende unzulingliche Verhaltensweisen. Anders als beispielsweise Frau Ei-
nicke geht Frau Mertens davon aus, dass ihre fachfremden Kollegen ,, be-
strebt“ sind, das Fach regelméBig zu unterrichten. Dass sie aber den
Lehrplan nicht vollstdndig erfiillen, und dass sie sich nicht noch ausfiihr-
licher und langfristiger auf den Unterricht vorbereiten, flihrt ihrer Mei-
nung nach nicht nur bei ihr selbst zu einem schlechten Gewissen. Frau
Zessin musste noch nie alleinverantwortlich den Musikunterricht in ihrer
Klasse erteilen und sie wiirde ,, streiken, “ wollte man ihr dies ,, iiberdeu-
en,” denn fiir diese Aufgabe hilt sie sich fiir nicht qualifiziert. Sie wird
von ihrer Kollegin Synnersdorf ausdriicklich als Beispiel einer Kollegin
genannt, die vor dem Fach Musik gehemmt sei:

., Wenn man sich die Ziele von Musikunterricht anguckt, dann denke ich

schon, dass man die [als fachfremder Musiklehrer] umsetzten kann. Und dass

den Kindern dann auch eigentlich nichts fehit und die die gleichen Grundla-

gen irgendwie haben. // (Leise:) Dann sagt die Frau Zessin wahrscheinlich —
die wiirde was ganz anderes erzdhlen! [...] Die sagt ,Oh, Hilfe, Musik! “*

Genau wie die anderen drei stirker musikpraktisch vorgebildeten Ge-
sprachspartner (Florin, Hoberg, Einicke) schreibt Frau Synnersdorf sich
selbst keine Hemmungen vor dem eigenen Musikunterricht zu. Dennoch
thematisieren alle vier die fiir das Fach Musik typische Hemmung ihrer
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(fachfremden) Kollegen. Einerseits offenbart sich hier, dass die eigene
Abgrenzung von einer solchen Hemmung in den Selbstkonzepten der vier
,nicht betroffenen‘ Gesprichspartner eine wichtige Rolle spielt — bei Frau
Synnersdorf sogar eine so zentrale Rolle, dass sich die ,Hemmung der
Kollegen® zu einer Hauptkategorie ihrer Selbsterzahlung entwickelte. An-
dererseits unterstiitzt dies den Eindruck, wie prisent die Hemmungen tat-
sachlich bei vielen fachfremden Grundschulmusiklehrern zu sein schei-
nen, und dass sie diese auch auBBerhalb von gezielten Interviewsituationen
duBern, ndmlich mindestens gegeniiber ihren Kollegen. In den folgenden
Aussagen iiber die Hemmungen ihrer Kollegen wird auBlerdem deutlich,
fiir wie (handlungs-)relevant Frau Florin, Frau Synnersdorf, Herr Hoberg
und Frau Einicke die in der vorliegenden Arbeit fokussierten Selbstkon-
zepte fachfremder Musiklehrer halten: Frau Einicke geht davon aus, dass
viele ihrer fachfremden Kolleginnen von ihren Fahigkeiten her Musik un-
terrichten konnten. Aber dadurch, dass , sie denken, ,Ich kann das
nicht‘“, werde das Fach Musik fiir sie ,, wirklich so ein Tabu*. Frau Flo-
rin glaubt nicht, dass die Scheu vorm Fach Musik — Frau Florin spricht
sogar von ,,Angst’ — damit zusammenhdngt, dass es bei diesem Fach
schwieriger wire, sich einzuarbeiten als bei anderen fremden Féchern.
Die Hemmung riihre von der schlechten fachlichen Selbsteinschéitzung in
diesem Bereich her, die viele Kollegen von sich haben:

., Ich glaube, dass eben viele davor Angst haben, weil sie denken ,Ich kann

nicht singen‘ oder ,Ich bin nicht musikalisch’. Ja, eine schlechte Einschdit-

zung von sich haben in Musik und deshalb einfach Hemmungen haben, sich

da ranzuwagen. Ich glaube, dass die anderen Sachen, sich in ein Fach einzu-

arbeiten, was man nicht kennt, und dann auch iiber die Jahre Erfahrung zu

sammeln, dass das genauso ist wie bei jedem anderen Fach. Aber diese
Hemmschwelle ist da einfach so grof.

Auch Herr Hoberg spricht davon, dass einige in seinem Kollegium sich
nicht zu singen trauten und auBerdem wiinschten, frither ein Instrument
gelernt zu haben, aber meinten: ,, ,jetzt ist es zu spdt‘ — was ja eigentlich
Quatsch ist.* Bezogen auf das Musikunterrichten berichtet Herr Hoberg
noch ein weiteres Mal von einer ,, Angst“ seiner fachfremden Kollegen,
die sich darauf beziehe, dass man fiirchte, die neuen Lehrplidne kdnnten
wieder mehr Wert auf das Vermitteln von Notation legen. Frau Synners-
dorf berichtet von der Stundenverteilung zu Schuljahresbeginn, im Vor-
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feld derer die Kollegen der Schulleitung gegeniiber Wiinsche duflern kon-
nen: ,,Und da sind wirklich immer Kollegen, die sagen ,Auf gar
keinen... * die sagen nichts anderes, aber ,Auf gar keinen Fall Musik.*
Auch Frau Einicke berichtet, dass es gerade das Fach Musik gewesen sei,
bei dem ,,meine Kolleginnen sagten ,Oh, das gebe ich jetzt gerne ab‘*.
Als sie begann, ein neues schulweites Repertoire von Weihnachtsliedern
fiir das Adventssingen zu etablieren, stiel} sie ebenfalls auf die Hemmung
der Kolleginnen: ,, Diese Lieder, die ich damals zusammengestellt habe
[...] fiir so Adventsstunden montags morgens, die kannten dann teilweise
die Kollegen nicht. Und natiirlich hatten die gar kein Interesse, den Kin-
dern etwas beizubringen, was sie selber nicht kannten. Ist ja schon
schlimm genug [fiir die], den Kindern etwas beizubringen, was sie selber
kannten, weil die dann ja so gehemmt sind. *

Giénzlich fremd ist das Gefiihl der Hemmung in Bezug auf die Musik
im Allgemeinen allerdings auch Herrn Hoberg und Frau Einicke selbst
nicht. Herr Hoberg hat zwar gegenwirtig keine Hemmungen vor dem ei-
genen Musikunterricht. Obwohl er heute Musik als Studienfach wihlen
wiirde, hat er aber Musik nicht als Fach studiert, weil er sich damals nicht
die notwendigen Kompetenzen zugeschrieben hat (,, weil s ja nie so mein
grofies Konnen war ‘). Aullerdem wiinscht er sich mehr Zutrauen, mit an-
deren Musik zu machen. Frau Einicke hat auch keine Hemmungen davor,
Musik zu unterrichten. Sie aber hat Jahre gebraucht, sich dazu durchzu-
ringen, beim Klavierlehrer ihrer Kinder selbst Klavierunterricht zu neh-
men, weil es ihr peinlich war, ihre in ihren Augen nur méBigen Klavierfa-
higkeiten vor diesem Fachmann zu offenbaren:

,, Weil der ja schon seit Jahrzehnten hier zu uns ins Haus kommt. Der weifs ja,

ich bin Musiklehrerin. Da muss ich mich erstmal outen: ,Hor mal, ich bin ei-

gentlich Grundschullehrerin und nicht wirklich Musiklehrerin‘. Weifst du,

, Wer weif3, was der denkt von mir! Und wenn ich jetzt bei dem Unterricht

nehme, dann merkt der erstmal, was fiir eine Lusche ich bin.**

Lediglich Frau Synnersdorf und Frau Florin berichten, angesprochen auf
ihren Musikunterricht, nicht von eigenen Hemmungen, weder im privaten
musikalischen noch im schulischen Bereich, weder vergangen noch ge-
genwértig. Allerdings waren es auch flir Frau Synnersdorf gleich nach
dem Referendariat die beiden Facher Musik und Sport, in denen sie deut-
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lichen Fortbildungsbedarf verspiirte. Nach dem Besuch zahlreicher, auf
die Bediirfnisse Fachfremder abgestimmter Fortbildungen aber fiihlt sie
sich mit dem Fach génzlich wohl, was bei der Berufsanfidngerin Florin
noch nicht der Fall ist. Fiir sie ist Musik dasjenige Fach, das fiir sie am
anstrengendsten zu unterrichten ist, hauptsichlich, da sie sich fachdidak-
tisch weniger gut orientiert fiihlt als in den anderen Fiachern (vgl. HKs
,anstrengend‘ und ,mangelnde Ubersicht®).

6.1.2.2 Kompetenzmangel

Weit verbreitet ist bei den Gespriachspartnern ein unbestimmtes, aber
tiberzeugtes Gefiihl des Kompetenzmangels'® in Bezug auf das Fach Mu-
sik. Frau Neigert erzdhlt davon, dass sie sich im Unterricht in den Klas-
sen 3 und 4 ,,dann einfach nicht mehr kompetent genug** fuhlte, Frau
Mertens spricht von ihrer fehlenden ,, Fachkompetenz“, Frau Florin vom
fehlenden ,,fachlichen Hintergrund® und auch Frau Nolte hat ,, einfach
nicht so den Hintergrund“. Herr Hoberg sagt, dass Musik ,,nie mein
grofies Konnen war* und Frau Zessin ,, kann’s eben nicht unterrichten*
und fuhlt sich ,, unqualifiziert“. In der Regel konnten die Gesprachspart-
ner diese vagen AuBerungen aber auf konkrete Nachfragen hin nicht oder
nur ansatzweise mit Inhalt fiillen, also sagen, welche Kompetenzen sie an
sich konkret vermissen. Nun liegt es auf der Hand, dass man als fach-
fremder Lehrer nicht prazise weil3, was genau man im unbekannten Fach-
gebiet noch alles besser konnen und machen sollte. Dass dieses Argument
aber nicht die gesamte Erklarung flir das Phdnomen des diffusen Gefiihls
des Kompetenzmangels bietet, wird daran deutlich, dass sich bei der stu-
dierten Musiklehrerin Einicke ebenfalls ein diffuses Gefiihl des Kompe-
tenzmangels findet. Sie spricht schon im Vorgesprich per Mail von ihrer
,, Unfihigkeit”. Im Interview aber klingt sie zufrieden mit ihrem Musik-
unterricht und erzéhlt begeistert und, wie es scheint, auch stolz von den

105Der datennahe Kompetenzbegriff entspricht hier in etwa der alltagssprachlichen Be-
griffsverwendung, auf die Tenorth und Tippelt (bzw. der Autor des spezifischen Arti-
kels) in ihrem ,Lexikon Padagogik® hinweisen: ,,Fachliche Kompetenz meint meist
fachbezogenes und fachiibergreifendes Wissen, gepaart mit der Féhigkeiten zur Ver-
kniipfung, kritischen Reflexion und Anwendung in Handlungszusammenhdngen®
(Tenorth/Tippelt 2007, S. 414). Auf den aktuellen wissenschaftlichen Diskurs um Out-
put-Orientierung und Bildungsstandards, in dem der Kompetenzbegriff eine zentrale
Rolle spielt, sei hier nur verwiesen (vgl. z. B. Maag Merki 2009).
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vielen Klassen, in denen sie Musik unterrichtet und dem guten Feedback,
das sie von allen Seiten erhélt (s. HK ,Institutionell etabliert*). Also spre-
che ich sie nach etwa einer Stunde und zehn Minuten Gesprach schlief3-
lich auf ihr Selbstbild einer vermeintlich ,nicht so guten Musiklehrerin®
an. Frau Einicke weil} sofort, wovon die Rede ist, bejaht dieses Selbstbild
und begriindet es mit ihrem Gefiihl ,,fachlich mehr draufhaben® bzw.
fachlich besser drauf sein“ zu konnen, subsumierbar unter der Kapitel-
iiberschrift ,Kompetenzmangel® als diffuse empfundene Unzuldnglich-
keit. Aufgefordert, ein konkretes Beispiel zu nennen, spricht sie von
., Fachfragen“, auf die sie ohne Nachlesen moglicherweise keine Antwort
finden konnte, wenn sie ihr gestellt wiirden. Anstatt ein konkretes Bei-
spiel fiir eine derartige Frage zu nennen, hélt sie inne, nimmt aber ein von
mir angebotenes Beispiel an: Fachfragen liber Haydn. Als sie darauf
selbst ein Beispiel nennt, bei dem sie ,,nicht so klasse* ist, das Klavier-
spiel, bewegt sie sich damit wieder auf einer deutlich generelleren Ebene.
Auf die Frage wiederum, ob es fiir die Kinder von Nachteil sei, dass sie
von einer Musiklehrerin mit den genannten (wenn auch nicht konkret be-
nannten) fachlichen Schwichen unterrichtet werden, antwortet sie ent-
schlossen mit , Nein.“ Das gleich hinterhergeschobene ,,So gesehen
nicht“ verdeutlicht aber, dass es fiir Frau Einicke auch eine andere Sicht
gibt, in der sie sich selbst als nicht so féhige (in ihrer eigenen Terminolo-
gie aus dem Vorgesprich sogar ,,unfdihige*) Musiklehrerin erscheint.
Hierbei handelt es sich um eine Schliisselstelle fiir die zu entwickelnde
Theorie, auf die spiter noch ausfiihrlicher eingegangen wird. Ahnliche
Muster fanden sich bei Herrn Hoberg (s. Kapitel 6.1.1.1.1), der ebenfalls
glaubt, dass die Kinder bei ihm einen guten Musikunterricht erhalten und
bei dem dennoch seine Unvollkommenheit als Musiker in seinem Selbst-
bild als Musiklehrer deutlich im Vordergrund steht (s. HK ,Unvollkom-
menheit‘). Bei Herrn Hoberg &uflerte sich diese Unvollkommenheit unter
anderem im Kleinreden von eigenen Leistungen: Den D-Chorleiterschein,
den er nach eineinhalb Jahren Chorleitungskurs erworben hat, nennt er
ausdriicklich ,, den kleinsten Schein* und ,,, Chor ‘ ist schon eine gewagte
Bezeichnung “ fiir seinen Schulchor; als ,, Singkreis “ mége man ihn wohl
treffender bezeichnen.
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6.1.2.3 Nicht studiert

Mehrfach stellen Probanden die schlichte Tatsache, dass sie nicht Musik
studiert haben, bereits als Unzulénglichkeit dar, ohne zu prézisieren, was
ihnen somit konkret fehle, um den Grundschulmusikunterricht addquat zu
gestalten. Frau Nolte beispielsweise sagt, dass fiir ihr Selbstbild als Mu-
siklehrerin pragend sei, ,,dass ich keine Musikfachkraft bin, also dass ich
schon anders daran gehe als Leute, die Musik studiert haben.” Sie geht
also davon aus, dass Fachfremde insofern anders sind als studierte Musik-
lehrer, als sie an den Musikunterricht ,anderes herangehen‘, konkreter
wird sie aber nicht. Auf einem &hnlich abstrakten Niveau bleibt Frau
Mertens, die den Unterschied von sich und anderen ,, nicht studierten Mu-
sikflehr]ern* gegeniiber studierten darin sieht, dass ihnen ,, die Fachkom-
petenz fehlt”, den Lehrplan komplett zu erfiillen. Die studierte Musikleh-
rerin Einicke schlieBlich verwendet die gleiche Argumentation auf dem-
selben Abstraktionsniveau, nur eben auf ihre Situation zugeschnitten: Sie
hat zwar Musik studiert, aber ,,nur [als] kleines Fach* und daher ,,nie
das Gefiihl gehabt, wirklich ausgebildet zu sein “.

6.1.2.4 ,Kein Musikunterricht’

Die Formulierung ,, kein Musikunterricht stammt von Frau Zessin, bei
deren Fallanalyse sie sich zu einer Hauptkategorie entwickelt hat. Auch
Frau Mertens gibt schon im Vorgespriach an, ihr Musikunterricht sei
, nichts . Angesichts dieser schon zu Beginn getitigten Aussagen ver-
bliifft es, wenn die Lehrerinnen dann erzidhlen, was sie doch alles mit Be-
geisterung und teils auf tiglicher Basis mit den Kindern musikalisch un-
ternechmen, bei Frau Mertens eingefangen unter der Hauptkategorie
,Mehr gemacht als gedacht‘ und bei Frau Zessin etwas verstidndlicher
durch die Kategorie ,Musikalischer Alltag ist normal‘: Sie verbucht es
also unabhéngig von Musikunterricht als schulische Normalitit, mit den
Kindern gemeinsame Konzerte mit den Blick Fodss vorzubereiten, all-
téglich zu singen, in die Oper und zu anderen Konzertstitten zu gehen,
die eigene Musik der Kinder zu horen und zu besprechen, ihre selbstorga-
nisierten Instrumentalauftritte bei Schulfeiern zu betreuen, die Kinder Re-
ferate {iber Musiker und Komponisten halten zu lassen und mit der Thea-
ter-AG Musicals einzustudieren. Angesichts der genannten Aktivititen
verbliifft es dann wiederum, dass diese beiden Lehrerinnen zu Beginn ein
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im wahrsten Sinne des Wortes so vernichtendes Pauschalurteil iiber ihren
Musikunterricht abgeben. Eine mogliche Erklarung liegt sicherlich darin,
dass sie als fachfremde und musikalisch nicht so stark vorgebildete Mu-
siklehrerinnen meinen, nicht an den Musikunterricht eines studierten
Grundschulmusiklehrers heranreichen zu kénnen, den die Kinder verdient
hitten.

Genau diese einfache Erklarungsmoglichkeit war es aber, die dem Er-
kennen weiterer Griinde fiir die ,iibertriebenen Unzulénglichkeiten® im
Wege stand, solange ich mich nur mit den Fillen von fachfremden Mu-
siklehrern befasste. Nun findet sich dieses Muster auch bei der zuletzt be-
fragten studierten Musiklehrerin Einicke, die angibt ,,eigentlich iiber-
haupt kein Musiklehrer* zu sein, was ebenfalls in einer ihrer Hauptkate-
gorien Niederschlag findet. Dass eine Grundschulmusiklehrerin sich stér-
ker als ,Grundschullehrerin® wahrnimmt denn als ,Musiklehrerin‘, ist ver-
standlich, zumal Frau Einicke so sehr in ihrer Rolle als Klassenlehrerin
aufgeht (s. HK ,Klassenlehrerin mit Herz und Seele‘). Ihre eigene Formu-
lierung lautet aber, dass sie sich tatsachlich ,, nicht [als], Musiklehrerin‘“
fiihlt, und das verwundert dann doch angesichts der Tatsache, dass ihre
berufliche Aufgabe nicht nur in der Klassenleitung, sondern auch darin
besteht, in sechs weiteren Klassen den Musikunterricht zu erteilen, und
sie auBerdem grofle Anerkennung fiir ihr schulmusikalisches Tun erfahrt.

Nachdem nun konkrete und diffuse Unzulinglichkeitszuschreibungen
aus den Interviews vorgestellt wurden, soll ein Blick darauf geworfen
werden, ob und wie sich diese empfundenen Unzulédnglichkeiten in den
beobachteten Unterrichtsstunden niederschlugen (6.1.3).

6.1.3 Empfundene Unzulédnglichkeiten im Spiegel der Unterrichts-
beobachtungen

Wenn ich im Folgenden in der probandeniibergreifenden Besprechung der
Unterrichtsbeobachtungen den Fokus auf Unzuldnglichkeiten lege, liegt
der Grund dafiir in der erstaunlichen Prdsenz von selbstzugeschriebenen
Unzulénglichkeiten in den Interviews. Insgesamt standen Unzulénglich-
keiten fiir mich als Beobachtungseindruck in keinem Unterricht im Vor-
dergrund. Eindriicklicher waren beispielsweise die Freude der Kinder am
Musikunterricht, die sich durchgehend beobachten lieB3, oder die flielen-
den Ubergiinge zwischen Musikunterricht, anderen Fichern, Friihstiicks-
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pausen und organisatorischen Angelegenheiten im Klassenlehrerunter-
richt.

Auch wenn es auf den ersten Blick so scheinen mag, kann Unterrichts-
beobachtung, wie sie im Rahmen der vorliegenden Arbeit durchgefiihrt
wurde, keine Unzulénglichkeiten nachweisen. Denn erstens ist nur Ver-
halten beobachtbar, keine dahinter stehenden Intentionen, die moglicher-
weise mit — dem Beobachter unbekannten — Begleitumstdnden zusam-
menhédngen. Ebenso kann nur festgestellt werden, dass ein Lehrer eine
bestimmte Kompetenz nicht zum Einsatz bringt, nicht, dass er dariiber
nicht verfligt.'"” Zweitens miisste zum Identifizieren von Unzuldnglich-
keiten ein Wertesystem zugrunde gelegt werden, das nicht den Beobach-
tungen selbst entnommen werden kann. Im Fall der vorliegenden Arbeit
kann dieses Wertesystem aus dem Kapitel iiber empfundene Unzuldng-
lichkeiten der Gespréachspartner iibernommen werden, wie es aus den In-
terviews herausgearbeitet wurde. Dennoch konnen die folgenden Beob-
achtungen nur als Hinweise auf Unzuldnglichkeiten (im Sinne der Ge-
sprachspartner) gewertet werden. Die Beobachtungen konnen aber durch-
aus offenlegen, dass einzelne empfundene Unzulinglichkeiten in der Rea-
litdt nicht — oder wenigstens nicht im erwarteten Ausmal3 — zutreffen. Da-
mit wiirden weitere Briiche im Zusammenhang mit den Unzuldnglich-
keitszuschreibungen gefunden. Um dem insgesamt positiven Eindruck
der Unterrichtsbeobachtungen Rechnung zu tragen, sollen hier nun zu-
ndchst Situationen der Unterrichtsbeobachtung dargestellt werden, in de-
nen in den Interviews beschriebene empfundene Unzulinglichkeiten im
erwarteten Ausmal} widerlegt wurden (6.1.3.1). Darauthin beschreibe ich
die wenigen Unterrichtssituationen, die Hinweise auf einen moglichen
Kompetenzmangel des Lehrers bieten (6.1.3.2), wie er von so vielen Ge-
sprachspartnern konstatiert, aber haufig nicht weiter mit Inhalt gefiillt
wurde. SchlieBlich werden die in Kapitel 6.1.1.2 aus den Interviews zu-
sammengestellten, als unzulidnglich empfundenen Verhaltensweisen ge-

106 Auch Kompetenzen selbst stellen ,,ein Konstrukt dar, welches nicht direkt beobacht-
bar ist, sondern erschlossen werden muss®“ Tenorth/Tippelt 2007, S. 236. (Das Zitat
bezieht sich im Original nicht auf den Kompetenzbegriff sondern auf den Begriff der
Féhigkeit. Es ldsst sich aber auf den Kompetenzbegriff iibertragen, der in der vorlie-
genden Arbeit ohnehin nah am Fahigkeitsbegriff angesiedelt ist, s. FuBnote auf
S.299.)
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zielt der Reihe nach daraufhin betrachtet, inwiefern sie in den Unter-
richtsbeobachtungen zu Tage traten (6.1.3.3).

6.1.3.1  Nicht erfiillte Erwartungen

Zunéchst habe ich sowohl im Unterricht von Frau Zessin als auch von
Frau Mertens iiber das Singen hinaus musikbezogene Aktivititen beob-
achten konnen (Zessin: Referat mit Horbeispielen und anschlieBendem
Contest zu einer A-capella-Gruppe; Mertens: Horquiz-Spiele). Darin fin-
det sich ein Widerspruch zu ihren ersten Pauschalurteilen, in denen sie
beide aussagten, im Musikunterricht nur zu singen — allerdings waren die-
se Aussagen schon im Rahmen der Interviewerzédhlungen widerlegt wor-
den.

Frau Nolte wirkte in der ersten Unterrichtsbeobachtung (,Peter und
der Wolf*) auf mich souverdn und nicht unsicher (s. HK ,Unsicherheit*).
Nach dem Unterricht darauf angesprochen erklirte sie mir, dass sie sich
in der einzelnen — in der Regel gut vorbereiteten — Unterrichtsstunde nie
unsicher fiithle. Die Unsicherheit beziehe sich auf ein generelleres Gefiihl
dem eigenen Musikunterricht gegeniiber.

Im Gespréch mit Frau Florin spielte die ,Anstrengung‘, die Musikun-
terricht fiir sie bedeutet, eine wichtige Rolle (s. HK ,anstrengend®). In den
beiden beobachteten Unterrichtsstunden (Gedichtvertonung in Gruppen-
arbeit) war der Larmpegel sehr hoch und Frau Florin war ununterbrochen
als Ansprechpartnerin fiir die Kinder verfiigbar, ging von Tisch zu Tisch,
ohne sich wihrend der Partnerarbeitsphasen ein einziges Mal zuriickzu-
ziehen oder auch nur hinzusetzen. Als ich sie im Anschluss an die erste
Stunde ansprach, dass ich angesichts der Lautstirke gut verstehen konne,
was sie mit ,anstrengend‘ in Bezug auf Musikunterricht meine, erklirte
sie mir, dass sie die Stunde keineswegs als anstrengend empfunden habe.

Ahnlich wurde eine Erwartung an Herrn Hobergs Unterricht wider-
legt, die aus dem Interview resultierte. Aufgrund von zahlreichen Aufe-
rungen Hobergs, wie, dass in seinem Unterricht weit ,, weniger der Wis-
sensfaktor“ zéhle als der ,, Spafifaktor*, stellte ich mir einen stark hand-
lungsorientierten Unterricht vor, in dem wenig ,zusitzliches® theoreti-
sches Wissen vermittelt wird. Zu Beginn der zweiten Unterrichtsbeobach-
tung, in der im Wesentlichen zur Musik gemalt wurde, folgte aber auf die
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erdffnende Singphase ein siebenminiitiger Informationsblock iiber die
Entstehungsgeschichte der Musik, zu der im Folgenden gemalt wurde.
Herr Hoberg selbst stellte seine Verhaltensweise, weniger Theorie zu
vermitteln als manch anderer Musiklehrer, gar nicht als unzulénglich dar,
insofern ist es ein wenig irrefilhrend, dieses Beispiel unter der obigen
Uberschrift aufzufiihren. Aber Frau Zessin und Frau Neigert benannten
dies als ihre Unzulénglichkeiten. Insofern war es spannend festzustellen,
dass der Intervieweindruck, jemand vernachléssige eine bestimmte Facet-
te des Musikunterrichts (wenn auch absichtlich), nicht unbedingt im er-
warteten Malle auf die Unterrichtsrealitit zutreffen muss. AuBerdem
spielte auch in einer der bei Frau Zessin beobachtetem Unterrichtsstunden
,Theorie* eine grofe Rolle. Das widersprach insofern nicht direkt ihren
Interviewaussagen, als sie betont hatte, das sie selbst nur ganz wenig
,Theorie‘ in den Unterricht einbinde und einbinden konne. In der betref-
fenden Stunde hielten aber zwei Schiilerinnen ein Referat {iber eine A-ca-
pella-Gruppe. So konnte der Intervieweindruck, dass ,Theorie‘ in ihrem
Unterricht eine vernachléssigte Rolle spiele, relativiert werden.

6.1.3.2 Konkrete Hinweise auf Kompetenzmangel

In diesem Kapitel benenne ich die wenigen Hinweise auf einen mogli-
chen ,Kompetenzmangel‘ der Lehrenden. Es handelt sich insofern immer
nur um Hinweise, als aus der Beobachtung nur hervorgeht, dass eine
Kompetenz moglicherweise nicht zum Einsatz kommt. Ob das aber tat-
sdchlich am Kompetenzmangel liegt oder etwa an der Tagesform, einem
Missverstindnis oder gar daran, dass ein Lehrer seine Kompetenz ab-
sichtlich nicht zum FEinsatz bringt, ldsst sich nur vermuten. Die meisten
der folgenden Beispiele finden sich ausfiihrlicher in den Unterpunkten
, Weitere Eindriicke basierend auf der Unterrichtsbeobachtung® innerhalb
der Einzelfallbesprechungen (Kapitel 5).

Beim ersten Beispiel halte ich es sogar selbst fiir unwahrscheinlich,
dass sich hier tatsichlich eine Wissensliicke offenbart: In der beobachte-
ten Stunde zu ,Peter und der Wolf* heftete Frau Nolte Abbildungen von
Instrumenten an die Tafel, um die Instrumentennamen zu wiederholen.
Beim zweiten Bild handelte es sich um eine Querflote. Als ein Kind
., Querflote “ rief, antwortete Frau Nolte: ,, Das ist keine Querflote, das ist
eine Flote einfach, ja? Ist richtig. *“ Angesichts ihres Nachtrags ,, Ist rich-
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tig“, der Souverénitit, mit der Frau Nolte ansonsten den Kindern Infor-
mationen zu den Instrumenten geben konnte und der Tatsache, dass sie
selbst lange Blockflotenunterricht hatte, steht zu vermuten, dass sie wuss-
te, dass es sich bei dem abgebildeten Instrument um eine Querflote han-
delte. Vermutlich erwartete sie schlicht die (ebenfalls richtige) Antwort
,Flote” und war von der anderen Begriftlichkeit zu tiberrascht, um gleich
in der ersten Reaktion addquat zu antworten.

Als einen stirkeren Hinweis auf einen Kompetenzmangel muss bei
Frau Nolte sicherlich gewertet werden, dass ich ihre Stimme wahrend des
Singens zur CD nie vernehmen konnte, auch wenn sie die Lippen beweg-
te. So konnte ich nicht feststellen, ob sie tatsdchlich nicht den Ton halten
kann, ebenso wenig weil} ich, ob sie in meiner Abwesenheit lauter gesun-
gen hitte.

Frau Synnersdorf hatte es im Interview zwar selbst als (einzigen)
Nachteil gegeniiber studierten Musiklehrern genannt, dass sie die Kinder
beim Singen nicht auf einem Harmonieinstrument begleiten kann, gleich-
zeitig aber auch gesagt, dass sich das durch eine etwas ausfiihrlichere
Vorbereitung kompensieren lieBe. Die Auswirkungen dieses Nachteils
stellten sich mir insofern etwas stirker dar als erwartet, als die méBige
Ausstattung des Klassenraums diesen Nachteil verstirkte: Der CD-Player
war so leise, dass man ihn zum lebhaften Gesang der Kinder teilweise
nicht horen konnte und die Kinder so mehrfach rhythmisch nicht mehr
mit der CD zusammen waren. Frau Synnersdorf hat allerdings auch eini-
ge Lieder unbegleitet mit den Kindern gesungen, was sehr gut funktio-
nierte.

Als weiteren Hinweis auf einen Kompetenzmangel mag gewertet wer-
den, dass Frau Synnersdorf an beiden Beobachtungstagen je ein Kind das
jeweilige Guten-Morgen-Lied mit ,,1, 2, 3“ einzéhlen lie, obwohl es sich
in einem Fall um einen Vier-Viertel-Takt handelte und im anderen Fall
um einen Drei-Viertel-Takt mit Auftakt. Wieder kann nur vermutet wer-
den: Nach ihrer jahrelangen Orchestererfahrung wire Frau Synnersdorf
vermutlich in der Lage, addquat einzuzéhlen. Vermutlich stand fiir sie in
diesem Moment nicht addquates musikalisches Einzdhlen im Vorder-
grund, sondern eher ein padagogisch oder demokratisch motivierter Akt,
einzelnen Kindern Verantwortung fiir die Gruppe zu iibertragen. Dennoch
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wire bei einem studierten Musiklehrer wohl ein derart unmusikalisches
Einzéhlen nicht zu erwarten. Auf das Klangresultat des Liedes hatte diese
Art des Einzéhlens allerdings keine merkbaren Auswirkungen.

Wie aufgrund ihres im Interview benannten Stimmschadens nicht an-
ders zu erwarten, leitete Frau Einicke das Singen mit ihren Schiilern nicht
durch Mitsingen an, sondern sprach rhythmisch mit, gab deutliche Einsét-
ze, begleitete die Lieder auf dem Klavier und spielte die Melodie mit der
rechten Hand. Den Kindern gelang es aber in den beobachteten Stunden
nicht ganz so problemlos wie erwartet, die Melodie vom Klavier abzu-
nehmen.

Frau Zessins Unterrichtsbeobachtung ist wiederum ein Beispiel dafiir,
dass es voreilig sein konnte, durch Verhaltensweisen auf Kompetenzman-
gel zu schliefen. Bei einer Liedeinfiihrung mit Begleit-CD gab sie ldngst
nicht alle Einsitze, so dass die Kinder aufler beim Refrain nur verhalten
mitsangen, wies auf einen Tonartwechsel nicht hin und sang auch selbst
mehrfach nicht mit. Eine gekonnte didaktische Aufbereitung einer Lie-
deinfiihrung mag man sich anders vorstellen. Aber Frau Zessin {iberant-
wortete aktiv und ausdriicklich in weiten Teilen das Liederlernen und Sin-
gen den Kindern selbst, was ihre Viertkldssler gewohnt zu sein schienen.
Wenn sie also nicht auf einen Tonartwechsel hinwies oder Einsdtze nicht
gab, bedeutet dies nicht sicher, dass sie dazu nicht in der Lage gewesen
wire, moglicherweise handelte es sich schlicht um ihren Weg des wenig
lehrerzentrierten Liederlernens. Spitere Unterrichtsbeobachtungen zeig-
ten, dass die Kinder solche Lieder, an denen fiir eine Auffiihrung viel ge-
arbeitet wurde, mit der Zeit gut zu singen lernten.

6.1.3.3 Unzuldngliche Verhaltensweisen

Nun zeige ich auf, inwiefern ich bei den Unterrichtsbesuchen Hinweise
auf das Zutreffen der in den Interviews beschriebenen unzuldnglichen
Verhaltensweisen ,Musikunterricht ausfallen lassen‘, ,Lehrplan nicht er-
fiillen‘ und ,viel frontal unterrichten gefunden habe. Auf die beschriebe-
ne Unzulénglichkeit, dass man sich nicht so ausfiihrlich wie moglich vor-
bereite, habe ich keine Hinweise finden konnen; alle Lehrer waren auf die
von mir beobachteten Stunden gut vorbereitet.

Dass der Musikunterricht bei ihnen gelegentlich ausfalle, gaben Frau
Zessin und Frau Finicke an. Bei beiden Lehrerinnen reiste ich je einmal
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vergeblich zur Unterrichtsbeobachtung an, weil Frau Zessin akut in ihrer
Funktion der stellvertretenden Schulleitung gebraucht wurde und weil
Frau Einicke wegen starker Heiserkeit nach der zweiten Stunde einen
Arzt aufsuchte und erst zu einem Elterngespriach am Nachmittag wieder-
kehren wiirde. In beiden Fillen fiel die Musikstunde aus. Ob sie nachge-
holt wurde, entzieht sich meiner Kenntnis. Beim zweiten stattgefundenen
Beobachtungstermin bei Frau Zessin wiederholte diese nur zweimal ein
Lied, das bei einer bald anstehenden Feierlichkeit zur Auffiihrung ge-
bracht werden sollte, und besprach mit den Kindern den Rahmen der
Auffiihrung, was insgesamt etwa zwanzig Minuten in Anspruch nahm.
Ansonsten machte sie keinen Musikunterricht (obwohl ich mit Kamera zu
diesem Beobachtungstermin angereist war).

Dass nicht der gesamte Lehrplan erfiillt werde, 14sst sich natiirlich in
der Hospitation von ein bis drei Musikstunden je Lehrer nicht feststellen.
Insgesamt aber kann von einer Vielfalt der musikalischen und musikbezo-
genen Aktivititen die Rede sein, die ich in den insgesamt 15 beobachte-
ten Musikstunden gesehen habe. Die folgende Tabelle gibt einen entspre-
chenden Uberblick. Ich habe die siebzehn angegebenen musikalischen
und musikbezogenen Aktivititen aus den Unterrichtsbeobachtungen und
aus den in den Interviews als vernachldssigt angegebenen Aktivititen ge-
neriert. Dabei wurde keine trennscharfe und umfassende Systematik in-
tendiert.

Neben der Vielfalt fallt ins Auge, dass entsprechend dem ,Schwer-
punkt Singen‘, der fiir mehrere Probanden schon in den Interviews festge-
stellt wurde, alle Lehrer au3er Frau Florin in den beobachteten Stunden
mit den Kindern gesungen haben. Gerade bei den beiden Lehrerinnen
Frau Mertens und Frau Zessin, die ihrem Musikunterricht durch den star-
ken Fokus auf das Singen eine gewisse Einseitigkeit zuschreiben, kamen
auch in den beobachteten Stunden nur noch eine bzw. zwei weitere Akti-
vitdten vor. Dies darf nicht iiberbewertet werden — man bedenke, dass bei
Frau Mertens nur eine Musikstunde beobachtet wurde und dass darin au-
Berdem das Gerduschehoren einen viel groBeren Teil des Unterrichts ein-
nahm als das Singen — aber es ist dennoch ein interessanter Umstand.
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Tabelle 6: Ubersicht iiber die musikalischen und musikbezogenen Aktivititen'”’

in den beobachteten Unterrichtsstunden

Nun sollen, der Reihenfolge der Tabelle folgend, diejenigen Aktivititen
betrachtet werden, die in den Interviews als vernachléssigt angegeben
wurden. Tanz, von Frau Neigert und Herrn Hoberg als vernachléissigt an-
gegeben, fand insgesamt bei vier Lehrern statt, unter anderem bei Herrn
Hoberg selbst. Instrumentales Musizieren der Kinder kam bei drei Leh-
rern vor und damit in sechs der fiinfzehn beobachteten Musikstunden —
auch wenn Héufigkeitsaussagen in diesem Kontext natiirlich keinen
ernstzunehmenden Aussagewert haben. Spannender ist es zu sehen, worin
die Aktivititen genauer bestehen, bei denen die Kinder Instrumente spie-

107Die Spalten-Uberschriften sind aus Platzgriinden nicht immer tatséchlich als ,Aktivi-
tat* formuliert (z. B. ,Graphische Notation® entspricht ,Umgang mit graphischer Nota-
tion®).
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len. In drei Féllen waren es Klanggeschichten, bei denen Instrumente
zum Einsatz kamen, wenn auch bei allen drei Lehrern in ganz unter-
schiedlichen Unterrichtssettings. Frau Einicke setzte einige Percussions-
instrumente zur Begleitung eines Liedes auch rhythmisch gebunden ein,
in der Tabelle unter ,Mitspielsatz zum Lied* erfasst. Ausnotierte Mitspiel-
satze zum Werk, wie Frau Mertens sie als vernachléssigt angegeben hatte,
fanden sich in den Unterrichtsbeobachtungen tatsachlich nicht, allerdings
hatten sowohl Herr Hoberg als auch Frau Synnersdorf in den Interviews
vom FEinsatz von Mitspielsitzen in ihrem Unterricht erzdhlt. AuBBerdem
verteilte Frau Synnersdorf in der beobachteten Stunde, in der es um die
Formenanalyse eines Werkes ging, Tiicher und Klangstibe an die Kinder,
die diese frei zur Musik einsetzen konnten. In Frau Synnersdorfs Stunde
des Rasselbaus kamen die selbstgebauten Instrumente der Kinder unter
dem Gesichtspunkt der Lautstirke und der Bauweise zum Einsatz. Melo-
disch oder harmonisch gebundenes Instrumentalspiel durch die Kinder
wurde in keiner der Stunden beobachtet.

Wissensvermittlung iiber Musik als zeitlich abgrenzbare Einheit des
Unterrichts, also ,Theorie’ im Sinne von Frau Neigert, Frau Zessin und
Herrn Hoberg (s. FuBBnote auf S. 285), fand bei drei Lehrern statt. Die in
den Interviews viel beschworene traditionelle Notation wurde in keiner
Stunde thematisiert, fand aber insofern bei Frau Zessin Anwendung, als
das zu erlernende Lied mit Noten an die Wand projizierte. Bei Frau Nolte
spielten Elemente der Instrumentenkunde eine Rolle und Herr Hoberg er-
zdhlte in beiden Stunden ausfiihrlich die musikgeschichtlichen Hinter-
grinde der gehorten Werke, bzw. Tanzmusik. Auch im Schiiler-Referat
iiber die Wise Guys in Frau Zessins Unterricht spielten Hintergrundinfor-
mationen eine Rolle.

Auf die Frage, ob tatsdchlich viel frontal unterrichtet wurde, ldsst sich
zundchst die Antwort geben, dass mir derartiges nicht ohne eingehende
Betrachtung auf diesen Aspekt hin ins Auge gefallen wire. Wohl aber
fand ich die in Frau Florins Klasse offenbar etablierte offene Unterrichts-
gestaltung auffallig; sie hob sich also von den anderen Unterrichtsformen
des beobachteten Musikunterrichts ab. Selbst die frontal geleiteten Unter-
richtsphasen in Frau Florins Unterricht wurden zu einem etwa gleich
groflen Teil von Kindern geleitet wie von der Lehrerin. Gruppen- oder
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Einzelarbeitsphasen kamen sonst nur beim Rasselbau bei Frau Synners-
dorf und beim Malen zur Musik bei Herrn Hoberg vor. AuBlerdem iiber-
antwortete Frau Zessin das Liederlernen wie beschrieben stark den Schii-
lern. Arbeitsphasen wurden also in den beobachteten Stunden doch relativ
haufig frontal angeleitet, allerdings handelte es sich dabei groflenteils um
Gruppenaktivitéten, bei denen dennoch jedem Gruppenmitglied eine akti-
ve Rolle zukam, wie Singen, Musizieren, Tanzen, Geschichten Vertonen.
AuBlerdem lag die frontale Leitung von Arbeitsphasen auch mehrfach in
der Hand von Schiilern, so beispielsweise bei der Présentation der Ge-
dichtvertonungen in Frau Florins Klasse, beim Referat mit anschlieBen-
dem Contest liber die Wise Guys bei Frau Zessin oder wenn einzelne
Kinder in Frau Einickes Unterricht die Klassenkameraden am Orff-Instru-
mentarium dirigierten.

6.1.3.4 Zusammenfassung

Die Ausfiihrungen haben deutlich gemacht, dass Unterrichtsbeobachtung,
wie sie im Rahmen der vorliegenden Arbeit durchgefiihrt wurde, keine
Unzulénglichkeiten nachweisen kann. Einzelne Beobachtungen lassen
sich lediglich als Hinweise werten. Die folgende Zusammenfassung glie-
dert sich danach, ob die Unterrichtsbeobachtungen widersprechende, be-
stitigende oder weiterfithrende Hinweise auf empfundene Unzuldnglich-
keiten bieten.
Einige in den Interviews in Aussicht gestellte empfundene Unzuléng-
lichkeiten fanden nicht im erwarteten Ausmal} Bestitigung:
* Singen ist nicht die einzige musikbezogene Aktivitdt in Frau Zessins
und Frau Mertens’ Musikunterricht.
* Frau Nolte fiihlt sich innerhalb einzelner Unterrichtsstunden nicht
unsicher.
* Frau Florin empfand die beobachtete, laute Musikstunde nicht als
anstrengend.
* Herr Hoberg bindet doch ,Theorie‘-Blocke in seinen
Musikunterricht ein.
* Auch in Frau Zessins Unterricht spielte ,Theorie® eine Rolle.

* Es war doch eine Vielfalt der musikbezogenen Aktivititen zu
beobachten.
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Bestitigende Hinweise fanden sich fiir folgende empfundene Unzuldng-
lichkeiten:

* Frau Noltes Singschwierigkeiten

* Frau Zessins mangelnde didaktische Unterrichtsaufbereitung
* Frau Zessins und Frau Einickes Unterrichtsausfall

* Schwerpunkt auf dem Singen

+ Uberwiegend frontal angeleitete Aktivititen

Dariiber hinaus gab es in zwei Féllen Hinweise darauf, dass Kompetenz-
mingel, die die jeweiligen Interviewpartner zwar im Verlauf des Ge-
sprachs erwihnt, aber nicht als unzuldnglich dargestellt hatten sondern als
einfach kompensierbar, stirkere Nachteile mit sich bringen als aufgrund
der Interviews zu erwarten:

* Frau Einickes Verlust der Singstimme, beim Anleiten zum Singen
vermeintlich kompensierbar durch Klavierspiel zum rhythmischen
Sprechen

* Frau Synnersdorfs mangelnde Harmonieinstrument-Fahigkeiten,
vermeintlich kompensierbar durch Singen zur Begleit-CD

SchlieBlich fanden sich aulerdem drei Beobachtungen, die zwar mdogli-
cherweise als Hinweise auf Kompetenzmingel gewertet werden konnten,
was aber mehr Interpretation nétig machen wiirde als im Kontext dieser
Arbeit angemessen:

» Frau Noltes vorldufiges Verneinen einer richtigen Schiilerantwort
* Frau Synnersdorfs unmusikalisches Einzéhlenlassen
* Frau Zessins Zurlickhaltung bei der Liedeinfiihrung

Zu bedenken ist, dass diese Zusammenfassung nicht als Fazit der Unter-
richtsbeobachtungen iiberhaupt gewertet werden darf, auch wenn in der
gesamten vorliegenden Arbeit nur hier Ergebnisse der Unterrichtsbeob-
achtungen probandeniibergreifend zusammengezogen werden. Der Fokus
auf die Unzulédnglichkeiten ist einzig der Prominenz der selbstzugeschrie-
benen Unzuldnglichkeiten in den Interviews geschuldet. Fiir ausfiihrliche-
re Einblicke in die Unterrichtsbeobachtungen verweise ich auf Kapitel 5.
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Mit den in den Interviews sehr priasenten selbstgerichteten Unzuldnglich-
keitszuschreibungen verbanden sich mehrfach Briiche in den Erzdhlungen
der Probanden, die im Folgenden noch einmal zusammengefasst werden
sollen.

Zunéchst wirkten einige Gespréichspartner in ersten Pauschalurteilen
sehr unzufrieden mit ihrem Musikunterricht und ihrer Person mit Blick
auf diese Aufgabe; besonders drastisch waren in dieser Hinsicht die unter
,kein Musikunterricht® zusammengefassten , Verleugnungen‘ des eigenen
Musikunterrichts bzw. Musiklehrer-Daseins. Dieselben Gesprachspartner
erzéhlten aber im Interviewverlauf in groBen Teilen zufrieden oder gar
begeistert von ihrem Musikunterricht. Weiterhin wurden empfundene Un-
zulanglichkeiten haufig nicht weitergehend konkretisiert, als dass man im
Bezug auf den Musikunterricht ein schlechtes Gefiihl habe, Kompetenz-
mangel empfinde, das Fach eben einfach nicht (oder nur unzureichend)
studiert habe oder schlicht keinen richtigen Musikunterricht mache.
Selbst auf gezielte Nachfrage konnten mehrfach die als ungiinstig emp-
fundenen eigenen Voraussetzungen ebenso wie die vermeintlich vernach-
lassigten Aspekte des Musikunterrichts nicht konkret benannt werden. Es
kann also von einem diffusen Unzulénglichkeitsgefiihl gesprochen wer-
den, das starke Wirkungen auf die Selbstbewertung zu entfalten scheint.
Hinzu kommt nun, dass selbst viele derjenigen empfundenen Unzuldng-
lichkeiten, die konkret benannt werden konnten, insofern ebenfalls diffu-
se Ziige aufweisen, als sie entweder gar keine Auswirkungen auf den
Grundschulmusikunterricht haben oder, im Falle von Verhaltensweisen,
durch duBere Umsténde oder die Eigenarten des Faches Musik gerechtfer-
tigt sind. Die folgende Abbildung (6) veranschaulicht, aus wie vielen
Komponenten sich der diffuse Teil der empfundenen Unzuldnglichkeiten
konstituiert. Gleichzeitig lasst sich daran noch einmal der Aufbau des Un-
zulénglichkeits-Kapitels (6.1) nachvollziehen.

Von Briichen in der Selbstbeschreibung, die in Verbindung mit der
selbstbezogenen Unzulidnglichkeitszuschreibung stehen, kann also ge-
sprochen werden, weil viele der selbstzugeschriebenen Unzuldnglichkei-
ten insofern im zunéchst angedeuteten Ausmaf3 nicht eingeldst wurden,
als sie nicht konkret benannt werden konnten, sich als unbedeutend fiir
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Unzuléngliche
Voraussetzungen
Mit Auswirkungen
auf den MU
Konkret benannte
Unzuldnglichkeiten
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auf den MU Verhaltensweisen
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Unzulédnglichkeiten Schlechtes
Gefiihl
Kompetenz-
i mangel
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Unzulénglichkeiten dt“us
——  Nicht studiert
S "Kein MU"

Abbildung 6: Identifizierte selbstzugeschriebene Unzuldnglichkeiten

den Grundschulmusikunterricht herausstellten, gerechtfertigt wurden oder
Widerlegung in der Beschreibung des eigenen Unterrichts fanden. Hinzu
kommt, dass sich auch in der Unterrichtsbeobachtung einige selbstzuge-
schriebene Unzuldnglichkeiten nicht im erwarteten Umfang bestétigten
oder sogar Widerlegung fanden. Gerade, weil es sich dabei um etwas Un-
angenchmes und Belastendes handelt, verwundert das ,iibertriebene*
Selbstzuschreiben von Unzuldnglichkeiten als probandeniibergreifendes
Muster.

Noch bemerkenswerter werden diese ausgeprigten Negativ-Zuschrei-
bungen gegeniiber der eigenen Person, wenn man die Selbstbilder der
Probanden mit dem probandeniibergreifend relativ einheitlich beschriebe-
nen Bild eines guten Grundschulmusiklehrers abgleicht, dem sie in den
wichtigsten Ziigen gerecht werden.
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6.3 Rekonstruiertes Bild des guten Grundschulmusiklehrers

Allen Gesprachspartnern wurde — je nach Gesprachsverlauf meist zu ei-
nem spéteren Zeitpunkt des Interviews — die Frage gestellt, was fiir sie
einen guten Grundschulmusiklehrer ausmache. In der Beantwortung die-
ser Frage spielte die eigene Person in der Regel zunéchst keine oder eine
untergeordnete Rolle. Im Wesentlichen benennen die Gesprichspartner
weitgehend tibereinstimmend drei wichtigste Voraussetzungen fiir einen
guten Grundschulmusiklehrer: Er muss 1. einen Zugang zu den Kindern
(6.3.1.1) und 2. selbst Freude an Musik haben (6.3.1.2). Allerdings, so
heiflit es gelegentlich im Nachsatz, gewisse musikalische Fahigkeiten
brauchte er 3. schon (6.3.1.3). Ich arbeite in diesem Kapitel auch heraus,
inwiefern die Probanden diesen selbstaufgestellten Kriterien entsprechen.

6.3.1  Wichtigste Voraussetzungen

6.3.1.1 Zugang zu den Kindern

Frau FEinicke sagt es am deutlichsten: Wichtiger als eine gute Ausstattung
der Schule mit Materialien fiir den Musikunterricht und wichtiger als be-
sondere fachliche Kenntnisse sei es im Musikunterricht in der Grund-
schule, ,, dass man einen Zugang zu den Kindern hat, mit denen umgehen
kann. " Spéter wiederholt sie noch einmal: ,, Der Umgang mit den Kin-
dern ist ganz wichtig. Die zu kriegen, einen Zugang zu haben. [...] Der
Zugang zu den Kindern, der ist eigentlich entscheidend.* Frau Florin for-
muliert es so: Ein guter Grundschulmusiklehrer ist fiir sie jemand, ,, der
es schafft, die Kinder in ihrem Zugang zu Musik" zu unterstiitzen, indem
er ,,das Ganze so macht, dass die Kinder einfach sehr viel Freude an dem
Fach haben.* Fir Frau Synnersdorf ist der gute Musiklehrer jemand,
.. der offen ist fir die musikbezogenen Anregungen der Kinder, denen
man Raum gewihren miisse. Dass diese nicht ganz homogenen Aussagen
von Frau Einicke, Frau Florin und Frau Synnersdorf tatsdchlich sinnvoll
unter der einen Uberschrift ,Zugang zu den Kindern® zusammengefasst
werden konnen, wird deutlich, wenn man ihnen das von anderen Ge-
sprachspartnern gezeichnete Bild eines Musikprofis gegeniiberstellt, der
zwar Fachkompetenz aber keinen Zugang zu den Kindern im Grund-
schulalter hat, also nicht offen ist fiir Anregungen von Kindern und es
nicht schafft, den Musikunterricht so zu gestalten, dass die Kinder Freude
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daran haben und ihren Zugang zu Musik erweitern. Herr Hoberg und Frau
Nolte sprechen von solchen méglichen, weniger giinstigen Voraussetzun-
gen fiir den Grundschulmusikunterricht:
Hoberg: ,,An anderen Schulen, an denen ich schon war, oder friiher hier, da
gab es eben auch die typische Musiklehrerin, die kein Bein auf die Erde be-
kommen hat, weil man eben nicht immer so den Draht zu den Kindern findet.
Und weil natiirlich die Disziplin in Musik, wie gesagt, nicht so ist wie im Ma-
thematikunterricht.

Nolte: ,, Also ich glaube, wenn jemand einfach ein studierter Musiker ist, aber
keinen Bezug zu Kindern, zu Schule tiberhaupt oder zu Jugendlichen hat,
kann er das den Kindern auch nicht vermitteln. Ich glaube, [...] dass er dann
ganz schnell frustriert sein konnte. Der kénnte natiirlich bestimmt einzelnen
Kindern ganz, ganz viel beibringen, wenn er so einen Bezug dazu hat und die
Geduld hat, dass die Kinder eben nicht so viel kénnen, kein Hintergrundwis-
sen haben, also praktisch véllig ahnungslos an die Sache rangehen, einfach
nur mit Interesse.

Alle Gespréachspartner klingen so, als sei von dieser Eigenschaft, einen
Zugang zu Kindern zu finden, bei Grundschullehrern weitgehend auszu-
gehen. Entsprechend zéhlen sie sich selbst zu denjenigen, die — anders als
die in den Szenarien von Herrn Hoberg und Frau Nolte gerade skizzierten
Musiklehrer — diese Voraussetzung erfiillen. Hierzu finden sich auch eini-
ge explizite AuBerungen. Frau Einicke sagt iiber ihre Kolleginnen: , Der
Umgang mit den Kindern ist da.* Frau Synnersdorf nennt fiir die von ihr
geforderte Offenheit gleich mehrere Beispiele aus ihrem eigenen Unter-
richt und Herr Hoberg sagt, dass in seinem Unterricht durchaus ,, der
Funke so ein bisschen auf die Kinder iiberspringt.

6.3.1.2 Freude an Musik

Damit der Funke tiberspringen kann, muss das Feuer aber auch beim Leh-
rer vorhanden sein, da sind sich alle Probanden einig: Der Lehrer muss
selbst Freude und ,Spa‘ an Musik mitbringen.
Hoberg: ,, Im Prinzip ist Freude an Musik weiterzugeben, also der Lehrer mit
seinem Vorbild gibt die Freude an Musik weiter. " ,, Spontan wiirde ich sagen:

Ein guter Musiklehrer ist der, der zeigt, dass Musik Spaf3 macht. Also das ist
das Wichtigste. Wissensvermittlung ist zweitrangig.

316



6.3 Rekonstruiertes Bild des guten Grundschulmusiklehrers

Synnersdorf: ,, Ich glaube, da reicht echt Spafl und Lust an Musik und Musik-
machen.

Einicke: ,, Ich muss schon auch Spaf; und Freude haben, selber zu singen.

Auch hier nimmt sich wieder keiner der Gesprachspartner explizit von
dieser Voraussetzung aus, selbst Spal und Freude an Musik zu haben. Be-
trachtet man die Hauptkategorie-Zusammenstellungen der Einzelfille im
Vergleich (s. Abb. 8, S. 332), so fillt auf, dass sich auller bei Frau Nolte
bei jedem Probanden in einer Hauptkategorie das eigene, enge und posi-
tiv besetzte Verhiltnis zu Musik manifestiert: Aus den Formulierungen
der vier Hauptkategorien ,Musikliebe‘ (Mertens), ,Musikbegeisterung’
(Florin), ,Musik macht SpaB‘ (Hoberg) und ,Musikmensch‘ (Synners-
dorf) geht dieses positive Verhiltnis besonders deutlich hervor (s. entspre-
chende HK-Texte). Bei diesen vier Gesprichspartnern handelt es sich
auch um diejenigen, die die Bedeutung von Musik fiir ihr Leben am deut-
lichsten betonten — und dabei nicht durchgehend um die musikpraktisch
am stérksten Vorgebildeten (s. Tab. 7, S. 324). Auch fiir Frau Zessin spielt
Musik eine wichtige Rolle im Alltag, sie hebt dies aber nicht so explizit
hervor und erzéhlt eher beildufig von den vielen Konzerten, auf denen sie
in letzter Zeit war oder von den allsonntéglichen drei Stunden Klassikho-
ren. Diese Aktivititen finden entsprechend auch nur unter der Hauptkate-
gorie ,Musikalischer Alltag ist normal‘ Niederschlag. Mit der Hauptkate-
gorie ,Singen‘ wird aber auch explizit etwas Musikalisches benannt, das
fiir Frau Zessin eine wichtige Rolle spielt, sowohl privat (,, Ich singe sel-
ber gerne ) als auch vor allem schulisch. Bei Frau Neigert lautet die ver-
gleichbare Kategorie noch etwas deutlicher ,Neigung Singen‘, und be-
zieht sich ebenfalls einerseits auf das private (,, Ich hab immer schon ger-
ne [...] gesungen ‘), andererseits auf das schulische Verhéltnis zur Musik
(., Wir sangen, wenn wir uns morgens trafen, wir sangen, bevor wir nach
Hause gingen und zwischendurch. “). An einer Aussage von Frau Florin
wird deutlich, dass auch die schulischen musikbezogenen Aktivititen als
— moglicherweise gar wichtiger — Teil des privaten Verhiltnisses zur Mu-
sik betrachtet werden konnen. Denn auf die Frage, ob Musik bei ihr pri-
vat neben dem Geigenspiel sonst noch eine Rolle spiele, antwortet sie zu-
nichst: ,,Ja. Also erstmal (lacht:) sing ich in der Schule. Also ich sing
gerne. “ Auch Frau Mertens sagt auf beide Bereiche bezogen: ,, Ich singe
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unheimlich gerne. Und singe viel mit den Kindern* (s. HK ,Spezialitit
Klassenchor®). Bei Frau Einicke driickt sich in der Hauptkategorie ,Ich
und mein Klavier® ihre starke Identifikation mit diesem Instrument aus,
die sich ebenfalls sowohl auf den schulischen als auch auf den privaten
Umgang mit Musik bezieht. IThr wiederaufgenommener Klavierunterricht
bereitet ihr ,,fotal viel Spaf und Freude* und auch in der Schule ist sie
froh, dass sie ,, das Klavier zur Unterstiitzung “ hat.

Im Folgenden werden nun zunéchst Zitate zusammengetragen, in de-
nen sich die Lehrer direkt auf den Vorteil fiir den Musikunterricht bezie-
hen, wenn sie von ihrer Freude an Musik berichten (6.3.1.2.1). Darauthin
gehe ich noch ausfiihrlicher auf das private Musikverhéltnis der Ge-
sprachspartner ein (6.3.1.2.2 und 6.3.1.2.3), damit deutlich wird, wie je-
der der interviewten Lehrer auf seine Weise sein selbstgesetztes Kriterium
,Freude an Musik* erfiillt.

6.3.1.2.1  Freude an Musik im schulischen Kontext

Frau Mertens nennt es die wichtigste Voraussetzung eines guten Musik-
lehrers, ,,dass er erstmal selber die Musik liebt, ja? In allen Formen, in
allen Variationen. Denn ich denke mal, vermitteln kann man diese Freude
an der Musik eben nur, wenn man selber darin steckt. Dass dies bei ihr
der Fall ist, wird deutlich, wenn sie gleich anschlielt: ,, Und vielleicht
hab ich darum auch immer singstarke Klassen, weil ich immer vorsinge
und dann wipp ich dann ja auch automatisch mit. Und das springt auf die
Kinder iiber, die merken das. Also wie gesagt, erstmal selber Musik lie-
ben. “ Auch Frau Neigert geht davon aus, ,,dass das viel ausmacht, wenn
die Kinder merken, man macht das selber gerne. Im Bereich des Sin-
gens hat sie entsprechend auch immer positives Feedback ihrer Kollegen
bekommen: ,, Das bestitigten mir auch immer die Leute, die den Chor
machten, dass die Kinder aus meiner Klasse immer unheimlich gerne
sangen. Und das liegt aber wahrscheinlich auch daran, dass ich es selber
gerne gemacht habe. Ich habe einfach — ich kann nicht gut singen — aber
ich hab einfach gerne mit den Kindern gesungen.“ Frau Neigert hat aber
in ihrem Kollegium mit Herrn Hoberg einen Musiklehrer zum Vergleich,
bei dem der ,SpaB‘ an Musik noch priasenter und breiter gefachert ist:
,,Herr Hoberg ist fiir mich so eine Verkorperung dessen, was ich mir un-
ter einem Musiklehrer vorstelle. Weil ich glaube, der ist auch so jemand.:
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Dem macht das richtig Spaf3 und der kriegt den Spafi auch riiber. Der
bringt das auch fiir die Kinder riiber.” Diese Fremdwahrnehmung ent-
spricht Herrn Hobergs Selbstwahrnehmung, der in der Bilanzierungspha-
se des Interviews zusammenfasst: ,,Ja, ich bin ein Musiklehrer, der selber
Spaf3 und Freude an Musik hat. Das ist so der wichtigste Aspekt.* Auch
Frau Nolte hat im Kollegium eine konkrete Vergleichsmoglichkeit, an der
gemessen sie selbst schlechtere Voraussetzungen mitbringt: ,, Wenn man
Jjetzt meine Kollegin so als Vergleich sieht: Die singt in Choren und tanzt
in verschiedenen Gruppen. Man merkt einfach von ihren Hobbys oder
von ihrer Einstellung: Die steht komplett dahinter. [...] Ihre Lebensein-
stellungen haben ganz viel mit Musik zu tun. [...] Und das, denke ich,
macht so einen guten Musiklehrer oder typischen Musiklehrer auch ein-
fach aus. “ Gerade im Bereich des Singens ist Frau Nolte selbst unsicher
und so singen auch ihre Kinder eher ,,zuriickhaltend*: ,, Wie man sich
selber verhdlt oder wie man selber auch den Kindern gegeniibertritt, so
verhalten die sich hdufig auch zu den einzelnen Féchern® (Nolte). Frau
Nolte hat allerdings ebenfalls privat Freude an Musik, wenn auch haupt-
sachlich auf den Bereich des Musikhorens begrenzt. Dies wird deutlich,
wenn im Folgenden das private Verhéltnis der Gesprachspartner zu Musik
beleuchtet wird.

6.3.1.2.2 Freude an Musikpraxis im privaten Bereich

Alle Gesprichspartner bringen musikpraktische Vorerfahrung mit und
wollen gerne wieder stirker musikpraktisch aktiv werden (s. Kapitel
6.1.1.3.2). Relativ regelméBig spielen Frau Einicke, Herr Hoberg, Frau
Synnersdorf und Frau Florin in der Freizeit Instrumente (diejenigen mit
der starksten musikpraktischen Vorbildung und diejenigen, die auch als
Fachlehrer eingesetzt werden). Zur Unterrichtsvorbereitung, vor allem
zum Erlernen von Melodien, setzen aullerdem Frau Zessin, Frau Nolte
und Frau Neigert Instrumente ein. Es spricht also nur Frau Mertens nicht
von aktuellem Instrumentaleinsatz, sie allerdings singt und tanzt gerne
und héufig, und sie hort leidenschaftlich gern Musik: ,, Gelegentlich singe
und tanze ich in der Kiiche, vor, nach oder wdhrend des Kochens. Ich
spiele kein Instrument. Ohne Musik kann ich nicht leben. “
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6.3.1.2.3  Freude am Musikhdren im privaten Bereich

Alle acht Probanden horen in ihrem Alltag aktiv und gerne Musik, aller-
dings verschieden stark ausgepriagt. Auch Frau Nolte, die einzige Ge-
sprachspartnerin, bei der sich in keiner Hauptkategorie eine enge, positiv
besetzte Beziehung zur Musik ausdriickt, hort gerne Musik; im Vergleich
mit den anderen Gespréichspartnern ist es aber passend, dass eine derarti-
ge Hauptkategorie fehlt. Denn sie betont die Bedeutung von Musizieren
und Musikhoren im privaten Bereich von allen Gespriachspartnern tat-
sdchlich am wenigsten stark. Doch auch sie hort gerne und téglich Musik,
vor allem zur Entspannung, aber auch beim Sport oder zum Feiern, hidu-
fig aus dem Radio, aber etwa jeden zweiten Tag legt sie auch selbst CDs
auf. Es fiel auf, dass Frau Nolte von allen Probanden am zogerlichsten
von ihrem privaten Umgang mit Musik erzdhlte, mehrfach verlegen la-
chelte, oder Kommentare wie ,, hdrt sich zwar doof an... ” einflieBen lief3,
als sie ,preisgab‘, dass sie viel Radio hort. Es entstand der Eindruck, dass
Musikhoren und Musikgeschmack fiir sie intime Dinge darstellen, so dass
sie wohl nicht damit rechnete, dazu in einem Interview zum Musikunter-
richt befragt zu werden. Mdglicherweise ist ein Teil meines Eindrucks,
dass ihr privates Verhiltnis zu Musik weniger enthusiastisch sei als bei
anderen Gesprachspartnern, auch auf dieses zdgerliche Erzéhlen zuriick-
zufithren. Ahnlich war die Situation bei Frau Florin, die ebenfalls nicht in
eine freie Erzdhlung beziiglich ihres privaten Musikverhéltnisses iiber-
ging, eher einsilbig antwortete und schlieBlich wissen wollte: ,, Wieso fra-
gen Sie das?!” Die anderen Gesprichspartner erzdhlten weniger zoger-
lich von ihrem Musikhoren.

Frau Nolte scheint vergleichbar mit Frau Neigert und Frau Einicke:
Alle drei horen ,,was man im Radio hort™ (Neigert), nennen aber auch
bestimmte Musik, die sie besonders mogen und gezielt auflegen: Frau
Nolte hort z. B. gern ,Wir sind Helden®, Frau Einicke Gronemeyer und
Frau Neigert spricht von Jazz und Klassik. Frau Einicke macht deutlich,
dass sie sich im Alltag eher die Zeit nehme, ein Buch zu lesen, als Musik
aufzulegen: ,,Ist mir wichtiger. Also, das ist gar nicht so mein Hobby
dann, dass ich sage: ,Ich brauch das jetzt, ich mochte dies oder jenes hé-

cc

ren.

320



6.3 Rekonstruiertes Bild des guten Grundschulmusiklehrers

Fiir Frau Florin, Frau Synnersdorf und Frau Zessin scheint das Musik-
horen eine stirkere Rolle zu spielen. Alle drei machen deutlich, wie wich-
tig Musikhoren fiir sie ist: Frau Florin hort ,, gern klassische Musik. Ich
hore gerne Oper. Ich hore auch sehr gerne Pop und Rock, klar.“ Sie hort
tiglich Musik, ist schon mit ihren Eltern regelmifig zu Konzerten gegan-
gen und tanzt gern. Frau Zessin hort vor allem sehr gern klassische Musik
und nimmt sich sonntags gemeinsam mit ihrer Familie regelmifBig Zeit
dazu. Allerdings erinnert klassische Musik sie auch an ihren friih verstor-
benen musikliebenden Vater und an die Trauer ihrer Mutter tiber diesen
Verlust. Sie interessiert sich fiir Informationen {iber Musiker und Kompo-
nisten, kann diesem Interesse aus zeitlichen Griinden aber heute weniger
nachgehen als frither: ,,Zu den CDs friiher die Booklets [...], die haben
wir verschlungen. Ja, und wenn wir dann eben so Gruppen hatten wie,
weif3 ich nicht, wie ,Emerson Lake and Palmer”, [...] da wusste man ja
alles driiber. Da waren wir ja wie so ein Dictionnaire dann. Also, jetzt
fehlt mir zu solchen Dingen oft die Zeit. “ Aullerdem war Frau Zessin, ge-
nau wie Frau Synnersdorf, allein in den letzten Jahren auf bemerkenswert
vielen Konzerten. Frau Synnersdorf besucht mit ihren Kindern die Kinde-
roper oder die Philharmonie, geht aber auch gerne abends mit ihrem
Mann zu Konzerten.

Am enthusiastischsten sprechen Herr Hoberg und Frau Mertens von
ihrer Leidenschaft Musik zu horen. Beide erzdhlen erst davon, als sie auf
ihr privates Verhiltnis zur Musik angesprochen werden, aber ohne, dass
gezielt nach dem Musikhoren gefragt worden wiren. Herr Hoberg erzahlt
etwa acht Minuten lang vom Musikhoren, wofiir er sich schon im Grund-
schulalter interessiert habe. Er findet groen Gefallen daran, auch zu neu-
er, fremder Musik langsam einen Zugang zu gewinnen: ,, Musik ist schon
immer sehr wichtig gewesen, auch Musik zu horen. Und auch neue Musik
zu entdecken irgendwo.” Mit Jon Bon Jovi, ACDC, Bruce Springsteen,
Supertramp, Marillion, Hans-Jorg Hufeisen, Genesis, Peter Gabriel, BAP
und Christian Burton erwidhnt er Musiker und Bands, die in seiner Hor-
Biographie eine Rolle gespielt haben, auch wenn vieles davon fiir ihn zu-
mindest zunédchst schwer zugingliche Musik darstellte. Herr Hoberg geht
gerne zu Konzerten und hort beispielsweise auf der tdglichen Zugfahrt
Musik: ,, Da habe ich dann meinen MP3-Player und hér eben gerne auch
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mal in neue Sachen rein und hor dann auch genau zu. Hintergrundmusik
laufen lassen mach ich eigentlich weniger. Also, ja, wenn, dann hor ich
eben bewusst Musik.* Frau Mertens liebt Weltmusik, geht ,, ganz oft“ zu
Konzerten, geht ,, gerne Tanzen®, hort ihren ,, Lieblings[radio]sender [...]
so oft wie's geht”, hilt sich im Plattenladen auf, und miisste sie drei Din-
ge mit auf eine einsame Insel nehmen: ,, Auf jeden Fall Musik. Ohne geht
gar nicht. Gehort dazu.

6.3.1.2.4  Exkurs: Nutzung des privaten Musikumgangs fiir den Musikunterricht

GroBe Unterschiede zwischen den verschiedenen Gespréichspartnern taten
sich hinsichtlich der Frage auf, ob sie Aspekte aus ihrem privaten Musik-
verhiltnis fiir ihren Musikunterricht nutzbar machen. Hier sind es die bei-
den musikpraktisch erfahrensten Lehrer Frau Einicke und Herr Hoberg,
die dies am ausfiihrlichsten und selbstbewusstesten tun: Fiir einen Tanz
mit den Kindern wihlte Frau Einicke beispielsweise ein Stiick ihrer eige-
nen ABBA-CD aus und kommentiert dies im Interview: ,, Also, das nehm
ich mir raus!* Auch neue Lieder fiir die Schule gewinnt sie in der Regel
. immer aus dem privaten Bereich®. Beispielsweise singt sie mit ihren
vierten Klassen zum Schulabschluss immer ein Lied aus ihrer eigenen
Pfadfinderzeit, weil sie den Kindern dieses Lied mit seiner Botschaft
,,mitgeben mochte in die néchste Schule . Aulerdem nutzt sie ihr Klavier
fiir den Musikunterricht. Auch Herr Hoberg setzt seine Gitarre in der
Schule ein, wihlte fiir die beobachtete Stunde ein Instrumentalstiick von
Mike Oldfield aus der eigenen Plattensammlung als Tanzmusik, und auch
er nutzt sein eigenes Liedrepertoire fiir die Schule: ,, Vom Liedgut her
nimmt man das, was man selber schon kennt.“ Auch Frau Neigert sagt
iiber die Lieder fiir ihren Musikunterricht, sie kannte ,, eine ganze Reihe
noch von frither“, und hat sie entsprechend um neue Kinderlieder erwei-
tert. Thre Akkordeonerfahrung oder ihre private Musik hat sie aber nie in
die Schule eingebracht. Frau Zessin setzt gelegentlich ihre Gitarre in der
Schule ein, die sie aber auch gezielt fiir den Schuleinsatz erlernt hat. Fiir
die Liedauswahl in ihrem Unterricht stiitzt sie sich u. a. auf ihr eigenes
Repertoire und fiir das Beatles-Referat beispielsweise hat sie den beiden
referierenden Kindern ihren ,, musikbegeisterten “ Mann als Informations-
quelle empfohlen. Frau Mertens hat zwar einmal eine Floten-AG geleitet,
aber auf die Idee, ihre Flote im Musikunterricht zu nutzen, ist sie noch nie
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gekommen. Sowohl Lieder als auch sonstige Musik fiir den Musikunter-
richt nimmt sie nur aus grundschulspezifischen Materialien. Wenn sie im
Schulalltag Entspannungsmusik auflegt, greift sie allerdings auf eigene
Meditations-CDs zuriick. Bei Frau Florin bietet sich ein vergleichbares
Bild: Sie hat ein einziges Mal ihre Geige mit in die Schule gebracht,
,,aber dann nicht wieder. Weif3 gar nicht, warum. Das hat aber auch Spaf3
gemacht. “ Was das Lied-Repertoire angeht, orientiert auch sie sich nur an
schulspezifischen Publikationen und fiir das Musikhoren hat sie ebenfalls
noch nie auf den eigenen Fundus zurlickgegriffen. Frau Nolte fiihlt sich
,,nicht sicher genug“, um ihre Gitarre oder ihre Flote in den Musikunter-
richt einzubringen und hat aus ihrem privaten Umgang mit Musik auch
sonst noch nie etwas in den Musikunterricht eingebracht. Frau Synners-
dorf hat nicht explizit iiber dieses Thema gesprochen, aber in den Unter-
richtsbeispielen, die sie nennt, und in den beobachteten Stunden hat sie
immer auf fiir die Schule aufbereitetes Material zuriickgegriffen. Darin,
dass gerade Frau Nolte und Frau Florin nicht auf die Idee kommen, priva-
te Musik-Ressourcen fiir den Unterricht zu nutzen, liegt vermutlich auch
die Erklarung dafiir, dass es ihnen im Interview so schwer fiel, iiber ihr
privates Musikverhiltnis zu erzéhlen. Sie sahen wohl keine Verbindung
zum Interviewthema.

Die folgende Tabelle bietet noch einmal eine Ubersicht sowohl iiber
die Auspriagung drei verschiedener Aspekte des privaten Verhéltnisses zur
Musik (Musikpraktische Vorerfahrung, aktuelle Musikpraxis in der Frei-
zeit, Musikohren in der Freizeit aktuell) als auch der Nutzung des priva-
ten Musik-Fundus’ fiir den Musikunterricht. Um die verschiedenen Aus-
pragungen iibersichtlich in einer Tabelle fassen zu konnen, musste fiir
jede Spalte eine Reihenfolge festgelegt werden, auch in Féllen, in denen
die Daten keine eindeutige Reihenfolge vorgaben. Die Tabelle hilft also
eher dazu, Tendenzen abzulesen, als einzelne benachbarte Félle miteinan-
der zu vergleichen. Finzelne, m. E. interessante Félle wurden visuell her-
vorgehoben: An Frau Mertens’ Fall wird deutlich, dass das private Ver-
héltnis zur Musik ganz unabhéngig von Instrumentalpraxis stark ausge-
pragt sein kann. An Frau Einickes Fall wiederum wird deutlich, dass aus-
gepragte Instrumentalpraxis nicht mit einem
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Musikprakti- Musikpraxis Musikhoren Nutzung von
sche in der Freizeit | in der Freizeit privatem
Vorerfahrung aktuell aktuell Musikumgang
viel Frau Einicke Herr Hoberg|Herr Hoberg|Herr Hoberg
Herr Hoberg Frau Einicke FrAu MEerTENS Frau Einicke
Frau Synnersdorf Frau Florin Frau Florin Frau Zessin
Frau Florin Frau Synnersdorf Frau Zessin Frau Neigert
Frau Zessin Frau Zessin Frau Synnersdorf Frau MEeRTENS
Frau Nolte FrAu MEeRrTENS Frau Neigert Frau Synnersdorf
we- Frau MEerTENS Frau Neigert Frau Nolte Frau Florin
nig Frau Neigert Frau Nolte Frau Einicke Frau Nolte

Tabelle 7: Ubersicht iiber die Ausprdgung des privaten Umgangs mit Musik so-
wie dessen Nutzung fiir den Musikunterricht

ausgepragten Horverhalten einhergehen muss. Herr Hoberg ist auf allen
drei Ebenen des privaten Musikverhéltnisses weit oben angesiedelt und
nutzt all dies auch fiir seinen Musikunterricht. Frau Florin hingegen hat
ebenfalls ein relativ enges Verhiltnis zur Musik, nimmt aber sehr wenig
Riickgriff auf ihren privaten Fundus fiir die Gestaltung des Musikunter-
richts. Es ldsst sich reslimieren, dass die Voraussetzung ,Freude an Mu-
sik® auf alle acht Gespréichspartner zutrifft. Dies gilt auch fiir Frau Nolte,
auch wenn sie im Vergleich mit den Anderen ein etwas weniger enges
Verhéltnis zur Musik zu haben scheint.

6.3.1.3

In den Interviews finden sich einerseits Aussagen, nach denen (neben
dem Zugang zu Kindern) tatsichlich allein die Freude an Musik das ent-
scheidende Kriterium darstellt, ob jemand geeignet ist, Musik in der
Grundschule zu unterrichten. Denn von den notwendigen Féhigkeiten her
konne das eigentlich jeder (Synnersdorf, Einicke). Frau Mertens anderer-
seits glaubt nicht, dass ,,alle Nicht-Musiklehrer dazu in der Lage wdren,
nach diesem Lehrwerk [Rondo] zu unterrichten, weil man einfach gewis-
se Grundkenntnisse braucht.“ Der Unterschied zwischen diesen Positio-

Musikalische Grundfahigkeiten
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nen liegt weniger darin, dass Frau Mertens meint, man brauche gewissen
Féhigkeiten und Kenntnisse, um Musik zu unterrichten, und Frau Syn-
nersdorf und Frau Einicke dies bestritten. Viel mehr halten die beiden
letztgenannten diese durchaus notwendigen Grundfahigkeiten fiir in der
Regel bei fachfremden Grundschulmusiklehrern vorhanden. Frau Syn-
nersdorf und Frau Neigert benennen die Grundfahigkeiten ,grobes Ver-
standnis fiir Notation haben‘ und Frau Synnersdorf spricht auBerdem von
,Rhythmus halten konnen‘. Eine dritte Grundfahigkeit 14sst sich mit Frau
Nolte bestimmen, der diese ihres Erachtens fehlt: ,Singen konnen‘ in dem
Sinne, dass man eine Melodie halten kann und dabei die Tone trifft. Fir
all diese drei Grundféhigkeiten gilt, dass sie nicht in jeder moglichen Ak-
tivitdt im Musikunterricht bendtigt werden — so hat Frau Nolte ja bei-
spielsweise festgestellt, dass ,,Musikunterricht natiirlich in der Grund-
schule nicht nur Singen “ umfasst. Dennoch kristallisieren sich diese drei
Grundfahigkeiten als sehr hilfreich fiir den Musikunterricht heraus, auch,
um {iiberhaupt Freude am Musikunterricht empfinden zu konnen. Wie
schon in Kapitel 6.1.2.1 deutlich geworden, berichten die starker musik-
praktisch vorgebildeten Gespréichspartner, dass fachfremde Grundschul-
musiklehrer sich diese notwendigen Grundfahigkeiten hiufig selbst nicht
zuschreiben — was aber nicht automatisch bedeute, dass sie nicht vorhan-
den sind.

Interviewerin: ,, Sprich, so fahigkeitsmdfig konnten den Grundschulmusikun-

terricht eigentlich viele Leute hinkriegen... "

Einicke: ,,Ja, mein ich schon!*

Interviewerin: ,, ...wenn sie eigentlich Lust an Musik haben. So in der Art?

Einicke: ,,Ja, genau. Das ist auch so wirklich so ein Tabu, die denken ,Ich

kann das nicht‘, ne? “
Frau Synnersdorf benennt, worin solche notwendigen Grundféhigkeiten
ihres Erachtens bestehen, die auch sie eigentlich jedem Grundschullehrer
zuschreibt:

Synnersdorf: ,, Ich glaub, man muss schon ein bisschen Spaf; an Musik ha-

ben.

Interviewerin: ,, Spafs. Nicht Féihigkeiten oder Kenntnisse oder so etwas?

Synnersdorf: ,, Hm, also, ich glaub, noch nicht mal so sehr. Wenn man sich
mal... Gut, jemand anders sagt vielleicht, ,Gut, ich kann keine Noten, ich
kann keinen Rhythmus halten, wie soll ich dann...? Wenn ich mir das angu-
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cke, sagt mir das gar nichts. * Ich glaube, so ein bisschen Grundwissen, oder
was weif ich, ist wahrscheinlich nicht schlecht. [...] Ja klar, wenn ich ein
neues Lied [erarbeite], ist schon hilfreich, wenn ich ungefihr gucken kann,
,Hmm, wie geht die Melodie" oder so. Aber ich glaube trotzdem eher: mehr
Interesse.

Frau Synnersdorf erzahlt weiter von ihren Erfahrungen mit Lehrerfortbil -
dungen in Musik, die eigentlich immer auf die Bediirfnisse fachfremder
Musiklehrer abgestimmt seien und beispielsweise oft ohne Notation aus-
kdmen. Was dort vermittelt werde, konne eigentlich jeder fachfremde
Musiklehrer umsetzten. Zur Illustration nennt sie das Beispiel einer be-
freundeten Lehrerin, die ,, auch mit Musik nichts am Hut* hatte und dann
,,total begeistert’ war, was sie auf einer gemeinsamen Fortbildung alles
an einfach Realisierbarem kennen gelernt habe: ,, Also [das ist] schon so
angelegt, dass man nicht Musik studiert haben muss, um diese Sachen
umzusetzen. “ Frau Neigert weist darauf hin, dass man sich — bei entspre-
chendem Interesse an Musik — Grundfahigkeiten wie Notationsverstand-
nis auch noch aneignen konne: ,, Wenn man kein Instrument spielt, Noten
nicht lesen kann, Notenschliissel nicht weifs, was weif3 ich nicht alles.
[...] Gut, theoretisch kénnte man sich das auch noch aneignen. Aber
wenn es einem nicht dann auch noch liegt, dann ist das, find ich, also
doch schwerer als in einem anderen Fach. *

Bis auf Frau Nolte mit ihrem Singproblem schreibt sich keiner der Ge-
sprachspartner ausdriicklich eine Unzulinglichkeit in einem dieser Berei-
che zu — denn Frau Einicke kann aufgrund ihres Stimmschadens zwar
nicht mehr Singen, sieht aber mogliche Nachteile dessen durch ihr Kla-
vierspiel kompensiert. Die Gesprachspartner erfiillen also mit der genann-
ten Ausnahme die Voraussetzung der musikalischen Grundféhigkeiten.

6.3.2 Weitere giinstige Voraussetzungen

Welche weiteren Voraussetzungen die Gesprichspartner als giinstig fiir
das Musikunterrichten in der Grundschule ansehen, ldsst sich aus dem
Kapitel tiber die konkret benannten empfundenen Unzuldnglichkeiten
(6.1.1) ableiten. In der folgenden Aufzéhlung sind sowohl die konkret be-
nannten Unzuldnglichkeiten der eigenen Person ohne negative Auswir-
kungen (aus Kapitel 6.1.1.1.1) und mit negativen Auswirkungen fiir den
Grundschulmusikunterricht (aus Kapitel 6.1.1.1.2) zusammengefasst als
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auch die ,Vorziige anderer Musiklehrer‘ (aus Kapitel 6.1.1.3.1). Fiir ent-
sprechende Zitate und Probandenzuordnungen verweise ich auf das je-
weilige Ursprungskapitel:

Einstellungen'®®

Keine Hemmung vor dem Musikunterricht (6.1.1.1.2)
Freude an eigener stetiger Musikpraxis (6.1.1.3.1)

Musikdidaktische Kompetenzen

Talente entdecken konnen (6.1.1.3.1)

Einzelne Schiiler gezielt fordern kdnnen (6.1.1.3.1)

Kanon didaktisch kompetent einiiben konnen (6.1.1.3.1)
Orff-Instrumentarium vielfiltig einsetzen konnen (6.1.1.3.1)
Musiktheorie kompetent vermitteln konnen (6.1.1.1.2)
Kenntnis fachspezifischer Freiarbeitsmaterialien (6.1.1.1.2)
Beurteilungsvermogen in Bezug auf Schulbiicher (6.1.1.1.2)

Musikpraktische Kompetenzen

Harmonieinstrument beherrschen (6.1.1.3.1)
Viele Instrumente beherrschen (6.1.1.1.2)
Vom Blatt singen koénnen (6.1.1.1.2)

Vom Blatt begleiten konnen (6.1.1.1.2)

Ausgereifte instrumentale Fertigkeiten auf dem eigenen Instrument
(6.1.1.1.1)

Musikwissenschaftliche Kompetenzen

Ad hoc abrufbares Wissen iiber Komponisten (6.1.1.1.1)
Quintenzirkelanwedung ad hoc (6.1.1.1.1)

1081ch unterscheide hier Einstellungen von Kompetenzen, da meine Probanden ebenfalls

eine solche Unterscheidung treffen. Wiahrend die anderen Probanden nur einzelne Ein-
stellungen wie ,Freude‘, ,Spal‘, ,Hemmung‘, ,schlechtes Gewissen‘ etc. gegeniiber
Musikunterricht und Musikpraxis nennen, verwendet Frau Nolte dafiir explizit den
Oberbegriff ,, Einstellungen “. Der Kompetenzbegriff wiederum, wie ich ihn von Frau
Neigert und Frau Mertens iibernehme, bezieht sich auf Fahigkeiten und Kenntnisse
und umfasst nicht ,,auch motivationale Orientierungen® (Klieme/Hartig 2007, S. 21),
wie es im modernen bildungswissenschaftlichen Verstindnis der Fall ist (sieche auch
FuBnote auf S. 299).
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Bei den meisten der aufgezéhlten gilinstigen Voraussetzungen fiir das Mu-
sikunterrichten handelt es sich um Nennungen von einzelnen Probanden.
Davon hebt sich nur erstens die musikpraktische Kompetenz ,Harmonie-
instrument beherrschen® deutlich ab, da alle Probanden ihre Vorteile fiir
den Unterricht hervorheben, und zweitens die Einstellung ,Keine Hem-
mung vorm Musikunterricht‘. Mit den letzten drei Punkten (,Ausgereifte
instrumentale Fertigkeiten auf dem eigenen Instrument und den beiden
musikwissenschaftlichen Kompetenzen) habe ich die empfundenen Un-
zuldnglichkeiten von Frau Einicke und Herrn Hoberg in die Aufzdhlung
aufgenommen, die keine direkten negativen Auswirkungen auf den
Grundschulmusikunterricht haben. Dennoch gehdren sie zu den erstre-
benswerten Eigenschaften eines guten Grundschulmusiklehrers, da Eini-
cke und Hoberg sie in diesem Zusammenhang nennen. Sie haben aber
einen weit geringeren Wichtigkeitsgrad fiir einen guten Grundschulmu-
siklehrer als die unter 6.3.1 benannten ,wichtigsten Voraussetzung* und
auch die anderen hier aufgezihlten ,weiteren giinstigen Voraussetzungen*
(s. Abb. 7).

6.3.3 Zusammenfassung

Angesprochen auf die ihrer Meinung nach wichtigsten Voraussetzungen
eines guten Grundschulmusiklehrers haben die Probanden weitgehend
iibereinstimmend die drei Kriterien ,Zugang zu Kindern‘, ,Freude an Mu-
sik® und ,musikalische Grundfahigkeiten‘ genannt. Keiner der Gespréchs-
partner nimmt sich explizit vom Erfiillen einer dieser wichtigsten Bedin-
gungen aus und mehrfach beziehen sie das Zutreffen dieser Voraussetzun-
gen sogar ausdriicklich auf sich selbst. Einzig Frau Nolte wiirde wegen
ihres Singproblems das Kriterium der musikalischen Grundféhigkeiten
nicht einwandfrei erfiillen, entsprechend benennt sie auch ihre Singfahig-
keiten als ,, einzigen Zweifel “ mit Blick auf ihren Musikunterricht.'” Erst
von einigen ,weiteren gilinstigen Voraussetzungen® wiirden sich verschie-
dene Gespréchspartner selbst ausnehmen, und auf Frau Einicke und
Herrn Hoberg wiirden schlie8lich nur solche Kriterien nicht mehr zutref-

109Zwar hat auch Frau Einicke ihre Singfahigkeit verloren, sie sieht dies aber nicht als
unzuldnglich, sondern durch das Klavierspiel kompensierbar an. Insofern erfiillt sie
als studierte Musiklehrerin aus ihrer Sicht die Kriterien der musikalischen Grundfa-
higkeiten.
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fen, die keine direkte Relevanz fiir den Grundschulmusikunterricht ha-
ben. In der folgenden Tabelle sind diese drei in den Interviews identifi-
zierten Wichtigkeitsstufen von Voraussetzungen eines guten Grundschul-
musiklehrers noch einmal abgebildet und nach den inhaltlichen Kriterien
aufgeschliisselt, wie sie oben vorgestellt wurden:

Erstrebenswerte Voraus-

setzungen ohne direkte Ausgereifte instrumentale Musikwissenschaftliche
Relevanz fir den Grund- Fertigkeiten Expertise
schulmusikunterricht
Musikdidaktische | Musikpraktische | Musikpraktische
Kompetenzen Kompetenzen Neigungen

Weitere gunstige
Voraussetzungen

Harmonieinstrument Keine

beherrschen Hemmungen
Musikalische
Grundfahigkeiten

Wichtigste
Voraussetzungen

Zugang zu Kindern Freude an Musik

Abbildung 7: Modell , Voraussetzungen des guten Grundschulmusiklehrers ‘

6.4 Zwischenfazit Il

Bereits in Kapitel 6.1 wurden die selbstzugeschriebenen Unzuldnglich-
keiten eingehend untersucht und es stellte sich heraus, dass sie insofern
als ,iibertrieben‘ bezeichnet werden konnten, als sie hiufig nicht konkret
benannt werden konnten, ohne Relevanz fir den Grundschulmusikunter-
richt blieben, von der eigenen oder einer anderen Person gerechtfertigt
wurden oder in der Beschreibung oder der Beobachtung des Unterrichts
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6 Komparative Analyse auf Datenebene

Widerlegung fanden. Wenn nun auflerdem die wichtigsten Voraussetzun-
gen fiir einen guten Grundschulmusiklehrer probandeniibergreifend rela-
tiv einheitlich benannt werden und alle Gespriachspartner weitgehend die-
sen wichtigsten Bedingungen geniigen, dann verwundert es umso mehr,
wie sehr die eigenen Unzulénglichkeiten in den Selbstbeschreibungen als
Grundschulmusiklehrer im Vordergrund standen. Obwohl diese Unzu-
langlichkeiten — aufler im Fall von Frau Nolte — auch nach eigenem Er-
messen nicht zu den wichtigsten Bedingungen eines guten Grundschul-
musiklehrers zdhlen, waren sie in den Erzdhlungen so prisent, dass sie
bei jedem Probanden in wenigstens einer Hauptkategorie Niederschlag
fanden.

Betrachtet man aber die kommunikativ validierten Hauptkategorie-Zu-
sammenstellungen (s. Abb. 8, S. 332f.), so wird daran deutlich, was die
Rekonstruktion der wichtigsten Voraussetzungen fiir einen guten Grund-
schulmusiklehrer schon in Aussicht stellte: Die eigenen Unzulénglichkei-
ten werden mit etwas Abstand betrachtet als gar nicht so schwerwiegend
gewertet. Denn in der kommunikativen Validierung der Selbstbeschrei-
bungstexte werteten mit Ausnahme von Frau Nolte alle Probanden die je-
weilige Unzulénglichkeits-Kategorie(n), in der Abbildung mit Blitzen ge-
kennzeichnet, als weniger zentral fiir die eigene Person und die eigene Si-
tuation — dort erkennbar an den weniger starken Umrandungslinien. Frau
Neigert, Frau Mertens, Frau Zessin, Frau Synnersdorf'® und Frau Einicke
verorten die jeweilige Kategorie auf der untersten Relevanzebene ihres
jeweiligen Bewertungssystems, Frau Florin und Herr Hoberg auf der
zweituntersten. Frau Nolte schlieBlich unterscheidet nur zwei Ebenen,
weist die Kategorie ,Unsicherheit® der unteren Ebene zu, die Kategorie
,Singproblem* aber der oberen Wichtigkeitsebene. Als einzige Probandin
mit einer Unzuldnglichkeit im Bereich der wichtigsten Voraussetzungen
eines guten Grundschulmusiklehrers ordnet damit nur sie eine Unzuldng-
lichkeits-Hauptkategorie der hochsten Relevanzstufe zu. Das Rating der
Hauptkategorien im Rahmen der kommunikativen Validierung der Selbst-
erzahlungstexte validiert damit gleichzeitig das Modell des guten Grund-

110Bei Frau Synnersdorf bezieht sich die Unzuldnglichkeits-Kategorie nicht auf ihre ei-
gene Person, sondern auf ihre Kollegen.
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schulmusiklehrers mit seiner Unterscheidung von wichtigsten und zusétz-
lichen Voraussetzungen.

Noch etwas fallt auf: Diejenigen Kategorien, die von den Probanden
in der Beschreibung der eigenen Person am schwersten gewichtet wur-
den, représentieren — wieder mit Ausnahme von Frau Nolte — durchge-
hend Aspekte der beiden wichtigsten Voraussetzungen eines guten Musik-
lehrers ,Zugang zu Kindern® und ,Freude an Musik‘: In den Kategorien
,Arbeit mit den Kindern (Zessin), ,Lernbegleiterin‘ (Florin) und ,Klas-
senlehrerin mit Herz und Seele (Einicke) spiegeln sich der Zugang zu
und die Freunde an der Arbeit mit Kindern deutlich (hier gekennzeichnet
durch Streifen). In den Kategorien ,Unterrichtsziel Spall an Musik* (Nei-
gert), ,Musikliebe® (Mertens), ,Musikmensch® (Synnersdorf), ,Musik
macht Spal3* (Hoberg) und ,Ich und mein Klavier® (Einicke) manifestiert
sich die ,Freude an Musik‘ (hier gekennzeichnet durch Punkte). Frau
Mertens’ Kategorie ,Spezialitit Klassenchor® vereint Aspekte von beiden
wichtigsten Voraussetzungen. Frau Nolte verortet, wie schon besprochen,
einerseits ihr ,Singproblem* auf der wichtigsten Ebene, andererseits wer-
tet sie aber die Kategorie ,Musik als machbar kennen lernen* als ganz ge-
nauso zentral fiir ihre Situation. Durch das Rating erféhrt also auBerdem
das Ergebnis der Interviewauswertung Bestétigung, dass die — neben mu-
sikalischen Grundfahigkeiten — beiden wichtigsten Voraussetzungen ,Zu-
gang zu Kindern‘ und ,Freude an Musik® weitgehend auf meine Ge-
sprichspartner zutreffen. Uberdies halten die Gesprichspartner die ent-
sprechenden Kategorien sogar fiir zentral zur Beschreibung ihrer eigenen
Person.
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6 Komparative Analyse auf Datenebene

Am Ende dieses Kapitels besteht daher weiterhin die eingangs aufge-
worfene Frage, die sich nach der intensiven probandeniibergreifenden
Analyse (zundchst der selbstgerichteten Unzulinglichkeitszuschreibun-
gen und darauf des Bildes eines guten Grundschulmusiklehrers) noch
stirker aufdréngt: Wie ist es zu erkldren, dass die Gespréichspartner sich
als probandentibergreifendes Muster in den Interviews in solch ,iibertrie-
bener* Weise Unzulinglichkeiten zuschreiben? ,Ubertrieben‘ wage ich
die Unzulénglichkeitszuschreibungen nach den erfolgten Analysen zu
nennen, da die meisten der oft schon in den ersten AuBerungen erfolgten
Unzulédnglichkeitszuschreibungen 1. nicht konkretisiert werden konnten,
2. keine negativen Auswirkung auf den Grundschulmusikunterricht ha-
ben, 3. durch duBlere Umstidnde oder die Eigenarten des Musikunterrichts
gerechtfertigt sind, 4. Widerlegung in der Beschreibung oder Beobach-
tung des eigenen Unterrichts fanden, 5. nicht in den Bereich der wichtigs-
ten Voraussetzungen eines Grundschulmusiklehrers fallen oder 6. in der
kommunikativen Validierung als nicht zentral gewertet wurden.

Das vorangegangene Kapitel (6.3) bietet deutliche Hinweise darauf,
dass die befragten Lehrer, angesprochen auf ihren Grundschulmusikun-
terricht, zur Selbstbewertung nicht nur den MaBstab der wichtigsten Vor-
aussetzungen eines guten Grundschulmusiklehrers anlegen. Denn diesem
miissten sie laut den selbst aufgestellten Kriterien (s. Abb. 7, S. 329) ge-
niigen, womit die so deutliche Prisenz von Unzulinglichkeitszuschrei-
bungen nicht geklirt wire. Um der Erkldrung des beschriebenen Phéno-
mens naher zu kommen, sollen daher im folgenden Kapitel die Malstibe
rekonstruiert und analysiert werden, die die Gespréichspartner zur Selbst-
bewertung als Grundschulmusiklehrer heranziehen.
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7 Entwicklung einer gegenstandsbezogenen Theorie

Dieses Kapitel hat zum Ziel, Erkldrungen fiir das beschriebene Phdnomen
der ,iibertriebenen Unzulidnglichkeitszuschreibungen® zu finden und diese
in eine gegenstandsbezogene Theorie miinden zu lassen. Hierzu wird,
wenn es hilfreich erscheint, neben den Daten auch auf Konzepte der
Selbstkonzeptforschung zuriickgegriffen. Die probandeniibergreifend
vorgestellten und weiter vorzustellenden Ergebnisse bieten viele Ankniip-
fungspunkte fiir diese Konstrukte: Erstens lassen sich einige Phdnomene
mit der Terminologie der Selbstkonzeptforschung treffend fassen, zwei-
tens bieten einige Ansétze der Selbstkonzeptforschung weiterreichende
Erklarungsansitze fiir die beschriebenen Phinomene und drittens kénnen
die Daten auch neue und weiterbringende Erkenntnisse in Bezug auf be-
stehende Konzepte der Selbstkonzeptforschung mit sich bringen. Zu-
nichst lege ich die Mafistdbe zur Selbstbewertung in den Daten ausfiihr-
lich offen und bringe sie unter Einbezug externer Konzepte der Selbst-
konzeptforschung in eine Systematik (7.1). Darauthin nutze ich die Kon-
strukte der Situationsspezifitit von Selbstkonzepten (7.2) sowie der
Selbstdiskrepanz (7.3) zur Interpretation der Daten.

7.1  MaBstébe zur Selbstbewertung als Grundschulmusiklehrer

Zu dem Erkenntnispunkt, dass die befragten Lehrer, angesprochen auf ih-
ren Grundschulmusikunterricht, zur Selbstbewertung nicht nur den Maf3-
stab eines guten Grundschulmusiklehrers anlegen, fiithrt der im gesamten
Kapitel 6 beschrittene Weg der systematischen und selektiven probanden-
libergreifenden Analyse. Im Forschungsprozess selbst handelte es sich da-
bei lange nur um eine Vermutung, fiir die die verschiedenen Félle unter-
schiedlich deutliche Hinweise gaben, die sich schlieBlich im letztgefiihr-
ten Interview mit der studierten Musiklehrerin Einicke zu einer Erkennt-
nis erhértete. Frau Einickes Fall wird daher zu Beginn des folgenden Ka-
pitels diesbeziiglich noch einmal in Erinnerung gerufen.

7.1.1 MaRstiaben auf der Spur

Wie es mir von einigen fachfremden Musiklehrern der Studie bereits be-
kannt war, schrieb Frau Einicke sich bereits im Vorgespriach Unzuldng-
lichkeiten zu; sie sprach von ihrer ,, Unfdhigkeit “, die sie aber nicht wei-
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ter konkretisierte, sowie davon, dass sie sich nicht als Musiklehrerin fiih-
le. Im Verlauf des Interviews erzéhlte sie aber vor allem von ihren Freu-
den, Leistungen und Erfolgen als Grundschulmusiklehrerin. Um dieses —
bereits von anderen Gesprédchspartnern in &hnlicher Form bekannte —
Phianomen der Diskrepanz zwischen erstem Pauschalurteil und spiteren
Erzdhlungen ndher zu erforschen, bat ich Frau Einicke nach 70 Minuten
Gespréichsdauer, noch einmal zu konkretisieren, was sie im Vorgespriach
damit gemeint habe, als sie dulerte, sie sei keine so gute Musiklehrerin.
Zunéchst antwortet sie, dass sie ,, tiberhaupt keinen Vergleich‘ habe und
keinen anderen studierten Grundschulmusiklehrer kenne. Sie bringt also
selbst den Malistab des studierten Grundschulmusiklehrers ein, an dem
sie sich zu messen meint, den sie aber mangels konkreter Vergleichsper-
sonen selbst mit Inhalt fiillen muss. Es folgt die Passage, in der Frau Eini-
cke mehrfach beteuert, dass sie ,,fachlich mehr draufhaben kénnte™
(s. Kapitel 5.8.2.2.5 und 6.1.1.1.1). Auf die Bitte nach konkreten Beispie-
len kommen wir gemeinsam auf die Fachfrage nach Haydn, zu der sie
erst nachlesen miisste, um antworten zu konnen, und sie nennt ihr Kla-
vierspiel, das ausgefeilter sein konnte. Wieder restimiert sie: ,, Ich merke
einfach, ich konnte selber mehr Fachwissen haben.* Auf die Frage, ob
durch ihre derartigen Einschrankungen den Kindern im Unterricht Nach-
teile entstiinden, antwortet Frau Einicke schlieBlich:
,,Nein, weil — so gesehen nicht. Nicht. Also, wenn ich jetzt morgen zum Gym-
nasium oder zur Realschule gehen miisste und ich miisste dann da in der
zehnten Klasse irgendwo unterrichten, das wdre dann sicherlich nicht in Ord-
nung, dafiir weif3 ich zu wenig. Und ich hdtte darum gern mehr Fachwissen.
So. Aber in der Grundschule ist, glaube ich, viel, viel wichtiger, dass man
einen Zugang zu den Kindern hat, mit denen umgehen kann. Und bei den dl-
teren Schiilern, die ich ja auch gar nicht habe, insofern ist das ja auch wieder
nichtig, ne? Aber bei den Alteren lduft so ein Unterricht ja auch wieder wirk-
lich anders ab. Da wird ja auch wieder viel mehr Wissen abgefragt, solche
Dinge. Insofern denke ich immer ,Oh Gott, ich kénnte mir durchaus vorstel-
len, dass es besser wdre, wenn ich mehr Fachwissen hditte. **

Frau Einicke verbindet also mit dem Begriff des ,studierten Musikleh-
rers‘ Erwartungen, wie ihnen vielleicht ein typischer Sekundarstufenleh-
rer gerecht werden konnte: Jemand, der nicht nachdenken muss, wenn er
den Quintenzirkel thematisiert, nicht erst nachlesen muss, wann Haydn

336



7.1 Mal3stabe zur Selbstbewertung als Grundschulmusiklehrer

geboren ist, technisch einwandfrei Klavierwerke spielen kann und eben
kein Problem hitte, wenn er ,,morgen zum Gymnasium oder zur Real-
schule gehen miisste [...] und da in der zehnten Klasse irgendwo unter-
richten . Damit ist erkldrt, warum sie einerseits von ihrer ,, Unfihigkeit “,
ihrem mangelnden ,, Fachwissen sowie davon sprechen kann, dass sie
sich nicht als (Sekundarstufen-)Musiklehrerin fiihle, andererseits aber zu-
frieden von ihrem (Grundschul-)Musikunterricht erzdhlt. Der MaBstab,
der sie Defizite spiliren macht, ist also ein anderer als der der guten
Grundschulmusiklehrerin. Wenn man es an Professionalitdtsgraden fest-
machen will, dann ist es der Maf3stab des guten Sekundarstufen-Musik-
lehrers, den sie an ihre Person anlegt und dem sie nicht gerecht wird. Dies
ist aber nicht der einzige Professionalitdtsgrad, der sich bei ihr als MaB3-
stab identifizieren ldsst: Zu dem des Sekundarstufenlehrers (1.) kommen
— absteigend geordnet — folgende Professionalititsgrade hinzu: 2. Grund-
schulmusiklehrer mit Musik als groBem Studienfach, ein Mal}stab, dem
sie sich ebenfalls nicht gewachsen sieht, da sie selbst 3. Grundschullehre-
rin mit ,, kleinem Fach“ ist. Als 4. nennt sie die fachfremden Musiklehrer:
Gemessen an all den fachfremden Kolleginnen an ihrer Schule, die sich
,,noch viel unfihiger fiihlen* als sie sich selbst, ist sie ,,der Konig*“. Es
lassen sich also bei ein und derselben Lehrerin — und um es zu verallge-
meinern: auch bei ein und demselben Lehrer — mehrere, unterschiedliche
Malfstibe identifizieren, an denen sie/er sich misst. Dabei stellt der in Ka-
pitel 6.3 nachgezeichnete MafBstab der wichtigsten Voraussetzungen eines
guten Grundschulmusiklehrers in der Regel lediglich einen zusdtzlichen
MaBstab dar, der erst im Interviewverlauf konstruiert und nur ggf. an die
eigene Person angelegt wurde. Ist dieses Muster einmal identifiziert, fin-
det es sich durchgéngig in allen Interviews.

Bevor ich nun auch auf die anderen Fille eingehe, mdchte ich noch
einmal explizit deutlich machen, warum die Erweiterung des Samples um
die studierte Musiklehrerin Einicke so wichtig war, um ein Muster zu
identifizieren, das im Rahmen der Entwicklung der angestrebten materia-
len Theorie zu fachfremden Grundschulmusiklehrern so bedeutend ist:
Durch die Aufdeckung der oben beschriebenen Briiche in Zusammenhang
mit den Unzuldnglichkeitszuschreibungen war bereits vor dem Interview
mit Frau Einicke klar, dass es sich bei diesen Unzulénglichkeitszuschrei-
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bungen der Fachfremden zu einem groflen Teil um iibertriebene handelt.
Dass zur Erkldrung aber die Perspektive der SelbstbewertungsmaBstibe
so hilfreich ist, hatte sich noch nicht offenbart. Die pauschale Begriin-
dung, die von den Probanden selbst wiederholt angefiihrt wurde, dass sie
nun eben nicht Musik studiert haben, stand so einleuchtend im Vorder-
grund, dass sie den weiteren Blick verstellte. Dass sich die Lehrer gleich-
zeitig an mehreren MaBstdben messen und dabei teilweise an iiberhohten,
wurde erst deutlich, als sich Frau Einicke als studierte Musiklehrerin
ebenfalls in {ibertriecbenem Mall Unzulénglichkeiten zuschrieb und
schlieBlich den Unterricht in der 10. Klasse als — eindeutig iiberh6hten —
MafBstab nannte. Bei genauerer Betrachtung muss fiir fachfremde Musik-
lehrer eigentlich schon der Mafistab eines guten, studierten Grundschul-
musiklehrers als {iberhoht bezeichnet werden. Angemessen wire der
MafBstab eines engagierten, fachfremden Musiklehrers, der die wichtigs-
ten Voraussetzungen eines guten Grundschulmusiklehrers erfiillt.

7.1.1.1 Besonders hohe MaRRstabe im Vordergrund

Bei mehreren Gespriachspartnern, so bei Frau Einicke, Herrn Hoberg,
Frau Mertens, Frau Zessin und Frau Florin, steht im Interview ein hoher
Malfistab im Vordergrund, der sie Unzuldnglichkeiten spiiren macht. Diese
hohen Malistibe werden von den Gespréachspartnern aber oft nicht expli-
zit benannt, moglicherweise sind sie als ihnen als solche auch nicht be-
wusst.

Auch Frau Einicke, die schliellich den entsprechenden Mafstab expli-
zit benennt, indem sie den Unterricht in der 10. Klasse erwéhnt, dem sie
sich nicht gewachsen fiihlt, scheint sich dieses MafBstabes nicht bewusst
zu sein. Denn zunichst bringt sie selbst den Malistab des studierten
Grundschulmusiklehrers ein, den sie selbst mit Inhalt fiillen miisse, da sie
keinen konkreten Vergleich habe. Dann ringt sie, sowohl bevor sie den
Unterricht in der 10. Klasse als Maf3stab nennt als auch danach, nach der
Benennung von Inhalten, die ihr Unzuldnglichkeitsgefiihl konkretisieren
konnten. Kann sie welche benennen, scheint ihr erst im Nachhinein auf-
zufallen, dass diese aber ihrem Musikunterricht in der Grundschule gar
nicht zum Nachteil gereichen.

Bei Herrn Hoberg ist es der Mafistab eines ,richtigen‘ Musikers, der
ihn Unzuldnglichkeiten spiiren macht. Er sieht sich als guten Grundschul-
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musiklehrer, spricht aber gleich im ersten Redeakt {iber seine méBigen
Blattspiel-Fahigkeiten beim klassischen Gitarrenspiel und wiinscht sich
mehr Mut, mit anderen Menschen Musik zu machen. Frau Florin misst
ihre Person am Malistab des perfekten Padagogen, der in allen Fachern
als Lernbegleiter fungiert und dazu gekonnt auf fachspezifische Materia-
lien und Methoden zuriickgreift. Genau wie Frau Einicke hat Frau Florin
keine anderen, fir gut befundenen Grundschulmusiklehrer zum Ver-
gleich, so iibertrégt sie ihre Vorstellungen von guten Lehrern aus anderen
Féachern, denen sie gerecht werden kann, auf den Musikunterricht, kann
thnen aber hier nicht in dem Mal} geniigen, wie sie es sich wiinscht.

Frau Mertens unterrichtet Musik nur in ihrer eigenen Klasse und stellt
im Verlauf des Interviews fest, dass sie als fachfremd unterrichtende
Klassenlehrerin ein vergleichsweise stark ausgepriagtes musikalisches
Profil hat, auch wenn sie iiber den Musikunterricht ihrer Kolleginnen ei-
gentlich nicht viel weil. Threr im Vorgesprich getitigten Aussage, ihr
Musikunterricht sei ,, nichts ““, wiirde Frau Mertens nach dem Interview, in
dem ihr so viele musikbezogene Aktivititen mit ihrer Klasse einfielen,
wohl nicht mehr zustimmen. Aber ihr ,, schlechtes Gewissen ‘ bleibt — sie
misst sich am Bild einer studierten Musiklehrerin, wie es sie vor Jahren
einmal an der Schule gab, an deren Voraussetzungen und Leistungen sie
nicht heranreicht.

Wenn Frau Zessin gleich im ersten Redeakt duflert, ihr Musikunter-
richt ,,lduft mehr oder weniger”, weil sie die wochentliche Stunde
manchmal ausfallen lasse, dann wird daran deutlich, dass sie das Bild ei-
nes Musikfachlehrers zum Mafstab nimmt, woran gemessen ihr Musik-
unterricht ,, kein [richtiger] Musikunterricht ist. Denn ein der Klasse zu
einem festen Termin zugeteilter Fachlehrer konnte die Stunde nicht aus-
fallen lassen — allerdings hétte er auch nicht die Moglichkeit, vor Auftrit-
ten téglich mit den Kindern zu iiben. Dieser Nachteil eines Musikfachleh-
rers wiirde in Frau Zessins Klasse allerdings keine Wirkung entfalten, da
sie ja selbst ergdnzend zum Fachunterricht als Klassenlehrerin haufig auf
taglicher Basis mit den Kindern etwas Musikalisches unternimmt, v. a.
mit ihnen singt. Da sie es allerdings normal findet, als Klassenlehrerin
derart viel Musik in den Schulalltag einzubinden, glénzt sie also gemes-
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sen an ihrem Malstab einer Klassenlehrerin ohne Musik als Fach nicht,
sondern erfullt einfach nur ein ,normales‘ Pensum.

7.1.1.2 Erreichbare MaBstabe im Vordergrund

Auch bei den drei bisher noch nicht beschriebenen Gesprachspartnerin-
nen Frau Nolte, Frau Neigert und Frau Synnersdorf lassen sich jeweils
mehrere Maf3stibe identifizieren. Bei allen dreien steht aber anders als bei
den bereits beschriebenen Fillen jeweils ein Mafstab im Vordergrund,
dem sie selbst geniigen.

Bevor Frau Nolte die Aufgabe auferlegt wurde, den Musikunterricht in
ihrer Klasse zu tibernehmen, hatte auch sie den Maf3stab einer studierten
Musiklehrerin vor Augen, wie sie ihn im Referendariat mit ihrer Mentorin
(Frau Einicke, Probandin dieser Studie) kennen gelernt hatte. Diesem hét-
te sie nicht gerecht werden konnen, und so hat sie sich gegen das Fach
,,gestrdubt . Mittlerweile aber hat sie entdeckt, dass sie als Klassenlehre-
rin gerne musikalische Aktivititen in den Schulalltag einbindet und auch
die zusitzliche wochentliche Musikstunde mit Aktivitdten fiillen kann, an
denen sie selbst Gefallen findet. Gemessen an dem fiir sie realistischen
MaBstab einer Berufsanfiangerin, die im Rahmen der Klassenleitung den
Musikunterricht erteilt und sich erst einmal an diese Aufgabe gewohnen
muss, flihlt sie sich mittlerweile ,,so, wie ich es gerade mache, [...] dabei
wohl. “

Auch Frau Neigert meint sehr wohl, dass ,,ein Fachmann [den Musik-
unterricht] dann sicherlich noch ganz anders macht* als sie. An den
MaBstab des studierten Fachlehrers wiirde sie also weder in Qualitdt noch
in Vielseitigkeit des Musikunterrichts heranreichen. Sie sieht es jedoch
auch nicht als ihre Aufgabe an, wie ein Fachlehrer Musik zu unterrichten,
und hielte das ,, Fachlehrertum * in den ersten beiden Schuljahren, auf die
sich ihre Musikunterrichtstdtigkeit im Wesentlichen beschrankt, ohnehin
nicht fiir sinnvoll. Sie will in erster Linie mit den Kindern den Schulalltag
musikalisch gestalten und deren Freude an der Musik unterstiitzen, was
ihr gelingt: ,, Was wirklich eigentlich meine Aufgabe ist als Nicht-Fach-
mann oder -Fachfrau: Denen einfach den Spaf3 daran [...] zu bringen
und zu erhalten. Das habe ich eigentlich so als meine Aufgabe angese-
hen. “ Dass Frau Neigert sich so selbstverstdndlich nur am Mafstab der
Klassenlehrerin mit u. a. musikalischem Auftrag messen kann, wird durch
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zwei Umsténde deutlich beglinstigt: Erstens hat sie es als ausgebildete
Volksschullehrerin bereits im Studium so kennen gelernt, dass der Klas-
senlehrer in der Regel in der eigenen Klasse alle Facher selbst unterrich-
tet. Zweitens gab es an ihrer Schule immer auch studierte Musiklehrer,
die dafiir Sorge trugen, dass Frau Neigerts Schiiler spitestens im vierten
Schuljahr auch in den Genuss von Musikunterricht auf Fachlehrerniveau
kamen.

Frau Synnersdorf schlieBlich benennt ebenfalls die beiden Mafstébe
des fachfremden und des studierten Musiklehrers, wird allerdings beiden
gerecht, bzw. iibertrifft sie in einzelnen Aspekten sogar. Ihrem Bild nach
wollen viele fachfremde Musiklehrer eigentlich ,,auf gar keinen Fall*
Musik unterrichten, sie selbst hingegen tut es sehr gerne; diesen Mal3stab
tibersteigt sie also deutlich. Auch dem Mafstab des studierten Musikleh-
rers wird sie gerecht, denn anders als viele studierte Musiklehrer spielt sie
zwar kein Begleitinstrument, aber erstens kann sie diesen Nachteil ihrer
Ansicht nach durch entsprechend ausfiihrlichere Unterrichtsvorbereitung
mit Begleit-CD kompensieren, und zweitens hat sie studierten Fachleh-
rern gegeniiber den Vorteil, dass sie punktuell mehr Mut zum Ausprobie-
ren mitbringt — wie der Austausch mit ihrer musikstudierten Freundin
zeigt.

Nur bei Frau Nolte, Frau Neigert und Frau Synnersdorf steht also mit
Blick auf den eigenen Musikunterricht ein solcher Mafistab im Vorder-
grund, wie ihn beispielsweise ein Schulleiter gerechtfertigter Weise als
Erwartung an seine Mitarbeiter richten konnte: Der Mafstab eines enga-
gierten fachfremden Musiklehrers (bzw. in diesem Fall einer engagierten
Musiklehrerin), der (bzw. die) die wichtigsten Voraussetzungen eines gu-
ten Grundschulmusiklehrers (bzw. einer guten Grundschulmusiklehrerin)
(s. Abb. 7, S. 329) erfiillt. Diesem MaBstab wiirden auch die anderen fiinf
Gespréchspartner entsprechen, bzw. ihn teilweise auch iibertreffen.

7.1.1.3 Fachliche Professionalititsgrade und Grundschulmusikun-
terricht

Diese hier rekonstruierten Mafstdbe verschiedener fachlicher Professio-

nalitdtsgrade lassen sich mit den Wichtigkeitsstufen der Voraussetzungen

eines guten Grundschulmusiklehrers in Beziehung setzen: Die wichtigs-

ten Voraussetzungen (Zugang zu Kindern, Freude an Musik, musikalische
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Grundfahigkeiten, s. Abb. 7, S. 329) erfiillen, so lassen die Ergebnisse
dieser Studie vermuten, bereits die allermeisten fachfremden Musikleh-
rer, auch solche, die Musik nur in ihrer eigenen Klasse unterrichten (miis-
sen). Bereits fachfremde Musiklehrer, die — i. d. R. als Neigungslehrer —
auch in anderen Klassen als Fachlehrer fiir Musik eingesetzt werden, ver-
fiigen in der Regel auch iiber weitere giinstige Voraussetzungen (keine
Hemmungen, Harmonieinstrument beherrschen, sonstige musikpraktische
Kompetenzen und Neigungen sowie musikdidaktische Kompetenzen).
Relativ sicher kann davon ausgegangen werden, dass diese Voraussetzun-
gen auch fiir studierte Grundschulmusiklehrer gelten. Frau Einicke unter-
scheidet hier noch einmal solche studierten Grundschulmusiklehrer mit
kleinem Studienfach Musik von solchen mit groem Fach.

Wichtigkeitsstufen der Vor-
Fachliche Professionalitdtsgrade aussetzungen eines guten
Grundschulmusiklehrers

Zusatzliche erstrebenswerte
Musiker Voraussetzungen ohne direkte
Relevanz fir den GSMU

Studierter Sekundarstufen-
Musiklehrer

Studierter Grundschulmusiklehrer,

groRes Studienfach Weitere giinstige

Voraussetzungen

Studierter Grundschulmusiklehrer,
kleines Studienfach

Fachfremder Grundschulmusiklehrer,
Einsatz auch als Fachlehrer

Fachfremder Grundschulmusiklehrer

im Rahmen der Klassenleitung Wichtigste Voraussetzungen

Tabelle 8: Fachliche Professionalitditsgrade als Mafstibe der Selbstbewertung
als Musiklehrer

Die Malistdbe des studierten Sekundarstufen-Musiklehrers und des Musi-
kers schlieBlich umfassen solche zusitzlich erstrebenswerten Vorausset-
zungen fiir Grundschulmusiklehrer, die ohne unmittelbare Relevanz fiir
den Grundschulmusikunterricht bleiben. Dass letztere automatisch auch
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die auBerfachlichen Voraussetzungen eines guten Grundschulmusikleh-
rers mitbringen wiirden, also vor allem ,Zugang zu den (Grund-
schul-)Kindern‘, bezweifeln Frau Nolte und Herr Hoberg zurecht.

7.1.2 Systematische Analyse der MaRstabe

In diesem Kapitel stelle ich ein Modell von MaBstidben zur Selbstbewer-
tung als Grundschulmusiklehrer vor, wie ich es unter Einbezug von exter-
ner Literatur aus den Daten entwickeln konnte. Zur Einleitung der syste-
matischen Analyse von Mal3stdben bediene ich mich noch einmal Frau
Einickes Fall, damit bereits ein gewisses Vorverstindnis der vorgenom-
menen Differenzierungen vorliegt, wenn ich daraufhin mit einer Graphik
die entworfene Systematik vorwegnehme. Erst im Anschluss daran erkla-
re ich Schritt fiir Schritt (allerdings nicht exakt in der Reihenfolge der
Graphik folgend) die einzelnen Kategorien, nenne dafiir empirische Bei-
spiele und erldutere die Beziige zur Literatur der Selbstkonzeptforschung.

Frau Einickes Selbstbewertungsmalstab eines Sekundarstufenlehrers
zeigte sich darin, dass sie Aufgaben als Referenzaspekte nannte, mit de-
nen ein Sekundarstufenlehrer im Beruf konfrontiert ist (z. B. in der 10.
Klasse unterrichten), die aber objektiv gesehen nicht zu ihrem Aufgaben-
gebiet gehoren. Die Analysesystematik sollte die empfundenen Aufgaben
entsprechend differenzieren. Mit dem MafBstab der fachfremden Kollegin-
nen an ihrer Schule bedient Frau Einicke sich eines sozialen Vergleichs
mit konkreten Personen. Sie zieht auBBerdem einen sozialen Vergleich mit
Grundschulmusiklehrern ,mit groBem Fach, obwohl sie hier keine kon-
krete Vergleichsperson vor Augen hat. Wihrend es sich bei den Aufgaben
um absolute Malstibe (,,absolute standards®) handelt, stellt der soziale
Vergleich einen relativen Mafstab (,,relative standard*) dar (vgl. Shavel-
son/Hubner/Stanton 1976, S. 412).

343



7 Entwicklung einer gegenstandsbezogenen Theorie

MaRstéabe zur
Selbstbewertung als
Grundschulmusiklehrer

Abbildung 9: Mafistibe zur Selbstbewertung als Grundschulmusiklehrer
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7.1.21 Relative MaRstabe

7.1.21.1  Sozialer Vergleich

Innerhalb der relativen MaBstibe nimmt der ,soziale Vergleich® in den
Daten eine gewichtige Rolle ein. Auch in der Forschungsliteratur zum
Selbstkonzept genieBit er viel Aufmerksamkeit (vgl. z. B. Marsh’s BFLP-
Effekt und I/E-Modell, s. Kapitel 3.1.2.8). Entsprechend lassen sich mit
Konzepten der Selbstkonzeptforschung und mit vielféltigen Beispielen
aus den Daten noch mehr Arten des sozialen Vergleichs differenzieren als
in der abgebildeten Systematik geschehen. So kann beispielsweise unter-
schieden werden, ob ein sozialer Aufwértsvergleich vollzogen wird, etwa
im Sinne des Vergleichs mit Angehorigen eines hoheren Professionalitéts-
grades, ein Abwértsvergleich oder eher ein horizontaler Vergleich (Termi-
nologie vgl. z. B. Koéller 2004, S. 35). AuBerdem zeigen die Daten, dass
es zwischen den in der vorliegenden Systematik abgebildeten Vergleichen
mit konkreten Personen einerseits und Vergleichen mit nicht konkret be-
nannten Personen oder Personengruppen anderseits flieBende Ubergiinge
gibt. Den Begriff des ,,generalized other*, der das zuletzt beschriebene
Phénomen zu benennen hilft, entlehne ich aus Meads Terminologie
(Mead 1934), auch wenn Mead den Begriff vornehmlich fiir die Beschrei-
bung des Phédnomens verwendet hat, dass man sich an den antizipierten
Erwartungen verallgemeinerter Anderer misst, was in der vorliegenden
Systematik unter die ,antizipierten Erwartungen Anderer® fallt.'"" Flie-
Bend sind die Uberginge insofern, als in den Daten auch Vergleiche mit
konkreten Personen gesucht werden — sowohl aufwiérts als auch abwiérts —
iiber die wenig bekannt ist. So ist sich Frau Mertens beispielsweise si-
cher, dass die studierte Musiklehrerin, die es einst an ihrer Schule gege-
ben hat, den Kindern das gegeben hat, ,, was sie eigentlich auch brauch-
ten,“ ohne dass sie viel liber deren Unterricht wiisste. Auch mit ihren
fachfremden Kollegen vergleicht sie sich und kommt zu dem Schluss,

1111In der Systematik habe ich bei den ,antizipierten Erwartungen Anderer‘ nicht mehr
danach differenziert, ob es sich dabei um Erwartungen konkreter Personen oder ver-
allgemeinerter Anderer handelt, obwohl sie auch hier sinnvoll wire. Stattdessen habe
ich mich entschieden, in die Systematik eine Untergliederung nach realen und norma-
tiven Erwartungen aufzunehmen. Im Flieitext treffe ich die Unterscheidung aber und
nenne fiir beides Beispiele (s. Kapitel 7.1.2.1.3, S. 348).
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dass sie ,,doch noch mal mehr mache* als diese, obwohl sie {iber deren
Unterricht eigentlich nichts Konkretes weil3: ,, Die singen hin und wieder
mal ein Lied mit den Kindern, aber ich glaube, viel mehr machen nicht
viele. / Also ich weif3 es nicht, ne? Das war noch nie so Hauptthema in
der Schule, weil der Musikunterricht ja so unser Waisenkind ist.

Frau Einicke und Frau Florin &uern explizit, dass sie ,,gar keine Ver-
gleichsmoglichkeiten * (Florin) haben. Frau Einicke kennt zwar ihre fach-
fremden Kolleginnen auf der einen Seite und eine studierte Real-
schul-Musiklehrerin aus der Nachbarschaft auf der anderen Seite, aber
,,keinen anderen [studierten] Musik-Grundschullehrer*, mit dem sie sich
sinnvoll vergleichen konnte: ,,Ich hab natiirlich jetzt iiberhaupt keinen
Vergleich. Ich weif3 nicht, was andere Leute machen. Dennoch erwéhnt
sie, dass sie verglichen mit Grundschullehrern mit groBem Studienfach
Musik gar nicht richtig ausgebildet sei, sie vergleicht sich also mit einem
pauschalen Bild von anderen. Was diese Personengruppe genau besser
macht als sie, muss sie entweder im Ungewissen lassen oder wiederum
selbst mit Inhalt fiillen. Die Tatsache, dass weder Frau Einicke noch Frau
Florin oder Frau Mertens (andere) ,gute Grundschulmusiklehrer® kennen,
iber deren Unterricht sie etwas wiissten, und dass es sich bei allen dreien
um solche Gesprachspartnerinnen handelt, deren Selbstbewertungen sich
an einem Defizite aufzeigenden Maf3stab orientieren, regt zu der Vermu-
tung an, dass die Abwesenheit konkreter Vergleiche die Konstruktion un-
angemessen hoher MaB3stibe begiinstigt.

Soziale Aufwirtsvergleiche mit konkreten Personen, liber deren Mu-
sikunterricht sie tatséichlich etwas wissen, ziehen beispielsweise Frau
Neigert und Frau Zessin heran. Denn anders als an Frau Mertens Schule,
an der der Musikunterricht das ,, Waisenkind “ ist, herrscht an deren Schu-
len eine Kultur sowohl des Austauschs iiber den Musikunterricht als auch
der klasseniibergreifenden musikalischen Alltagsgestaltung. Diese wird
wesentlich von studierten Musikfachkollegen geprigt, von denen man
sich etwas ,, abgucken “ kann (Neigert), bzw. von denen man sich ,, Hilfe
holen kann (Zessin). Insgesamt sprechen von konkreten studierten Grund-
schulmusiklehrern neben Frau Zessin und Frau Neigert noch Frau Mer-
tens und Frau Nolte, die sich mit diesen ebenfalls im Sinne eines Auf-
wartsvergleichs messen, sowie Frau Synnersdorf und Herr Hoberg, bei
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denen trotz der hoheren Professionalitdtsgrade der studierten Musiklehrer
eher von einem horizontalen Vergleich die Rede sein kann. Von konkreten
anderen fachfremden Kollegen als Vergleichspersonen sprechen Frau
Zessin, Frau Neigert, Frau Mertens, Frau Synnersdorf und Frau Einicke.

Noch ein letztes empirisches Beispiel eines sozialen Vergleichs soll
mit dem Forschungsstand in Bezug gesetzt werden: Frau Einickes pau-
schaler Vergleich mit ihren fachfremden Kolleginnen. Eigentlich kénnte
Frau FEinickes Arbeitssituation eine Parade-Situation fiir den Big-Fisch-
Little-Pond-Effekt (BFLPE) (vgl. Marsh 2005; s. Kapitel 3.1.2.8) darstel-
len. Sie arbeitet an einer Schule, an der sie als einzige Musikstudierte am
besten fiir die Arbeit als Musiklehrerin qualifiziert ist, was sie auch selbst
so sicht. Auf einer kognitiven Ebene bestitigt sie also den BFLPE, der
besagt, dass man sich fiir die Selbstbewertung am sozialen Umfeld (sei-
nem ,Fischteich®) orientiert und sich daran gemessen als verhaltnismaBig
groBer oder kleiner ,Fisch® betrachtet: ,, Da sich alle meine Kollegen aber
noch viel unfdhiger fiihlen als ich, bin ich der Konig da.“ Emotional ge-
sehen bleibt dieser Abwartsvergleich aber ohne Effekt. Frau Einicke re-
flektiert sozusagen iiber den BFLPE und nimmt diesen fiir sie positiv aus-
fallenden sozialen Abwirtsvergleich somit nicht als Anlass zur positiven
Selbstbewertung. Stattdessen préferiert sie einen Aufwértsvergleich mit
der ihr nicht bekannten Personengruppe der studierten Musiklehrer mit
,grolem Fach® und nutzt einige andere MaBstébe, in deren Besprechung
ihr Fall ebenfalls als Beispiel dienen wird. Um mit der Metaphorik der
Schliisselkategorie zu sprechen, weill Frau Einicke also, dass sie als Ein-
dugige unter den Blinden Konig ist, vergleicht sich aber mit den einwand-
frei Sehenden. Die Erkenntnis, dass ,,trotz der negativen Konsequenzen
sozialer Aufwirtsvergleiche diese gegeniiber Abwartsvergleichen bevor-
zugt werden (Dickhduser/Galfe 2004), ist iiberraschend, wurde aber
schon mehrfach empirisch bestitigt und auch schon von William James
theoretisch beschrieben: ,,So we have the paradox of a man shamed to
death because he is only the second pugilist or the second oarsman in the
world“ (James 1952 [1890], S.200). Ein mdglicher Erklarungsansatz
liegt darin, dass Aufwirtsvergleiche aufgesucht werden, weil sie Informa-
tionen bereit stellen, wie man sich selbst verbessern kann (vgl. Blanton et
al. 1999).
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7.1.21.2 Interner Vergleich

In der gerade zitierten Studie untersuchten Dickhéuser und Galfe (2004)
neben dem sozialen auch den ,dimensionalen‘ und den ,temporalen® Ver-
gleich und deren jeweilige Effekte auf das Fahigkeitsselbstkonzept von
Grundschiilern. Unter dem dimensionalen Vergleich verstehen die Auto-
ren den ,,intra-individuellen®, in der Terminologie der vorliegenden Sys-
tematik ,internen‘, Vergleich von Leistungen in einem Selbstkonzeptbe-
reich mit denen aus einem anderen Selbstkonzeptbereich. Der dimensio-
nale Vergleich entspricht also dem ,internen Vergleich® des Marsh’schen
I/E-Modells (vgl. Marsh 1986, s. Kapitel 3.1.2.8), ist aber nur ein Aspekt
des ,internen Vergleichs‘, wie er im vorliegenden Modell verstanden
wird. Denn anders als Marsh unterscheide ich mit Dickhiuser und Galfe
noch einen weiteren ,intra-individuellen‘/,internen‘ Vergleich, ndmlich
den temporalen, also den Vergleich mit einer eigenen Leistung im selben
Selbstkonzeptbereich zu einer anderen Zeit. In meinen Daten zieht bei-
spielsweise Frau Nolte einen solchen temporalen Vergleich: Dafiir, wie
sehr sie sich in der Zeit, bevor sie Musik unterrichten musste, gegen diese
Aufgabe ,, gestrdubt“ hat, ist sie zufrieden damit, wie sie sie nun erfiillt.
Dieser Vergleich entlastet sie gegeniiber den sozialen Aufwirtsverglei-
chen mit der Parallelklassenlehrerin und mit ihrer Referendariatsmento-
rin. Als Beispiel fiir den dimensionalen Vergleich lésst sich Frau Florins
Fall anbringen: Da sie ,, gar keine Vergleichsmoglichkeiten im Sinne des
sozialen Vergleichs mit konkreten Personen hat, kann sie nur ihre eigene
Person in anderen Schulfachern als Mal3stab wéhlen — und iiberall anders
gelingt es ihr besser als in Musik, im methodisch gut aufgearbeiteten Un-
terricht als Lernbegleiterin zu fungieren.

7.1.21.3  Antizipierte Erwartungen Anderer

Fiir die Selbstbewertung stellt das soziale Umfeld nicht nur als Referenz-
rahmen fiir soziale Vergleiche eine wichtige BezugsgroBe dar. Auch die
Meinungen Anderer iiber die eigene Person gehen in das Selbstbild ein,
allerdings hat bereits Mead (1934) darauf aufmerksam gemacht, dass es
sich dabei nicht um die tatsdchlichen Fremdbilder handelt, sondern um
die antizipierten (,,Ich denke, dass du von mir denkst...*), und dass au-
Berdem nicht immer die Meinung bestimmter Anderer antizipiert wird,
sondern das Konzept eines ,,generalized other* herausgebildet wird. Mit
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dem Begriff der ,,significant others* hob er aulerdem die Wirkung her-
vor, die gerade einige wenige fiir das Individuum wichtige Personen auf
das Selbstbild haben (in den Worten seines Vordenkers Cooley (1902,
S. 175): ,,Whom we feel to be of importance®).

Die antizipierten Erwartungen Anderer unterscheide ich in meiner
Systematik in solche, die sich als Fremdbild deskriptiv auf den aktuellen
Zustand der eigenen Person beziehen (,Aktual‘; entspricht dem ,actual/
other bei Higgins 1987), und solche, die normative Anspriiche an die ei-
gene Person richten (,Soll‘; entspricht dem ,,ought/other* bei Higgins).
Normative Erwartungen Anderer spielen in den Interviews eine erstaun-
lich geringe Rolle angesichts der Bedeutung, die ihnen in der Forschungs-
literatur zugemessen werden. Eine Erkldrung findet sich in der Sonderrol-
le des Faches Musik, an welches Schulsystem, Eltern und Gesellschaft
schlicht nicht dieselben Erwartungen stellen wie an andere Schulfécher:

,,Bei Musik [sieht man sich] am ehesten den Anspriichen der Kinder [gegen-

tiber verpflichtet], in anderen Fdchern auch den Anspriichen der Eltern und

sicherlich auch mehr und mehr dem ganzen Schulsystem an sich. [...] Wenn's

in Richtung Klasse drei, vier geht, dann sind die Eltern natiirlich sehr daran

interessiert, dass die Note stimmt und das Kind auf die richtige Schule

kommt. In Musik dagegen, das sehen die Eltern nicht sehr ernst. Da ist eben

hauptsdchlich wieder wichtig, dass die Kinder SpafS und Freude dran
haben. “ (Hoberg)

Allerdings finden sich in einigen Interviews Hinweise, dass normative
Erwartungen antizipiert wurden, die ich als Interviewerin, als Promovie-
rende und studierte Musiklehrerin gegeniiber den Gespriachspartnern he-
gen moge; man erinnere sich an Frau Einickes Worte im Vorgesprach per
Email: ,, Meine Tochter hat mir von deiner Doktorarbeit erzdhlt und ich
habe direkt grofien Respekt vor deiner Arbeit und fiihle mich als kleiner
Grundschullehrer kaum in der Lage, Niitzliches und Weises von mir zu
geben. “ Auf dieses forschungsmethodische Problem, dass die antizipier-
ten Erwartungen des Interviewpartners Einfluss auf den Gesprichspartner
und seine Erzdhlung nehmen, nimmt das Kapitel zur Situationsspezifitit
von Selbstkonzepten (7.2) erneut Bezug.

Wie die antizipierten Aktual-Erwartungen Anderer zum Bewertungs-
mafstab flir die eigene Person werden konnen, zeigt der Fall Einickes:
Frau Einicke vergleicht sich nicht direkt mit dem Klavierlehrer ihrer Kin-
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der, schétzt aber seine Erwartungen an ihre Person aufgrund ihres Grund-
schulmusikstudiums als sehr hoch ein: ,, Der weif3 ja, ich bin Musiklehre-
rin. [...] Wer weifs, was der denkt von mir! Und wenn ich jetzt bei dem
Unterricht nehme, dann merkt der erstmal, was fiir eine Lusche ich bin. "
Da diese antizipierten Erwartungen des Klavierlehrers tatsdchlich dafiir
gesorgt haben, dass Frau Einicke sich Jahre lang nicht getraut hat, beim
ihm Unterricht zu nehmen, zeigt, wie wichtig ihr seine Meinung ist. Bei
ihm handelt es sich also um einen sog. ,significant other* fiir Frau Eini-
cke. Eine entsprechend hohe Erwartungshaltung hélt sie aber auch fiir
verbreitet und legt damit ihr Bild eines ,generalized other® offen: ,, Wenn
man sagt, man hat Musik studiert, ist das eigentlich ein Wahnsinnswis-
sen, was jeder voraussetzt, und das hab ich aber eigentlich nicht, ne? *

Ein weiteres Beispiel, wie man sich an den antizipierten Aktual-Er-
wartungen Anderer messen kann, also daran, was man vermutet, was An-
dere gegenwirtig von einem denken, bietet Frau Zessins Fall: Sie glaubt,
dass die Kinder ihrer Klasse sie gar nicht als Musiklehrerin wahrnehmen:
., die nehmen mich eher so als Chorleiter wahr. Die denken, wir wdren
ein Chor, der immer mal so von Aufiritt zu Auftritt arbeitet”. Den norma-
tiven Erwartungen, die Frau Zessin mit diesem zunéchst deskriptiven
Bild verbindet, wird sie ihres Erachtens gerecht, denen einer ,,richtigen
Musiklehrerin hingegen nicht.

7.1.2.2 Absolute MaBstabe

71.221  Aufgaben

Dass die Aufgaben, die nach Ansicht des Individuums das eigene Berufs-
feld konstituieren, eine wichtige BezugsgroBe fiir das beruflich Selbst-
konzept darstellen, hat Roland Stein beschrieben und fiir seine Studie ge-
nutzt (vgl. Stein 2004b). Die Aufgaben, an denen sich die interviewten
Grundschullehrer mit Blick auf ithren Musikunterricht messen, stellen den
einzigen Teil der vorliegenden Systematik dar, den ich auf den Musikun-
terricht bezogen aufgeschliisselt habe. Alle anderen Teile des Modells
sind in der jeweiligen Formulierung in der Graphik auch auf andere
Selbstkonzeptbereiche iibertragbar.

Dass Lehrer sich mit Blick auf den Grundschulmusikunterricht auch
an Aufgaben messen konnen, die gar nicht zum Aufgabengebiet des
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Grundschulmusikunterrichts gehdren, wurde bereits am Beispiel des Un-
terrichtens in der 10. Klasse verdeutlicht und trifft auch auf Herrn Ho-
bergs klassisches Gitarrenspiel nach Noten zu. Aufgaben, wie die Freude
der Kinder an Musik zu befordern, wie beispielsweise Frau Neigert sie
oben nennt, fallen hingegen aus der Perspektive aller Gespriachspartner in
den Bereich der Grundschularbeit. Gerade dieses Beispiel zdhlt sowohl
zu den Aufgaben, die der Lehrplan nennt (gleich im ersten Satz: ,,Im Mu-
sikunterricht der Grundschule gilt es vor allem, die Freude und das Inter-
esse der Schiilerinnen und Schiiler an Musik zu wecken und zu intensi-
vieren...“ MSW 2008b, S. 87) als auch zu den ,Bediirfnissen der Kinder*.
Ich habe in der Systematik dennoch eine Unterscheidung zwischen dem
Lehrplan und den Bediirfnissen der Kinder getroffen, da sich eine solche
Unterscheidung mehrfach auch in den Daten findet. Besonders Herr Ho-
berg unternimmt diese Differenzierung und macht sogar deutlich, dass
der Lehrplan fiir ihn eigentlich keinen wichtigen BewertungsmaBstab dar-
stellt (,, Ich denke so, vom Lehrplan her, da bleiben immer viele Liicken.
Was man nicht so schafft*), da er fiir ihn nicht deckungsgleich mit ,, den
Anspriichen der Kinder® ist, denen er sich durchaus verpflichtet sieht.
Eine AuBerung von Frau Mertens macht deutlich, dass der Lehrplan fiir
Andere sehr wohl einen MaB3stab darstellt, dem ihres Erachtens allerdings
weder sie noch ihre fachfremden Kolleginnen gerecht werden konnen:
,, Wir kennen ja auch mittlerweile alle die neuen Lehrpldne und die sind
ja sehr sehr [...] umfangreich. Und uns ist allen klar, [...] wir nicht stu-
dierten Musiker, wir kénnen diese Punkte gar nicht erfiillen, weil uns ein-
fach die Fachkompetenz fehlt.“ Frau Synnersdorf hingegen denkt durch-
aus, dass man die im Lehrplan festgelegten Ziele des Grundschulmusik-
unterrichts auch als Fachfremder erreichen kann: ,, Wenn man sich so die
Ziele von Musikunterricht anguckt, dann denke ich schon, dass man die
[als fachfremder Musiklehrer] umsetzten kann.* Mit dem Nachsatz ,, und
dass den Kindern dann auch eigentlich nichts fehlt,” macht sie zwar
deutlich, dass die Lehrplaninhalte sich ihres Erachtens mit den Bediirfnis-
sen der Kinder decken, aber auch sie trifft damit implizit die Unterschei-
dung von verschriftlichten Zielen und den Bediirfnissen der Kinder. Der
Anspruch, den Bediirfnissen der Kinder gerecht zu werden, zeigt sich
auch bei anderen Gesprichspartnern. Frau Mertens und Frau Neigert
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glauben, dass ein studierter Fachlehrer den Anspriichen der Kinder besser
geniigen kann als sie jeweils selbst: ,, Das kannste nicht [wie eine studier-
te Musiklehrerin] und das geht den Kindern dann doch floten* (Neigert).
Uber die Zeit, als es noch eine studierte Musiklehrerin im Kollegium gab,
sagt Frau Mertens: ,, Das war toll fiir die Kinder. Sie bekamen das, was
sie eigentlich auch brauchten.” Frau Florin ,,weifs, was im Lehrplan
steht”, hilt ihn aber fir so ,,flexibel zu interpretieren*, dass man ihm
quasi mit jedem Unterricht gerecht werde. Da sie als Berufsanfangerin
und fachfremde Musiklehrerin noch nicht in dem Umfang einen Uber-
blick iiber das Fach hat, wie sie es sich wiinscht, kann sie nur ,hoffen‘,
dass sie ,,dem, was die Kinder beigebracht bekommen sollen von mir, ge-
recht” wird. Ob sie damit die Bediirfnisse der Kinder meint, iiber die sie
sich noch nicht ganz im Klaren ist, oder eher einen &dueren Auftrag, der
nur aus dem Lehrplan nicht eindeutig hervorgeht, wird aber nicht ganz
deutlich.

71.2.2.2 Idealbilder

Als Beispiel fiir absolute MaB3stdbe zur Selbstbewertung nennen Shavel-
son et al. (1976) das ,Ideal® (S. 412), und auch in vielen quantitativen
Studien zum Selbstkonzept wird dem Idealselbst ein wichtiger Stellen-
wert beigemessen. Daher wird darauf an dieser Stelle gesondert einge-
gangen, obwohl das Idealbild eines Grundschulmusiklehrers in meinen
Daten nicht konzeptionell weiterfithrend zu sein scheint, weshalb es auch
nicht einzeln in die Mafistibe-Systematik aufgenommen wurde.

Unter dem Idealbild des Grundschulmusiklehrers kann, mit den Kate-
gorien aus Kapitel 6 beschrieben, probandeniibergreifend jemand verstan-
den werden, auf den keine der unzuldnglichen Voraussetzungen oder Ver-
haltensweisen zutrifft und der nicht nur alle wichtigsten Voraussetzungen
eines guten Grundschulmusiklehrers erfiillt, sondern auch alle weiteren
glinstigen Voraussetzungen und dariiber hinaus solche, die keine direkten
Vorteile fiir den Grundschulmusikunterricht mit sich bringen, aber eben-
falls erstrebenswert sind (s. Abb. 7, S. 329). Das wire ein Grundschulmu-
siklehrer, der liebend gern Musik unterrichtet, guten Zugang zu den Kin-
dern findet, sie fiir Musik und Musikunterricht begeistert und sie zum
Weiterlernen in der Freizeit animiert, jemand, der geme und gut singt,
viele Instrumente beherrscht, darunter Harmonieinstrumente, auf denen er
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technisch einwandfrei und zugleich kiinstlerisch ausdrucksvoll spielen
kann, sowohl vom Blatt als auch ohne Noten, jemand, der sich mit mog-
lichst vielen verschiedenen Musikstilen auskennt, sowohl in Musiktheorie
als auch in Musikgeschichte versiert ist, ebenso wie im Bereich der Mu-
sikdidaktik, der den Lehrplan kennt und erfiillt, indem er die Ziele und
Inhalte methodisch addquat aufbereitet, dabei viele individuelle Lernwe-
ge erdffnet und selbst als Lernbegleiter fungiert, jemand, der dariiber hin-
aus mit einen Musikraum, vielen Instrumenten, guten Lehrwerken und
anderen Materialien ausgestattet ist. Zu diesem Ideal wird jedes Individu-
um mit seinem Selbstbild immer in Diskrepanz stehen. Da es um ein
Idealbild geht, wiirde auerdem keiner der Gespriachspartner eines der
aufgezihlten Attribute einem idealen Musiklehrer nicht zuschreiben, auch
wenn sie bestimmte Attribute viel weniger wichtig finden als andere.
Aufschlussreicher als die inhaltliche Zusammenstellung eines Idealbildes
war es in dieser Arbeit daher, herauszuarbeiten, welche sonstigen Mal3sta-
be die einzelnen Gesprichspartner konstruieren und welche Wichtigkeit
sie einzelnen Attributen von Grundschulmusiklehrern beimessen; hier er-
gibt sich ein differenzierteres Bild. Allerdings bleiben die Selbstbewer-
tungsmaBstébe in weiten Teilen auch diffus.

7.1.3 Diffusitat einiger MaBstabe

In der Abbildung der MaBstibe-Systematik (Abb. 9, S. 344) habe ich ei-
nige Mafstdbe mit einer gestrichelten Linie umrahmt: 1. Den sozialen
Vergleich mit ,generalized others‘, 2. die antizipierten Erwartungen An-
derer und 3. die Aufgaben auBBerhalb des eigenen Aufgabenfeldes. In allen
drei Féllen handelt es sich um Malstabsbereiche, in denen es unnotig
wire, den Maf3stab hoch anzulegen. Aber gerade in diesen Bereichen fin-
den sich empirische Beispiele fiir sehr hohe Mafistibe: Studierte Musik-
lehrer geben den Kindern, was sie brauchen (zu 1.), von studierten Mu-
siklehrern wird ,wer weill was‘ erwartet (zu 2.), und das Blattspiel klassi-
scher Noten will nicht recht gelingen (zu 3.). Warum ich fiir diese unnéotig
hohen Malstibe den Begriff ,diffus‘ verwende, wird im 1. und 2. Fall
leicht deutlich: Man vergleicht sich mit den unbekannten ,Besseren‘ und
kann iiber sie nichts Konkretes sagen, auler dass sie ,besser sind. Man
hat also nur ein diffuses Bild von den unbekannten Anderen, mit denen
man sich misst. Sprachlich driickt sich das aus in Formulierungen wie,
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dass Andere ,den Kindern geben, was sie brauchen®, ,den Uberblick ha-
ben‘, ,Fachwissen haben‘ und ,kompetent sind (zu 1.) oder eben ,, wer
weifl was“ von einem erwarten (zu 2.). Diese diffusen Malstdbe sorgen
entsprechend auch fiir ein diffuses Unzulénglichkeitsempfinden: Im Ver-
gleich mit einem solch diffusen und gleichzeitig hohen Malstab ist nur
deutlich, dass man im Vergleich ,schlechter® ist, was sprachlichen Nieder-
schlag findet in Ausdriicken wie, dass man ,wenig Fachwissen® oder ,kei-
nen Uberblick® habe. Im dritten Fall verhilt es sich insofern anders, als
durchaus konkrete Aufgaben benannt wurden (z. B. klassisches Blattspiel,
Quintenzirkel vermitteln). Es scheint aber, dass es den betreffenden Ge-
sprachspartnern im jeweiligen Gesprachsmoment zunéchst nicht bewusst
war, dass es sich dabei gar nicht um das Aufgabenfeld des Grundschul-
musikunterrichts handelte. Diese MaBstidbe sind also insofern auch ,dif-
fus‘, als sie nicht genau genug betrachtet werden, um festzustellen, dass
sie auBerhalb des Aufgabenfeldes liegen, beziiglich dessen eine Selbstbe-
wertung vorgenommen wird.

Die ausfiihrliche Analyse der Selbstbewertungsmaf3stibe hat bereits
wichtige Erkenntnisse zur Beantwortung der Frage erbracht, wie die
iibertriebenen Unzulidnglichkeitszuschreibungen zu erkldren sind. Bevor
dies Eingang in die Formulierung der aus den Daten entwickelten Theorie
findet (7.4), ziehe ich noch zwei weitere Konstrukte der Selbstkonzept-
forschung heran, die sich anbieten, um die zentralen Phidnomene der vor-
liegenden Arbeit zu erkldren: Die ,Situationsspezifitit® von Selbstkonzep-
ten (7.2) und das Konstrukt der ,Selbstdiskrepanz‘ (7.3).

7.2 Situationsspezifitiat von Selbstkonzepten

Bereits Shavelson et al. stellten an die Basis ihres hierarchischen Selbst-
konzeptmodells ,,individual experiences in particular situations* (Shavel-
son/Hubner/Stanton 1976, S. 412). Dass Selbstkonzepte zwar insgesamt
stabil sind, aber verschiedene situationsspezifische Auspragungen haben
konnen, ist allgemein anerkannt. Die empirische Uberpriifung dessen ge-
staltet sich allerdings schwierig, besonders mit quantitativen Verfahren.
So befragten Filipp und Brandstiddter (1975) ihre Probanden nur auf ei-
nem relativ abstrakten Niveau nach der jeweils ,,situations“-spezifischen
Selbstzuschreibung von vorgegebenen Adjektiven: Die sog. ,,Situationen*
lauteten ,,Wettbewerb®, ,,Leistung®, ,,Familienkreis“ und ,,Freundeskreis®,
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waren also de facto die Zusammenfassungen vieler verschiedener Einzel-
situationen, in denen die Probanden sich nicht aktuell befanden, als sie
den Fragebogen ausfiillten. Die in dieser Weise erzielten Ergebnisse be-
statigten die Situationsspezifitdt von Selbstkonzepten.

Wenn Selbstkonzepte tatsdchlich situationsspezifisch ganz unter-
schiedlich ausgeprigt sein konnen, dann bietet dies auch einen vielver-
sprechenden Erklarungsansatz fiir einige der Briiche, die in den Daten der
vorliegenden Arbeit auftraten. Die Daten wurden bei allen Probanden in
drei duflerlich abgrenzbaren Situationen erhoben: Der Interviewsituation,
der beobachteten Unterrichtssituation und der Situation der kommunikati-
ven Validierung.'? Tatsdchlich lieBen sich einige deutliche Unterschiede
zwischen den Selbstzuschreibungen in den verschiedenen Situationen fin-
den, die teilweise sogar probandeniibergreifend auftraten. So betrachteten
in der kommunikativen Validierung (mit Ausnahme von Frau Nolte) alle
Probanden die selbstzugeschriebenen Unzulénglichkeiten, die in den In-
terviews, bzw. vor allem zu deren Beginn, noch sehr prisent gewesen wa-
ren, als nicht besonders zentral fiir die Beschreibung der eigenen Person
und Situation (vgl. Kapitel 6.4). In der Unterrichtsbeobachtung stellte
sich weiterhin heraus, dass Attribute, die man sich im Interview zu-
schreibt, in der einzelnen Unterrichtsstunde keine Rolle spielen miissen,
so Frau Noltes Unsicherheit, Frau Florins Anstrengungsempfinden und
Herrn Hobergs Vernachlédssigen von theoretischen Unterrichtsinhalten
(vgl. Kapitel 6.1.3.1). Frau Nolte verwies nach der Unterrichtsbeobach-
tung, auf die nicht beobachtbare Unsicherheit angesprochen, sogar expli-
zit auf den Unterschied des generellen Unsicherseins auf der einen Seite
und des sich Sicherfiithlens wihrend der einzelnen Unterrichtsstunden auf
der anderen Seite. Dieses Ergebnis, dass das Selbstkonzept sowohl in der
kommunikativen Validierung als auch in der einzelnen Unterrichtsstunde
vom Selbstkonzept im Interview abweichen kann, regt dazu an, sich ge-
nauer zu verdeutlichen, was fiir eine spezifische ,,Situation* ein Interview
erzeugt, da die Interviews ja als Hauptdatenquelle herangezogen wurden.

Zunichst ist Interviewsituation und kommunikativer Validierung ge-
mein, dass sie eher dazu geeignet sind, ein relativ abstraktes, {ibersituati-
ves, wenn auch bereichsspezifisches Selbstkonzept zu erheben. Ein Grof3-

112 AuBler bei Frau Neigert, bei der keine Unterrichtsbeobachtung durchgefiihrt wurde.
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teil der Interviewerzdhlungen und durchweg alle Gesprachsbeginne be-
wegten sich auf einem derart abstrakten Niveau. In allen Interviews kam
aber — teilweise erst auf gezielte Nachfrage — auch das Gespréch auf kon-
krete Situationen, vor allem Unterrichtssituationen, aber auch Situationen
aus der Unterrichtsvorbereitung, von Auftritten, Fortbildungen, Gespra-
chen oder anderen Interaktionen. Diese Erzéhlphasen enthielten zum
einen mehrfach Informationen, die nicht zu den auf abstrakterem Niveau
getdtigten Aussagen passten, zum anderen wurde mehrfach freudiger und
iiberzeugter von solchen Situationen gesprochen, als vorher getitigte Pau-
schalurteile hétten vermuten lassen. Solche Briiche in den Erzdhlungen
der Gesprichspartner, die sich zwischen Erzéhlphasen auf abstraktem und
konkretem Niveau finden, lassen sich durch die Situationsspezifitit von
Selbstkonzepten erkliaren. Der Bruch zwischen Interviewerzdhlung und
kommunikativer Validierung beziiglich der Gewichtung von selbstzuge-
schriebenen Unzuldnglichkeiten mag wiederum an der Unterschiedlich-
keit der beiden jeweiligen Erhebungssituationen liegen. Fiir die kommu-
nikative Validierung bekamen die Gespréachspartner die jeweiligen rekon-
struierten Selbsterzdahlungen nach Hause gesandt, konnten sie zu einem
frei gewéhlten Zeitpunkt alleine lesen und das Rating vornehmen. Im Ge-
gensatz dazu war in der Interviewsituation mit mir eine studierte Musik-
pidagogin und Promovierende anwesend, was dazu beigetragen haben
mag, dass in dieser Situation besonders hohe Selbstbewertungsmalstibe
in den Vordergrund traten.'* AuBerdem weist die Tatsache, dass Unzu-
langlichkeitszuschreibungen vor allem im Vorgesprich oder zu Beginn
der Interviews geduBlert wurden, darauf hin, dass der Grad des situati-
onsspezifischen Reflexionsniveaus Auswirkungen darauf hat, als wie be-
deutend die empfundenen eigenen Unzuldnglichkeiten gewertet werden.
Gerade bei Ad-hoc-AuBerungen iiber die eigene Person scheint das Unzu-
langlichkeitsempfinden ein besonders starkes Gewicht fiir das Selbstkon-
zept als Grundschulmusiklehrer zu haben.

Zu der kontrér diskutierten Frage, ob in einer Selbstkonzepthierarchie
eher Top-down- oder Bottom-up-Effekte wirksam wiirden, ob also eher

113 Vgl. Frau Einickes Kommentar im Vorgespriach per Mail: ,, Meine Tochter hat mir von
deiner Doktorarbeit erzdhlt und ich habe direkt grofien Respekt vor deiner Arbeit und
fiihle mich als kleiner Grundschullehrer kaum in der Lage, Niitzliches und Weises von
mir zu geben. *
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die situations- und bereichsspezifischen Selbstkonzepte die abstrakteren
Selbstkonzepte und letztlich das globale Selbstkonzept prigen oder an-
dersherum (s. Kapitel 3.1.2.3), geben meine Daten keine deutlichen Hin-
weise. Sie legen viel mehr offen, wie disparat situationsspezifische und
abstraktere Selbstkonzepte sein kdnnen, ohne dass das eine das andere
sichtbar beeinflussen wiirde.

7.3 Selbstdiskrepanzen

In der Selbstkonzeptliteratur existieren zwei unterschiedliche Verstand-
nisse des Begriffes ,,Selbstdiskrepanz®, die beide zur Benennung der be-
schriebenen Phanomene in dieser Arbeit dienlich sind. In einem weiteren
Begriffsverstdndnis beschreibt der Begriff die Unstimmigkeit mehrerer
selbstgerichteter Annahmen (vgl. Mummendey 2006, S. 71). In diesem
Sinne kann der Begriff der Selbstdiskrepanz weitgehend fiir die Briiche in
den Selbsterzdhlungen der Gesprichspartner stehen, wie sie im Kapitel
der Unzulinglichkeitszuschreibungen aufgedeckt wurden und sich durch
den Abgleich mit dem Bild eines guten Musiklehrers noch verstirkten
(s. Zwischenfazit I und II, S. 313f. bzw. 329f.). Eine Selbstdiskrepanz in
diesem Sinne sticht bspw. besonders deutlich bei Frau Mertens hervor,
die zunéchst behauptete, in ihrem Musikunterricht lediglich zu singen,
dann aber auch von zahlreichen anderen musikbezogenen Aktivitéten mit
ihrer Klasse berichtete. Auch wenn Lehrer sich in Bezug auf den Musik-
unterricht z. B. als ,, unfdhig“ bezeichnen (Einicke), gleichzeitig aber al-
len selbstaufgestellten Kriterien eines guten Grundschulmusiklehrers ge-
niigen, handelt es sich dabei um eine derartige Selbstdiskrepanz, die in
den Daten sehr prisent ist. Ahnliche Phinomene werden auch mit der
Theorie der Kognitiven Dissonanz nach Festinger (1957) beschrieben.
Noch ertragreicher fiir die begriffliche Erfassung zentraler Phdnomene
der vorliegenden Studie ist aber das engere Versténdnis von Selbstdiskre-
panzen, wie es auf E. Tory Higgins (1987) zuriickgeht, da sich damit die
Diskrepanzen zwischen Aktual-Selbst, zu dem die Unzulénglichkeitszu-
schreibungen zdhlen, und Selbstbewertungsmalstidben begrifflich fassen
lasst. Als derart hilfreiche Perspektive hat sich das Konstrukt der Selbst-
diskrepanz erst zu einem spéten Zeitpunkt im Theoriebildungsprozess
herauskristallisiert. Da es im Kapitel zum Forschungsstand (3.1.2.7) nur
knappe Erwahnung fand, stelle ich es hier noch einmal vor: Higgins
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(1987) unterscheidet neben dem Aktual-Selbstbild (,actual self') zwei
weitere Selbst-Dominen, das ,ideal self* und das ,ought self*, eine Unter-
scheidung, die in vielen quantitativen Untersuchungen aufgegriffen oder
modifiziert wurde. Higgins unterscheidet weiterhin zwei Selbst-Stand-
punkte, die man bei der Selbstbetrachtung einnehmen kénne, den eigenen
Standpunkt (,own*) und den (vermuteten) Anderer (,other). Durch Kom-
bination der drei Selbst-Doménen und der beiden Standpunkte ergeben
sich so sechs Selbstzustands-Reprisentationen (,,self-state representati-
ons“). Als Selbstdiskrepanzen bezeichnet Higgins Abweichungen zwi-
schen diesen verschiedenen Représentationen. Fiir besonders bedeutsam
erklart er diejenigen Selbstdiskrepanzen, die das Aktual-Selbst (,actual/
own‘) in Relation zu einer der anderen Selbstzustands-Représentationen
aufweist, beispielsweise also zum ,ought/other‘, den normativen Erwar-
tungen, von denen man vermutet, dass Andere sie einem gegeniiber hegen
— damit also zu einem der SelbstbewertungsmaBstibe, wie ich sie fiir die
Selbstkonzepte meiner Probanden rekonstruieren konnte. Eine zentrale
These seiner Selbstdiskrepanztheorie lautet, dass Selbstdiskrepanzen mit
affektiv-emotionalen Unannehmlichkeiten verbunden sind, die umso stér-
ker sind, je grofler und verfiigbarer die Diskrepanzen sind. In seiner quan-
titativen Studie konnte Higgins verschiedene Arten solcher Unannehm-
lichkeiten fiir die jeweiligen Diskrepanzen zwischen Aktual-Selbst (,actu-
al/own®) auf der einen Seite und verschiedenen abgefragten Mafstidben
,ought/own*, ,ought/other, ,ideal/own®, ,ideal/other‘* und ,actual/other*
auf der anderen Seite feststellen.'*

Durch das qualitative Forschungsdesign der vorliegenden Arbeit war
ich, anders als Higgins und andere Verfasser quantitativer Studien, nicht
gebunden, bereits im Vorfeld der Erhebung die zu untersuchenden Maf3-
stibe genau abzustecken. Vielmehr konnte ich in den freien Erzéhlungen,
die durch gelegentliche gezielte Nachfragen angereichert waren, diejeni-
gen SelbstbewertungsmaBstéibe nachzeichnen, die die Gespriachspartner

114 Higgins selbst spricht nicht von fiinf ,MaBstiaben‘. Er bezeichnet die vier Selbstzu-
standsreprisentationen ,ought/own‘, ,ought/other, ,ideal/own°, ,ideal/other* als ,,self-
guides®. Die Selbstzustandsrepriasentation ,actual/other* sieht er nicht als Teil der self-
guides an, untersucht aber ebenfalls die Diskrepanz zwischen dem ,actual/own‘ und
dieser Selbstzustandsreprasentation, so dass m. E. auch hier von einem Malfistab ge-
sprochen werden kann.
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tatsdchlich mit Blick auf den Musikunterricht an ihre eigene Person anzu-
legen scheinen. Higgins Mafistdbe finden sich zu einem Teil in der aus
den Daten entwickelten Systematik (Abb. 9) wieder, lieBen sich aber
nicht gewinnbringend eins zu eins auf die Daten anwenden. Groflen Nut-
zen ziehe ich aber daraus, dass ich seine Perspektive nachvollziehe, die
derart zwischen Aktual-Selbst und Mal3stibe zielt, dass Aktual-Selbst und
MaBstidbe die definierenden Rénder der Selbstdiskrepanz bilden. Beide
Pole sind damit inbegriffen, wenn von Selbstdiskrepanzen die Rede ist. In
Bezug auf meine Daten lassen sich die Selbstdiskrepanzen als die Abwei-
chungen des Aktual-Selbst (actual/own) von hoher liegenden Mallstiben
definieren, mit denen affektiv-emotionale Unannehmlichkeiten verbun-
den sind. Mit Selbstdiskrepanzen sind hier wie bei Higgins nicht Diffe-
renzen zu niedrigeren Mafstiben im Sinne eines unerwiinschten Selbst
gemeint, wie sie in meinen Daten beispielsweise mit einem sozialen Ab-
wirtsvergleich vorkommen. Ein derartiges ,,undesired self* und die eige-
ne Diskrepanz dazu lie Higgins unberiicksichtigt, sie wurden aber in
Folgestudien ebenfalls erhoben (vgl. Ogilvie 1987).

Wenn der zweiten Kernkategorie also der Begriff der Selbstdiskrepan-
zen zugrunde gelegt wird, dann sind damit sowohl die empfundenen Un-
zuldnglichkeiten als Teil des Aktual-Selbst auf der einen Seite erfasst als
auch die verschiedenen Selbstbewertungsmalstibe auf der anderen Seite,
sowie die Abstdnde dieser Pole voneinander, die Selbstdiskrepanzen. Das
Konstrukt der Selbstdiskrepanz hat also zum einen den Vorteil, all diese
Aspekte unter einem Begriff zu vereinen. Zum anderen scheint es gerade
deshalb besonders adidquat fiir die Benennung der zweiten Kernkategorie,
weil so die Bewertungsmalstibe an den Rand der Betrachtung riicken,
wo sie auch im Bewusstsein der befragten Lehrer zu liegen scheinen.
Denn zu einem groBen Teil bleiben die Selbstbewertungsmalstibe — wie
oben (7.1) gezeigt — diffus und unbewusst. Dennoch scheinen fiir das
Selbstbild als fachfremder Grundschulmusiklehrer die empfundenen
Selbstdiskrepanzen konstituierend. Durch die Unschirfe ihrer Rander —
diffuse MaBstiabe und diffuse Unzuldnglichkeitsgefithle — bleiben auch
die Diskrepanzen zwar diffus in ihrem AusmaB, in ihrer Existenz sind sie
den Probanden aber bewusst. Es kann also davon gesprochen werden,
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dass die fachfremden Grundschulmusiklehrer ,sich iiber Diskrepanzen
definieren® (2. Kernkategorie).

Dass die fachfremden Grundschullehrer sich iiber Diskrepanzen defi-
nieren, wird noch verstidndlicher, wenn man den Blick nicht nur auf die
Selbstkonzepte der einzelnen Lehrer richtet, sondern die gesamte Situati-
on des Grundschulmusikunterrichts betrachtet. Eine ,,Diskrepanz zwi-
schen Anspruch und Wirklichkeit“ (Schneider 1998, S. 25) findet sich
hier nicht nur bei einzelnen Lehrern. Eine solche Diskrepanz schreibt
Schneider der gesamten Personalsituation und weiteren Bedingungen des
Grundschulmusikunterrichts zu. Ausfiihrlich mit dem Forschungstand zu
fachfremdem Grundschulmusikunterricht in Verbindung gebracht werden
sollen die Ergebnisse meiner Studie aber erst in der Diskussion (Kapitel
9). Zuvor beschlieBe ich das Ergebniskapitel mit der Uberfiihrung der
empirischen Ergebnisse in eine gegenstandsbezogene Theorie zu den
Selbstkonzepten fachfremder Musiklehrer (7.4). Eine Zusammenfassung
der Erkenntnisschritte, die in Kapitel 6 und 7 vollzogen wurden, findet
sich zu Beginn des Fazits (Kapitel 8).

7.4 Formulierung der gegenstandsbezogenen Theorie

Dieses Kapitel steht am Ende der komparativen Analyse meiner Studie zu
den Selbstkonzepten fachfremder Grundschulmusiklehrer. In Kapitel 6
habe ich Schritt fiir Schritt aufgezeigt, welche Briiche sich im Zusam-
menhang mit den in den Interviews sehr prasenten selbstbezogenen Un-
zuldnglichkeitszuschreibungen in den Daten finden. Kapitel 7 machte
sich zur Aufgabe, Erkldrungen fiir diese ,ilibertriebenen Unzulénglich-
keitszuschreibungen‘ zu finden. Bis zum jetzigen Punkt habe ich also die
»Qenerierung von Theorie als Prozess® (Glaser/Strauss 2005 [1967],
S. 41) dargestellt, wie Glaser und Strauss es fordern. Die aus den Daten
unter Einbezug externer Konzepte der Selbstkonzeptforschung gewonne-
nen Erkenntnisse, auf die sich die Kernkategorie ,sich tiber Diskrepanzen
definieren® bezieht, gilt es nun in eine Theorie zu iiberfiihren. Diesen An-
spruch verstehe ich so, dass nun nicht mehr der Prozess der Generierung
im Vordergrund steht, sondern es Aussagen zu formulieren gilt, von de-
nen ich begriindeterweise annehme, dass sie iiber mein Sample hinaus Er-
klarungswert fiir die Selbstkonzepte fachfremder Grundschulmusiklehrer
im Allgemeinen haben. Es geht also nicht einfach um eine ,Zusammen-
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fassung‘, sondern darum, die aus den Daten gewonnenen Erkenntnisse
auf ein abstrakteres Niveau zu heben. Eine Zusammenfassung der Er-
kenntnisschritte, die den Prozess der Generierung einschlie3t, werde ich
ebenfalls vornehmen und verweise dafiir auf Kapitel 8, sowie fiir eine
ausfiihrliche Herleitung auf die vorangegangenen Kapitel 6 bis 7.3. Wo
Abbildungen das Verstindnis erleichtern, weise ich an der entsprechen-
den Stelle auf diese hin. Wie Glaser und Strauss es vorschlagen, présen-
tiere ich die Theorie als Flieftext, um so ihrer Komplexitdt gerecht zu
werden (Glaser/Strauss 2005 [1967], S. 41-42):

Fiir das Selbstkonzept als fachfremder Grundschulmusiklehrer spielen
Selbstbewertungen eine wichtige Rolle. Die Fachfremden ziehen zur
Selbstbewertung mit Blick auf den eigenen Musikunterricht gleichzeitig
verschiedene Maf3stdbe heran, ohne sich dessen bewusst zu sein. Haufig
steht ein besonders hoher Mafistab im Vordergrund, der in groBer Diskre-
panz zum Aktual-Selbst steht und daher ein starkes Unzulénglichkeits-
empfinden hervorruft. Dem Mafstab der von ihnen selbst genannten
wichtigsten Voraussetzungen eines Grundschulmusiklehrers wiirden fach-
fremde Musiklehrer aber in der Regel geniligen — soweit sie Zugang zu
Kindern und Freude an Musik haben sowie musikalische Grundfahigkei-
ten mitbringen (s. Abb. 7, S. 329). Welcher Mafstab in den Vordergrund
riickt, kann situationsspezifisch unterschiedlich sein, so dass auch das Ge-
wicht des Unzuldnglichkeitsempfindens fiir die Selbstwahrnehmung in
verschiedenen Situationen unterschiedlich ausfallen kann. Wahrend das
Unzulidnglichkeitsempfinden in der einzelnen Unterrichtssituation selbst
in den Hintergrund tritt, ist es gerade in spontanen Urteilen iiber den eige-
nen Musikunterricht sehr prasent. Als MaBstdbe bei der Selbstbewertung
dienen den Grundschullehrern sowohl die Aufgaben, die sie als Grund-
schulmusiklehrer empfinden, als auch relative Malstdbe: Sie vergleichen
ihre Voraussetzungen und ihre Leistungen im Musikunterricht mit denen
in anderen Fiachern oder mit denen zu einer anderen Zeit, sie messen sich
an den Erwartungen, die Andere ihres Erachtens an sie richten und ver-
gleichen sich auch mit den Voraussetzungen und Leistungen, die sie An-
deren mit Blick auf den Musikunterricht zuschreiben (s. Abb. 9, S. 344).
Der soziale Aufwirtsvergleich spielt innerhalb dieser Referenzaspekte
eine besondere Rolle fiir die Selbstbewertung als fachfremder Grund-
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schulmusiklehrer. Auch auflerhalb des sozialen Vergleichs neigen die
Lehrer insgesamt dazu, zu besonders hohen MaBstében zu greifen, auch
in Bereichen, in denen dies insofern unnotig wére, als entweder konkrete
Referenzen fehlen (z. B. wie ein studierter Musiklehrer seinen Unterricht
gestaltet oder was Andere von einem denken) oder diese Bereiche aufler-
halb des Aufgabenfeldes eines Grundschulmusiklehrers liegen. Diese Dif-
fusitdt von Bewertungsmafstdben ist den Lehrern aber ebenso wenig be-
wusst wie die Diffusitdt einiger ihrer empfundenen Unzulénglichkeiten,
die sie haufig nur auf einem sehr allgemeinen Niveau benennen konnen,
weshalb ich von ,iibertriebenen Unzuldnglichkeitszuschreibungen® spre-
che (erste Kernkategorie). Deutlich hingegen ist ihnen in erster Linie,
dass sie sich selbst in einer Diskrepanz dazu befinden, wie sie sich die Si-
tuation wiinschen wiirden. Wie genau diese erwiinschte Situation ausse-
hen konnte, was ihnen dementsprechend fehlt und was an dieser Diskre-
panz tatsdchlich auf ihre Person zuriickzufiihren ist (und somit nicht auf
duflere Umstdnde oder die Eigenarten des Faches), ist ihnen nicht deut-
lich. Mit der Kategorie ,Sich iiber Diskrepanzen definieren® lassen sich
die Selbstkonzepte fachfremder Grundschulmusiklehrer somit treffend
beschrieben (zweite Kernkategorie).

Welche Reichweite hat die entwickelte Theorie? Dass die interviewten
Lehrer sich zumindest zu einem Teil iiber Diskrepanzen definieren und
einige MafBstédbe und Unzuldnglichkeiten dabei diffus bleiben, trifft weit-
gehend auch fiir solche Lehrer meines Samples zu, bei denen ein erreich-
barer Maf3stab im Vordergrund steht. Ich gehe somit davon aus, dass die
entwickelte Theorie einen Schliissel zum Verstidndnis der Selbstkonzept-
konstruktion fachfremder Grundschulmusiklehrer im Allgemeinen bietet
— was natiirlich nicht bedeuten soll, dass die herausgearbeiteten Struktu-
ren in jedem Aspekt fiir jeden einzelnen fachfremden Grundschulmusik-
lehrer zutreffen miissen. Innerhalb meines Samples bildet Frau Synners-
dorf in einigen Aspekten eine solche Ausnahme.

Da sich mit Frau Einicke auch eine studierte Musiklehrerin im Sample
befindet, auf die diese Theorie und die beiden Kernkategorien ebenfalls
zutreffen, mag man vermuten, dass die Theorie iiber die Gruppe der fach-
fremden Musiklehrer hinaus auch auf studierte Grundschulmusiklehrer
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zutreffen konnte, da hiufig hohere Bewertungsmafstdbe im Vordergrund
stehen als der eines guten Grundschulmusiklehrers. Mein theoretisches
Sampling richtete sich aber stets auf die Entwicklung einer materialen
Theorie zu den Selbstkonzepten fachfremder Grundschulmusiklehrer, da-
her kann ich aus den hier erhobenen Daten nur eine solche Theorie entwi-
ckeln. Was an den Ergebnissen letztendlich nicht nur typisch fiir fach-
fremde Grundschulmusiklehrer ist, sondern moglicherweise typisch fiir
Grundschullehrer im Allgemeinen, fiir Musiklehrer im Allgemeinen oder
fachfremde Lehrer im Allgemeinen, muss an dieser Stelle offen bleiben.
Die entwickelte Theorie versteht sich ohnehin nur als ein vorlaufiges Er-
gebnis: ,,Das publizierte Wort ist also nicht das letzte, sondern markiert
nur eine Pause im nie endendenden Prozess der Theoriegenerierung*
(Glaser/Strauss 2005 [1967]).

363






C) FAZIT



8 Zusammenfassung der Ergebnisse

8 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die empirische Studie nahm Ausgang mit der offenen explorativen Frage
nach den Selbstkonzepten fachfremder Grundschulmusiklehrer. Die se-
lektive Datenanalyse bezog sich schlieBlich auf die Unzulédnglichkeitszu-
schreibungen und warf die Frage auf, wie die vorgefundenen ,iibertriebe-
nen Unzuldnglichkeitszuschreibungen® zu erkldren sind. Ausgehend von
dieser aus den Daten entwickelten Fragestellung entwickelte ich eine
Theorie zu den Selbstkonzepten fachfremder Grundschulmusiklehrer. Im
vorliegenden Kapitel fasse ich noch einmal die Erkenntnisschritte der em-
pirischen Studie zusammen, wie sie sich im Prozess der komparativen
Datenanalyse vollzogen haben und in den Kapiteln 6 und 7 ausfiihrlich
dargestellt wurden (vgl. Glaser/Strauss 2005 [1967], S. 41).

Ubertriebene Unzuliinglichkeitszuschreibungen.:

In den Interviewerzdhlungen sieben fachfremder Grundschulmusiklehrer
und einer studierten Grundschulmusiklehrerin waren selbstzugeschriebe-
ne Unzuldnglichkeiten sehr présent. Aulerdem verbanden sich mit den
Unzulédnglichkeitszuschreibungen Briiche, sowohl innerhalb der Inter-
views selbst als auch im Kontext der Unterrichtsbeobachtungen und der
Validierungsgespriache. Dies bot Anlass, die Unzulinglichkeitszuschrei-
bungen zum Gegenstand der ausfiihrlichen selektiven Analyse zu machen
mit dem Ziel, Erkldrungen fiir die damit verbundenen Briiche zu finden.
Die Briiche bestanden erstens darin, dass einige Gespréachspartner in ers-
ten Pauschalurteilen unzufrieden mit ihrem Musikunterricht und mit ihrer
Person im Hinblick auf diese Aufgabe wirkten, im weiteren Gesprich
aber in groBen Teilen zufrieden oder sogar begeistert von ihrem Unter-
richt erzéhlten. Zweitens formulierten die Probanden die empfundenen
Unzulédnglichen ihrer Voraussetzungen fiir den Musikunterricht haufig
nur auf einem sehr allgemeinen Niveau: Man habe beziiglich des Musik-
unterrichts ein ,schlechtes Gefiihl‘, empfinde einen ,Kompetenzmangel®,
habe das Fach nun mal nicht (oder im Fall der studierten Musiklehrerin
nur ,unzureichend®) studiert und konne schlicht keinen ,richtigen Musik-
unterricht® erteilen. Auch auf gezielte Nachfrage gelang es den Ge-
sprachspartnern in der Regel nicht, zu konkretisieren, was ihnen als Vor-
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aussetzung flir den Musikunterricht fehle. In diesem Zusammenhang
spreche ich von ,diffusen Unzuldnglichkeiten‘. Dieser Begriff bezieht
sich auch darauf, dass drittens zwei Lehrer — angesprochen auf den eige-
nen Musikunterricht — zwar konkrete Unzulidnglichkeiten benannten, die
aber — auch aus ihrer Sicht — keine negativen Auswirkungen auf den
Grundschulmusikunterricht haben (z. B. nur méBige Blattlese-Fahigkei-
ten beim klassischen Gitarrenspiel). Viertens fanden alle als unzulénglich
benannten Verhaltensweisen'” zu einem gewissen Grad Rechtfertigung
durch duBere Umsténde oder die Eigenarten des Faches Musik, wie sie
entweder innerhalb der jeweils eigenen Ausfithrungen oder denen anderer
Interviewpartner geduBBert wurden (z. B. wird das Vernachldssigen von in-
strumentalem Musizieren im Klassenverband als unzuléngliches Verhal-
ten beschrieben, aber durch den fehlenden Klassensatz an Instrumenten
gerechtfertigt). Fiinftens wurden einige der selbstzugeschriebenen Unzu-
langlichkeiten in der Unterrichtsbeschreibung oder der Unterrichtsbeob-
achtung widerlegt (z. B. besteht der Musikunterricht einer Probandin
langst nicht nur aus Singen, wie von ihr zuvor geduBlert). Sechstens
schlieBlich bewerteten die Gesprachspartner als probandeniibergreifendes
Muster die in den Vorgesprachen und Interviews noch so présenten eige-
nen Unzuldnglichkeiten in der kommunikativen Validierung als nicht so
zentral zur Beschreibung der eigenen Person als Grundschulmusiklehrer.

Angesichts dieser mit den Unzuldnglichkeitszuschreibungen verbun-
denen Briiche lieB sich von ,iibertriebenen Unzuldnglichkeitszuschrei-
bungen‘ in den Selbstkonzepten der interviewten Lehrer sprechen. Hier-
fiir galt es eine Erklérung zu finden.

Wichtigste Voraussetzungen eines guten Musiklehrers:

Zunichst fand sich noch ein weiterer Bruch: Noch erstaunlicher war das
Ausmal} der Unzuldnglichkeitszuschreibungen, wenn man die Lehrer an
dem MafBstab der wichtigsten Voraussetzungen eines guten Grundschul-
musiklehrers mafB3, den sie probandeniibergreifend relativ einheitlich kon-
struierten. Als wichtigste Voraussetzungen nannten sie erstens den Zu-

115 Als unzuléngliche Verhaltensweisen wurden genannt: 1. Gelegentlich den Musikun-
terricht ausfallen lassen, 2. nicht den gesamten Lehrplan erfiillen (mit mehreren Un-
terpunkten), 3. sich nicht so ausfiihrlich wie méglich vorbereiten, 4. viel frontal unter-
richten.
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gang zu den Kindern, zweitens die Freude an Musik und drittens musika-
lische Grundfahigkeiten. Von der Erfiillung dieser drei wichtigsten Bedin-
gungen nahm sich — auer einer Lehrerin, die sich Schwierigkeiten beim
Singen zuschreibt — niemand aus. Das so aus den Daten entwickelte Mo-
dell eines ,guten Grundschulmusiklehrers® (s. Abb. 8, S. 332) ist konsis-
tent mit den gerade (unter sechstens) benannten Wichtigkeitswertungen
der Selbsterzahlungs-Hauptkategorien in der kommunikativen Validie-
rung: Kategorien aus dem Bereich der wichtigsten Voraussetzungen eines
guten Grundschulmusiklehrers wurden als zentral fiir die Selbstbeschrei-
bung als Grundschulmusiklehrer gewertet, auBlerhalb dieser wichtigsten
Bedingungen liegende Unzulénglichkeiten als nicht so zentral. Wenn die
Gespréchspartner diesem Mallstab der wichtigsten Voraussetzungen eines
guten Grundschulmusiklehrers also gerecht werden, sich aber im Inter-
view dennoch mit Blick auf ihren Musikunterricht teilweise in hohem
MaBe Unzuldnglichkeiten zuschreiben, dann wird daran deutlich, dass
(auch) weitere, hohere MaBstébe zur Selbstbewertung herangezogen wer-
den.

Uberhéhte Mapstiibe zur Selbstbewertung:

In der Analyse stellte sich heraus, dass jeder der Probanden sich gleich-
zeitig an mehreren MaBstében zur Selbstbewertung als Grundschulmusik-
lehrer misst. Um zu erkennen, dass die Selbstbewertungsmafstibe fach-
fremder Grundschulmusiklehrer {iber den Malistab eines engagierten
fachfremden Grundschulmusiklehrers hinausgehen, der die wichtigsten
Voraussetzungen eines guten Musiklehrers erfiillt, war es sehr hilfreich,
sich mit der fiir diesen Zweck zuletzt befragten studierten Grundschulmu-
siklehrerin auseinanderzusetzen. Auch bei ihr lieBen sich diffuse und
tibertriebene Unzuldnglichkeitszuschreibungen identifizieren. Auf die
wiederholte Bitte, doch genauer zu benennen, was sie im Vorgesprich ge-
meint habe, als sie von ihrer ,,Unféhigkeit” sprach, stellte sich schlieBlich
heraus, dass sie sich an Aufgaben misst, wie sie moglicherweise ein Se-
kundarstufenlehrer verrichten muss: In der 10. Klasse unterrichten, den
Quintenzirkel vermitteln, Fachfragen iiber Haydn beantworten. Thre emp-
fundenen Unzulénglichkeiten beziehen sich somit nicht auf Aufgaben des
Grundschulmusikunterrichts. Dennoch fiihlt sie sich, wenn man sie auf
ihren Grundschulmusikunterricht anspricht, unzuldnglich.
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Dieses Muster, sich in der Selbstbewertung als Grundschulmusiklehrer
gleichzeitig an mehreren, darunter auch iiberhohten Mafistiben zu mes-
sen, traf auch auf die fachfremden Musiklehrer zu und half, ihre ,libertrie-
benen Unzulinglichkeitszuschreibungen® zu erkliren. Insgesamt konnten
in den Interviews flinf verschiedene Professionalititsgrade identifiziert
werden, die den interviewten Lehrern, angesprochen auf den eigenen
Grundschulmusikunterricht, als Selbstbewertungsmalstibe dienten: Ne-
ben dem fachfremd Musik unterrichtenden Klassenlehrer (1.) war es der
fachfremde Musikfachlehrer, der auch in anderen Klassen Musik unter-
richtet (2.), der studierte Grundschulmusiklehrer mit kleinem Studienfach
Musik (3.), der studierte Grundschulmusiklehrer mit groBem Studienfach
Musik (4.) und der studierte Sekundarstufenlehrer sowie der (semi-)pro-
fessionelle Musiker (5.). Allein auf Grundlage der auf Datenebene rekon-
struierten Professionalititsgrade konnte bereits von ,iiberhohten Selbstbe-
wertungsmalstiben‘ die Rede sein. Auflerdem konnte beobachtet werden,
dass diese hohen MaBstibe wirkten, ohne dass sie den Interviewpartnern
bewusst zu sein schienen.

Noch aufschlussreicher war die systematische Analyse der verschiede-
nen Referenzaspekte bei der Selbstbewertung unter Zuhilfenahme ent-
sprechender Konzepte aus der Selbstkonzeptforschung. Hatte beispiels-
weise die studierte Musiklehrerin mit dem Unterricht in der 10. Klasse
Aufgaben benannt, die aullerhalb des Aufgabenfeldes eines Grundschul-
musiklehrers lagen, so nannten die Gespriachspartner auch Aufgaben des
Grundschulmusikunterrichts als Referenzrahmen fiir die Selbstbewer-
tung. Neben diesen ,absoluten MaBstidben‘, die die empfundenen Aufga-
ben darstellen, konnten aber auch verschiedene relative Mal3stdbe identi-
fiziert werden (s. Abb. 9, S. 344):

* der dimensionale Vergleich (Vergleich mit den eigenen Leistungen in
einem anderen Selbstkonzeptbereich) sowie der temporale Vergleich
(Vergleich mit den eigenen Leistungen zu einer anderen Zeit) als in-
tra-individuelle Vergleiche

* der soziale Vergleich einmal mit konkreten Personen und einmal mit
einem Pauschalbild von Anderen (,generalized other®)

369



8 Zusammenfassung der Ergebnisse

* antizipierte Erwartungen Anderer (was man vermutet, was Andere {iber

einen deskriptiv denken (,Aktual) und von einem normativ erwarten
(,Soll*))

Die iiberhohten Malistdbe finden sich vor allem in drei Bereichen dieser
Referenzaspekte: im Vergleich mit verallgemeinerten Anderen, im Ab-
gleich mit den vermuteten Erwartungen Anderer an die eigene Person so-
wie in der Selbsteinschétzung der Eignung fiir Aufgaben, die aus dem Be-
reich des Grundschulmusikunterrichts herausfithren. Denn in all diesen
Bereichen wire es unnétig, hohe MaBstidbe anzulegen. Dennoch messen
sich die Probanden oft am Bild eines ,besseren® verallgemeinerten Ande-
ren, der ,kompetent ist® und ,den Kindern gibt, was sie brauchen‘. Oder
sie gehen davon aus, dass Andere ,wer weill was® von einem erwarten.
Gemessen an solchen diffusen MaBstében fiihlen sie sich im Vergleich
,schlechter und empfinden diffuse Unzulénglichkeiten wie, dass man
,wenig Fachwissen‘ und ,keinen Uberblick* habe oder ,keinen richtigen
Musikunterricht® mache. Beim Messen an Aufgaben aullerhalb des
Grundschulmusikunterrichts kann insofern auch von ,diffusen MaBsti-
ben‘ die Rede sein, als den jeweiligen Probanden beim AuBern dieser
MaBstidbe zundchst gar nicht bewusst zu sein schien, dass sie aulerhalb
ihres Aufgabenfeldes lagen.

Situationsspezifitdt von Selbstkonzepten als Grundschulmusiklehrer:

Die Daten der vorliegenden Studie gaben Hinweise darauf, dass es situa-
tionsspezifisch unterschiedlich sein kann, welche Selbstbewertungsmalf-
stdbe in den Vordergrund riicken und wie stark das Unzuldnglichkeits-
empfinden ausgeprigt ist. In der einzelnen Unterrichtssituation selbst
scheinen die empfundenen Unzuldnglichkeiten deutlich in den Hinter-
grund zu treten. Gerade in spontanen Pauschalurteilen iiber den Musikun-
terricht scheinen sie besonders prasent. In der Situation der kommunikati-
ven Validierung wiederum bestétigten zwar alle Gespriachspartner die von
mir rekonstruierten ,selbstzugeschriebenen Unzulidnglichkeiten‘, bewer-
teten sie aber als nicht als besonders zentral zur Beschreibung ihres
Selbstbildes als Musiklehrer.''® Die Situationsspezifitdt von Selbstkon-

116 Eine Ausnahme stellt hier Frau Nolte dar. Frau Nolte schreibt sich mit ihren Sing-
schwierigkeiten als einzige eine Unzulénglichkeit innerhalb der rekonstruierten ,wich-
tigsten Voraussetzungen eines guten Grundschulmusiklehrers® zu. Entsprechend ist sie
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zepten bietet somit Erkldrungen fiir einige der oben aufgezeigten Briiche
im Zusammenhang mit den empfundenen Unzuldnglichkeiten.

Sich tiber Selbstdiskrepanzen definieren:

Mit dem Begriff ,Selbstdiskrepanzen® lassen sich erstens die oben be-
schriebene Diskrepanz zwischen aktuellem Selbstbild und héheren Mal3-
stiben fassen und zweitens die genannten Briiche in den Selbsterzdhlun-
gen, die sich in Zusammenhang mit den Unzulénglichkeitszuschreibun-
gen finden lieBen. Denn in einem weiteren Verstdndnis beschreibt dieser
Begriff die Unstimmigkeit mehrerer selbstgerichteter Annahmen unter-
einander (z. B. auf der einen Seite die Uberzeugung einer Probandin, sie
singe im Unterricht nur mit den Kindern, weshalb gar nicht von ,Musik-
unterricht’ die Rede sein konne, und auf der anderen Seite ihre zahlrei-
chen Erinnerungen an andere musikbezogene Aktivitdten mit den Schul-
kindern). Die Uberschrift ,sich iiber Diskrepanzen definieren‘ bezieht
sich aber auf die erstgenannte Bedeutung von Selbstdiskrepanzen und
bringt zum Ausdruck, dass meine Probanden sich in ihrer Rolle als
Grundschulmusiklehrer iiber die Diskrepanz zu einem wiinschenswerten
— wenn auch diffusen — Bild von Musiklehrern definieren. Damit war die
zweite Kernkategorie gefunden: Sich {iber Diskrepanzen definieren.

auch die einzige, die in der kommunikativen Validierung eine Unzulénglichkeit als
zentral zur Beschreibung ihrer Person und Situation als fachfremde Grundschulmusik-
lehrerin gewichtet.
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9 Diskussion der Ergebnisse

In diesem Kapitel mochte ich erstens vor dem Hintergrund der Ergebnisse
den der Arbeit zugrunde gelegten Selbstkonzeptbegriff noch einmal dis-
kutieren. Zweitens liegt der Schwerpunkt der Diskussion darauf, die er-
zielten Forschungsergebnisse in den bisherigen Diskurs iiber fachfremden
Musikunterricht einzuordnen.

9.1 Zum verwendeten Selbstkonzeptbegriff

Angeregt von Maria Spychigers Kritik an einem stark fahigkeits- und
leistungsgepragten Selbstkonzeptbegriff (vgl. Spychiger 2007; Spychiger/
Gruber/Olbertz 2009), der in quantitativen Studien mafigeblich durch
Selbstbewertungen abgefragt wird, war es mir im Vorfeld meiner Studie
wichtig, der Arbeit einen sehr offenen Selbstkonzeptbegriff zugrunde zu
legen. Ich habe das Selbstkonzept definiert als Gesamtheit aller selbstzu-
geschriebenen Kognitionen und Einstellungen, um so der kognitionspsy-
chologischen und der sozialpsychologischen Position gleichermallen ge-
recht zu werden. Um der Gefahr der konzeptionellen Einengung auf den
aus der quantitativen Selbstkonzeptmessung gewohnten féhigkeitsorien-
tierten Selbstkonzeptbegriff zu entgehen, sympathisierte ich aber eher mit
Filipps kognitionspsychologischem Selbstkonzeptbegriff, der vor allem
von ,,selbstbezogenem Wissen® spricht und die ,,affektiv-evaluative Kom-
ponente des Selbstkonzepts nur ,,gleichwohl nicht ausschlieft* (Filipp
1985, S. 348) anstatt sie wie Mummendey in den Fokus zu riicken, wenn
er das Selbstkonzept unter den Begriff der Selbstbeurteilungen subsu-
miert (Mummendey 2006, S.38). Mit der néheren Untersuchung der
,ubertriebenen Unzulidnglichkeiten‘ habe ich aber durch die Daten ange-
regt nun auch selbst die Selbstbewertung in den Fokus meiner Arbeit ge-
riickt. Dies liegt zum Teil darin begriindet, dass ich, wie zur Entwicklung
einer explikativen gegenstandsbezogenen Theorie empfohlen (vgl. z. B.
Alheit 1999, S. 10), in den Daten nach Uberraschendem und nach Brii-
chen Ausschau gehalten habe. Es liegt nahe, dass sich diese eher im Zu-
sammenhang mit Affektiv-Evaluativem finden als auf einer reinen Selbst-
beschreibungsebene. Aber auch unabhéngig von diesem Fokus auf Brii-
che ldsst sich vor dem Hintergrund meiner Ergebnisse feststellen, dass
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Selbstbewertungen eine wichtige Bedeutung in den Selbstkonzepten von
fachfremden Grundschulmusiklehrern zukommen.

Dennoch war es sehr wertvoll, mit dem offenen Design auch freie
Selbstbeschreibungen zuzulassen, fern von Selbstbewertung im engeren
Sinne, und sie beispielsweise als Teil des musikbezogenen Selbstkonzepts
auszuwerten, wie Spychiger es anregt. So lieen sich sehr vielschichtige,
auch unabhéngig von Selbstbewertung teilweise stark emotional geladene
und vor allem sehr individuelle musikbezogene Selbstkonzepte rekonstru-
ieren, wie auch Spychiger et al. es beschreiben (vgl. Spychiger 2007;
Wysser/Hofer/Spychiger 2005; Spychiger/Gruber/Olbertz 2009). So erin-
nert beispielsweise Frau Mertens Zitat ,, Gelegentlich singe und tanze ich
in der Kiiche, vor, nach oder wdihrend des Kochens. Ich spiele kein In-
strument. Ohne Musik kann ich nicht leben an Zitate von Spychigers
Probanden, mit denen die Autorin das ,,dimensions- und inhaltsreiche
musikalische Leben der Befragten mit einem Schwerpunkt auf dem
emotionalen Erleben von Musik illustrieren mdchte (Spychiger 2007,
S. 12), z. B.: ,,Ich liebe Musik, obwohl ich in Anfiihrungszeichen (lacht)
,unmusikalisch‘ bin [...] Ich konnte nicht ohne sein* (ebenda). Gerade
die von den Probanden als eine der wichtigsten Voraussetzungen eines
guten Grundschulmusiklehrers beschriebene ,Freude an Musik® prigte in
meiner Studie die musikbezogenen Selbstkonzepte aller Probanden. Al-
lerdings weisen sowohl das von Spychiger als auch das von mir angefiihr-
te Zitat deutlich darauf hin, dass Féahigkeiten und Leistung (,Ich spiele
kein Instrument‘, ,Ich bin unmusikalisch) und damit zusammenhangend
Selbstbewertung in einem konzeptionell weitgefassten musikbezogenen
Selbstkonzept ebenfalls eine wichtige Rolle spielen — zumindest in einer
Interviewsituation mit einer studierten Musikfachkraft.

An diesen beiden Beispielen ldsst sich noch etwas aufzeigen, was ich
allein auf der Basis der bisherigen Selbstkonzeptforschung nicht derart
erwartet hatte: Meine Probanden beschrieben sich nicht nur iiber Attribu-
te, die auf sie zutreffen, sondern hiufig auch gerade dariiber, dass gewisse
Attribute eben nicht auf sie zutreffen (,Ich spiele kein Instrument®, aber
auch ,Ich bin nicht so gehemmt wie andere‘). Um diesen Ex-negativo-
Selbstbeschreibungen Rechnung zu tragen, konnte man Selbstkonzepte
also nicht nur als Summe aller Antworten auf die Frage ,,Was bin ich?*
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(Zheng 2006, S. 84; Harter 1999, S. 4) beschreiben, sondern noch passen-
der als Summe aller Antworten auf die Frage(n) ,,Was bin (kann, tue, den-
ke, fiihle...) ich und was bin (kann, tue, denke, fiihle...) ich nicht?* Diese
Perspektive ist nicht vollig neu, zu einem Teil wird sie durch die vorge-
stellte Unterscheidung mehrerer Selbstdimensionen und -standpunkte
(z. B. ,ideal/own‘ oder ,ought/other) aufgegriffen, zu denen das Aktual-
Selbstkonzept (,actual/own‘) in Diskrepanz steht (vgl. Higgins 1987).
Auch die Beschreibung der internen und externen Vergleiche, die dem In-
dividuum als Grundlage zur Selbstbewertung dienen (vgl. Marsh 1986;
Dickhéuser/Galfe 2004), weisen auf eine dhnliche Perspektive hin. Neu
ist aber, dass ich es durch das qualitative Design meiner Studie aus-
schlieBlich mit — um mit der Terminologie quantitativer Forschung zu
sprechen — ,freien Nennungen® zu tun hatte. Im Unterschied zu freien
Nennungen in der quantitativen Forschung habe ich dariiber hinaus in der
Regel nicht einmal gezielt um konkrete Nennungen, etwa zu vom Aktual-
Selbst abzugrenzenden Attributen, gebeten. Erstens konnte ich so heraus-
finden, dass die Probanden zur Selbstbeschreibung auch aus freien
Stiicken heraus Attribute nennen, die auf sie selbst ihres Erachtens eben
nicht zutreffen. Zweitens konnte ich feststellen, dass die Probanden gera-
de solche vom Aktual-Selbst abgegrenzten Attribute, die sie fiir erstre-
benswert halten, hdufig nur auf einem sehr abstrakten Niveau benennen
(z. B. ,Fachkompetenz‘). Durch eine Abfrage der Zustimmung gegeniiber
vorformulierten Items oder Adjektivlisten wire man nicht zu diesem Er-
gebnis gelangt, das einen wichtigen Gesichtspunkt meiner generierten
Theorie zu den Selbstkonzepten fachfremder Musiklehrer ausmacht: Fiir
das Selbstkonzept der Probanden ist zwar pragend, dass sie in einer Dis-
krepanz zu einem hoheren MaBstab liegen. Wie dieser Maf3stab aber kon-
kret aussieht, welche darin enthaltenen Attribute also auf die eigene Per-
son nicht zutreffen, konnen sie oftmals selbst auf gezielte Nachfrage hin
nicht beantworten.

Ich halte es also weiterhin fiir sinnvoll, das Selbstkonzept als Gesamt-
heit aller selbstbezogenen Kognitionen und Einstellungen zu betrachten.
So kann man der Gefahr einer begrifflichen Einengung entgehen, die den
Blick auf spezifische Auspriagungen des Selbstkonzepts versperren kann,
wie sie oben dargelegt wurden.
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Mit dem Vorurteil, dass fachfremde Musiklehrer in der Regel in der Ju-
gend kein Instrument gelernt (Fuchs 2003, S. 5; Fasel 2009)'"" oder sich
»~hur autodidaktisch mit Musik beschéftigt haben (Giinther 1997a,
S. 100), konnte bereits auf Basis der vorhandenen Literatur aufgerdumt
werden (vgl. Schellberg 2005). Dass nun in meinem Sample alle Proban-
den Instrumentalerfahrung mitbringen, hat keinen groflen Aussagewert;
auf der Grundlage von acht Lehren bzw. sieben fachfremden Lehrern
konnen natiirlich keine reprasentativen Aussagen getroffen werden. Gera-
de in Ergdnzung zu Schellbergs quantitativer Studie aber, die immerhin
bei 94 % von 257 angehenden fachfremden Grundschulmusiklehrern In-
strumentalerfahrung feststellt, bieten meine qualitativen Daten zum einen
Eindriicke davon, wofiir ein Kreuzchen bei Instrumentalerfahrung in ei-
nem Fragebogen stehen kann. Zum anderen zeigen sie, wie lebendig und
emotional gepréigt das personliche Verhéltnis zur Musik auch unabhingig
von Instrumentalpraxis sein kann.

Die frappierendste Erkenntnis meiner Studie mit Blick auf die Bewer-
tung fachfremden Musikunterrichts liegt aber in folgendem Ergebnis:
Wenn fachfremde Grundschulmusiklehrer duflern, sie machten keinen
oder keinen richtigen Musikunterricht, so bedeutet dies nicht unbedingt,
dass sie den Unterricht tatséchlich héufig ausfallen lassen oder nur einsei-
tig gestalten. Wenn sie duBern, im Musikunterricht mit den Kindern nur
zu singen, aber beispielsweise Instrumentalspiel und ,Theorie’ zu ver-
nachldssigen, dann muss auch das nicht unbedingt heilen, dass sie nicht
doch auch Instrumentalspiel und Theorie in ihren Unterricht einbinden.
Wenn sie dullern, dass sie sich mit Blick auf den eigenen Musikunterricht
sehr unsicher fithlen, muss dies nicht heiflen, dass sie auch in der Unter-
richtssituation selbst Unsicherheit verspiiren. Zur Erkliarung solcher iiber-
triebenen Unzuldnglichkeitszuschreibungen lieen sich im Rahmen mei-
ner Studie liberhdhte Maf3stébe identifizieren, die an die eigene Person
angelegt werden und zu denen das Aktual-Selbst in Diskrepanz steht.
Richtet man sein Augenmerk aber nicht nur auf die Selbstkonzepte der

117Knoll (im Artikel von Fasel) sowie Fuchs sagen zwar nicht explizit, dass alle oder die
meisten fachfremden Grundschulmusiklehrer kein Instrument gelernt haben, ihre For-
mulierungen implizieren diese Aussage aber.
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fachfremd Unterrichtenden, sondern auf die Situation des Musikunter-
richts an Grundschulen insgesamt, so wird das ,Definieren iiber Diskre-
panzen‘ noch verstiandlicher, da nicht nur die persdnlichen Voraussetzun-
gen der Lehrer eine ,,Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit*
(Schneider 1998, S. 25) offenbaren, sondern auch andere Bedingungen
des Musikunterrichts; Schneider nennt ,,institutionelle Hindernisse (Riu-
me, Ausstattung etc.)” sowie den Fachpersonalmangel (ebenda). In mei-
ner Vorlduferstudie zu den Unterrichtszielen fachfremder Musiklehrer, die
die Anregung dazu gegeben hatte, Selbstkonzepte Fachfremder genauer
zu untersuchen, konnte ich neben den ,personlichen Voraussetzungen*
,generelle Unterrichtsbedingungen* (Schiiler, Zeitmangel) und ,besondere
Bedingungen des Musikunterrichts® (zu denen die von Schneider genann-
ten Hindernisse zdhlen) identifizieren, vor deren Hintergrund die Lehrer
ihre Lernzielselektion vornehmen (vgl. Hammel 2008, S. 29). Innerhalb
der ,besonderen Bedingungen des Musikunterrichts‘ fanden sich dort aus
Sicht der Probanden (neben den Bereichen raumliche und materielle Aus-
stattung) ,Diskrepanzen zwischen Anspruch und Wirklichkeit® auch be-
ziiglich der (knappen) wochentlichen Unterrichtszeit und des (mangeln-
den) Austauschs iiber das Fach im Kollegium. Wenn fachfremde Grund-
schullehrer — analog zum musikpaddagogischen Diskurs (vgl. z. B. Schnei-
der 1998, S.25; Fuchs/Brunner 2006b) — die gesamte Situation des
Grundschulfaches Musik als ,diskrepant® ansehen, wird es noch verstind-
licher, dass sie sich als Grundschulmusiklehrer und ihren Musikunterricht
iiber Diskrepanzen definieren.

Die im Rahmen der vorliegenden Studie rekonstruierten hohen Ma@3-
stdbe, die die fachfremden Grundschulmusiklehrer an ihre Person und ih-
ren Unterricht anlegen, zeugen von der Wichtigkeit, die diese dem Fach
Musik beimessen. Dass fachfremde Grundschulmusiklehrer ,,von der Be-
deutung dieses Faches fiir die Gesamterziehung der ihnen anvertrauten
Kinder iiberzeugt® sind (Wittig 1990, S. 79), hatte sich bereits in meiner
Studie zu Unterrichtszielen Fachfremder bestitigt (Hammel 2008, S. 27).
Die vorliegende Studie gibt Hinweise darauf, dass fachfremde Musikleh-
rer der von ihnen empfundenen Wichtigkeit des Faches Musik im
Schulalltag auch Rechnung tragen. So zeichneten sowohl die Unterrichts-
beobachtungen als auch die Interviewerzéhlungen iiber den Unterricht
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insgesamt ein recht buntes Bild von Grundschulmusikunterricht — gerade
gemessen an den eher negativen Pauschalurteilen iiber den eigenen Un-
terricht zu Beginn mehrerer Interviews, aber auch an den Befiirchtungen,
die von verschiedenen Autoren geduBert werden (z. B. ,,Uber das Lieder-
singen, mangels eigener Begleitmdglichkeiten meist zur Play-back-Kass-
sette, und gelegentliches Tanzen kommt fachfremder Unterricht héufig
nicht hinaus.* Fuchs 2003, S. 5). Aullerdem stellte sich heraus, dass eini-
ge fachfremde Lehrer deshalb behaupteten, sie wiirden eigentlich keinen
Musikunterricht machen, weil sie einen musikdurchzogenen Schulalltag
fiir normal halten und ihre musikbezogenen Aktivititen mit den Kindern
als Teil dessen verbuchen, statt sie als Musikunterricht wahrzunehmen.
An dieser Stelle muss noch einmal iiber die Selektivitit meines Samp-
les nachgedacht werden: Vielleicht habe ich es mit sieben ungewdhnlich
musikinteressierten fachfremden Musiklehrern zu tun gehabt, die sich da-
durch vom Gros fachfremder Grundschulmusiklehrer abheben. Das mag
tatséchlich der Fall sein und natiirlich kann ein so kleines Sample keine
Représentativitit beanspruchen. Meine Studie kann nicht belegen, dass es
keine Klassen oder gar Schulen gibt, in denen der Musikunterricht vollig
vernachldssigt wird und praktisch nicht stattfindet (vgl. Gaul 2009b,
S. 320). Aber sowohl bei Frau Zessin als auch bei Frau Mertens musste
ich aufgrund von Selbstaussagen und im Fall von Frau Zessin auch auf-
grund von Fremdaussagen ihrer Kollegin Frau Synnersdorf im Vorfeld
der Interviews davon ausgehen, dass es sich bei ihnen um genau solche
vermeintlich ,typischen® fachfremden Lehrerinnen handelt, bei denen
»hur [...] hin wieder [sic!] ein wenig mit den Schiilern gesungen wird*
(Schellberg 2005, S. 81). Natiirlich konnte es Zufall sein, dass genau die-
se beiden Lehrerinnen sich als solche entpuppten, deren Musikunterricht
doch lebendiger ist, als zu erwarten stand. Das Muster der {iberhéhten
MaBstibe, die zu tlibertriebenen Unzulénglichkeitszuschreibungen fiithren,
weist aber darauf hin, dass diese ,Entpuppung’‘ nicht nur Zufall war, son-
dern auch auf manch andere (nach Selbstaussage und Fremdurteil) ver-
meintlich den Musikunterricht Vernachléssigende zutreffen konnte.
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Um zu erkldren, weshalb Tiedemann und Billmann-Mahecha (2007)
fiir die Facher Deutsch und Mathematik keinen positiven Fachlehreref-
fekt'® auf Kompetenzentwicklung, Lernfreude und Selbstkonzeptent-
wicklung von Grundschiilern nachweisen konnten, habe ich im Rahmen
der Vorstellung des Forschungsstands vermutet, dass dies an einem kom-
pensatorisch wirkenden Klassenlehrereffekt liegen konnte (s. Kapitel
2.2.3). Hierfiir liefert die vorliegende Studie Hinweise. Denn aus Sicht
der hier interviewten Lehrer, die als Experten fiir fachfremden Grund-
schulmusikunterricht angesehen werden konnen, ist es eine der wichtigs-
ten Voraussetzungen fiir einen guten Grundschulmusiklehrer, dass er
einen Zugang zu den Kindern findet. Dass dies einem Klassenlehrer be-
sonders gut gelingen kann, leuchtet ein und wird auch von den beteiligten
Lehrern beschrieben: Ein Klassenlehrer sieht die Kinder tiglich, kennt
sie, kann ihre Stimmung einschitzen, kann flexibel mit der Unterrichts-
zeit umgehen und — wie gerade im ersten Schuljahr besonders sinnvoll —
mehrere kurze Musikunterrichtsphasen in den Schulalltag einbinden, statt
Musik in 45-Minuten-Einheiten zu unterrichten. Dariliber hinaus ist es
moglich, Musik in facheriibergreifenden Unterricht einzubinden sowie
Auffiihrungen vorzubereiten und dafiir tiglich zu iiben. Magnus Gaul
(2009b) benennt dhnliche Vorteile des Unterrichts beim Klassenlehrer,
weist aber auch — genau wie Frau Einicke in meiner Studie — auf den Vor-
teil eines Fachlehrers'” hin, der nur ein oder zwei fest zugeteilte Wochen-
stunden in der Klasse ist. Ein Fachlehrer — ob in Musik ausgebildet oder
fachfremd — kann weniger der Versuchung unterliegen, Unterrichtszeit,
die eigentlich dem Fach zustiinde, fiir andere als dringlich empfundene

118 Tiedemann und Billmann-Mahecha (2007) untersuchten bei 1126 Kindern aus 57
Grundschulklassen, ob die Tatsache, dass ihre jeweiligen Lehrer die untersuchten Fé-
cher Deutsch und Mathematik als Teil ihrer Ausbildung studiert haben, einen positi-
ven Effekt auf die Lernerfolge der Kinder in diesen Fachern hat. Als Vergleich dienten
diejenigen Klassen innerhalb der Stichprobe, deren Deutsch- bzw. Mathematiklehrer
das jeweilige Fach fachfremd unterrichteten. Weder ein solcher ,Fachlehrereftekt®
noch ein Effekt der Berufserfahrung des Lehrers auf die Schiiler-Outcomes lief sich
nachweisen.

119 An dieser Stelle ist — anders als in der obigen Beschreibung der Studie von Tiedemann
und Billmann-Mahecha (2007) — mit ,Fachlehrer® ein Lehrer gemeint, der fiir das
Fach Musik in einer Klasse eingesetzt wird, deren Klassenleitung er nicht innehat, un-
abhéngig von seiner Fachausbildung.
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Aufgaben abzuzweigen, wie sie im Rahmen der Klassenleitung oder
durch die Anforderungen anderer Facher entstehen (vgl. Gaul 2009b,
S. 392-393).

Trotz der genannten, in meiner Studie einhellig beschriebenen Vorteile
des Musikunterrichts beim Klassenlehrer, steht in der Selbstbewertung
selten der erreichbare Maf3stab eines fachfremden, aber musikzugeneig-
ten und engagierten Klassenlehrers im Vordergrund. Dies kann als Hin-
weis gewertet werden, dass auch hiesige fachfremde Grundschulmusik-
lehrer Musik eher als ein ,,specialist subject” ansehen, wie es fiir fach-
fremde Grundschulmusiklehrer in GroBbritannien nachgewiesen wurde
(Holden/Button 2006, S. 36). Diese Ansicht, dass Musik in der Grund-
schule nur von speziell ausgebildeten Fachkréften unterrichtet werden
soll, wiirde den bildungspolitischen Konsequenzen entsprechen, die Win-
fried Gruhn vorm Hintergrund der Ergebnisse von Neurowissenschaften
und Musikpsychologie fordert: ,,Fiir den Anfangsunterricht sollten daher
die besten Fachkréfte fiir das musikalische Lernen zur Verfiigungen ste-
hen. Denn der Anfangsunterricht ist insofern besonders verantwortungs-
voll, weil hier die verschiedenen Schichten der internen neuronalen Ver-
schaltung angelegt werden, die im spéteren Leben in dem Malle genutzt
werden konnen, wie sie in der Zeit des Lernens entwickelt wurden®
(Gruhn 2006, S. 40; vgl. auch Béahr et al. 2004; Fuchs 2008, S. 5). Andere
Vertreter der wissenschaftlichen Musikpéddagogik sind aber der Meinung,
dass auch fiir den Musikunterricht das Klassenlehrerprinzip zumindest in
den ersten beiden Schuljahren Vorrang gegeniiber dem Fachlehrerprinzip
haben sollte (vgl. Schellberg 2005, S. 90-91; Giinther 1984, S. 457; Giin-
ther 1997b, S. 30-31).
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In diesem Kapitel mdchte ich ein personliches Fazit ziehen, was die Aus-
einandersetzung mit dem Forschungstand und die empirische Studie fiir
die Einschidtzung der Situation fachfremden Musikunterrichts in der
Grundschule ergeben haben.

Der Grundtenor von Aussagen iiber die Situation des Grundschulmu-
sikunterrichts in der musikpddagogischen Literatur, die im Rahmen des
Forschungstandes vorgestellt wurden, war weitgehend beunruhigt und be-
unruhigend; ich erinnere hier an Begriffe wie ,,desastros” (Gaul 2009a,
S. 226), ,.katastrophal* (Fuchs 2003, S. 5) und ,,desolat* (Giinther 1984,
S. 455), die zur Beschreibung der Personalsituation fielen. Die Erkennt-
nisse der Auseinandersetzung mit fachfremdem Grundschulmusikunter-
richt in der vorliegenden Arbeit kdnnen vor diesem Hintergrund einerseits
als beruhigend angesehen werden, andererseits zeigen sie aber auch deut-
lichen Handlungsbedarf auf. Die ,guten Nachrichten® beziiglich fach-
fremden Musikunterrichts, die sich bereits auf der Grundlage der Litera-
turstudie'® ergaben, lauten: 1. Fachfremder Musikunterricht ist nicht nur
eine Mangelerscheinung, sondern kann gerade in den ersten beiden
Schuljahren als Begleiterscheinung des aus padagogischen Griinden prak-
tizierten Klassenlehrerprinzips auch Vorteile haben. 2. Die einzige vorlie-
gende Studie (Tiedemann/Billmann-Mahecha 2007), die den moglichen
negativen Effekt von fachfremdem Unterricht in der Grundschule auf
Leistungen, Lernfreude und Selbstkonzept der Schiiler untersucht hat,
konnte keine derartigen Effekte feststellen. 3. Grundschullehrer scheinen
zu einem grofBen Teil musikpraktisch vorgebildet zu sein.

Hinzu treten nun die Erkenntnisse der empirischen Studie: 4. Wenn
fachfremde Musiklehrer mit Blick auf ihren Musikunterricht als unzu-
langlich empfundene eigene Verhaltensweisen nennen, treffen diese Ver-
haltensweisen nicht unbedingt im geduBerten Ausmal} zu. 5. Auch wenn
die Fachfremden sich unzuléngliche Voraussetzungen fiir den Musikunter-
richt zuschreiben, erfiillen sie in der Regel die selbst benannten ,wichtigs-

120Die genannten Erkenntnisse entstammen der Gesamtschau von 1. Primdrdokumenten
wie KMK-Papieren, Erlassen und Verordnungen des nordrhein-westfalischen Ministe-
riums fiir Schule und Weiterbildung sowie Erkldrungen der nordrhein-westfdlischen
Landesregierung, 2. schulpddagogischen Texten und 3. musikpadagogischen Texten.
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ten Voraussetzungen® eines guten Grundschulmusiklehrers. 6. Zu erkléren
sind diese ,libertriebenen Unzuldnglichkeitszuschreibungen® dadurch,
dass die Lehrer Musikunterricht so wichtig fiir die Schiiler finden, dass
siec das Fach gern bestmdglich unterrichtet wiissten. 7. Auerdem findet
sich die Erkldrung zu einem Teil auch darin, dass einige Lehrer es als
selbstverstdndlich ansehen, einen ,musikalischen Schulalltag® im Rahmen
der Klassenleitung zu gestalten, und sie daher entsprechende musikbezo-
gene Aktivitdten nicht als Musikunterricht verbuchen. 8. Dariiber hinaus
deuten die Unterrichtsbeobachtungen und die Unterrichtserzdhlungen ins-
gesamt auf eine Vielfalt musikalischer und musikbezogener Aktivitéten
im fachfremden Musikunterricht hin — auch wenn die Ergebnisse dieser
Studie natiirlich keine Représentativitdt beanspruchen, sondern nur als
Hinweise gewertet werden kdnnen.

Beunruhigend ist an meinen empirischen Forschungsergebnissen, dass
sich fachfremde Musiklehrer mit Blick auf ihren Musikunterricht hiufig
unzufrieden und unzulénglich fiihlen. Die verspiirte Diskrepanz zum An-
spruch, den sie dem Grundschulmusikunterricht eigentlich zuschreiben,
beziehen sie zu einem grofen Teil auf sich. Musikbezogene Vorerfahrun-
gen aus dem privaten Bereich erkennen sie oftmals nicht als Ressourcen,
auf die man auch fiir den Musikunterricht zuriickgreifen kénnte. Der Um-
stand, dass an vielen Grundschulen kein ausgebildeter Musikfachlehrer
unterrichtet, verstdrkt die beschriebene Situation in mehrerlei Hinsicht.
Erstens sind so hiufig keine konkreten Vergleichspersonen vorhanden,
was eine Konstruktion iibertrieben hoher Selbstbewertungsmalstibe zu
begiinstigen scheint. Zweitens haben die fachfremden Musiklehrer ohne
einen Kollegen, der auch in fremden Klassen Musik als Fachlehrer unter-
richten wiirde (wofiir studierte Musiklehrer pradestiniert wéren) tatsach-
lich nicht die Méglichkeit, den Musikunterricht abzugeben. So ist es ver-
standlich, wenn einem Lehrer sein fachfremder Musikunterricht in der ei-
genen Klasse eher wie eine Manifestation des Mangels vorkommt, als
wie eine Mallnahme, zu der man sich mdglicherweise auch unter anderen
Umsténden entscheiden wiirde — da sie padagogisch sinnvoll erscheint.
Aullerdem zeigten gerade die Fille von Frau Neigert und Frau Zessin, als
wie erleichternd es empfunden werden kann, wenn man in der Gewissheit
Musikunterricht erteilt, dass die Kinder im Laufe ihrer Grundschulzeit
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auch in den Genuss von Musikunterricht bei einem ausgebildeten Musik-
lehrer kommen, damit etwaige Versdumnisse spéter kompensiert werden
konnen. Dariiber hinaus bewirkt ein studierter Musiklehrer im Kollegium
in der Regel eine weit bessere Ausstattung der Schule mit Instrumenten,
Schulbiichern und anderen fachspezifischen Arbeitsmaterialien, einen
stirkeren kollegiumsinternen Austausch iiber den Musikunterricht und
auBerdem insofern eine Entlastung fiir die fachfremden Kollegen, als sie
sich beim Musikkollegen vor Ort sowohl etwas abgucken koénnen als
auch explizit Rat bei ihm einholen kénnen.

Wenn ich im Folgenden Vorschldge zum Umgang mit dem fachfrem-
den Grundschulmusikunterricht unterbreite, beschrinke ich mich dabei
auf drei Schritte, die meine empirisch gewonnenen Erkenntnisse zu den
Selbstkonzepten fachfremder Musiklehrer nahelegen. Fiir weitere Forde-
rungen zum Umgang mit der Situation des Grundschulmusikunterrichts
verweise ich auf die aus der musikpddagogischen Literatur zusammenge-
tragenen Forderungen in Kapitel 2.3.4. Meine Forschungsergebnisse zei-
gen m. E. folgenden Handlungsbedarf auf:

* Aus den gerade dargelegten Griinden (konkreter Vergleich im Kollegi-
um, fachfremder Musikunterricht nicht als einzige Mdglichkeit, besse-
re Ausstattung, Ansprechpartner vor Ort) wiirde es schon eine deutliche
Verbesserung der Situation bedeuten, wenn wirklich an jeder Grund-
schule ein studierter Musiklehrer arbeiten wiirde.

* In Fortbildungen, WeiterbildungsmaB3nahmen oder Studienveranstal-
tungen fiir (angehende) fachfremde Musiklehrer sollte Wert auf das
Bewusstmachen eigener musikalischer und musikpadagogischer Erfah-
rungen und Finstellungen gelegt werden mit dem Ziel, realistische
Selbstbewertungen vor dem Hintergrund angemessener Malistibe zu
ermoglichen. Mehrere Studien geben Hinweise darauf, dass Fortbil-
dungsmafBnahmen positive Einfliisse auf das Selbstkonzept fachfrem-
der Grundschulmusiklehrer nehmen konnen (vgl. Telemachou 2007;
Yeung/Wong 2004; Schellberg 2005). Teilweise scheint in meiner Stu-
die allein das Interviewgespréich bzw. schon dessen Ankiindigung
einen solchen Effekt gehabt zu haben (vgl. Frau Mertens: ,, Nach un-
serm Telefonat hab ich mir dann gedacht ,Mein Gott, wie peinlich, ja?
Du machst hier ein Interview und das, was du an Musikunterricht
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machst, das ist ja nun vielleicht ein Drittel von dem, was auch gefragt
ist, oder angesagt. * Und dann fiel mir das [was sie doch schon alles im
Musikunterricht gemacht hat] nach und nach ein, jeden Tag fiel mir
wieder ein bisschen mehr ein. “).

* Fachfremder Musikunterricht ist nicht per se der Ausdruck eines Man-
gelzustandes. Damit dies im Bewusstsein aller fachfremden Musikleh-
rer ankommen kann, sollte daran auch im musikpiddagogischen Diskurs
kein Zweifel gelassen werden.

Fiir weitere Forschungen im Zusammenhang mit fachfremdem Musikun-
terricht wére es entsprechend spannend, sich der Frage empirisch zu né-
hern, inwiefern fachfremd erteilter Musikunterricht sich tatsdchlich nega-
tiv auf die Schiiler-Outcomes auswirkt, dhnlich wie Tiedemann und Bill-
mann-Mahecha (2007) es fiir die Grundschulfacher Deutsch und Musik
untersucht haben. Zumindest die Frage nach der Freude der Kinder am
Fach und an der Beschiftigung mit Musik allgemein lieBe sich erheben.
Eine standardisierte Leistungsabfragung freilich ware fiir den Musikbe-
reich zumindest in seiner Gesamtheit schwieriger zu realisieren als fiir die
Féacher Mathematik und Deutsch — und wegen der Individualitdt von mu-
sikalisch-dsthetischen Erfahrungen, auf die der Musikunterricht aus der
Sicht vieler Musikpddagogen hauptséchlich zielen sollte, moglicherweise
auch nicht sinnvoll. Fiir einzelne Bereiche liegen aber erste entsprechen-
de Verfahren vor, an die sich ankniipfen lieBe (vgl. Bojak 2006; Greuel/
Heyer/Horst 2007; Freudenhammer/Kreutz 2009; Knigge 2010).

Es wire interessant herauszufinden, inwiefern Aspekte meiner entwi-
ckelten Theorie nicht nur fiir fachfremde Musiklehrer in der Grundschule
typisch sind. Dazu miissten andere Lehrergruppen im Hinblick auf diese
Aspekte (libertriebene Unzulédnglichkeitszuschreibungen, iiberhohte Maf3-
stdbe, sich iiber Diskrepanzen definieren) untersucht werden.

AuBerdem konnten einige Aspekte der entwickelten Theorie als Hypo-
thesen fiir anschliefende quantitative Befragungen fachfremder Musik-
lehrer dienen. So wire es spannend zu sehen, ob tatséchlich ein positiver
Effekt des Vorhandenseins eines studierten Musiklehrers im Kollegium
auf die Selbstbewertung als Grundschulmusiklehrer auf Seiten der fach-
fremden Kollegen nachweisbar wére. Meine Daten legten die These nahe,
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dass die Abwesenheit einer solchen konkreten Vergleichsperson die Kon-
struktion besonders hoher SelbstbewertungsmaBstibe begiinstigt.

% sk sk

Das letzte Wort dieser Arbeit soll meine Anerkennung fiir all diejenigen
fachfremden Musiklehrer und — jetzt seien sie anldsslich ihrer groflen
Mehrzahl im Grundschulalltag doch noch einmal explizit genannt — Mu-
siklehrerinnen an Grundschulen zum Ausdruck bringen, die seit Jahren
und Jahrzehnten, moglichen Hemmungen und suboptimalen Unterrichts-
bedingungen trotzend, mit viel Engagement und Freude musikalisch mit
den Grundschulkindern arbeiten. All meine Interviewpartner gehoren
dazu, und es gibt mit Sicherheit noch viele weitere.

384



Literaturverzeichnis

Literaturverzeichnis

Abele, Andrea E.; Stief, Mahena; Andri, Miriam S. (2000): Zur
6konomischen Erfassung beruflicher Selbstwirksamkeitserwartungen.
Neukonstruktion einer BSW-Skala. In: Zeitschrift fiir Arbeits- und
Organisationspsychologie, Jg. 44, H. 3, S. 145-151.

Abril, Carlos R. (2009): School Music Education in the United States. Beliefs,
Conditions, and Implications. In: Diskussion Musikpéadagogik, H. 43,

S. 46-53.

Alheit, Peter (1999): ,,Grounded Theory*: Ein alternativer methodologischer
Rahmen fiir qualitative Forschungsprozesse. Online:
http://www.fallarchiv.uni-kassel.de/pdf/alheit grounded theory ofas.pdf,
Stand 05.02.2011.

Béihr, Johannes; Fuchs, Mechtild; Gallus, Hans Ulrich; Jank, Werner
(2004): Weniger ist mehr. Uberlegungen zu einem nachhaltigen
Musikunterricht in den Klassen 1-6. In: Ansohn, Meinhard; Terhag, Jiirgen
(Hg.): Musikkulturen — fremd und vertraut (= Musikunterricht heute, Bd. 5).
Handorf: Lugert, S. 420-443.

Bandura, Albert (1977a): Self-Efficacy. Toward a Unifying Theory of
Behavioral Change. In: Psychological Review, H. 84, S. 191-215.

Bandura, Albert (1977b): Social Learning Theory. Englewood Cliffs, NJ:
Prentice-Hall.

Bifller, Hans (2000): Musik in der Schule als Briicke zur Kultur. Rede
anlésslich der Weimarer Erklarung des VDS. In: Neue Musikzeitung, Jg. 49,
H. 3. Online: http://www.nmz.de/artikel/musik-in-der-schule-als-bruecke-zur-
kultur, Stand 18.08.2010.

Bastian, Hans Giinther (2000): Musik(erzichung) und ihre Wirkung. Eine
Langzeitstudie an Berliner Grundschulen. Mainz: Schott.

Bauer, Karl-Oswald (1995): Qualitativer Zugang zum péadagogischen
Handlungsrepertoire von Lehrerinnen und Lehrern. In: Eberwein, Hans;
Mand, Johannes (Hg.): Forschen fiir die Schulpraxis. Was Lehrer tiber
Erkenntnisse qualitativer Sozialforschung wissen sollten. Weinheim: Dt.
Studien-Verlag, S. 254-267.

Bauer, Karl-Oswald (1998): Padagogisches Handlungsrepertoire und
professionelles Selbst von Lehrerinnen und Lehrern. In: Zeitschrift fiir
Padagogik, Jg. 44, H. 3, S. 343-359.

Beer, Sigrid; Keymis, Oliver; Seidl, Ruth (2009): Welche Auswirkungen hat
,Jedem Kind ein Instrument* auf den reguléren Musikunterricht an

385



Literaturverzeichnis

nordrhein-westfdlischen Grundschulen? Kleine Anfrage an die
Landesregierung NRW 3459. Drucksache 14/9520.

Blanton, Hart; Buunk, Bram P.; Gibbons, Frederic X.; Kuyper, Hans
(1999): When Better-Than-Others Compare Upward: Choice of Comparison
and Comparative Evaluation as Independent Predictors of Academic
Performance. In: Journal of Personality and Social Psychology, Jg. 76, H. 3,
S. 420-430.

Bohm, Andreas (2009): Theoretisches Codieren. Textanalyse in der Grounded
Theory. In: Flick, Uwe; Kardorff, Ernst von; Steinke, Ines (Hg.): Qualitative
Forschung. Ein Handbuch. 7. Auflage. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt,

S. 475-485.

Bojak, Regina (2006): Die Singeféhigkeiten von Viertklédsslern —
Zwischenbericht aus einem Forschungsprojekt an baden-wiirttembergischen
Grundschulen. In: Fuchs, Mechtild; Brunner, Georg (Hg.): Welchen
Musikunterricht braucht die Grundschule? Konzeptionelle und
unterrichtsspezifische Beitrdge zu einem nachhaltigen Musikunterricht.
Essen: Die Blaue Eule, S. 95-102.

Bong, Mimi; Skaalvik, Einar M. (2003): Academic Self-Concept and Self-
Efficacy: How Different Are They Really? In: Educational Psychology
Review, Jg. 15, H. 1, S. 1-40.

Bonsch, Manfred (2003): Zum beruflichen Selbstkonzept von Lehrerinnen und
Lehrern. In: Schulverwaltung Bayern, Jg. 26, H. 3, S. 100-104.

Bonsch, Manfred (2008): Faktoren fiir die Lehrergesundheit. Berufliches
Selbstkonzept und das Konzept der guten Schule. In: Schulmagazin 5 bis 10,
H. 3, S. 53-56.

Bos, Wilfried; Lankes, Eva-Maria; Prenzel, Manfred; Schwippert, Knut;
Valtin, Renate; Walther, Gerd (Hg.) (2005): IGLU. Vertiefende Analyse zu
Leseverstdndnis, Rahmenbedingungen und Zusatzstudien. Miinster:
Waxmann.

Breuer, Franz (2009): Reflexive Grounded Theory. Eine Einfithrung fiir die
Forschungspraxis. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Brockmeyer, Rainer (1999): Qualitdtsverbesserung in Schulen und
Schulsystemen. Bonn: Bund-Lénder-Kommission fiir Bildungsplanung und
Forschungsforderung (BLK), Heft 71.

Bromse, Peter (1977): Uber die Einstellung von Lehrern zum Musikunterricht.
Ergebnisse einer Umfrage in Hessen anhand von Daten der
Grundauszdhlung. In: Kraus, Egon; Noll, Giinther (Hg.): Forschung in der
Musikerziehung 1977. Mainz, S. 108-133.

386



Literaturverzeichnis

Brunner, Georg (2006): (Nach-)Qualifizierung von Musiklehrern — Modell
Bayern. In: Fuchs, Mechtild; Brunner, Georg (Hg.): Welchen Musikunterricht
braucht die Grundschule? Konzeptionelle und unterrichtsspezifische Beitrage
zu einem nachhaltigen Musikunterricht. Essen: Die Blaue Eule, S. 203-212.

Brunner, Reinhard (1980): Selbstkonzept. In: Brunner, Reinhard (Hg.):
Lexikon zur Pddagogischen Psychologie und Schulpédagogik:
Entwicklungspsychologie. Miinchen: Reinhardt, S. 193.

Busch, Thomas (2010): Was, glaubst du, kannst du in Musik? Eine Studie zu
musikalischen und musikbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen in der
Sekundarstufe 1. In: Diskussion Musikpéadagogik, H. 46, S. 17-19.

Byrne, Barbara M. (1996): Academic Self-Concept. Its Structure,
Measurement, and Relation to Academic Achievement. In: Bracken, Bruce A.
(Hg.): Handbook of Self-Concept. New York: Wiley, S. 287-316.

Chan, Chui-chun; Chan, Kai-yeen; Cheung, Wing-ming; Ngan, Ming-yan;
Yeung, Veng-meng (1993): Primary School Teacher Self Concept. Its
Relationship with Teacher Behaviors and Students’ Educational Outcomes.
In: The Chinese University of Hong Kong (CUHK) Primary Education, Jg. 3,
H. 1, S. 9-28. Online: sunzil.lib.hku.hk/hkjo/view/36/3600040.pdf, Stand
29.03.2010.

Cialdini, Robert B.; Borden, Richard J.; Thorne, Avril; Walker, Marcus;
Freeman, Stephen; Sloan, Loyd (1976): Basking in Reflected Glory. Three
(Football) Field Studies. In: Journal of Personality and Social Psychology, Jg.
34, S. 366-375.

Cooley, Charles Horton (1902): Human Nature and Social Order. New York:
Scribners.

Csikszentmihalyi, Mihaly (2007): Flow. Das Geheimnis des Gliicks. 13.
Auflage. Stuttgart: Klett-Cotta.

DMR, Deutscher Musikrat (2000): Memorandum zur Ausbildung fiir
musikpddagogische Berufe, vorgelegt vom Bundesfachausschuss
Musikpéddagogik des Deutschen Musikrates, verabschiedet vom Présidium
des Deutschen Musikrats am 12. Februar 2000. In: BFG Kontakt, H. 2, S. 36-
49. Online: http://www.bfg-musikpaedagogik.de/Dateien/kontakt
%202%202000%20Memorandum%20musikpadagogische%20Berufe.pdf,
Stand 17.01.2011.

Dickhiuser, Oliver; Galfe, Eva (2004): Besser als..., schlechter als...
Leistungsbezogene Vergleichsprozesse in der Grundschule. In: Zeitschrift fiir
Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie, Jg. 36, H. 1,

S. 1-9.

387



Literaturverzeichnis

Dietenberger, Marcus (2005): Von der Geringschétzung zur Innovation. Das
Klassenlehrerprinzip. In: Lernende Schule, H. 30-31, S. 36-39.

Débert, Hans (2003): Merkmale der bei PISA erfolgreichen Schulsysteme. Ein
vertiefender Vergleich der Schulsysteme ausgewihlter PISA-
Teilnehmerstaaten. In: Pddagogik (Weinheim), Jg. 55, H. 11, S. 47-50.

Dudenredaktion; Oxford University Press (Hg.) (1991): Duden Oxford
Standardworterbuch Englisch. Mannheim u. a.: Dudenverlag.

Epstein, Seymour (1979): Entwurf einer Integrativen Personlichkeitstheorie. In:
Filipp, Sigrun-Heide (Hg.): Selbstkonzept-Forschung. Probleme, Befunde,
Perspektiven. Stuttgart: Klett-Cotta, S. 15-45.

Epstein, Seymour (1980): The Self-Concept: A Review and the Proposal of an
Integrated Theory of Personality. In: Staub, Ervin (Hg.): Personality. Basic
Aspects and Current Research. Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall,

S. 81-132.

Fasel, Andreas (2009): Musikpddagogen dringend gesucht! In: WELT ONLINE,
2009. Online: http://www.welt.de/die-
welt/vermischtes/article5126172/Musikpaedagogen-dringend-gesucht.html,
Stand 09.11.2009.

Festinger, Leon (1957): A Theory of Cognitive Dissonance. Stanford, CA:
Stanford University Press.

Filipp, Sigrun-Heide (1985): Selbstkonzept. In: Hermann, Theo; Lantermann,
Emnst D. (Hg.): Personlichkeitspsychologie. Ein Handbuch in
Schliisselbegriffen, S. 347-353.

Filipp, Sigrun-Heide; Brandtstidter, Jochen (1975): Bezichungen zwischen
situationsspezifischer Selbstwahrnehmung und generellem Selbstbild. In:
Psychologische Beitrige, Jg. 17, S. 406-417.

Flick, Uwe (2008): Triangulation. Eine Einfithrung. 2. Auflage. Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Flick, Uwe; Kardorff, Ernst von; Steinke, Ines (Hg.) (2009): Qualitative
Forschung. Ein Handbuch. 7. Auflage. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.

Freitag, Werner (2010): Musik fachfremd unterrichten — die Basis. Schnell
gelernt — einfach umgesetzt. Donauworth: Auer.

Freudenhammer, Wibke; Kreutz, Gunter (2009): Development of Vocal
Performance in 5th Grade Children: A Longitudinal Study of Choral Class
Singing. In: Louhivuori, Jukka; Eerola, Tuomas; Saarikallio, Suvi; Himberg,
Tommi; Eerola, Péivi-Sisko (Hg.): Proceedings of the 7th Triennial
Conference of European Society for the Cognitive Sciences of Music

388



Literaturverzeichnis

(ESCOM 2009) Jyviskyla, Finland, S. 134-140. Online:
https://jyx.jyu.fi/dspace/bitstream/handle/123456789/20868/urn_nbn_fi_jyu-
2009411251.pdf?sequence=1, Stand: 21.02.2011.

Friebertshiiuser, Barbara (1997): Interviewtechniken — ein Uberblick. In:
Friebertshduser, Barbara; Prengel, Annedore (Hg.): Handbuch Qualitative
Forschungsmethoden in der Erziechungswissenschaft. Weinheim: Juventa,

S. 371-395.

Friebertshiuser, Barbara; Langer, Antje; Prengel, Annedore (Hg.) (2010):
Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschatft.
3., vollstindig liberarbeitete Auflage. Weinheim: Juventa.

Fuchs, Mechtild (2003): ,,Was Hanschen nicht lernt ...“. Pladoyer fiir den
Aufbau musikalischer Kompetenz in der Grundschule. In: Praxis
Grundschule, Jg. 26, H. 6, S. 5-8.

Fuchs, Mechtild (2006): Was soll Musikunterricht in der Grundschule leisten?
In: Fuchs, Mechtild; Brunner, Georg (Hg.): Welchen Musikunterricht braucht
die Grundschule? Konzeptionelle und unterrichtsspezifische Beitrdge zu
einem nachhaltigen Musikunterricht. Essen: Die Blaue Eule, S. 43-56.

Fuchs, Mechtild (2008): ,,Musik geht unter!* Eine Umfrage des
Landesmusikrats zum Féacherverbund Mensch, Natur und Kultur. Online:
http://www.tille-koch.de/ftp/menuk.pdf, zuletzt aktualisiert am 06.04.2008,
Stand 15.11.2009.

Fuchs, Mechtild (2010): Musikunterricht in der Grundschule — neu denken, neu
gestalten. Theorie und Praxis eines aufbauenden Musikunterrichts. Esslingen:
Helbling.

Fuchs, Mechtild; Brunner, Georg (Hg.) (2006a): Welchen Musikunterricht
braucht die Grundschule? Konzeptionelle und unterrichtsspezifische Beitrage
zu einem nachhaltigen Musikunterricht. Essen: Die Blaue Eule.

Fuchs, Mechtild; Brunner, Georg (2006b): Welchen Musikunterricht braucht
die Grundschule? Vorwort. In: Fuchs, Mechtild; Brunner, Georg (Hg.):
Welchen Musikunterricht braucht die Grundschule? Konzeptionelle und
unterrichtsspezifische Beitrdge zu einem nachhaltigen Musikunterricht.
Essen: Die Blaue Eule, S. 7-10.

Gaul, Magnus (2009a): Musikunterricht an Grundschulen aus Schiilersicht.
Regionale, kulturelle und interdisziplindre Begegnungen aus erster Hand. In:
Nimezik, Ortwin (Hg.): Begegnungen — Musik, Regionen, Kulturen.
Kongressbericht der 27. Bundesschulmusikwoche in Stuttgart 2008. Mainz:
Schott, S. 222-232.

389



Literaturverzeichnis

Gaul, Magnus (2009b): Musikunterricht aus Schiilersicht. Eine empirische
Studie an Grundschulen. Mainz: Schott Campus.

Geck, Martin (1991): Die Angst der ,,Fachfremden® vor dem Musikunterricht.
In: Grundschule, Jg. 23, H. 2, S. 56.

Gembris, Heiner (2000): Entwicklungspsychologie musikalischer Féhigkeiten.
In: Helms, Siegmund; Schneider, Reinhard; Weber, Rudolf (Hg.):
Kompendium der Musikpéddagogik. 2. Auflage. Kassel: Bosse, S. 281-332.

Glaser, Barney G. (1978): Theoretical Sensitivity. Advances in the
Methodology of Grounded Theory. Mill Valley: Sociology Press.

Glaser, Barney G. (1992): Emergence vs. Forcing. Basics of Grounded Theory
Analysis. Mill Valley: Sociology Press.

Glaser, Barney G.; Strauss, Anselm L. (2005 [1967]): Grounded Theory.
Strategien qualitativer Forschung. [Titel der Originalausgabe: The Discovery
of Grounded Theory. Strategies for Qualitative Research]. 2., korrigierte
Auflage. Bern: Huber.

Gotz, Margarete; Sandfuchs, Uwe (2001): Geschichte der Grundschule. In:
Einsiedler, Wolfgang; Go6tz, Margarete; Hacker, Hartmut u. a. (Hg.):
Handbuch Grundschulpadagogik und Grundschuldidaktik. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt, S. 13-30.

Greuel, Thomas; Heyer, Thomas; Horst, Ulrich (2007): Musikpddagogische
Stimmdiagnostik. Ein heuristisches Modell fiir die allgemein bildende
Schule. In: Greuel, Thomas (Hg.): In Moglichkeiten denken — Qualitét
verbessern. Auf dem Weg zu einer musikpédagogischen Diagnostik. Kassel:
Bosse, S. 89-96.

Groeben, Norbert; Scheele, Brigitte; Schlee, Jorg; Wahl, Diethelm (1988):
Forschungsprogramm Subjektive Theorien. Eine Einfiihrung in die
Psychologie des Reflexiven Subjekts. Tiibingen: Francke.

Grohé, Micaela (2009): MiGS — Musik in der Grundschule. Eine Experten-
Tagung in Weimar. In: AFS-Magazin, H. 27, S. 42-44.

Gruhn, Wilfried (1999): Wie entsteht musikalische Bildung? Von den Chancen
und Schwierigkeiten des Musikunterrichts heute. In: Musik & Asthetik, Jg. 3,
H. 12, S. 52-62.

Gruhn, Wilfried (2006): Musiklernen in der Grundschule. In: Fuchs, Mechtild;
Brunner, Georg (Hg.): Welchen Musikunterricht braucht die Grundschule?
Konzeptionelle und unterrichtsspezifische Beitrédge zu einem nachhaltigen
Musikunterricht. Essen: Die Blaue Eule, S. 31-41.

390



Literaturverzeichnis

Gudjons, Herbert (2004): Klassenlehrer. In: Keck, Rudolf W.; Sandfuchs, Uwe;
Feige, Bernd (Hg.): Worterbuch Schulpiddagogik. Ein Nachschlagwerk fiir
Studium und Schulpraxis. Regensburg: Klinkhardt, S. 234-235.

Gundlach, Willi (Hg.) (1984): Handbuch Musikunterricht Grundschule
(= Schwann-Handbuch). 1. Auflage. Diisseldorf: Schwann.

Giinther, Ulrich (1984): Die Ausbildung der Lehrer (1. Phase). In: Gundlach,
Willi (Hg.): Handbuch Musikunterricht Grundschule (= Schwann-Handbuch).
1. Auflage. Diisseldorf: Schwann, S. 441-460.

Giinther, Ulrich (1997a): Ist der Musikunterricht in der Grundschule noch zu
retten? Erfahrungen mit der Fortbildung von Klassenlehrern. In: Erwe, Hans-
Joachim; Keil, Werner (Hg.): Beitrage zur Musikwissenschaft und
Musikpadagogik. Festschrift fiir Rudolf Weber zum sechzigsten Geburtstag
(= Hildesheimer Musikwissenschaftliche Arbeiten, Bd. 4). Hildesheim,

S. 297-311.

Giinther, Ulrich (1997b): Klassenlehrer — Fachlehrer. In: Helms, Siegmund;
Schneider, Reinhard; Weber, Rudolf (Hg.): Handbuch des Musikunterrichts,
Bd 1: Primarstufe. Kassel: Bosse, S. 27-31.

Hammel, Lina (2008): Unterrichtsziele fachfremd unterrichtender
Musiklehrerinnen und Musiklehrer der Primarstufe. Eine qualitativ-
empirische Studie. In: Diskussion Musikpédagogik, H. 37, S. 25-32.

Hammel, Lina (2009): ,,Gerade in Musik haben wir alle ein schlechtes
Gewissen®. Fachfremd Musik unterrichten in der Grundschule. Ein Einzelfall
(und doch keine Ausnahme). In: AFS-Magazin, H. 28, S. 4-7. Online:
http://www.afs-musik.de/pdf/ AfSMag28/AfS-Mag28 02 Hammel.pdf, Stand
01.12.2009.

Hammel, Lina; Knigge, Jens; Wilke, Kerstin (2010): Vernetzt promovieren in
der Musikpadagogik. Das AMPF-Doktorandennetzwerk. In: Diskussion
Musikpéddagogik, H. 46, S. 27-36.

Harnischmacher, Christian (1993): Instrumentales Uben und Aspekte der
Personlichkeit. Eine Grundlagenstudie zur Erforschung physischer und
psychischer Abweichungen durch Instrumentalspiel (= Studien zur Musik,
Bd. 6). Frankfurt am Main: Lang.

Harter, Susan (1998): The Development of Self-Representations. In: Eisenberg,
Nancy (Hg.): Handbook of Child Psychology (= Handbook of Child
Psychology, Bd. 3: Social, Emotional and Personality Development). 5.
Auflage. New York: Wiley, S. 553-617.

Harter, Susan (1999): The Construction of the Self. A Developmental
Perspective. New York: Guilford Press.

391



Literaturverzeichnis

Hattie, John (2004): Models of Self-Concept that are Neither Top-Down or
Buttom-Up: The Rope Model of Self-Concept. Proceedings of the 3rd
International Biennial SELF Research Conference, Berlin, 4-7 July. Online:
http://www.education.auckland.ac.nz/webdav/site/education/shared/hattie/doc
s/hattie-models-of-self-concept-(2004).pdf, Stand 02.04.2010.

Heinzel, Friederike (2009): Gleichwertige universitire Bildung fiir den
Elementar-, Primar- und Sekundarbereich in Deutschland. In: Bosse, Dorit;
Posch, Peter (Hg.): Schule 2020 aus Expertensicht. Zur Zukunft von Schule,
Unterricht und Lehrerbildung. 1. Auflage. Wiesbaden: VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften, S. 265-270.

Helmke, Andreas; Hosenfeld, Ingmar; Schrader, Friedrich-Wilhelm (2002):
Unterricht, Mathematikleistung und Lernmotivation. In: Helmke, Andreas;
Jager, Reinhold S. (Hg.): Das Projekt MARKUS. Mathematik-
Gesamterhebung Rheinland-Pfalz: Kompetenzen, Unterrichtsmerkmale,
Schulkontext. Landau: Verlag Empirische Pddagogik, S. 413-480.

Hemming, Jan (2002): Begabung und Selbstkonzept. Eine qualitative Studie
unter semiprofessionellen Musikern in Rock und Pop (= Beitrige zur
Musikpsychologie, Bd. 3). Miinster: Lit.

Hemming, Jan; Hess, Frauke; Wilke, Kerstin (2009): Abschlussbericht zur
Evaluation des Modellprojekts Musikalische Grundschule. Online:
http://www.bertelsmann-stiftung.de/cps/rde/xber/SID-FE6D8B73-
CI1C6EBEE/bst/xcms_bst dms 23388 23389 2.pdf, Stand 29.08.2010.

HfMT Koln, Hochschule fiir Musik und Tanz Kéln (2010): Lehramt Musik,
Staatsexamen. Online: http://www.hfmt-koeln.de/studiengaenge/lehramt-
musik/staatsexamen.html, Stand 14.08.2010.

Higgins, E. Tory (1987): Self-Discrepancy: A Theory Relating Self and Affect.
In: Psychological Review, Jg. 94, H. 3, S. 319-340. Online:
http://www.uic.edu/classes/psych/Health/Readings/Higgens,%20Self-
discrepancy%?20theory,%20PsyRev,%201987.pdf, Stand: 21.02.2011.

Hofmann, Gabriele (2000): Musikbezogenes und personliches Selbstkonzept —
Einzelergebnisse einer Studie iiber Musiker mit medizinischen Problemen.
In: Knolle, Niels (Hg.): Kultureller Wandel und Musikpédagogik
(= Musikpadagogische Forschung, Bd. 21). Essen: Die Blaue Eule,

S. 108-123.

Holden, Hilary; Button, Stuart (2006): The Teaching of Music in the Primary
School by the Non-Music Specialist. In: British Journal of Music Education,
Jg.23,H. 1, S. 23-38.

392



Literaturverzeichnis

Holzkamp, Klaus (1993): Lernen. Subjektwissenschaftliche Grundlegung.
Frankfurt am Main: Campus.

Hopf, Christel (2009): Qualitative Interviews — ein Uberblick. In: Flick, Uwe;
Kardorff, Ernst von; Steinke, Ines (Hg.): Qualitative Forschung. Ein
Handbuch. 7. Auflage. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt, S. 349-360.

Horn, Reinhard; Molders, Rita; Schroder, Dorothe (2006): Primarmusik.
Dortmund: VBE.

House, Juliane (1980): Gambits in deutschen und englischen Alltagsdialogen.
Versuch einer pragmatisch-kontrastiven Analyse. In: Kiihlwein, Wolfgang;
Raasch, Albert (Hg.): Sprache und Verstehen. Tiibingen: Narr, S. 101-107.

Husemann, Gudrun; Konopka, Peter; Petrow-Gieselmann, Olga; Zenke,
Christian T. (2010): Fachfremd Musik unterrichten in der Primarstufe.
Erfahrungen und Ergebnisse eines Forschungsprojekts der Laborschule
Bielefeld. In: AFS-Magazin, H. 29, S. 16-19.

Imort, Peter (2006): Musik im Fiacherverbund — eine Perspektive fiir die
Grundschule? In: Fuchs, Mechtild; Brunner, Georg (Hg.): Welchen
Musikunterricht braucht die Grundschule? Konzeptionelle und
unterrichtsspezifische Beitrdge zu einem nachhaltigen Musikunterricht.
Essen: Die Blaue Eule, S. 83-94.

IT.NRW, Information und Technik NRW (2010): Musikunterricht.
Datenlieferung vom 5.10.2010 an Lina Hammel. Diisseldorf: Referat 513 —
Bildung.

James, William (1952 [1890]): The Principles of Psychology (= Great Books Of
The Western World, Bd. 53). Chicago u. a.: Encyclopaedia Britannica.

Kaiser, Hermann Joseph (2005): Die Grundschule als Ort musikalischen
Lernens. In: Vogt, Jiirgen (Hg.): Musiklernen im Vor- und Grundschulalter
(= Musikpadagogische Forschung, Bd. 26). Essen: Die Blaue Eule, S. 63-77.

Kelle, Udo (1996): Dic Bedeutung theoretischen Vorwissens in der
Methodologie der Grounded Theory. In: Strobl, Rainer; Bottger, Andreas
(Hg.): Wahre Geschichten? Zu Theorie und Praxis qualitativer Interviews
(= Interdisziplindre Beitrdge zur kriminologischen Forschung, 2). Baden-
Baden: Nomos, S. 23-47.

Kelle, Udo (2003): »Grounded Theory« als Beitrag zur allgemeinen
Methodenlehre der Sozialforschung. In: Hallesche Beitrige zu den
Gesundheits- und Pflegewissenschaften, Jg. 2, H. 12. Online:
http://www.medizin.uni-halle.de/pflegewissenschaft/media/HalBeitr/Halle-
PfleGe-02-12.pdf, Stand 02.01.2011.

393



Literaturverzeichnis

Kessels, Ursula; Hannover, Bettina (2004): Empfundene ,,Selbstnihe* als
Mediator zwischen Fahigkeitsselbstkonzept und
Leistungskurswahlintentionen. In: Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie
und Pddagogische Psychologie, Jg. 36, H. 3, S. 130-138.

Klafki, Wolfgang (1986): Aufgaben der Grundschule und der
Grundschulreform. In: Erziechungswissenschaft, Erziehungspraxis, H. 1,

S. 3-10.

Kleinen, Giinter (2004): Uber Berufszufriedenheit bei Musiklehrern.
Verdnderungen der Selbstkonzepte unter dem Einfluss der Neuen Medien. In:
Hess, Frauke (Hg.): Qualitdt von Musikunterricht an Schule und
Musikschule. Kassel: Bosse, S. 76-91.

Klieme, Eckhard; Hartig, Johannes (2007): Kompetenzkonzepte in den
Sozialwissenschaften und im erziehungswissenschaftlichen Diskurs. In:
Prenzel, Manfred; Gogolin, Ingrid; Kriiger, Heinz-Hermann (Hg.):
Kompetenzdiagnostik (= Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, Sonderheft
8). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 11-29.

KMK, Sekretariat der Stiindigen Konferenz der Kultusminister der Léinder
in der Bundesrepublik Deutschland (1994): Empfehlungen der
Kultusministerkonferenz zur Arbeit in der Grundschule (Beschluss der KMK
vom 02.07.1970 i.d.F. vom 06.05.1994). Bonn.

KMK, Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder
in der Bundesrepublik Deutschland (1998): Zur Situation des Unterrichts
im Fach Musik an den allgemeinbildenden Schulen in der Bundesrepublik
Deutschland. 3., aktualisierte Auflage. Bonn.

KMK, Sekretariat der Stiindigen Konferenz der Kultusminister der Léinder
in der Bundesrepublik Deutschland (2008): Landergemeinsame inhaltliche
Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der
Lehrerbildung (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.10.2008 i.d.F.
vom 09.12.2008).

KMK, Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder
in der Bundesrepublik Deutschland (2010): Ubergang von der
Grundschule in Schulen des Sekundarbereichs I und Forderung, Beobachtung
und Orientierung in den Jahrgangsstufen 5 und 6 (sog. Orientierungsstufe).
Online:
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen beschluesse/2010/2010
06_16-Uebergang-Grundschule-Orientierunggstufe.pdf, Stand 30.08.2010.

Knigge, Jens (2010): Modellbasierte Entwicklung und Analyse von
Testaufgaben zur Erfassung der Kompetenz ,,Musik wahrnehmen und

394



Literaturverzeichnis

Kontextualisieren“. Bremen. Online: http://nbn-
resolving.de/urn:nbn:de:gbv:46-diss000120066, Stand 17.02.2011.

Knoblauch, Hubert; Schnettler, Bernt; Raab, Jiirgen, et al. (Hg.) (2006):
Video Analysis: Methodology and Methods. Qualitative Audiovisual Data
Analysis in Sociology. Frankfurt am Main: Lang.

Kaéller, Olaf (2004): Konsequenzen von Leistungsgruppierungen
(= Pdadagogische Psychologie und Entwicklungspsychologie, Bd. 37).
Miinster: Waxmann.

Kaéller, Olaf; Baumert, Jiirgen (2001): Leistungsgruppierungen in der
Sekundarstufe I. Thre Konsequenzen fiir die Mathematikleistung und das
mathematische Selbstkonzept der Begabung. In: Zeitschrift fiir Pddagogische
Psychologie, Jg. 15, H. 2, S. 99-110.

Krieck, Ernst (1928): Musische Erziehung. Wolfenbiittel.

Krieger, Hanna (2008): ,,Musik in der GS*, Fortbildungslehrgang mit 30
Teilnehmern, fachfremd unterrichtend, Stimmbildung am 8.2.08, LMA Heek.
Aussagen der Teilnehmer mit Hilfe von Flow-up. (Unveroffentlichtes
Protokoll).

Kroeber, Alfred; Kluckhohn, Clyde (1952): Culture. A Critical Review of
Concepts and Definitions. New York: Random House.

Kultusministerium NRW (1994): Siebte Verordnung zur Anderung der
Ordnung der Ersten Staatspriifungen fiir Lehrdmter an Schulen vom 29. Juni
1994. Diisseldorf.

Kiintzel, Bettina (2006): Die Personlichkeit des Schiilers im Zentrum des
Musikunterrichts. In: Fuchs, Mechtild; Brunner, Georg (Hg.): Welchen
Musikunterricht braucht die Grundschule? Konzeptionelle und
unterrichtsspezifische Beitrdge zu einem nachhaltigen Musikunterricht.
Essen: Die Blaue Eule, S. 57-65.

Kurth, Wolfgang (1997): Zur Situation des Musikunterrichts der Grundschule
in den neuen Bundesldndern. In: Helms, Siegmund; Schneider, Reinhard;
Weber, Rudolf (Hg.): Handbuch des Musikunterrichts, Bd 1: Primarstufe.
Kassel: Bosse, S. 33-37.

Landesregierung NRW (2001): Antwort der Landesregierung auf die Grof3e
Anfrage 6 der Fraktion der FDP, Drucksache 13/1045: Kienbaum und die
Folgen — Standortbestimmung und Zukunftsfihigkeit des nordrhein-
westfilischen Bildungssystems zehn Jahre nach Deutschlands groBter
Schuluntersuchung. Drucksache 13/1395. Online:
http://www.landtag.nrw.de/portal/WW W/dokumentenarchiv/Dokument/MM
D13-1395.pdf, Stand 20.02.2011.

395



Literaturverzeichnis

Landesregierung NRW (2004): Antwort der Landesregierung auf die Kleine
Anfrage 1951 des Abgeordneten Ralf Witzel (FDP), Drucksache 13/5848:
Fachfremde Unterrichtserteilung an nordrhein-westfélischen Schulen. Online:
http://home.landtag.nrw.de/mdl/ralf.witzel/j63.htm, Stand 06.04.2008.

Landesregierung NRW (2009a): Antwort der Landesregierung auf die Kleine
Anfrage 3459 vom 2. Juli 2009 der Abgeordneten Sigrid Beer, Oliver Keymis
und Dr. Ruth Seidl: Welche Auswirkungen hat ,,Jedem Kind ein Instrument™
auf den reguldren Musikunterricht an nordrhein-westfalischen Grundschulen?
Drucksache 14/9714. Online:
http://www.landtag.nrw.de/portal/ WW W/dokumentenarchiv/Dokument/MM
D14-9714.pdf?von=1&bis=0, Stand 15.11.2009.

Landesregierung NRW (2009b): Antwort der Landesregierung auf die Kleine
Anfrage 3460 vom 2. Juli 2009 der Abgeordneten Sigrid Beer, Oliver Keymis
und Dr. Ruth Seidl GRUNE: Plant die Landesregierung Verinderungen fiir
das Fach Musik in der Grundschule? Drucksache 14/9644. Online:
http://www.landtag.nrw.de/portal/ WW W/dokumentenarchiv/Dokument/MM
D14-9644.pdf?von=1&bis=0, Stand 15.11.2009.

Landtag NRW (2010): Zeitleiste. Online:
http://www.landtag.nrw.de/portal/ WW W/Webmaster/GB_II/I1.1/Oeffentlichk
eitstsarbeit/Zeitleiste/zeitl 05.jsp#, Stand 20.02.2011.

Lankes, Eva-Maria; Bos, Wilfried; Mohr, Ingola; PlaBmeier, Nike;
Schwippert, Knut (2003): Lehr- und Lernbedingungen in den
Teilnehmerldndern. In: Bos, Wilfried; Lankes, Eva-Maria; Prenzel, Manfred;
Schwippert, Knut; Walther, Gerd; Valtin, Renate (Hg.): Erste Ergebnisse aus
IGLU. Schiilerleistungen am Ende der vierten Jahrgangsstufe im
internationalen Vergleich. Miinster: Waxmann, S. 29-67.

LDS, Landesamt fiir Datenverarbeitung und Statistik NRW (2006):
Lehrkréfte an Grundschulen. Datenlieferung vom 23.8.2006 auf Anfrage von
Lina Hammel. Daten zusammengestellt von Andreas Gluche, Referat 313 —
Bildung. Diisseldorf.

Lenord, Christiane (2010): Abitur nach Partitur? Auswirkungen der
Zentralabitureinfiihrung auf die Individualkonzepte von Musiklehrern.
Universitiat Bremen. Online: http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:gbv:46-
diss000117520, Stand 14.05.2010.

LMU, Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen (2010): Lehramt
Grundschule. Online: http://www.uni-
muenchen.de/studium/studienangebot/studiengaenge/faecherkombi_lehramt/f
aecherkom lehramtl/la_gs/index.html, Stand 28.08.2010.

396



Literaturverzeichnis

Losco-Szpiler, Jean (1977): The Relative Influence of Favorable and
Unfavorable Evaluations on Emotional, Behavioral and Cognitive Reactions
as a Function of Level of Self-Esteem and Level of Depression. Amherst:
University of Massachusetts (Unverdffentlichte Diplomarbeit).

Maag Merki, Katharina (2009): Kompetenz. In: Andresen, Sabine; Casale,
Rita; Gabriel, Thomas; Horlacher, Rebekka; Larcher Klee, Sabina; Oelkers,
Jirgen (Hg.): Handworterbuch Erziehungswissenschaft. Weinheim u. a.:
Beltz, S. 492-506.

Marsh, Herbert W. (1985): Self Description Questionnaire (SDQ). An
Instrument for Measuring Multiple Dimensions of Preadolescent Self-
Concept. Sydney, Australia: Department of Education, University of Sydney.

Marsh, Herbert W. (1986): Verbal and Math Self-Concepts. An
Internal/External Frame of Reference Model. In: American Educational
Research Journal, Jg. 23, S. 129-149.

Marsh, Herbert W. (1987): The Hierarchical Structure of Self-Concept and the
Application of Hierarchical Confirmatory Factor Analysis. In: Journal of
Educational Measurement, Jg. 24, H. 17-39.

Marsh, Herbert W. (1989): Self Description Questionnaire (SDQ) III. A
Theoretical and Empirical Basis for the Measurement of Multiple
Dimensions of Late Adolescent Self-Concept. An Interim Test Manual and a
Research Monograph. Campbelltown, New South Wales: University of
Western Sydney.

Marsh, Herbert W. (1992): Self Description Questionnaire (SDQ) II. A
Theoretical and Empirical Basis for the Measurement of Multiple
Dimensions of Adolescent Self-Concept. An Interim Test Manual and
Research Monograph. Macarthur, Australia: University of Western Sydney.

Marsh, Herbert W. (2005): Big-Fish-Little-Pond Effect on Academic Self-
Concept. In: Zeitschrift fiir Pidagogische Psychologie, Jg. 19, H. 3,

S. 119-127.

Marsh, Herbert W.; Hau, Kit-Tai (2003): Big-Fish-Little-Pond Effect on
Academic Self-Concept: A Cross-Cultural (26 country) Test of the Negative
Effects of Academically Selective Schools. In: American Psychologist, Jg.
58, S. 364-376.

Marsh, Herbert W.; Roche, Lawrence A. (1996): Structure of Artistic Self-
Concepts for Performing Arts and Non-Performing Arts Students in a
Performing Arts High School. “Setting the Stage” with Multigroup
Confirmatory Factor Analysis. In: Journal of Educational Psychology, Jg. 88,
S. 461-477.

397



Literaturverzeichnis

Marsh, Herbert W.; Yeung, Alexander Seeshing (1998): Top-Down, Bottom-
Up, and Horizontal Models: The Direction of Causality in Multidimensional,
Hierarchical Self-Concept Models. In: Journal of Personality and Social
Psychology, Jg. 75, S. 509-527.

Mead, George Herbert (1934): Mind, Self, and Society from the Standpoint of
a Social Behaviorist (Edited by Charles W. Morris). Chicago: University of
Chicago.

Meifiner, Ralf (1994): Notizen aus dem Alltag des Schulmusikers. Umfrage
unter 100 Musiklehrern zu ihrer Unterrichtspraxis. In: Neue Musikzeitung,
Jg. 6/94, S. 47-48.

Mey, Giinter; Mruck, Katja (Hg.) (2007a): Grounded Theory Reader
(= Historische Sozialforschung, Supplement 19). K6In: Zentrum fiir
historische Sozialforschung.

Mey, Giinter; Mruck, Katja (2007b): Grounded Theory Methodologie —
Bemerkungen zu einem prominenten Forschungsstil. In: Mey, Giinter;
Mruck, Katja (Hg.): Grounded Theory Reader (= Historische
Sozialforschung, Supplement 19). Kln: Zentrum fiir historische
Sozialforschung, S. 11-39.

Morin, Francine (1994): Beliefs of Pre-Service and In-Service Early
Years/Elementary Classroom Teachers Regarding Useful Music Course
Topics. Report No. SO-026895 (= ERIC Document Reproduction Service,
Bd. ED407297). East Lansing, MI: National Center for Research on Teacher
Learning.

Motte-Haber, Helga de la (2005): Die Musikerpersonlichkeit. Charakterziige —
Leistung und Lampenfieber — Selbstkonzept. In: Motte-Haber, Helga de la;
Rotter, Giinther (Hg.): Musikpsychologie (= Handbuch der systematischen
Musikwissenschaft, Bd. 3). Laaber: Laaber, S. 515-551.

MSW, Ministerium fiir Schule und Weiterbildung NRW (1999):
Ausbildungsordnung Grundschule (AO-GS). Online: https://ews.tu-
dortmund.de/public/lecture/sls/public/web/Vorschriften/AO-GS.htm#8, Stand
20.02.2011.

MSW, Ministerium fiir Schule und Weiterbildung NRW (2005):
Unterrichtserteilung/Unterrichtsausfall in der Primarstufe, in der
Sekundarstufe I und in der Sekundarstufe II. Diisseldorf. Online:
http://www.schulministerium.nrw.de/BP/Lehrer/Lehrerversorgung/Stichprobe
2005.pdf, Stand 20.02.2011.

MSW, Ministerium fiir Schule und Weiterbildung NRW (2006): Schulgesetz
NRW. Online:

398



Literaturverzeichnis

http://www.schulministerium.nrw.de/BP/Schulrecht/Gesetze/SchulG_Info/Sc
hulgesetz.pdf, Stand 16.07.2010.

MSW, Ministerium fiir Schule und Weiterbildung NRW (2008a):
Ausbildungsordnung Grundschule (AO-GS) 1.7.2009. Online:
http://www.schulministerium.nrw.de/BP/Schulrecht/ APOen/AO_GS.pdf,
zuletzt aktualisiert am 01.07.2009, Stand 13.08.2009.

MSW, Ministerium fiir Schule und Weiterbildung NRW (2008b): Richtlinien
und Lehrpléne fiir die Grundschule in Nordrhein-Westfalen. 1. Auflage.
Frechen: Ritterbach.

MSW, Ministerium fiir Schule und Weiterbildung NRW (2009a): Allgemeine
Dienstordnung fiir Lehrer und Lehrerinnen, Schulleiter und Schulleiterinnen
(ADO). Online:
http://www.schulministerium.nrw.de/BP/Schulrecht/Dienstrecht/ADO.pdf,
zuletzt aktualisiert am 01.07.2009, Stand 19.07.2010.

MSW, Ministerium fiir Schule und Weiterbildung NRW (2009b):
Verordnung iiber den Zugang zum nordrhein-westfélischen
Vorbereitungsdienst fiir Lehrdmter an Schulen und Voraussetzungen
bundesweiter Mobilitit (Lehramtszugangsverordnung — LZV).

Miiller, Christiane; Eichler, Dan; Blomeke, Sigrid (2006): Chancen und
Grenzen von Videostudien. In: Rahm, Sibylle; Mammes, Ingelore; Schratz,
Michael (Hg.): Schulpiddagogische Forschung. Unterrichtsforschung —
Perspektiven innovativer Ansétze. Innsbruck: StudienVerlag, S. 125-138.

Mummendey, Hans Dieter (1990): Psychologie der Selbstdarstellung.
Gottingen: Hogrefe.

Mummendey, Hans Dieter (2006): Psychologie des ,Selbst. Theorien,
Methoden und Ergebnisse der Selbstkonzeptforschung. Gottingen: Hogrefe.

Neubauer, Walter F. (1976): Selbstkonzept und Identitét im Kindes- und
Jugendalter. Miinchen: Reinhardt.

Niessen, Anne (2006): Individualkonzepte von Musiklehrern (= Theorie und
Praxis der Musikvermittlung, Bd. 6). Berlin: Lit.

Niessen, Anne (2007): Musikalische und padagogische Selbstkonzepte von
Musiklehrerinnen und Musiklehrern. In: Diskussion Musikpéadagogik, H. 33,
S. 30-40.

Niessen, Anne (2008): Individualkonzepte von Lehrenden — Subjektive
didaktische Theorien im Fokus musikpédagogischer Lehr-/Lernforschung. In:
Forum Qualitative Sozialforschung, Vol. 9, Nr. 1, Art. 7. Online:

399



Literaturverzeichnis

http://www.qualitative-research.net/fqs-texte/1-08/08-1-7-d.htm, Stand
03.03.2008.

Oerter, Rolf (2002): Selbstkonzept und Selbstreprisentation (Teilkapitel 2.2.
innerhalb des Kapitels ,,Kindheit*). In: Oerter, Rolf; Montada, Leo (Hg.):
Entwicklungspsychologie. 5., vollst. iiberarb. Auflage. Weinheim u. a.: Beltz,
S.213-221.

Ogilvie, Daniel M. (1987): The Undesired Self. A Neglected Variable in
Personality Research. In: Journal of Personality and Social Psychology, Jg.
52, H. 2, S. 379-385. Online:
http://www.yourpersonality.net/psych350/Ogilvie1987.pdf, Stand 22.04.2010.

Ott, Thomas (1986): Probleme der Musiklehrerausbildung damals und heute.
In: Schmidt, Hans-Christian (Hg.): Geschichte der Musikpéddagogik
(= Handbuch der Musikpéddagogik, Bd. 1). Kassel: Bérenreiter, S. 461-501.

Ott, Thomas (1994): Musiklehrer (allgemeinbildende Schulen). In: Helms,
Siegmund; Schneider, Reinhard; Weber, Rudolf (Hg.): Neues Lexikon der
Musikpéddagogik. Kassel: Bosse, S. 182-184.

Ott, Thomas (2007): Unterricht in Musik — eine FuBnote der
Bildungsgeschichte? In: Diskussion Musikpadagogik, H. 35, S. 3.

Peirce, Charles Sanders (1997): Pragmatism as a Principle and Method of
Right Thinking. The 1903 Harvard Lectures on Pragmatism. Hg. und
kommentiert von P.A. Turrisi. New York: State Universtity of New York
Press.

Peirce, Charles Sanders (1934): Pragmatism and Pragmaticism (= Collected
Papers, Bd. 5). Hg. von C. Hartshorne und P. Weiss. Harvard University
Press. Online: http://www.textlog.de/7658.html, Stand 26.02.2011.

Pfahl, Bert (2008): Lehrerinnen iiberholen Lehrer jetzt auch am Gymnasium. In:
Erziehungstrends. Online:
http://www.erziehungstrends.de/Lehrerinnen/Gymnasium, Stand 13.09.2010.

Pfeiffer, Wolfgang (1994): Musiklehrer. Biographie, Alltag und berufliche
Zufriedenheit von Musiklehrern an bayerischen Gymnasien. Eine
theoretische und empirische Analyse (= Musikwissenschaft, Musikpaddagogik
in der Blauen Eule, Bd. 17). Essen: Die Blaue Eule.

Pfeiffer, Wolfgang (2007a): Das musikalische Selbstkonzept. Effekte und
Wirkungen. In: Diskussion Musikpadagogik, H. 33, S. 40-48.

Pfeiffer, Wolfgang (2007b): Das musikalische Selbstkonzept. Eine Studie zum
Einfluss bereichsspezifischer Expertise auf das Selbstkonzept. In: Schéblitz,

400



Literaturverzeichnis

Norbert (Hg.): Interkulturalitét als Gegenstand der Musikpéddagogik. Essen:
Die Blaue Eule, S. 239-253.

Pickert, Dietmar (1991): Arbeitszufriedenheit von Musiklehrern in der Schule
im Kontext mit aulerschulischen Ensembletétigkeiten. In: Kraemer, Rudolf
Dieter (Hg.): Musiklehrer. Beruf, Berufsbild, Berufsverlauf
(= Musikpiadagogische Forschung, Bd. 12). Essen: Die Blaue Eule, S. 73-89.

Polzin, Manfred; Schneider, Reinhard; Steffen-Wittek, Marianne (Hg.)
(1998): Musik in der Grundschule (= Beitrdge zur Reform der Grundschule,
Bd. 102). Frankfurt am Main: Arbeitskreis Grundschule — Der
Grundschulverband.

Przyborski, Aglaja; Wohlrab-Sahr, Monika (2010): Qualitative
Sozialforschung. Ein Arbeitsbuch. 3. Auflage. Miinchen: Oldenbourg.

Raab, Jiirgen; Téinzer, Dirk (2006): Video Hermeneutics. In: Knoblauch,
Hubert; Schnettler, Bernt; Raab, Jiirgen; Soeffner, Hans-Georg (Hg.): Video
Analysis: Methodology and Methods. Qualitative Audiovisual Data Analysis
in Sociology. Frankfurt am Main: Lang, S. 85-100.

Reichertz, Jo (2009): Abduktion, Deduktion und Induktion in der qualitativen
Forschung. In: Flick, Uwe; Kardorff, Ernst von; Steinke, Ines (Hg.):
Qualitative Forschung. Ein Handbuch. 7. Auflage. Reinbek bei Hamburg:
Rowohlt, S. 276-287.

Reichertz, Jo (2010): Abduction: The Logic of Discovery of Grounded Theory.
In: Forum Qualitative Sozialforschung, Vol. 11, Nr. 1, Art. 13. Online:
http://www.qualitative-research.net/index.php/fqs/article/view/1412/2903,
Stand 13.02.2011.

Reynolds, Jeanne Wrasman (1992): Music Education and Student Self-
Concept. A Review of Literature. Online:
http://music.arts.usf.edu/rpme/rpmereyn.htm, Stand 25.01.2008.

Richert, Peggy (2008): Von der Grundschule in die Sekundarstufe. Die Rolle
des Klassenlehrers am Ubergang. In: Lernchancen, H. 63: Klassenlehrer,

S. 7-9.

Roche, Lawrence A.; Marsh, Herbert W. (2000): Multiple Dimensions of
University Teacher Self-Concept. In: Instructional Science, Jg. 28, 5-6/00,
S. 439-468.

Rolle, Christian (2010): Musikalische Bildung fiir alle: Die Zukunft des
Musikunterrichts. In: Zeitschrift des Landesmusikrats Saarland, Juni-Heft.

Rosenberg, Morris (1965): Society and the Adolescent Self-Image. Princeton:
University Presse.

401



Literaturverzeichnis

Rosenberg, Morris (1979): Conceiving the Self. Basic Books: New York.

Schellberg, Gabriele (2005): Musikalische Voraussetzungen kiinftiger
Grundschullehrer. In: Vogt, Jiirgen (Hg.): Musiklernen im Vor- und
Grundschulalter (= Musikpéddagogische Forschung, Bd. 26). Essen: Die
Blaue Eule, S. 78-93.

Schmidt-Lauber, Brigitta (2001): Das qualitative Interview oder: Die Kunst
des Reden-Lassens. In: Gottsch, Silke; Lehmann, Albrecht (Hg.): Methoden
der Volkskunde. Positionen, Quellen, Arbeitsweisen der Européischen
Ethnologie. Berlin: Reimer, S. 165-186.

Schmitt, Rainer (2001): Musik (Fachliche Ziele und Inhalte). In: Einsiedler,
Wolfgang; Gotz, Margarete; Hacker, Hartmut u. a. (Hg.): Handbuch
Grundschulpddagogik und Grundschuldidaktik. Bad Heilbrunn: Klinkhardt,
S. 532-543.

Schneider, Reinhard (1998): Musik in der Grundschule. Musik in der
Grundschule ist mehr als Musikunterricht. In: Grundschulverband (Hg.):
Musik in der Grundschule (= Beitrdge zur Reform der Grundschule,

Bd. 102). Frankfurt am Main, S. 20-27.

Schréder-Lausen, Enken (2008): Die Wirkung einer
Professionalisierungsmafinahme fiir fachfremd unterrichtende
Grundschullehrkrifte auf die Implementation von naturwissenschaftlichen
Inhalten in den Heimat- und Sachunterricht. Universitét Kiel. Online:
http://eldiss.uni-kiel.de/macau/receive/dissertation_diss 00003367, Stand
15.04.2010.

Schulten, Maria Luise (1979): Das Berufsbild des Musiklehrers (= Beitrdge zur
systematischen Musikwissenschaft, Bd. 2). Hamburg: Verlag der
Musikalienhandlung Wagner.

Schulz von Thun, Friedemann (1982): Selbstkonzept und Entfaltung der
Personlichkeit. In: Wieczerkowski, W. (Hg.): Lehrbuch der
Entwicklungspsychologie, Bd. 2. Diisseldorf: Schwann, S. 167-187.

Schwanzer, Andrea (2002): Entwicklung und Validierung eines
deutschsprachigen Instruments zur Erfassung des Selbstkonzepts junger
Erwachsener (= Materialien aus der Bildungsforschung, Bd. 74). Berlin:
Humboldt-Universitéit zu Berlin; Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung.

Schwarzer, Ralf; Jerusalem, Matthias (Hg.) (1999): Skalen zur Erfassung von
Lehrer- und Schiilermerkmalen. Dokumentation der psychometrischen
Verfahren im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des Modellversuchs
Selbstwirksame Schulen. Berlin.

402



Literaturverzeichnis

Shavelson, Richard J.; Hubner, Judith J.; Stanton, George C. (1976): Self-
Concept: Validation of Construct Interpretations. In: Review of Educational
Research, Jg. 49, S. 407-441.

Sherif, Muzafer (1966): The Psychology of Ego-Involvements, Social Attitudes
and Identifications. New York: Wiley.

Shrauger, J. Sidney; Schoenemann, Thomas J. (1979): Symbolic
Interactionist View of Self-Concept. Through the Looking Glass Darkly. In:
Psychological Bulletin, H. 86, S. 549-573.

Simon, Stefan (2008): SMS — Singen macht Sinn. Online: http://www.singen-
macht-sinn.de/img/SMS_Konzept 2008-10.pdf, Stand 28.01.2011.

Spiess, Alexandra (2010): Starkung der Selbstkompetenz fachfremder Kollegen
in ausgewihlten Teilgebieten des Faches Musik. Konzeption und Reflexion
der praktischen Durchfiihrung einer kollegiumsinternen Fortbildung.
Unveréffentlichte schriftliche Hausarbeit im Rahmen der 2. Staatspriifung.
Wuppertal.

Spychiger, Maria (2007): ,,Nein, ich bin ja unbegabt und liebe Musik*.
Ausfiihrungen zu einer mehrdimensionalen Anlage des musikalischen
Selbstkonzepts. In: Diskussion Musikpéddagogik, H. 33, S. 9-20.

Spychiger, Maria; Allesch, Christian; Oebelsberger, Monika (2007):
Entwicklung des professionellen Selbst von Musiklehrpersonen.
Schulssbericht zu SNF Betrag Pi0il - 117245/1 (unverdffentlicht).

Spychiger, Maria; Gruber, Lucia; Olbertz, Franziska (2009): Musical Self-
Concept. Presentation of a Multi-Dimensional Model and Its Empirical
Analyses. In: Louhivuori, Jukka; Eerola, Tuomas; Saarikallio, Suvi; Himberg,
Tommi; Eerola, Péivi-Sisko (Hg.): Proceedings of the 7th Triennial
Conference of European Society for the Cognitive Sciences of Music
(ESCOM 2009) Jyviaskyld, Finland. Online: http://www.hfmdk-
frankfurt.info/fileadmin/Dateien/Forschung und Projekte/MusicalSelfconcep
t PaperESCOMO09-_Spychiger 01.pdf, Stand 15.03.2010.

Stein, Roland (2004a): Berufsbezogenes Selbstkonzept von Lehrern fiir
Sonderpddagogik in den Forderschwerpunkten ,,Lernen* und ,,Sozial-
emotionale Entwicklung® — Uberlegungen, Befunde, Schlussfolgerungen. In:
Wittrock, Manfred; Liitgenau, Bernd (Hg.): Wege zur Partizipation —
Forderung an der Schnittstelle von Lernen und Verhalten. Oldenburg:
Universititsverlag, S. 93-106.

Stein, Roland (2004b): Zum Selbstkonzept im Lebensbereich Beruf bei Lehrern
fiir Sonderpiddagogik — am Beispiel von Lehrern fiir Sonderpadagogik in

403



Literaturverzeichnis

Rheinland-Pfalz (= Sonderpiddagogik in Forschung und Praxis, Bd. 8).
Hamburg: Kovac.

Stein, Roland (2005): Zum Selbstkonzept im Lebensbereich Beruf bei Lehrern
fiir Sonderpiddagogik — am Beispiel von Lehrern fiir Sonderpadagogik in
Rheinland-Pfalz. In: Vierteljahresschrift fiir Heilpddagogik und ihre
Nachbargebiete, Jg. 74, H. 4, S. 346-348.

Stein, Roland (2007): Burnout und berufliche Selbstverstindnis bei Lehrern fiir
Sonderpéadagogik. In: Zeitschrift fiir Heilpddagogik, Jg. 58, H. 9, S. 345-357.

Straub, Jiirgen (1995): Identitdt und Sinnbildung. Ein Beitrag aus der Sicht
einer handlungs- und erzéhltheoretisch orientierten Sozialpsychologie. In:
ZiF, Jahresbericht 1994/95. Online: www.uni-
bielefeld.de/ZIF/Publikationen/94-95-Straub-Aufsatz.pdf, Stand 26.03.2010.

Strauss, Anselm L. (1998 [1987]): Grundlagen qualitativer Sozialforschung.
Datenanalyse und Theoriebildung in der empirischen und soziologischen
Forschung. [Titel der Originalausgabe: Qualitative Analysis for Social
Scientists]. 2. Auflage. Miinchen: Fink.

Strauss, Anselm L.; Corbin, Juliet (1996 [1990]): Grounded Theory.
Grundlagen Qualitativer Sozialforschung. [Titel der Originalausgabe: Basics
of Qualitative Research. Grounded Theory Procedures and Techniques].
Weinheim: Psychologie Verlag Union.

Striibing, Jiirgen (2004): Grounded Theory. Zur sozialtheoretischen und
epistemologischen Fundierung des Verfahrens der empirisch begriindeten
Theoriebildung (= Qualitative Sozialforschung, Bd. 15): VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften.

Striibing, Jiirgen (2007): Glaser vs. Strauss? Zur methodologischen und
methodischen Substanz einer Unterscheidung zweier Varianten von
Grounded Theory. In: Mey, Giinter; Mruck, Katja (Hg.): Grounded Theory
Reader (= Historische Sozialforschung, Supplement 19). KéIn: Zentrum fiir
historische Sozialforschung, S. 157-175.

Studienseminar fiir Lehrimter in Kleve I: Ausbildung im Pddagogischen
Selbstkonzept (PSK), Kapitel 2.2 des Seminarprofils. Online:
http://www.kle.nw.schule.de/seminar/sek1/Wir_ueber uns/seminarprofil/psk.
pdf, Stand 25.03.2010.

Tausch, Reinhard; Tausch, Anne-Marie (1977): Erzichungspsychologie. 8.
Auflage. Gottingen: Hogrefe.

Telemachou, Nopi Nicolaou (2007): “I know my limitations, I don’t have
illusions.” Generalist Student Teachers’ Self-Efficacy Beliefs about Teaching
Music in Primary School. (Symposium: Improving Primary Music Teaching

404



Literaturverzeichnis

— International Perspectives on Policies and Practices). University of Cyprus.
Online: education.exeter.ac.uk/download.php?id=3521, Stand 11.02.2009.

Tenorth, Heinz-Elmar; Tippelt, Rudolf (Hg.) (2007): Beltz Lexikon
Péadagogik. Weinheim: Beltz.

Tiedemann, Joachim; Elfriede Billmann-Mahecha (2007): Macht das
Fachstudium einen Unterschied? Zur Rolle der Lehrerexpertise fiir
Lernerfolg und Motivation in der Grundschule. In: Zeitschrift fiir Padagogik,
Jg.53,H. 1, S. 58-73.

Tiefel, Sandra (2005): Kodierung nach der Grounded Theory lern- und
bildungstheoretisch modifiziert: Kodierungsleitlinien fiir die Analyse
biographischen Lernens. In: Zeitschrift fiir qualitative Bildungs-, Beratungs-
und Sozialforschung, Jg. 6, H. 1, S. 65-84.

Tischler, Bjorn; Mai, Ernst; Gorius, Michael (2005): Musikpadagogik:
Gestufte Ausbildungsangebote Musik. Eine Stellungnahme des Referats fiir
Grundschule, Sozialpddagogik und Sonderpadagogik des VDS
Niedersachsen. Online: http://www.vds-
niedersachsen.de/downloads/stellungnahmen/gestufte ausbildungsangebote.p
df, Stand 05.05.2006.

Topsch, Wilhelm (2004): Einfithrung in die Grundschulpédagogik. Berlin:
Cornelsen Scriptor.

Trautwein, Ulrich (2003): Schule und Selbstwert. Miinster: Waxmann.

Trautwein, Ulrich; Liidtke, Oliver (2003): The Big-Fish-Little-Pond Effect.
Future Research Questions and Educational Implications. In: Zeitschrift fiir
Péadagogische Psychologie, Jg. 19, H. 3, S. 137-140.

Truschkat, Inga; Kaiser, Manuela; Reinartz, Vera (2005): Forschen nach
Rezept? Anregungen zum praktischen Umgang mit der Grounded Theory in
Qualifikationsarbeiten. In: Forum Qualitative Sozialforschung, Vol. 6, Nr. 2,
Art. 22. Online: http://www.qualitative-
research.net/index.php/fqs/rt/printerFriendly/470/1006, Stand 20.02.2011.

Truschkat, Inga; Kaiser-Belz, Manuela; Reinartz, Vera (2007): Grounded
Theory Methodologie in Qualifikationsarbeiten. Zwischen Programmatik und
Forschungspraxis am Beispiel des Theoretical Samplings. In: Mey, Giinter;
Mruck, Katja (Hg.): Grounded Theory Reader (= Historische
Sozialforschung, Supplement 19). K6ln: Zentrum fiir historische
Sozialforschung, S. 232-257.

Vispoel, Walter P. (1993): The Development and Validation of the Arts Self-
Perception Inventory for Adolescents. In: Educational and Psychological
Measurement, Jg. 53, S. 1023-1033.

405



Literaturverzeichnis

Vispoel, Walter P. (1995): Self-Concept in Artistic Domains: An Extension of
the Shavelson, Hubner and Stanton (1976) Model. In: Journal of Educational
Psychology, Vol. 87, Nr. 1, S. 134-153.

Vispoel, Walter P. (1996): The Development and Validation of the Arts Self-
Perception Inventory for Adults. In: Educational & Psychological
Measurement, Jg. 56, S. 719-735.

Vogt, Jiirgen (2004): Standards fiir den Musikunterricht in der Grundschule? In:
Grundschule, H. 9, S. 9-12.

Vogt, Jiirgen (Hg.) (2005a): Musiklernen im Vor- und Grundschulalter
(= Musikpadagogische Forschung, Bd. 26). Essen: Die Blaue Eule.

Vogt, Jiirgen (2005b): Musiklernen im Vor- und Grundschulalter — Ein
Problemaufriss. In: Vogt, Jiirgen (Hg.): Musiklernen im Vor- und
Grundschulalter (= Musikpadagogische Forschung, Bd. 26). Essen: Die
Blaue Eule, S. 7-13.

Vogt, Sabine; Gerards, Marion (2007): Musikbezogene Selbstkonzepte von
Jugendlichen und ihre Konsequenzen fiir die Musikvermittlung aus
sozialpadagogischer Perspektive. In: Diskussion Musikpadagogik, H. 33,

S. 21-30.

Voigt, Jorg (2003): Unterrichtsbeobachtung. In: Friebertshauser, Barbara;
Prengel, Annedore (Hg.): Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der
Erziehungswissenschaft. Weinheim: Juventa, S. 785-794.

Vofien, Rosemarie (2008): Klassenlehrerin, Klassenlehrer. In: Christiani,
Reinhold; Metzger, Klaus (Hg.): Taschenlexikon Grundschulpraxis
(= Lehrer-Biicherei Grundschule). 1. Auflage. Berlin: Cornelsen Scriptor,

S. 90-91.

Weil}, Sabine; Braune, Agnes; Steinherr, Eva; Kiel, Ewald (2009): Studium
Grundschullehramt. Zur problematischen Kompatibilitit von
Studien-/Berufswahlmotiven und Berufsvorstellungen. In: Zeitschrift fiir
Grundschulforschung, Jg. 2, H. 2, S. 126-138.

Wenzel, Klaus (2004): IGLU-E: Deutschland in der Spitzengruppe? In:

Forum E, Jg. 57, H. 3, S. 21-24.

Widmer, Manuela (2006): Das Elementare Musiktheater — ein interdisziplindrer
Ansatz fiir den Musikunterricht in der Grundschule. In: Fuchs, Mechtild;
Brunner, Georg (Hg.): Welchen Musikunterricht braucht die Grundschule?
Konzeptionelle und unterrichtsspezifische Beitrdge zu einem nachhaltigen
Musikunterricht. Essen: Die Blaue Eule, S. 119-126.

406



Literaturverzeichnis

Wilde, Annett (2005): Berufliches Selbstbild in Abhingigkeit vom
Geschlechterverhéltnis in einem Beruf. Grundschullehrer/innen und
Polizist/innen. Berlin: dissertation.de.

Wittig, Helmut (1990): Das SIL-Material in der Lehrerfortbildung in
Nordrhein-Westfalen. In: Ott, Thomas; Giinther, Ulrich (Hg.):
Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung fiir den Musikunterricht
(= Gegenwartsfragen der Musikpéddagogik. Schriftenreihe der
Bundesfachgruppe Musikpéddagogik, Bd. 3). Essen: Die Blaue Eule, S. 79-81.

Wysser, Christoph; Hofer, Thomas; Spychiger, Maria (2005): Musikalische
Biografie. Zur Bedeutung des Musikalischen und dessen Entwicklung im
Lebenslauf, unter besonderer Beriicksichtigung des schulischen
Musikunterrichtes und der padagogischen Beziehungen. Schlussbericht an
die Forschungskommission der Lehrerinnen- und Lehrerbildung Bern.
Forschungsprojekt Nr. 00 02 S 02.

Yeung, Alexander Seeshing; Wong, Edwin King Por (2004): Teacher Self-
concept Enhancement. Effects of an In-Service Training Program in Hong
Kong. Online: http://www.self.ox.ac.uk/Conferences/2004 Yeung Wong.pdf,
Stand 20.02.2011.

Zheng, Jianping (2006): Selbst- und Weltbilder der Handelslehrer in den
Shanghaier beruflichen Schulen. Online: http://www.upress.uni-
kassel.de/online/frei/978-3-89958-266-6.volltext.frei.pdf, Stand 27.05.2010.

Zoglowek, Herbert (1995): Zum beruflichen Selbstkonzept des Sportlehrers.
Frankfurt am Main: Lang.

407



Tabellen- und Abbildungsverzeichnis

Tabellenverzeichnis

Tabelle 1: Ubersicht von Studien zum beruflichen Selbstkonzept von

LERTEIT .ottt 121
Tabelle 2: Probandeniibersicht nach Gespriachstermin geordnet ...................... 164
Tabelle 3: Ubersicht zur Unterrichtsbeobachtung ..............ccccooeevevvveveeeeeennnnnn. 176

Tabelle 4: Ubersicht iiber die musikpraktische Vorerfahrung der Probanden ..183
Tabelle 5: Ubersicht der Probanden und der Schliisselkategorien ihrer

EinzelfallanalySen .........cccoocoiiiiiiiiniiieeeeeeeeee e 276
Tabelle 6: Ubersicht {iber die musikalischen und musikbezogenen Aktivi-

titen in den beobachteten Unterrichtsstunden ..........c.ccoceeeeenenneee 309
Tabelle 7: Ubersicht iiber die Ausprigung des privaten Umgangs mit Musik

sowie dessen Nutzung fiir den Musikunterricht ...............ccoccoeeeee. 324
Tabelle 8: Fachliche Professionalititsgrade als MaRstibe der Selbstbewer-

tung als Musiklehrer .........ccoooiiriiiieieee e 342

Abbildungsverzeichnis
Abbildung 1: Entwurf einer hierarchischen Selbstkonzeptstruktur

(aus Shavelson et al. 1976, S. 413) ..coocivieiieieeeeeee e 95
Abbildung 2: ,,Multi-dimensional model of musical self-concept™

(aus Spychiger et al. 2009, S. 2) ..ccoevinenienieeicieeeeeeeeeeee 97
Abbildung 3: Visualisierung des nicht-akademischen musikal.

Selbstkonzepts bei Spychiger et al. 2009 ........cc.cccoveveveninenen. 118
Abbildung 4: Kodierprozeduren in systematisierter Anordnung

(aus Breuer 2009, S. 76) ..cccuiecuieeieeiie ettt 154
Abbildung 5: Ubersicht der Hauptkategorie-Graphiken aller Probanden unter

Kennzeichnung der empfundenen Unzulénglichkeiten .............. 280
Abbildung 6: Identifizierte selbstzugeschriebene Unzuldnglichkeiten ............. 314

Abbildung 7: Modell , Voraussetzungen des guten Grundschulmusiklehrers® ..329

Abbildung 8: Ubersicht der Hauptkategorie-Graphiken aller Probanden un-
ter Kennzeichnung der empfundenen Unzulénglichkeiten, des
Ausdrucks von ,Freude an Musik‘ und Zugang zu Kindern
sowie der Wichtigkeit der HKS .........ccocoveiirinciinieiiieieeee 332

Abbildung 9: Mafstibe zur Selbstbewertung als Grundschulmusiklehrer ....... 344

408



Abkilrzungsverzeichnis

Abkiirzungsverzeichnis

ADO
AMPF
AfS
AO-GS
BASS
BFLPE
ev

FL
FSK
GSMU
GT
GTZ
HK
I/E
IGLU
JeKi
KMK
LDS
MiGS
ML
MNK
MSW
MU
NC
NRW
PISA
QDA
rk
SDQ
SK
UB
VDS
VERA
VHS

Allgemeine Dienstordnung (NRW)

Arbeitskreis Musikpéddagogische Forschung
Arbeitskreis flir Schulmusik

Ausbildungsordnung Grundschule (NRW)
Bereinigte Amtliche Sammlung der Schulvorschriften (NRW)
Big-Fish-Little-Pond-Effekt

evangelisch

Fachlehrer

Fahigkeitsselbstkonzept
Grundschulmusikunterricht

Grounded Theory

Gesellschaft fiir Technische Zusammenarbeit
Hauptkategorie

Internal/External Frame of Reference
Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung
Jedem Kind ein Instrument
Kultusministerkonferenz

Landesamt fiir Datenverarbeitung und Statistik (NRW)
Musik in der Grundschule

Musiklehrer

Féacherverbund Mensch — Natur — Kultur (Baden-Wiirttemberg)
Ministerium fiir Schule und Weiterbildung (NRW)
Musikunterricht

Numerus Clausus

Nordrhein-Westfalen

Programme for International Assessment
Qualitative Data Analysis

romisch-katholisch

Self Description Questionnaire

Selbstkonzept

Unterrichtsbeobachtung

Verband Deutscher Schulmusiker
Vergleichsarbeiten in der Grundschule
Volkshochschule

409



	Inhaltsverzeichnis – Kurzübersicht
	Ausführliches Inhaltsverzeichnis
	Danksagung
	1 Einleitung
	1.1 Ausgangssituation – Fachfremder Grundschulmusikunterricht
	1.2 Fragestellung – Selbstkonzepte fachfremder Grundschulmusiklehrer
	1.3 Vorgehen
	1.4 Fachfremde Musiklehrer – eine Begriffsklärung

	2 Fachfremder Musikunterricht in der Grundschule
	2.1 Zur geschichtlichen Entwicklung der Grundschule
	2.1.1 Entstehung der Grundschule als Einheitsschule
	2.1.2 Grundschularbeit im Zeichen der Reformpädagogik
	2.1.3 Grundschullehramt

	2.2 Zu Ursachen und Konsequenzen fachfremden Grundschulunterrichts
	2.2.1 Das Klassenlehrerprinzip
	2.2.2 Fachlehrerausbildung und Fachlehrermangel 
	2.2.3 Den Nachteilen fachfremden Unterrichts auf der Spur

	2.3 Zur Situation des Musikunterrichts in der Grundschule
	2.3.1 Musiklehrermangel
	2.3.1.1 Zahlen
	2.3.1.2 Vom Ende der ‚Allround-Volksschullehrer‘
	2.3.1.3 Maßnahmen gegen den Musiklehrermangel an Grundschulen

	2.3.2 Ist das Grundschulfach Musik in seiner Existenz bedroht?
	2.3.3 Fachfremder Musikunterricht im Spiegel der Literatur
	2.3.3.1 Zu den fachlichen Voraussetzungen fachfremder Musiklehrer
	2.3.3.2 Zur Motivationslage fachfremder Musiklehrer
	2.3.3.3 Zur schulischen Ausstattung für den fachfremden Musikunterricht
	2.3.3.4 Zur Gestaltung und Qualität des fachfremden Musik­unterrichts

	2.3.4 Forderungen für den Musikunterricht in der Grundschule

	2.4 Zusammenfassung 

	3 Das Selbstkonzept
	3.1 Begriffsbestimmung
	3.1.1 Selbstkonzept-Definitionen
	3.1.2 Merkmale von Selbstkonzepten
	3.1.2.1 Strukturiertheit
	3.1.2.2 Mehrdimensionalität und Bereichsspezifität 
	3.1.2.3 Hierarchische Ordnung 
	3.1.2.4 Stabilität und Situationsspezifität
	3.1.2.5 Wahrnehmungs- und verhaltensleitende Funktion
	3.1.2.6 Entwicklungsaspekt
	3.1.2.7 Kognitive und affektive Komponenten 
	3.1.2.8 Die soziale Umwelt als wichtiger Prägefaktor
	3.1.2.9 Abgrenzung von Nachbarkonstrukten 


	3.2 Empirische Selbstkonzeptforschung
	3.2.1 Studien zum musikbezogenen Selbstkonzept
	3.2.2 Studien zum beruflichen Selbstkonzept von Lehrern
	3.2.2.1 Musiklehrerforschung
	3.2.2.1.1 Studien zum Individualkonzept von Musiklehrern
	3.2.2.1.2 Studien zum Selbst von Musiklehrern

	3.2.2.2 Selbstkonzeptforschung in Bezug auf andere Lehrergruppen
	3.2.2.3 Zusammenfassung 


	3.3 Bedeutung des Konstrukts für diese Arbeit

	4 Methodisches Vorgehen
	4.1 Grounded Theory
	4.1.1 Theorieorientiertes Kodieren
	4.1.2 Umgang mit theoretischem Vorwissen

	4.2 Durchführung der Untersuchung
	4.2.1 Leitfadeninterviews
	4.2.2 Auswahl der Probanden
	4.2.3 Auswertung der Interviews in Einzelfallanalysen
	4.2.4 Kommunikative Validierung der Einzelfalldarstellungen
	4.2.5 Unterrichtsbeobachtung
	4.2.6 Probandenübergreifende Analyse und Theoriegenerierung


	5 Einzelfalldarstellung
	5.1 Frau Neigert
	5.1.1 Eckdaten
	5.1.2 Selbsterzählung
	5.1.2.1 Schlüsselkategorie ‚Neigungslehrerin in den Klassen 1 und 2‘
	5.1.2.2 Hauptkategorien
	5.1.2.2.1 Unterrichtsziel ‚Spaß an Musik‘
	5.1.2.2.2 Spezifik erstes und zweites Schuljahr
	5.1.2.2.3 Neigung Singen
	5.1.2.2.4 Kompetenzmangel und Hemmung
	5.1.2.2.5 Fachlehrer vorhanden



	5.2 Frau Mertens
	5.2.1 Eckdaten
	5.2.2 Selbsterzählung
	5.2.2.1 Schlüsselkategorie ‚Unbemerktes Musikprofil‘
	5.2.2.2 Hauptkategorien
	5.2.2.2.1 Spezialität Klassenchor
	5.2.2.2.2 Musikliebe
	5.2.2.2.3 ‚Mehr gemacht als gedacht‘
	5.2.2.2.4 Aufgabe Erziehen?
	5.2.2.2.5 Schlechtes Gewissen

	5.2.2.3 Weitere Eindrücke basierend auf der Unterrichtsbeobachtung


	5.3 Frau Nolte
	5.3.1 Eckdaten
	5.3.2 Selbsterzählung
	5.3.2.1 Schlüsselkategorie ‚nolens volens‘
	5.3.2.2 Hauptkategorien
	5.3.2.2.1 Singproblem
	5.3.2.2.2 Unsicherheit
	5.3.2.2.3 ‚Man muss dahinterstehen‘
	5.3.2.2.4 Musik als machbar kennen lernen
	5.3.2.2.5 Sich als Musiklehrerin kennen lernen

	5.3.2.3 Weitere Eindrücke basierend auf der Unterrichtsbeobachtung


	5.4 Frau Zessin
	5.4.1 Eckdaten
	5.4.2 Selbsterzählung
	5.4.2.1 Schlüsselkategorie ‚Zesammestonn‘
	5.4.2.2 Hauptkategorien
	5.4.2.2.1 Singen
	5.4.2.2.2 Arbeit mit Kindern
	5.4.2.2.3 Köln
	5.4.2.2.4 ‚Musikalischer Alltag ist normal‘
	5.4.2.2.5 ‚Kein richtiger Musikunterricht‘

	5.4.2.3 Weitere Eindrücke basierend auf der Unterrichtsbeobachtung


	5.5 Frau Florin
	5.5.1 Eckdaten
	5.5.2 Selbsterzählung
	5.5.2.1 Schlüsselkategorie ‚Im Flow gestört‘90 
	5.5.2.2 Hauptkategorien
	5.5.2.2.1 Lernbegleiterin
	5.5.2.2.2 Musikbegeisterung
	5.5.2.2.3 Institutionell bedingte Störungen
	5.5.2.2.4 ‚Anstrengend‘
	5.5.2.2.5 Mangelnde Übersicht über Materialien und Methoden
	5.5.2.2.6 ‚Zeit-Ökonomie‘

	5.5.2.3 Weitere Eindrücke basierend auf der Unterrichtsbeobachtung


	5.6 Frau Synnersdorf
	5.6.1 Eckdaten
	5.6.2 Selbsterzählung
	5.6.2.1 Schlüsselkategorie ‚Synergie Fachfrau, fachfremd‘
	5.6.2.2 Hauptkategorien
	5.6.2.2.1 Musikmensch
	5.6.2.2.2 ‚Mein Musikunterricht läuft gut‘
	5.6.2.2.3 Ausprobieren
	5.6.2.2.4 Musik im Schulalltag
	5.6.2.2.5 Hemmungen der Kollegen

	5.6.2.3 Weitere Eindrücke basierend auf der Unterrichtsbeobachtung


	5.7 Herr Hoberg
	5.7.1 Eckdaten
	5.7.2 Selbsterzählung
	5.7.2.1 Schlüsselkategorie ‚Musik als Hobby‘
	5.7.2.2 Hauptkategorien
	5.7.2.2.1 Musik macht Spaß
	5.7.2.2.2 Musik als Leistung
	5.7.2.2.3 ‚Musik mit der Muttermilch‘
	5.7.2.2.4 Unvollkommenheit
	5.7.2.2.5 ‚Diese sehr schöne Fortbildung‘

	5.7.2.3 Weitere Eindrücke basierend auf der Unterrichtsbeobachtung


	5.8 Frau Einicke
	5.8.1 Eckdaten
	5.8.2 Selbsterzählung
	5.8.2.1 Schlüsselkategorie ‚Einäugige unter Blinden‘
	5.8.2.2 Hauptkategorien
	5.8.2.2.1 Klassenlehrerin mit Herz und Seele
	5.8.2.2.2 Institutionell etabliert
	5.8.2.2.3 ‚Ich und mein Klavier‘
	5.8.2.2.4 ‚Kleine Tipps für Fachfremde‘
	5.8.2.2.5 ‚Eigentlich keine Musiklehrerin‘

	5.8.2.3 Weitere Eindrücke basierend auf der Unterrichtsbeobachtung



	6 Komparative Analyse auf Datenebene
	6.1 Empfundene Unzulänglichkeiten
	6.1.1 Konkret benannte Unzulänglichkeiten
	6.1.1.1 Voraussetzungen der eigenen Person
	6.1.1.1.1 … ohne negative Auswirkungen auf den eigenen Unterricht
	6.1.1.1.2 … mit negativen Auswirkungen auf den eigenen Unterricht

	6.1.1.2 Verhaltensweisen der eigenen Person
	6.1.1.3 Weitere Hinweise auf konkret empfundene Unzulänglichkeiten
	6.1.1.3.1 Vorzüge anderer Musiklehrer
	6.1.1.3.2 Eigene Pläne für die Zukunft


	6.1.2 Diffuse Unzulänglichkeiten
	6.1.2.1 Schlechtes Gefühl
	6.1.2.2 Kompetenzmangel
	6.1.2.3 Nicht studiert
	6.1.2.4 ‚Kein Musikunterricht‘

	6.1.3 Empfundene Unzulänglichkeiten im Spiegel der Unterrichtsbeobachtungen
	6.1.3.1 Nicht erfüllte Erwartungen
	6.1.3.2 Konkrete Hinweise auf Kompetenzmangel
	6.1.3.3 Unzulängliche Verhaltensweisen
	6.1.3.4 Zusammenfassung


	6.2 Zwischenfazit I 
	6.3 Rekonstruiertes Bild des guten Grundschulmusiklehrers
	6.3.1 Wichtigste Voraussetzungen
	6.3.1.1 Zugang zu den Kindern
	6.3.1.2 Freude an Musik
	6.3.1.2.1 Freude an Musik im schulischen Kontext
	6.3.1.2.2 Freude an Musikpraxis im privaten Bereich
	6.3.1.2.3 Freude am Musikhören im privaten Bereich
	6.3.1.2.4 Exkurs: Nutzung des privaten Musikumgangs für den Musikunterricht

	6.3.1.3 Musikalische Grundfähigkeiten

	6.3.2 Weitere günstige Voraussetzungen
	6.3.3 Zusammenfassung

	6.4 Zwischenfazit II

	7 Entwicklung einer gegenstandsbezogenen Theorie
	7.1 Maßstäbe zur Selbstbewertung als Grundschulmusiklehrer
	7.1.1 Maßstäben auf der Spur
	7.1.1.1 Besonders hohe Maßstäbe im Vordergrund
	7.1.1.2 Erreichbare Maßstäbe im Vordergrund
	7.1.1.3 Fachliche Professionalitätsgrade und Grundschulmusikunterricht

	7.1.2 Systematische Analyse der Maßstäbe
	7.1.2.1 Relative Maßstäbe
	7.1.2.1.1 Sozialer Vergleich
	7.1.2.1.2 Interner Vergleich
	7.1.2.1.3 Antizipierte Erwartungen Anderer

	7.1.2.2 Absolute Maßstäbe
	7.1.2.2.1 Aufgaben
	7.1.2.2.2 Idealbilder


	7.1.3 Diffusität einiger Maßstäbe

	7.2 Situationsspezifität von Selbstkonzepten
	7.3 Selbstdiskrepanzen
	7.4 Formulierung der gegenstandsbezogenen Theorie

	8 Zusammenfassung der Ergebnisse
	9 Diskussion der Ergebnisse
	9.1 Zum verwendeten Selbstkonzeptbegriff
	9.2 Zu fachfremdem Musikunterricht in der Grundschule

	10 Ausblick
	Literaturverzeichnis
	Tabellenverzeichnis
	Abbildungsverzeichnis
	Abkürzungsverzeichnis



