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1 Einleitung

In vielen Untersuchungen wird in der Einleitung verdeutlicht, dass sich die Forschungsidee an
padagogischen Veroffentlichungen oder vielversprechenden Zitaten orientiert. In der
vorliegenden Untersuchung sind es jedoch meine eigenen Erfahrungen als Musiklehrender, auf
die sich mein Forschungsinteresse und meine Motivation stitzen (Abschnitt 1.1). Meine
anfangliche Unsicherheit, ob dieser Zugang aufgrund der unterschiedlichen Herangehensweise
wissenschaftlich legitim ist, konnte jedoch schnell durch ein Zitat von Strauss und Corbin ins
Gegenteil verkehrt werden:

,Den Anfang zu finden, ist eine der schwierigsten Aufgaben in der Forschungsarbeit. Die

beiden wichtigsten und scheinbar auch problematischsten Fragen hierbei sind folgende:

a) Wie finde ich ein beforschbares Thema?

b) Wie grenze ich es so weit ein, daf ich es bearbeiten kann? [...]

Sich ein Forschungsthema auf der Grundlage von beruflicher oder persénlicher Erfahrung

zu suchen, erscheint vielleicht gewagter, als eins durch einen Themenvorschlag oder Litera-

turstudien zu finden. [...] Ein Forschungsinteresse, das dem priifenden Blick der eigenen

Erfahrung entspringt, zieht mit gréferer Wahrscheinlichkeit auch ein erfolgreiches

Forschungsbemiihen nach sich. Wer neugierig ist oder sich Sorgen macht um die Welt um

ihn herum und bereit ist, Risiken einzugehen, sollte [...] nicht zu viele Probleme haben, ein

Forschungsthema zu finden. “ (Strauss, Corbin 1996, S. 19ff)
Meine Erfahrungen mit heterogenen Lerngruppen haben mich zu Beginn des Forschungsvor-
habens zu einer ausfihrlichen Suche nach Veréffentlichungen motiviert, die verschiedene
Aspekte der Heterogenitdtsthematik mit dem Musikunterricht oder dem Umgang mit
heterogenen Lerngruppen im Musikunterricht verbinden, um das mogliche Forschungsthema
einzugrenzen (1.2). Das Unterrichten von heterogenen Lerngruppen wird in vielen
Veroffentlichungen zu den anspruchsvollsten Aufgaben eines Lehrenden gezahlt, das in jeder
Stunde des Musikunterrichts Einsatz und Engagement erfordert. Allerdings tauchen in diesem
Forschungsfeld selten die Musiklehrerinnen und -lehrer mit ihren Erfahrungen und
Uberzeugungen als Forschungsgegenstand auf (1.3). Daher besteht das Forschungsinteresse

dieser Untersuchung darin, die Lehreriiberzeugungen von Musiklehrerinnen und -lehrern zum

Umgang mit heterogenen Lerngruppen im Musikunterricht zu rekonstruieren.
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1.1 Eigene Erfahrungen als Forschungsimpuls

Die ersten Stunden des Schuljahres in meiner neuen flinften Klasse eines stadtischen Gymna-
siums sind gerade voriibergegangen und die Mehrheit der neuen Schiilerinnen und Schiiler*
hat von ihren bisherigen musikbezogenen Erfahrungen berichtet, da wird das Wort an
Andreas’ weitergegeben. Er stellt kurz die wichtigsten Stationen seiner pianistischen

Ausbildung vor und sorgt mit folgender AuRerung fiir ein erstes Uberraschungsmoment:

,Herr Linn, darf ich Ihnen den Beginn des Prdludiums in C-Dur aus dem ersten
Band des wohltemperierten Klaviers von Johann Sebastian Bach mal vorspie-

len? Den habe ich in den letzten Wochen auswendig gelernt.”

Nach einem kurzen Moment der Sprachlosigkeit bin ich von Neugierde erfiillt, ob dieser Elfjah-
rige seine Ankiindigung auch umsetzen kann, um nach seinem fast fehlerfreien Vorspiel
beeindruckt Beifall zu klatschen. Nun sind alle Damme gebrochen und eine ganze Reihe von
Schiilerinnen und Schiilern berichten von ihren Instrumentalerfahrungen und wiinschen sich
auch ein Vorspiel vor der Klasse.

Spontan gehen mir einige Gedanken durch den Kopf, denn eigentlich kann einem Musikleh-
renden doch nichts Besseres passieren, als dass viele Schilerinnen und Schiiler SpaR am
Musizieren haben und sich nicht schdmen, vor ihren Klassenkameraden zu spielen. Doch je
mehr Schiilerinnen und Schiler sich im Verlauf der Unterrichtsreihe zur Instrumentenkunde
dazu bereit erklaren, ihre instrumentalen Fertigkeiten aufzufiihren, wird mir umso deutlicher
bewusst, dass es eine vergleichbar groRe Gruppe von Kindern gibt, die ohne eigene Instrumen-
talerfahrung nur zuschauen und -héren kénnen. Beeinflusst von diesen Erfahrungen beobachte
ich immer haufiger, dass diese Schiilerinnen und Schiiler schon zu Beginn ihrer Gymnasialzeit
mit einem fachlichen Riickstand gegeniiber ihren musikalisch geférderten Klassenkameraden
konfrontiert werden. Es hat namlich den Anschein, als wiirden die musikalisch geférderten

Schilerinnen und Schiler durch das Erlernen eines Instruments sowie durch Konzertbesuche

' Auch wenn im Nachfolgenden stets beide Geschlechter angesprochen oder geschlechtsneutrale
Begriffe verwendet werden, finden sich nachfolgend dennoch wenige Stellen, an denen aus Griinden
der Ubersichtlichkeit auf die Erwahnung beider Geschlechter verzichtet wird.

> Die Namen der zitierten Schiilerinnen und Schiiler sowie der Lehrpersonen sind aus datenschutzrecht-
lichen Griinden verdandert worden.
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nicht nur ihr musikbezogenes Fachwissen, sondern vor allem auch ihre instrumentalen, auditi-
ven und musikdsthetischen Kompetenzen, die dann im schulischen Musikunterricht gefordert
sind, deutlich erweitern. Diese Vermutung wird durch ein kleines Gesprach zwischen Andreas

und Christin bestarkt, welches direkt im Anschluss an das Klaviervorspiel stattfindet:

Christin: ,,Andreas, woher weifst du denn, wo du deine Finger driicken musst?“
Andreas: ,,Das steht doch in den Noten.”

Christin: ,,Noten fiir das Klavier? Das verstehe ich nicht.”

Nach eigenen Aussagen ist Christin in ihrem Elternhaus bislang nur mit Popmusik aus Radio
und Fernsehen in Kontakt gekommen und durch das Fehlen von Musiklehrenden konnte der
Musikunterricht an ihrer Grundschule nur in Ansatzen realisiert werden. Bis auf ein paar
Stunden Singen von Weihnachtsliedern zur Gitarrenbegleitung ihrer Mathematiklehrerin fiel
der Musikunterricht wahrend ihrer kompletten Grundschulzeit aus. Obwohl Andreas in die
gleiche Grundschule wie Christin gegangen ist und demnach ebenfalls keinen regelmaRigen
Musikunterricht besuchen konnte, sind seine Voraussetzungen durch die Férderung seiner
Eltern in Form von Klavierunterricht sowie Besuche von Kinderkonzerten und Musicals sehr
weit ausgepragt.

In Anbetracht dieser unterschiedlichen Erfahrungen tiberraschen Unterschiede hinsichtlich der
Bildungsvoraussetzungen von Christin und Andreas zundchst nicht. Allerdings ist die Leistungs-
spanne beim musikbezogenen Wissen und den fachlichen Kompetenzen von Andreas und
Christin fur mich als junger Lehrer unerwartet groR. Obwohl diese ausgeprigte Heterogenitat®
eine Beobachtung aus meinem eigenen Unterricht darstellt, ist davon auszugehen, dass die
beschriebenen Unterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schiilern in einer vergleichbaren
Form auch bei den Schiilergruppen in anderen Klassen oder an anderen Schulen vorkommen.
Diese Erkenntnis begleitet daher auch ein unangenehmes Gefiihl, da die unterschiedlichen
Bildungsvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler auch als ungleiche Startbedingungen
fir den Musikunterricht anzusehen sind.

Gerade zu Beginn meines Referendariats empfand ich diesen Spagat zwischen den unter-
schiedlichen Bildungsvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiler als herausfordernd und

sehr anstrengend, denn als Musiklehrender ist man mit einer nur schwer zu liberschauenden

>Im Nachfolgenden wird der Heterogenitatsbegriff als Synonym fiir die Unterschiedlichkeit der Schiile-
rinnen und Schiiler benutzt. Eine ausfiihrliche Diskussion dieses Begriffes sowie seiner inhaltlichen
Reichweite und Bedeutung findet sich im Abschnitt 2.1.
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Heterogenitdt der Schiilerschaft konfrontiert. Unter den Schiilerinnen und Schilern eines
Musikkurses gibt es eben nicht nur Fans von Hard Rock, Punk Rock, Popmusik und Techno,
sondern auch Instrumentalisten mit klassischen oder elektronischen Instrumenten. Daneben
finden sich beispielsweise auch Schiilerinnen und Schiiler mit einer ausgebildeten Stimme, die
direkt neben einem Mitschiler sitzen, der schon Schwierigkeiten damit hat, einen einzigen Ton
sauber zu singen oder einen leichten Rhythmus zu halten.

Auf der Suche nach hilfreichen Ratschlagen fiihrte ich zahlreiche Gesprache mit Lehrenden an
der eigenen Schule, meinem Seminarleiter sowie anderen Referendarinnen und Referendaren.
Immer wieder war ich davon Uberrascht, wie sehr sich die einzelnen Auffassungen und Erfah-
rungen der Gesprachspartner zu heterogenen Lerngruppen im Musikunterricht unterschieden.
Das betraf nicht nur die beobachteten Heterogenitatsmerkmale zwischen den Schiilerinnen
und Schilern, sondern auch die unterrichtlichen Reaktionen auf wiederholt angesprochene
Unterschiede. Trotz der verschiedenen Ansatze waren sich die Gesprachspartner aber dariiber
einig, dass der Umgang mit Heterogenitat zu den anspruchsvollsten Aufgaben eines Musikleh-
renden gehort.

Meine eigenen Erfahrungen sowie das Resiimee der unterschiedlichen Gesprache ermutigten
mich letztendlich zu einer intensiven Auseinandersetzung mit diesem wichtigen und gleichzei-
tig herausfordernden Themengebiet. Allerdings reichen diese Erkenntnisse noch nicht aus, um
den , Ausgangspunkt [meines, F.L.] wissenschaftlichen Zugangs“ (Breuer 2010, S. 11) zu
formulieren. Bislang steht mit dem Forschungsfeld Heterogenitat im Musikunterricht nur der

allgemeine Forschungsgegenstand fest, den es noch weiter zu konkretisieren gilt.

1.2 Heterogenitidtsmerkmale im Spiegel der musikpéddagogischen
Forschung

Als Reaktion auf die oben vorgestellten Erfahrungen begann eine Literatursuche nach
musikpadagogischen und musikdidaktischen Veroffentlichungen, die das Spannungsfeld
Heterogenitat im Musikunterricht erforscht haben. Dabei dienten folgende Fragen als Orien-
tierung: Welche Heterogenitdtsmerkmale tauchen in den Untersuchungen auf und welche
Rolle und Bedeutung wird ihnen zugesprochen? In welchen Voraussetzungen, Interessen und

Kompetenzen koénnen sich die Schiilerinnen und Schiler im Musikunterricht voneinander

14



unterscheiden? Welche Rolle spielt die auBerschulische Musikférderung? * Daran anschlieRend
folgen die Vorstellung von musikdidaktischen Forschungsbeitrdgen, die den unterrichtlichen
Umgang mit diesen Unterschieden erforscht haben und ein abschliefRendes Resiimee zur
Vollstandigkeit des Forschungsfeldes, das die Grundlage fir die Formulierung eines

Forschungsdesiderats sowie der Forschungsfragen bildet.

1.2.1 Die Unterschiedlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler im
Musikunterricht

»,Kaum ein Schulfach wird so sehr durch heterogene Lernvoraussetzungen der Schiilerin-

nen und Schiler gepragt wie das Fach Musik. [...] Daher gilt es, im Rahmen der jeweils

geltenden Lehrplane die individuellen Moglichkeiten und Interessen der Schiilerinnen und

Schiiler moglichst optimal zu fordern.” (Hoene; Thurmann 2011, S. 6)
Die Aufgabe dieses Abschnittes ist es allerdings nicht, die von Hoene und Thurmann angespro-
chenen unterschiedlichen Voraussetzungen, Kompetenzen und Interessen der Schilerinnen
und Schiiler mit Hilfe von verschiedenen Veroéffentlichungen genau zu benennen und auszudif-
ferenzieren. Vielmehr soll ein Uberblick tber Veréffentlichungen gegeben werden, die die
Heterogenitat der Schilerinnen und Schiiler im Musikunterricht empirisch untersucht oder
auch nur beschrieben haben. Im Zuge dessen wird zudem bericksichtigt, dass Heterogeni-
tatsmerkmale von Schiilerinnen und Schilern auch von Lehrenden konstruiert werden kénnen
und nicht von sich aus existieren (vgl. Budde 2012, S. 529).°
Ganz zu Beginn wird mit dem Sitzungsbericht , Heterogenitat und Musikpadagogik” der
wissenschaftlichen Sozietdt Musikpddagogik eine musikpddagogische Verdéffentlichung vorge-
stellt, die den Stellwert und die Bedeutung der Heterogenitatsthematik in der Musikpadagogik
diskutiert und dadurch eine Reihe von Impulsen fiir die vorliegende Untersuchung liefert. In
dem einleitenden Beitrag von Jirgen Vogt setzt dieser mit Chancengleichheit, Diversity

Management und Anerkennungsgerechtigkeit drei Schwerpunkte fiir seine Ausfiihrungen zum

% In dieser ersten Literatursuche standen zunachst nur musikpddagogische und -didaktische Veroffentli-
chungen im Mittelpunkt, um herauszustellen, welche inhaltlichen Aspekte der Heterogenitatsthematik
im Kontext des Musikunterrichts schon erforscht worden sind. Erst im zweiten Kapitel sollen dann
erziehungswissenschaftliche Veroffentlichungen die aufgedeckten inhaltlichen Licken moglichst
vollstéandig schlieBen.

> Eine ausfihrliche Auseinandersetzung mit der Konstruktion von Heterogenitat findet sich zudem im
Abschnitt 2.1.
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»Umgang der Musikpddagogik mit Heterogenitat” (Vogt 2012, S. 10). Seine Ausflihrungen zum
Bereich der Chancengleichheit beziehen sich dabei mehrfach auf die Klieme-Expertise, welche
den ,Abbau von Disparitdten, die Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Benachteili-
gungen, die Integration von Migranten und die Begabtenforderung oder die Flexibilitat der
Bildungsverlaufe” (Klieme et al. 2003, S. 12) thematisiert. Zudem wird auch die Festlegung von
Kompetenzen in nationalen Bildungsstandards, die die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer
Schulzeit erwerben sollen, diskutiert (vgl. ebd., S. 14). Nach Vogts Ansicht ist diese Aufgabe fir
den Musikunterricht jedoch so lange nicht zu I16sen, wie keine verbindlich formulierten musika-
lischen Kompetenzen fir den Musikunterricht existieren, welche nicht nur das Benennen von
gemeinsamen Zielen, sondern auch Hilfestellungen fiir den Umgang mit den heterogenen
Lerngruppen ermoglichen (Vogt 2012, S. 11). Einen neuen und gleichzeitig weitreichenden
Impuls setzt Vogt mit seinem Abschnitt zur Anerkennung des musikalischen Individuums und
der damit verbundenen Anerkennungsgerechtigkeit. Im Sinne von Annedore Prengels ,Pada-
gogik der Vielfalt” (1993) argumentiert Vogt, dass der Musikunterricht

»Leistungsanforderungen begrenzen und stattdessen personale und kulturelle Praxen aller

Art in den Vordergrund riicken [sollte, F.L.]: Vermittelt durch musikalische Praxen aller Art

kdnnten gerade im Musikunterricht Selbstvertrauen, Selbstachtung und soziale Wert-

schatzung in einer gegebenen Gruppierung erworben, erfahren und gelibt werden.” (Vogt

2012,S.17)
Die abschliefende Forderung von Vogt lautet, dass die Musikpadagogik die gesamte Breite an
Heterogenitatsmerkmalen theoretisch erfassen muss, da auf diesem Wege die Grundlage fir
eine tiefer gehende musikdidaktische Erforschung eines erfolgreichen Umgangs mit Heteroge-
nitdt im Musikunterricht gewahrleistet werden kann (vgl. ebd.). Dem Impuls von Jiirgen Vogt
folgend, werden nun musikdidaktische und -soziologische Forschungsbeitrage vorgestellt
werden, die musikbezogene Heterogenitatsmerkmale der Schiilerinnen und Schiler sowie
deren Bedeutung fiir den Musikunterricht und das Unterrichten diskutieren und erforschen.
Es steht sicherlich auller Frage, dass im Musikunterricht einige Kompetenzfelder und
Leistungsanforderungen existieren, die keine Schnittmenge mit anderen Unterrichtsfachern
besitzen und in dieser Form als speziell und charakteristisch fiir den Musikunterricht
angesehen werden kénnen. Einen einfiihrenden Uberblick iiber diese verschiedenen Bereiche

leistet Rainer Schmitt in seinem Beitrag flir das Lexikon der Musikpadagogik:
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»1. Der Aspekt Musikmachen: Kreative Gestaltungsvorschlage, Qualitat von Gestaltungs-
und Improvisationsaufgaben, Art des Einsatzes musikalischer Mittel, Fahigkeiten zur In-
tegration beim Musizieren in die Gruppe, Verwirklichung musikalischer Vorstellungen.

2. Der Aspekt Musikhoren: Erkennen musikalischer Gestaltungsmittel, Konzentrationsfa-
higkeit, Differenzierung musikalischer Prozesse, Beschreibung von Hérbefunden.

3. Der Aspekt Musiknotieren: Fahigkeit zur schriftlichen Darstellung akustischer Eindri-
cke, Zuordnung akustischer Eindriicke zum Notenbild, Interpretation von Notentexten,
Mitlesen von Notationen.

4. Der Aspekt Musik-Umsetzen: Ausdriicken des Gehorten durch kérperliche Gesten und
Bewegung, Koordination von Musik und Bild, musikalische Gestaltung von Texten;
Integration musikalischer Ereignisse in auRermusikalische Kontexte.

5. Der Aspekt Musikverstehen: Richtige Anwendung musikalischer Fachbegriffe, Entwick-
lung asthetischer Vorstellungen, Begriindung von Urteilen lber Musik, Verstehen
funktionaler Zusammenhange.” (Schmitt 1994, S. 309f)

Obwohl diese Auflistung nicht als vollstdndig anzusehen ist, da beispielsweise noch der
technische, musikpraktische und reflektierende Umgang mit modernen Medien erganzt
werden kann, liefert sie dennoch ein anschauliches Bild der unterschiedlichen musikalischen
Lernfelder. Da sich die Schiilerinnen und Schiiler allerdings nicht nur in der Umsetzung und
Beherrschung dieser fachspezifischen Kompetenzen, sondern auch in individuellen, fachiber-
greifenden Heterogenitdtsmerkmalen unterscheiden konnen, braucht es einen groReren
Fokus, um die mogliche inhaltliche Breite der Heterogenitatsmerkmale von Schiilerinnen und
Schiler im Musikunterricht erfassen zu kénnen.

In ihrer Veroffentlichung ,,Umgang mit Heterogenitdt im Musikunterricht” geben die beiden
Autorinnen Sabine Hoene und Birgit Thurmann nicht nur praktische Tipps zur Diagnose und
unterrichtlichen Einbindung von heterogenen Voraussetzungen der Schilerinnen und Schi-
lern, sondern Ubertragen auch Uberfachliche Heterogenitatsmerkmale aus fiinf Bereichen auf
die spezielle Situation im Musikunterricht.

e Im ersten Bereich Lernstil differenzieren die beiden Autorinnen zwischen
unterschiedlichen Lerntypen und Formen der Intelligenz, wobei gerade dem auditiven
Lerntyp im Musikunterricht eine besondere Aufmerksamkeit geschenkt wird, da sich
hier eine groRe Fille an Lernmdoglichkeiten anbietet (vgl. Hoene; Thurmann 2011, S.
22).

e Im Anschluss an den allgemein gehaltenen Bereich des Lerntempos wird umso
intensiver auf den der Lerndisposition eingegangen, der die ,unterschiedlichen
Voraussetzungen und Einstellungen zum eigenen musikalischen Lernen” (ebd., S. 23)

beschreibt. So ist es in den Augen der Autorinnen gerade beim Musizieren, Singen

oder Bewegen zur Musik ratsam, den schiichternen oder verunsicherten Schiilerinnen
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und Schiilern durch gezielte Forder- und Unterrichtsangebote Selbstvertrauen und
Motivation zu vermitteln (vgl. ebd.). Als ein Aspekt der Lerndisposition werden von
den Autorinnen zudem die Einstellung zum Musikunterricht im Allgemeinen und die
Motivation fiir unterschiedliche Themen- und Aufgabenfelder im Speziellen genannt
(vgl. ebd.).

e Trotz der Tatsache, dass Unterschiede beim vierten Bereich des Lernstandes als sehr
haufig auftretendes Heterogenitdtsmerkmal bezeichnet werden, finden sich kaum
musikspezifische Differenzierungen seitens der Autorinnen. Es wird lediglich darauf
verwiesen, dass der ,Stand der Sachkenntnisse und der Fahigkeiten und Fertigkeiten,
die im Unterricht relevant sind” (ebd., S. 24), sehr heterogen ausgepragt sein kann.

e Der letzte Bereich der Lerninteressen wird dahingegen wieder sehr ausfiihrlich
beschrieben und umfasst nicht nur verschiedene Musikpraferenzen der Schiilerinnen
und Schiler, sondern auch Schnittmengen mit anderen Facher wie Deutsch, Politik,
Mathematik und Sport. Zudem sprechen die Autorinnen die Moglichkeit an, dass
einzelne Schiilerinnen und Schiiller Spezialwissen zu einem musikbezogenen
Themenfeld wie elektronischer Musik oder ihrem favorisierten Instrument besitzen
konnen (vgl. ebd., S. 24f).

Diese flinf Heterogenitdtsbereiche kdnnen dariiber hinaus noch mit denen der interkulturellen
Heterogenitat und der Inklusionsdiskussion erganzt werden. Nicht zuletzt wegen der UN-
Konvention, die fir behinderte Mitmenschen eine Teilhabe ,am birgerlichen, politischen,
wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Leben auf der Grundlage der Chancengleichheit” (UN
Konvention 2008, S. 1423) vorsieht, steht die Inklusionsthematik aktuell im Mittelpunkt vieler
erziehungswissenschaftlicher und musikpadagogischer Forschungsbeitrage. Der Aktualitat
dieses Aspekts ist es jedoch auch geschuldet, dass bislang wenige empirische Untersuchungen,
sondern vielmehr grundsatzliche Ideensammlungen sowie didaktische Ratgeber zur Inklusion
im Musikunterricht verdffentlicht wurden.

Im Gegensatz zu den teils umfangreichen Ausfiihrungen zu den einzelnen Heterogenitatsberei-
chen bleibt die Diskussion der Urspriinge dieser Unterschiede bei Hoene und Thurmann leider
sehr kurz. Allerdings verweisen sie darauf, dass die heterogenen Leistungen unter anderem
durch unterschiedliche Vorkenntnisse oder Interessen sowie durch die gewahlten Zugange der
Lehrerinnen und Lehrer entstehen kénnen (vgl. Hoene; Thurmann 2011, S. 21). So deuten sie
an dieser Stelle einmal explizit an, dass die Lehrenden Heterogenitdt durch die unterrichtliche

Bericksichtigung von verschiedenen Merkmalen wie Interessen und Vorkenntnisse der
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Schilerinnen und Schiiler konstruieren kénnen. Daruber hinaus verweisen sie noch mehrfach
in ihrem Rat- und Ideengeber darauf, dass gerade die instrumentale Erfahrenheit und die
musikbezogenen Kompetenzen der Schiillerinnen und Schiler fiir sehr unterschiedliche
Ausgangsvoraussetzungen in den verschiedenen Themen des Musikunterrichts verantwortlich
sein konnen.® Diese Beobachtung deckt sich mit einer Vielzahl an musikpadagogischen
und -soziologischen Veroéffentlichungen, die dem Erlernen eines Instruments als aulierschuli-
scher Freizeitbeschaftigung einen positiven Einfluss auf die Schulnote im Musikunterricht
bescheinigen (vgl. u. a. Bastian 1992, S. 283; Hasselhorn; Lehmann 2015, S. 174), die im Nach-

folgendem nun vorgestellt und diskutiert werden sollen.

1.2.2 Empirische Befunde zum Vorwissen und Kénnen von Instrumentalisten

Da sich die Forschungsergebnisse der PISA-Studien zum ungebrochenen Einfluss der sozialen
Ungleichheit in der Institution Schule auf die Kernfacher und Naturwissenschaften beschran-
ken (vgl. OECD 2012, S. 1), fehlen aktuelle Daten zur Rolle der musikalischen Sozialisation beim
Bildungsprozess von Schiilerinnen und Schiilern. Umso erfreulicher ist es, dass der Bildungsbe-
richt 2012 der Autorengruppe Bildungsberichterstattung einen zusatzlichen Schwerpunkt auf
die kulturelle und musikbezogene Bildung im Lebenslauf legt. Im Rahmen dessen werden
sowohl die schulischen als auch die auRerschulischen Bereiche des Bildungserwerbs
betrachtet, was die angesprochene Liicke zumindest ansatzweise fillt (vgl. Bildungsbericht
2012, S. 157). Im Fokus der Bildungsforscherinnen und -forscher befinden sich mit den
individuellen Bildungsaktivitaten, den kulturellen bzw. musikdsthetischen Angeboten in
Bildungseinrichtungen und dem dazugehorigen qualifizierten Personal drei wichtige und
einflussreiche Aspekte, die auch wertvolle Impulse fiir das vorliegende Forschungsinteresse

liefern:

®Im Anschluss an das Vorstellen der Heterogenitdtsbereiche gehen die beiden Autorinnen noch ausfiihr-
lich auf den didaktischen Umgang mit heterogenen Lerngruppen im Musikunterricht ein. Da an dieser
Stelle zundchst nur schiilerbezogene Heterogenitdtsmerkmale und nicht das Unterrichten im
Mittelpunkt stehen, sei hier schon auf den Abschnitt 1.2.3 verwiesen. Dort werden neben den Ausfiih-
rungen von Hoene und Thurmann noch weitere Veroffentlichungen zum Unterrichten von
heterogenen Lerngruppen im Musikunterricht vorstellt.
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e Das Interesse am gemeinsamen Musizieren und Singen innerhalb der Familie existiert
in der Regel unabhdngig vom Sozialstatus oder Migrationshintergrund des
Elternhauses und verfolgt in erster Linie keine Bildungsabsicht (vgl. ebd., S. 161).
Sofern sich die Eltern aber um eine musikalische Férderung auflerhalb der eigenen vier
Wande, wie dem Erlernen eines Instruments, dem Musizieren in einem Verein oder
vergleichbaren musikbezogenen Angeboten bemiihen, weisen die Elternhduser meist
einen hoheren Bildungsstand und seltener einen Migrationshintergrund auf (vgl. ebd.,
S. 163; 165).

e Dahingegen zeigen Schiilerinnen und Schiler aus einem Elternhaus mit einem
niedrigen sozio6konomischen Status ,ein gréReres Interesse bei einzelnen Aktivitdten,
wie dem Erstellen von Bildern mit dem Computer und bei modernen, unter anderem
in Jugendkulturen verbreiteten Aktivitaten, wie dem Sprayen, Musiksampeln oder
Rappen” (ebd., S. 165). Zudem besuchen diese Kinder und Jugendlichen deutlich
seltener Konzerte, Museen oder Theaterauffilhrungen als ihre Mitschilerinnen
und -schiller, die einen hohen sozio6konomischen Hintergrund besitzen (vgl. ebd.).

e An der Schnittstelle zwischen privaten Freizeitaktivitaten und den schulischen Musik-
angeboten lasst sich zudem festhalten, dass von den kulturell aktiven Jugendlichen
mehr als jeder zweite in der Freizeit in Vereinen und Organisationen musikalisch aktiv
ist und knapp ein Drittel auch im schulischen Rahmen musiziert (ebd., S. 166).

Leider gehen die Autorinnen und Autoren des Bildungsberichtes weder auf die unterschiedli-
chen Heterogenitatsmerkmale, die mit den musikalischen Freizeitaktivitaten der Schiilerinnen
und Schiiler verbunden sind, ein, noch untersuchen sie deren Rolle innerhalb des Musikunter-
richts. In Erganzung zum Bildungsbericht 2012 soll daher eine dltere empirische Studie von
Hans Glinther Bastian vorgestellt werden, die gezielt jugendliche Instrumentalisten und ihre
Gewohnheiten, Hobbies sowie ihre Selbsteinschatzungen =zu ihren Leistungen im
Musikunterricht erforscht hat.

Im Jahr 1988 versendeten Bastian und seine Mitarbeiter einen achtzehnseitigen Fragebogen
an insgesamt 2155 Jugendliche, die an dem Wettbewerb ,Jugend musiziert” auf Landes- oder
Bundesebene teilgenommen hatten. Ein zentrales Ergebnis der Befragung ist, dass es eine
ausgepragte Korrelation zwischen einem hohem sozialen Status des Elternhauses und dem
Erlernen eines Instruments gibt. 92 Prozent der Jugendlichen, die auf das Anschreiben geant-
wortet haben, kdnnen der Ober- und Mittelschicht zugeordnet werden, wohingegen nur sechs

Prozent aus der oberen Unterschicht kommen (vgl. Bastian 1991, S. 66).
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Gr‘lﬁ‘l-\' Indikatoren eines LBildungskapitals* (Bourdieu)
Riinge S }
1 Wir hésren im Elternhaus ,Klassische Musik®.
2 Lesen ist bei uns eine wichtige Freizeitbeschiftigung.
3 Wir haben Interesse an Literatur. |
4 Regelmiiftige Konzertbesuche gehoren zu unserem Lebensstil |
5 In unserer Familie gibt es Diskussionen tiber Kultur- und |
Gesellschaftsfragen.
6 Wir haben Interesse an Malerei.
7 Wir haben Interesse am Schauspiel.
i 8 Gemeinsames Musizieren gehort zu unserem Lcim!lmg |

Abbildung 1: Indikatoren eines "Bildungskapitals" (Bastian 1991, S. 73)

In der Tradition des Habitus-Modells von Pierre Bourdieu hat Bastian die Angaben der Jugend-
lichen auch auf eine mogliche Korrelation zwischen dem Bildungskapital des Elternhauses und

den kulturellen Aktivitaten der Kinder untersucht und gelangt zu folgendem Ergebnis:

,Der Umgang mit Musik, das Erlernen eines Instruments korreliert mit der musiksozialen

Herkunft der Eltern starker als mit selbsterworbenem Bildungskapital, er resultiert aus ei-

ner friihzeitigen ,praktischen’ Bekanntschaft in der Familie.” (ebd., S. 72f)
In dem Fragebogen wurden die Jugendlichen aufgefordert, sich an ihre Schulzeit zu erinnern
und sich selbst als Schilerin bzw. Schiiler zu bewerten. Insgesamt 77 Prozent der Befragten
wiesen sich einen Status als sehr guter oder guter Schiiler zu, wohingegen sich nur zwei Pro-
zent als schwach einstuften (vgl. ebd., S. 281f). Differenziert man diesen selbst eingeschatzten
Schulerfolg nach Unterrichtsfachern, so ist es zunachst nicht Uberraschend, dass sich die
Mehrheit der Jugendlichen als gute Schilerin bzw. Schiiler in Musik bezeichnet. Dass sich aber
Uber 95 Prozent der Befragten diesen Status mitsamt guten Fachqualifikationen im Fach Musik
zuweisen (vgl. ebd., S. 283), deutet auf eine sehr starke Korrelation zwischen der auerschuli-
schen Musikférderung und guten Noten im Musikunterricht hin.
Da sich aber nur 40 Prozent der befragten Instrumentalisten auch in anderen Fachern wie

Deutsch, Mathematik, Sprachen, Sport und Naturwissenschaften riickblickend als gute
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Schiilerinnen und Schiler bezeichnen, ware ein noch genauerer Blick auf die fachlichen Leis-
tungen innerhalb des Musikunterrichts sehr wertvoll gewesen, um weitergehende Aussagen
treffen zu kdnnen: Zum einen bleibt unklar, ob diese lberdurchschnittlich guten Leistungen
der Instrumentalisten im Musikunterricht ausschlieBlich auf die musikpraktischen Kompeten-
zen und Erfahrungen des Musizierens zurlickzufiihren sind. Zum anderen fehlen Informationen
dartber, ob diese fachliche Starke in allen oder nur in bestimmten Bereichen und Themenfel-
dern des Musikunterrichts auftreten.

Um diese formulierten Forschungsideen zu untersuchen braucht es Studien, die sich gezielt mit
der taglichen Praxis des Musikunterrichts auseinandersetzen. Allerdings Gberrascht die geringe
Anzahl von Untersuchungen zu den heterogenen musikalischen Voraussetzungen der
Schilerinnen und Schiler insofern, als dass in der Bildungsforschung die hohe Aussagekraft
der bildungsnahen Vorkenntnisse fiir die Schulleistung seit vielen Jahren bekannt ist (vgl.
Helmke et al. 1997, S. 108). Das gilt ebenso fiir die Tatsache, dass dieser Wissens- und
Kompetenzvorsprung haufig in gute Leistungen und Noten umgesetzt werden kann (vgl. u. a.
DiMaggio 1982, S. 195f; DiMaggio; Mohr 1985, S. 1238f; Mehan 1992, S. 4f). So verweist Maria
Luise Schulten darauf, dass Schiilerinnen und Schiiler ohne Instrumentalerfahrungen die
besseren Noten ihrer musizierenden Mitschiiler mit groRer Unzufriedenheit und innerem
Widerstand wahrnehmen (vgl. Schulten 1980, S. 104; 108).

Sicherlich lassen sich fiir alle Unterrichtsfacher Beispiele finden lassen, die ebenfalls heteroge-
ne Bildungsvoraussetzungen und daraus resultierende Einflisse auf die Bewaltigung der
schulischen Anforderungen sowie einen Startvorteil zu Beginn der Erprobungsstufe dokumen-
tieren (vgl. Grundmann et al. 2010, S. 55). Allerdings existiert doch ein groRer Unterschied zur
Situation im Musikunterricht. So stellen die im aulerschulischen Musikbereich geforderten
Schilerinnen und Schiler keine kleine Gruppe von Einzelfdllen dar, sondern machen zwischen
25 und 36 Prozent der Schiilerschaft aus (vgl. Muller 1990, S. 208; Hasselhorn; Lehmann 2015,
S. 165). Hinzu kommt, dass diese Schilerinnen und Schiiler durch ihre privilegierte instrumen-
tale oder asthetische Musikforderung haufig schon weit mehr musikbezogene Kompetenzen
besitzen als im Musikunterricht der nachfolgenden Schuljahre tiberhaupt gefordert wird (vgl.
Ditton 2010, S. 264).

Sehr haufig finden sich Hinweise in unterschiedlichsten Veroffentlichungen, wie auch im
Bildungsbericht 2012, die die Transfermoglichkeit zwischen dem privaten und dem schulischen
Bereich thematisieren. Diese versdaumen es dann aber, differenzierte Informationen zu den

betreffenden Kompetenzen und Fahigkeiten oder dem Einfluss der musikbezogenen
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Aktivitditen und Forderungen auf die schulischen Leistungen im Musikunterricht folgen zu
erfassen. Das liegt unter anderem daran, dass die Erforschung der beiden genannten Bereiche
als komplex angesehen wird:

»Auch wenn eigenen kinstlerischen Aktivitaten und der damit verbundenen — auch refle-

xiven — Auseinandersetzung mit dsthetischer Praxis eine besondere Bedeutung fir

individuelle Bildungsprozesse zukommt, so muss doch zugleich beachtet werden, dass

dieser Prozess in seinem Bildungsertrag nicht direkt erfassbar ist.“ (Bildungsbericht 2012,

S. 158)’
Trotz der von den Autorinnen und Autoren des Bildungsberichts beschriebenen Probleme, die
Verbindung zwischen dem privaten Musizieren und den Leistungen innerhalb des Musikunter-
richts zu erforschen, existiert eine aktuelle empirische Untersuchung von Johannes Hasselhorn
und Andreas Lehmann, die sich dieser Herausforderung erfolgreich gestellt hat und die
fachlichen Leistungen von Instrumentalisten mit denen ihrer nicht musizierenden Mitschler
vergleicht. Als Ursprung fiir die Heterogenitat im Musikunterricht verweisen sie auf die
musikpraktischen Erfahrungen der Instrumentalisten, weshalb sie der Frage nachgehen, ob die
auch dafiir verantwortlich sind, dass diese Schiilergruppe zu den leistungsstarken Schiilerinnen
und Schiilern im Musikunterricht zdhlt (vgl. Hasselhorn, Lehmann 2015, S. 164f). Dafur fillten
insgesamt 420 Schilerinnen und Schiler einen Fragebogen zu ihrer Person aus, nahmen an
einem Test teil und absolvierten verschiedene musikbezogene Praxisaufgaben, zu denen
»instrumentales Musizieren, Rhythmusproduktion und Gesang” (ebd., S. 167) gehoérten (vgl.
ebd., S. 166f). Ein Ergebnis der quantitativen Auswertung von Hasselhorn und Lehmann ist,
dass es einerseits einen Uberdurchschnittlich groBen Unterschied in der Kompetenz des
instrumentalen und vokalen Musizierens gibt (vgl. ebd., S. 172f) und zum anderen, dass
Jtatsachlich diejenigen, die bereits langer Instrumentalunterricht erhielten, in allen drei
Dimensionen hohere Leistungen erzielen” (ebd., S. 174). Durch diese Veroffentlichung konnte
somit empirisch bestatigt werden, dass der auRerschulische Instrumentalunterricht fiir einen
Teil der Leistungsheterogenitat im Musikunterricht verantwortlich ist.
Es kann zwar an dieser Stelle resiimiert werden, dass der Aspekt der Heterogenitdt von
Schiilerinnen und Schilern im Allgemeinen und der der Instrumentalisten im Speziellen in der

musikpadagogischen Forschung als bedeutsames Thema herausgestellt wird. Allerdings fehlen

7 Erst seit wenigen Jahren steht die empirische Erfassung und die Messung von unterschiedlichen Kom-
petenzen wie der Wahrnehmung und Kontextualisierung von Musik sowie der musikpraktischen Kom-
petenz von Schiilerinnen und Schiilern vermehrt im Fokus der musikpdadagogischen Forschung (vgl.
Hasselhorn; Lehmann 2014, S. 78).
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empirische Untersuchungen, die sich mit der Frage beschéaftigen, wie die Lehrenden die
Heterogenitdtsmerkmale oder die individuellen Schiilerleistungen im Unterricht wahrnehmen
oder gezielt diagnostizieren. Es finden sich lediglich nichtempirische Ratgeber, die Vorschlage
und Tipps fiir die Lehrenden bereithalten (vgl. u. a. Litgert 2001). Ein vergleichbares Bild liefert
die Literatursuche nach Veroéffentlichungen, die den Umgang mit heterogenen Schiilergruppen
erforschen. Auch hier finden sich nur wenige empirische Untersuchungen, sondern vielmehr
Beitrage, die einen Rat gebenden Charakter besitzen. Dennoch sollen auch ein paar von ihnen
,Ratgebern’ vorgestellt werden, da sie wichtige Impulse fiir das vorliegende Forschungsinteres-
se liefern und Rickschlisse Uber die inhaltliche Breite der Heterogenitatsforschung zum

Musikunterricht ermoglichen.

1.3 Verdffentlichungen zum Umgang mit heterogenen
Schiilergruppen im Musikunterricht

Vor Uber dreilig Jahren haben Ulrich Glinther, Thomas Ott und Fred Ritzel mit dem schiilerori-
entierten Musikunterricht ein musikdidaktisches Konzept veroffentlicht, welches eine konstant
hohe Aktualitat besitzt und wertvolle Impulse fiir die tagliche Unterrichtspraxis liefert. Darin
beziehen sich die drei Autoren vornehmlich auf das Hamburger Modell von Wolfgang Schulz
und verfolgen dessen Forderung, die Planung von Unterricht mit Schiilerinnen und Schiilern
gemeinsam vorzunehmen (vgl. Jank 2009a, S. 63). GemaR dieser didaktischen Grundausrich-
tung verweisen sie unter anderem auf die besondere Rolle der individuellen Voraussetzungen
und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler und erheben diese zu grundlegenden Variablen
der Unterrichtsplanung und -durchfihrung. Insgesamt nennen sie sieben verschiedene Merk-
male des Konzepts, von denen vier eine zentrale Bedeutung fiir das vorliegende Forschungsin-

teresse besitzen:

21 Die Mitwirkung der Schiler bei der Planung wird herausgefordert und ist Teil
des Unterrichts selbst.

2. Lebenswelt, Erfahrungshorizont, Interessen und Vorwissen der Schiiler spielen
eine wichtige Rolle, kommen im Unterricht zur Sprache und strukturieren die
Verstandigung Gber die Unterrichtsentscheidungen mit.

3. Es geht nicht nur primar um ,die Sache’, sondern um ihre Bedeutung fir die
Schiiler und ihr Lernen. Der Lernprozess selbst wird zum Lerngegenstand. [...]
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6. Er fordert Spontaneitat, Eigeninitiative, entdeckendes Lernen und Selbsttatig-
keit und benétigt Binnendifferenzierung (Arbeitsteilung, Kooperation, Gruppen-
arbeit)” (Glinther et al. 1983, S. 36ff)
Dass das Konzept des schiilerorientierten Musikunterrichts eine wertvolle Grundlage fiir den
Umgang mit der Unterschiedlichkeit von Schilerinnen und Schilern im Musikunterricht
darstellt, wird unter anderem im zweiten Merkmal deutlich. Dieses erklart die Bertcksichti-
gung der in 1.2.1 vorgestellten Heterogenitatsmerkmale zu einem wichtigen Stitzpfeiler des
Unterrichts, der nicht nur ein erfolgreiches Lernen der Schiilerinnen und Schiiler ermdglichen,
sondern auch Motivation und Interesse bei ihnen flr die Themen und Inhalte des Musikunter-
richts generieren kann. Dariber hinaus sind mit diesem Konzept zahlreiche Hilfestellungen und
Leitgedanken fiir den Musikunterricht verbunden, deren unterrichtliche Ubertragung und
Durchfiihrung in der Regel jedoch nicht selbsterkldarend oder intuitiv realisiert werden kann.
Genau dieser Bruch zwischen der theoretisch-wissenschaftlichen Betrachtung und der unter-
richtlichen Umsetzung taucht regelmallig auf und wird auch als Theorie-Praxis-Problem

bezeichnet.?

1.3.1 Ratgeberliteratur aus der Unterrichtspraxis

Leider stellt sich die Erforschung des Musikunterrichts nicht so facetten- und umfangreich wie
in anderen Fachdidaktiken dar, was auch im Speziellen fiir die Erforschung der Unterrichtspra-
xis von Musiklehrerinnen und -lehrern gilt (vgl. Lehmann-Wermser; Krause-Benz 2013, S. 8). So
stehen vielmehr Meinungsbilder der Kinder und Jugendlichen zu ihrem Musikunterricht (u. a.
Bastian 1992; Harnitz 2000), die Leistungsbewertung® oder die Erforschung der Rahmenbedin-
gungen von Musikunterricht (u.a. Bastian 2002; Schaffrath et al. 1982) im Mittelpunkt von
Untersuchungen. Der Umgang mit heterogenen Schiilergruppen oder Erfahrungen aus der
Lehrerperspektive zu diesem Umgang werden leider kaum thematisiert. Allerdings finden sich
ein paar Vero6ffentlichungen, denen zwar keine empirische Forschung zugrunde liegt, die daftr
aber allgemein ,den mal erfolgreichen und befriedigenden, mal frustrierenden Schulalltag im

Hinblick auf Ursachen, Bedingungen und Wirkungen” (Jank 20093, S. 24) sowie den Umgang

® Fur eine intensive Auseinandersetzung mit dem Theorie-Praxis-Problem sei hier auf Tenorth (1990)
und Hoffmann (1989) sowie fiir die musikpdadagogische Diskussion auf Lehmann-Wermser; Niessen
(2004), Vogt (1996) und Niessen (2006) verwiesen.

° Beispielhaft sei hier der zweite Band der Zeitschrift ,Musik in der Schule” aus dem Jahre 1999 genannt.
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mit der Unterschiedlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler im Musikunterricht beschreiben.
Nachfolgend sollen nun die zentralen Ideen und Aussagen von vier Beitrdgen vorgestellt
werden, die durch ihre unterschiedliche Herangehensweise und Schwerpunktsetzung einen
Eindruck von der Vielfalt vermitteln, mit der der Heterogenitat im Musikunterricht kreativ und
konstruktiv begegnet werden kann.

Der Beitrag ,,Musikunterricht in der Gesamtschule” von Beate Dethlefs soll beispielhaft fir eine
Reihe von Zeitschriftenbeitragen stehen, die einen musikpraktischen Schwerpunkt beim
Umgang mit Heterogenitdt im Musikunterricht beschreiben. So stehen bei Dethlefs die
»Moglichkeiten, Bedingungen und Probleme” von Musikunterricht an Gesamtschulen im
Mittelpunkt, welche am Beispiel eines ,,Mauseorchesters” in der Klasse 5 diskutiert werden
(Dethlefs 1989, S. 232). Nach einer ausfihrlichen Vorstellung des musikalisch-kulturellen
Schulprofils ihrer Gesamtschule stellt die Autorin das Mauseorchester als erprobte Methode
vor, um nicht nur die gesamtschultypischen sozialen und kulturellen Unterschiede, sondern vor
allem auch die heterogenen musikalischen Erfahrungen und Voraussetzungen der Schiilerin-
nen und Schiiler anzusprechen. So ist es Uber die Verteilung der individuell herausfordernden
musikalischen und schauspielerischen Parte nach Ansicht von Dethlefs moglich, dass ,,vorhan-
dene Aggressionen und Spannungen innerhalb der Gruppe abgebaut [und, F.L.] eine ruhige,
akzeptierende und motivierende Lernatmosphéare” (Dethlefs 1989, S. 233) aufgebaut werden
kénnen.

Der Aufsatz von Wolfgang Pfeiffer liefert eine ausfiihrliche Vorstellung von weiteren Differen-
zierungsmoglichkeiten, um die heterogenen musikalischen Voraussetzungen, Hobbies und
Leidenschaften der Schiilerinnen und Schiler unterrichtlich einbinden zu kdnnen. Dazu zdhlen
das Erarbeiten eines Musiktheaters, ein Playbackspiel von musikalisch umrahmten Szenen, die
Erarbeitung einer Choreografie bzw. Pantomime zur Musik oder eine szenische Interpretation
von Musik in Form von Gesten, Korperhaltungen oder Standbildern (Pfeiffer 2012, S. 220ff).
Neben der traditionellen ,Differenzierung der Aufgabenstellung” (ebd., S. 225), stellt Pfeiffer
auch noch Differenzierungsinstrumente vor, die Uber den normalen Rahmen des
Musikunterrichts hinausreichen. So geht er neben Projekten im Musikunterricht auch auf das
Klassenmusizieren als ,,musikpddagogischen Trend der letzten Jahre” (ebd.) ein. Leider fehlt
sowohl eine genauere Beschreibung der Heterogenitatsmerkmale, die in den jeweiligen Lern-
angeboten angesprochen werden koénnen, als auch personliche Erfahrungen des Autors zur

Umsetzung seiner beschriebenen unterrichtlichen Angebote.
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Dem Impuls von Pfeiffer folgend, schlieBt sich hier die Vorstellung eines Beitrags von Markus
Cslovjecsek an, der das Klassenmusizieren als vielversprechende unterrichtliche Reaktion auf
die heterogenen Erfahrungen und Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler beschreibt.
Am Beispiel derjenigen Kinder, die aullerhalb der Schule alleine oder zusammen mit ihren
Eltern darliber entscheiden kénnen, ob, wann und mit wem sie musizieren wollen, macht
Cslovjecsek fest, dass die asthetische Erfahrenheit des Musizierens ungleich unter den Schiile-
rinnen und Schiilern verteilt ist (Cslovjecsek 2012, S. 82). Allerdings kann die Schule mit ihrem
geregelten und verpflichtenden Charakter eine Grundlage dafiir schaffen, dass alle Kinder und
Jugendlichen an dem Erlebnis und den Emotionen des Musizierens teilhaben kénnen. Durch
die gemeinsame Musikpraxis kann zudem erreicht werden, dass der anspruchsvolle Bildungs-
auftrag, die ,Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz gleichermalRen und bei jedem einzelnen ent-
sprechend seiner Anlagen zu férdern” (ebd., S. 84), zumindest in Teilen umgesetzt werden
kann. Gerade durch das gemeinsame Musizieren und Interpretieren eines Musikstlckes, durch
das Empfinden der eigenen Stimme im Gesamtklang des Orchesters, durch die Konzentration
und Aufmerksamkeit sowie durch eine soziale Funktion jedes Musikers werden nicht nur
wichtige Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler fiir den Bildungserfolg im Musikunter-
richt, sondern auch fiir die Personlichkeitsbildung geleistet (vgl. ebd., S. 89f).

In ihrem Aufsatz iber die Funktion und Gestaltung von Aufgaben im Musikunterricht betont
Anne Niessen in erster Linie heterogene Notenkenntnisse sowie unterschiedlich ausgepragte
sprachliche Kompetenzen von Schiilerinnen und Schilern (vgl. Niessen 2008, S. 143f; 148). Bei
der Konstruktion von Aufgaben und Leistungsiiberpriifungen fiir den Musikunterricht sollen
allerdings nicht nur diese Heterogenitatsmerkmale beriicksichtigt werden: , Aufgaben treffen
auf Schiler mit den unterschiedlichsten Lernstdanden. Wenn sie der Férderung aller Schiiler
dienen sollen, missen sie Differenzierungsmaoglichkeiten bereitstellen, um eine optimale Pas-
sung zu erzielen.” (ebd., S. 150) Sofern sich diese Férderbemiihungen und die Konstruktion der
Aufgaben dann aber auf konkrete musikbezogene Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiler
beziehen, beschreibt Niessen diese Aufgabe als sehr herausfordernd (vgl. ebd., S. 149), ohne
dabei ndher auszufiihren, worin diese Schwierigkeiten und Probleme liegen.

Da sich die vier vorgestellten Beitrage des vorangegangenen Abschnitts immer nur auf einzelne
Aspekte des Umgangs mit Heterogenitdt beziehen, kénnen sie dadurch auch nur einen
Uberschaubaren Teil des relevanten Forschungsfeldes abdecken. Mit ihrer zweibandigen

Veroffentlichung ,,Umgang mit Heterogenitdt im Musikunterricht” liefern Sabine Hoene und
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Birgit Thurmann hingegen einen deutlich ausfiihrlicheren Uberblick {iber verschiedene unter-

richtliche Aspekte dieser Thematik.

1QSH: Umgang mit Heterogenitdit im Musikunterricht

Die Veroffentlichung von Hoene und Thurmann ist in drei Abschnitte unterteilt, von denen der
erste zu den funf Heterogenitatsdimensionen von Schiilerinnen und Schiilern im Musikunter-
richt schon im Abschnitt 1.2.1 vorgestellt wurde. Das Wissen um die unterschiedlichen
Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler bildet dann im zweiten Abschnitt den Aus-
gangspunkt flr praxisnahe Hilfestellungen zur padagogischen Diagnostik im Unterrichtsalltag.
Im Anschluss an eine Einfiihrung zu den zentralen Merkmalen und Moglichkeiten der Diagnose
stellen die Autorinnen vier Methoden zur Erfassung der unterschiedlichen Wissens- und
Kompetenzstande der Schilerinnen und Schiiler vor, die durch Beispiele aus der Musikunter-
richtspraxis veranschaulicht werden. Neben der schriftlichen Uberpriifung von musikbezoge-
nen Lerninhalten kann auch der individuelle Lernprozess der einzelnen Schiilerinnen und
Schiiller anhand der oben vorgestellten fiinf Bereiche der Heterogenitat im Musikunterricht
diagnostiziert werden (Hoene; Thurmann 2011, S. 35f). Dazu gehéren Lernstil, Lerntempo,
Lerndisposition, Lernstand und Lerninteresse (vgl. Hoene; Thurmann 2011, S. 22ff). Dies kann
durch den Einsatz von anonymisierten Eingangstests, kriteriengeleiteten Beobachtungsbogen
sowie Selbsteinschatzungsbogen fiir die Schilerinnen und Schiler umgesetzt werden (vgl.
ebd., S. 36ff). Auf Grundlage der gesammelten diagnostischen Informationen nehmen Hoene
und Thurmann im dritten Abschnitt des ersten Bandes dann die didaktischen Moglichkeiten
des Umgangs mit Heterogenitdt sowie musikbezogenen Verhaltensweisen innerhalb des

Musikunterrichts in den Blick.
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Abbildung 2: Musikbezogene Verhaltensweisen (Hoene; Thurmann 2011, S. 54)

Direkt zu Beginn verdeutlichen sie dabei anhand der Unterteilung des Musikunterrichts in
musikbezogene Verhaltensweisen und Organisationsformen die Vielschichtigkeit dieser
didaktischen Aufgabe. Dabei orientieren sie sich an dem Lehrplan der Sekundarstufe I aus
Schleswig-Holstein, der den einzelnen Teilbereichen des Musikunterrichts musikbezogenen
Verhaltensweisen zuordnet (s. Abbildung 2). In Erganzung dazu liefern Hoene und Thurmann
eine Vielzahl von Impulsen und Hilfestellungen zu allen Ober- und Unterkategorien. Diese
orientieren sich an den fiinf verschiedenen Heterogenitdtsbereichen Lernstand, Lerntempo,
Lernstil, Lerninteresse sowie Lerndisposition und biindeln die wichtigsten unterrichtlichen
Ideen und Hilfestellungen jeweils in einem abschlieBenden Abschnitt ,,Moglichkeiten im Um-
gang mit Heterogenitat”.

Die Ausfiihrungen zu den Organisationsformen im Musikunterricht besitzen einen vergleichba-
ren Aufbau wie der Abschnitt zu den musikbezogenen Verhaltensweisen, wobei hier noch
mehr Details fir das Unterrichten im Musikunterricht mitgeliefert werden. Dariber hinaus
finden sich noch Hilfestellungen zur Strukturierung durch Arbeitsauftrdge und Hinweise zu
homogen und heterogen zusammengesetzten Gruppen (Hoene; Thurmann 2011, S. 83). Auch
hier fassen sie die einzelnen Bereiche der Organisationsformen sowie deren inhaltlichen

Dimensionen in einer Graphik zusammen:
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Abbildung 3: Organisationsformen des Unterrichts (Hoene; Thurmann 2011, S. 75)

In der Schlussbetrachtung verweisen die Autorinnen darauf, dass eine vollstdandige Entfaltung
des Problemkontextes nicht beabsichtigt und auch nicht leistbar ist. Als antizipiertes Ziel
wollen sie indes einen ersten anregenden Beitrag zu dieser Thematik liefern, welcher mit den
Worten von Axel Rachow wie folgt beendet wird: ,Besser unvollstindig angefangen, als
perfekt gezégert” (Rachow 2007, S. 10). Trotz dieser Einschrankung ist diese Sammlung von
praxisnahen Hilfestellungen fir die Organisation und Planung von Musikunterricht sowie fiir
den Umgang mit der heterogenen Schiilerschaft ein lohnender Ratgeber, der mit einem zwei-
ten Praxisband fir die Jahrgangsstufen drei bis sechs bereits eine Fortsetzung erfahren hat. Die
Schwerpunkte liegen hier mehr auf den praktischen Bereich des Musikunterrichts der Klassen-
stufen drei bis sechs und liefern acht Materialsammlungen aus verschiedenen Themenberei-
chen wie Verklanglichung, Kindermusicals, Musizieren zu Geschichten oder ,Barock erleben”
(Hoene; Thurmann 2012, S. 5). Jede dieser Sammlungen beginnt dabei mit einem einleitenden
Informationstext zu den jeweiligen musikdidaktischen Grundideen und einer Einordnung in die
Heterogenitatsdiskussion. Obwohl die einzelnen Themenbereiche mit einem groBen Material-
angebot und fertigen Konzepten fir den Musikunterricht ausgearbeitet sind, fallt auf, dass die
Schiilerschaft haufig unter dem Gesichtspunkt der individuellen instrumentellen oder vokalen

Vorerfahrungen betrachtet wird. Diese unterschiedliche Erfahrenheit ist es dann auch, die
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vornehmlich bei der Gruppenaufteilung, der Aufgabenverteilung sowie bei den Musizierparten
bericksichtigt und in den Musikunterricht beriicksichtigt wird (vgl. Hoene; Thurmann 2012, S.
41; 67; 87; 99; 111). Daneben gibt es einige fachspezifische Heterogenitatsmerkmale der
Schiilerinnen und Schiiler, wie den Lernstil oder grol3e Teile der Lerndisposition, die Gberhaupt
nicht in den unterschiedlichen Lernarrangements berlicksichtigt werden, obwohl sie im ersten
Band eine zentrale Rolle gespielt haben.
Bei vielen beschriebenen Unterrichtsvorhaben wird deutlich, dass sich die beiden Autorinnen
ganz bewusst um ,praxisorientierte Unterrichtsmaterialien” (ebd., S. 3) bemiht haben, die
nicht ohne Zufall ,von erfahrenen Lehrkrdften erarbeitet worden” (ebd.) sind. Gerade im
Hinblick auf das schon angesprochene Fehlen von Arbeiten, die konkret in den Musikunterricht
und auf das Unterrichten schauen, ware eine Vorstellung oder Diskussion der Erfahrungen der
Musiklehrerinnen und Musiklehrer, die sie bei der Umsetzung dieser Hilfestellungen und Un-
terrichtsideen in ihrem eigenen Musikunterricht gesammelt haben, wiinschenswert gewesen.
Dieser Vorschlag leitet zu einem zentralen Gedanken der Musiklehrerforschung liber, dass die
Musiklehrenden maligeblich fiir den Erfolg des Musikunterrichts im Allgemeinen und fir den
nachhaltigen Umgang mit heterogenen Lerngruppen im Speziellen verantwortlich sind:

»Aus der Perspektive der Fachdidaktik erscheint der Musiklehrer also einerseits als Hoff-

nungstrager, weil es mit seiner Hilfe moglich ist, auf Unterricht unmittelbar Einfluss zu

nehmen, andererseits herrscht Einigkeit dartiber, dass der Lehrer nicht nur als ,Vollstre-

cker fachdidaktischer Theorie anzusehen ist, sondern sich mit seiner ganzen Persénlich-

keit in Unterricht einbringt und sich auf diese Weise einer unmittelbaren Vereinnahmung
entzieht.” (Niessen 2006, S. 143)

1.3.2 Musiklehrende als Forschungsgegenstand

Die Erforschung des Lehrerhandelns hat in der Musikpadagogik bislang kaum eine Rolle
gespielt und ist nur in Ansatzen erfolgt: ,Sieht man von wenigen Bereichen [...] ab, wissen wir
weder genau, was sie unterrichten, noch wie sie unterrichten oder was dabei herauskommt.”
(Lehmann-Wermser; Krause-Benz 2013, S.8) Zwar sind noch keine Untersuchungen veroffent-
licht worden, die sich gezielt mit dem Unterrichten von heterogenen Schiilergruppen befasst
haben, dafiir besitzt die Habilitationsschrift ,Individualkonzepte” von Anne Niessen eine
Schnittmenge mit der vorliegenden Forschungsidee, weshalb ihre Veroffentlichung hier

vorgestellt werden soll.
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Musiklehrpersonen stellen fir Niessen einen vielversprechenden Forschungsgegenstand der
Unterrichtsforschung dar, da diese nicht nur als Adressaten der musikpddagogischen
Forschung gelten, sondern gleichzeitig auch die Probleme der Praxis kennen und taglich damit
umgehen. Ziel ihrer Forschung ist es daher, die Musiklehrerinnen und Musiklehrer Gber ihren
eigenen Musikunterricht und ihre persodnliche Einstellung zum Musikunterricht nachdenken zu
lassen. Die Ergebnisse dieses Nachdenkens sollen dann anschlieRend als Subjektive Theorien
der Lehrkréafte festgehalten und dargestellt werden (vgl. Niessen 2006, S. 28).%°
In ihrer Studie fihrte Niessen insgesamt zehn Interviews mit Musiklehrerinnen und Musikleh-
rern von Gymnasien und Gesamtschulen. Der inhaltliche Schwerpunkt der Interviews lag
neben dem Nachdenken Uber den eigenen Musikunterricht auf dem Detail der Unterrichtsvor-
bereitung und -planung von Oberstufenunterricht, das bislang kaum in Veroffentlichungen
zum Musikunterricht berlcksichtigt wurde (vgl. ebd., S. 109). Fir die Auswertung und die spa-
tere Theoriebildung von Niessen waren gerade diejenigen Themenbereiche interessant, die
von den einzelnen Musiklehrerinnen und -lehrern im Rahmen der Interviews immer wieder
angesprochen wurden und demnach auch eine besondere Rolle bei der Planung ihres
Musikunterrichts spielen. Dazu gehoren die Richtlinien, die Voraussetzungen der Schiilerinnen
und Schiiler, das Zeitbudget der Lehrenden, die schulischen Bedingungen von Musikunterricht,
das Musikabitur sowie Unterrichtsmaterialien, -ziele, -methoden und -inhalte (ebd., S. 223f).
Die genannten Aspekte unterscheiden sich jedoch hinsichtlich ihres flexiblen Einsatzes
innerhalb des Musikunterrichts. So beschreiben die Lehrpersonen einige Aspekte wie die Richt-
linien, das Zeitbudget oder die Schilerinnen und Schiiler als konstant und feststehend,
wohingegen die andere wie die Inhalte oder die Unterrichtsmethoden noch durch die Musik-
lehrerinnen und -lehrer angepasst und geformt werden kénnen:

,Die Lehrer entscheiden sich im Rahmen der moglichen Variablen fir eine bestimmte

Gestaltung des Unterrichts, sammeln bei dessen Realisierung wiederum Erfahrungen und

beriicksichtigen diese bei der weiteren Planung. Sie passen also in einem dynamischen

Prozess ihre Unterrichtsmethoden, -inhalte und sogar Unterrichtsziele der vorgefundenen
Situation an.” (ebd., S. 227f)

% |m Verlauf des Forschungsprozesses setzt sich Niessen allerdings kritisch mit dem Forschungspro-
gramm Subjektive Theorien auseinander und fiihrt als Weiterentwicklung die Individualkonzepte ein
(vgl. Niessen 2006, S. 29).
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Den unterschiedlichen Einsatz der einzelnen Aspekte sowie den Prozess der Unterrichtspla-
nung als solchen fasst Niessen dann in einem Modell zusammen, in dem die konstanten
Aspekte des Musikunterrichts im unteren Teil der Graphik mit einem Rechteck umrandet und

die Variablen als Ellipsen dargestellt sind:
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Bedingungen
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Abbildung 4: Modell der Individualkonzepte (Niessen 2006, S. 227)

Durch die verbindenden Pfeile, die fir die jeweiligen Beziehungen und Einflisse stehen,
verdeutlicht dieses Modell fiir die Unterrichtsplanung von Musikunterricht in der Oberstufe,
dass ,die Vermittlung zwischen den gegebenen Bedingungen und den Zielen des Unterrichts
mit Hilfe der flexiblen Wahl von Inhalten und Methoden“ passiert (ebd., S. 226f). Diese Freiheit
auf der Vermittlungsebene sowie bei der Wahl der Unterrichtsziele hat nicht zuletzt auch
einen Einfluss auf den Umgang mit heterogenen Schiilergruppen im Musikunterricht, was auch
in mehreren Interviews von den Musiklehrenden angesprochen wird.

Gerade die Tatsache, dass die Musiklehrerinnen und Musiklehrer die individuellen Vorausset-
zungen der Schiilerinnen und Schiiler als eine kaum zu beeinflussende Konstante in ihrem
Musikunterricht sehen, stellt einen wertvollen Impuls fir das vorliegende Forschungsinteresse
dar. So berichtet eine Musiklehrerin, dass die teils groRen Unterschiede bei den Musikpréafe-
renzen und den musikalischen Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiiler ein groRes

Problem im taglichen Musikunterricht darstellen:
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»Den jetzigen 13er [Kurs, A.N.] fand ich ausgesprochen schwierig von der Zusam-
mensetzung: Da waren sehr viele Kursprobleme und dann ganz stark eine Rockmu-

sikgruppe und dann wieder eine ganz klassische Gruppe.“ (Niessen 2006, S. 257)"

Die Interviews liefern aufgrund des gewadhlten Fokus jedoch nur wenige Informationen
dartber, wie die Lehrkrafte die Unterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schilern wahr-
nehmen oder wie sie Methoden und Unterrichtsinhalte dazu nutzen, den unterschiedlichen
Wissensstanden, Kompetenzen und Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler gerecht zu
werden. Lediglich eine Musiklehrerin verweist darauf, dass man auch auf diejenigen achten

muss, die kaum Vorkenntnisse mit in den Musikunterricht bringen:

»Das muss man lernen, sich darauf einzustellen, welchen Background die haben.
Das lernt man relativ schnell. Und wenn man dann nicht, sage ich mal, verzwei-
felt, weil man eigentlich in Wirklichkeit lieber Geigensachen spielen méchte, was
nattirlich idiotisch ist in der Schule, aber ich meine, wenn man sie dann so nimmt,
wie sie sind, dann ist das fiir mich auch kein Problem. Also ein Problem habe ich
nur damit, wenn sie nicht wollen, so wie ich will, aber nicht mit dem, wie sie

sind.” (ebd., S. 277f)

In diesem Zitat wird deutlich, dass die interviewte Musiklehrerin eine Sensibilitat fir die Unter-
schiedlichkeit ihrer Schilerinnen und Schiiler besitzt, was sich unter anderem darin duflert,
dass sie manche Themen des Musikunterrichts streicht, da sie viel zu weit von der Lebenswelt
der Schiilerinnen und Schiiler entfernt sind. Leider wird in dem Zitat nicht deutlich, welche
unterrichtlichen Reaktionen mit der Formulierung verbunden sind, dass sie die Schiiler so
nimmt, wie sie sind. Darliber hinaus bleibt im letzten Satz unklar, woran es liegt, dass die Schi-
lerinnen und Schiiler manchmal etwas ganz anderes als die Lehrende wollen und wie sie damit
umgeht.

Man muss jedoch an dieser Stelle zum wiederholten Male einwenden, dass der Fokus der Un-
tersuchung von Niessen nicht auf Lehreriiberzeugungen zum Umgang mit heterogenen Lern-

gruppen im Musikunterricht lag, weshalb das Interview inhaltlich andere Schwerpunkte the-

" m Gegensatz zu langen Zitaten aus Veroffentlichungen bleiben bei Interviewausschnitte im

Folgenden SchriftgréBe und Zeilenabstand gleich. Um zudem optisch auf diese wichtigen Passagen
hinzuweisen, werden sie auf beiden Seiten eingerickt.
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matisiert hat. Allerdings finden sich noch ein paar Untersuchungen aus der JeKi-Forschung®,
die qualitativ die Uberzeugungen und Erfahrungen von Musiklehrenden zum Umgang mit He-
terogenitat im Streicher- oder Blaserklassenunterricht oder beim Instrumentalunterricht un-

tersucht haben, die hier auszugsweise vorgestellt werden sollen.

1.3.3 Ergebnisse aus der JeKi- und Instrumentalklassenforschung

Unbestritten gibt es aufgrund der jeweiligen Ausrichtung Unterschiede zwischen dem norma-
len Musikunterricht, dem Instrumentalklassenunterricht und dem JeKi-Unterricht, die dazu
fuhren, dass die Ergebnisse nicht ohne Weiteres tibertragen werden konnen.*® So steht bei
Instrumentalklassen stets das Musizieren, Improvisieren und das Sammeln von musikastheti-
schen Erfahrungen im Mittelpunkt. Die Schilerinnen und Schiiler sind zudem alle aufgrund des
Instrumentalunterrichts und der regelmaRigen Musizierphasen in der Lage, nicht nur die
leichtesten Stimmen oder Perkussionsinstrumente zu spielen. Der JeKi-Unterricht in der
Grundschule zielt dahingegen auf das Ausprobieren von unterschiedlichen Instrumenten, das
Sammeln von ersten Instrumentalerfahrungen sowie das gemeinsame Musizieren beim
Gruppenunterricht ab. Im normalen Musikunterricht dagegen decken musikpraktische Unter-
richtsreihen oder -stunden nur einen Teil des Lehrplans ab und miussen stellenweise auch
langere Zeit zugunsten musiktheoretischer und musikgeschichtlicher Unterrichtsreihen in den
Hintergrund treten.

Trotz dieser Unterschiede kann jedoch das gemeinsame Musizieren als verbindendes Element
dieser beiden Musikunterrichtsformen eine inhaltliche Briicke schlagen. Daher sollen nachfol-

gend ein paar ausgewahlte Veroffentlichungen der JeKi-Forschung und zum Unterricht in

2 Im Rahmen des JeKi-Unterrichts kénnen Erstklassler unter Anleitung ein Jahr lang unterschiedliche
Instrumente ausprobieren, bevor sie im zweiten Schuljahr Gruppeninstrumentalunterricht auf einem
Instrument ihrer Wahl erhalten. Weitere Informationen zum JeKi-Programm finden sich im Internet
unter www.jekits.de [Stand 9.2017].

B Aus Griinden der Lesbarkeit sollen Streicher- und Bliserklassen sowie alle vergleichbaren Modelle mit
anderen Instrumenten nachfolgend unter dem Begriff der Instrumentalklassen zusammengefasst wer-
den. Der reguldre Musikunterricht, fir den die Richtlinien und Lehrpldne der Landesregierung gelten,
wird als normaler Musikunterricht bezeichnet.
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Instrumentalklassen vorgestellt werden, die einen wertvollen Beitrag zum vorliegenden For-

schungsgegenstand beitragen kénnen.™

Adaptivitdt in der Wahrnehmung von Schiilern und Lehrenden

In einem Teilprojekt des Verbundvorhabens AdaptiMus interviewen Michael Gollner und Anne
Niessen mehrere Musiklehrende und rekonstruieren dabei deren Uberzeugungen zum Um-
gang ,mit heterogenen musikbezogenen Vorerfahrungen ihrer Schiler” (Go6llner, Niessen
201643, S. 12) im Musikunterricht, Instrumentalklassenunterricht sowie Ensembleunterricht der
Sekundarstufe I. So stehen in erster Linie die unterrichtlichen Reaktionen der Lehrenden im
Mittelpunkt der Untersuchung, mit deren Hilfe sie im Unterricht spontan auf die Bedirfnisse
der Schilerinnen und Schiler eingehen (vgl. ebd.). Géllner und Niessen verweisen darauf, dass

die interviewten Lehrenden ein

»dichtes Netz von Beziehungen beriicksichtigen, das sich zwischen ihren Unterrichtszielen,

ihrer vorab vorgenommenen Stundenplanung, ihren Wahrnehmungen in der Situation und

der eigentlichen Planungsanpassung aufspannt” (ebd., S. 14).
Solche Planungsanpassungen sehen Goéllner und Niessen in dem Bemuhen der Lehrenden, auf
Stérungen einzugehen oder die Konzentration der Schiilerinnen und Schiiler zu erhéhen (vgl.
Gollner; Niessen 2016, S. 128). Zudem gehen sie auch darauf ein, ,,welche Lernmoglichkeiten
den Schiller_innen gerade offenstehen und richten ihr Handeln auf die Optimierung dieser
Moglichkeiten aus.” (ebd., S. 129) Ein wichtiger Baustein dieser Optimierung stellt dabei die
Binnendifferenzierung dar. Die Lehrenden des normalen Musikunterrichts geben in den
Interviews an, dass sie sowohl die GruppengrofRe und die Sozialform variieren als auch diffe-
renzierte Arbeitsauftrage in ihrem Musikunterricht einsetzen (vgl. Géllner; Niessen 2016b, S.
51). Der Einsatz der verschiedenen Gruppenzusammensetzungen hangt fiir die Lehrenden
entscheidend von den Lernstdanden und dem Arbeitsverhalten der jeweiligen Schiilerinnen und
Schiler ab: ,Nur Konstellationen, die den Schiiler_innen ein produktives Arbeiten ermdoglichen,
stellen sicher, dass Arbeitsauftrage umgesetzt werden kénnen und Differenzierung gelingt.”

(ebd.) Bei anderen Umfangsformen mit Musik, wie dem Horen, setzen die Lehrenden keine

 zwei der drei Untersuchungen sind JeKi-Forschungsbeitrdge, die sich ausschlieRlich auf Grundschulen
konzentrieren. Dieser Aspekt stellt ebenfalls einen Unterschied zur vorliegenden Arbeit dar, im Rah-
men dessen nur Lehrenden von Gymnasien und Gesamtschulen interviewt werden sollen.
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differenzierenden Angebote oder Aufgabenstellungen ein, ohne dies inhaltlich oder metho-

disch ndher zu begrinden.

Konstruktion von Leistungsdifferenz im instrumentalen Gruppenunterricht

Das Forschungsinteresse von Kerstin Heberle und Ulrike Kranefeld liegt in der Frage, , welche
Rolle die Konstruktion von Leistungsdifferenz im Kontext musikpddagogischer
Lehr-Lernprozesse” (Heberle; Kranefeld 2014, S. 44) im JeKi-Unterricht spielt. Anhand einer
Videoszene, in der eine Akkordeonunterrichtsstunde einer vierkopfigen Schiillergruppe gezeigt
wird, rekonstruieren die beiden Forscherinnen mittels eines mikroanalytischen Zugangs, wie
der Instrumentallehrende aufgrund seiner Rickmeldungen Leistungsdifferenzen in der Schi-
lergruppe konstruiert (vgl. ebd. S. 52). Das Hinweisen auf individuelle Fehler, das Vergleichen
von Schilerleistungen, der gezielte Einsatz von Lob sowie der zumeist implizite Einsatz der
Korpersprache und Mimik konstruieren nach Heberle und Kranefeld Leistungsdifferenzen. In
der Konsequenz dieses Ergebnisses sprechen die Forscherinnen daher von einem Dilemma, da
die Lehrenden im Rahmen der individuellen Férderung jedes einzelnen Schiilers eben auch auf
Fehler hinweisen missen, was jedoch von den Schiilerinnen und Schiilern als Abwertung emp-
funden werden kann (vgl. ebd., S. 51).

Die Konstruktion von Differenzen wird zudem durch den Einsatz von unterschiedlich an-
spruchsvollen Aufgaben fir die jeweiligen Schilerinnen und Schiler unterstitzt, was nach
Heberle und Kranefeld zu einem vergleichbarem Dilemma fiihrt: Einerseits ist diese Differen-
zierung fiur die beiden Forscherinnen ein wichtiges Element des angemessenen Umgangs mit
Heterogenitdt, doch andererseits wird die Lerngruppe dadurch in leistungsstarkere
und -schwachere Schiilerinnen und Schiiler aufgespalten, was ebenfalls als Konstruktion von

Leistungsdifferenz aufgefasst werden kann (vgl. ebd., S. 50).

Das Unterrichten grofSer Lerngruppen im ersten JeKi-Jahr aus Lehrendenperspektive

Im Mittelpunkt der zwolf Interviews, die Anne Niessen mit Lehrenden von JeKi-Klassen ausge-
wertet hat, steht deren Sichtweise zu ,,Gelingensbedingungen individueller Férderung im JeKi-
Unterricht des ersten Schuljahrs” (Niessen 2013, S. 82). Dabei geht sie auf drei inhaltliche
Schwerpunkte ein: Umgang mit groRen Lerngruppen, der Umgang mit Heterogenitat sowie

Individuelle Forderung.
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Die Lehrenden in Niessens Untersuchung duBern sich kritisch Gber zu grolRe Lerngruppen, in
denen sie den Unterricht als unruhig wahrnehmen. Zudem monieren sie, dass nicht alle Kinder
gleich intensiv bei der Instrumentenvorstellung und bei ihren Lerngelegenheiten unterstiitzt
werden kénnen (vgl. ebd., S. 85). Auch das gezielte Beobachten einzelner Schilerinnen und
Schiiller wahrend einer Musizierphase bezeichnen die Lehrenden als duBerst anspruchsvoll.
Zudem verweist Niessen darauf, dass viele der interviewten Lehrenden ihre Ausbildung fir den
Umgang mit solch groBen Lerngruppen als unzureichend empfinden (vgl. ebd., S. 87).
Als gelingenden JeKi-Unterricht bezeichnen die Lehrenden einen Unterricht, in dem die Schiile-
rinnen und Schiler nachhaltige und ,, moéglichst lange moglichst intensive Lerngelegenheiten”
(ebd., S. 90) wahrnehmen kénnen, die nur von wenigen Storungen unterbrochen werden.
Genau an dieser Stelle ist die besondere Problematik des JeKi-Unterrichts im ersten Schuljahr
erkennbar, da eben diese beiden Merkmale gelingenden Unterrichts von den Lehrenden wie
oben beschrieben als sehr komplexe Herausforderung beim Unterrichten von groRen Lern-
gruppen bezeichnet werden (vgl. ebd.).
Die interviewten Musikschullehrenden verweisen alle darauf, dass sie grofe Unterschiede
zwischen den Schilerinnen und Schilern feststellen, die unter anderem beim Lesen und
Schreiben auftauchen (vgl. Niessen 2013a, S. 178). Fir sie stellt Heterogenitidt der
Schiilerschaft etwas Normales dar, die jedoch mit ihren diagnostischen Instrumenten und
Moglichkeiten nur in Ausschnitten beobachtbar ist, was sich unmittelbar auf den Umgang mit
heterogenen Schilergruppen auswirkt:

»ES ware also verkirzt, ein Problem der Musiklehrenden mit der Heterogenitat von Lern-

gruppen zu konstatieren; vielmehr finden sie problematisch, auf die Heterogenitat der

Schiiler ihrer eigenen Einschatzung nach nicht angemessen reagieren zu kénnen.” (ebd., S.

179).
Sowohl die Musikschullehrenden als auch fir die Grundschullehrenden berichten davon, dass
sie eine Vielzahl an Heterogenitatsmerkmalen der Schiilerinnen und Schiler beobachten.
Allerdings stellt Niessen heraus, dass die Unterschiede in den Elternhausern der Schiiler eine
deutliche groRere Rolle fiir die Lehrenden spielen (vgl. ebd., S. 182). Dabei stehen nicht der
soziale Hintergrund oder die finanziellen Verhiltnisse der Elternhduser im Mittelpunkt,
sondern in erster Linie das Interesse der Eltern an der instrumentalen Férderung der Schiile-

rinnen und Schiiler (vgl. ebd., S. 183).
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Fazit

Wenngleich ein paar Unterschiede zwischen der Ausrichtung des Instrumentalklassenunter-
richts, des JeKi-Unterrichts und des normalen Musikunterrichts existieren, offenbaren die
vorgestellten Ergebnisse der drei Veroffentlichungen dennoch wie erhofft interessante Impul-
se fur das vorliegende Forschungsvorhaben. So zeigen die Lehrenden stets eine besondere
Aufmerksamkeit flir die heterogenen Lerngruppen und versuchen die Lerngelegenheiten fir
jeden einzelnen Schiiler zu verbessern. Obwohl eher selten konkretisiert wird, wie die Lehren-
den dies im Einzelfall umsetzen, wird indes sehr deutlich, dass manche Rahmenbedingungen
den Umgang mit Heterogenitdt erschweren und zu einer groBen Herausforderung werden
lassen konnen. Dazu gehoren die KlassengrofRe, Unterrichtsstorungen sowie die als unzu-

reichend empfundene Ausbildung der Lehrenden.

1.4 Forschungsdesiderat und Formulierung der Forschungsfragen

Bei dem Riickblick auf die vorgestellten musikpadagogischen und -didaktischen Veroffentli-
chungen zur Heterogenitatsthematik im Musikunterricht bleibt die zentrale Erkenntnis zuriick,
dass sich neben ein paar wenigen Untersuchungen aus der JeKi-Forschung fast ausschlieRlich
Veroffentlichungen finden, die einen Rat gebenden Blickwinkel auf die verschiedenen Aufga-
ben und didaktischen Anforderungen der Musiklehrerinnen und -lehrer im alltaglichen
Umgang mit heterogenen Lerngruppen anlegen. Diese liefern nicht nur Sammlungen mit
zahlreichen Impulsen und Hilfestellungen fir den Unterrichtsalltag, sondern auch verschiedene
Wunsch- und Sollens-Vorstellungen, wie Musiklehrende die heterogenen Bildungsvorausset-
zungen, Kompetenzen und Vorlieben der Schilerinnen und Schiiler nicht nur individuell
diagnostizieren und unterrichtlich einbauen kénnen, sondern auch wie der eigene Musikunter-
richt mit gezielten Unterrichtsangeboten auf die Bediirfnisse der Schilerschaft ausgerichtet
werden kann.

Obwohl es auch Verdéffentlichungen zur Heterogenitdt der Schiilerinnen und Schiiler im
Musikunterricht gibt, wird bei einem Vergleich der einzelnen Beitrage deutlich, dass die
Schnittmenge der genannten Heterogenitatsmerkmale sehr gering ist. Einzig die instrumenta-
len Erfahrungen und Fahigkeiten der Kinder und Jugendlichen werden in fast allen Veroffentli-

chungen genannt. Allerdings kann bislang nur unzureichend beantwortet werden, welche
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Heterogenitdtsmerkmale, die in der theoretischen Auseinandersetzung zahlreich aufgefiihrt
werden, im Musikunterricht iberhaupt eine Rolle spielen. Diese fehlende Kongruenz ruft
unweigerlich die Forderung von Jirgen Vogt nach einer vollstandigen Erfassung der
unterschiedlichen Heterogenitdtsmerkmale im Musikunterricht wieder in Erinnerung (vgl. Vogt
2012, S. 17). Sie dokumentiert zudem auch die Notwendigkeit und Wichtigkeit des
vorliegenden Forschungsinteresses.

Das gesamte Ausmal dieser Forschungsliicke wird allerdings erst ersichtlich, wenn man das
Fehlen von Forschungsbeitragen einbezieht, die heterogene Schiilergruppen im Musikunter-
richt und die Uberzeugungen der Musiklehrerinnen und -lehrer zu dem damit verbundenen
Unterrichten in den Mittelpunkt ihrer Forschung stellen.” So bleiben zentrale Fragen nach den
Erfahrungen, Strategien, Problemen oder auch Chancen, die die Musiklehrenden mit dem
Unterrichten der Schilerinnen und Schiler verbinden, unbeantwortet. Mit dem Wissen um die
kaum vorhandene Perspektive der Musiklehrenden gilt das vorliegende Forschungsinteresse
den individuellen Uberzeugungen der Musiklehrenden zum Umgang mit heterogenen Schiiler-
gruppen im Musikunterricht, welche im weiteren Verlauf des Forschungsprozesses mit Hilfe

einer qualitativen Studie rekonstruiert werden.

Forschungsfragen

Die erste Forschungsfrage dieser Untersuchung setzt bei einem zentralen Aspekt des
Forschungsdesiderats an. Die Musiklehrenden sollen im Rahmen der geplanten Interviews
danach gefragt werden, welche Heterogenitdtsmerkmale der Schilerinnen und Schiiler sie in
ihrem Musikunterricht wahrnehmen. Die Offenheit dieser Forschungsfrage ist bewusst
gewadhlt, um die Fiille an mdglichen Ergebnissen nicht im Vorfeld normativ durch meine
eigenen Erfahrungen und Vorstellungen zu begrenzen. Im Sinne des Forschungsinteresses soll
zudem untersucht werden, ob manche Heterogenitdatsmerkmale besonders betont werden
oder ob sich die individuellen Beobachtungen stark voneinander unterscheiden.

Die Wahrnehmung der Heterogenitatsmerkmale stellt dartber hinaus als Element der diagnos-
tischen Kompetenz der Lehrkrdfte eine zentrale Grundlage fir die Unterrichtsplanung

und -durchfiihrung dar. In Kombination mit weiteren Parametern der Unterrichtsgestaltung

" Eine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Begriffsdefinitionen von Lehreriberzeu-
gungen findet sich erst im Abschnitt 2.3.1.5. Bis dahin werden Uberzeugungen nach Alan Schoenfeld
als geistige Konstrukte verstanden, die eine Biindelung von Erfahrungen und Ansichten einer Person zu
dem jeweiligen Forschungsgegenstand darstellen (vgl. Schoenfeld 1998, S. 19).
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wie dem Methoden- und Medieneinsatz oder binnendifferenzierenden Lernangebote, soll die
zweite Forschungsfrage erfassen, welche Uberzeugungen die Musiklehrerinnen und Musikleh-
rer zum Umgang mit heterogenen Lerngruppen im Musikunterricht besitzen. Auch dieser
zweite Forschungsschwerpunkt ist bewusst offen gehalten, um den unterrichtlichen Reaktio-
nen der Lehrerinnen und Lehrer auf die heterogenen Schiilergruppen eine moglichst grolRe
inhaltliche Bandbreite zu er6ffnen. Dies ist notwendig, da sich die unterrichtlichen Reaktionen
und die damit verbundenen Unterrichtsziele aufgrund der unterschiedlichen subjektiven
Wahrnehmungen der Musiklehrerinnen und -lehrer deutlich voneinander unterscheiden
konnen. Dariliber hinaus soll erfasst werden, welche Methoden oder Materialien die
Lehrenden nach eigenen Aussagen einsetzen und von welchen Heterogenitatsmerkmalen der
Schilerinnen und Schiiler sie berichten. Daran schlief3t sich die Frage an, ob alle beobachteten
Merkmale regelmaRig in den Musikunterricht integriert werden oder ob manche von ihnen

bewusst oder unbewusst keine Bericksichtigung finden.

Ausblick

Eine zentrale Erkenntnis der vorangegangenen Vorstellung von relevanten Veroffentlichungen
ist, dass die Beantwortung der Forschungsfragen auf keinem stabilen Fundament aus
musikpadagogischen oder praxisnahen Studien der Musikunterrichts- oder Musiklehrerfor-
schung aufbauen kann. Ohne eine Anbindung an wissenschaftliche Forschungen und Theorien
wiren aber ein Vergleich mit anderen Veréffentlichungen sowie eine Ubertragung der
antizipierten Forschungsergebnisse kaum moglich (vgl. Maas 1992, S. 158). Aus diesem Grund
richtet sich der Blick des anschlieBenden Theorieteils auf richtungsweisende Forschungsarbei-
ten aus dem schulpddagogisch-allgemeindidaktischen Diskurs. Dieser kann dem Forschungsin-
teresse dieser Untersuchung mit seiner langeren Forschungstradition und zahlreichen
Veroffentlichungen zur Heterogenitatsthematik sowie zur Erforschung von Lehreriiberzeugun-

gen das notwendige wissenschaftliche Fundament geben.
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2 Theoretischer Hintergrund

Im vorangegangenen Kapitel ist der Heterogenitatsbegriff lediglich mit der Unterschiedlichkeit
der Schilerinnen und Schiiler gleichgesetzt worden. Daher soll zunadchst eine Begriffsdefinition
sowie eine Vorstellung der unterschiedlichen Bedeutungsebenen des Heterogenitatsbegriffes
nachgereicht werden. Daran schlieft sich eine Vorstellung von schulpddagogisch-
allgemeindidaktischen Veroffentlichungen zur Heterogenitdtsthematik an, die Heterogeni-
tatsmerkmale zwischen Schiilerinnen und Schiilern untersuchen oder beschreiben, die
innerhalb von Schule und Unterricht und daher auch fiir die vorliegende Untersuchung von
Bedeutung sind (2.1). Neben der Diagnose dieser Merkmale konzentriert sich der nachfolgen-
de Abschnitt (2.2) auch auf den didaktischen Umgang mit den Unterschieden innerhalb der
Lerngruppe, um fir den empirischen Teil dieser Untersuchung ein Gefiihl dafiir zu bekommen,
welche facettenreiche Aspekte der Umgang mit heterogenen Schiilergruppen umfasst. Wie im
Forschungsdesiderat schon formuliert, soll es in der vorliegenden Untersuchung jedoch in
erster Linie um die individuellen Uberzeugungen der Musiklehrerinnen und -lehrer gehen, die
diese beim Unterrichten von heterogenen Schiilergruppen gewonnen und gesammelt haben.
Daher befasst sich das letzte Unterkapitel (2.3) mit der Frage, mit welchen verschiedenen Kon-
zepten Lehrerliberzeugungen abgebildet und erforscht werden kdnnen und welches von die-

sen fir das Forschungsziel dieser Untersuchung am geeignetsten erscheint.

2.1 Heterogenitdtsmerkmale von Schiilerinnen und Schiilern im
schulischen Kontext

In seiner wértlichen griechischen Ubersetzung bedeutet Heterogenitat zunichst Ungleichartig-
keit oder auch Verschiedenartigkeit (vgl. Gemoll; Vretska 2006, S. 351) und ist aus den beiden
Worten ,heteros” (lbersetzt: verschieden) und ,gennao” (lUbersetzt: erzeugen, schaffen)
zusammengesetzt (vgl. Prengel 2005, S. 20). Bezugspunkt des ersten Wortbausteins ist in
schulpddagogischen Arbeiten in der Regel die Verschiedenheit von Schiilerinnen und Schiilern,
die sich in ihren Voraussetzungen, Fahig- und Fertigkeiten, Interessen, Zielen sowie in weiteren

individuellen Eigenschaften und Merkmalen ausdrickt (vgl. Trautmann; Wischer 2011, S. 38).
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Das Erzeugen als zweiter Wortbaustein der griechischen Ubersetzung thematisiert Annedore
Prengel ausfihrlich in ihrer ersten von drei verschiedenen Bedeutungsebenen zum Verstandnis
von Heterogenitdat. So ist es moglich, die Unterschiede und das AusmaR ihrer
Unterschiedlichkeit an einem Kriterium wie Sprache, Kultur oder Begabung zu messen (Prengel
2005, S. 21). Demnach kénnten auch die Haarfarbe, die GroRe eines Menschen, der Wohnort,
seine kognitiven Fahigkeiten, seine Interessen und Motivationen oder auch seine Hobbies als
Heterogenitat oder Homogenitat zwischen den Mitgliedern einer Gruppe, Institution oder
allgemein der modernen Gesellschaft gesehen werden. Genau diese Konstruktion von
Heterogenitat beschreibt auch Norbert Wenning, indem er sie als eine konstruierte Differenz
bezeichnet, die sich auf einen vorgegebenen Malstab bezieht und durch einen Vergleich
zwischen den Beteiligten Verschiedenheit und Gleichartigkeit hervorbringt (vgl. Wenning 2007,
S. 23):

,Heterogenitat ist also ein ,relativer’ Begriff, sie hdngt vom Malstab ab und ist nur

zusammen mit Homogenitat zu betrachten, wird erst durch Vergleichsoperationen ,herge-

stellt” und ist wandelbar” (ebd., S. 24).
Gerade diese letzte Bezeichnung der Wandelbarkeit von Heterogenitat ist Mittelpunkt der
zweiten Bedeutungsebene von Prengel, denn Unterschiede zwischen Schiilerinnen und
Schiilern kdnnen sich auch im Rahmen eines dynamischen Prozesses entwickeln (Prengel 2005,
S. 21). Dass die zeitliche Giltigkeit von Heterogenitdatsmerkmalen dabei sehr verschieden sein
kann, wird bei einem Vergleich von Lieblingsmusik oder dem sozialen Kapital deutlich. So kann
sich der praferierte Musikstil in den einzelnen Lebensabschnitten der Heranwachsenden
mehrfach dndern, wohingegen das soziale Kapital im Sinne Bourdieus einen konstanten
Charakter besitzt (vgl. Bourdieu 2014).
Da zu keiner Zeit alle relevanten Heterogenitdtsmerkmale von Schilerinnen und Schilern
erfasst werden kdnnen, lehnt Prengel den Versuch, alle Unterschiedlichkeiten zu erfassen, in
ihrer dritten Bedeutungsperspektive als ,unbegreiflich, unvorhersehbar, unsagbar” (Prengel
2005, S. 21) ab. Das liegt unter anderem daran, dass man nicht das Wissen um alle Merkmale
besitzt, da ein Teil von ihnen im Zeitpunkt der Erhebung eventuell noch gar nicht bekannt ist
(vgl. ebd., S. 22). Hinzu kommt noch, dass ein Teil der Unterschiede erst im taglichen Unter-
richt durch Arbeitsauftrage und Unterrichtsgesprache erschaffen wird (vgl. Wischer 2009,

S. 76). Aus diesem Grund fordert Jirgen Budde einen
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»Perspektivwechsel [...], der in den Blick nimmt, inwieweit schulische Akteure, Routinen,

Unterrichtsverlaufe etc. selber an der Konstruktion von Heterogenitdt und Homogenitat

[...] beteiligt sind und so der Unbestimmtheit des Begriffes Heterogenitat Rechnung

[tragen, F.L.]“ (Budde 2012, S. 528).
Trotz der Vielzahl an Forschungsarbeiten, die die Verschiedenheit der Schiilerinnen und
Schiler im schulischen Kontext erforschen und zu einer groBRen Anzahl unterschiedlicher
Forschungsergebnisse gefiihrt haben, ist die Liste an Heterogenitatsmerkmalen prinzipiell nicht
abschliebar (vgl. Trautmann; Wischer 2011, S.41). Auflistungen wie die von Norbert Wenning
(vgl. Wenning 2007, S. 25) dokumentieren in erster Linie nur, welche Merkmale fiir den Autor
wichtig sind. Die nachfolgende Vorstellung und Diskussion von Heterogenitdtsdimensionen
beschrankt sich daher lediglich auf dispositionale, leistungsbedingte sowie soziokulturelle
Heterogenitatsmerkmale, da sie einerseits im Einflihrungskapitel eine besondere Bedeutung
fiir das Forschungsvorhaben offenbart haben, und andererseits, weil diese Merkmale neben
dem Alter und dem Geschlecht fast immer in solchen Auflistungen genannt werden (vgl.

Trautmann; Wischer 2011, S. 41).

2.1.1 Die Bedeutung von dispositionalen Merkmalen

Neben dem Verhalten innerhalb und auBerhalb des Unterrichts sehen Andreas Helmke und
Franz Weinert in den dispositionalen Merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler den gréRten
Erklarungsfaktor fiir unterschiedliche schulische Leistungen (vgl. Helmke; Weinert 1997, S. 99).
Dazu zadhlen ,Sprache, Intelligenz, Vorkenntnisse, Lernstrategien sowie motivationale und af-
fektive Bedingungsfaktoren” (Trautmann; Wischer et al. 2011, S. 44). Dabei kann die , kognitive
Grundfahigkeit” (ebd., S5.45) beziehungsweise die Intelligenz als ein zentrales Heterogenitats-
merkmal im schulischen Kontext angesehen werden, da sie eine hohe Aussagekraft fir die
schulischen Leistungen des Kindes besitzt. Intelligente Schilerinnen und Schiler kénnen
Helmke zufolge neue Aufgaben und Problemsituationen schneller und besser |6sen ,,und dabei
ein intelligentes organisiertes (tiefer verstandenes, vernetztes, multipel reprasentiertes und
flexibel nutzbares) Wissen” (Helmke; Weinert 1997, S. 106) erwerben. Daraus kann aber nicht
ohne Weiteres geschlussfolgert werden, dass intelligente Schilerinnen und Schiiler automa-
tisch einen hoéheren Bildungserfolg als ihre Mitschiler haben, denn die unterschiedlichen
Merkmale wie logisches Denken, Problemldsefahigkeiten oder das kognitive Potential jedes

Einzelnen stellen nur die Ausgangsbasis der spateren Schiilerleistungen dar. Das Gleiche gilt
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auch fir die individuellen kinstlerischen, sportlichen, mathematischen oder sprachlichen
Begabungen. Diese Grundlagen kdnnen erst durch die einzelnen persénlichen Merkmale der
Schilerinnen und Schiiler aktiviert werden, um sie bestmoglich zu nutzen und in gute
schulische Leistungen umzusetzen.

In diesem wichtigen Bereich der Personlichkeitsmerkmale spielen nach Herbert Altrichter
motivationale Faktoren wie die Einstellung zum Lernen und zum Fach sowie die Arbeitshal-
tung, das Durchhaltevermogen, die Konzentrationsfahigkeit und nicht zuletzt der Ehrgeiz
zentrale Rollen (vgl. Altrichter; Hauser 2007, S. 6). Neben diesen genannten Faktoren existie-
ren noch weitere Anforderungen an die Schilerpersonlichkeit, die einen erfolgreichen
Bildungsweg mitgestalten kénnen. Dazu zahlen unter anderem Zuverlassigkeit, Grindlichkeit,
Stressbewiltigung, Offenheit oder die soziale Intelligenz. Blickt man auf das Lernen und den
Lernprozess im Allgemeinen, so kdnnen neben vielen anderen noch das Lern- und Arbeitstem-
po, die Lernorganisation sowie die Arbeitstechniken im Umgang mit Lernmaterialien und
FordermaBnahmen als einflussreiche Heterogenitatsmerkmale genannt werden (vgl. ebd.).

Das wichtige Heterogenitatsmerkmal Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler kann inhaltlich
in zwei Hauptbereiche unterteilt werden. Neben dem Wissensstand, der gleichzeitig auch die
Vorerfahrungen und den Erfahrungshintergrund der Kinder und Jugendlichen beinhaltet,
bilden die fachbezogenen Kompetenzen und Routinen den zweiten eigenstdndigen Bereich
(vgl. Trautmann; Wischer 2011, S. 44). So beziehen sich Helmke und Weinert auf Untersuchun-
gen, die gezeigt haben, dass der Faktor Vorkenntnisse eine hdohere Aussagekraft flrr eine
spatere Schilerleistung besitzt als die Intelligenz der Schiler (vgl. Helmke; Weinert 1997,

S.108).'°

Die Rolle von Vorkenntnissen im Musikunterricht

Die besondere Rolle des Vorwissens im Musikunterricht wird erst dann deutlich, wenn die
einleitenden Ausfiihrungen zu den guten Leistungen von Instrumentalisten im Musikunterricht
mit den vorgestellten Forschungsergebnissen aus Abschnitt 1.2.2 zum positiven Effekt des

Vorwissens auf den Bildungserfolg der Schilerinnen und Schiler verbunden werden.

' Auch wenn an mehreren Stellen schon der Leistungsbegriff verwendet worden ist, so kann und soll
hier keine ausfiihrliche Diskussion zum Verstandnis des Leistungsbegriffs und zur Wahl einer Definition
von Leistung eingebracht werden. Vielmehr dient hier die Definition von Wolfgang Klafki als Orientie-
rung, der Schilerleistung als ,Ergebnis und Vollzug einer zielgerichteten Tatigkeit [definiert, F.L.], die
mit Anstrengung verbunden ist und fir die GitemaRstdbe anerkannt werden” (Klafki 1975, S. 528).
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Diejenigen Kinder und Jugendlichen, die in ihrer Freizeit singen oder musizieren, kdnnen auf
ihr gesammeltes musiktheoretisches Vorwissen und ihre musikdsthetischen Erfahrungen
zurlickgreifen, die eine grofle Schnittmenge mit den Kompetenzen besitzen, die im Musikun-
terricht vermittelt werden sollen (vgl. Schmitt 1994, S. 309f). Daher {iberrascht es kaum, dass
Instrumentalistinnen und Instrumentalisten haufig zu den guten bis sehr guten Schiilern im
Musikunterricht gehéren (vgl. u. a. Bastian 1992; Hasselhorn; Lehmann 2015).

Unter Bericksichtigung des vorgestellten Bildungsberichts aus dem Jahre 2012, der an mehre-
ren Stellen auf die Korrelation zwischen einem hohen sozialen Status des Elternhauses und
dem Erlernen eines Instruments hinweist (vgl. Bundesbildungsbericht 2012, S. 163), wird die
hohe Relevanz der sozialkulturellen Heterogenitat flr das vorliegende Forschungsinteresse

deutlich, weshalb nachfolgend ausfiihrlich darauf eingegangen werden soll.

2.1.2 Sozialkulturelle Heterogenitét in der Schule

Kaum eine Thematik hat in der padagogischen Diskussion der letzten vierzig Jahre solch eine

bedeutende Rolle gespielt wie die starke Korrelation von Bildung und sozialer Herkunft der

Schiilerinnen und Schiiler. Wie in der Einleitung dieses Abschnitts schon ausgefiihrt, werden

Unterschiede zwischen Kindern und Jugendlichen anhand von Differenzkriterien konstruiert,

die in Form von normativen und subjektiven Kategorien als Vergleichsgrundlage fungieren. Im

Zuge der Diskussion zur soziokulturellen Heterogenitat besitzen unter anderem die Kategorien

Gender, Milieu, Ethnizitdt und Behinderung eine grofRe Bedeutung. (vgl. Budde 2012, S. 527).

e So konnte die geschlechtsspezifische Heterogenitatsforschung unter anderem
nachweisen, dass es nicht nur Facher in der Schule gibt, die mehrheitlich von Madchen
beziehungsweise von Jungen préaferiert und gewéahlt werden, sondern auch, dass sich die
Wahl von Ausbildungsberufen an geschlechtsbezogenem Rollendenken orientiert (vgl.
Kreienbaum 2005, S. 73). Obwohl an vielen Stellen der Gesellschaft die Benachteiligung
von Méadchen und Frauen trotz jahrzehntelanger, intensiver Bemihungen nicht komplett
abgebaut werden konnte, tauchen in aktuellen Diskursen nun auch die Jungen als
benachteiligtes und vernachlassigtes Geschlecht innerhalb der Schule immer haufiger auf.

Das liegt unter anderem daran, dass Madchen die Schule durchschnittlich erfolgreicher
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beenden und auch seltener das Schuljahr wiederholen missen (vgl. Schneider 2008,
S.25)".

e  Die Erforschung der Differenzkategorie Migration findet spatestens seit den PISA-Studien
eine erhdhte Beachtung, was sich auch in der steigenden Zahl von Forschungsprojekten
widerspiegelt. Merkmale wie heterogene Sprachkenntnisse, kulturelle Erfahrungen,
Religionen oder auch politische Interessen der Schilerinnen und Schiler werden in
diesem Zusammenhang haufig genannt und erforscht. Anhand der PISA-Ergebnisse aus
dem Jahre 2000 kann zudem eine strukturelle Benachteiligung von Schilerinnen und
Schiilern mit Migrationshintergrund in der Institution Schule konstatiert werden (vgl.
Baumert; Schiimer 2001).

e Das Heterogenititsmerkmal Behinderung und die daran angeschlossene
Inklusionsdiskussion ist erst seit wenigen Jahren durch neue bildungspolitische
Entscheidungen in den Fokus der Bildungs- und Heterogenitatsforschung geriickt. Galten
Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderungen noch bis vor wenigen Jahren als Gruppe fir
eine eigens organisierte Sonderbeschulung, existiert aktuell eine Vielzahl von Projekten,
die die oben zitierte UN-Konvention fiir ein gemeinschaftliches Lernen und Aufwachsen
von behinderten und nichtbehinderten Kinder und Jugendlichen umsetzen wollen (vgl.
Schwerdt 2005, S. 95).

e  Ganz anders sieht es bei der intensiv erforschten Dimension Milieu und seiner Bedeutung
beim Bildungserwerb aus. Nachdem unter anderem Schelsky mit seiner
Nivellierungstheorie die schichtspezifische Sozialisationsforschung fast komplett aus dem
Fokus der Soziologie gedrangt hat, konnten die PISA-Studien in der jlingsten
Vergangenheit den dringenden Handlungsbedarf aufzeigen, ,allen Mitgliedern einer
Gesellschaft gerechte Chancen zum Lernen, zur Kompetenzentwicklung und zum
Bildungserwerb bieten” (Ehmke; Baumert 2008, S. 319) zu missen. Auch wenn es schon
frihere Arbeiten, wie die von Raymond Boudon (1974) und Pierre Bourdieu (2014) gibt,
die sich dem Konzept von Schelsky entgegen gestellt und auf den differenzierenden Effekt
der sozialen Ungleichheit beim Bildungserwerb hingewiesen haben, ist das Interesse an
dieser Thematik gerade in Deutschland durch die Veréffentlichung der ersten PISA-Studie

im Jahre 2000 neu geweckt worden.

v Beispielhaft fiir weiterfiihrende Literatur sollen hier die Arbeiten von Hannelore Faulstich-Wieland
genannt werden, wie die aufschlussreiche Veroffentlichung ,Doing Gender im heutigen Schulalltag”
(Faulstich-Wieland et al. 2004).
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Die zahlreichen inhaltlichen Uberschneidungen und beschriebenen Zusammenhinge zwischen
der Heterogenitatsdiskussion und verschiedenen soziokulturellen Aspekten, die fir den
Musikunterricht sowie den musikbezogenen Kompetenzerwerb im besonderen Malle gelten,
verdeutlichen nachdriicklich die zentrale Bedeutung der sozialen Herkunft der Schiilerinnen
und Schiiler in der Schule. Daher schlieBt sich eine ausfiihrliche Vorstellung und Diskussion der
Chancenungleichheit beim Bildungserwerb und der damit verbundenen Rolle im Musikunter-

richt an.

Unterschiedliche Bildungsvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler

»,Chancenungleichheit im Schulsystem besteht im bildlichen Sinne darin, dass die

Startchancen beim Hundertmeterlauf insofern ungleich nach sozialer Herkunft verteilt

sind, als dass die Arbeiterkinder mit zu groR geratenen Schuhen ohne Schnirsenkel an der

Startlinie stehen, wahrend die Kinder aus héheren Sozialschichten mit bester Ausstattung

einen nicht einholbaren Vorsprung von lber 50 Metern haben, bevor (iberhaupt der

Startschuss gefallen ist“ (Heid 1988, S.5).
Dieser haufig zitierte Satz von Helmut Heid biindelt nicht nur die gesamte Problematik der
ungleichen Bildungszugange in einen einzigen Satz, sondern besitzt auch eine grolRe inhaltliche
Nahe zu den Ergebnissen der PISA-Studien. Als sozialwissenschaftliche Grundlage nutzen
sowohl Heid als auch die Autorinnen und Autoren der PISA-Studien das Habitus-Konzept von
Pierre Bourdieu (1976), welches bis heute einen der populérsten und erklarungsstarksten An-
satze zur Rolle der sozialen Ungleichheiten in der Bildung darstellt. Nach Bourdieu nutzt die
Oberschicht ihren kulturellen und gesellschaftspolitischen Einfluss, um ihre Machtstellung in
der Gesellschaft zu verteidigen (vgl. Brisemeister 2008, S. 89). Dieser Einfluss spielt auch bei
der Wahl der weiterfihrenden Schulform eine bedeutende Rolle, denn die Chancen der
Schiilerinnen und Schiler ,,aus der oberen Dienstklasse, ein Gymnasium zu besuchen, [sind,
F.L.] 4,28-mal so hoch wie die Chancen eines Facharbeiterkindes” (Vester 2006, S. 18). Ein
zentrales Forschungsergebnis der PISA-Studien zeigt zudem auf, dass Ausbildung, Entwicklung
und Festigung von Wissen, Arbeitsweisen und Kompetenzen fiir den Bildungserwerb starker an
den ,,soziobkonomischen Hintergrund der Schilerinnen und Schiler” (OECD 2012, S. 5) gekop-
pelt sind als in anderen vergleichbaren Industrieldandern (vgl. ebd.). Die Bedeutung und
Wirkung dieses Zusammenhangs steigt zusatzlich, wenn die Eltern ihre finanziellen Mdoglichkei-
ten sowie ihr kulturelles Kapital gezielt einsetzen (vgl. Schiimer 2008, S.34). Die Erziehung und

das damit verbundene kulturelle Kapital eines sozial starken Elternhauses sind mitunter dafir
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verantwortlich, dass die Kinder haufig mit sehr guten Bildungsvoraussetzungen in Form von
relevantem Fachwissen und -kompetenzen in die Schule kommen:

»,Das sind Schiiler, die nicht nur gute Leistungen zeigen, sondern auch die in der Schule

anerkannten Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsmuster verinnerlicht haben, die

in der Schule gesprochene Sprache beherrschen, die Ziele, Inhalte und Methoden der

Schule akzeptieren, und die Autoritat der Lehrer und die in der Schule geltenden Verhal-

tensregeln nicht in Frage stellen.” (Schiimer 2008, S. 39)
Diese grolle Passung erleichtert ihnen nicht nur das schulische Lernen, sondern wird spater
auch in Form von Schulempfehlungen, Abschlusszeugnissen und Studienabschliissen auf
amtlichem Weg beglaubigt (vgl. hierzu u. a.: Boudon 1974, S.29; Meijnen 1987, S. 213;
Briisemeister 2008, S. 90; Grundmann et al. 2010, S. 55).
Neben den beschriebenen Vorteilen erhilt diese Schiilergruppe bei gleicher Leistung zusatzlich
noch haufiger eine Gymnasialempfehlung (vgl. Baumert; Schiimer 2001, S. 353) sowie bessere
Noten als Kinder aus unteren sozialen Schichten (vgl. Ditton 2010, S.264; Ehmke; Baumert
2008, S. 335; Graaf; Graaf 2006, S. 147). Paul und Nan Dirk de Graaf weisen in ihrer Untersu-
chung auBerdem nach, dass das Entgegenwirken der Schule nicht nur sehr geringen Erfolg
verspricht (vgl. ebd., S. 147). Dazu kommt, dass diese Bemiihungen auch den Prozess der
voranschreitenden Offnung der Bildungsschere zumeist nicht beenden kénnen (vgl. Meijnen
1987, S. 213)." Obwohl das einleitende Zitat von Heid und die vorgestellten Forschungsergeb-
nisse verdeutlichen, warum Chancengleichheit als notwendige und unverzichtbare ,,Maxime
fiir die Bildungspolitik und Gestaltung von Bildungssystemen” (Becker 2010, S. 161) angesehen
werden muss, wird die konkrete Umsetzung von Bildungsforscherinnen und -forschern des
PISA-Konsortiums und der OECD regelmaRig als unbefriedigend angeprangert (vgl. u. a. OECD
1985, S.43).

Zwischenfazit

Vernetzt man die vorgestellten Forschungsergebnisse zur groRen Bedeutung der soziokulturel-
len Herkunft und den damit verbundenen ungleichen Bildungsvoraussetzungen mit den
Erkenntnissen zur speziellen Charakteristik der Heterogenitatsthematik im Musikunterricht,

offenbart sich die Brisanz dieses Zusammenhangs. Da die ,,soziale Mitgift” (Meulemann 2004,

® Fur einen ausfiihrlichen Uberblick tber die Auswirkungen der sozialen Ungleichheit auf den

schulischen Bildungserwerb soll an dieser Stelle auf Jinger (2008), Burzan (2011) und Bauer (2011)
verwiesen werden.
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S. 120) der Elternhduser aus der Ober- und Mittelschicht nicht nur die Bereiche Literatur,
Kunst, Kultur und Kunstmusik abdeckt (vgl. Beer 2004, S. 40), sondern auch das Erlernen eines
Instruments zum Privileg dieser Bevolkerungsschichten avanciert (vgl. Bastian 1991, S. 65), sind
die musikalisch privilegierten Kinder im Musikunterricht deutlich bevorteilt. Ubertrdgt man das
Bild des Hundertmeterlaufs von Helmut Heid auf den Musikunterricht, so kann diese spezielle
musikalische Bevorteilung metaphorisch fiir einen zusatzlichen starken Rickenwind stehen,
der das ohnehin schon ungleiche Rennen noch unfairer erscheinen lasst.
Angesichts dieses Zusammenhangs (iberrascht es einerseits nicht, dass Hans Neuhoff zu dem
Fazit gelangt, dass musikalische Sozialisation an vielen Orten des alltdglichen Lebens stattfin-
det, ,auch in der Schule - kaum aber im Musikunterricht” (Neuhoff 2007, S. 391). Seiner
Ansicht nach liegen die Grinde dafiir unter anderem in der unwichtigen Rolle des Musikunter-
richts innerhalb der Schule und der mangelnden Wertschatzung des musikalischen
Bildungsauftrags durch Eltern und fachfremde Kollegen (vgl. ebd.). Da der Musikunterricht
nach Neuhoff keinen groRen Beitrag zur musikalischen Sozialisation leistet, muss davon
ausgegangen werden, dass die Musiklehrerinnen und -lehrer die oben beschriebenen
Zusammenhange zwischen dem sozialen Habitus des Elternhauses, der musikalischen Forde-
rung und der fachlichen Bevorteilung von ,,privilegierten” (Jinger 2008, S.44) Schilergruppen
im Musikunterricht nicht verringern oder durchbrechen kdnnen. Dass dies aber gelingen
konnte, fihrt Helmut Ditton in seinem Aufsatz ,Der Beitrag von Schule und Lehrern zur
Reproduktion von Bildungsungleichheit” aus:
,Um eine stdrkere Entkopplung von sozialer Herkunft, besuchter Schulform, letztlich
erreichtem Bildungsabschluss und beruflichen Chancen [sic] zu erreichen, werden also
mehrere Wege zugleich beschritten werden miissen und es sind sowohl innere als auch
duBere Reformen notwendig.” (Ditton 2010, S. 271)
Zu den inneren Reformen zdhlt Ditton unter anderem die Reformierung der Lehreraus-
und -weiterbildung sowie eine Neuausrichtung der Unterrichtsforschung, die neben einer
verbesserten Diagnosekompetenz auch den Ausbau der methodischen Flexibilitdt innerhalb
des Unterrichts starker in den Mittelpunkt riicken soll (vgl. ebd., S. 269f). Dieses Gegeniiber
von Zielvorstellungen und Unterrichtsrealitat verdeutlicht die Komplexitat des didaktischen
Umgangs mit heterogenen Schiilergruppen, da viele verschiedenen Aspekte und Dimensionen

von Unterricht beriicksichtigt werden missen:
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»Wie kann und soll beriicksichtigt werden, dass Kinder und Jugendliche sich in ihren
Bedirfnissen und Voraussetzungen in vielerlei Hinsicht — dem Alter, dem Geschlecht, der
sozialen und kulturellen Herkunft, dem Vorwissen, den motivationalen Dispositionen
u.A.m. — unterscheiden?” (Wischer 2009, S. 69)
Zwar kann dieser Abschnitt keine Antwort auf die von Wischer gestellte Frage geben, jedoch
soll nachfolgend ein Uberblick tiber richtungsweisende Verdffentlichungen gegeben werden,
die sich mit der Wahrnehmung von Heterogenitat durch die Lehrenden, der damit verbunde-

nen padagogischen Diagnostik sowie den erforderlichen didaktisch-methodischen

Kompetenzen fiir das Unterrichten von heterogenen Lerngruppen auseinandersetzen.

2.2 Der Umgang mit Heterogenitdt als komplexe Anforderung an das
Lehrerhandeln

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Unterrichten von heterogenen
Schiillerinnen und Schiilern ist keine neue Thematik in der erziehungswissenschaftlichen
Forschung, sondern taucht schon vor lber 230 Jahren auf. Mit der Publikation , Versuch einer
Padagogik” von Ernst Christian Trapp findet der Umgang mit Heterogenitit seine erste
wissenschaftliche Erwahnung, in der sich der Autor unter anderem mit der Frage beschaftigt,
wie eine grofRe Gruppe ,Kinder, deren Anlagen, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Neigungen, Bestim-
mungen verschieden sind, [...] in einer und eben derselben Stunde” (Trapp 1780/1913, S. 10)
unterrichtet und erzogen werden kann. Dabei wirkt es spannend und befremdlich zugleich,
dass sich das Schulwesen trotz dieser groRen Zeitspanne, in die immerhin die gesellschaftliche
Entwicklung von einer absolutistischen Herrschaftsform zu einem freiheitlich-demokratischen
und sozialen Rechtsstaat fallt, mit vergleichbaren Problemen beim Unterrichten von individuell
verschiedenen Schiilerinnen und Schiilern beschaftigt (vgl. Wenning 2007, S. 21). Auch wenn
sich die Wortwahl von Trapp im Vergleich zu aktuellen Veroéffentlichungen unterscheidet,
werden wie im nachfolgenden Zitat von Grohlich, Scharenberg und Bos auf der inhaltlichen
Ebene dhnliche Probleme diskutiert: ,Die verschiedenen Voraussetzungen von Schiilerinnen
und Schiilern stellen eine der gréBten Herausforderungen an schulische Lern- und

Vermittlungsprozesse dar.” (Grohlich et al. 2009, S. 87).
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In der jlingeren Vergangenheit haben zudem unterschiedliche Vergleichsstudien wie IGLU,
PISA und TIMSSY die Herausforderung eines nachhaltigen Umgangs mit heterogenen
Schiilergruppen und die Notwendigkeit einer Reform schulischer Lernprozesse wieder starker
in den Fokus der Bildungspolitik und -wissenschaft geriickt (vgl. Baumert 2002). Nicht nur die
Ergebnisse der internationalen PISA-Studien dokumentieren einen unzureichenden Umgang
des deutschen Schulsystems mit Heterogenitat (vgl. ebd.), auch die IGLU-Studie aus dem Jahr
2001 attestiert dem Rechtschreibunterricht in der Grundschule ein vergleichbares Defizit:

»Die Tatsache, dass zwei Drittel der Schilerinnen und Schiller einen Unterricht erfahren, in

dem mit den gleichen Ubungsaufgaben und dem gleichen Material gearbeitet wird, l3sst

vermuten, dass eine individuelle, auf Fehlerschwerpunkte abzielende F&rderung im

Rechtschreibunterricht keine Selbstverstandlichkeit ist.” (Bos et al. 2003, S. 257)
Zudem empfinden mehr als die Halfte der im Rahmen der PISA-Studie befragten Lehrenden die
Begabungsunterschiede der Schiilerinnen und Schiler als ,starke Berufserschwernis”
(Baumert; Lehmann 1997, S. 211). Obwohl diese Studie einen mathematischen und
naturwissenschaftlichen Schwerpunkt besitzt, finden sich vergleichbare Forschungsbefunde
zur Wahrnehmung von Heterogenitat auch in anderen Untersuchungen. Zum einen verweisen
mehrere Studien auf vergleichbare AuRerungen von Lehrerinnen und Lehrern, die den Umgang
mit Heterogenitit im Klassenraum als eine Uberforderung sowie auRerordentliche Belastung
bezeichnen (vgl. u. a. Reh 2005, S. 76; Lehberger; Sandfuchs 2008. S. 17; Brau; Schwerdt 2005,
S. 9) und zum anderen sehnen sich viele Lehrenden nach einer homogeneren Schiilerschaft
(vgl. Tillmann 2004, S.9). Die Wahrnehmungen von Lehrpersonen zum Umgang mit
heterogenen Schiilergruppen sieht Olga Graumann allerdings auch als Ansatzpunkt fir
Verbesserungen:

»Obgleich alle Lehrenden heute unter der Belastung leiden, die aus der Heterogenitat der

Schiilerinnen in jeder Schulform zu resultieren scheint, haben die wenigsten gelernt, [...]

sie als Potential und nicht als Belastung zu sehen.” (Graumann 2002, S.29)
Sofern man der Verschiedenheit der Schiilerinnen und Schiiler als kreativen Startpunkt und
Chance filr die Unterrichtsqualitdt offen gegenliber steht, profitieren ihrer Ansicht nach alle
Kinder und Jugendliche von diesem produktiven Umgang mit Unterschieden.
Die fehlende Ubereinstimmung zwischen der Forderung von Prengels Paddagogik der Vielfalt

und der Erkenntnis von Graumann zeigt die Notwendigkeit auf, den unterrichtlichen Umgang

9 |GLU steht fiir »Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung”, PISA fiir ,Programme for International
Student Assessment” und TIMS fiir ,, Trends in International Mathematics and Science Study”.
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mit heterogenen Schiilergruppen mitsamt der damit verbundenen Probleme und Chancen
noch ausfihrlicher vorzustellen. Als wertvolle Orientierung dient dabei die kritische
Auseinandersetzung von Matthias Trautmann und Beate Wischer mit den unterschiedlichen
Dimensionen der schulischen Heterogenitdtsthematik. Neben den diagnostischen und
methodisch-didaktischen Kompetenzen wird auch die von Graumann angesprochene Einstel-
lung der Lehrenden ,,im Reformdiskurs fir einen erfolgreichen Umgang mit Heterogenitat [...]
immer wieder hervorgehoben” (Trautmann; Wischer 2011, S. 106f), weshalb auf diese drei

Bereiche nachfolgend eingegangen werden soll.

2.2.1 Padagogische Diagnostik als wichtige Grundlage

Im Verlauf der schulpadagogischen Forschung sind die diagnostischen Kompetenzen der
Lehrenden immer wieder als ,Katalysatorvariable” (Helmke 2010, S. 132) fir den Lernerfolg
der Schilerinnen und Schiiler herausgestellt worden, da sie zahlreiche Dimensionen der
Unterrichtsplanung und -durchfiihrung sowie der Forderung berihren:
»Padagogische Diagnostik umfasst alle diagnostischen Tatigkeiten, durch die bei einzelnen
Lernenden und den in einer Gruppe Lernenden Voraussetzungen und Bedingungen plan-
maRiger Lehr- und Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse
festgestellt werden, um individuelles Lernen zu optimieren. Zur Pddagogischen Diagnostik
gehoren ferner die diagnostischen Tatigkeiten, die die Zuweisung zu Lerngruppen oder zu
individuellen Forderungsprogrammen ermoglichen sowie die mehr gesellschaftlich
verankerten Aufgaben der Steuerung des Bildungsnachwuchses oder der Erteilung von
Qualifikationen zum Ziel haben.” (Ingenkamp; Lissmann 2008, S. 13)
Das angesprochene Diagnostizieren von Lernprozessen kann im Unterricht mehrere Formen
annehmen und dadurch auf unterschiedlichen Ebenen des Unterrichts gezielt Aspekte
fokussieren. Ingenkamp und Lissmann unterteilen die padagogische Diagnostik daher noch in
die unterschiedlichen Bereiche der Eigenschafts-, Verhaltens-, Ergebnis-, Prozess-, Selektions-
und Forderdiagnostik (vgl. Ingenkamp; Lissmann 2008, S. 28). Allerdings soll hier nur die
Forderdiagnostik aufgrund ihrer inhaltlichen Bedeutung fiir den Umgang mit Heterogenitat
vorgestellt werden.
Die beiden wichtigsten Handlungsformen der padagogischen Forderdiagnostik stellen dabei
das Erfassen und Beobachten sowie das Deuten ,,individueller Lernvoraussetzungen und Lern-

prozesse der Schiilerinnen und Schiler” (Hanke 2005, S. 120) dar, welche als Grundlage fiir

begriindete und zielgerichtete FordermaBnahmen in heterogenen Lerngruppen gelten
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(vgl. ebd.).”® Im Zuge der Erfassung ist zunichst von Interesse, Uiber welche Wissens- und Kom-
petenzstande die Kinder verfiigen. Dieses kann mit unterschiedlichen Instrumenten wie
»Testverfahren, Verhaltens- und Lernprozessbeobachtungen, Tagebuchaufzeichnungen,
Befragungen und Interviews mit dem Kind, den Eltern, der Erzieherin, den Kolleginnen und
Kollegen, Beobachtungen der Lernumgebung” (Hanke 2005, S. 121) erfolgen. Beim Beobachten
der individuellen Bildungs- und Lernvoraussetzungen steht dann die bewusste Fokussierung
von einzelnen Aspekten des Lernprozesses im Vordergrund. Wertvolle Instrumente fiir das
Beobachten sind unter anderem ,schriftliche Standortbestimmungen [...], offene Aufgaben
bzw. Eigenproduktionen (z.B. Rechen- und Forschungstageblicher, offene Aufgabenformate)
sowie Gesprache und Interviews” (Hanke 2005, S. 121f).

Fiir ein gelingendes Beobachten verweist Hanke jedoch auf zwei grundlegende Bedingungen:
In erster Linie muss der Lehrende ausreichendes Wissen uber die verschiedenen
Beobachtungsinstrumente der padagogischen Diagnostik besitzen. Und zum anderen sollte
dem Lehrenden bewusst sein, dass die gezielte Fokussierung von einzelnen Merkmalen immer
durch den ,eigenen Wissens- und Erfahrungshintergrund” (Hanke 2005, S. 120) beschrankt ist.
Dieser wirkt sich darauf aus, welche Informationen und Kriterien erfasst und demnach auch
wahrgenommen oder (ibersehen werden. Sofern mehrere Lehrpersonen die gleiche
Lerngruppe beobachten, kann es demnach auch passieren, dass sie sehr unterschiedliche
Heterogenitatsmerkmale beobachten und zentrale Merkmale, die fiir die anderen von grol3er
Bedeutung sind, ignorieren (vgl. Bding 1996, S. 70f). Zudem ist eine Offenheit fir die
Wahrnehmung von Heterogenitatsmerkmalen unerldsslich, die Uber den Moment des
Diagnostizierens hinausreichen muss, da sich manche Aspekte erst durch einen langeren
Diagnoseprozess erfassen lassen (vgl. Prengel 1993, S. 191). Aus diesem Grund ist es fir den
Lehrenden als Beobachter ratsam, regelmaRig ,Selbstreflexionsprozesse im Hinblick auf eine
mogliche subjektive Voreingenommenheit” (Hanke 2005, S. 120) durchzufihren.

Damit aber die erfassten und beobachteten Informationen auch in nachhaltige
FordermaBnahmen und Lernangebote fiir die Schilerinnen und Schiiler einflieBen kdnnen, ist
die Kompetenz des Deutens unerldsslich. So missen die Lehrenden nicht nur iber ausreichen-

des Fachwissen fir flexible und fachgerechte Aufgaben und Unterrichtsmaterialien verfiigen,

 Der nachfolgende Abschnitt bezieht sich vor allem auf den Aufsatz von Petra Hanke, welcher gezielt
das Diagnostizieren in heterogenen Lerngruppen thematisiert und gleichzeitig eine passende
Gliederung fiir diesen Abschnitt darstellt. Weiterfihrende Literatur waren u.a. Helmke (2009);
Ingenkamp; Lissmann (2008); Schrader (2008) oder auch Langfeldt (2006).
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sondern auch grundlegende Kenntnisse zur Genese des Lernens und Denkens von Kindern und
Jugendlichen besitzen (vgl. Hanke 2005, S. 122).

Neben der bedeutsamen Funktion der diagnostischen Kompetenz fiir die Férderung und
Unterstlitzung des individuellen Bildungs- und Lernprozesses der Schilerinnen und Schiiler,
welche in zahlreichen Untersuchungen immer wieder beschrieben und bestatigt wird (vgl.
dazu Helmke 2010), sind zusatzlich verschiedene didaktisch-methodische Routinen der
Lehrenden notwendig. Diese gewadhrleisten, dass die gesammelten Informationen auch
unterrichtlich bestmoglich genutzt und ausgeschopft werden kdnnen, ohne gleichzeitig die
schulischen Anforderungen und Ziele des Bildungssystems zu vernachldssigen (vgl. Prengel

2004, S. 46).

2.2.2 Didaktisch-methodische Kompetenzen des Umgangs mit Heterogenitat

Bevor nun auf die unterschiedlichen didaktischen Kompetenzen und Reaktionsformen
eingegangen wird, sei hier ganz zu Beginn angemerkt, dass es keinen Musterweg filir den
richtigen Umgang mit Heterogenitat im Unterricht geben kann. In jeder neuen Lerngruppe, in
jedem neuen Unterrichtsthema und sogar in jeder neuen Unterrichtsstunde wiederholt sich
der mehrdimensionale Kreislauf des Beobachtens, Diagnostizierens und des darauf didaktisch
angepassten Unterrichtens. Hinzu kommt noch, dass die einzelnen Bereiche des Unterrichts
nicht disjunkt nebeneinander stehen, sondern miteinander verknipft sind. Die Komplexitat
dieses Prozesses, in der sich jede Entscheidung auf die (ibrigen Dimensionen von Unterricht
und deren Planung auswirkt, fasst Michael Eckhart sehr anschaulich in einer Graphik

Zzusammen:
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Abbildung 5: Dimensionen fiir den Unterricht in einer heterogenen Schulklasse (Eckhart 2010, S. 145).

Wenngleich diese didaktischen Aufgaben von einer herausfordernden und komplexen Natur
sind, versucht die Bildungsforschung, den unterrichtlichen Umgang mit Heterogenitat sowie
die Schaffung von individuellen Lerngelegenheiten nachhaltig zu erforschen. Das Ergebnis die-
ser Bemihungen kann dabei mit den Worten von Beate Wischer sehr gut zusammengefasst
werden:
»,Das eingesetzte Methodenrepertoire ist breiter, die eingesetzten Instrumente und
Auswertungsverfahren sind elaborierter geworden; und es hat sich eine beachtliche
Bandbreite an Forschungstypen [..] ausdifferenziert, so dass Effekte und Prozesse
schulischer Differenzierung inzwischen auf unterschiedlichen Systemebenen und aus
verschiedenen Blickwinkeln rekonstruiert worden sind.” (Wischer 2009, S. 80)
Die groRe Anzahl an Forschungsbeitragen und Ratgebern fiir die Unterrichtspraxis vermittelt
mitunter jedoch einen belehrenden Eindruck von dem, was durch die Lehrende geleistet und
erreicht werden kann. Zudem ist die Forschungslage zur Wirkung der unterschiedlichen
methodischen Reaktionen auf die heterogenen Bildungs- und Lernvoraussetzungen der
Schiillerinnen und Schiiller angesichts ihrer zentralen Bedeutung fiir einen nachhaltigen
Bildungserwerb nicht nur unbefriedigend (vgl. Wischer 2007, S.36), sondern auch nicht
einheitlich und widerspruchsfrei (vgl. Wischer 2009, S. 80f). Trotz der Vielzahl an Impulsen und

Forderungen in den unterschiedlichen Veroffentlichungen finden sich jedoch sehr haufig vier

dhnlich beschriebene Handlungsmuster von Lehrenden beim Umgang mit heterogenen
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Lerngruppen, die Franz Emanuel Weinert (1997, S.51f) als Reaktionsformen sehr treffend

umreif3t:

e Auch wenn es in der Paddagogik als langst Uberholt gilt, den Unterricht auf einen
Durchschnittsschiller im Sinne Trapps zuzuschneiden, dokumentieren empirische
Untersuchungen nach wie vor, dass sich noch viele Lehrerinnen und Lehrer beim
Unterrichten an solchen einem Durchschnittsschiller orientieren (vgl. Bromme 1992;
Wischer 2009a) ,,dessen Lern- und Leistungsfortschritte zum MaRstab fiir die Schnelligkeit
und Schwierigkeit des Lehrens werden” (Weinert 1997, S. 51). Weinert beschreibt dieses
Verhalten der Lehrerinnen und Lehrer auch als passive Reaktionsform, bei der die
yLern- und Leistungsunterschiede” ignoriert werden (Weinert 1997, S. 51). Eine
Begriindung fiir diese Praxis, die kontrar zur Padagogik der Vielfalt von Annedore Prengel
verlauft, ist unter anderem, dass die Lehrenden eine Orientierung an den individuellen
Beddrfnissen der rund 30 Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse als groRBe Erschwernis fiir
ihr Unterrichten wahrnehmen (vgl. Baumert; Lehmann 1997, S. 211). Nicht nur fiir den
Musikunterricht im Speziellen, sondern auch fiir die anderen Unterrichtsfacher ist solch
eine  haufig anzutreffende  Reaktionsform der Lehrperson angesichts der
Verschiedenartigkeit ihrer Schilerschaft mit mehreren padagogischen Problemen
verbunden (vgl. Wenning 2007, S. 27). Durch die Missachtung der unterschiedlichen
Ausgangssituationen der Schiilerinnen und Schiiller ist eine gezielte individuelle
Weiterbildung und Forderung der einzelnen Schiiler stark erschwert. Gleichzeitig
profitieren aber die starkeren Kinder durch diese Form des Unterrichts und kénnen ihren
Vorsprung vor ihren schwiacheren Klassenkameraden ausbauen (vgl. Weinert 1997, S.51f).

e Den Riickstand von schwacheren Schilerinnen und Schilern durch schulorganisatorische
Maflnahmen und durch individualisierte FérdermaRnahmen als Ergdnzung zum schulischen
Lernen auszugleichen, fasst Weinert unter der Reaktionsform ,Anpassung der Schiiler an
die Anforderungen des Unterrichts” (ebd., S. 52) zusammen. Neben den unterschiedlichen
Homogenisierungsmechanismen des Bildungssystems, welche teilweise schon im
einleitenden Abschnitt dieses Unterkapitels beschrieben wurden, finden sich noch weitere
Malnahmen aus der Psychologie. Diese sind zum Beispiel Forderprogramme zur
Verbesserung der Intelligenz, des Gedachtnisses, der Motivation oder auch der
Optimierung von Lernstrategien, um den leistungsschwacheren Schilerinnen und Schiilern

den Anschluss an die Klasse und den Unterricht wieder zu ermdglichen.
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Neben den haufig auftretenden ersten beiden Reaktionsformen in deutschen Klassenzimmern

(vgl. u. a. Bromme 1992; Wischer 2009a) finden sich noch zwei weitere Reaktionsformen, die

ganz gezielt die einzelne Schilerin sowie den einzelnen Schiiler als Individuum in den

Mittelpunkt des Unterrichts riicken:

Mit dem Begriff der adaptiven Lehrkompetenz wird das Handeln von Lehrenden
beschrieben, wenn sie gezielt auf die unterschiedlichen Voraussetzungen ihrer
Schiilerinnen und Schiiler eingeht (vgl. Beck et al. 2008, S. 10). Genau diese Lehrkompetenz
bildet den Ausgangspunkt der ,Anpassung des Unterrichts an die lernrelevanten
Unterschiede zwischen den Schiilern” (Weinert 1997, S. 52) als dritte Reaktionsform:

,Eine Lehrperson, die es schafft, das Lehr-Lern-Geschehen unter bestmoglicher

Berlicksichtigung  der  inhaltlichen  Anforderungen des  Unterrichtsinhaltes

(Sachkompetenz), der Vielfalt der Wissens- und Lernvoraussetzungen und der

Lernverldufe der Schiilerinnen und Schiiler sowie der situativen Aspekte des Lernens

(diagnostische Kompetenz), der Moéglichkeiten und Chancen der didaktischen Gestaltung

der Lernsituation (didaktische Kompetenz), der padagogischen MaBnahmen zur

Steuerung, Fihrung und Begleitung einer Schilergruppe oder Klasse

(Klassenmanagement) erfolgreich zu orchestrieren, verfiigt Uber eine gut entwickelte

und differenzierte ,adaptive Lehrkompetenz‘.“ (Beck et al. 2008, S. 37)
Eines der wichtigsten Merkmale der didaktischen Kompetenz ist eine groRe Auswahl an
Unterrichtsmethoden, um die verschiedenen Unterrichtsthemen im Unterricht flexibel
einbauen und auf die Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiler zuschneiden zu kénnen.
Daneben spielen auch die Strukturierung des Unterrichts, eine zielgerichteten
Unterrichtsplanung, der flexible Einsatz von Sozialformen, Arbeitsmaterialien, Medien,
Unterrichtsinhalten und -zielen sowie das bewusste Anwenden der kommunikativen
Kompetenz in Unterrichtsgesprachen eine wichtige Rolle (vgl. Helmke; Weinert 1997 S.
136f; Beck et al. 2008 S. 44ff; Altrichter et al. 2009; Helmke 2014). Werden sie sinnstiftend
und zielgerichtet kombiniert, bilden sie das Fundament fiir einen erfolgreichen und
nachhaltigen Umgang mit Heterogenitdt. Die Voraussetzungen dieser adaptiven
Reaktionsform lesen sich sehr dhnlich wie die der padagogischen Diagnosekompetenz.
Auch hier sind fachwissenschaftliche, allgemeine und fachdidaktische Kompetenzen
notwendig, die noch mit ausgepragten diagnostischen Fertigkeiten und einem
zielgerichteten sowie effizienten Klassenmanagement erganzt werden missen (vgl. Beck et
al. 2008, S. 41f).
Die proaktive Reaktionsform basiert auf der adaptiven Lehrkompetenz und erganzt diese

zusatzlich noch mit einem starken individualisierenden Fokus bei der Unterrichtsplanung
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und -durchfihrung. Dazu zahlt Weinert nicht nur differenzierte, an die Schilerinnen und
Schiiller angepasste Lernziele, sondern auch nachhaltige individuelle Férderangebote,
Arbeits- und Ubungsphasen im Unterricht (vgl. Weinert 1997, S. 52). Neben den
angesprochenen Malnahmen zur Individualisierung des Unterrichts kdnnen zudem noch
die Lernumgebung, die flexible Einteilung der Arbeitszeit durch Frei- und Wochenarbeiten,
fachliche Freiheiten bei der individuellen Lésung oder auch die selbststandige Bestimmung
der Lerninhalte zum Erreichen von individuellen Lernzielen eingesetzt werden (vgl. u. a.

Hanke 2005, S. 123; Wischer 2007, S.33f; Helmke 2010, S. 168ff).

Rickblickend bleibt festzuhalten, dass zahlreiche Untersuchungen und Beitrdge zum
diagnostischen und didaktischen Umgang mit Heterogenitat veroffentlicht wurden, die einen
wiinschenswerten Kann- bzw. Soll-Zustand des unterrichtlichen Handelns skizzieren.
Wenngleich ihnen héaufig keine empirische Forschung zugrunde liegt, liefern sie den
Lehrerinnen und Lehrern durchaus wertvolle Impulse und methodische Alternativen bei der
Planung und Durchfihrung ihres Unterrichts sowie bei der Férderung der heterogenen
Schilerschaft. Allerdings verlauft der Umgang mit den unterschiedlichen Kompetenz- und
Wissensstdanden der Schiilerinnen und Schiiler trotz der beachtlichen Anzahl und inhaltlichen
Breite der oben vorgestellten Untersuchungen oder Rat gebenden Veroffentlichungen wie
oben schon beschrieben nicht besonders erfolgreich (vgl. hierzu u. a. Reh 2005, S. 76). Das
kann unter anderem daran liegen, dass die Lehrerinnen und Lehrer beim Versuch, die Leitge-
danken und Hilfestellungen anzuwenden, der unibersichtlichen Menge an Praxistipps orientie-
rungslos gegenlber stehen. Sicherlich lassen sich noch weitere Griinde fiir das Spannungsfeld
zwischen der ausfiihrlichen wissenschaftlichen Diskussion und der unbefriedigenden
unterrichtspraktischen Umsetzung erginzen.?! Es bleibt allerdings festzuhalten, dass die Prob-
leme beim alltdglichen Unterrichten von heterogenen Schiilergruppen durch einen Blick von
aulRen auf das Klassenzimmer nicht zufriedenstellend erfasst werden kénnen. ,Insofern sind
dann aber die Reformempfehlung selbst auf den Prifstand zu stellen [...], weil man eine Ausei-
nandersetzung mit solchen Realisierungsfragen in der Regel vergeblich sucht.” (Wischer 2009,
S.85)

Aus diesem Grund soll nun nach der Vorstellung der diagnostischen und
didaktisch-methodischen Kompetenzen die Einstellung der Lehrerinnen und Lehrer als dritte

Saule des Umgangs mit Heterogenitdat nach Trautmann und Wischer in den Mittelpunkt des

L Siehe hierzu u. a. Reh 2005; Wischer 2007; 2007a; 2009a.
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nachfolgenden Abschnitts ricken (vgl. Trautmann; Wischer 2011, S. 107). Denn die wissen-
schaftliche Auseinandersetzung mit den Uberzeugungen der Lehrerinnen und Lehrern be-
schreibt Hans-Dietrich Dann ,,als Schliissel der theoretisch-empirischen Forschung zur Praxis“
(Dann 1994, S. 164f). Im Anschluss an eine kurze geschichtliche und inhaltliche Einflihrung zum
Forschungsgegenstand der Lehreriiberzeugungen folgt die Vorstellung von empirischen Arbei-
ten und wissenschaftlichen Konzepten, mit denen individuelle Uberzeugungen der Lehrenden
zur Heterogenitat der Schiilerinnen und Schiler im Unterricht sowie zu den Herausforderun-

gen und Problemen des Umgangs mit heterogenen Schiilergruppen erforscht werden kénnen.

2.3 Lehreriiberzeugungen als Gegenstand allgemeiner und
fachdidaktischer Forschung

Die Idee, Lehrerinnen und Lehrer in den Mittelpunkt des Forschungsinteresses zu riicken,
findet sich schon im 19. Jahrhundert im Rahmen von Untersuchungen zu
Gymnasiallehrerinnen und -lehrern in Sachsen (vgl. hierzu Jeismann 1999; Glaser 1999). Im
Laufe der folgenden Jahrzehnte wuchs nicht nur das Interesse an dieser Forschungsidee,
sondern auch die inhaltliche Bandbreite der Veroffentlichungen: ,Im Fall der Lehrerforschung
veranderte sich z.B. die Wahrnehmung dessen, was man am Lehrer Uberhaupt fir
untersuchenswert und mit empirisch-analytischen Forschungsmethoden prinzipiell far
erforschbar hielt.” (Bromme; Rheinberg 2006, S. 299) Ein Grofteil dieser unterschiedlichen
Beitrage ordnet Sabine Gruehn in die flinf zentralen Paradigmen der Unterrichtsforschung ein,
zu denen das Lehrerpersonlichkeitsparadigma, das Prozess-Produkt-Paradigma, das
schulklassentkologische Paradigma, das Experten-Paradigma sowie das konstruktivistische
Paradigma gehoren (Gruehn 2000, S. 22ff).

Sowohl in der Gegenliberstellung des unterrichtlichen Handelns von Experten und Novizen als
auch in der Erforschung von ,Variablen des Lehrerhandelns” (Bromme; Rheinberg 2006,
S. 301) riickten die Denkprozesse und individuellen Uberzeugungen der Lehrerinnen und
Lehrer immer wieder in den Fokus der Untersuchungen. Die zunehmende Bedeutung dieses

Forschungsaspekts fiihrte in den 1970er und 80er Jahren nicht zuletzt dazu, dass
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unterschiedliche Konzepte zur Erfassung der subjektiven Denkprozesse wie die Subjektiven
Theorien oder Teacher Belief Systems®* entwickelt wurden (vgl. Schmotz 2009, S. 13f).

Da die subjektiven Ansichten von Lehrerinnen und Lehrern Uber das Lehren und Lernen im
schulischen Alltag nicht eindeutig und trennscharf in ein Paradigma von Gruehn einzuordnen
sind, fuhrt Anne Niessen zusatzlich das , Paradigma des Lehrerhandelns” (Niessen 2006, S. 142)
ein, das ,das Gemeinsame so unterschiedlicher Ansatze wie der Expertenforschung, der
Professionalisierungsforschung bzw. der Erforschung von Einstellungen, Haltungen,
Subjektiven Theorien oder Individualkonzepten von Lehrern erfasst.“ (ebd.). Die inhaltliche
Nahe dieses neuen Paradigmas zu Subjektiven Theorien, dem Nachdenken Uber den eigenen
Unterricht und der Professionalisierungsforschung begriindet Niessen mit dem
ibereinstimmenden Forschungsziel der drei Ansatze, die Uberzeugungen der Lehrerinnen und
Lehrer sowie das damit verbundene unterrichtliche Handeln abzubilden (vgl. ebd.).

Einen vergleichbaren Standpunkt vertreten Jiirgen Baumert und Mareike Kunter, die die
beschriebene Schnittmenge der verschiedenen Forschungsanséatze als Grundlage fir ihr Modell
der professionellen Handlungskompetenz nutzen. Allerdings ergidnzen sie noch die
motivationalen Orientierungen sowie die selbstregulativen Fahigkeiten der Lehrerinnen und
Lehrer, um mit ihrem Modell moglichst vollstdandig ,,empirische Befunde zur professionellen
Kompetenz von Lehrkraften [...] ordnen und [...] diskutieren” (Baumert; Kunter 2006, S. 481) zu

kénnen.

Motivationale
Orientierungen

Selbstregulative
Fahigkeiten

Uberzeugungen/
Werthaltungen

Professions-

wissen

Abbildung 6: Modell professioneller Handlungskompetenz (nach Baumert; Kunter 2006, S. 482)

Trotz der graphischen Uberlappungen der Ellipsen ,Uberzeugungen und Werthaltungen“ sowie
,Professionswissen” betonen die Autoren, dass ,Wissen und Kénnen (knowledge) einerseits
und Werthaltungen (value commitments) und Uberzeugungen (beliefs) andererseits kategorial

getrennte Kompetenzfacetten [darstellen, F.L.], [...] auch wenn die Ubergéinge flieRend sind”

2 Nachfolgend werden die Begriffe Belief Systems und Teacher Belief Systems synonym gebraucht.
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(Baumert; Kunter 2006, S. 496). Der Oberbegriff der Uberzeugungen wird von den beiden
Bildungsforschern daher noch in die bereits angesprochenen ,Werthaltungen” und
Lepistemologischen Uberzeugungen” sowie in ,Zielsysteme fiir Curriculum und Unterricht”
und nicht zuletzt in ,,Subjektive Theorien tiber Lehren und Lernen” differenziert (ebd., S. 497).23
Die graphische Uberlappung von Wissen und Uberzeugungen verlangt an dieser Stelle zudem
noch eine genaue Positionierung dieser Untersuchung und der angeschlossenen Forschungs-
ziele. In dieser Untersuchung geht es in erster Linie um eine Erfassung der Uberzeugungen von
Musiklehrerinnen und Musiklehrern beziiglich der Heterogenitat von Schilergruppen und dem
damit verbundenen Umgang. Nur am Rande geht es um eine Dokumentation des fachlichen
und padagogischen Wissens der Lehrerinnen und Lehrer zu diesem Themenbereich, wobei
stets berticksichtigt wird, dass ein wechselseitiger Einfluss von Subjektiven Theorien, Wissen
und Handeln existieren kann (vgl. Schoenfeld 1998; Helmke; Weinert 1989; Groeben et al.
1988). Im diesem Verstiandnis gelten ,,pddagogisch relevante Uberzeugungen als implizite oder
explizite, subjektiv fir wahr gehaltene Konzeptionen, welche die Wahrnehmung der Umwelt

und das Handeln beeinflussen” (Baumert; Kunter 2006, S. 497).

2.3.1 Konzepte zur Erfassung der Lehrerperspektive zum Umgang mit

Heterogenitat

Die bisherigen Ausfiihrungen zu Perspektiven, Uberzeugungen und Subjektive Theorien von
Lehrenden vermitteln einen Eindruck davon, dass unterschiedliche Begriffe fir die wissen-
schaftliche Beschreibung und Erfassung von individuellen Denkprozessen benutzt werden.
Neben den genannten existiert jedoch noch eine Vielzahl an weiteren vergleichbaren Bezeich-
nungen, die Frank Pajares aus der englischsprachigen Forschung aufgelistet und Melanie Taibi
ins Deutsche Ubersetzt hat (vgl. Pajares 1992, S. 309):

»Werte, Urteile, Axiome, Meinungen, Ideologien, Wahrnehmungen, Konzepte, konzeptu-

elle Systeme, Vorbegriffe, Dispositionen, Implizite Theorien, Individuelle Theorien, Interne

mentale Prozesse, Handlungsstrategien, Handlungsregeln, Praktische Prinzipien, Perspek-
tiven, Verstehensrepertoire, Soziale Strategien.” (Taibi 2013, S. 15)

> Die begriffliche Unscharfe zwischen Subjektiven Theorien und Uberzeugungen, die nicht selten zu
einer Gleichsetzung dieser und anderer Begriffe flhrt (vgl. Pajares 1992; Calderhead 1996), wird hier
zundchst nicht weiter diskutiert. Vielmehr soll in den Abschnitten 2.3.1 und 2.3.2 nach der Vorstellung
von unterschiedlichen relevanten Veroffentlichungen eine Differenzierung zwischen den einzelnen
Begriffen Einstellungen, Subjektiven Theorien und Uberzeugungen erfolgen.
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Ergdnzt man zusatzlich noch deutschsprachige Forschungsbeitrage, so tauchen dariiber hinaus
die Begriffe Kognitionen, Vorstellungen und Sichtweisen auf (ebd.). Im Gegensatz zu den
bisherigen Ausdriicken existieren zusatzlich noch einige Begrifflichkeiten, die sich allein auf die
Erforschung der subjektiven Sichtweisen von Lehrenden beschranken. So verweist Caroline
Trautwein in ihrem Beitrag zur Ordnung dieses Forschungsfeldes auf

»approaches to teaching, conceptions of teaching, pedagogical content beliefs, teacher’s

beliefs, educational beliefs, padagogische Uberzeugungen, epistemische Uberzeugungen,

Lehr-Orientierungen und Subjektive Theorien Lehrender” (Trautwein 2013, S. 2).
In Anbetracht dieser unterschiedlichen Begriffe und vor allem ihrer unzureichenden inhaltli-
chen Abgrenzung reslimieren Kane, Sandretto und Heath: ,,We would agree that the lack of a
common terminology [...] is in danger of causing the same confusion.” (Kane et al. 2002,
S.181).*
Auch in der deutschsprachigen Forschung werden die unterschiedlichen Begriffe haufig nicht
konsequent auseinandergehalten, obwohl die einzelnen Konzepte in der Regel mit mehr oder
weniger detailliert formulierten Forschungsprogrammen verbunden sind (vgl. Baumert; Kunter
2006, S. 496; Fussangel 2008, S. 72). Im Anschluss an eine ausfuhrliche Auseinandersetzung
mit unterschiedlichen Konzepten sollen nachfolgend Einstellungen, Orientierungen,
Deutungsmuster, Subjektive Theorien, Individualkonzepte und Uberzeugungen von
Lehrerinnen und Lehrern mitsamt einzelner Studien zur Sicht der Lehrerinnen und -lehrern auf
heterogene Schiilergruppen vorgestellt werden. Im Anschluss an diese Vorstellung soll dann
das Konzept begriindet ausgewdahlt werden, welches am besten zu den zentralen Zielen dieser

Untersuchung passt.

2.3.1.1 Lehrereinstellungen

Der Begriff der Einstellungen riickte in den 1980er Jahren in den Fokus der Sozialpsychologie,
obwohl die erste Veréffentlichung da schon fast sechzig Jahre zurlicklag (vgl. Taibi 2013, S. 16).
In der aktuellen Literatur wird unter einer Einstellung ,eine psychologische Tendenz

[verstanden, F.L.], die dadurch zum Ausdruck kommt, dass man einen bestimmten Gegenstand

% Kane bezieht sich hier auf ein Zitat von Marland (1987), der ebenfalls auf diese Uberschneidenden
Begrifflichkeiten hinweist.

64



mit einem gewissen Grad an Zustimmung oder Ablehnung bewertet” (Eagly; Chaiken 1998,
S. 269).

Obwohl Einstellungen regelmaRig mit Subjektiven Theorien oder Uberzeugungen gleichgesetzt
werden (vgl. Pajares 1992, S. 316; Trautwein 2013, S. 7), existieren dennoch einige charakteris-
tische Unterschiede. So entwickelten Rosenberg und Hovland schon in den sechziger Jahren
das Konsistenz- oder auch Dreikomponentenmodell, welches Einstellungen in drei Merkmale
unterteilt: ,Attitudes are typically defined as predispositions to respond in a particular way
toward a specified class of objects. [...] The types of response [...] fall in three major categories:

Ill

cognitive, affective, and behavioral.” (Rosenberg; Hovland 1966, S. 1) Die kognitive Kategorie
bezieht sich auf das Wissen zum Forschungsgegenstand und die affektive Kategorie auf die
Geflhle der Personen, die mit dem Einstellungsobjekt verbunden sind. Etwas umstrittener ist
die Bedeutung und Rolle der konativen® Kategorie, die ,sowohl Handlungen als auch
Verhaltensabsichten” (Taibi 2013, S. 17) umfasst, da Studien gezeigt haben, dass Einstellungen
nicht immer einen direkten Einfluss auf das Verhalten besitzen (vgl. Linn 1965). Unter
Berilcksichtigung dieser Einwande beschreibt Anke Hanft das Erkenntnisinteresse der

Einstellungsforschung zusammenfassend als Analyse dessen, ,wie Individuen Einstellungen

verarbeiten sowie emotional und kognitiv organisieren” (Hanft 1998, S. 115).

Vorstellung eines relevanten Forschungsbeitrags

»Sollen Veranderungen in der padagogischen Praxis angestofen werden, so waren die
Einstellungen und das Wissen der Akteure im Feld deshalb nicht zu ignorieren oder gar
abzuwerten.” (Wischer 2007a, S. 38) Einem vergleichbaren Ansatz verfolgen auch Miriam
Gebauer, Nele McElvany und Stephanie Klukas, indem sie die Einstellung von Referendarinnen
und Referendaren zum Umgang mit Heterogenitdt erhoben und untersucht haben. Die
Ergebnisse der quantitativen Auswertung von 235 Frage- und Selbsteinschatzungsbdgen
dokumentieren gemischte Assoziationen und Einstellungen der Befragten zur Heterogenitat
der Lerngruppen. Zu den damit verbundenen Chancen fiir die Schiilerinnen und Schiiler dufSern
sie sich einerseits sehr haufig positiv: ,,Im Mittel schatzen die Befragten demnach heterogene
Lerngruppen als wertvoll fir Lernende beispielsweise beziiglich deren schulischem Lernen, der
Personlichkeitsentwicklung und dem Erwerb sozialer Kompetenzen ein.” (Gebauer et al. 2013,

S. 205). Zudem besitzen die Lehramtsanwarterinnen und -anwarter eine hohe intrinsische

> In der deutschsprachigen Forschung wird ,behavioral’ zumeist mit konativ Gbersetzt.
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Motivation, wenn es um das Unterrichten von heterogenen Schilergruppen im Allgemeinen
und von kulturell verschiedenen Schiilerinnen und Schilern im Speziellen geht (vgl. ebd.,
S. 208). Darliber hinaus bezeichnen die Interviewten das erworbene Sachwissen zum Umgang
mit heterogenen Lerngruppen als befriedigend, wobei ,das erworbene Sachwissen (iber
kulturelle Heterogenitat in Schule und Unterricht [...] statistisch signifikant als geringer
eingeschatzt [wird, F.L.] als das Sachwissen Uber leistungsbezogene [...] und soziale Heteroge-
nitat” (ebd.).

Sobald aber das eigentliche Unterrichten in den Frageitems auftaucht, werden sowohl Defizite
in der diesbezliglichen universitaren Ausbildung genannt (vgl. ebd., S. 209f) als auch
vereinzelte negative Einstellungen sichtbar. So verbinden einige Referendarinnen und
Referendare ,negative Emotionen” (ebd., S. 208) mit Lerngruppen, die sich durch eine grolle
soziale Heterogenitat auszeichnen. Darliber hinaus gibt mehr als die Halfte der Befragten an,
dass , heterogene Lerngruppen [...] einen zuséatzlichen Arbeitsaufwand erfordern, das Ziel einer
optimalen Férderung der Lernenden erschweren und dazu fihren, dass das Gesamtleistungs-
niveau verringert wird” (ebd., S. 205). Ein Grund fir diese Einstellungen sehen die Autorinnen
vor allem in der unzureichenden Vorbereitung und Ausbildung durch die Universitaten, da das
Wissen um die Heterogenitdt der Schiilerinnen und Schiiler und das damit verbundene
Unterrichten vielmehr wahrend der unterschiedlichen Praktika oder ,auBerhalb von

universitarer Ausbildung” (ebd., S. 209) vermittelt wird.

Diskussion zum Einsatz des Konzepts in der vorliegenden Untersuchung

Das Konzept der Lehrereinstellungen erscheint nicht nur wegen seiner internationalen
Verwendung in wissenschaftlichen Studien und der damit verbundenen Erprobung und
Weiterentwicklung der Forschungsinstrumente fir den Einsatz in dieser Studie prinzipiell
geeignet. Auch das Forschungsziel, die Einstellungen der Lehrerinnen und Lehrer als affektive
und kognitive Reaktion auf die Unterschiedlichkeit der Schiilerschaft zu untersuchen, passt
sehr gut zu den Intentionen dieser Untersuchung. Allerdings erscheint die starke Korrelation
zwischen Wissen und Denken zu dem Handeln der Lehrerinnen und Lehrer im Kontext des
Umgangs mit Heterogenitdat und damit auch fiir diese Studie eher unangemessen (vgl. Taibi
2013, S. 22). Dartiber hinaus werden Einstellungen, wie in der oben vorgestellten Veroffentli-
chung, in der Regel quantitativ erforscht, und die Ergebnisse mit Hilfe von Skalen interpretiert.

Obwohl die Autorinnen darauf hinweisen, dass ihre Forschungsergebnisse und ,Skalen zur
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Erfassung der Einstellungen von [...] Lehrenden zur heterogenen Lerngruppen” (Gebauer et al.
2013, S. 212) eine verlassliche methodologische Grundlage fiir weitere Forschungsbeitrage
liefern, kann dieser quantitative Forschungsansatz aufgrund des explorativen Charakters der
vorliegenden Untersuchung und der unerforschten Aspekte der Heterogenitdtsthematik im
Musikunterricht vermutlich nicht die notwendige inhaltliche Offenheit gewahrleisten.
Aufgrund der beschriebenen komplexen Charakteristik der Heterogenitatsthematik im Musik-
unterricht ist es kaum moglich, vor Beginn der Untersuchung schon geeignete Hypothesen zu
formulieren, die dann anschlieBend Uberpriift werden sollen. Daher ist fiir das geplante
Forschungsvorhaben eine groRere methodologische Offenheit notwendig, die unter anderem

durch das Konzept der Orientierungen ermoglicht wird.

2.3.1.2 Orientierungen von Lehrerinnen und Lehrern

Der hier verwendete Orientierungsbegriff geht auf Karl Mannheim zuriick, der zwischen
reflexiv verfligbarem (kommunikativ-generalisierenden) Wissen und implizitem (konjunktivem)
Wissen der Akteure zum jeweiligen Forschungsgegenstand unterscheidet (vgl. Bohnsack et al.
2013, S. 15).

»Das konjunktive (Orientierungs-) Wissen als ein in die Handlungspraxis eingelassenes und

diese Praxis orientierendes und somit vorreflexives Erfahrungswissen ist dem Interpreten

nur zuganglich, wenn er sich den je individuellen oder kollektiven Erfahrungsraum

erschlieRt.” (ebd., S. 16).
Mit Hilfe der dokumentarischen Methode, die zu Beginn des 20. Jahrhunderts von Karl
Mannheim eingefiihrt und in den 1980er Jahren von Mangold und Bohnsack entscheidend
weiterentwickelt wurde, kdnnen jene Orientierungen erschlossen und rekonstruiert werden
(vgl. Asbrand 2011, S.1ff). Dies geschieht in der Regel durch drei Interpretationsschritte:
»,Formulierende Interpretation, reflektierende Interpretation und komparative Analyse”
(Schieferdecker 2015, S. 45). Der letzte Schritt bietet dem Forschenden zudem die Moglichkeit,
eine Typenbildung als Biindelung der Orientierungsmuster anzuschliefen (vgl. Bohnsack et al.

2013, S. 17).
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Vorstellung eines relevanten Forschungsbeitrags

Auf der Grundlage von zehn Gruppendiskussionen rekonstruiert Ralf Schieferdecker
verschiedene Perspektiven der Orientierung von Lehrerinnen und Lehrern zum Themenfeld
Heterogenitat unter Verwendung der dokumentarischen Methode (vgl. Schieferdecker 2015, S.
45).*°  Es handelt sich dabei um Basisthemen, auf die Lehrerinnen und Lehrer aus unterschied-
lichen Gruppen zuriickgreifen, wenn sie iber Heterogenitat diskutieren.” (ebd., S. 65) Seine
vier eruierten Perspektiven lauten ,Wahrnehmung von Schiilerinnen und Schiler,
»Wahrnehmung von Schule” und ,Wahrnehmung der Eltern” sowie die ,Selbstsicht der
Lehrenden” (vgl. ebd., S.66). Gerade die erste Perspektive ist fur die vorliegende Untersuchung
besonders interessant. Schieferdecker rekonstruiert aus den Gruppendiskussionen zwei
Homogenisierungsmechanismen der Lehrenden, um die Heterogenitat der Lerngruppen auf
ein MaR zu reduzieren, das im Unterricht beriicksichtigt werden kann (vgl. ebd.).

Bei der weiteren Datenauswertung beobachtet Schieferdecker zudem verschiedene Formen
des Umgangs mit Heterogenitat, die in allen Gruppendiskussion vorkommen. Dazu gehoren die
»immer wiederkehrende polarisierende Gegeniiberstellung von Differenzwahrnehmung” (ebd.,
S. 174), das Relativieren des Spannungsfeldes, welches sich durch das Polarisieren ergeben
hat, und das Ausweichen vor dem notwendigen Umgang mit Differenz sowie die Klassifizierung
der Lerngruppen, um die Heterogenitdt der Schiilerschaft herunterzubrechen (vgl. ebd., S.
174f). Nachfolgend sind diese Umgangsweisen fiir die vier Gruppen Blau, Grau, Rot und Gelb

Uberblicksartig zusammenfasst worden:

*® Die Gruppengrofle variierte von vier bis acht und umfasste stets nur Lehrende einer gemeinsamen
Schule. Die untersuchten Schulformen waren dabei Primarschulen, Sekundarschulen, Berufsschulen
mit Oberstufe und einer Forderschule, wenngleich manche Schulen auch zwei Formen vereinten,
weshalb in manchen Gruppen auch Lehrenden von verschiedenen Schulformen salRen (vgl. Schieferde-
cker 2015, S. 52f). Dariliber hinaus waren in manchen Gruppen auch Vertreter der Schulleitung
anwesend.
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Abbildung 7: Zusammenfassung der Datenauswertung (Schieferdecker 2015, S. 177)

Die vier Gruppen® biindelt Schieferdecker zu drei Typen (LoffelschmeiRen, Panzern und
Festhalten an Strukturen), die fiir bestimmte Orientierungsmuster stehen, welche in den
jeweiligen Gruppendiskussionen deutlich wurden (vgl. ebd., S. 182).” Dabei zeichnet sich der
LoffelschmeiRen-Typ durch seine resignierte und enttdauschte Haltung, der Panzern-Typ durch
ein homogenisierendes Ausblenden des einzelnen Individuums und der Festhalten-Typ durch
den Einsatz von konservativen, das Individuum ignorierende Unterrichtsmethoden aus (vgl.

ebd., S. 183ff).

7 zwei der zehn Gruppendiskussion waren Pretests und wurden daher nicht in die Auswertung mit
aufgenommen. Warum die restlichen vier Gruppen Weil3, Braun, Griin und Orange nicht Teil dieser
Typenbildung sind, geht leider nicht eindeutig aus dem Text hervor.

% Die Typenbildung von Schieferdecker bezieht sich jedoch nur auf die gesamten Gruppen und nicht auf
die einzelnen Lehrenden.
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Diskussion zum Einsatz des Konzepts in der vorliegenden Untersuchung

Die Grundidee von Schieferdeckers Forschung geht in die gleiche Richtung wie die der
vorliegenden Studie: , Aufbauend auf den theoretischen Voriiberlegungen liegt es nahe, die
empirische Perspektive nicht auf den konkreten Umgang (Praxis) der Lehrenden mit Heteroge-
nitdt, sondern auf ihre Beschreibung dieses Umgangs (Reflexion) zu legen.” (ebd., S. 15) Nicht
nur wegen des Einsatzes von Gruppendiskussionen und seiner Beriicksichtigung der Theorie
Sozialer System von Luhmann, sondern auch wegen der Entscheidung, Orientierungsmuster zu
rekonstruieren, erscheint die Wahl der dokumentarischen Methode bei Schieferdecker sinnvoll
und konsistent.

Doch genau an dieser Stelle weicht sein Forschungsinteresse von den Zielen der vorliegenden
Untersuchung ab. Orientierungen bzw. Orientierungsmuster bezeichnet Asbrand in Anlehnung
an Mannheim als implizites Wissen, das dem Forschenden erst durch den Einsatz einer
rekonstruktiven Forschungsmethode, wie der dokumentarischen Methode, zugdnglich wird
(vgl. Asbrand 2011, S. 1). Aufgrund des explorativen Charakters meiner Forschung stehen
jedoch vor allem explizite Uberzeugungen der Musiklehrerinnen und -lehrer zum Umgang mit
Heterogenitat im Musikunterricht im Fokus. Daher missen am Ende der Datenauswertung
auch nicht zwangslaufig ,kollektive Sinnstrukturen” (Przyborski; Wohlrab-Sahr 2014, S. 190)
stehen. Daher orientiert sich diese Untersuchung auch nicht an der Grundannahme von
Mannheim, dass es sich ,bei dem impliziten, habitualisierten Wissen um kollektiv geteilte
Orientierungen” (Asbrand 2011, S. 3) handelt, welches ,,in konjunktiven Erfahrungsrdumen
angeeignet wird und deshalb von allen geteilt wird, die GUber gemeinsame [...] Erfahrungen
verfligen“ (ebd.). Daher ist davon auszugehen, dass jeder Akteur durch seine einzigartige
Biographie einen sehr individuellen Blick auf den jeweiligen Forschungsgenstand besitzt. Selbst
wenn mehrere Lehrenden &dhnliche Erfahrungen bezlglich heterogener Schiilergruppen
gemacht haben, missen diese aufgrund der individuellen ,,Brille” (Breuer 2010, S. 11) nicht
automatisch zu gemeinsamen Orientierungen fiihren.

Trotz dieses personlichen Blickes muss es im Sinne des Forschungsinteresses dennoch méglich
sein, eine gemeinsame, personeniibergreifende Sichtweise der beteiligten Akteure auf den
jeweiligen Forschungsgegenstand aus den Daten herauszuarbeiten. Da das Konzept der
Deutungsmuster genau diese Forderungen erfiillt, soll es nachfolgend vorgestellt und im

Hinblick auf die Untersuchungsziele diskutiert werden.
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2.3.1.3 Deutungsmuster von Lehrerinnen und Lehrern

Unter Deutungsmuster sollen nach Oevermann ,nicht isolierte Meinungen oder Einstellungen
zu einem partikularen Handlungsobjekt, sondern in sich nach allgemeinen Konsistenzregeln
strukturierte Argumentationszusammenhange verstanden werden” (Oevermann 2001, S. 5).
Startpunkt ist dabei immer ein Ausgangsproblem, das ,in seiner Krisenhaftigkeit eine
Deutungsbediirftigkeit seitens der Lehrpersonen nach sich” (Wittek 2013, S. 116) zieht. Um
dieses Problem beurteilen zu kdnnen, braucht es Routinen, mit denen die Lehrenden die Situa-
tion deuten kénnen (vgl. ebd.). Jene Routinen des Handelns, die von einer (berindividuellen
Natur sind, werden als Deutungsmuster bezeichnet (vgl. ebd., S. 117).

Um stellvertretend fir das Handeln einer groReren Anzahl von Individuen oder einer gesamten
Berufsgruppe zu gelten, missen Deutungsmuster auf vergleichbare Situationen Ubertragbar
sein, muss ihre Effizienz in frilheren Problemsituationen nachgewiesen sein und , angesichts
der von daher erforderlichen Anwendbarkeit auf eine grolRe Bandbreite konkret verschiedener
Handlungssituationen einen hohen Grad von Kohdsion und innerer Konsistenz aufweisen.”
(Oevermann 2001a, S.38) Das der Umgang mit heterogenen Schiilergruppen ein solche Prob-
lemsituation darstellen kann, betont Doris Wittek mit dem Titel ihrer Dissertation: ,Heteroge-
nitdt als Handlungsproblem. Entwicklungsaufgaben und Deutungsmuster von Lehrenden an

Gemeinschaftsschulen”

Vorstellung eines relevanten Forschungsbeitrags

Als Reaktion auf die sich verandernde Schulstruktur Berlins untersucht Wittek sowohl den
professionellen Umgang mit Heterogenitat als Teil der Schulentwicklung als auch die damit
verbundenen Handlungsprobleme und Deutungsmuster (vgl. Wittek 2013, S. 49f). Auf der
Grundlage von neun erzadhlgenerierenden Leitfadeninterviews rekonstruiert sie das zweidi-
mensionale Modell der beruflichen Entwicklungsaufgaben nach Uwe Hericks und Miriam
Hellrung mit der dokumentarischen Methode und einem kategorialen Verfahren nach Hellrung
(ebd., S. 143f). Dazu gehoren eine duBere Anforderungsdimension mit dem Handlungsproblem
und eine innere Deutungsdimension der unterschiedlichen Handlungsoptionen (vgl. ebd.,
S. 106).

Um die subjektiven Sichtweisen der interviewten Lehrkrédfte zu den Herausforderungen des

Umgangs mit heterogenen Lerngruppen abbilden zu kénnen, analysiert Doris Wittek das
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Datenmaterial der Interviews zusatzlich im Sinne der Grounded Theory Methodologie (vgl.
ebd., S, 152). Im Zuge des theoretischen Kodierens stellt Wittek dann flnf zentrale, falliber-
greifende Anforderungsbereiche im Umgang mit Heterogenitdt heraus, von denen die
Gestaltung des schulischen Lernens als Voraussetzung sozialer Teilhabe von den Lehrkraften

als zentrale Aufgabe angesehen wird (vgl. ebd., S. 152f).

Anforderungsbereich Tatigkeitsfelder

Gestaltung von schulischem 1. Gestaltung von sozialem Lernen und kooperativem
Lernen als Voraussetzung Lernen

sozialer Teilhabe 2. Integration ,schwieriger’ Schiilerinnen und Schiler

1. Gestaltung einer lernférderlichen Lernumgebung
(zeitlich, rdumlich und medial)

2. Gestaltung einer konzentrierten Arbeitsatmosphére

3. Entwicklung und Bereitstellung differenzierter Auf-
gaben und Arbeitsmittel

4. Etablierung von Arbeitstechniken und Methoden des
selbstgesteverten Lernens

5. Gestaltung der nicht-individualisierten Phasen

1. Gestaltung einer gegenstandsbezogenen Unterstiit-

Gestaltung der individuellen zung

Lernprozessberatung 2. Ausbalancieren von Selbst- und Fremdsteuerung

Gestaltung einer differenzierten und motivierenden

Bewertung (Diagnose, Dokumentation, Rickmeldung)

Etablierung von Kooperationsstrukturen

Aushandlung von Entscheidungen

Integration von (neuen) Kolleginnen und Kollegen

Fachbezogene und lGberfachliche Kooperation mit Kol-

leginnen und Kollegen

Beteiligung an systematischer Konzeptentwicklung

Umgang mit der Prozessdynamik von Schulentwick-

lung

Gestaltung von Lern-
strukturen

L

Gestaltung won unterrichts-
bezogener Kooperation

£ Ld B

et

Gestaltung des Schulentwick-
lungsprozesses

=)

Abbildung 8: Die fiinf Anforderungsbereiche mit den jeweils zugehérigen Tétigkeitsfeldern
(Wittek 2013, S. 180)

Aus der Grafik geht zudem noch die Differenzierung der unterschiedlichen Tatigkeitsfelder in
einzelne Anforderungsbereiche hervor, welche von den einzelnen Lehrerinnen und Lehrern in
den Interviews thematisiert wurden und die Wittek als duBere Anforderungsdimension des
Umgangs mit Heterogenitdt beschreibt. Als ,innere Deutungsdimension der Handlungsprob-
leme” (ebd., S. 311) rekonstruiert Wittek auf der Grundlage der Fallstudien drei Deutungsmus-

ter, die die Lehrenden als Handlungsorientierung nutzen:
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- ,Lehrkrafte mit dem Deutungsmuster Rahmung stellen in ihrer padagogischen Tatigkeit
grundsatzlich die Hypothese auf: ,In erster Linie helfen strukturelle Rahmungen den
Schiilerinnen und Schiilern beim Lernen.’

- Lehrkrdfte mit dem Deutungsmuster Experiment stellen die Hypothese auf: ,In erster
Linie helfen situativ angepasste Gestaltungsvarianten den Schilerinnen und Schiilern
beim Lernen.’

- Lehrkrafte mit dem Deutungsmuster Person stellen die Hypothese auf: ,In erster Linie
hilft eine vertrauensvolle Beziehung zwischen Lehrperson und Lernendem den Schiile-
rinnen und Schilern beim Lernen.”” (ebd., S. 298f)

Diskussion zum Einsatz des Konzepts in der vorliegenden Untersuchung

Trotz der erwiinschten flexiblen Methodologie, mit der das Handlungsproblem des Umgangs
mit Heterogenitat im Musikunterricht mit Hilfe des Deutungsmusterkonzepts erforscht werden
kénnte sowie dem Aspekt, dass soziale Deutungsmuster durch das Auftreten von widerspriich-
lichen Situationen wandelbar sind (vgl. Oevermann 2001, S. 8), wird das Konzept in dieser
Untersuchung nicht eingesetzt. Die von Oevermann geforderte Konsistenz des Uiberindividuel-
len Deutungsmusters sowie die Tradierung wertvoller sozialer Deutungsmuster innerhalb der
betreffenden Gesellschaftsgruppe erscheinen fiir den vorliegenden Kontext problematisch (vgl.
Hoffling et al. 2002, Absatz 3). Das Konzept fiir die geplante Studie soll vielmehr in Anbetracht
der ,widerspriichlichen Anforderungen” (Trautmann; Wischer 2011, S. 132) an die Lehrerinnen
und Lehrer beim Umgang mit Heterogenitdt gewahrleisten, dass die unterrichtlichen
Reaktionen und Aussagen der Lehrenden auch entgegengesetzte Ideen verfolgen kénnen. Zum
anderen sind weitere Konzepte zur Erfassung der Lehrerperspektive veroffentlicht worden, die

besser zum Forschungsinteresse und -ziel der Untersuchung passen.

2.3.1.4 Subjektive Theorien von Lehrerinnen und Lehrern

Das Konzept der Subjektiven Theorien etablierte sich in der Bildungsforschung vor allem durch
die Veroffentlichung des dazugehorigen Forschungsprogramms im Jahre 1988 durch Norbert
Groeben, Brigitte Scheele und Jorg Schlee. Bei Subjektiven Theorien handelt es sich um

e ,Kognitionen der Selbst- und Weltsicht,

e als komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter) Argumentationsstruktur,

e das auch die zu objektiven (wissenschaftlichen) Theorien parallelen Funktionen der
Erklarung, Prognose, Technologie erfillt." (Groeben et al. 1988 S. 19)

73



Dabei beziehen sich Groeben und Scheele auf das epistemologische Subjektmodell, das ,die
Fahigkeiten des Menschen zur Reflexivitat und zur sprachlichen Kommunikation betont” (ebd.,
S. 16), weshalb der Mensch die Umwelt ,mit Hilfe selbst konstruierter Kategorien beschreibt,
erklart und mit Bedeutung versieht” (ebd.). Nicht zuletzt an der Argumentationsstruktur, die
unter anderem als ,Wenn-Dann-Beziehungen” (Dann 1994, S. 166) auftreten kann, wird die
Nahe zu wissenschaftlichen Theorien deutlich. Dadurch sollen Subjektive Theorien sowohl
zurlickliegende Ereignisse erklaren und zukiinftige prognostizieren als auch ,,Handlungsentwiir-
fe oder Handlungsempfehlungen zur Herbeifihrung erwiinschter oder zur Vermeidung

unerwinschter Ereignisse” (ebd.) geben kénnen.

Vorstellung eines relevanten Forschungsbeitrags

Im Rahmen ihres Forschungsprojekts ,Lehrerexpertise im Umgang mit Heterogenitat”
interviewte Christina Schenz insgesamt acht Lehrerinnen und Lehrer von 6ffentlichen
Gymnasien sowie weitere acht Lehrpersonen, die hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler mit
entsprechenden Zusatzqualifikationen in einer Modellklasse unterrichteten (vgl. Schenz 2011,
S. 14f). Die gewonnen Daten aus den Interviews wurden allerdings nicht mit einer Legetechnik,
sondern mit der zusammenfassenden und strukturierenden Inhaltsanalyse nach Mayring
ausgewertet. Dieses Auswertungsinstrument, welches von Mayring auch ,kategoriengeleitete
Textanalyse” (Mayring 2010, S. 13) genannt wird, analysiert Interviewtranskripte systematisch
und regelgeleitet auf der Grundlage ,einer theoretisch ausgewiesenen Fragestellung” (ebd.)
und Ergebnissen anderer Beitrage zu dem jeweiligen Forschungsgegenstand (vgl. ebd.). In ihrer
Untersuchung ging Schenz der Frage nach, welche Subjektiven Theorien Lehrende bei der
Forderung von hochbegabten Schilerinnen und Schiiler besitzen und ob diese zu Typen
gebilindelt werden kdnnen, die eine vergleichbare Forderidee verfolgen (vgl. ebd., S. 14). Fir
ihre Analyse nutzt sie dabei drei inhaltsleitende Kategorien:

»Das professionelle Selbstbild

Professionelle Kernkompetenzen

Umgang mit homogenen und heterogenen Klassenstrukturen: Strategien der

Begabungsférderung.” (Schenz 2011, S. 16)
Ein zentrales Ergebnis ihrer Studie ist, dass neben einigen Unterschieden in der Schwerpunkt-
setzung ihres Unterrichts wie der h6heren Bedeutung der Selbststandigkeit und Arbeitshaltung

der Schiilerschaft fir die Lehrerinnen und Lehrer der Modellklasse auch gemeinsame Leitideen
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wie die Betonung der Wertevermittlung und -bildung existieren (vgl. ebd., S. 18). Da sich die
Subjektiven Theorien der Lehrpersonen zum Umgang mit Heterogenitdt aufgrund ihrer
personlichen Erfahrungen voneinander unterscheiden, ziehen sie auch ein unterschiedliches
unterrichtliches Handeln nach sich (ebd., S. 22). Wahrend sich die Lehrerinnen und Lehrer der
Regelklasse vermehrt um die Verringerung von Defiziten kimmern und dadurch weniger auf
die Starken der Kinder und Jugendlichen eingehen kénnen, konzentrieren sich die Lehrenden
der Modellklasse vornehmlich auf die Bereitstellung von individuellen ,Entfaltungsmaoglichkei-
ten, in denen sich der Einzelne selbst kennen- bzw. verstehen lernen kann“ (ebd., S. 21). In
Anbetracht dieser Ergebnisse kommt Schenz zu dem Fazit: ,,Sowohl bei den Lehrkraften aus
der Regelschule und deutlicher bei jenen aus der Modellklasse hat sich deutlich gezeigt, dass

Vielfalt nicht mit standardisierten Techniken einzuholen ist” (ebd.).

Diskussion zum Einsatz des Konzepts in der vorliegenden Untersuchung

Obwohl das Konzept der Subjektiven Theorien mit dem angeschlossenen Forschungspro-
gramm deutlich besser zu den Forschungszielen der vorliegenden Studie passt als die Konzepte
der Einstellungen, Orientierungen oder der Deutungsmuster, verhindern zwei methodische
Aspekte einen Einsatz der Subjektiven Theorien.”” Zum einen werden die Instrumente der
Datenauswertung wie das Dialog-Konsens-Verfahren im Allgemeinen sowie die Heidelberger
Struktur-Lege-Technik im Speziellen von vielen Forschenden kritisch betrachtet. Nicht nur die
Effekte der Visualisierungshilfen, die der Forschende gemeinsam mit dem Interviewten zur
Abbildung seiner Subjektiven Theorie zum Forschungsgegenstand erstellt, missen als eine
erklarende Variable in die Auswertung mit einfliefen und reflektiert werden.

Das Dialog-Konsens-Verfahrens als wichtigen Schritt der Datenauswertung, der ein Gesprach
Uber den ersten Entwurf der Subjektiven Theorie zwischen den beteiligten Personen zur
Konkretisierung, Uberarbeitung und Fokussierung vorsieht, ist ebenfalls Teil von Niessens
Kritik:

,Die Option, die erhobenen Subjektiven Theorien zu verdndern, installiert ein Gefalle zwi-
schen Forschern und Erforschten, das theoretisch widerspriichlich zum epistemologischen
Subjektmodell erscheint und praktisch nicht nur in padagogischen Zusammenhangen
mehr als fragwirdig ist.” (ebd., S. 79)

» Einige der nachfolgenden Argumente orientieren sich an Niessen (2006). Im Rahmen ihrer Forschung
diskutiert sie einige methodische und konzeptuelle Unklarheiten und Probleme, welche die Grundlage
fur die Einfihrung des Individualkonzepts als Weiterentwicklung der Subjektiven Theorien darstellen.
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Nach Niessens Einschatzung sollte nicht der Forschungsgegenstand verandert werden, bis er
zur Forschungsmethode passt, sondern genau umgekehrt (vgl. ebd., S. 93). Auch der Einfluss
der eigenen Subjektiven Theorie des rekonstruierenden Forschers sowie der seiner individuel-
len Uberzeugungen zum Forschungsgegenstand missen stets kritisch hinterfragt werden (vgl.
Niessen 2006, S. 80f; 83; 93).
Zum anderen stellen die Anspriiche an die Objektivitit und Uberpriifbarkeit der Ergebnisse
mitsamt der Erkldarungs- und Vorhersagefunktion eine sehr komplexe, wenn nicht sogar
unerreichbare Forderung an die Ergebnisse qualitativer Forschung dar. Darliber hinaus beto-
nen Groeben und Scheele stets die starke Verbindung von Denken und Handeln: ,Subjektive
Theorien stellen in diesem Verstandnis die komplexeste Form der fiir Handlungen zentralen
Merkmale von Intentionalitat, Gber Reflexivitdt, sprachliche Kommunikationsfahigkeit bis hin
zur potentiellen Rationalitdt dar” (Groeben et al 1988, S. 17). Gerade diese starke Verkniipfung
von Denken und Handeln erscheint fiir die vorliegende Untersuchung nicht immer
angemessen. So sind sowohl widerspriichliche Reaktionen der Lehrenden als auch fehlende
Erklarungen fiur ihr Handeln denkbar, da die Rahmenbedingungen des Unterrichts sowie die
psychische Konstitution des Lehrenden nicht immer konstant oder vergleichbar sind und daher
zu verschiedenen Handlungen fiihren kénnen.
Dariber hinaus sieht Niessen die Funktionen des Erkldarens, des Voraussagens und vor allem
des technologischen Nutzens als problematisch an und schldagt daher eine Abschwachung
dieses Merkmals vor, indem sie der urspriinglichen Formulierung ein , kann” hinzufigt:
»Kognitionen der Selbst- und Weltsicht als komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter)
Argumentationsstruktur, das auch die zu objektiven (wissenschaftlichen) Theorien
parallelen Funktionen der Erkldarung, Prognose, Technologie erfiillen kann.” (Niessen 2006,
S. 29)
Aufgrund dieser Neuformulierung fiihrt Niessen den Begriff der Individualkonzepte neu ein.
Das Konstrukt des Individualkonzepts von Anne Niessen, welches schon auszugsweise im
Abschnitt 1.2.3 vorgestellt wurde, ist in erster Linie eine Weiterentwicklung des
Forschungsprogramms Subjektive Theorien fir die musikpddagogische Forschung. Damit
verbunden ist das Ziel, , die Erfahrungen, das Wissen und die Individualkonzepte der Praktiker
[...] fur den wissenschaftlichen Diskurs und den Dialog zwischen den an Musikpadagogik
Beteiligten fruchtbar” (Niessen 2006, S. 33) zu machen. Neben der methodologischen
Entscheidung zugunsten der Grounded Theory stehen zwei zentrale Merkmale im Fokus von

Niessens Konzept: Das Nachdenken des Subjektes lber seinen eigenen Musikunterricht und
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die Erfassung und Strukturierung von verschiedenen Zusammenhangsvermutungen der
Interviewteilnehmerinnen und -teilnehmer (vgl. ebd., S. 29).

Wenngleich ihre Untersuchung thematisch nur einen sehr kleinen inhaltlichen Beitrag zum
vorliegenden Forschungsinteresse leisten kann,®® passt gerade der erste Grundpfeiler des
Konzepts, das ,,Nachdenken einzelner Individuen” (ebd.) Gber den Untersuchungsgegenstand,
sehr gut zur vorliegenden Untersuchung, da die Musiklehrenden ihre Gedanken und
Erfahrungen zur Unterschiedlichkeit der Kinder und Jugendlichen in ihrem eigenen
Musikunterricht und zum Umgang mit der heterogenen Schiilerschaft duBern sollen. Dazu
passt auch die Vorstellung von Niessen, dass die Existenz einer ,(zumindest implizite[n])
Argumentationsstruktur” (ebd.) nicht zwingend an eine Widerspruchsfreiheit gekoppelt sein
muss (vgl. ebd., S. 81).

Wenngleich die beschriebenen Merkmale der Individualkonzepte zu den Zielen und der ge-
planten Untersuchung passen, bleibt die Ndhe zu den Zielen wissenschaftlicher Theorien trotz
der inhaltlichen Abschwachung von Niessen im zweiten Grundpfeiler der Zusammenhangs-
vermutungen erhalten. Da dieses Merkmal weiterhin nur schwer mit dem vorliegenden
Forschungsinteresse vereinbar ist, soll nachfolgend das Konzept der Lehreriiberzeugungen
vorgestellt werden, welches eine groRe inhaltliche Ndhe zu dem Konzept der Subjektiven

Theorien und dem der Individualkonzepte besitzt.

2.3.1.5 Lehreriiberzeugungen

Obwohl Uberzeugungen schon seit fast einhundert Jahren in der englischsprachigen
psychologischen bzw. sozialpsychologischen Forschung auftauchen, gibt es keine allgemeine
Definition, die sich bislang durchsetzen konnte (vgl. Schmotz 2009, S. 24f; Rolka 2006, S. 8).
Eine hiufig zitierte Definition von Uberzeugungen, die auf mehrere Bereiche Ubertragbar ist
und an der sich auch diese Vorstellung orientiert, ist die von Alan Schoenfeld: ,Beliefs are
mental constructs that represent the codifications of people’s experiences and
understandings.” (Schoenfeld 1998, S. 19) Uberzeugungen stehen demnach fiir die Gedanken,
Erfahrungen und Ansichten einer Person zum jeweiligen Untersuchungsgegenstand, die noch
durch den Forschenden rekonstruiert werden miissen. Als mogliche Erklarung fir die

Schwierigkeit, eine einheitliche Begriffsdefinition zu formulieren, sieht Pajares die vielen

% Siehe Abschnitt 1.2.3.
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unterschiedlichen Einsatzmoglichkeiten dieses Begriffs. Dazu zdhlen die Bereiche der Medizin,
Rechts- und Politikwissenschaften, Jura sowie Psychologie (vgl. Pajares 1992, S. 308), weshalb
sich die nachfolgende Vorstellung vornehmlich um ,Teachers™ Beliefs“ (ebd., S. 314) dreht. Der
Fokus der Lehreriiberzeugungen umfasst wie von Pajares schon angemerkt sehr
unterschiedliche Bereiche:
,Teachers have beliefs about themselves (e.g., they might believe they are good or bad at
mathematics), the nature of intellectual ability (some people believe it to be innate,

others that it is malleable), about the nature of the discipline they teach, about learning,
about individual students, about groups of students, about the environment in which they

work, and more.” (Schoenfeld 1998, S. 19)31

Trotz dieser groRen Auswahl an verschiedenen Bereichen verbindet die einzelnen
Lehreriiberzeugungen eine Dreiteilung, wie sie auch bei Lehrereinstellungen vorzufinden ist.
So werden auch Teacher Beliefs durch einen kognitiven und einen affektiven Bestandteil
charakterisiert, dem die grofSte Bedeutung zugemessen wird (vgl. Taibi 2013, S. 8). Diese
Betonung findet sich auch in unterschiedlichen Definitionen von Lehreriiberzeugungen wieder:
,Affektiv aufgeladene, eine Bewertungskomponente beinhaltende Vorstellungen liber das
Wesen und die Natur von Lehr-, Lernprozessen, Lerninhalten, die Identitdt und Rolle von
Lernenden und Lehrenden (sich selbst), sowie den institutionellen und gesellschaftlichen
Kontext von Bildung und Erziehung, welche fiir wahr und wertvoll gehalten werden und
ihrem berufsbezogenen Denken und Handeln Struktur, Halt, Sicherheit und Orientierung
geben.” (Reusser et al. 2011, S. 478).
Die Aussagekraft und Funktion des handlungsbezogenen Bausteins wird wie bei den
Lehrereinstellungen auch eher kritisch diskutiert (vgl. Taibi 2013, S. 9; Rolka 2009, S. 27).*
Trotz der unterschiedlichen Definitionen und Vorstellungen zu der handlungsbezogenen
Funktion besteht Einigkeit Uber die Struktur der Beliefs. Im Mittelpunkt stehen
Grundiiberzeugungen bzw. zentrale Uberzeugungen des Belieftragers zu einem Beliefobjekt,
welches eben nicht nur eine Personengruppe, sondern auch das Lehren und Lernen sowie das
Fach selbst sein kann. Darum sammelt sich ein Netz bzw. Belief-System von weiteren
Uberzeugungen, die eine inhaltliche Schnittmenge mit diesen zentralen Beliefs besitzen oder in

einem unterschiedlichen Grad durch diese beeinflusst werden (Rolka 2006, S. 18f). Es ist daher

1 Im Rahmen dieser Untersuchung werden ausschlieflich Lehrerinnen und Lehrer interviewt, weshalb
die Begriffe Uberzeugung, Belief und Teacher Belief synonym gebraucht werden und sich inhaltlich an
der Definition von Schoenfeld (1998) orientieren.

3 Wenngleich die Struktur der Lehrereinstellungen viele Gemeinsamkeiten mit der der Uberzeugungen
besitzt, werden Lehrereinstellungen als , psychologische Tendenz” (Eagly; Chaiken 1998, S. 269) zum
Untersuchungsgegenstand verstanden, was in dieser Form nicht fiir die Uberzeugungen gilt.

78



kaum méglich, eine einzelne Uberzeugung isoliert zu betrachten oder zu erforschen, da diese
immer als ein Biindel von sich gegenseitig bedingenden Uberzeugungen anzusehen sind. Durch
das Auftreten als Netz aus unterschiedlichen Uberzeugungen ist es sogar moglich, dass eine

Person gegensitzliche Uberzeugungen in disjunkten Uberzeugungsnetzen besitzt:

,It is possible to hold conflicting sets of beliefs [...] because we tend to order our beliefs in

little clusters encrusted about, as it were, with a protective shield that prevents [...] any

confrontation between them.” (Green 1971, S. 47)
Dariber hinaus kann im Rahmen einer Untersuchung nicht ausgeschlossen werden, dass
zusitzlich noch Uberzeugungen eine Rolle spielen, die im Rahmen der Datenerhebung nicht
gedullert oder gemessen wurden, da sie dem Belieftrager zu jenem Zeitpunkt nicht prasent
waren. Diejenigen Lehreriiberzeugungen, die taglich auftauchen oder in der jlngsten
Vergangenheit des Schulalltags eine wichtige Rolle gespielt haben, besitzen dadurch ein

IM

héheres , Aktivierungslevel” (Rolka 2006, S. 11) als diejenigen Uberzeugungen, die schon lidnger
nicht mehr im Unterrichtsgeschehen aufgetaucht sind (vgl. ebd.). Unabhidngig vom
Aktivierungslevel besitzen die einzelnen Uberzeugungen, und im besondere MaRe auch das
Belief-System, eine enge Bindung an den Belieftrager. Diese bleibt teilweise auch dann noch
weiter bestehen, wenn die Uberzeugungen als altmodisch gelten, ,auf falschem Wissen
beruhen und sogar dann, wenn korrekte Erklarungen verfiigbar sind” (ebd., S. 17), die das

Gegenteil nachweisen.

Vorstellung von drei relevanten Forschungsbeitrdgen

Im Rahmen ihres Promotionsvorhabens untersucht Axinja Hachfeld ,die Relevanz, Erfassung
und die Auswirkungen von Uberzeugungen tiber kulturelle Heterogenitit auf die professionelle
Kompetenz von Lehrenden” (Hachfeld 2013, S. 49). Den Ausgangspunkt dieser Untersuchung
bildet eine erste Vorstudie von Hachfeld auf der Datengrundlage der COACTIV-Studie, wonach
»Lehrkrafte in ihren Leistungseinschatzungen den sprachlichen Hintergrund der Schiiler(innen)
und die sprachliche Komplexitdt der im Unterricht verwendeten Aufgaben nicht geniligend
bericksichtigten, weshalb es zu systematischen Fehleinschatzungen fir Schiler(innen) mit
Migrationshintergrund und nichtdeutscher Herkunftssprache kam“ (ebd., S. 6). Die zweite
Teilstudie hatte daher als Reaktion auf dieses Forschungsergebnis das Ziel, die Uberzeugungen
der Lehramtsanwarterinnen und -anwarter zu kultureller Heterogenitit mit Hilfe eines neu

entwickelten Fragebogens empirisch zu erfassen.
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Als Fazit der Analyse von 340 Fragebogen halt Hachfeld fest, dass die Zustimmung zu multikul-
turellen Uberzeugungen héher ist, wenn die befragten Referendarinnen und Referendare an
einer Haupt- oder Realschule unterrichten oder selbst einen Migrationshintergrund besitzen,
was auch mit einer ,wohlwollend-anerkennenden Wertschatzung” (ebd., S. 7) und dem
Vorsatz eines vorurteilsfreien Verhaltens einhergeht (vgl. ebd., S. 6f). Durch die Einordnung in
das Modell der professionellen Kompetenz von Lehrkraften nach Baumert und Kunter zeigt sie,
dass die multikulturellen Uberzeugungen mit anderen Professionsmerkmalen wie den
Selbstwirksamkeitserwartungen und dem Enthusiasmus in einer vermittelnden Funktion
verknlipft sind (vgl. ebd., S. 7f).
In ihrem Aufsatz ,,Teachers’ Beliefs: Uberzeugungen von (Grundschul-) Lehrkréiften {iber
Schiiler und Schiilerinnen mit Migrationshintergrund” erforscht Inka Wischmeier Lehrertber-
zeugungen und ,deren Einfluss auf das Lehrerhandeln mit besonderem Blickwinkel auf
Uberzeugungen uber Schiiler und Schiilerinnen (SS) mit Migrationshintergrund (MH)“ (Wisch-
meier 2012, S. 167). 115 Grundschullehrerinnen und -lehrer fillten ihren Fragebogen aus, der
unter anderem die Uberzeugungen zu Leistungserwartungen der Lehrenden fokussiert (vgl.
ebd., S. 179). Auf der Grundlage von Forschungsergebnissen aus anderen Untersuchungen
erforscht Wischmeier zusatzlich noch die Auspragung von vier Uberzeugungen:

a) ,Uberzeugungen iiber den Einfluss einer hohen Anzahl von SS mit MH auf den

Unterricht und das Unterrichten [...]

b) Subjektive Lerntheorien Gber SS mit MH [...]

c) Uberzeugungen iiber Verhaltensunterschiede [...]

d) Uberzeugungen iiber Eltern von Kindern mit MH“ (ebd., S. 180)
Wischmeier kommt zu dem Ergebnis, dass die Lehrenden Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund zwar nicht als zusatzliche Belastung zu empfinden, ihnen aber
verminderte Leistungen zuschreiben (vgl. ebd., S. 181). Zudem bemangeln die Lehrenden eine
geringere Unterstltzung dieser Kinder durch ihre Eltern (vgl. ebd.). In einer zweiten Teilstudie
untersucht Wischmeier mit ihrer Kollegin Katja Kuhn zudem die Uberzeugungen, die die
Lehrenden , hinsichtlich der eigenen Person und der Lehrerrolle” (ebd., S. 182) besitzen. ,Die
Ergebnisse sind insofern interessant als dass hier deutlich wird, dass der Glaube in die eigenen
Fahigkeiten das professionelle Lehrerhandeln sowohl positiv als auch negativ beeinflussen
kann.” (ebd.) Aus diesem Grund fordert Wischmeier abschlieRend, angehende Lehrerinnen
und Lehrer noch starker mit Reflexionen zur Selbstwirksamkeit zu konfrontieren (vgl. ebd.,

S. 184f).
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Die Forschungsgruppe um Boris Eckstein nutzt bereits erhobene Daten eines Heterogenitats-
projekts, das von der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich in Auftrag gegeben wurde. Auf
dieser Grundlage untersuchen sie anhand der handlungsnahen Uberzeugungen, welchen
Einfluss ,unterrichtsbezogene und strukturelle Faktoren auf den Optimismus von
Lehrpersonen bezliglich der Umsetzung der integrativen Volksschule” (Eckstein et al. 2013, S.
97) besitzen. In das Strukturgleichungsmodell sind die Antworten von insgesamt 185 Lehrper-
sonen eingegangen, die in einem Online-Fragebogen ihre Einschatzungen zu 28 Items aus den
Bereichen Unterrichtspraxis, Binnendifferenzierung und Lehr-Lernformen sowie Informationen
zu ihrem Dienstalter, der Klassengrofe und dem Anteil von verhaltensauffalligen Schilerinnen
und Schiiler in ihren Lerngruppen angegeben haben (vgl. ebd., S. 99).

Ein zentrales Ergebnis dieser Untersuchung ist, dass der Einsatz von differenzierenden Metho-
den und Materialien nicht nur mit weniger unterrichtlichen Problemen im Umgang mit hetero-
genen Schilergruppen korreliert, sondern auch mit einer gréReren Zuversicht einhergeht ,,dass
eine integrative Volksschule gewinnbringend realisiert werden kann“ (ebd., S. 103f). Dieser
Optimismus verringert sich jedoch bei den Lehrenden, die haufig differenzierend unterrichten,
mit einem steigenden Anteil an verhaltensauffalligen Schilerinnen und Schilern (vgl. ebd., S.
104). Entgegen der Erwartung der Forschergruppe sind allerdings keine weiteren signifikanten
Zusammenhinge zwischen dem , Integrationsoptimismus” (vgl. ebd., S. 105) und dem Dienstal-
ter oder der KlassengrofRe festzustellen. Zwei Erklarungen der Forschungsgruppe fiir die feh-
lende Passung mit ihren Annahmen und vorhergehenden Beobachtungen sind beispielsweise
eine unzureichende Reliabilitdt einzelner Fragestellungen des Fragebogens oder fehlende

Vergleichsmoglichkeiten mit anderen Forschungsarbeiten (vgl. ebd., S. 105; S. 107).

2.3.2 Resiimee und Ausblick

Im Rickblick auf die Ausfiihrungen dieses Kapitels kann konstatiert werden, dass bereits
interessante und ausfihrliche Beitrdage zur Erforschung der individuellen Lehreriiberzeugungen
zum Umgang mit Heterogenitat im Unterricht veroffentlicht wurden. Trotz der
unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen der einzelnen Beitrdge, die einen inhaltlichen
Vergleich der Ergebnisse erschweren, liefern sie eine wertvolle Ideen- und
Methodengrundlage fiir das vorliegende Forschungsvorhaben. Jedoch ist die Zahl an

Veroffentlichungen, die die Perspektive der Lehrerinnen und Lehrer empirisch oder
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systematisch erforscht haben, nicht sehr groR, was in einem besonderen Male fiir die
musikunterrichtsbezogene  Forschung  gilt. So  fehlen  Veroéffentlichungen  der
Musiklehrerforschung zur Heterogenitatsthematik ganzlich.

Die ausfihrliche Unterscheidung zwischen den Konzepten verdeutlicht zudem, dass ein grof3er
forschungsmethodologischer Freiraum existiert, der fiir das jeweilige Forschungsinteresse
immer wieder neu interpretiert und eingeschriankt werden muss. Daher sollen in der
nachfolgenden Tabelle noch einmal die Definitionen der unterschiedlichen Konzepte aus
Abschnitt 2.3.1 aufgefiihrt werden. Dies ermdglicht nicht nur einen Vergleich der einzelnen
Konzepte, sondern bildet gleichzeitig die Grundlage fiir die begriindete Wahl eines Konzepts

fiir die geplante Untersuchung.

Theoretischer Kurze Definition Methodischer

Grundbegriff Zugang

»Eine psychologische Tendenz, die dadurch zum Ausdruck | fast immer

kommt, dass man einen bestimmten Gegenstand mit P
Einstellungen _ _ _ & quantitativ
einem gewissen Grad an Zustimmung oder Ablehnung

bewertet.” >

»Implizite und habitualisierte Formen des Handlungs- | qyalitativ

L wissens der Akteure. [..] Erst auf der Basis dieser
Orientierungen . o .
vorreflexiven Bedeutungsstrukturen konstituieren sich

Intentionen, Zwecke und Motivunterstellungen.“**

Auf der Grundlage eines Problems werden Deutungsmuster qualitativ
Deutungsmuster | als konsistent ,strukturierte Argumentationszusammen-
hiange“ ** beschrieben.

,Kognitionen der Selbst- und Weltsicht, als komplexes qualitativ

Subjektive . . L .
Theori Aggregat mit (zumindest impliziter) Argumentationsstruk-
eorien
nd tur, das auch die zu objektiven (wissenschaftlichen)
u

Theorien parallelen Funktionen der Erklarung, Prognose,

w 37

Individualkonzepte . w36 .
Technologie erfillt" *° bzw. ,erfillen kann®.

% Eagly; Chaiken 1998, S. 269
** Gaffer; Liell 2013, S. 209

%> Devermann 2001,S.5

*® Groeben et al. 1988 S. 19
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Uberzeugungen

,Beliefs are mental constructs that represent the codifi-

cations of people’s experiences and understandings.”®

guantitativ
und qualitativ

Fir die geplante Untersuchung fallt meine Entscheidung auf die Rekonstruktion von Teacher

Belief Systems. Dabei fuBt diese Wahl nicht allein auf der steigenden Akzeptanz dieses

Forschungsansatzes in der deutschsprachigen Forschung (vgl. Reusser et al. 2011, S. 478f),

sondern auch auf der inhaltlichen Freiheit, die dieses Konzept fiir die empirische Untersuchung

und Rekonstruktion individueller Lehreriiberzeugungen besitzt. Dazu gehoért die fehlende

Bindung an die

unterschiedlichen Funktionen objektiver Theorien oder

an eine

Widerspruchsfreiheit sowie die Entscheidung zwischen einer qualitativen oder einer

quantitativen Erforschung (vgl. u. a. Rolka 2006, S. 16; Taibi 2013, S. 12). Wenngleich die

vorgestellten Studien einen quantitativen Ansatz zur Erforschung der Uberzeugungen gewihlt

haben, besteht auch die Maoglichkeit,

Belief-Systems qualitativ zu erforschen. Zwei

Forschungsbeitrage, die diesen Ansatz gewahlt haben, sollen jedoch erst im Abschnitt 3.1 kurz

vorgestellt werden, da sie keine inhaltlichen, sondern vielmehr methodische Aspekte zum

Forschungsablauf beitragen.

Der Fokus der nachfolgenden Untersuchung liegt daher unter Beriicksichtigung der

vorgestellten Forschungsliicken und der im Abschnitt 1.3 formulierten Forschungsfragen auf

der Rekonstruktion individueller Uberzeugungen der Musiklehrenden zur Schiilerheterogenitit

im Musikunterricht und den damit verbundenen Uberzeugungen zum unterrichtlichen

Umgang. Von besonderem Interesse sind dabei folgende Fragen:

e Welche musikbezogenen oder Uberfachlichen Heterogenitdtsmerkmale der

Schiilerinnen und Schiiler werden in den Interviews angesprochen?

e Welche Rolle spielen diese Merkmale fiir die Musiklehrenden bei der Planung von

Musikunterricht?

e Von welchen Erfahrungen berichten die Musiklehrerinnen und -lehrer bei der

Durchfiihrung von Unterricht fir heterogene Schiilergruppen?

*’ Niessen 2006, S. 29

%8 Schoenfeld 1998, S. 19
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Ziel der Studie ist ferner, die unterschiedlichen AuRerungen und Belief Systems der
Musiklehrenden zu biindeln, um durch eine komparative Analyse Gemeinsamkeiten,
Gegensatze sowie Zusammenhdnge innerhalb dieses explorativen Forschungsfeldes

beschreiben zu kénnen.
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3 Forschungsdesign

Im diesem dritten Kapitel wird der Forderung von Stribing nach einer ,sorgfaltigen
Prozessdokumentation“ (Stribing 2014, S. 92) mitsamt einer Vorstellung des
Untersuchungsdesigns, der Forschungsmethodik und einer ausfiihrlichen Vorstellung der
Datenerhebung und -auswertung nachgekommen. ,Denn nur daran lassen sich ex post die
jeweiligen Umstande der Forschungsprojekte beurteilen und Anhaltspunkte fir
moglicherweise problematische Ergebnisse ausmachen” (ebd.).

Zunachst soll im ersten Abschnitt der Frage nachgegangen werden, welche Forschungsmetho-
den zur Rekonstruktion von Lehreriiberzeugungen zur Verfligung stehen (3.1). Da die
Grounded Theory am besten zur geplanten Untersuchung passt, wird die dazugehorige
Forschungsmethodologie in den nachfolgenden Abschnitten ausfiihrlich vorgestellt. Nach einer
grundlegenden Einfiihrung in die zentralen Ideen der Grounded Theory (3.2) folgt eine
ausfiihrliche Vorstellung des Forschungsablaufs. Darin eingeschlossen sind personliche
Erfahrungen wahrend des Forschungsprozesses, um eine moglichst vollstandige Dokumentati-
on zu gewadhrleisten. Beginnend mit dem Sampling (3.3) werden zudem die Methoden der
Datenerhebung (3.4) als auch die der Datenauswertung (3.5) vorgestellt. Ein abschlieRender
Abschnitt diskutiert darldber hinaus noch die Reichweite sowie die Aussagekraft der

vorliegenden Untersuchung (3.6).

3.1 Erforschung von Uberzeugungen

Die Erforschung der Lehreriiberzeugungen zum Umgang mit Heterogenitat im Musikunterricht
ist, wie oben dargelegt, ein weitgehend unbearbeitetes Feld der musikpadagogischen
Bildungsforschung. Der daraus resultierende explorative Forschungscharakter erschwert eine
quantitative Erforschung dieser Thematik sehr. So existieren weder Hypothesen zur
empirischen Uberpriifung, noch ist eindeutig geklart, welche Merkmale und Charakteristika die
Uberzeugungen zum musikunterrichtsspezifischen Umgang kennzeichnen, die man dann mit
guantitativen Methoden messen koénnte (vgl. Mayring 2010, S. 18). Im Gegensatz dazu sind

qualitative Ansatze und Methoden fiir explorative Studien sehr passend, denn
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»ganz gleich, welchen Typus von qualitativen Daten man vorzieht, alle scheinen auBeror-

dentlich gut fiir die Entdeckung gegenstandsbezogener Theorien in den Bereichen und

Problemfeldern der Soziologie geeignet zu sein” (Glaser; Strauss 1979, S. 108).
Neben den bislang vorgestellten quantitativen Untersuchungen, die jeweils auf Ergebnissen
anderer Studien aufbauen (vgl. Wischmeier 2012; Hachfeld 2013), finden sich auch solche mit
einer qualitativen Auswertung. Da sich diese sowohl in der Art der Datenerhebung als auch in
der der Datenauswertung unterscheiden, sollen hier diese beiden Aspekte des Forschungsdes-
igns anhand dreier qualitativer Untersuchungen zur Rekonstruktion von Lehreriiberzeugungen
kurz umrissen werden:

e Melanie Taibi (2013) wertet ihre problemorientierten Interviews zur Rekonstruktion
der Entwicklungsprozesse im Zeitraum der universitaren Ausbildung mit der Grounded
Theory aus. Um die Rekonstruktion der Entwicklungsprozesse berufsbezogener
Uberzeugungen besser abbilden zu kénnen, erganzt sie die Auswertung noch um drei
weitere Schritte, welche sich an der Analyse narrativer Interviews nach Fritz Schiitze
orientieren (vgl. Taibi 2013, S. 66).

e Zur Erforschung von handlungsleitenden Uberzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern
beim Einsatz digitaler Medien setzt Christiane Schmotz auf halbstandardisierte
Interviews, die mit dem inhaltsanalytischen Strukturierungsverfahren nach Mayring
ausgewertet werden. Bei dieser Form der , kategoriengeleiteten Textanalyse” (Mayring
2010, S. 13) steht die systematische Analyse von Kommunikation im Mittelpunkt, um
»eine bestimmte Struktur aus dem Material zu filtern” (ebd., S. 92). Erganzt wird dieser
Auswertungsschritt von Schmotz durch eine empirisch begriindete Typenbildung nach
Kelle und Kluge (2010), um Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede der jeweiligen
Lehreriiberzeugungen deutlicher herausstellen zu kénnen (vgl. Schmotz 2009, S. 122).

e Die Forschungsgruppe um Tomas Janik nutzt zur Datenerhebung den erprobten
Leitfaden LINT nach Duit, Lehrke und Miller (2001). Die Rekonstruktion der
Lehreriiberzeugungen zur Zielorientierung im Physikunterricht erfolgt mit dem, auf
diese Form der Datenerhebung passenden Kategoriensystem LAUKON®’ (vgl. ebd.). Die
Interviews beinhalten zudem noch eine Phase, in der gemeinsam eine Videoaufnahme
einer Unterrichtsstunde des Lehrenden unter vorgegebenen Beobachtungs-

schwerpunkten geschaut wird (vgl. Janik et al. 2008, S. 206).

* Die Abkiirzung steht fiir Lern-Angebote und Unterrichts-Konzeptionen von Lehrerinnen und Lehrern.

86



Die inhaltliche und methodische Auseinandersetzung mit den vorgestellten Verfahren
qualitativer Forschung flihrt zu der Entscheidung, dass die Grounded Theory am besten fir die
Erforschung der Lehreriberzeugungen zum Umgang mit Heterogenitat im Musikunterricht
geeignet erscheint. Nicht nur die inhaltliche Offenheit und Flexibilitat, bei der moglichst mit
gut reflektierten und ohne einschriankende Vorannahmen geforscht werden soll (vgl. Breuer
2010, S. 54f), sondern auch eine Auseinandersetzung mit den beiden Begriffen ,grounded”
und , theory” bekraftigen diese Entscheidung. So wird ,,grounded” haufig mit ,,gegenstandsbe-
grindet” (ebd., S. 39) Ubersetzt, wobei vornehmlich Erfahrungen, Probleme oder Ansichten
von Mitgliedern einer sozialen Gruppe, wie in diesem Falle die der Musiklehrerinnen und
Musiklehrer zum Umgang mit Heterogenitat, im Fokus stehen (vgl. ebd.). Nicht minder wichtig
ist der ,theory“-Begriff, der flir die antizipierte ,Bereichstheorie” (ebd., S. 53) steht, die auf der
Grundlage von individuellen Aussagen einen Uberindividuellen theoretischen Zusammenhang
beschreibt und je nach Ausrichtung der Untersuchung eine unterschiedlich groRe Reichweite

besitzen kann.

3.2 Grounded Theory

Erstmals wurde die Grounded Theory Methodologie 1967 von Barney Glaser und Anselm
Strauss in dem Werk ,, The Discovery of Grounded Theory. Strategies of Qualitative Research”
vorgestellt, in dem die beiden Soziologen ,die regelgeleitete, kontrollierte und prifbare ,Ent-
deckung’ von Theorie aus Daten” (Mey; Mruck 2011, S. 11) als Grundidee formulierten. Zudem
strebten beide eine Verbesserung des Ansehens qualitativer Forschungsmethoden
und -arbeiten sowie eine praktikablere Forschungsmaoglichkeit fiir Studenten und Forscher an.
Anselm Strauss bemerkte dazu in einem Interview mit Heiner Legewie und Barbara Schervier-
Legewie:

»Zundchst einmal meine ich, Grounded Theory ist weniger eine Methode oder ein Set von

Methoden, sondern eine Methodologie und ein Stil, analytisch liber soziale Phanomene

nachzudenken. Ich habe diesen Stil gewissermalRen unvollstandig entwickelt aus meinen

Bedirfnissen als Interaktionist und Feldforscher heraus.” (Legewie; Schervier-Legewie
2004, Absatz 58f)*

“° Da dieser Aufsatz keine Nummerierung der Seiten, sondern der Absatze besitzt, wird im

Nachfolgenden nur auf die entsprechenden Abséatze hingewiesen.
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Allerdings ist es vom heutigen Standpunkt nicht mehr moglich, von dem einen Grounded
Theory Ansatz zu sprechen, da der wissenschaftliche Disput zwischen Strauss und Glaser sowie
das gesteigerte Interesse an diesem Forschungsansatz fir die Entstehung zahlreicher
Variationen und Interpretationen der Grounded Theory sorgten*’. Auch wenn die Vorstellun-
gen der beiden Soziologen liber den Ablauf des eigentlichen Kodierprozesses in grofsen Teilen
Ubereinstimmen, weichen ihre jeweiligen Interpretationen einzelner Details wie der
Bedeutung und Reichweite der generierten Theorie voneinander ab (vgl. Striibing 2014, S. 68f).
Zudem veroffentlichten einige Forscherinnen und Forscher wie Juliet Corbin, Janice Morse
oder Kathy Charmaz Weiterentwicklungen oder forschungsmethodische Variationen der
Grounded Theory, was sich die beiden Autoren allerdings ausdriicklich gewlinscht hatten (vgl.
Legewie; Schervier-Legewie 2004, Absatz 54). Nicht zuletzt wegen dieser Pluralitat ist es fir die
Positionierung dieser Forschungsarbeit unerlasslich, herauszustellen, an welcher Interpretation
und welcher methodischen Auslegung der Grounded Theory sich die eigene Untersuchung
orientiert (vgl. Stribing 2014, S. 66; 78).

Die Wahl fallt aus mehreren Grinden auf die Ansatze von Anselm Strauss, die er entweder
alleine oder mit Juliet Corbin veroffentlicht hat. Zum einen, weil deren Interpretation der
Methodologie sehr haufig im deutschsprachigen Raum anzutreffen sind (vgl. Hammel 2011, S.
150; Mey; Mruck 2011, S. 20), und zum anderen, weil sie den Forschungsprozess ausfihrlicher
und konsistenter beschreiben. Das betrifft unter anderem ihre Ausfiihrungen zur ,Frage des
Umgangs mit theoretischen Vorwissen sowie im Hinblick auf die Verifikationsproblematik”
(Strubing 2014, S. 77). Auerdem kommt hinzu, dass gerade die gemeinsame Veroffentlichung
mit Corbin aus dem Jahre 1990 bewusst didaktisch und exemplarisch ausgerichtet wurde (vgl.
Legewie; Schervier-Legewie 2004, Absatz 55f). Die Strauss’sche Idee der Grounded Theory und
die im Werk beschriebenen Beispiele dienten daher gleichzeitig auch als Richtschnur fiir das
eigene Forschen. Trotz der Tatsache, dass die Auslegung der Grounded Theory von Barney
Glaser in den letzten Jahren durch unterschiedliche Publikationen wieder starker in den Fokus
der Sozialforschung geriickt ist (vgl. Mey; Mruck 2011, S. 21), werden seine Schriften nur an
den Stellen eingebracht, an denen sie eine groRe inhaltliche Ndhe zu denen von Anselm

Strauss besitzen.

*! Eine Ubersicht tiber unterschiedliche Weiterwicklungen und eine ausfiihrliche Diskussion des Streits
zwischen Strauss und Glaser bzw. Glaser und dem Duo Strauss und Corbin findet sich unter anderem
bei Stribing (2014) und Mey; Mruck (2011).
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Der rote Faden des Forschungsablaufs

Im nachfolgenden Zitat benennt Strauss nicht nur drei zentrale Merkmale als Herzstilick der
Methodologie, sondern liefert auch ein treffend formuliertes Abbild des Forschungsprozesses,
welches gleichzeitig als roter Faden fiir die nachfolgenden Abschnitte der Sampleauswahl,
Datenerhebung und -auswertung dienen wird:

»Wenn ich nun sagen sollte, was zentral ist, wiirde ich drei Punkte hervorheben: Erstens

die Art des Kodierens. Das Kodieren ist theoretisch, es dient also nicht bloR der Klassifika-

tion oder Beschreibung der Phanomene. Es werden theoretische Konzepte gebildet, die

einen Erklarungswert fir die untersuchten Phidnomene besitzen. Das Zweite ist das

theoretische Sampling. [...] Ich habe sehr friih begriffen, dass es darauf ankommt, schon

nach dem ersten Interview mit der Auswertung zu beginnen, Memos zu schreiben und

Hypothesen zu formulieren, die dann die Auswahl der ndchsten Interviewpartner nahe

legen. Und das Dritte sind die Vergleiche, die zwischen den Phdnomenen und Kontexten

gezogen werden und aus denen erst die theoretischen Konzepte erwachsen. Wenn diese

Elemente zusammenkommen, hat man die Methodologie.” (Legewie; Schervier-Legewie

2004, Absatz 58f)
Strauss betont in diesem Zitat neben der Kodiertechnik, dass weder die Auswahl der Interview-
teilnehmerinnen und -teilnehmer noch die Phasen der Datenerhebung, -auswertung
und -analyse als disjunkte Abschnitte des Forschungsprozesses angesehen werden kénnen.
Vielmehr stellen diese vier Phasen einen zusammenhangenden und zeitgleich stattfindenden

Prozess dar, bei dem sich die einzelnen Phasen gegenseitig bedingen und beeinflussen. Dies

wird auch in der folgenden Graphik von Glinter Mey und Katja Mruck sehr gut verdeutlicht:

Untersuchungsfeld
Erhebung Erhebung
Sampling Sampling etc.
Auswertung Auswertung
Kodes, Kodes,
Kategorien Kategorien
Theorie

Abbildung 9: Der Forschungsprozess der Grounded Theory (Mey; Mruck 2009, S.111)
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Am Anfang des ineinander verwobenen und aufeinander aufbauenden Miteinanders der
unterschiedlichen Aufgaben steht das Aussuchen der ersten Interviewteilnehmer als
Ausgangspunkt des Samplings (vgl. Glaser; Strauss 2010, S. 61). Daher soll die Vorstellung des
Untersuchungsdesigns bei den Entscheidungen rund um das Sampling der vorliegenden
Untersuchung beginnen. Im Anschluss daran werden sowohl die zugrunde liegenden
Methoden der Datenerhebung sowie der Datenauswertung ausfiihrlich vorgestellt. Die
nachfolgenden Ausfiihrungen zeichnen sich dabei durch eine Zweiteilung aus: Zu Beginn jedes
Abschnitts findet sich zunachst eine Darstellung der Aufgaben und Ziele des jeweiligen metho-
dischen Aspekts. Danach folgt eine Beschreibung des eigenen Forschungsablaufs sowie der
damit verbundenen Erfahrungen und Entscheidungen, um den Forschungsprozess vollstandig

zu dokumentieren.

3.3 Sampling

Die Entscheidung, welche Musiklehrerinnen und Musiklehrer zuerst interviewt werden sollen,
»erfolgt [...] auf der Basis theoretischer und praktischer Vorkenntnisse” (Striibing 2014, S. 29).
Das anschlieRende Kodieren, das als zentraler Schritt der Datenauswertung spater noch
ausfuhrlich beschrieben werden soll, fiihrt zu ersten Erkenntnissen oder Vermutungen, welche
sowohl die Suche nach neuen Interviewteilnehmerinnen und -teilnehmern anleiten als auch
die Grundlage fir die Auswertung der weiteren Daten darstellen soll. ,,Es werden solche Fille,
Variationen und Kontraste gesucht, die das Wissen liber Facetten des Untersuchungsgegen-
standes [...] voraussichtlich erweitern und anreichern oder auch absichern und verdichten
konnen” (Breuer 2010, S. 58). Die neu gewonnen Daten werden zudem stets mit den zuvor
gesammelten verglichen, um , Gemeinsamkeiten [..] aber auch Unterschiede heraus zu
stellen” (Stribing 2014, S. 17), die die Charakteristik der gegenstandsbezogenen Theorie
immer besser abbilden kénnen. Dieser Prozess endet, wenn eine theoretische Sattigung
eingetreten ist und die herausgestellten Merkmale der Theorie durch das Fiihren von neuen
Interviews kaum mehr verandert werden. Dieses Zusammenspiel der verschiedenen Ebenen
als Wegweiser fiir den Prozess der Datenerhebung nennen Glaser und Strauss ,theoretisches

Sampling” (Glaser; Strauss 2010, S. 53).
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Erfahrungen und methodische Entscheidungen im Forschungsprozess

Die Interviews mit zwei Lehrenden eines Gymnasiums, die im Vorfeld der Untersuchung als
Pretests durchgefiihrt worden sind, lieferten facettenreiche und interessante Aspekte und
festigten dadurch die Entscheidung, die Interviews mit Herrn Albe als einem erfahrenen
Musiklehrer eines privaten Gymnasiums zu beginnen. Er ist an der gleichen Schule angestellt
und besitzt dhnlich wie seine beiden Kollegen eine grofRe Unterrichtserfahrung, weshalb ein
Interview mit ihm als geeigneter Ausgangspunkt der Untersuchung erschien. Besondere
Aufmerksamkeit schenkte er in seinem Interview unter anderem dem Umgang mit heteroge-
nen Schilergruppen aus der Sekundarstufe II. Die beiden nachfolgenden Interviews mit Herrn
Claus und Frau Jost bestdtigten den Eindruck, dass bei der Frage nach dem Umgang mit
Heterogenitdt der Musikunterricht in der Mittel- und Oberstufe ganz neue Aspekte einbringt.
Wenngleich davon ausgegangen werden kann, dass die Lehrenden an Haupt-, Sekundar- und
Realschulen auch wichtige und stellenweise unterschiedliche Uberzeugungen zum Umgang mit
heterogenen Schiilergruppen besitzen, wurden im Nachfolgenden nur Musiklehrende an
Gymnasien und Gesamtschulen interviewt, um eine gute Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu
erreichen.”” Die unterschiedlichen pidagogischen Konzepte und Leitideen dieser beiden
Schulformen, die sich in manchen Bereichen deutlich voneinander unterscheiden, spielten bei
der Datenauswertung nur eine untergeordnete Rolle, sodass auf diesen Aspekt nur an wenigen
Stellen der Datenauswertung eingegangen wird.

Durch das Gegeniberstellen der ldndlichen und urbanen®® Umgebung der verschiedenen
Schulen deutete sich ein Einfluss des sozialen Umfeldes der Schiilerinnen und Schiiler an.
Lehrende von landlichen oder privaten Schulen konzentrierten sich mehr auf musikbezogene
Heterogenitatsmerkmale und ausgepragte musikalische Voraussetzungen ihrer Schiilerschaft,
wohingegen Lehrende von urbanen Schulen viel haufiger von Disziplin- und Motivationsprob-

lemen ihrer Schiilerinnen und Schiiler berichteten. Aus diesem Grund wurde dieser Aspekt

*2 Obwohl auch Waldorf- und Berufsschulen Musikunterricht in der Oberstufe anbieten, bleibt es auf-
grund der geringen Schiilerzahlen von Waldorfschulen und der geringen Bedeutung des Musikunter-
richts an Berufsschulen (vgl. Ahner 2011) bei der Beschrankung auf Gymnasien und Gesamtschulen.

* Das Adjektiv ,urban” bezieht sich auf die stadtische Umgebung und den Einzugsbereich der Schule.
Offene Gymnasien oder Gesamtschulen, die sich in der Tragerschaft der 6ffentlichen Hand befinden,
werden hier lediglich als Gymnasium oder Gesamtschule bezeichnet, um die doppelnde Kennzeich-
nung ,urbanes stadtisches Gymnasium“ zu vermeiden.
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stets bei der Auswahl der weiteren Musiklehrenden wie auch bei der parallel stattfindenden
Datenauswertung beriicksichtigt.*

Da es an dieser friihen Stelle der Datenauswertung einzelne Anzeichen gab, die auf eine
Bedeutung des Geschlechts und des Zweitfachs des Lehrenden hinwiesen, wurde bei der
Auswahl der nachsten Musiklehrerinnen und -lehrer auf eine gleichmaRige Verteilung dieser
beiden Merkmale geachtet. Allerdings haben sich diese Zusammenhangsvermutungen im
weiteren Verlauf nicht bestdtigt. Auch die Unterrichtserfahrung der Musiklehrerinnen
und -lehrer, die bei allen Interviewten erfasst wurde, stellte sich spater nicht als einflussreiches
Merkmal heraus. Allerdings hat sich schon sehr friih angedeutet, dass die individuellen
musikalischen Biographien der Musiklehrenden wichtige Impulse bei der Datenauswertung
liefern kdnnen. Auch wenn diese keine so zentrale Rolle wie bei der Rekonstruktion von Indivi-
dualkonzepten (vgl. Niessen 2006) oder Selbstkonzepten (vgl. Hammel 2011) gespielt haben,
halfen sie bei der Rekonstruktion der Uberzeugungen und finden sich daher auch in der
Vorstellung der Belief Systems wieder.

Bei der Auswertung der weiteren Interviews fielen neben den regelmiaRig thematisierten
Spannungsfeldern zwischen den Instrumentalisten und den Nichtinstrumentalisten sowie den
leistungsstarken und -schwachen Schiilerinnen und Schiilern vor allem der unterschiedliche
Einsatz von binnendifferenzierenden Aufgaben und Aufgabenstellungen sowie die heteroge-
nen diagnostischen Kompetenzen der Lehrenden auf. Da sich in dem achten und neunten
Interview eine theoretische Sattigung abzeichnete, sollte eine letzte Kontrastierung die
herausgestellten Kategorien bestatigen. Die Interviews mit Frau Kriiger, Herrn Damm und Frau
Trapp unterschieden sich von den {ibrigen, da sie an Schulen mit einem musikalischen Schwer-
punkt und in Musik-Leistungskursen unterrichten. Aber auch der aufbauende Musikunterricht
von Herrn Damm, der so bei keinem der tbrigen Musiklehrenden auftauchte, offenbarte kaum
neue Aspekte bei der Datenauswertung, weswegen die Datenerhebung nach dem zwdlften

Interview mit Frau Trapp beendet wurde.

* Inwiefern diese Einschrankung die Aussagekraft oder die Reichweite der Forschungsergebnisse
beeinflusst, wird in Abschnitt 3.6 diskutiert.
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Name Schulform Zweitfach

Herr Albe® Landliches Gymnasium A Katholische Religion

Herr Claus Urbane Gesamtschule B Chemie

Frau Jost Urbanes Gymnasium C Englisch

Herr Schafer Landliches Gymnasium D Deutsch

Herr Ende Urbanes Gymnasium E Deutsch

Herr Friedrich Urbanes Gymnasium C Mathematik

Herr Herbst Urbanes Gymnasium C Deutsch

Frau Koch Landliche Gesamtschule F Darstellen und Gestalten,
Religion

Frau Grul Landliche Gesamtschule F Englisch

Urbanes Gymnasium G mit ,,Schwerpunkt | Deutsch
Musik“*®
Landliches Gymnasium H mit ,Schwer- | --
punkt Musik“
Urbanes Gymnasium | mit musikalischem | Philosophie

Frau Krtger

Herr Damm

Frau Trapp

Schwerpunkt

3.4 Methoden der Datenerhebung

Nach dem Abwadgen unterschiedlicher Interviewtypen und Formen der Interviewflihrung der
vorgestellten qualitativen Untersuchungen zur Rekonstruktion von Lehreriiberzeugungen aus
Abschnitt 3.1 fiel die Wahl auf das problemzentrierte Interview nach Andreas Witzel, da ,die
Konstruktionsprinzipien des problemzentrierten Interviews [...] auf eine moglichst unvoreinge-
nommene Erfassung individueller Handlungen sowie subjektiver Wahrnehmungen und
Verarbeitungsweisen gesellschaftlicher Realitat” (Witzel 2000, Absatz 1) zielen. Neben dieser
passenden Grundausrichtung sprach auch die von Witzel beabsichtigte Ndhe zur Grounded

Theory fiir den Einsatz in dieser Untersuchung (vgl. ebd., Absatz 3).

** Die Namen tauchen in der gleichen Reihenfolge auf, in der sie interviewt wurden.

* Das Gutesiegel ,Schwerpunkt Musik” wird vom Kultusministerium Hessen an Schulen verliehen, die es
sich zur zentralen Aufgabe gemacht haben, den Schiilern die Musik und das gemeinsame Musizieren
naher zu bringen und dafir {ber die normalen Rahmenbedingungen von Musikunterricht
hinauszugehen.
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Problemzentrierte Interviews nach Witzel zeichnen sich unter anderem dadurch aus, dass die
interviewende Person auf der Grundlage eines Problems offene Interviews fiihrt, die im
weiteren Forschungsverlauf sowohl die Grundlage fiir die parallel verlaufende Analyse und
Auswertung der Daten als auch fiir die weiteren Interviews darstellen.

,Parallel zur Produktion von breitem und differenziertem Datenmaterial arbeitet der In-

terviewer schon an der Interpretation der subjektiven Sichtweise der befragten Individuen

und spitzt die Kommunikation immer praziser auf das Forschungsproblem zu.” (ebd., Ab-

satz 4)
Ahnlich wie beim ,theoretical sampling” der Grounded Theory spielen zudem Vergleiche zwi-
schen den einzelnen Interviews sowie eine starke Kontrastierung der Falle eine zentrale Rolle
(vgl. ebd., Abschnitt 25; Legewie; Schervier-Legewie 2004, Absatz 58f).
Fiir das eigentliche Interview, welches als , diskursiv-dialogisches Verfahren” (Mey 1999, S.
145) bezeichnet werden kann, sieht Witzel die Moglichkeit vor, ein paar wenige, aber
wirkungsvolle ,erzahlungsgenerierende Kommunikationsstrategien” (ebd., Absatz 10) einzu-
setzen wie die Verwendung eines Leitfadens oder vorformulierte Eingangsfragen (Witzel 2000,
Absatz 8; 13). Die anfdngliche Planung der Datenerhebung sah daher auch den Einsatz eines
solchen Leitfadens mit Fragen und Impulsen vor, um einen gemeinsamen roten Faden in allen
Interviews zu ermoglichen und die Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu erhéhen. Allerdings zeig-
te sich wahrend der zwei Pretestinterviews sehr deutlich, dass sich jedes Interview in eine ganz
individuelle Richtung entwickelte, welche stark durch die personlichen Erfahrungen sowie die
schulischen Rahmenbedingungen der Lehrenden gepragt war. Sobald der Leitfaden eingesetzt
wurde, fand haufig ein spirbarer Bruch des Gesprachsflusses statt, weshalb der Leitfaden in
der spateren Datenerhebung nicht mehr zum Einsatz kam.
Eine zweite Beobachtung war, dass die Interviews sehr zogerlich mit einem schwachen
Gesprachsfluss begannen. Das lag vornehmlich daran, dass die Musiklehrerinnen und -lehrer
erst Uiber die Thematik nachdenken mussten, bevor sie ausfiihrlich von ihren Erfahrungen
berichteten konnten. Aus diesem Grund wurde, wie von Witzel auch als Alternative vorgese-
hen, den Musiklehrenden fiinf bis zehn Minuten vor Beginn des Interviews ein Blatt mit zwei
offenen Fragen gegeben, auf dem sie sich auch Notizen fir das nachfolgende Gesprach
notieren konnten. Die beiden Fragestellungen haben sich aus den Impulsen ergeben, die in
den ersten Interviews eingebracht wurden, um das gezielte Nachdenken der Musiklehrenden

zu unterstiitzen. Die Fragestellungen lauteten im Einzelnen:
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Frage 1: Jede Schilerin/ Jeder Schiiler ist auf seine Weise einzigartig, aber jeder Lehrende
nimmt die Unterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schiilern sehr individuell
wahr. Kénnen Sie Situationen aus lhrem Musikunterricht beschreiben, in denen
diese Unterschiede deutlich wurden?

Frage 2: Welche Unterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schiilern haben Sie bislang

beobachtet, die einen Einfluss auf Ihren Musikunterricht besitzen?

Im Anschluss an die erste, meist telefonische Kontaktaufnahme fanden die Interviews
entweder bei den Musiklehrenden zuhause oder in deren Schulen statt und dauerten zwischen
dreiRig Minuten und eineinhalb Stunden. Wahrend des Gesprachs wurden jeweils Notizen zu
den Ausfihrungen der Musiklehrerinnen und -lehrer erstellt, um im weiteren Verlauf des
Gesprachs Anknilipfungspunkte fiir die Auseinandersetzungen mit persénlichen Erfahrungen
und Ansichten zu haben. Witzel sieht in dieser Strategie, die er allgemeine Sondierung nennt,
die Moglichkeit, dass der Interviewer gezielte Rickfragen zu zentralen Aspekten des Interviews
oder zu Unklarheiten stellen kann (Witzel 2000, Absatz 14). Am Ende des Interviews wurden
zudem noch Informationen zur eigenen Schulzeit, wichtigen Stationen der beruflichen und
musikalischen Biographie sowie Beweggriinden der Berufswahl gesammelt, um Vergleiche
zwischen den einzelnen Musiklehrerinnen und -lehrern zu ermdglichen. Alle Interviews
wurden mit einem Diktiergerat aufgezeichnet und nach dem Transkriptionssystem von Dresing
und Pehl transkribiert (vgl. Dresing; Pehl 2013, S. 20ff).

Wahrend der Pretests fand im Vorfeld des ersten Interviews auch eine Unterrichtshospitation
bei einer Musiklehrerin statt, um Ansatzpunkte fur das nachfolgende Gesprach zu sammeln
und um spater in der Auswertung nicht nur ihre Aussagen zum Umgang mit Heterogenitat,
sondern auch das Handeln erforschen zu kdnnen. Die Verbindung von gerade erlebter Praxis
und anschlieBender reflektierender Diskussion wurde auch von der Musiklehrerin als sehr
ergiebig und nachhaltig empfunden, weshalb weitere Hospitationen urspriinglich auch fir die
kurz danach beginnende Untersuchung vorgesehen wurden. Leider entschieden sich die ersten
fliinf Musiklehrenden gegen das Filmen ihres Unterrichts oder eine teilnehmende Beobach-
tung. Manche begriindeten diese Ablehnung mit unpassenden Rahmenbedingungen, andere
berichteten von einem hohen Druck, da der Beobachtungsfokus in ihrer Wahrnehmung auf
einer anspruchsvollen und nur selten erfolgreichen Unterrichtshandlung lag. Da sich diese

Haltung trotz einflihlender und bestdrkender Gesprache mit den Musiklehrenden nicht
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veranderte, wurde von den teilnehmenden Beobachtungen und dem Filmen des Unterrichts
abgesehen.

Die Beschrankung auf Interviews ist aus forschungsmethodischer Sicht dennoch legitim und
ausreichend, da nicht die Interpretation der konkreten Unterrichtshandlung der einzelnen
Musiklehrerinnen und Musiklehrer im Mittelpunkt der Untersuchung steht, sondern die
Rekonstruktion ihrer Uberzeugungen zum Umgang mit Heterogenitit im Musikunterricht.
Obwohl nicht ausgeschlossen werden kann, dass sich Unterrichtsrealitdit und Vorstellungen
vom Idealzustand im Interview vermischen oder auch ganz deutlich voneinander
unterscheiden (vgl. Flick 2011, S. 281), stellen Interviews dennoch eine geeignete Form der

Datenerhebung fiir die vorliegende qualitative Untersuchung dar.

3.5 Auswertung der Interviews

Die Grundidee der Grounded Theory besteht darin, aus den zugrunde liegenden Texten
Zusammenhange, RegelmaBigkeiten und Strukturen herauszuarbeiten, die die Grundlage fir
eine Theoriegenerierung darstellen. Diese Form der Datenauswertung und -analyse stellt dabei
das , Herzstick” (Breuer 2010, S. 69) dieser qualitativen Forschungsmethode dar und wird von
Strauss und Glaser als Kodierung des Textes bezeichnet. Neben dem Kodieren besitzen auch
noch das stiandige Vergleichen der einzelnen Interviewauswertungen und das Schreiben von
Memos wichtige Funktionen flir die eigentliche Theoriegenerierung des jeweiligen
Forschungsgegenstandes. Diese stellt das letzte wichtige Forschungsziel des Auswertungspro-
zesses dar, obwohl sie fir das Forschen mit der Grounded Theory-Methodologie nicht
zwingend erreicht werden muss (vgl. Stribing 2014, S. 61ff).

Im Anschluss an die ausfiihrliche Vorstellung der drei Kodierungsschritte sollen im Folgenden
noch drei weitere Aspekte des Forschungsprozesses beschrieben werden. Dies sind zum einen
die personlichen Erfahrungen, die wahrend des Forschungsprozess gesammelt wurden und als
Grundlage von unterschiedlichen methodischen Entscheidungen dienten. Zum anderen fiihrte
die Auswertung der Interviews zu der Erkenntnis, dass die Belief Systems der Musiklehrenden
in drei Gruppen des Umgangs mit Heterogenitat differenziert werden kdnnen. Im Anschluss an
die Vorstellung der zentralen Gruppencharakteristika wird als dritter Aspekt der Datenauswer-
tung der Aufbau der Belief System sowie die Portraitierung einzelner Musiklehrender

abschlieRend beschrieben.
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3.5.1 Der Kodierprozess der Grounded Theory

Eine gegenstandsbezogene Theorie zum Forschungsgegenstand der Uberzeugungen zum
Umgang mit Heterogenitat im Musikunterricht kann nicht ohne Weiteres aus dem Text her-
ausgelesen werden. Vielmehr ist das von Strauss und Glaser erarbeitete Kodierverfahren als
Analyseinstrument notwendig, um die Sinnzusammenhadnge ganzheitlich zu erfassen und

strukturieren zu kénnen.*’

Das offene Kodieren

»,Kodieren stellt die Vorgehensweisen dar, durch die die Daten aufgebrochen, konzeptualisiert
und auf neue Art zusammengesetzt werden. Es ist der zentrale Prozel, durch den aus den
Daten Theorien entwickelt werden." (Strauss; Corbin 1996, S. 39) Dieses Zitat von Anselm
Strauss und Juliet Corbin spricht nicht nur die zentralen Merkmale und Aufgaben des
Kodierens an, sondern liefert gleichzeitig einen Ausblick auf die unterschiedlichen
Kodierschritte, die in den folgenden Abschnitten vorgestellt und durch eigene Erfahrungen
wahrend des Forschungsprozesses erganzt werden.

Zu Beginn des Kodierprozesses liegen die transkribierten Interviewtexte vor, welche im
Rahmen des offenen Kodierens eine erste Bearbeitung erfahren. Der Forschende sucht den
Text nach wertvollen, lberraschenden oder richtungsweisenden Worten, Wendungen und
Merkmalen ab und weist den ,Sinnabschnitten” (Mey 2011, S. 24) passende Kodes zu, , deren
konzeptueller Gehalt Uber eine beschreibende Zusammenfassung des empirisch Vorfindbaren
hinausgehen muss” (ebd.). Als Orientierung fiir das Offnen kénnen Auflistungen von Fragen

dienen, wie diese von Glinter Mey und Katja Mruck:

*” Obwohl an dieser Stelle auf die Arbeit von Strauss und Glaser verwiesen wird, orientiert sich dieser
Abschnitt dennoch an den Arbeiten von Strauss, die er alleine oder mit Juliet Corbin verfasst hat, da
sich das Werk , The Discovery of Grounded Theory” von Strauss und Glaser mehr um die theoretische
Grundidee der Forschungsmethode als um deren praktische Umsetzung kiimmert (vgl. Legewie;
Schervier-Legewie 2004, Absatz 54).
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e ,Was - um welches ,Phanomen’ geht es;
e wer - welche Akteur/innen sind beteiligt, welche Rollen nehmen sie ein bzw. werden
ihnen zugewiesen;
e wie - welche Aspekte des ,Phdnomens’ werden behandelt bzw. welche werden
ausgespart;
e wann/wie lange/wo - welche Bedeutung kommt der raum-zeitlichen Dimension zu
(biografisch bzw. fiir eine einzelne Handlung);
e warum - welche Begriindungen werden gegeben/sind erschlieRbar;
e womit - welche Strategien werden verwandt;
e wozu - welche Konsequenzen werden antizipiert/wahrgenommen” (Mey; Mruck 2011, S.
39)
Dieser von Strauss und Corbin als , Aufbrechen” (Strauss; Corbin 1996, S. 43) der Daten
bezeichnete erste Auswertungsschritt kann ganz im Sinne der Forschungsziele entweder ein-
zelne Worte, Satze oder noch grofRere Einheiten der Textgrundlage fokussieren. , Taking apart
an observation, a sentence, a paragraph, and giving each discrete incident, idea, or event,
a name, something that stands for or represents a phenomenon.” (Strauss; Corbin 1990, S. 63)
Zudem wird dem Forschenden gerade in dieser Phase des Kodierens nahe gelegt, das Material
nicht ausschliellich alleine zu kodieren, sondern den Kodierprozess regelmalig in eine Gruppe

mit anderen Forscher zu verlegen, um durch die Erweiterung der subjektiven Lesart keine

zentralen Kodes des Materials zu Gbersehen.

Das axiale Kodieren

Das axiale Kodieren konzentriert sich vornehmlich ,,auf das Erarbeiten eines phanomenbezo-
genen Zusammenhangmodells, d.h. es werden qualifizierte Beziehungen zwischen Konzepten
am Material erarbeitet und im Wege kontinuierlichen Vergleichens gepriift” (Stribing 2014,
16).”® Durch das regelmaRige Vergleichen der einzelnen Kodes sowie der einzelnen Interviews
konnen viele inhaltsnahe Kodes zusammengefasst oder auch unwichtige gestrichen werden.
Am Ende dieser Bindelung, Strukturierung und Hierarchisierung von d&hnlichen oder
verwandten Kodes blieben nur wenige Kategorien Ubrig, die sich in ein Netz aus Unterkatego-
rien ausdifferenzieren (vgl. Strauss; Corbin 1996, S. 76). Um diese Strukturierung zu erreichen,
schlagt Breuer die Beriicksichtigung des paradigmatischen Modells, eine Bedingungsmatrix
oder eine Typenbildung vor. Vor allem die Typenbildung erschien im Rickblick auf die

Auswertung der ersten Interviews fiir den vorliegenden explorativen Forschungscharakter

*® Anstatt Kode verwendet Striibing (2014) synonym den Begriff des Konzepts.
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passend, weshalb diese Strukturierungshilfe in die Untersuchung integriert wurde.”
»,Bei dieser Vorgehensweise geht es [..] um die Herausarbeitung gegenstandsbezogener
Systematisierungen, die fiir Beschreibungs-, Erklarungs- und Selbst- bzw. Handlungsreflexions-

Zwecke [sic] tauglich sind.” (Breuer 2010, S. 90)

Das selektive Kodieren

Mit Hilfe des selektiven Kodierens als drittem und letztem Schritt des Kodierprozesses sollen
die erarbeiteten Kategorien als Weiterfihrung des axialen Kodierens als ,konzeptuelles
Zentrum” (ebd., S. 92) bzw. zu einer ,Schlisselkategorie” (Strauss; Corbin 1996, S. 94) vernetzt
werden. Obwohl es auch moglich ware, das Ende dieser Biindelung durch mehrere Schlissel-
kategorien darzustellen, soll eine zu groBe Anzahl zentraler Kategorien vermieden werden (vgl.
ebd., S. 99). ,Alle anderen Theoriebestandteile (Kategorien) werden sodann um dieses
Zentralkonzept herum angeordnet und mit diesem verknlpft“ (Breuer 2010, S. 92).>° Dieser
Auswertungsschritt erfolgt aber nicht erst im Anschluss an das axiale Kodieren, sondern
zeitgleich beziehungsweise abwechselnd mit der Datenerhebung und den weiteren
Kodierungsschritten. Die Schllsselkategorie soll nach Strauss den folgenden Bedingungen ge-
nigen:

1. ,Sie mull zentral sein, d. h. einen Bezug haben zu moglichst vielen anderen Kate-
gorien [...].

2. Die Schliisselkategorie muR haufig im Datenmaterial vorkommen. [...]

3. Die Schlusselkategorie [aRt sich mihelos in Bezug setzen zu anderen Kategorien. [...]

4. Eine Schlisselkategorie in einer bereichsbezogenen Studie besitzt klare Implikationen im
Hinblick auf eine formale Theorie [...]

5. Sobald die Details einer Schliisselkategorie analytisch ausgearbeitet sind, entwickelt sich
die Theorie merklich weiter.

6. Mit Hilfe der Schliisselkategorie kann der Forscher die maximale Variation in die Analyse
aufnehmen." (Strauss 1991, S. 67f)

Die Schliusselkategorie mitsamt dem Netz aus Kategorien dient nach Strauss und Corbin als
roter Faden fir die ,Konzeptualisierung der Geschichte” (Strauss; Corbin 1996, S. 94), anhand

derer die materiale bzw. formale Theorie wie ,,eine beschreibende Erzahlung oder Darstellung

Uber das zentrale Phdanomen der Untersuchung” (ebd.) erzédhlt werden kann. Den Unterschied

* Fiir weitere Informationen zum paradigmatischen Modell und der Bedingungsmatrix soll hier auf
Breuer (2010, S. 85ff) verwiesen werden.

** |m Sinne einer konsistenten, begrifflichen Differenzierung sei hier erwahnt, dass Breuer auf einen
dhnlichen Konzeptbegriff wie Stribing zuriickgreift.
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zwischen einer materialen und einer formalen Theorie erkldaren Glaser und Strauss dabei wie
folgt:

»Als material bezeichnen wir Theorien, die fiir ein bestimmtes Sachgebiet oder empiri-

sches Feld der Sozialforschung (wie z.B. die Pflege von Patienten, Rassenbeziehungen, die

Berufsausbildung, die Delinquenz oder Forschungseinrichtungen) entwickelt werden.”

(Glaser; Strauss 2010, S. 50)
Die Verbindung von einzelnen materialen Theorien soll dann im weiteren Verlauf der
Forschung und unter Beriicksichtigung mehrerer Untersuchungen sowie materialer Theorien
die Grundlage fir die Entwicklung von formalen Theorien darstellen, , die fiir einen formalen
oder konzeptuellen Bereich der Sozialforschung [...] entwickelt werden“ (ebd.).
Die Generierung einer formalen Theorie innerhalb dieser Untersuchung erscheint aus zwei
Grinden unrealistisch. Zum einen weist sie einen explorativen Charakter auf, weshalb externe,
erganzende materiale Theorien zum Untersuchungsgegenstand fehlen, aus denen dann eine
formale Theorie entwickelt werden konnte. Zum anderen empfinden selbst erfahrene
Musikpddagoginnen und -padagogen dieses Forschungsziel als kaum umsetzbar (vgl. Niessen
2006, S. 104). Daher wird fiir die vorliegende Untersuchung eine materiale Theorie zu den
Uberzeugungen von Musiklehrenden zum Umgang mit Heterogenitit im Musikunterricht
angestrebt. Die angestrebte Theorie fullt dabei wesentlich auf der spater folgenden kompara-
tiven Analyse, da auf diesem Wege die inhaltlichen Besonderheiten sehr gut abgebildet
werden kénnen und dadurch eine ,Integration des aus der Analyse eines fraglichen Phano-
mens neu entwickelten Wissens mit dem bereits verfligbaren Bestand an alltaglichem oder
wissenschaftlichen Wissen” (Striibing 2014, S. 51) ermoglicht wird. Diese direkte Verbindung
zu der komparativen Auswertung stellt ein gdangiges methodisches Vorgehen dar, wenngleich
manche Forschende die Theorieformulierung starker von der falliibergreifenden Analyse
trennen, um eine zusatzliche Abstraktionsebene zu erreichen (vgl. u. a. Niessen 2006).
Das Feld der Heterogenitatsforschung mit Bezug auf den Musikunterricht soll durch diese erste
materiale Theorie eine explorative Offnung erfahren und gleichzeitig als motivierender Impuls
flir weitere Forschungsarbeiten fungieren. In der Folge kénnen dann weitere materiale
Theorien zum Forschungsgegenstand auf der der Grundlage dieser Untersuchung entwickelt
werden, um so die Basis fiir eine formale Theorie zum Umgang mit Heterogenitat im Musikun-
terricht zu schaffen.
Der Kodierprozess muss sich bei der Erforschung von Uberzeugungen allerdings nicht nur auf
die drei vorgestellten Kodierschritte konzentrieren. So kombiniert Melanie Taibi beispielsweise

die Kodierschritte der Grounded Theory mit Auswertungsinstrumenten ,aus der
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Forschungstradition Fritz Schitzes Analyse narrativer Interviews sowie Prinzipien der
Globalauswertung nach Legewie” (Taibi 2013, S. 66), um die Entwicklung von berufsbezogenen
Uberzeugungen von Referendarinnen und Referendaren zu erforschen. Im Gegensatz zu Taibi
steht in dieser Studie allerdings weder die Entwicklung von Uberzeugungen im Mittelpunkt,
noch existieren vergleichbare Forschungsbeitrage, auf die die eigene Forschung aufbauen kann

(vgl. ebd., S. 67f), weshalb auf diesen zusatzlichen Auswertungsschritt verzichtet wird.

3.5.2 Verlauf des eigenen Forschungsprozesses

,Es gibt also so etwas wie einen Grenznutzen zwischen Regelbefolgung und gegenstands-

spezifischer, Kreativitdt optimierender Verfahrensadaption. Erst auf der Basis dieser

pragmatisch zu treffenden Abwéagungen im konkreten Fall Idsst sich sinnvoll die Qualitat

des Prozesses wie seiner Ergebnisse [...] beurteilen.” (Stribing 2014, S. 92)
In der Konsequenz dieses wichtigen Merkmals qualitativer Forschung wurden im Verlauf des
Forschungsprozesses alle wichtigen Entscheidungen zur Datenerhebung und -auswertung
dokumentiert, um die Transparenz des Forschungsablaufs zu gewahrleisten. Bevor jedoch auf
den eigentlichen Kodierprozess eingegangen wird, soll zunachst der kritische und reflektieren-
de Umgang mit dem eigenen theoretischen und unterrichtspraktischen Vorwissen als ein
wichtiges Merkmal der Auswertung angesprochen und diskutiert werden. Insbesondere durch
den Umstand, dass ich selbst seit mehr als sechs Jahren als Musiklehrer an einem Gymnasium
unterrichte, kann eine grofle Nahe zum Forschungsgegenstand durch meine eigenen Erfahrun-
gen und Uberzeugungen nicht bestritten werden. Dass dieser Umstand auch einen Einfluss auf
die Interviews haben kann (vgl. Breuer et al. 2011, S. 442f), wurde auch in manchen

Gesprachen deutlich:

,Das einzige, was mich jetzt daran stért, dass ich ein bisschen jetzt in meinem
eigenen Saft schmore, dadurch, dass du natiirlich nur zuhérst und ich weifs, dass
[...] du diese Interviews fiihrst, und natiirlich auch dadurch, dass du dich damit
eingehend beschdiftigst, hast du ein weites Spektrum und kénntest mir jetzt
wahrscheinlich sagen, denk doch mal an die oder die Mdglichkeit, den Unterricht

zu diversifizieren.“ (Ende, 46)

Dieses angedeutete Gefilihl von Scheu oder Scham bei Herrn Ende, welches in Ansédtzen auch

bei anderen Musiklehrenden auftrat, konnte aber in der Regel durch wenige Argumente in
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einem klarenden Gesprach entkraftet werden und fiihrte zu der Entscheidung, bei allen
weiteren Interviewteilnehmern vor Beginn des jeweiligen Gesprachs diesen Umstand
anzusprechen. Dieser einleitende Impuls zur Klarung der Gesprachssituation fiihrte meiner
Empfindung nach dazu, dass die Musiklehrerinnen und -lehrer offen und ehrlich von ihren
Uberzeugungen und Erfahrungen, aber auch von Problemen und Herausforderungen wahrend
ihres Unterrichtsalltags berichteten.

Fir das Arbeiten mit der Grounded Theory-Methodologie ist eine Reflexion des eigenen
Vorwissens notwendig, da die Auswertung der einzelnen Interviews durch die subjektiven
Ansichten und Erfahrungen des Forschenden inhaltlich gelenkt werden kann. So ,l6sen
Charakteristika des Forschungsobjekts am (Koérper des) Wissenschaftler(s) bzw. an der
Wissenschaftlerin bestimmte Reaktionen aus, die seine/ihre Erkenntnisarbeit beeinflussen”
(Breuer et al. 2011, S.431). Daher sind auch Strauss und Corbin der Ansicht, dass der
Auswertungs- und Kodierprozess durch einen reflektierten Umgang mit dem Vorwissen aus der
Theorie und dem Unterrichtsalltag des Forschenden aufgewertet werden kann (vgl. Strauss;
Corbin 1996, S. 25f). Mit dem Wissen um die Bedeutung der eigenen Erfahrungen und
Uberzeugungen zum Umgang mit Heterogenitit habe ich mich im Anschluss an die Pretests
selbst interviewen lassen, um mich fiir meine persénlichen Uberzeugungen zu diesem
Forschungsgegenstand, den damit verbundenen Entscheidungen der Unterrichtsplanung
und -durchfiihrung sowie meine Vorstellungen von einer erstrebenswerten Umsetzung des
Umgang mit Heterogenitdt im Musikunterricht zu sensibilisieren. Die Ergebnisse dieser
Befragung sollen hier nicht vorgestellt werden, da es in der vorliegenden Untersuchung nicht
um meine persdnlichen Uberzeugungen, sondern um die der zwdlf interviewten
Musiklehrerinnen und -lehrer geht. Allerdings tauchten in allen Interviews Situationen auf, in
denen die Uberzeugungen und Erfahrungen der Lehrenden in einigen Aspekten meinen sehr
dhnelten. An diesen Stellen konnte ich mich von meinen eigenen Intentionen und Gedanken
[6sen und die Konzentration auf die Ansichten und Erfahrungen des jeweiligen
Interviewpartners lenken, um allein dessen personliche Uberzeugungen zum Mittelpunkt des

Gesprachs und des darauf aufbauenden Kodierprozesses werden zu lassen.

Der Prozess des Kodierens

Nicht zuletzt wegen der besonderen Bedeutung des offenen Kodierens (vgl. ebd., S. 19)

erfolgte dieser Auswertungsschritt bei der vorliegenden Studie sehr sorgfaltig. Obwohl nur
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selten einzelne Worte, sondern vielmehr kurze Wortketten erfasst wurden, wuchs die Anzahl
der unterschiedlichen Kodes mit jedem Interview immer weiter an, da viele der genannten
Aspekte und Uberzeugungen interessant und wichtig erschienen. Durch das Zusammenfassen
verschiedener Kodes wahrend des standigen Vergleichens und das Einsetzen des zweiten
Kodierschritts, dem axialen Kodieren, der zwar nicht zeitgleich, jedoch anndhernd parallel zum
offenen Kodieren verlief, konnten die Ergebnisse gebiindelt werden. Zur Unterstiitzung dieses
Kodierschritts wurde das Computerprogramm MAXQDA eingesetzt, welches speziell fir
qualitative Untersuchungen entwickelt wurde. Das Computerprogramm zeichnet sich nicht nur
durch ein schnelles und einfaches Kodieren aus, sondern auch durch einen (bersichtlichen
Strukturbaum, der die gefundenen Inhalte in gemeinsame Bereiche und Kategorien libersicht-
lich bindelt und hierarchisiert. Die Maoglichkeit, einzelne Kategorien miteinander zu
verknlpfen, beschleunigte nicht nur den Auswertungsprozess, sondern wahrte trotz einer
groRen Anzahl an Kodierungen und Memos stets eine libersichtliche Struktur und Ordnung. Als
sehr hilfreich erwiesen sich auch die Memos, die jeweils unmittelbar nach Beendigung der
einzelnen Interviews zur Dokumentation des Erlebten und Gefuihlten erstellt wurden. Dariiber
hinaus wurden noch weitere Memos beim offenen und axialen Kodieren notiert, um spontane
Gedankengidnge und Ideen festzuhalten, welche die Theoriegenerierung erleichtert haben (vgl.
Mey, Mruck 2011, S. 26).

Das selektive Kodieren als finaler Baustein der Auswertung, das von vielen Forscherinnen und
Forschern als sehr anspruchsvoll beschrieben wird (vgl. Hammel 2011, S. 179ff; Niessen 2006,
S. 215ff), erwies sich auch in der vorliegende Studie als herausfordernd und komplex. Schon
relativ frih stellte sich das Gefiihl ein, dass sich die Schliisselkategorie innerhalb des Netzes
der beschriebenen Kategorien befindet. Trotz einer langen Phase des Vergleichens und
Sortierens sowie einer konstruktiven Diskussion mit einer Gruppe qualitativ forschender
Musikpadagogen fligten sich die Forschungsergebnisse aber lange nicht zu einem konsistenten
Bild zusammen. Obwohl das Formulieren der Schliisselkategorie in jedem Forschungsprozess
einen eigenen Weg einschldgt (vgl. Niessen 2006, S. 214), stellten die Arbeiten von Anne
Niessen (2006) und Lina Hammel (2011) eine hilfreiche Orientierung fiir die weiteren Schritte
zur Theoriegenerierung dar. Beide Musikpdadagoginnen berichten an dieser Stelle ihres
Forschungsprozesses von positiven Impulsen durch regelmaRige Vergleiche zwischen den
gefundenen Kategorien der einzelnen Musiklehrenden sowie einer falliibergreifenden
Auswertung der individuellen Portraits (vgl. Niessen 2006, S. 215; Hammel 2011, S. 178ff). Auf

der Grundlage des offenen und axialen Kodierens der einzelnen Interviews wurde der Idee von
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Niessen (2006) und Hammel (2011) folgend schon zu Beginn des Auswertungsprozesses eine
parallel verlaufende komparative Analyse integriert, um die persénlichen Uberzeugungen und
die damit verbundenen Belief Systems der Musiklehrerinnen und -lehrer zu rekonstruieren.
Auf den ersten Blick unterschieden sich die Uberzeugungen der Musiklehrerinnen und -lehrer
zum Umgang mit Heterogenitat im Musikunterricht stark voneinander. Im weiteren Verlauf
des Kodierprozesses kristallisierte sich jedoch heraus, dass sich die unterschiedlichen Belief
Systems in drei verschiedene Gruppen des Umgangs mit Heterogenitat im Musikunterricht
einordnen lassen kdnnen. Die Gruppierung half zudem, wie von Breuer antizipiert (vgl. Breuer
2010, S. 90), dabei, die wachsende Zahl an Kodes und Kategorien des offenen und axialen
Kodierens konsistent zu strukturieren. Diese Biindelung zu drei Gruppen bildete sogleich das
wissenschaftliche und methodologische Fundament fiir den abschlieBenden selektiven
Kodierschritt, aus dem dann die materiale Theorie ,auf einem Niveau hoherer Abstraktion”
(Breuer et al. 2010, S. 92) wie erhofft hervorgegangen ist. Da eine Gruppierung methodisch
nicht notwendig ist und auch nicht haufig in qualitativen Untersuchungen, die mit der
Grounded Theory-Methode arbeiten, durchgefiuhrt wird, soll nachfolgend dargelegt werden,
inwiefern diese Gruppierung wissenschaftlich legitimiert ist und wie sie den Prozess der

Theoriegenerierung sogar noch unterstitzen kann.

3.5.3 Gruppierung der Uberzeugungen zu verschiedenen Umgangsweisen als
erste falliibergreifende Analyse

Gelenkt durch die Impulse von Niessen, Hammel und Breuer war es Ziel der Gruppierung,
dhnliche oder gegensatzliche Uberzeugungen der Musiklehrerinnen und -lehrer herauszuarbei-
ten. Methodisch orientiert sich dieser Teil der Auswertung an der Typenbildung nach Udo Kelle
und Susann Kluge, deren grundséatzliche ldee, ,systematisch Strukturen in dem im Feld
gesammelten, in der Regel nur wenig vorstrukturierten Material zu identifizieren” (Kelle; Kluge
2010, S. 10), sich mit der grundsatzlichen Ausrichtung dieser Untersuchung deckt. Allerdings
war es zu keinem Zeitpunkt der Auswertung ein Ziel, eine vollstdndige Typisierung der
Uberzeugungen zum Umgang mit Heterogenitit im Musikunterricht vorzunehmen. Vielmehr
sollte diese Bilindelung die Auswertung und die Strukturierung der Daten lediglich unterstut-
zen. Da auch die beiden Autoren auf die Moglichkeit einer methodologischen Flexibilisierung

der Auswertung hinweisen (vgl. ebd., S. 107), wurden nicht alle Ansadtze und Ideen der vier
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Auswertungsstufen vollstandig beriicksichtigt. Daher wurden keine Typen im Sinne von Kelle
und Kluge, sondern ,Gruppen” (ebd., S. 10) des Umgangs mit Heterogenitat im Musikunter-
richt als abgeschwachte Form von Typen rekonstruiert.

Um einen Eindruck von diesem Auswertungsschritt zu ermoglichen, soll zunadchst das
Stufenmodell der Typenbildung von Kelle und Kluge vorgestellt werden. Anschliefend folgt die
Vorstellung der eigenen Erfahrungen und der methodischen Umsetzung wahrend des

Forschungsprozesses.>

Typenbildung nach Kelle und Kluge

In ihrer Veroffentlichung ,Vom Einzelfall zum Typus” beschreiben Udo Kelle und Susann Kluge,
wie eine Typisierung fir die Auswertung eines qualitativen Auswertungsprozesses genutzt
werden kann: Die Kategorien der qualitativen Auswertung ,kdnnen [...] etwa eine Ordnung
und Strukturierung des Untersuchungsbereichs durch eine Einteilung in wenige Gruppen bzw.
,Typen’ [...] ermoglichen und dadurch die Informationsfiille eines komplexen Gegenstandes zu
reduzieren helfen.” (Kelle; Kluge 2010, S. 18) Obwohl diese Vorgehensweise eher in deskriptiv
ausgerichteten Untersuchungen eingesetzt wird, erschien sie im Sinne der hier antizipierten
Theoriegenerierung angebracht und hilfreich, da sich die Strukturierung und Reduktion der
Daten auch positiv auf den Auswertungsprozess auswirkte. Auf diesen Effekt haben auch Kelle
und Kluge hingewiesen:

»Die Einteilung eines Gegenstandsbereichs in wenige Gruppen oder Typen erhdht dessen

Ubersichtlichkeit, wobei sowoh! die Breite und Vielfalt des Bereichs dargestellt als auch

charakteristische Ziige, eben das ,Typische’ von Teilbereichen hervorgehoben wird.” (ebd.,

S. 10)
Der erste Schritt der Typenbildung ist dadurch gekennzeichnet, dass zunachst Kategorien und
Merkmale herausgearbeitet werden, mit denen die einzelnen Interviews verglichen werden
konnen: ,Ziel ist es dabei, solche Kategorien zu finden [...], dass die Falle, die einer Merkmals-
kombination zugeordnet werden, sich moglichst dhneln, wobei aber zwischen den einzelnen
Gruppen bzw. Merkmalskombinationen maximale Unterschiede bestehen sollen.” (Kelle; Kluge

2010, S. 93) Durch das Gegenuberstellen der einzelnen Falle und eine ausfihrliche Analyse

> Sofern sich die nachfolgenden Ausfiihrungen auf das Werk und die Ideen von Kluge und Kelle
beziehen, wird der Typusbegriff verwendet. Der abgeschwéachte Gruppenbegriff wird dann bei der
Darstellung der konkreten Umsetzung und bei der Vorstellung der Forschungsergebnisse benutzt.
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jedes einzelnen Interviews sollen neben den Kategorien auch die ,Subkategorien bzw.

Merkmalsauspragungen” (ebd., S. 91) des jeweiligen Typs herausgestellt werden.

Stufe 1

Erarbeitung relevanter
Vergleichsdimensionen

Stufe 2

Gruppierung der Falle und
Analyse empirischer
RegelmaRigkeiten

Stufe 3

Analyse inhaltlicher
Sinnzusammenh&nge ung
Typenbildung

Stufe 4

Charakterisierung der
gebildeten Typen

Abbildung 10: Stufenmodell empirisch begriindeter Typenbildung (Kelle; Kluge 2010, S. 92)

AnschlieBend sollen dann als zweite Stufe der Typenbildung die , Falle anhand der definierten
Vergleichsdimensionen und ihrer Auspragungen — oder, mit anderen Worten: anhand einer
Kombination der Subkategorien (bzw. Merkmalsauspragungen) verschiedener Kategorien
(bzw. Merkmale) — gruppiert und die ermittelten Gruppen hinsichtlich empirischer
RegelmaRigkeiten untersucht” (ebd., S. 96) werden. Denn zum einen muss sichergestellt
werden, dass sich die Falle innerhalb eines Typs ausreichend dhneln und sich auf der anderen
Seite von den Ubrigen Typen hinreichend unterscheiden, auch wenn eine gewisse inhaltliche
Schnittmenge mit den anderen Typen nicht ausgeschlossen werden kann (vgl. Kelle; Kluge
2010, S. 91, 93).>

Die Suche nach ,inhaltlichen Sinnzusammenhangen” (ebd., S. 92) als drittem Schritt der
Typenbildung vergleicht und kontrastiert die herausgearbeiteten Merkmale der einzelnen
Typen ein weiteres Mal, um einerseits die inhaltliche Geschlossenheit eines Typs zu lberpri-

fen und andererseits die Unterschiede zwischen den einzelnen Typen noch deutlicher

>2 Zwei weitere Instrumente fiir diese Vergleiche sind die Erstellung eines Merkmalraums und das Dia-
gonalisieren der gefundenen Kategorien, welche in der vorliegenden Studie aus den oben genannten
Griinden allerdings nicht vollstandig umgesetzt wurde.
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herauszustellen. Dies kann auch dazu flihren, dass einzelne Typen aufgrund ihrer inhaltlichen
Ndhe zusammengefasst werden mussen (vgl. ebd., S. 102).

Wie die Graphik von Kelle und Kluge (Abbildung 9) verdeutlicht, stellen die ersten drei Schritte
einen Zyklus dar, bei dem alle drei Schritte ineinander verwoben sind und sich gegenseitig
beeinflussen. Das Ende dieses Prozesses stellt die ,,Charakterisierung der gebildeten Typen” als
viertem und letztem Schritt dar, in dessen Rahmen eine ausfiihrliche Vorstellung der einzelnen
Typen anhand der herausgearbeiteten Merkmale, RegelmaRigkeiten und Zusammenhdnge

erfolgt (vgl. ebd., S. 105).

Beschreibung der Gruppenbildung in der vorliegenden Untersuchung

Die Interviews der Musiklehrenden zur Erstellung der Belief Systems zum Umgang mit
Heterogenitat wurden zunachst offen und axial kodiert wurden, was die Suche nach den
Vergleichsdimensionen bzw. Kategorien sehr erleichterte. Das Einbeziehen dieser Kodierungen
wird nicht nur von Kelle und Kluge als inhaltliche Stiitze fir die Identifizierung der Vergleichs-
dimensionen beschreiben (vgl. u. a. Kelle; Kluge S. 93f; Kuckartz 2007, S. 100). Schon in den
ersten drei Belief Systems zeigten sich zwei sehr unterschiedliche Uberzeugungen zum
Umgang mit heterogenen Schiilergruppen im Musikunterricht. Wahrend Herr Claus und Frau
Jost alle Kinder und Jugendliche unabhangig von ihrer musikalischen Vorbildung in den
Mittelpunkt ihres Unterrichts stellen, richtet Herr Albe seinen Musikunterricht ganz bewusst
auf die Schiilerinnen und Schiiler ohne musikalische Vorbildung aus. Da sich im weiteren
Verlauf der Auswertung herausstellte, dass noch zwei weitere Musiklehrerinnen einen
dhnlichen Ansatz wie Herr Albe verfolgen, konnten diese drei Musiklehrenden zur
,Fursprachegruppe” gebiindelt werden.”® Die bei Kelle und Kluge vorgesehene Homogenitit
innerhalb der einzelnen Gruppen, die eine moglichst geringe Schnittmenge zu den restlichen
Gruppen vorsieht, erschwerte die Suche nach weiteren Gruppen und der nach ,maximalen
Unterschieden” (Kelle; Kluge 2010, S. 93) zwischen den Gruppen. Auch die inhaltliche
Schnittmenge von Uberzeugungen zur Binnendifferenzierung, kognitiven Aktivierung oder zur
Forderung von Schilerinnen und Schiilern mit wenigen musikbezogenen Erfahrungen erforder-

te ein sehr genaues Vergleichen der einzelnen Belief Systems. Erst nach dem achten Interview

> Eine ausfihrliche Vorstellung der einzelnen Gruppen mitsamt ihrer Charakteristika findet sich zu
Beginn des vierten Abschnitts.
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wurde deutlich, dass vier Gruppen des Umgangs mit Heterogenitat im Musikunterricht aus

dem Material herausgearbeitet werden konnten.

So beschrieben die Lehrenden der ,Flrsprachegruppe”, dass sie ihren Musikunterricht
ganz gezielt auf musikalisch unerfahrene Schilerinnen und Schiiler™ ausrichten.
Obwohl auch die Lehrenden der anderen Gruppen verschiedene Uberzeugungen zur
besonderen Forderung von unerfahrenen Schilerinnen und Schilern &duferten,
unterschieden sie sich von den Musiklehrenden der Fiirsprachegruppe. So sahen sie
diesen Aspekt nicht als Schwerpunkt ihres unterrichtlichen Handelns, da sie andere
Schillermerkmale in den Mittelpunkt ihres Musikunterrichts riickten.

Obwohl fast alle Musiklehrenden differenzierende Elemente innerhalb ihres
Musikunterrichts erwahnen, die auf die individuellen Voraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler ausgerichtet sind, gibt es jedoch zwei unter ihnen, die dieser
didaktischen Herausforderung eine sehr hohe Bedeutung zuschreiben, weshalb sie zur
,Differenzierungsgruppe” zusammengefasst werden.

Daneben gibt es noch zwei weitere Musiklehrende der ,ressourcenorientierten
Gruppe”, die sehr darauf bedacht sind, die individuellen musikbezogenen Interessen
sowie einige Uberfachliche Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler maoglichst
vollstandig und produktiv in den Musikunterricht zu integrieren.

Die Ubrigen Musiklehrerinnen und -lehrer nutzen die musikpraktischen Moglichkeiten
des Faches nach eigenen Aussagen sehr intensiv und regelmaRig, um alle Schilerinnen
und Schiler singend, musizierend oder tanzend in den Musikunterricht einzubinden.
Die Begeisterung fiir die Musik und die Musikpraxis ist das verbindende Element,

weshalb sie die , Aktivierungsgruppe” bilden.

Die Uberzeugungen der Musiklehrenden aus der ressourcenorientierten Gruppe und der

Differenzierungsgruppe wurden im dritten Auswertungsschritt nach Kelle und Kluge zur

Anerkennungsgruppe zusammengefasst, da ihre unterrichtliche Ausgangsidee sehr dhnlich ist.

Alle vier Musiklehrenden der beiden Gruppen achteten und beriicksichtigten die musikalischen

Fahig- und Fertigkeiten, Interessen und Talente der Schiilerinnen und Schiiler in einem

besonderen MaRe, was als Anerkennung der Individualitadt jedes Einzelnen verstanden werden

kann.

Da alle Gruppen iiber eine inhaltliche Schnittmenge an gemeinsamen Uberzeugungen

verfligten, richtete sich die finale Zuweisung der einzelnen Musiklehrerinnen und -lehrer zu

>* Die inhaltliche Diskussion des Begriffs der musikalischen Erfahrenheit findet sich im Abschnitt 5.1
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den jeweiligen Gruppen danach, wie ausgepragt die jeweiligen Uberzeugungen in ihrem Belief
System sind und welche Rolle sie bei der Planung und Durchfiihrung des taglichen
Musikunterrichts spielten. So kam es beispielsweise im Falle von Frau Jost dazu, dass ihre
Uberzeugungen zum Umgang mit Heterogenitit im Musikunterricht derart vielfiltig sind, dass
sie in Ansdtzen zu zentralen Merkmalen von drei Gruppen passten. Allerdings tUberwog ihre
Betonung und Wertschatzung der kognitiven Aktivierung, weshalb sie letztlich doch der

Aktivierungsgruppe zugewiesen werden konnte.

3.5.4 Darstellung der Belief Systems

Abschnitt 4.1 stellt neben der Charakterisierung der drei Gruppen als letzter abschlieRender
Stufe der Gruppenbildung auch einzelne Musiklehrende mitsamt ihres Belief Systems zum
Umgang mit Heterogenitat vor. Aus Griinden der Lesbarkeit und drohender Redundanz tau-
chen jedoch nicht alle zwolf interviewten Musiklehrerinnen und -lehrer auf. Vielmehr riickt
zunachst jeweils ein ,reprasentativer Fall“ (Kelle; Kluge 2010, S. 107) in den Fokus, der mit
seinen individuellen Uberzeugungen zum Umgang mit Heterogenitit im Musikunterricht stell-
vertretend fir die jeweilige Gruppe steht (vgl. ebd.) Allerdings muss dieser die inhaltlichen
Grenzen der Gruppe nicht klar abstecken (vgl. ebd., S. 105). Daher ist es nicht notwendig und
in der Regel auch nicht umsetzbar, dass der reprasentative Fall, der auch ,Prototyp” (Kuckartz
1988, S. 223) genannt wird, alle Merkmale der Gruppe besitzt.>® Vielmehr kann er sogar tber
einzelne Uberzeugungen verfiigen, die keinen Bezug zur Charakteristik der Gruppe haben und
daher als solche gekennzeichnet werden miissen (vgl. ebd.). Die Auswahl des reprasentativen
Falls orientiert sich vor allem an der groRtmoglichen Schnittmenge mit den Charakteristika der
jeweiligen Gruppe.

Da auch die Uibrigen Belief Systems der Musiklehrerinnen und -lehrer neben den gemeinsa-
men, gruppentypischen Uberzeugungen noch individuelle Ideen und Erfahrungen besitzen, die
die inhaltliche Breite der jeweiligen Gruppe abrunden, schlieRt sich der Vorstellung des
reprasentativen Falls noch ein ergidnzender Abschnitt zu weiteren wichtigen Uberzeugungen

der anderen Gruppenmitglieder an. Dies geschieht zum einen, da die reprasentativen Falle

> Da in der vorliegenden Untersuchung aufgrund der methodischen Abweichungen der Typenbegriff
durch den Gruppenbegriff ersetzt wurde, erscheint es hier angebracht, im Nachfolgenden stets den
Begriff des reprasentativen Falls anstatt den des Prototyps zu verwenden.
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zwar viele, aber eben nicht alle wichtigen Uberzeugungen der jeweiligen Gruppe besitzen. Im
Sinne einer bestmoglichen Charakterisierung der gebildeten Gruppen sollen in diesen ergan-
zenden Abschnitten daher einzelne Uberzeugungen der (ibrigen Lehrenden vorgestellt werden,
die den inhaltlichen Rahmen der entsprechenden Gruppen vervollstandigen. Zum anderen soll
beispielhaft aufgezeigt werden, wie die charakteristischen Merkmale der jeweiligen Gruppe
unterschiedlich interpretiert werden kénnen. Die ergidnzenden Uberzeugungen schlieRen die
Erklarung der Sinnzusammenhange als viertem Auswertungsschritt von Kelle und Kluge ab (vgl.
ebd., S. 92).

Um die subjektiven Uberzeugungen der Musiklehrerinnen und -lehrer richtig einordnen zu
konnen, spielen zuerst biographische Informationen eine wichtige Rolle, die aus diesem Grund
auch stets die Portraitierung der reprasentativen Falle einleiten (vgl. Schulze 1992, S. 287). So
finden sich dort nicht nur Angaben zu den individuellen Interessen und padagogischen Bestre-
bungen der Musiklehrenden, sondern auch Informationen zu ihren jeweiligen musikalischen
und schulischen Werdegéangen. Im Gegensatz zu Hammels Ergebnissen spielen diese aber in
der komparativen Analyse keine zentrale Rolle, da sich hier wahrend des Kodier- und Auswer-
tungsprozesses nur wenige ertragreiche Anknipfungspunkte gezeigt haben (vgl. Hammel
2011).

Unmittelbar nach den biographischen Informationen riickt dann das zentrale Belief in den
Mittelpunkt der Vorstellung. Denn dieses bildet das Zentrum der Uberzeugungen zum Umgang
mit Heterogenitat und somit des gesamten Belief Systems. Daran schlieRt sich die Vorstellung
des restlichen Belief Systems des jeweiligen Musiklehreden an, welche durch aussagekraftige
Zitate und erklarende Kommentierungen erginzt wird. Den Beginn jeder Belief
System-Vorstellung markiert jeweils eine Briickengraphik, > die das zentrale Belief sowie drei
bis vier weitere individuell bedeutsame Uberzeugungen abbildet, welche dann im Anschluss
ausfuhrlich vorgestellt werden und somit auch als roter Faden fiir die Vorstellung des Belief

Systems fungieren:

>® Die Briickengraphik basiert auf einer Zeichnung der Miingstener Briicke und wurde mit Zustimmung
des Urhebers genutzt und verdndert. (http://www.die-muengstener-bruecke.de)
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Abbildung 11: Belief System des Musiklehrenden

Das Motiv der Briicke ist dabei nicht zufillig gewéhlt, da das Netz aus Uberzeugungen als eine
individuelle Verbindung angesehen werden kann, welche den Belieftrager auf der einen Seite
und das Beliefobjekt auf der anderen Seite miteinander verbindet (vgl. Rolka 2006, S. 12f).
Ubertragt man die Briickenmetapher auf das vorliegende Forschungsvorhaben, so steht hier
der Belieftrager fir den einzelnen Musiklehrenden, wohingegen seine Uberzeugungen zum
Umgang mit Heterogenitat im Musikunterricht die Rolle des Beliefobjekts einnehmen. Die ver-
bindende Briicke besteht demnach aus seinen individuellen Erfahrungen und Uberzeugungen
zum Umgang mit Heterogenitat. Dabei kommt die richtungsweisende und charakterisierende
Funktion des zentralen Beliefs fiir das gesamte Belief System auch graphisch zur Geltung, da es
die Oberflache bzw. die Fahrbahn der Briicke darstellt.

Dariiber hinaus stellen die wichtigsten Uberzeugungen der Musiklehrenden die Siulen der
Briicke dar, was gleichzeitig auch wieder als Metapher verstanden werden kann. Denn ohne
die tragenden und stiitzenden Siulen kann eine Briicke keine Sicherheit bei der Uberquerung
der Schlucht bieten. AuRerdem stellt die Briickenoberflaiche nicht nur das Verbindende
zwischen den unterschiedlichen Saulen dar, sondern steht auch gleichzeitig fir den wichtigsten
Abschnitt einer Briicke, ohne den eine Uberquerung ebenfalls nicht méglich wére. Das zentrale
Belief gilt zwar als die bedeutendste und wichtigste Uberzeugung, jedoch kann es nicht fiir sich
alleine existieren, sondern ist auf die Stiitze und Erganzung durch das Belief System angewie-
sen (vgl. ebd., S. 15f).

Im Anschluss an die Fertigstellung der reprasentativen Falle und der ergdanzenden Abschnitte
zu den (brigen Uberzeugungen der Musiklehrenden wurde auf eine zusatzliche
kommunikative Validierung verzichtet. Die vorliegende Forschungsthematik besitzt eine hohe

und aktuelle Brisanz fur die Musiklehrenden, die von den Interviewten teilweise mit
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problematischem und unbefriedigendem unterrichtlichem Handeln verbunden wird. Das
Auffrischen dieser Erinnerungen durch die kommunikative Validierung kann ,die
Frustrationstoleranz des Lehrers [...] Uberschreiten” (Heinze 2001, S. 93) und dadurch eine

Validierung erschweren oder sogar verhindern (vgl. ebd.).

3.6 Reichweite der Untersuchung

»How are you doing? I’'m doing. Just do it. Let’s do it. Do it because it is meant to be. Do it

because it is there to be done. Do it because it works. Grounded theory works and many

people do it. [...]  admonish the reader again: trust grounded theory, it works! Just do it,

use it and publish!“ (Glaser 1998, S. 1; 254)
Nach diesen euphorischen Worten von Glaser ist man geneigt zu denken, dass die Planung und
Durchfiihrung einer Untersuchung mit der Grounded Theory leicht, intuitiv und dabei sehr
erfolgversprechend ist. Da zu Beginn des Forschungsvorhabens weder feststand, mit welchem
Konzept noch mit welcher Methode die individuellen Uberzeugungen der Musiklehrenden
erfasst werden sollten, fiihrte der damit verbundene ausfihrliche und zeitintensive Entschei-
dungsprozess zu einer griindlichen Vorbereitung der Untersuchung. Die Wahl der Grounded
Theory ist eben nicht aus den von Glaser angeflihrten Griinden geschehen, sondern weil sie
sehr gut zum Forschungsvorhaben passt, was das Zitat von Ines Steinke noch einmal deutlich

herausstellt:

»,Das Ziel in der Grounded Theory besteht nicht im Produzieren von Ergebnissen, die fur
eine breite Population reprédsentativ sind, sondern darin, eine Theorie aufzubauen, die ein
Phanomen spezifiziert, indem sie es in Begriffen der Bedingungen (unter denen ein
Phanomen auftaucht), der Aktionen und Interaktionen (durch welche das Phdnomen
ausgedriickt wird), in Konsequenzen (die aus dem Phdnomen resultieren) erfasst.”
(Steinke 1999, S. 75).
In Anlehnung an Steinke soll in der vorliegenden Untersuchung eine bereichsbezogene Theorie
entwickelt werden, die folgende Fragen in den Blick nimmt:
e Welche Uberzeugungen verbinden die Musiklehrenden mit dem Phinomen der
Heterogenitat im Musikunterricht?
e Welche Aspekte sind ihrer Ansicht nach fiir das Phdanomen verantwortlich?

e Von welchem unterrichtlichen Reaktionen und Handeln Dberichten die

Musiklehrerinnen und -lehrer in diesem Zusammenhang?
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Allerdings kénnen die Ergebnisse nicht ohne Weiteres auf alle Musiklehrerende Ubertragen
werden. In der vorliegenden Untersuchung sind nur Musiklehrerinnen und -lehrer interviewt
worden, die an einem Gymnasium oder an einer Gesamtschule unterrichten. Durch diese
Begrenzung des Samples kann einerseits die Aussagekraft der materialen Theorie erhoht
werden (vgl. Strauss; Corbin 1994, S. 278). Da jedoch nicht davon ausgegangen werden kann,
dass Lehrende von Haupt-, Real- oder Sekundarschulen ausschlieRlich vergleichbare Uberzeu-
gungen zum Umgang mit heterogenen Schiilergruppen besitzen sowie vergleichbare Hetero-
genitdtsmerkmale der Schiilerschaft beriicksichtigen, ist eine Ubertragung der Ergebnisse auf
sie nicht moglich. Zudem sind die Interviews zwischen 2013 und 2015 gefiihrt worden und
konnen daher keine spateren Entwicklungen wie Reformen im Bildungswesen bericksichtigt
werden.
Die ausfiihrliche Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Konzepten zur Erfassung von
Lehreriiberzeugungen sowie die begriindete Wahl des Konzepts der Teacher Beliefs unterstrei-
chen die Angemessenheit des gewdhlten Forschungsansatzes. Dazu kommt die Reflexion der
eigenen Person als Musiklehrer und Forscher unter Beriicksichtigung des Zitats von Jorg
Stribing:

»Wenn Forschung Arbeit ist und Arbeit als dialektisches Wechselverhaltnis zwischen

Subjekt und Objekt aufgefasst wird, dann muss das Resultat des Prozesses, die erarbeitete

Theorie, immer auch ein subjektiv gepragtes Produkt sein.” (Stribing 2014, S. 16)
Fiir das Erreichen des priméaren Forschungsziels, einer explorativen Erforschung der musikun-
terrichtsbezogenen Heterogenitdtsthematik aus der Lehrendenperspektive, erscheinen die
gewadhlte Forschungsmethodik sowie die Konzepte zur Rekonstruktion und Abbildung der
Lehreriiberzeugungen trotz der beschriebenen inhaltlichen Einschrdankungen und methodi-
schen Abweichungen angemessen.
Dariiber hinaus soll auch auf die inhaltlichen Grenzen der Untersuchung eingegangen werden.
Die hier angestrebte Theorie bezieht sich ausschlieBlich auf Uberzeugungen von Musiklehren-
den zum Umgang mit heterogenen Lerngruppen im Musikunterricht. So wird nicht das
Handeln der Musiklehrerinnen und -lehrer, sondern es werden lediglich Aussagen (iber ihren
Musikunterricht sowie Uber ihr unterrichtliches Handeln untersucht. Es kann nicht ausge-
schlossen werden, dass sich das reale unterrichtliche Handeln der Lehrenden von ihren im
Interview beschriebenen Uberzeugungen unterscheidet. Dariiber hinaus geht es weder darum,
Uber die Lehrerinterviews Anregungen und Impulse zu sammeln, wie man den Umgang mit

heterogenen Schiilergruppen verbessern kann. Es sollen einzig die Uberzeugungen der
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Lehrenden auf der Grundlage der problemzentrierten Interviews rekonstruiert werden, die sie
zum Umgang mit heterogenen Lerngruppen im Musikunterricht besitzen.

Auch geht es nicht darum, die Uberzeugungen der Lehrenden zu bewerten, da es eben nicht
den einen gelingenden Umgang mit Heterogenitat gibt. Allerdings soll fur die Auswertung das
aktuelle Schulgesetz von Nordrhein-Westfalen zugrunde gelegt werden, dass von den Lehren-
den fordert, die Individualitat der Schilerinnen und Schiler anzuerkennen und unterrichtlich
zu beriicksichtigen.” Daher wird bei der nachfolgenden Rekonstruktion der Lehreriiberzeu-
gungen davon ausgegangen, dass ein gelingender Umgang mit heterogenen Schiilergruppen
sich unter anderem dadurch auszeichnet, dass die Lehrenden die Unterschiede nicht ignorie-
ren, sondern sich in einem individuellen MaRRe darum bemihen, diese konstruktiv inner- oder
auBerhalb des Musikunterrichts zu beriicksichtigen. Ausgehend von dieser individuellen
Umsetzung ist zu erwarten, dass jeder Lehrende auch individuelle Uberzeugungen zum
Umgang mit heterogenen Schilergruppen besitzt. Daher wird bei der Auswertung einerseits
darauf geachtet, welche Ziele die Lehrenden fir den Umgang mit heterogenen Schiilergruppen
in den Interviews formulieren, und inwieweit andererseits die rekonstruierten Uberzeugungen

kongruent zu den selbst formulierten Zielen sind.

>’ Das Schulgesetz ist online verfugbar unter: https://recht.nrw.de/Imi/owa/br_bes_text?sg=0&menu
=1& bes_id=7345&aufgehoben=N&anw_nr=2 (Stand: 1.1.2017)
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4 Drei Gruppen von Uberzeugungen zum Umgang mit
Heterogenitat im Musikunterricht

,Und nicht jeder Lehrer macht nach dem System, das ich habe. Das ist natiirlich auch,
wenn man mehrere Kollegen sind... wir sind fiinf Musikkollegen. Alle haben so ein biss-
chen einen anderen Schwerpunkt, sind auch in unterschiedlichen ,Zeiten’, ich wollte
schon sagen, ,Jahrhunderten’ (lacht) ... nein; in unterschiedlichen Zeiten ausgebildet. Das
ist ja gerade in der Musikpddagogik unglaublich, was da jetzt in den letzten zehn Jahren

auch an praktischen Inhalten wieder reingekommen ist.“ (Damm, 32)

Unterschiedliche didaktische Schwerpunkte der einzelnen Musiklehrerinnen und -lehrer finden
sich nicht nur bei den Musikkollegen von Herrn Damm wieder, sondern bei allen zwolf inter-
viewten Musiklehrenden dieser Untersuchung. Obwohl es auf den ersten Blick nach zwolf indi-
viduellen Ansatzen im Umgang mit Heterogenitat aussieht, kristallisieren sich drei verschiede-
ne Grundiiberzeugungen heraus, die die Grundlage der Gruppendifferenzierung bilden.

Die Beschreibung der drei unterschiedlichen Gruppen beginnt jeweils mit einer Vorstellung der
zentralen Gruppenmerkmale, die in Anlehnung an den dritten Schritt der Typisierung von Kelle
und Kluge zusammengefasst und gegenlber den Ubrigen Gruppen abgegrenzt werden. Um
einen Vergleich zwischen den einzelnen Gruppen zu erleichtern, dienen vier Fragen als
Richtschnur fiir die Gruppencharakterisierung: Welche Uberzeugungen haben die Lehrenden
zur Heterogenitat im Musikunterricht? Welche Heterogenitatsmerkmale beriicksichtigen die
Lehrenden nach eigenen Aussagen in ihrem Musikunterricht besonders haufig oder
regelmaRig? Von welchem unterrichtlichen Handeln berichten die Musiklehrenden, um die
heterogenen Schilerinnen und Schiiler anzusprechen und zu fordern? Welche weiteren Aspek-
te charakterisieren diese Gruppe?

Die Vorstellung der Gruppencharakteristika erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, da
davon auszugehen ist, dass es innerhalb der Gruppen noch weitere Ansatze gibt, die sich
zwischen den hier vorgestellten Uberzeugungen bewegen oder sich von diesen unterscheiden.
Wenngleich nicht alle zwolf Belief Systems ausfiihrlich vorgestellt werden, soll hier der Ein-
druck vermieden werden, dass nur manche Belief Systems wichtig oder aussagekréftig sind.
Vielmehr verfehlt eine ausfiihrliche Vorstellung jedes einzelnen Musiklehrenden mitsamt sei-
nen Uberzeugungen das primare Ziel dieser Untersuchung, welches eben in der Kombination

einer personenbezogenen und einer falliibergreifenden Auswertung als Grundlage fiir eine
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materiale Theorie zum Umgang mit Heterogenitat im Musikunterricht liegt. Daher wird in der
Regel nur ein Musiklehrender mitsamt seines Belief Systems als reprasentativer Fall der jewei-
ligen Gruppe vorgestellt, dessen Uberzeugungen iiber weite Teile deckungsgleich mit denen
der Gruppe sind. Zusitzliche oder abweichende individuelle Uberzeugungen der {brigen Mu-
siklehrerinnen und -lehrer werden dann im Anschluss an die Gruppenbeschreibung und die

Portraitierung des reprasentativen Falls als abschlieBende inhaltliche Ergdanzung vorgestellt.

4.1 Die Anerkennungsgruppe

Ausgangspunkt der Uberzeugungen der vier Musiklehrenden dieser ersten Gruppe ist die
Anerkennung jedes einzelnen Schiilers und seiner individuellen musikalischen Interessen und
Wissensstdande sowie seiner musikpraktischen Fahigkeiten als Grundlage fir den Musikunter-
richt. Die Lehrenden der Anerkennungsgruppe stehen heterogenen Lerngruppen positiv
gegenliber, da sie in den unterschiedlichen Erfahrungen, Interessen und Fahigkeiten eine
Chance fir den taglichen Musikunterricht sehen. Sie versuchen, diese Merkmale konstruktiv in
den Musikunterricht einzubauen, um moglichst alle Schilerinnen und Schiler regelmaRig in
den unterschiedlichen Themenfeldern persoénlich anzusprechen. Hier zeigt sich eine inhaltliche
N&dhe zum Personlichkeitstyp bei Solzbacher (vgl. Solzbacher 2008, S. 39f), der im Rahmen der
individuellen Férderung versucht, ,jeden einzelnen Schiiler in seiner Individualitat und seiner
Personlichkeit wahrzunehmen, anzuerkennen und ihm gerecht zu werden” (ebd., S. 40). Die
Wahl des Anerkennungsbegriffs orientiert sich an der Begriffsdefinition von Barbel Frisch-
mann:

»,Zudem wird Anerkennung als Ausdruck positiver, oftmals moralisch auszeichnender
Wertschatzung gebraucht und damit in einem normativen Sinn qualifiziert. Man kann
besondere Leistungen und Fahigkeiten (z.B. im Sport, im Arbeitsleben, in den Kiinsten),
vorbildliche Handlungsweisen, den persdnlichen Einsatz fir ein bestimmtes Ziel und
moralische Einstellungen anerkennen. Anerkennung ist hier gleichbedeutend mit Lob,
Wiirdigung, Achtung, Respekt, Wertschatzung.” (Frischmann 2009, S.148) >

*% Der Anerkennungsbegriff ist zuvor schon in unterschiedlichen musikpadagogischen Verdéffentlichun-
gen verwendet und diskutiert worden. Dazu zdhlen u.a. Kaiser (2008) sowie Vogt (2009), der sich
intensiv mit den drei Mustern intersubjektiver Anerkennung (Liebe, Recht und Solidaritat) nach Axel
Honneths (1994) auseinandersetzt. Allerdings entfernen sich diese musiksoziologischen Aufsdtze zu
weit vom vorliegenden Forschungsinteresse, weshalb die passende Begriffsdefinition von Frischmann
ausgewahlt wird.
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Eben solche Wertschatzungen bringen die Lehrenden den Schiilerinnen und Schiilern nach
eigenem Bekunden entgegen. Ihnen ist bewusst, dass jedes Individuum Stdrken, aber auch
Schwachen in den unterschiedlichen Themenbereichen des Musikunterrichts besitzt, weshalb

sie diesen Umstand bei ihrer Unterrichtsplanung regelmaRig berlicksichtigen:

,Und dass die ebenso merken, ja, gut, ich bin jetzt hier nicht (iberall in allen Berei-
chen ein toller Hecht, aber deswegen kann ich ja trotzdem ein guter Schiiler sein.”

(Kriiger, 66)

Personliche Informationen zu den Schiilerinnen und Schiiler, wie Interessen, Konzertbesuche
oder instrumentale Erfahrungen, erfragen die Musiklehrerinnen und -lehrer in kleinen
miindlichen oder schriftlichen Erhebungen zu Beginn des Schuljahres. Ausgehend von dieser
Sammlung bauen sie regelmalig einzelne Themenfelder in ihren Musikunterricht ein, die
Schnittmengen mit den Schilerinteressen und -erfahrungen besitzen. Zudem ermdglichen sie
ihren Klassen und Kursen gelegentlich auch inhaltlich Gber einzelne Stundenthemen oder
ganze Unterrichtsreihen zu entscheiden.

Die Diagnose der musikalischen Fahig- und Fertigkeiten oder des individuellen Leistungsstan-
des stellt die Musiklehrerinnen und -lehrer allerdings vor eine grof3e Herausforderung und wird
auch von allen nicht zuletzt wegen der facettenreichen musikalischen Kompetenzen der Schii-
lerinnen und Schiiler als sehr schwierig bezeichnet. Die haufigsten Instrumente der Erfassung
der individuellen Leistungsstande sind Unterrichtsbeobachtungen, Klausuren oder kleine
Befragungen in Form von Lernstandsiberpriifungen. Allerdings reichen diese Informationen
dann nur selten aus, um individualisierte Elemente oder gezielte personenbezogene Forder-
malnahmen in den Musikunterricht einbauen zu kénnen. Dennoch versuchen die Musikleh-
renden der Anerkennungsgruppe den individuellen Lernvoraussetzungen und Wissensstanden
der Schilerinnen und Schiiler Rechnung zu tragen, indem sie zwar nicht in jeder Unterrichts-
stunde, aber dennoch regelméaRig unterschiedliche Medien- und Materialangebote sowie
differenzierte Arbeitsauftrage einsetzen. Diese sind auf einzelne Schilergruppen mit
vergleichbaren Merkmalen wie Interesse, analytische oder akustische Talenten oder der musi-
kalischen Erfahrenheit ausgerichtet.

Gerade in musikpraktischen Phasen sehen die Lehrenden eine besondere Beriicksichtigung
und Forderung der musikalisch unerfahrenen Schiilerinnen und Schiiler als unumganglich an,
damit diese dem Unterricht folgen und ihre Kompetenzen weiterentwickeln kénnen. Schnell

arbeitende Schiilerinnen und Schiller bekommen dahingegen regelmaRig zusatzliche
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Aufgaben, die jedoch nicht individuell ausgerichtet sind, sondern vielmehr Langeweile vermei-
den sollen. Instrumentalisten diirfen ihre Instrumente vorstellen und ihren Mitschilern in
Arbeits- oder Musizierphasen helfen. Die gezielte Forderung der leistungsstarken Schiiler wird
jedoch oft als sehr schwierig bezeichnend und nicht selten in auRerunterrichtliche Bereiche
wie Schulorchester oder -chor ausgegliedert.

Die Lehrenden berichten immer wieder von der gestiegenen Bedeutung individueller Férder-
malknahmen und einer gut vorbereiteten Binnendifferenzierung, was von ihnen jedoch
vornehmlich als zusatzliche zeitliche Belastung wahrgenommen wird. Die Musiklehrerinnen
und -lehrer bemihen sich, einige Unterschiede wie die heterogene Erfahrenheit immer wieder
nachhaltig in ihrem Musikunterricht zu bericksichtigen. Allerdings deuten sie in den Interviews
haufig an, dass sie eine nachhaltige individuelle Férderung oder eine personenbezogene Bin-
nendifferenzierung, als sehr schwierig bis kaum leistbar einschatzen. Dies I6st bei manchen

Musiklehrenden ein Geflihl der Resignation aus:

»Das heifst, ich kann eben nur sehr schwierig im Kurs mit 25 Schiilern alle individu-
ellen Voraussetzungen mit beriicksichtigen und bei bestimmten Aufgabenstellun-
gen dann auch einarbeiten. Das heifst, das ist wirklich nur in Mafien mal méglich.
[...] Wenn man nur ein, zwei Schiiler hat, die das Fach schriftlich haben, dann kann
man das eben im Bereich der Klausur natiirlich schon tun. Aber das jetzt fiir einen

ganzen Kurs umzusetzen, finde ich jetzt eher schwierig.” (Friedrich, 14)

Sicherlich kann man davon ausgehen, dass eine erfolgreiche Berlicksichtigung von 25 unter-
schiedlichen Schilerinnen und Schiilern nicht in jeder Unterrichtsstunde durchgefiihrt werden
kann. Allerdings ist das Fazit von Herrn Friedrich, dass solch eine Berlicksichtigung nur in dem
besonderen Fall des Klausurschreibens moglich ist, schon eine (iberraschend starke Einschran-
kung, was den Schluss zuldsst, dass gerade die Beriicksichtigung von individuellen Merkmalen,
Voraussetzungen oder Kompetenzen die Lehrenden vor komplexe und stellenweise zu groRe

Herausforderungen stellen kann.
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4.1.1 Frau Kriiger —,,Da hab ich auch noch nicht so richtig die Antwort drauf
gefunden, wie ich [...] dieser Heterogenitit da begegnen soll.”

Dieses Zitat vermittelt zwei zentrale Uberzeugungen von Frau Kriiger: Zum einen empfindet sie
den Umgang mit Heterogenitat im Musikunterricht als ungelOostes Problem und komplexe
Herausforderung. Zum anderen jedoch, steht es auch stellvertretend fiir ihre reflektierte und
selbstkritische Auffassung zu der zugrunde liegenden Thematik. Diese wird in ihrem Belief Sys-
tem vor allem durch ihre Wahrnehmung der Unterschiede zwischen den Schiilerinnen und
Schilern, ihre differenzierenden Bemiihungen sowie ihren kritischen Rickblick auf das eigene
unterrichtliche Handeln deutlich.

Schon als Abiturientin stand flr Frau Krtiger das Ziel fest, einen padagogischen Beruf zu ergrei-
fen, da sie in ihrer Schulzeit mit groer Begeisterung regelmafig Kinderfreizeiten betreute.
Trotz ihrer Leidenschaft zur Musik und zum eigenen Musizieren bedurfte es eines Hinweises
ihrer Klavierlehrerin, dass man Musik auch auf Lehramt studieren kann, bevor sie ein
Lehramtsstudium mit den Fachern Deutsch und Musik begann. Unmittelbar nach Abschluss
ihres Dissertationsvorhabens in der Literaturdidaktik, trat Frau Krliger den Vorbereitungsdienst
an, welchen sie an einem nordrhein-westfalischen Gymnasium beendete. Seitdem unterrichtet
sie an einem Gymnasium in einer landlichen Region Hessens, welches mit dem Giitesiegel
»Schule mit musikalischem Schwerpunkt” ausgezeichnet ist. Der musikalische Schwerpunkt
ihrer Schule zeichnet sich durch eine erhdhte Stundenanzahl des Musikunterrichts, das
Angebot einer Blaserklasse und durch zahlreiche Ensembles und Chére aus.

Im Rahmen ihres Referendariats kam Frau Kriiger zum ersten Mal mit Aspekten der Heteroge-
nitdtsthematik in Kontakt. Waren es zunachst Gesprache und Diskussionen mit ihrem
Hauptseminarleiter und den Gbrigen Referendaren ihres Seminars, riickte dieser Aspekt auch

bei ihrem eigenen Unterricht immer mehr in ihren Fokus:
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,Und da war eben Heterogenitidt immer so ein Punkt, der halt gleichzeitig aber
auch so ein bisschen Schwierigkeiten immer in sich halt dann wahrte, weil, auf der
einen Seite eben klar war, jede Gruppe ist heterogen. Und eher so die Fragen dann
immer schwierig waren, im Unterrichtsbesuch auch zu beantworten oder in die-
sem Entwurf zu beantworten oder liberhaupt zu beantworten, was fiir eine Art He-
terogenitdt ist das und welche ist jetzt wirklich fiir die Stunde wichtig.” (Kriiger,

12)

Frau Kriger spricht hier den Umstand an, dass sie heterogene Lerngruppen seit ihrem
Referendariat schon als anspruchsvollen Aspekt der Unterrichtsplanung wahrgenommen hat.
Allerdings wird auch deutlich, dass es ihr schwer gefallen ist, die Unterschiede zwischen den
Schiilerinnen und Schiilern zu beschreiben sowie ihre Bedeutung fir die Unterrichtsstunde
einzuschatzen. Es hat des Weiteren den Anschein, als ob sich die einzelnen
Heterogenitatsmerkmale in ihrer Wichtigkeit fir die jeweiligen Themen des Musikunterrichts
unterscheiden, was dann auch eine unterschiedlich ausgeprdgte Berlcksichtigung im
Musikunterricht nach sich zieht. Dazu bemerkt sie dann auch direkt im Anschluss an das

vorherige Zitat:

,Die perfekte Antwort gibt’s wahrscheinlich nicht da drauf, wie man da so drauf

reagieren kann.” (Kriiger, 12)

Trotz ihres erniichternden Fazits besitzt Frau Kriiger zahlreiche Uberzeugungen zum Umgang
mit heterogenen Lerngruppen, die deutlich aufzeigen, dass sie sehr motiviert und engagiert

das Ziel verfolgt, diese didaktische Herausforderung bestmaoglich zu meistern.

Zentrales Belief: Der Verschiedenheit mit Differenzierung begegnen

Obwohl Frau Kriger schon in ihrem Lehramtsstudium und ihrer Referendariatsausbildung mit
den Schwierigkeiten und Herausforderungen heterogener Lerngruppen konfrontiert wurde
und es fiir sie zur Unterrichtsnormalitdt gehort, Differenzierung zielgerichtet einzusetzen, fallt
ihr eine inhaltliche Beschreibung von Binnendifferenzierung schwer. Diese Unsicherheit
resultiert ihrer Ansicht nach aus der unzureichenden Thematisierung in den beiden

Ausbildungsphasen:
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»Uund es... ja, es wurde uns jetzt letztendlich nicht irgendwie so ein roter Faden ge-
geben, dass gesagt wurde, hier, so und so macht man Binnendifferenzierung und
begegnet Heterogenitdt in Lerngruppen. Sondern das war halt wirklich so ein
bisschen was, was man... ja, aus der eigenen Erfahrung so ein bisschen sich einfach
liberlegen musste, wo man mit gesundem Menschenverstand und Unterrichtsma-

terial, was einem zur Verfiigung stand, irgendwie rangehen musste.” (Kriiger, 16)

Der friihe Kontakt mit der Heterogenitatsthematik und die von ihr angesprochenen eigenen
Versuche, den unterschiedlichen Voraussetzungen und Winschen der Schiilerinnen und
Schiilern gerecht zu werden, haben letztlich dazu gefiihrt, dass Frau Kriiger sehr viele unter-
schiedliche Methoden, Materialien und Lernangebote in ihren Musikunterricht einbaut,
welche anhand der eigenen Unterrichtserfahrungen nicht nur reflektiert, sondern auch tber

mehrere Jahre hinweg bestindig weiterentwickelt wurden:

»Man kann jetzt nicht erwarten, einen Hérimpuls zu stellen und dann wirklich,
sagen wir mal, die 28 Mann, die man da vor sich sitzen hat, dann zu denken, okay,
die haben das jetzt alles gehért, was ich denke, was sie héren sollten. [...] Da
braucht man mehrere Anléufe, da braucht man gezielte Fragen, da braucht man

Arbeitsmaterial, da braucht man Hilfestellungen.” (Kriiger, 2)

Allein die abschlieBende Aufzahlung verdeutlicht sehr gut die wichtige Uberzeugung von Frau
Kruger, durch den Einsatz von zahlreichen didaktischen Arrangements den unterschiedlichen
Ausgangslagen, Starken und Schwachen der Schilerinnen und Schiiler im Musikunterricht
gerecht zu werden. Dabei empfindet sie die Vielseitigkeit des Unterrichtsfaches als hilfreich, da
sie bei jeder Schiilerin und jedem Schiiler individuelle Starken finden kann, welche dann
wieder gezielt in den Musikunterricht eingebaut werden kdnnen. Wenngleich Frau Kriiger hier
die Notwendigkeit herausstellt, Arbeitsauftrage, Materialien und Impulse des Lehrenden nicht
auf eine Lerngruppe, sondern gezielter auf die Schilerinnen und Schiler anzupassen, hat die
Umsetzung ihrer Differenzierungsbemiihungen eine Grenze. So ist es ihrer Ansicht nach im
regelmaRigen Musikunterricht kaum umsetzbar, auf individuelle Starken, Interessen oder
Voraussetzungen einzugehen. Diese Einschrankung von Frau Kriiger sorgt flir Anschlussfragen.
Welche Formen der Binnendifferenzierung sind ihrer Meinung nach denn umsetzbar? Warum

scheitert die Umsetzung individuell ausgerichteter Lernangebote? Welche Chancen und
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Probleme sind mit der Binnendifferenzierung im Hinblick auf den Umgang mit Heterogenitat

verbunden?

Das Belief System von Frau Kriiger

Der Verschiedenheit mit Differenzierung begegnen

A | LI 11 i

2 X

Diagnose

beim Umgang

Probleme

Material und Medien
Erfahrene und
unerfahrene Schuler

Abbildung 12: Belief System von Frau Kriiger

Im Nachfolgenden werden die vier wichtigen Uberzeugungen von Frau Kriiger vorgestellt, die
in der Graphik als Briickenpfeiler abgebildet sind.> Diese sind:

e Eine gezielte Diagnose als wichtige Grundlage

e Erfahrene und unerfahrene Schiilerinnen und Schiler

e Die problematische Seite der Differenzierung

e Die wichtige Rolle von Materialien, Medien und Arbeitsauftrage

Eine gezielte Diagnose als wichtige Grundlage

Sowohl in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion zur Heterogenitatsthematik als auch in
nahezu allen Interviews dieser Studie wird die Diagnose der Heterogenitatsmerkmale als ein
unverzichtbarer und gleichzeitig sehr komplexer Teil des Unterrichts angesehen. Auch Frau
Kriger hat sich dieser Aufgabe angenommen und kommt den Anforderungen der padagogi-
schen Diagnostik an ihr Lehrerhandeln engagiert nach. Neben der Beobachtung von tberfach-

lichen Voraussetzungen wie Sozialverhalten, Arbeitstempo oder Arbeitseinstellung erfasst sie

>° Die Ausfithrungen zur Bedeutung der Briickengraphik und den damit verbundenen Uberzeugungen
finden sich in Abschnitt 3.5.4.
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auch musikalische Vorlieben, Interessen und Erfahrungen. So missen diejenigen Schilerinnen
und Schiiler, die sie zu Beginn eines Schuljahres das erste Mal unterrichtet, ihre musikalischen
Talente und Interessen mit Hilfe eines kleinen Referats vorstellen. Im Rahmen dessen kénnen
sie nicht nur musizieren, sondern auch andere praktische Bereiche wie Rappen und Tanzen
integrieren oder einen kleinen Vortrag halten. Neben schillerbezogenen Aufzeichnungen aus
der Lehrerperspektive wiinscht sich Frau Kriger fir die Zukunft, dass auch die Schiilerinnen
und Schiiler selbst ein kleines Portfolio zu ihren bislang gelernten Inhalten oder musikprakti-
schen Fertigkeiten sowie ihren musikalischen Interessen anlegen wirden.® Allerdings ist sie
gemeinsam mit ihren Kolleginnen und Kollegen der Musikfachschaft nicht tber einen ersten
Gedankenaustausch zu diesem diagnostischen Projekt hinausgekommen.

Zusatzlich fertigt Frau Kriger im Verlauf des Schuljahres kleine Notizen Gber die Schilerinnen
und Schiler an. Dabei werden nicht nur die Mitarbeit im Unterricht, Horkompetenzen, sprach-
liche Fahigkeiten oder das Wissen zur Musiktheorie festgehalten, sondern auch, wie die
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler mit der aktuellen Thematik und der Bearbeitung der
unterschiedlichen Aufgabenfelder zurechtkommen. Zudem nutzt sie Klausuren in der Oberstu-
fe dafiir, um sich einen Eindruck von den Schwachen und Starken der jeweiligen Schiilerin bzw.
des jeweiligen Schiilers zu machen oder Bekanntes zu aktualisieren.

Allerdings verweist Frau Kriiger auch auf die herausfordernden und problematischen Aspekte
einer nachhaltigen und erfolgreichen Diagnose, denn die Organisation und das konsequente
Fihren von Notizen bendtigt neben viel Zeit auch Geduld und Energie, die jedoch nicht immer
in dem erforderlichen MaR zur Verfliigung stehen. Darliber hinaus ist es in ihren Augen
unabdingbar, dass man auch die Entwicklung der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler im Auge

behilt:

% Unter einem Portfolio versteht man die gezielte und regelméaRige Sammlung von individuellen Infor-
mationen und Leistungen durch die Schilerinnen und Schiiler, um den eigenen Lern,- Leistungs- oder
Entwicklungsstand zu erfassen. Die von Frau Kriiger dargestellten Ideen dhneln dem Arbeitsportfolio
nach Ingenkamp und Lissmann, welches zur Diagnose von schiilerbezogenen Starken und Schwachen
eingesetzt wird. Daneben existieren noch Beurteilungs-, Vorzeige-, Prozess- und Bewerbungsportfolios
(Ingenkamp; Lissmann 2008, S. 191).
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»In der Sekundarstufe eins sind die Schiiler in der Entwicklung. Da kann man auch
noch unheimlich viel erreichen. Das heifst, ich muss da quasi auch immer wieder
neue Bestandsaufnahmen machen. [...] Aus Unterrichtssituationen merke ich das
eigentlich sehr, sehr schnell. Es wird ja im Prinzip alles auch im Unterricht themati-
siert. Von Klassenmusizieren bis zu Gehérbildungsiibungen, bis zur Musiktheorie;
es kommt ja alles vor. Das heifst, ich merke immer wieder, wie entwickelt sich ein
Schiiler in den einzelnen Bereichen. Natiirlich fiihrt man dariiber kein Buch, aber
das ist halt so ein entsprechendes, sage ich mal, Gefiihl, was man einfach dafiir

entwickelt.” (Kriiger, 22f)

Gerade der letzte Satz deutet darauf hin, dass das Anfertigen von individuellen Notizen durch
die erschwerenden Rahmenbedingungen nicht in jeder Stunde realisiert werden kann. Zudem
kommt aus ihrer Sicht hinzu, dass die einzelnen Musikklassen viel zu groR sind, so dass es
aktuell Giberhaupt nicht moglich ist, in jeder Stunde aussagekraftige Notizen zu den einzelnen
Schiilerinnen und Schiilern zu erstellen, auf deren Grundlage weiterfiihrende Férdermalnah-
men eingeleitet werden kénnten. Leider fihrt Frau Kriiger nicht weiter aus, was dieses Gefiihl
auszeichnet, welches sie bei Erfassung der Lernentwicklung leitet. Im weiteren Verlauf des
Interviews deutet sich jedoch mehrfach an, dass es eher als eine Defizitorientierung angesehen
werden kann. So beschrankt sich Frau Kriiger haufig auf das Beobachten von fachlichen Prob-
lemen und Schwachen der Schiilerinnen und Schiiler, um hier gezielt ansetzen zu kénnen.
Wenngleich auch leistungsstarke oder instrumental erfahrene Schiilerinnen und Schiiler von
diesem Vorgehen profitieren, zielt dieser Ansatz vornehmlich auf die stillen, unerfahrenen
oder leistungsschwachen Kinder und Jugendlichen in ihrem Musikunterricht, was nicht ohne

Folgen fiir die leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler bleibt:

»Sicherlich langweilen die sich dann da manchmal, wenn ich irgendwas dann noch
zum wiederholten Male irgendwie machen muss, erkldren muss. Aber, ja. Ich
wiirde es ja fiir die andersrum auch machen, wenn bei denen wirklich mal irgend-
wie so eine Schwachstelle eintritt und man braucht mal fiir irgendwas ein bisschen

ldnger.” (Kriiger, 88)

Auch wenn an dieser Stelle nicht eindeutig beantwortet wird, ob Frau Kriiger Starken der
Schilerinnen und Schiiler beobachtet und dokumentiert, wird in diesem Zitat deutlich, dass sie

dennoch versucht, die heterogenen musikalischen Erfahrungen der Schiilerschaft in ihrem
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Musikunterricht zu bericksichtigen. Aufgrund ihrer Diagnoseliberzeugungen liegt der Schwer-
punkt bei den unerfahrenen Schiilerinnen und Schiilern, die eine héhere Aufmerksamkeit

sowie mehr Lern- und Férderangebote erhalten.

Erfahrene und unerfahrene Schiilerinnen und Schiiler

Eine zentrale Ursache fiir die groRen Leistungsunterschiede, die Frau Kriiger zwischen den
einzelnen Schilerinnen und Schiilern beobachtet, sieht sie im auRerschulischen Instrumental-
unterricht. Da sie der Meinung ist, dass die Instrumentalisten aufgrund ihrer musikalischen
Voraussetzungen und Erfahrungen in der Regel zu den leistungsstarken Schilerinnen und
Schiillern der Lerngruppe zahlen, sieht sie es als eine Aufgabe ihres Musikunterrichts an, sich

auch um die musikalisch unerfahrenen Schilerinnen und Schiiler

»ZU kilmmern oder denen irgendwie Hilfestellung zu geben, dass die trotzdem hier

irgendwie halbwegs verniinftig durch diese zwei Schuljahre kommen.” (Kriiger, 84)

Ilhre Formulierung Uberrascht an zwei Stellen. Zum einen ist es das Wortchen ,trotzdem*. Es
scheint fiir sie erwdhnenswert, dass Schiilerinnen und Schiiler, die kein Instrument erlernt und
dadurch verschiedene musikalische Voraussetzungen und Erfahrungen gesammelt haben,
gleichwohl die Anforderungen des Musikunterrichts meistern konnen. Dariber hinaus fallen
die Worte ,irgendwie halbwegs verniinftig” auf. Anscheinend reichen ihre Hilfestellungen nicht
aus, damit diese Schiilerinnen und Schiiler zu den leistungsstarken ihres Kurses gehoren.
Vielmehr deuten die Ausdriicke indirekt an, dass diese fehlenden Erfahrungen von ihr als
fachlicher Riickstand gesehen werden, der die komplette zweijdhrige Qualifikationsphase be-
stehen bleibt. Dieses Zitat verdeutlicht allerdings auch ihre Wertschatzung fiir diese Schiiler-
gruppe, die die deutliche Mehrheit in ihren Kursen reprasentiert, da es fir sie sehr wichtig ist

Zu

,versuchen, so dieser Heterogenitdt zu begegnen, indem man halt [...] Beispiele
versucht zu finden, die irgendwie fiir die klarmachen, okay, das hat so einen
kleinen Lebensweltbezug fiir mich. Auch, wenn der Name Johann Sebastian Bach

das vielleicht erst mal nicht vermuten Idsst” (Kriiger, 2).
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Auf das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler zielt Frau Kriiger regelmaRig durch die im Zitat
angesprochenen Schnittmengen zwischen den Themen des Musikunterrichts und der
Lebenswelt der Lerngruppen. Dadurch gelingt es ihr nach eigenen Aussagen immer wieder, die
Distanz der Schilerinnen und Schiler zu Unbekanntem abzubauen und fiir Neues zu motivie-
ren. In Unterrichtsphasen, in denen sich Frau Kriiger nur um eine der beiden Schiilergruppen
kiimmern kann, entscheidet sie sich haufig ganz bewusst fiir die Unterstiitzung der schwache-

ren Schiilerinnen und Schiler:

,Und dann gibt’s meinetwegen das Unterrichtsbeispiel, dass dann irgendwie in
einem Gesprdch, sagen wir mal, jemand von denen, die das vielleicht irgendwie
mal beruflich oder sonst wie professionell betreiben wollen [...], dann irgendwie da
in einem Satz drei Fremdwérter raushauen, wo ich dann schon bei den anderen
hére, so: Ha? Also wo ich dann an dem Gesicht sehe so, was ist das denn jetzt
schon wieder. Und dann muss man einfach so gerade in so einem Unterrichtsge-
sprdch dann irgendwie auch so den Faden dann irgendwie kriegen, dass man die
nicht da verzweifeln Idsst, sondern dass man dann sagt, so, okay, da war jetzt
ziemlich viel drin in der Meldung; jetzt nehmen wir das noch mal auseinander, [...]

damit irgendwie hier alle mitkommen* (Kriiger, 2)

Um zu gewahrleisten, dass alle Schiilerinnen und Schiiler einer Lerngruppe dem Unterrichtsge-
sprach folgen kdnnen, entscheidet sich Frau Kriiger dafiir, das Gesprach beziehungsweise den
Schiilervortrag kurz anzuhalten, damit Erklarungen und Hilfestellungen die Probleme beim
Verstehen des Gesagten beseitigen konnen. Aufgrund ihrer reflektierten Grundhaltung ist sich
Frau Kriger durchaus bewusst, dass diese Mallnahmen vor allem den unerfahrenen Schiilerin-
nen und Schiilern beim Verstehen des Unterrichtsstoffes helfen, wohingegen die leistungsstar-
ken Schiiler durch diese didaktischen Angebote kaum fachlich geférdert werden. Allerdings
sieht Frau Kriger gerade die Differenzierung fiir die leistungsstarken und instrumental
erfahrenen Kinder als besonders schwierig an und duflert auch, dass sie zu wenige geeignete
FordermaBnahmen fir die individuellen Fahig- und Fertigkeiten der erfahrenen Schiilerinnen
und Schiiler in den Musikunterricht einbaut. In mehreren Situationen des Interviews merkte

man ihr auch an, dass sie ihr eigenes Handeln an dieser Stelle selbstkritisch beurteilt:
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»lch glaube einfach, dass so dieses Kiimmern um etwas schwdchere Schiiler in
bestimmten Bereichen dann vielleicht mehr Platz einnimmt. Und dass einfach
dieses Kiimmern um die guten und sehr guten Schiiler, die vielleicht mal was ganz
anderes machen wollen, dann vielleicht ein bisschen vor die Hunde geht.” (Kriiger,

84)

Zudem rdaumt Frau Kriger ein, dass sie es in Kauf nimmt, dass sich die leistungsstarken
Schiilerinnen und Schiiler zwischenzeitlich langweilen missen, da sie keine ausreichenden
Forderangebote einbauen kann. Es soll hier jedoch nicht der Eindruck entstehen, dass dieser
Teil der Forderung im Musikunterricht von Frau Kriiger gar nicht stattfindet. So setzt sie
beispielsweise die leistungsstarken Schiiler als Referenten in der Unterrichtsreihe zur Instru-
mentenkunde oder als Forderer und Ersatzlehrer in Gruppen- oder Partnerarbeiten ein. Zudem
probiert Frau Kriiger immer wieder neue Fordermaoglichkeiten aus, wie das Schreiben einer auf
den einzelnen Schiiler angepassten Hausarbeit, das Ubernehmen von kleinen korrepetieren-
den Aufgaben beim Chor oder vor allem Auftrittsmoglichkeiten im auBerunterrichtlichen
Bereich. Daneben sieht sie in den Kommentaren unter den jeweiligen Klausuren eine wertvolle
Moglichkeit, den Schilerinnen und Schiilern regelmafRig eine individuelle Rickmeldung zu
ihrem aktuellen Leistungsstand und ihrer personlichen Entwicklung zu geben.

Trotz dieser Angebote ist Frau Kriiger mit der Forderung der Instrumentalisten und der
leistungsstarken Schilerinnen und Schiiler nicht zufrieden. Wenn Instrumentalisten sowie leis-
tungsstarke Mitschiiler die gleichen Aufgaben wie ihre Klassenkameraden bekommen, dann
werden sie diese in der Regel zufriedenstellend 16sen und demnach auch weniger fachliche
Schwiachen oder Probleme offenbaren. Da Frau Kriiger ihre diagnostischen Bemiihungen viel
mehr auf Defizite als auf fachliche Starken konzentriert, fehlen ihr aussagekraftige Informatio-
nen, um eine Grundlage fiir die Férderung der leistungsstarken Schilerinnen und Schiler zu
schaffen. Sie ist demnach ein Stiick weit selbst fir diese Situation und ihre eigene Unzufrie-
denheit verantwortlich. Allerdings muss an dieser Stelle betont werden, dass Frau Kriger in
dem Interview einige Aspekte angesprochen hat, die eine nachhaltige Differenzierung
erschweren, was dann auch die Forderung der leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler

tangiert.
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Die problematische Seite der Differenzierung

Neben dem geringen Stundenumfang des Musikunterrichts und der GroRe der einzelnen
Lerngruppen empfindet Frau Kriiger die groBe Anzahl an Heterogenitatsmerkmalen als
Hindernis flir eine intensive und nachhaltige Auseinandersetzung mit ihren Lerngruppen. Da
eine ,1:1-Betreuung” (Kriiger, 16) ihrer Erfahrung nach nicht méglich ist, konzentriert sie sich
mit ihren Differenzierungsangeboten auf einzelne Schilergruppen, die ein vergleichbares Defi-
zit an Kompetenzen und Wissensstanden wie fehlende Notenkenntnis, langsames Arbeitstem-
po oder unzureichende Horkompetenzen aufweisen. Dabei achtet sie sehr genau darauf,
welche Auswirkungen diese MaRnahmen auf die Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Musikun-
terricht haben. So sieht sie in differenzierenden Schwierigkeitsgraden die Gefahr, dass sich die
schwacheren Kinder unwohl in dieser Rolle fiihlen und das fehlende Wissen als ,Stigma“
(Krtiger, 64) mit sich fiihren. Daher versucht Frau Kriiger den Schiilerinnen und Schiilern zu
verdeutlichen, dass sie mit den unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden auf die heterogenen
Voraussetzungen reagiert und dass jeder davon profitiert. Denn nur durch diese Berlicksichti-
gung kann gewahrleistet werden, dass jeder auf seiner personlichen Leistungs- und

Erfahrungsstufe angesprochen werden kann.

,lch denke, wenn die merken, dass sowohl in der Klasse als auch durch den Lehrer
das nicht als ganz schlimme Kriicke oder als ganz schlimmer Fehler gesehen wird,
dass die jetzt etwas langsamer sind, dass man denen dadurch schon... die so ein

bisschen beruhigen kann.” (Kriiger, 64)

Den Einsatz von binnendifferenzierenden MaRnahmen sieht Frau Kriiger trotz der Gefahr des
Stigmatisierens als zwingend notwendig an, da sie manche Heterogenitdtsmerkmale wie das
Lern- und Arbeitstempo unbedingt in ihrem Musikunterricht beriicksichtigen mochte. In sol-
chen Phasen greift sie beispielsweise gerne auf das Lerntempoduett®™ zuriick, mit Hilfe dessen
sie die verschiedenen Arbeitstempi berlicksichtigen kann. Allerdings verweist sie darauf, dass

ihre Aufgaben angesichts der hinderlichen Rahmenbedingungen und der groRen Unterschiede

*! Das Lerntempoduett ist eine Unterrichtsmethode, bei der das unterschiedliche Arbeitstempo der
Schiilerinnen und Schiler berticksichtigt werden kann. Im Anschluss an die Bearbeitung einer gemein-
samen Aufgabenstellung arbeiten zwei Schiiler, die ungefdhr zur selben Zeit mit der ersten Aufgabe
fertig geworden sind, an einer weiterfiihrenden Aufgabe. So kénnen nicht nur die schnelleren, sondern
auch die langsameren Schiilerinnen und Schiiler in ihrem eigenen Tempo arbeiten, ohne dass sie sich
gehetzt oder unter Druck gesetzt flihlen missen.
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zwischen den Schiilerinnen und Schiilern nicht individuell angepasst sind. Vielmehr werden
individuelle Differenzierungen nur dann bewusst eingesetzt, wenn die padagogische Notwen-

digkeit einer individuellen Forderung eines einzelnen Schiilers unausweichlich erscheint:

»Ich weif8 ja, dass es manchmal ja nétig ist. Und wenn ich merke, dass es nétig ist,
dann mache ich das auch. Klar, natiirlich, in dem Alltagsjob, dann merkt man halt
immer schnell, dass es natiirlich praktischer wdre, irgendwie allen die gleiche

Aufgabenstellung zu geben.” (Kriiger, 62)

Es hat den Anschein, als ob die individuelle Anpassung von Aufgaben und Materialien eine
Grenze bei der Binnendifferenzierung im Unterricht von Frau Krlger darstellt, die nur in
Ausnahmesituationen Uberschritten werden kann. Dies liegt in erster Linie an hinderlichen
Rahmenbedingungen wie der unzureichenden Vorbereitung durch die Universitdt und im Refe-
rendariat sowie am grolRen Zeitbedarf fiir die Vorbereitung und Planung von Musikunterricht.
Im Gegensatz dazu sieht sie eine Differenzierung, die auf kleinere Gruppen innerhalb der
Klasse oder des Kurses zielt, als notwendig und umsetzbar an, weswegen sie eine grolRe Zahl an
unterschiedlichen Material- und Medienangeboten fiir diese kleinen Schilergruppen in ihrem

Musikunterricht einsetzt.

Die wichtige Rolle von Materialien, Medien und Arbeitsauftréiigen

Frau Kriger versucht regelmalig, die Ergebnisse der unterschiedlichen Diagnoseinstrumente
als Grundlage fir den Umgang mit den heterogenen Voraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler zu nutzen, indem sie diese bei der Erstellung von Arbeitsmaterialien, Medien und
Aufgabenstellungen bericksichtigt. So setzt sie beispielsweise in Unterrichtsphasen, in denen
Musik horend erfasst oder akustische Aufgaben bearbeitet werden miissen, mehrere
mp3-Player ein, sodass sich Schiilerinnen und Schiiler mit Schwierigkeiten beim erschlieBen-
den Horen die Musikbeispiele mehrfach anhéren kénnen. Daneben verweist sie noch auf
zusatzliche Arrangements fir technisch, kiinstlerisch, sozial oder instrumental talentierte oder
interessierte Kinder, die zuséatzlich durch weiterfiihrendes Material oder die Bereitstellung von
technischen Geratschaften angesprochen werden sollen.

Auch wenn die Rahmenbedingungen eine regelmaRige individuelle Forderung verhindern, so
ist es in den Augen von Frau Kriiger unabdingbar, der leistungsschwachen Schilergruppe

neben leichteren Aufgabenstellungen auch gezielte Hilfestellungen wie unterstiitzende
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Impulse, Wortbausteine, Satzanfange oder die Erklarung wichtiger Begriffe bei der Bearbeitung
der einzelnen Aufgabenteile zu geben. lhrer Erfahrung nach gewinnen diese Schiilerinnen und
Schiller durch kleinschrittige Hilfestellungen schnell Sicherheit fiir die Bearbeitung der

Arbeitsauftrage:

,Und dann gibt es die andere Gruppe, die irgendwie das lberhaupt nicht auf die
Reihe bekommt. Und die brauchen dann eben so ein ganz Kleinschrittiges.
Nummer eins — unterhaltet euch zuerst dariiber, welches Tier ihr vertonen wollt.
Nummer zwei — sammelt Ideen auf Kértchen; auf dem gelben Kdrtchen, wie ihr das
vertonen wollt. Na ja, da gibt’s andere, die lachen sich (iber sowas tot, weil die das

nicht brauchen.” (Kriiger, 60)

Daneben baut sie regelmaRig Gruppenarbeit ein, um die unterschiedlichen Fahig- und Fertig-
keiten der Schiilerinnen und Schiiler besser ansprechen zu kénnen. Bei der Gruppenbildung
achtet sie jedoch stets auf eine heterogene Zusammensetzung der Gruppen, um eine

moglichst erfolgreiche Bearbeitung der Aufgaben durch alle Gruppen zu gewéhrleisten:

,Dass da jemand ist, der im Sozialverhalten relativ, ich sag mal, stark ist und [...]
dass da Leute sind, die gut héren kénnen, dass da Leute sind, die sich nicht so
schwer damit tun, sowas auch aufzuschreiben, sowas zu verschriftlichen, sowas
auch zu verbalisieren. Dass das irgendwie so eine gute Mischung hat von Leuten,

die dann wirklich das Produkt irgendwie... ja, zu einem Erfolg fiihren.” (Kriiger, 42)

Schwierigkeiten hat Frau Kriiger beim Umgang mit zwei sehr verschiedenen Schiilergruppen,
die sich in ihrer Einstellung gegeniiber dem Musikunterricht, seinen Inhalten oder der Musik
im Allgemeinen unterscheiden. Die eine Gruppe hat durch ihre auBerschulischen musikprakti-
schen Erfahrungen eine reflektierte und , professionalisierte” (Kriiger, 2) Einstellung zur Musik.
Fiir diese Gruppe ist die intensive Auseinandersetzung mit Musik ein wichtiger Bestandteil des
Alltags und vielleicht sogar eine spatere berufliche Grundlage. Allerdings verschiebt Frau
Kriger die Forderung dieser Schiilergruppe, die fast immer aus Instrumentalisten besteht,
haufig in den auRerunterrichtlichen Teil des Musikunterrichts, da hier deren instrumentale
oder vokale Fertigkeiten besser angesprochen werden kdnnen, wohl wissend, dass dies keine
fachliche Férderung innerhalb des Musikunterrichts ersetzen kann. Obwohl auch die andere
Gruppe taglich mit Musik in Berihrung kommt, unterscheidet sich ihre Einstellung zur Musik

doch enorm von der der Instrumentalisten:
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»Das ist halt so diese eine Gruppe, die das eben einfach so als Medium nutzt,
genauso wie Fernsehen oder so. [...] Ob ich da jetzt irgendwie, weif3 ich nicht, mit
denen Speed Metal mache oder, weifs ich nicht, irgendein Oratorium oder so, ne?

Da gibt’s gar keinen Unterschied in der Reaktion.” (ebd.)

Diese beiden Schiilergruppen gleichzeitig anzusprechen und zu motivieren, bezeichnet Frau
Kriger als sehr schwierig und raumt ein, dass sie noch keine zufriedenstellende Antwort auf
diese Herausforderung gefunden hat. Dennoch bemiiht sie sich, durch die Wahl von passenden
Unterrichtsthemen sowie spannenden oder provozierenden Unterrichtseinstiegen Interesse zu

generieren.

Fazit

Das Belief System von Frau Kriiger zum Umgang mit heterogenen Schiilergruppen im Musikun-
terricht ist durch zwei zentrale, sich erginzende Uberzeugungen gepragt. So versucht sie ei-
nerseits, die Verschiedenheit der Schiilerinnen und Schiiler als wichtiges Element in ihren Un-
terrichtsvorbereitungen und -durchfiihrungen anzuerkennen und bei Materialien, Medien,
Methoden und Unterrichtsinhalten zu beriicksichtigen. Dabei spielen nicht nur die heteroge-
nen Interessen und Einstellungen zur Musik eine wichtige Rolle, sondern auch individuelle
musikalische und (berfachliche Kompetenzen. Andererseits nimmt sie unterschiedliche
instrumentale Erfahrenheit der Schiilerinnen und Schiller als das zentrale Heterogenitats-
merkmal wahr, welches ihrer Ansicht nach einen groReren Einfluss auf die Leistungsfahigkeit
der Schilerinnen und Schiler als alle anderen Heterogenitdtsmerkmale besitzt. Nicht zuletzt
wegen der heterogenen musikalischen Erfahrungen baut Frau Kriger viele unterschiedliche
Lernangebote in ihren Musikunterricht ein, um moglichst viele Heterogenitatsmerkmale der
Schiilerinnen und Schiiler ansprechen zu kénnen. Allerdings werden individuelle Fordermal3-
nahmen nur sehr unregelmaBig eingesetzt, da dies fur sie im reguldaren Unterricht nicht
umsetzbar ist.

Riickblickend zeichnet sich das Belief System Frau Kriiger durch die konstruktiven Selbstrefle-
xionen sowie durch ihren beschriebenen ambitionierten und motivierten Umgang mit
heterogenen Schiilerinnen und Schiilern im Musikunterricht aus. Da ihre Uberzeugungen zur
Binnendifferenzierung sowie ihre vorgestellten Lernarrangements, Materialien und Lernziele

umfang- und facettenreicher als bei allen anderen Lehrerinnen und Lehrern der
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Anerkennungsgruppe sind, wurde sie als reprdsentativer Fall der Anerkennungsgruppe
vorgestellt. Doch auch die Ubrigen Lehrenden dieser Gruppe versuchen mit ihrer Form des
Differenzierens, Forderns und Anerkennens bei moglichst vielen Schiilerinnen und Schiilern
Interesse zu erzeugen, Schwachen abzubauen und individuelle Lernentwicklungen nachhaltig

anzustofSen.

4.1.2 Erginzende Uberzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern der
Anerkennungsgruppe

In der Kombination mit weiteren Uberzeugungen von Herrn Friedrich, Herrn Claus und Herrn
Schafer, die im Interview mit Frau Kriiger nicht oder nur am Rande thematisiert wurden, wird
die Charakterisierung der Anerkennungsgruppe abgeschlossen. Diese drehen sich mit der
Bericksichtigung der verschiedenen Potentiale, der Férderung von Instrumentalisten oder der
Binnendifferenzierung vornehmlich um einen moglichst vielseitigen Umgang mit den hetero-
genen Schiilervoraussetzungen. Obwohl die erginzenden Uberzeugungen nicht in allen
Interviews in einem vergleichbaren MaRe angesprochen wurden, finden sie sich dennoch in
allen Belief Systems wieder, sodass hier trotzdem von gruppentypischen Uberzeugungen

gesprochen werden kann.®

Die Potentiale der Schiilerinnen und Schiiler ansprechen

Das Belief System von Herrn Friedrich zum Umgang mit Heterogenitdt im Musikunterricht
erganzt die Uberzeugungen von Frau Kriiger insofern, als er seine didaktischen Bemiihungen
sehr auf die unterschiedlichen musikalischen Potentiale der Schiilerinnen und Schiiler

konzentriert:

»Ja gut, ich meine, es ist auf jeden Fall ein Ziel, wenn man jetzt diesen verschiede-
nen Schiilergruppen nimmt, die ich beschrieben habe, dass die natiirlich in ihren
Bereichen entsprechend weiter gestdrkt werden, in ihren Schwerpunktbereichen.

Dass man also individuelle Fdhigkeiten weiter férdert und vertieft.” (Friedrich, 26)

®2 zur Funktion der erganzenden Uberzeugungen sei hier noch einmal auf den Abschnitt 3.5.4 verwiesen.
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Dabei ordnet er die Schiilerinnen und Schiiler in drei unterschiedliche Gruppen ein, die sich
Uber ihre jeweiligen Zugdnge zu den Inhalten des Musikunterrichts differenzieren. Dazu geho-
ren die ,Praktiker”, die auf instrumentale oder vokale Erfahrungen zuriickgreifen kénnen, und
die , Analytiker”, welche vorwiegend in der Oberstufe einen sehr analytischen Blick auf die
Themen anlegen. Hinzu kommen noch die akustisch orientierten Schiilerinnen und Schiiler als
dritte Gruppe, die nicht nur in ihrer Freizeit sehr viel Musik horen, sondern auch durch ihr
exaktes Horen direkt mit einer Analyse beginnen kénnen.

Um die Schiilerinnen und Schiiler in die unterschiedlichen Gruppen einteilen zu kdnnen,
beobachtet sie Herr Friedrich in den jeweiligen Arbeitsphasen und fiihrt Schiilergesprache, um

zusatzliche individuelle Winsche in den Musikunterricht einbauen zu kénnen:

»Und daraus erwdchst natiirlich dann fiir mich als Lehrer immer die Aufgabe, diese
Unterschiede, sage ich mal, irgendwie fruchtbar zu machen und irgendwie so zum
grofien Ganzen zusammenzufiigen, beziehungsweise, diesen verschiedenen
Schiilergruppen... allen zu erméglichen, sich méglichst gut am Unterricht beteiligen
zu kénnen und auch alle ihre Interessen da irgendwie wieder zu finden, ihre
Schwerpunkte setzen zu kénnen und sich, ja, gut einbringen zu kénnen im Unter-

richt.” (Friedrich, 2)

Bei der praktischen Umsetzung dieses Ziels setzt Herr Friedrich neben angepassten Arbeitsblat-
tern und Medienangeboten auch auf die gezielte Neujustierung von Unterrichtsthemen aus
dem Lehrplan, die mit wenigen padagogischen und didaktischen Ideen auf die fachlichen

Beddrfnisse aller Gruppen ausgerichtet werden kénnen:

»Ich sage jetzt mal ein Beispiel; in der Oberstufe vielleicht zur Filmmusik. Da kann
ich sowohl einen analytischen Zugang finden, indem ich einen bestimmten
Maintitle untersuche, ein bestimmtes Thema auseinandernehme. Ich kann die
Schiiler praktisch arbeiten lassen, indem ich sie eine kleine Filmszene unterlegen
lasse. Und ich kann es eben auch hérend erschliefsen lassen. Oder man kann auch

eine Filmmusik singen.” (Friedrich, 4)

Herr Friedrich ist zwar der Meinung, dass die heterogenen Kompetenzen und Wissensstande
der Schiilerinnen und Schiilern eigentlich die Etablierung von weiteren Gruppen notwendig
machen. Allerdings ist es aktuell fir ihn kaum moglich, die einzelnen Starken und Talente

seiner Schilerinnen und Schiiler zu erfassen, da die Breite der unterschiedlichen Kompetenzen
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und Fertigkeiten so grof} ist, dass flir ihn unklar ist, was liberhaupt alles diagnostiziert und

beobachtet werden kann und muss:

»lch denke mal, das Fach Musik ist [...] es schwieriger. Weil ich so viele verschiede-
ne Fdhigkeiten und Bereiche hab, die da irgendwie einfliefsen. Im Fach Mathematik
ist das eigentlich (ibersichtlicher. Klar kann ich da auch sagen, der hat jetzt
vielleicht seine Stédrken eher in der Geometrie und der andere kann besser
Gleichungen umformen, ist in der Algebra stérker. Aber in Musik ist das noch was
anderes. Die einzelnen Kompetenzen, die da irgendwie mit reinkommen, sind,
glaub ich, verschiedener. Und somit da einen Uberblick zu schaffen, fdllt dann

schon schwerer.” (Friedrich, 34).

Zudem kommt noch erschwerend hinzu, dass sowohl die Anzahl der Unterrichtsstunden als
auch die Vorbereitungszeit in seinen Augen viel zu gering sind. Daher versucht er, die Berick-
sichtigung der unterschiedlichen Potentiale in einer grofReren Zeitspanne zu sehen, bei der
jede Schilergruppe mitsamt ihren Wiinschen und Interessen mindestens einmal pro Woche
angesprochen wird. Aus den genannten Griinden ist es aus seiner Sicht auch kaum moglich,
Aufgaben und Materialien an die unterschiedlichen Voraussetzungen der Kinder und Jugendli-
chen anzupassen. Jedoch nutzt er dhnlich wie Frau Kriiger vereinzelt individuell angepasste
Aufgabenstellung in den Musikklausuren der Oberstufe.

Im Rickblick auf das Belief System von Herrn Friedrich kann festgehalten werden, dass die
didaktische Einbindung der drei Schiilergruppen fiir den Grad an Heterogenitat steht, den er in
seinem Musikunterricht regelmaRig und nachhaltig ansprechen und férdern kann. Eine genau-
ere Differenzierung in noch kleinere Potenzialgruppen ist aus verschiedenen Griinden fiir ihn
nicht moglich. Dazu zahlt die Schwierigkeit, die individuellen Starken und Schwachen der
einzelnen Schilerinnen und Schiler zu erfassen und dann in den Musikunterricht einzubauen.
Diese komplexe Kombination aus diagnostischen und didaktischen Anforderungen erscheint
Herrn Friedrich umso anspruchsvoller, da diese Aspekte in seiner Referendariatsausbildung

kaum vorkamen:
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»Und ich denke, es ist ja wirklich eines der Fécher, wo der Unterschied dessen, was
Schiiler mitbringen, wirklich ziemlich hoch sein kann. Eben durch privaten Musik-
unterricht; dadurch, dass Musik viele als Hobby haben [...] wédhrend andere da
nicht viel zu bieten haben. Das heifst, diese Diskrepanz aufzufangen und das dann
auch irgendwie fiir den Musikunterricht fruchtbar zu machen, wie kann man das
systematisch machen, das wdre natiirlich schon ein Punkt gerade fiir die zweite

Ausbildungsphase mal gewesen.” (Friedrich, 44)

Die Uberzeugung, dass der Umgang mit Heterogenitit durch die Einteilung in mehrere kleine
Schiilergruppen mit vergleichbaren Merkmalen, musikalischen Vorlieben oder Voraussetzun-
gen besser gelingen kann, findet sich bei allen Lehrenden der Anerkennungsgruppe. Zwar tei-
len nicht alle vier Lehrenden die Schiilerschaft in die gleichen Gruppen wie Herr Friedrich ein,
jedoch finden sich bei allen Lehrenden dhnliche Uberzeugungen, dass eine Gruppierung der
Lerngruppe zu etwas mehr Homogenitat fihrt, welche im Musikunterricht besser beriicksich-

tigt werden kann.

Férderung leistungsstarker und instrumental erfahrener Schiilerinnen und Schiiler

Die unterrichtliche Berlicksichtigung von leistungsstarken Schilerinnen und Schiilern und die
damit verbundenen Herausforderungen fiir das Lehrerhandeln sind auch in den Interviews der
Ubrigen Musiklehrerinnen und -lehrer der Anerkennungsgruppe immer wieder thematisiert
worden. Neben dem Lerntempoduett und dem Einsatz von zusatzlichen Aufgaben oder
Arbeitsblattern ermoéglichen die Musiklehrenden den Instrumentalisten, die sehr haufig mit
der Gruppe der leistungsstarken Schiilerinnen und Schiler gleichgesetzt werden, das Vorstel-
len ihres Instrumentes oder das Vorspielen anspruchsvoller Stimmen. Dieses Angebot umfasst
dabei nicht nur die klassischen Instrumente, sondern auch elektronische Instrumente oder
auch die Vorstellung einer Mischanlage.

Die Individualitat der musikalisch erfahrenen Schiilerinnen und Schiiler nutzt Herr Schafer nach
eigenen Aussagen vornehmlich in musikpraktischen Phasen, in denen die heterogenen
musikpraktischen Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler besonders wertvoll fiir den
Musikunterricht sind. Wahrend die einen noch die Melodie eines Werkes oder Liedes am
Keyboard erlernen, versorgt er die Instrumentalisten schon mit weiteren, anspruchsvolleren

Aufgaben. Dazu zahlen das Einzustudieren eines Begleitmusters oder das Komponieren einer
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Akkordbegleitung. Dariber hinaus versieht er die instrumental erfahrenen Schiilerinnen und
Schiiler auch noch mit einer unterstiitzenden Funktion wahrend gemeinsamer Musizierpha-

sen:

»Wenn ich vorher weif3, da gibt es jemanden, der schon Klavier spielt, dann kann
ich entweder dem schon eine weiterfiihrende Aufgabe geben und sagen, guck mal,
da, iiberleg dir mal eine Methode, wie wir jetzt vorgehen kénnen beim Uben. [...]
Dann ist der Schiiler schon einen Schritt weiter und kann mir dann vielleicht in der

Folgestunde ein bisschen zur Hand gehen.” (Schdfer, 38)

An dieser Stelle des Interviews war eine konstruktive Atmosphare zu spiiren, die aus dem
ehrlichen Nachdenken Uber die Forderung leistungsstarker Schilerinnen und Schiler
resultierte. In Folge dessen berichtete Herr Schéafer selbstkritisch auch von der unterrichtsbe-
gleitenden Diagnose als problematischem Aspekt des Umgangs mit Instrumentalisten im

Musikunterricht:

,Weil man sie [die Instrumentalisten; F.L.] oft vergisst. [...] Weil vielleicht der
Anteil derjenigen, auch, wenn es nur drei bis fiinf sind, die da wirklich ganz, ganz
wenig Ahnung von irgendwelchen Sachen haben, in der eigenen Wahrnehmung
hdufig schwerpunktmdfSig geférdert werden miissen. [...] Weil man die Defizite

leichter wahrnimmt als die Stdrken.” (Schafer,28; 32).

In diesem Interviewausschnitt tauchen zwei Parallelen zu Frau Kriiger auf. Zum einen orientiert
sich auch Herr Schafer eher an den leistungsschwachen und den unerfahrenen Schiilerinnen
und Schiilern, die bei ihm jedoch eher in der Minderheit sind. Dadurch kommt den Instrumen-
talisten eine deutlich geringere Beachtung zu, da sich Herr Schafer sicher sein kann, dass sie
die fachlichen Anforderungen meistern werden. Und genau bei dieser Defizitorientierung tritt
die zweite Parallele zu Frau Kriiger auf. Herr Schafer raumt ein, dass er schnell zufrieden ist,
wenn die leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler gute Leistungen erbringen. Da er darum
bemiht ist, dass die gesamte Lerngruppe die Aufgaben meistert, beschaftigt er sich bewusst
mit den Schiilerinnen und Schiilern, die noch Probleme bei der Bearbeitung haben. Allerdings
versdaumt er nach eigenen Aussagen dann haufig, die Instrumentalisten mit angepassten und
konstruktiven Zusatzaufgaben oder -materialien zu versorgen.

Dieser beschriebene unterrichtliche Spagat zwischen der Forderung der leistungsschwachen

und der leistungsstarken Schiilergruppen steht stellvertretend fiir alle Lehrenden der
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Anerkennungsgruppe, der von einer Frage begleitet wird, die in den Interviews zwar so nie
gestellt und demnach auch nicht beantwortet wurde, aber dennoch stets im Hintergrund mit-
schwang: Ist eine gleichzeitige Forderung der beiden Schilergruppen moglich oder muss man
sich in den jeweiligen Unterrichtssituationen fiir die Berlicksichtigung von nur einer Gruppe

entscheiden?

Begleitende Probleme der Differenzierung

Wie an einer friiheren Stelle schon ausgeflihrt, ist das Belief System zum Umgang mit Hetero-
genitat im Musikunterricht bei allen Musiklehrenden individuell ausgepragt und spiegelt die
jeweiligen Rahmenbedingungen des Musikunterrichts wider. So ist die Wahrnehmung von
Heterogenitdt und das gesamte Belief System von Herrn Claus stark durch die soziale
Zusammensetzung seiner Schilerschaft, das heterogene Musikinteresse der Schiilerinnen und
Schiiler sowie die haufig fehlende Motivation fiir die Inhalte des Musikunterrichts gepragt.
Direkt in der ersten Antwort des Interviews wird deutlich, dass das Desinteresse von einigen
Schilerinnen und Schiilern nicht nur ein ernst zu nehmendes Handlungsproblem des taglichen
Musikunterrichts von Herrn Claus darstellt, sondern auch groRen Einfluss auf seinen Umgang

mit Heterogenitat hat:

»Es gibt immer einen Teil, der da keine Lust drauf hat. Das ist so das generelle,
grofste Problem, was ich an der Schule hab, dass das generelle Interesse an dem
Fach Musik bei manchen (iberhaupt nicht vorhanden ist. Fiir die ist Musik der
mp3-Player, den schalte ich an und aus und lade mir Sachen aus dem Netz. Punkt.
Mehr wollen die auch gar nicht wissen. Dagegen kdmpft man an. Man hat eigent-

lich schon verloren, bevor man in die Klasse reinmarschiert.” (Claus, 3)

Herr Claus ist sich sicher, dass die fehlende Motivation unter anderem aus der geringen
Schnittmenge vom privaten Musikgebrauch der uninteressierten Schilerinnen und Schiiler mit
den Inhalten des Musikunterrichts herriihrt. Aus diesem Grund versucht er, regelmalig
Themen und Unterrichtsgegenstande zu berlcksichtigen, die naher an der musikalischen
Lebenswelt der Schiilerschaft liegen. Darunter fallen Unterrichtsreihen wie die Entwicklung
und Funktionsweise von mp3-Dateien, das Bedienen eines Mischpultes, die Aufgaben und
Funktionen der GEMA oder verschiedene Musikbeispiele aus der Rock- und Popmusik.

Allerdings kann er dadurch nicht immer ein Interesse fiir die vielen weiteren Inhalte des
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Musikunterrichts generieren. Eine Erklarung dafiir sieht Herr Claus in den Ergebnissen einer
nicht niher beschriebenen wissenschaftlichen Studie, dass das Grundinteresse an Musik® und
am Erlernen von Instrumenten stark mit dem sozialen Status korreliert. Da es seiner Ansicht
nach unmoglich ist, die kulturellen Gepflogenheiten des Elternhauses zu andern, liegt es nun
an ihm, dem fehlenden Interesse dieser Schiilergruppe entgegenzutreten und deren Erwartun-

gen an den Musikunterricht zu beriicksichtigen:

»Wenn es zuhause nur darum geht, dass jeden Tag Essen auf den Tisch kommt,
dann ist ein Fach wie Musik sowas weit weg, vom Bewusstsein auch der Eltern

einfach, dass das natiirlich bei den Schiilern natiirlich genauso ist.” (Claus, 6)

Auf der einen Seite muss Herr Claus damit umgehen, dass manche Schiilerinnen und Schiiler
gelangweilt Zeitschriften lesen oder den Musikunterricht regelmaRig stéren, und auf der ande-
ren Seite trifft er auf Mitschiiler, die gerne in den Unterricht kommen und etwas lernen oder
gemeinsam musizieren wollen. Dieser stdndige Balanceakt zwischen den heterogenen
Erwartungen sowie der teils fehlenden Dankbarkeit fiir seine unterrichtlichen Bemihungen

wirkt sich auch spirbar auf seine Zufriedenheit und Motivation aus.

»Da muss man manchmal auch sich selbst dann ein bisschen schiitzen. Wenn man
da nur mit Frust aus dem Unterricht rausgeht und dich aufreibst und versuchst,
Schiiler dazu zu bewegen, Musik gut zu finden, was du nicht kannst, da wird man,
glaube ich, auch auf Dauer irgendwie krank dran. Man muss also da irgendwann
auch einen Schnitt machen und sagen, so die wollen nicht. (..) Und so ist es jetzt
einfach und ich reib mich da jetzt nicht daran auf. Dann verwaltet man die nur

noch und (..) beurteilt die dann halt im Zeugnis und (..) so ist es dann.” (Claus, 52)

Dieser Aspekt des Umgangs mit Heterogenitat stellt anscheinend nicht nur eine groRe didakti-
sche Herausforderung dar, sondern geht auch an die psychische Substanz von Herrn Claus.
Trotz seiner Ziele, Verstandnis fur das fehlende Interesse mancher Schilerinnen und Schiler
aufzubringen und regelméRig schiilerbezogene Themen in seinen Musikunterricht einzubauen,
kann er nicht die Aufmerksamkeit und Offenheit aller Schilerinnen und Schiiler fiir das Fach
oder seinen Unterricht gewinnen. Daher fahrt es dieses Engagement an einem bestimmten

Punkt der Enttauschung und der Gesundheitsgefahrdung zuriick. Fiir die undisziplinierten und

® Auch wenn Herr Claus hier von Musik spricht, so kann im Sinne des Kontextes davon ausgegangen
werden, dass er hier klassische Musik meint.
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uninteressierten Schilerinnen und Schiiler bleiben dann haufig nur noch schlechte Zeugnisno-

ten Gbrig:

,Da habe ich teilweise Sechsen verteilt, weil die gar nichts, selbst in Referatsvorbe-
reitungen oder Stationsarbeiten haben die Mopedzeitschriften gelesen und {...)

waren auch nicht zugdnglich.” (Claus, 26)

Alle Lehrenden der Anerkennungsgruppe sprechen Probleme mit uninteressierten oder unmo-
tivierten Schilerinnen und Schiilern in ihren Interviews an. Wenngleich nicht alle vergleichbare
Emotionen wie Herr Claus beschreiben, so ist ihnen doch gemein, dass sie sich dennoch um die
Aufmerksamkeit und das Interesse dieser Schiilergruppe bemiihen. Materialien und Themen
werden extra flr sie ausgesucht oder auf sie ausgerichtet oder das personliche Gesprach
gesucht, um Ursachen dieser Haltung zu erfahren. Viele Lehrenden der anderen beiden
Gruppen verweisen an dieser Stelle auf ein viel geringeres Engagement in Bezug auf diese

Schiilergruppe.

Resiimee der erginzenden Uberzeugungen

Das Ziel, moglichst viele Heterogenitatsmerkmale der Schiilerinnen und Schiler mit ihrem
Musikunterricht anzusprechen, bendétigt nach Ansicht der Lehrenden einerseits eine genaue
und regelmalige Diagnose, die fir sie sehr herausfordernd und komplex erscheint. Zum ande-
ren flhrt ein groReres Wissen Uber die Merkmale, Interessen und Wiinsche der Schiilerinnen
und Schiiler zu dem Anspruch, diese auch im Musikunterricht regelmaRig zu bericksichtigen,
was in ihren Augen nicht minder anspruchsvoll ist. In Folge dessen werden in den vorgestellten
Beliefs der tibrigen Lehrenden der Anerkennungsgruppe unterschiedliche Spannungsfelder im
Rahmen der Differenzierung deutlich. So bezeichnen alle Lehrenden nicht nur das Férdern der
leistungsstarken Schilerinnen und Schiiler als Herausforderung, sondern ebenso die
unterrichtliche Einbeziehung derjenigen, die gelangweilt dem Musikunterricht folgen. Dazu
kommt noch, dass die Schilerinnen und Schiiler verschiedene musikbezogene Potentiale und
Zugange besitzen, die ebenfalls berlicksichtigt werden miissen. Alle Anforderungen kdénnen
nach Aussagen der Lehrenden jedoch nicht innerhalb einer Doppelstunde bedient werden,
sondern kénnen nur im Verlauf der Unterrichtsreihe mit zeitlichem Abstand bericksichtigt

werden.
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4.2 Die Aktivierungsgruppe

Die Hauptliberzeugung der Aktivierungsgruppe ist, bei allen Schilerinnen und Schilern durch
musikpraktische Phasen SpaR an der Musik sowie an dem eigenen Musizieren zu wecken.
Gleichzeitig sollen nicht nur die unterschiedlichen Voraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler durch das gemeinsame Singen oder Musizieren angemessen bericksichtigt, sondern
auch Interesse und Motivation fiir die ibrigen Themenfelder des Musikunterrichts geweckt
werden. Darlber hinaus spielen auch korperliche Aspekte bei der Musikwahrnehmung sowie
das bewusste Héren von Musik eine zentrale Rolle bei den Musiklehrenden der Aktivierungs-
gruppe.
Es ware nicht angemessen, ihre Ziele einfach mit dem Oberbegriff ,Musik machen” (vgl. Leh-
mann-Wermser 2008, S. 120f) oder die Gruppe als ,Praxisgruppe” zu beschreiben. Zu den
Schwerpunkten ihres Musikunterrichts gehort Singen, Komponieren, Improvisieren, Klassen-
musizieren oder verschiedene Rhythmusibungen. Diese musikpraktischen Schwerpunkte sind
unter anderem auch Merkmale des aufbauenden Musikunterrichts (vgl. Jank 2009, S. 75).
Allerdings erwahnt nur Herr Damm, dass er nach diesem didaktischen Konzept unterrichtet,
weshalb davon ausgegangen wird, dass die anderen Lehrenden ihren Musikunterricht eben
nicht an diesem Konzept orientieren. Daher taucht dieses Konzept auch nicht im Gruppenna-
men auf. Vielmehr soll im Nachfolgenden der Begriff der musikpraktischen Aktivierung benutzt
werden, der sich als Erganzung oder auch Turoffner zur kognitiven Aktivierung versteht, da das
Fach Musik spezifische Eigenschaften und Aspekte wie eben das Musizieren, die besondere
Rolle des Horens oder auch emotionale Dimensionen besitzt, die man in dieser Form nur hier
antrifft. Daher orientiert sich diese Begriffswahl an der Definition von Heike Gebauer, die in
ihrer Definition von kognitiver Aktivierung die musikspezifischen Bereichen und Kompetenz-
feldern des Musikunterrichts bertcksichtigt:

,Fur die Konzeptualisierung ,kognitiv aktivierenden’ Lehrerhandelns im Musikunterricht

folgt, dass das Konstrukt (iber die im engen Sinne kognitive Lernebene im Musikunterricht

hinaus zu denken und im weiteren Sinne die d&sthetisch-affektive, musikpraktisch-

handelnde und soziale Erfahrungs- und Lernebene einschlieBen muss.” (Gebauer 2011,

S. 34)
Der Aktivierungsbegriff soll im Nachfolgenden jedoch in erster Linie als musikpraktische
Aktivierung verstanden werden und eine Unterform der kognitiven Aktivierung darstellen, da

die Schiilerinnen und Schiiler unter Riicksichtnahme auf ihre individuellen Fahigkeiten vor
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allem musikpraktisch aktiviert werden.®* Unter Beriicksichtigung des ausgepragten musikprak-
tischen Schwerpunktes der vier Musiklehrenden dieser Gruppe findet sich der Aktivierungsge-
danke daher auch in dem Gruppennamen wieder.

Allen Musiklehrenden der Aktivierungsgruppe ist gemein, dass sie der Heterogenitdt der
Schillergruppen positiv gegeniiber stehen. Sie verweisen zwar alle auf die damit verbundenen
didaktischen Herausforderungen, die das Unterrichten enorm verkomplizieren, jedoch
erkennen sie in der Unterschiedlichkeit der Schilerinnen und Schiiler durchaus Positives und
Bereicherndes fiir den Musikunterricht. Diese Unterschiedlichkeit wird jedoch nur selten durch
eine zielgerichtete Diagnose begleitet. So setzt keiner der vier Musiklehrenden neben Notizen
zu Unterrichtsgesprdachen und Vorstellungsrunden zu Beginn des Schuljahres noch weitere
diagnostische Instrumente ein, um die individuellen musikalischen oder instrumentalen Fahig-
keiten der Schiilerinnen und Schiiler oder weitere Heterogenitatsmerkmale zu erfassen.
Gleiches gilt auch fir den Einsatz binnendifferenzierender Materialien und Aufgaben, der im
Vergleich mit den Lehrenden der Anerkennungsgruppe als weniger oft vorkommend beschrie-
ben wird. Sie beschrédnken sich auf zusatzliche Aufgaben fiir schnelle Schiilerinnen und Schiler,
das Einsetzen von Instrumentalisten als Experten oder das ,Einbauen’ von musikalischen
Interessen in den Unterricht, sofern der Aufwand begrenzt ist. Eine weitergehende Ausrich-
tung ihres Musikunterrichts auf die Bedirfnisse ihrer heterogenen Schiilergruppen kann aus
Zeitmangel nicht umgesetzt werden.

Der musikpraktische Schwerpunkt, der vorrangig auf die Schilerinnen und Schiiler ohne
Instrumentalerfahrung ausgerichtet ist, sorgt teils gewollt, teils ungewollt fiir eine Reduzierung
der musiktheoretischen Phasen im Musikunterricht. Der Fokus liegt in den Unterrichtsstunden
vornehmlich auf dem Abbau von Vorbehalten, Angsten und der Scheu vor dem Musizieren
oder Singen. Dabei helfen dann auch die instrumental erfahrenen Mitschiiler, die in den
musikpraktischen Phasen héaufig eine helfende und unterstiitzende Funktion Gbernehmen.
Zusatzlich bekommen diese Instrumentalisten regelméaRig herausfordernde Instrumentalstim-
men oder dirfen ihr Instrument der Klasse vorstellen.

Welchen Einfluss die musikalischen Vorerfahrungen der Instrumentalisten auf den Musikunter-
richt und den Lernerfolg besitzen kdnnen, wird von den Lehrenden unterschiedlich und

stellenweise widerspriichlich beurteilt. Auf der einen Seite berichten sie davon, dass die

® Ohne auf die unterschiedlichen Begriffsdefinitionen der ,Musikpraxis“ naher einzugehen, wird hier
der Begriff mit der Bedeutung des musikalischen Handelns nach Werner Jank gleichgesetzt: ,, Musikali-
sche Lernprozesse sollen vom Zusammenspiel der drei Grundbereiche musikalischen Handelns
ausgehen: sich bewegen, Héren und Klange erzeugen bzw. gestalten.” (Jank 2009, S. 75)
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unterschiedlichen musikbezogenen Voraussetzungen zwischen den Schiilerinnen und Schilern
beim gemeinsamen Musizieren nicht so deutlich in den Vordergrund treten, was die Lerngrup-
pe homogener erscheinen lasst. Zudem warnen sie vor dem Vorurteil, dass die Instrumentalis-
ten automatisch bevorteilt sind und zu den leistungsstarken Schiilerinnen und Schilern geho-
ren. Dies wird in Situationen wie dem Improvisieren deutlich, in denen sie ihre eigene Instru-
mentalausbildung hemmt. Auf der anderen Seite dokumentieren ihre Beschreibungen jedoch,
dass Instrumentalisten Vorteile unter anderem beim Notenlesen, Rhythmisieren, Analysieren

und beim Lesen einer Partitur besitzen:

,Viele, die natiirlich im Schlaf die Noten benennen kénnen, es ihnen egal ist, ob ich
Violin-, Bass oder Bratschenschliissel ihnen vorlege, so ungefdhr; jetzt mal extrem
gesprochen; und andere, die noch das G im Violinschliissel suchen miissen und
nachher froh sind, es gefunden zu haben. Das ist extrem, finde ich. Und das zieht
sich dann natiirlich durch andere analytische Bereiche wie Rhythmus lesen und

mal einfache harmonische Strukturen erkennen.” (Ende, 22)

Die Notwendigkeit von zwei repréisentativen Féllen

Wie in Abschnitt 3.5.4 schon ausgefiihrt, soll das Belief System des reprasentativen Falls eine
moglichst groRe Ubereinstimmung mit den charakteristischen Merkmalen der jeweiligen
Gruppe besitzen. Aufgrund der verschiedenen musikpraktischen Ansatze ist es in der Aktivie-
rungsgruppe nicht moglich, einen einzelnen représentativen Fall vorzustellen, da es eben nicht
den einen Ansatz der musikpraktischen Aktivierung gibt, der stellvertretend fiir die Uberzeu-
gungen der Aktivierungsgruppe steht. Fir solch eine Situation schlagt Kuckartz die ,Bildung
eines aus mehreren prototypischen Fallen ,komponierten’ idealtypischen Konstrukts”
(Kuckartz 1988, S. 224) vor. Diese Moglichkeit erscheint aufgrund der Wahl des Belief-Konzepts
fiir die vorliegende Untersuchung jedoch unpassend, weshalb zwei sich erganzende reprasen-
tative Falle vorgestellt werden sollen. Aufgrund der unterschiedlichen Schwerpunkte besitzen
beide Lehrenden allerdings ein paar wenige Uberzeugungen, die nicht reprisentativ fiir die
Aktivierungsgruppe sind. Bei Frau Jost ist es ihre Uberzeugung zum Umgang mit Schiilerinnen
und Schiiler, die einen Migrationshintergrund besitzen, die in dieser Form von keinem anderen
der Lehrenden so gedulert wird. Die im Interview beschriebene Orientierung von Herrn Damm

am aufbauenden Musikunterricht unterscheidet sich trotz der gemeinsamen Grundausrichtung
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einer musikpraktischen Aktivierung von den (brigen Lehrenden der Gruppe. Auch seine
Uberzeugung, dass man alle Schiilerinnen und Schiiler ungeachtet ihrer musikalischen Vorbil-
dung gleich unterrichten kann, steht nicht stellvertretend fir alle Musiklehrerinnen und -lehrer
der Gruppe. In der Summe ihrer zentralen Uberzeugungen kdnnen die Belief Systems von Frau
Jost und Herrn Damm die Charakteristik der Aktivierungsgruppe jedoch sehr gut abbilden.
Dariiber hinaus werden im anschlieBenden Abschnitt noch vier weitere Uberzeugungen der

anderen Lehrenden dieser Gruppe erganzt, die die Vorstellung inhaltlich abrunden.

4.2.1 FraulJost — ,Dass man moglichst viel [...] Lernatmosphare schafft, die
den Schiilern Moéglichkeit gibt, mitzuarbeiten.“®

Im Belief System von Frau Jost bildet die musikpraktische Aktivierung die Grundlage fur die
Heranflihrung der Schiilerinnen und Schiiler an die Themen und Inhalte des Musikunterrichts.
Zudem sorgt eine produktive Lernatmosphére ihrer Ansicht nach dafiir, dass die heterogenen
Voraussetzungen der Kinder nicht so stark ins Gewicht fallen. Die beiden zentralen Heterogeni-
tatsmerkmale, die sie dariiber hinaus in ihrem Musikunterricht beobachtet, sind die kulturelle
Herkunft und die musikalische Sozialisation der Schiilerinnen und Schiiler.

Nachdem sich Frau Jost gegen eine berufliche Zukunft als Simultandolmetscherin und
Berufsmusikerin entschieden hatte, stand fir sie fest, Englisch- und Religionslehrerin zu
werden. Jedoch war sie von den ersten Erfahrungen des Theologiestudiums an der Universitat
enttduscht und suchte daher nach einem alternativen Fach, denn nach wie vor stand das
Berufsziel Lehramt nicht zur Disposition. Trotz anfanglicher Bedenken endete die Suche bei

ihrem gréRten Hobby:

,Musik war das, was ich nie machen wollte. Ich konnte bis zum meinem 20.
Lebensjahr nicht Klavier spielen, ich hab Geige und Waldhorn gespielt, leiden-
schaftlich gerne. Und hab aber gesagt, das ist ein Hobby und kein Beruf. Und

Musik in der Schule konnte ich mir eigentlich nicht vorstellen.” (Jost, 82)

& Jost, 52
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Frau Jost liel} es auf einen Versuch ankommen und war in den ersten Semestern sehr schnell
von der Schulmusik mitsamt ihren vielfaltigen Inhalten angetan und blieb bei dieser Entschei-
dung. Zudem wurde ihr bewusst, dass sie auf diese Weise ihre Leidenschaft fir die Musik und
flir das Musizieren an viele Schilerinnen und Schiilern weitergeben konnte. Mittlerweile
unterrichtet Frau Jost seit liber sechs Jahren als Studienratin die Facher Englisch und Musik an

einem stadtischen Gymnasium.

Zentrales Belief: Musikpraktische Aktivierung als Tiiréffner zum Musikunterricht

Das nachfolgende Zitat dient als eine Art einleitender Impuls, welcher die didaktische und
padagogische Motivation von Frau Jost beschreibt und einen roten Faden fiir die Vorstellung

des anschlieRenden Belief Systems darstellt:

,Wie kriege ich das als Unterrichtender hin, den Schiilern auch theoretische
Zusammenhdnge natiirlich zwar praktisch, aber wie [...] kriege ich das hin, denen
das viel deutlicher klarzumachen, sodass das fiir die nicht auf den ersten und auch
zweiten und manchmal auch noch dritten Blick wie so ein Buch mit sieben Siegeln

erscheint, sondern dass das fiir die klarer wird.” (Jost,76)

Die Grundidee ihres Ansatzes ist, dass sie auch theoretische Unterrichtsinhalte, wie Harmonie-
oder Formenlehre, musikpraktisch vermitteln mochte, um dadurch die Angst vor dem
fachlichen Anspruch der Themenfelder abzubauen sowie ein gesteigertes Interesse am Musik-
unterricht und seinen Inhalten zu erreichen. Ein zweites Ziel, welches in dem Zitat nur am
Rande, dafir aber an anderen Stellen des Interviews umso deutlicher angesprochen wird, ist
der intensive Umgang mit Schilerinnen und Schilern, die bislang noch wenig oder gar keine
instrumentalen Erfahrungen gemacht haben, sodass sie durch ihren fachlichen Riickstand nicht
abgehangt werden. Daher setzt sie neben ihren eigenen, spater beschriebenen Forderangebo-
ten auch die erfahrenen Schiilerinnen und Schiiler ganz gezielt in Gruppenarbeiten ein, um

ihre Mitschiiler zu unterstitzen:
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,0der, dass man natiirlich auch sagt, man ldsst Schiiler, die Instrumente spielen,
mit Schiilern arbeiten, die keine Instrumente spielen. Wenn es jetzt um praktische
Sachen geht, oder halt in der Theorie, da kénnen sich natiirlich auch mit Sicherheit
gerade Klavier spielende Schiiler viel besser helfen als welche, die véllig unbedarft

sind.” (Jost, 46)

Es ist nicht die Beobachtung von Frau Jost, dass Pianisten durch ihr Fachwissen und ihre
Kompetenzen gut als Unterstiitzer eingesetzt werden kdnnen, die in diesem Zitat besonders
hervorsticht. Vielmehr ist es die beschriebene Situation, dass es neben diesen gut ausgebilde-
ten Instrumentalisten Mitschiler gibt, die anscheinend keinerlei Wissen mitbringen.
Wenngleich die Worte ,,vollig unbedarft” vermutlich etwas zu hart gewahlt sind, bleibt die
Erkenntnis zurlick, dass Frau Jost hier eine extreme Heterogenitdt beim Fachwissen und bei
praktischen Fahigkeiten beschreibt. Ausgehend von dieser Erkenntnis, versucht sie in solchen
Situationen gezielt die , Nichtmusiker” (Jost, 54) durch eine produktive Lernatmosphare
musikpraktisch zu aktivieren, um dadurch auch eine Offenheit fiir die bislang unbekannten

Themen und musikpraktischen Herausforderungen des Musikunterrichts zu erzeugen.

Das Belief System von Frau Jost

Musikpraktische Aktivierung als Turoffner zum Musikunterricht
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Abbildung 13: Belief System von Frau Jost

Im Folgenden werden die vier wichtigsten Uberzeugungen von Frau Jost vorgestellt, die alle
mit ihrer zentralen Uberzeugung zur musikpraktischen Aktivierung verbunden sind. Im Einzel-

nen sind dies:
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e ,7Zum einen versuche ich natirlich, alles einzubinden, was so da ist”
e Durch musikpraktische Ubungen die Scheu vor dem Musikunterricht nehmen
e Das gemeinsame Musizieren aller Schilerinnen und Schiler als wichtiges Ziel

e Musikpraxis mit den weiteren Inhalten des Musikunterrichts verkniipfen

,Zum einen versuche ich natiirlich, alles einzubinden, was so da ist.” (Jost, 4)

Dieser In-vivo-Kode® steht fir eine wichtige Grundhaltung Frau Josts zum Umgang mit Hete-
rogenitat. So ist es ihr Ziel, nicht nur die am Musikunterricht interessierten Schiilerinnen und
Schiiler anzusprechen, sondern gerade auch diejenigen, die entweder kaum musikbezogene
Erfahrungen sammeln konnten oder die dem Musikunterricht kritisch gegeniiber eingestellt
sind. Zudem sollen alle Schiilerinne und Schiiler das Geflihl haben, dass sie ein wichtiger Teil
des Musikunterrichts sind und jederzeit ihre Ideen, Wiinsche und Vorschlage einbringen

kénnen:

,Und dass man den Schiilern grundsdtzlich auch vermittelt, dass man sie, so wie
sie sind, ernst nimmt und sie so auch respektiert. Und dass das kein Problem fiir
einen selber ist. Denn dann ist es oftmals so, dass die Schiiler dann hinterher
sagen, ja, man hatte ja wenigstens nicht das Gefiihl, man muss hier mit Angst rein

oder raus, denn das spielt ja dann auch schon mal eine Rolle.” (Jost, 68)

Selbst AuRerungen der Schiilerinnen und Schiiler, dass sie keine Lust auf Musik haben, sind fiir
Frau Jost kein Grund, enttdauscht oder verargert zu sein. Vielmehr versucht sie durch ein
Gesprach mit den jeweiligen Schilerinnen und Schilern den Grund fiir ihre Ablehnung sowie
personliche Wiinsche fiir eine interessantere Unterrichtsgestaltung zu finden, sodass anschlie-
Bend wieder das gemeinsame Erleben von Musik sowie der SpalR am Musikunterricht im
Vordergrund stehen kénnen. Gerade bei solchen Kindern hat es nach Ansicht von Frau Jost
einen positiven Effekt auf den Abbau der Ablehnung, wenn man ihre Lieblingsmusik, Wunsch-
themen oder einfach mal etwas AuBergewdhnliches wie die Analyse einer FulRballhymne in
den Musikunterricht einbaut. Durch die Anndherung an ihre Lebenswelt kénnen sie sich viel
besser mit den Themen des Musikunterrichts anfreunden und legen dadurch ihre Skepsis und

Zuriickhaltung immer mehr ab.

% Ein In-vivo-Kode ist ein direktes Zitat, welches gleichzeitig die Funktion eines Kodes im Sinne der
Grounded Theory ibernimmt (vgl. Breuer 2010, S. 78).
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Der angesprochene respektvolle Umgang innerhalb des Musikunterrichts muss in ihren Augen
auch von den Schiilerinnen und Schiilern umgesetzt werden, egal wie ausgereift ihre fachli-
chen Voraussetzungen oder wie unterschiedlich ihre musikalischen Interessen sind. So sollen
sie unter anderem in Gruppenarbeiten erfahren, dass jeder etwas beitragen kann und man
sich gegenseitig hilft und unterstiitzt. Dieses Grundprinzip gilt auch fir diejenigen unter ihnen,
die in ihrem Elternhaus mit einer anderen Musikkultur aufgewachsen sind und daher erst

wenige Erfahrungen mit den Themen des Musikunterrichts gesammelt haben:

,Und man dann natiirlich schauen muss, wie kann ich den Kindern das bekannt-
machen, beziehungsweise sie damit vertraut machen, dass sie nicht das Gefiihl
haben, es wird liber ihren Kopf hinweg gesprochen. Sondern sie bekommen es
dann in der Schule mit, was sie vorher verpasst haben — in Anfiihrungsstrichen nur
Lverpasst”, weil sie zuhause natiirlich andere Sachen kennen gelernt haben.” (Jost,

10)

Fiir Frau Jost ist es eine wichtige Aufgabe des Musikunterrichts, den Schilerinnen und
Schilern, die in ihren Elternhdusern nicht oder nur teilweise mit musikalischen Traditionen
oder Liedern aus Deutschland aufgewachsen sind, die Chance zu er6ffnen, diese Erfahrungen
nachzuholen. Dadurch brauchen sie sich dann auch nicht mehr ausgeschlossen zu fiihlen. Die
»anderen Sachen”, die Frau Jost hier ebenfalls anspricht, werden ebenfalls in den Musikunter-
richt eingebaut. So ermoglicht sie diesen Kindern, Musikbeispiele oder andere kulturelle Tradi-
tionen vorzustellen, die dann im weiteren Verlauf des Schuljahres in die Themenfelder des
Musikunterrichts eingebaut werden. So fuhlen sich die Schilerinnen und Schiler nicht nur gut
aufgenommen und respektiert, auch der regulare Musikunterricht wird nach Ansicht von Frau
Jost dadurch fachlich sehr bereichert.

Des Weiteren hat Frau Jost die Erfahrung gemacht, dass sich manche Schiilerinnen und Schiler
stellenweise nicht trauen, dem Lehrenden ihre Wissensllicken oder Probleme beim Verstehen
oder Musizieren aus Angst vor schlechten Noten zu zeigen. Sie versucht diese Zuriickhaltung
durch eine Vertrauensbasis zu l6sen, bei der alle Beteiligten vorurteilsfrei von ihren Problemen
und ihren fachlichen Interessen berichten kénnen. Dadurch kénnen die Schiilerinnen und
Schiiller zum einen gezielter an ihren Problemen und Defiziten arbeiten und zum anderen

kommt Frau Jost ihrem Ziel néher,
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»dass diejenigen Schiiler, die sonst sagen, kann ich nix mit anfangen, vielleicht
doch eine Verknlipfung erkennen, die vorher fiir sie so nicht da gewesen ist” (Jost,

52).

Durch musikpraktische Ubungen die Scheu vor dem Musikunterricht nehmen

Eine Beobachtung von Frau Jost ist, dass viele Schilerinnen und Schiler dem Musikunterricht
und seinen Inhalten eher skeptisch und ablehnend begegnen, da es fiir sie ungewohnt und
unangenehm ist, alleine oder mit anderen musizieren oder singen zu mussen. Auch wenn diese
Scham vor allem bei Jugendlichen auftritt, ist es Frau Jost ein groRes Anliegen, dass die

kompletten Lerngruppen der Oberstufe miteinander musizieren und singen:

»Sei es, dass mal ein Schiiler irgendein Instrument spielt und wir was dazu singen.
Oder ich spiele selber; ich bin ja nun kein Hauptfachpianist, aber trotzdem, egal,
da miissen sie durch. Und dann auch mal mehrstimmig zu singen und zu sagen,
das ist nicht peinlich, sondern das ist einfach eine Art, miteinander umzugehen und

das ist schén.” (Jost, 38)

Dass die Schamgrenze mit zunehmendem Alter splirbar steigt und viele Jugendlichen eine
deutliche Abwehrhaltung gegeniiber den praktischen Themen des Musikunterrichts entwi-
ckeln, liegt ihrer Ansicht auch daran, dass die heterogenen instrumentalen Voraussetzungen
gerade diejenigen hemmen, die noch kaum musikpraktische Erfahrungen oder Kompetenzen
sammeln konnten. Haben diese Schilerinnen und Schiiler aber ihre anfangliche Zurickhaltung
erst einmal abgelegt, beobachtet Frau Jost regelmaRig, dass sich viele von ihnen sowohl in der
Praxis immer mehr zutrauen und ausprobieren als auch eine starkere Bindung zum Musikun-
terricht aufbauen. Sofern diese Heranfiihrung gegliickt ist, kommt es nicht selten vor, dass
bislang unentdeckte Talente aufblitzen und neue Vorlieben, musikalische Interessen oder
Hobbies entstehen.

Gerade weil die Instrumentalisten sowie die Sangerinnen und Sanger einen fachlichen Schritt
weiter als ihre Mitschiiler sind und keine groRe Hemmschwelle vor der Musikpraxis besitzen,

werden sie von Frau Jost in musikpraktischen Unterrichtsphasen sehr gezielt eingesetzt:
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,Dass man diese Leute nutzt, um zum Beispiel, wenn es um Erkldrungen von
Rhythmen geht, da kénnen die einem ja auch ganz anders weiterhelfen, als man
das als Lehrer tut, weil die Schiiler auch untereinander ganz anders erkldren
wiirden. [...] Und natiirlich, dass man trotzdem sagt, auch wenn die Schiiler
irgendwas toll kénnen, lasst euch nicht abschrecken, das hat nichts zu sagen, ihr

kénnt trotzdem mitmachen.” (Jost, 48)

Selbst in diesem Zitat, in dem Frau Jost eigentlich die leistungsstarkeren Kinder fokussieren
mochte, lenkt sie den Blick wieder schnell auf die unerfahrenen Schiilerinnen und Schiiler
zuriick. Diese Riickbesinnung verdeutlicht einmal mehr die didaktische Gewichtung im Musik-
unterricht von Frau Jost. In erster Linie geht es ihr um die Aktivierung derjenigen Schilerinnen
und Schiiler, die bislang noch kaum Erfahrungen mit Musik gemacht haben. Leider bleibt
unklar, wie Frau Jost die instrumental oder musikpraktisch erfahrenen Kinder und Jugendli-
chen in ihrem Musikunterricht bis auf die erwdhnte Unterstiitzerfunktion férdert oder in ihrem
Musikunterricht bericksichtigt. Allerdings ist es kein Zufall, dass Frau Jost nur an wenigen
Stellen des Interviews auf die unterrichtliche Einbindung oder Férderung der leistungsstarken
oder aullerschulisch geforderten Schilerinnen und Schiiler eingeht. Vielmehr ist dies die
Konsequenz aus einigen zentralen Uberzeugungen, die fast alle die ,Nichtmusiker” in solchen
Situationen in den Mittelpunkt des Musikunterrichts rlicken und die Instrumentalisten in den

Hintergrund drangen.

Das gemeinsame Musizieren aller Schiilerinnen und Schiiler als wichtiges Ziel

Wie an friheren Stellen des Portraits schon deutlich wurde, ist sich Frau Jost darlber im
Klaren, dass diejenigen Schiilerinnen und Schiler, die schon musikpraktische Erfahrungen mit
in den Musikunterricht bringen, einen Vorsprung gegeniiber den musikalisch unerfahrenen
Mitschiilern besitzen. Daher sieht sie das fachliche Heranfiihren der unerfahrenen oder

leistungsschwdcheren Schiilerinnen und Schiiler als unumganglich an:

,Und dann versuche ich natiirlich, das alles unter einen Hut zu bringen; némlich
zum einen zu gucken, was gibt’s an Unterschieden, und dann, wie kann man die
Unterschiede so einbauen, dass die fiir die Kinder hinterher nicht mehr so grof
sind, sondern dass die das Gefiihl haben, sie sind alle Teil im gleichen Unterricht

und es werden nicht Teile von ihnen ausgeschlossen.” (Jost, 4)
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Das Einbauen der Unterschiede ist dabei aber nicht nur auf die praktischen Elemente des
Musikunterrichts beschrankt. So findet sich neben regelmalRigen Wiederholungen der relevan-
ten musiktheoretischen Inhalte auch eine Anpassung der Fachsprache wieder, um niemanden
durch den zu frilhen Gebrauch von Fachbegriffen abzuhdangen. Aus diesem Grund nutzt Frau
Jost die ersten Stunden einer Unterrichtsreihe dazu, die musikalischen Voraussetzungen der

Schiilerinnen und Schiiler ansatzweise zu homogenisieren:

,Die meisten Kinder spielen kein Instrument. Also kann man dann sagen, es spielt
keine Rolle, wir probieren es jetzt mal aus. Und alle starten erst mal am Punkt Null
und haben die Méglichkeit, zu gucken, kriege ich das hin oder kriege ich das nicht
hin. Und dann sind manche anderen Unterschiede dann nicht mehr so deutlich.

Sondern die sind so ein bisschen ausgeglichener dann.” (Jost, 24)

In diesem Zitat wird deutlich, dass Frau Jost die Unterschiede zwischen den Schilerinnen und
Schilern zu Beginn einer musikpraktischen Arbeitsphase bewusst ignoriert, indem sie die
fachlichen Starken und Erfahrungsvorspriinge der Mitschiiler zundchst nicht berlicksichtigt.
Daher ist ihr Fazit wenig liberraschend, denn wenn man die Unterschiede aullen vor lasst,
wirkt eine Lerngruppe sehr homogen. Ahnlich wie in den Kursen und Klassen von Frau Kriiger
sind die Instrumentalisten in der Minderheit. Allerdings rechtfertigt dies keineswegs ein
Ignorieren ihrer Voraussetzungen. Im weiteren Verlauf des Schuljahres setzt sie die instrumen-
talen Erfahrungen einzelner Schiilerinnen und Schiiler beim Musizieren dann wieder gezielt

ein:

»und zwar, wenn es um, sagen wir mal, um Musikstiicke geht, wo man jetzt
jemanden braucht, der irgendeine... wie soll ich sagen... so eine Fiihrungsrolle
iibernehmen soll. Zum Beispiel, er soll eine Melodie spielen oder ein kleines
Begleitmuster; wie auch immer. Dann kénnte man den Schiiler, der ja vielleicht
Klavier oder auch Gitarre spielt, dahingehend positiv nutzen, als dass man sagt,
die Rolle libernimmst du, du bist das Fundament, und alle anderen sortieren sich
mit ein und begleiten und haben dann im Rahmen ihrer Méglichkeit dann die

Chance, auch mitzumachen.” (Jost, 26)

Rickblickend kann man festhalten, dass Frau Jost die ausgepragten musikalischen
Voraussetzungen einzelner Schiilerinnen und Schiler anfanglich nicht berticksichtigt, um die

unerfahrenen Mitschiiler, die zu diesem Zeitpunkt haufig schon ihre Ablehnung oder Scheu

150



signalisieren, nicht noch weiter abzuschrecken. Gerade der letzte Satz des Zitats offenbart
noch einmal ein wichtiges Ziel dieser Malknahme: Alle Schiilerinnen und Schiiler sind anschlie-
Rend in der Lage, gemeinsam zu musizieren. Haben sie dann durch die Begegnung mit der
Musik Vertrauen und Motivation gesammelt, besinnt sie sich auf die Instrumentalisten und

setzt ihre musikpraktischen Fertigkeiten als Unterstitzung beim Musizieren ein.

Musikpraxis mit den weiteren Inhalten des Musikunterrichts verkniipfen

Die beiden Ziele, die Frau Jost mit der musikpraktischen Aktivierung verbindet, sind die Gene-
rierung einer produktiven Arbeitsatmosphare, um Interesse und Motivation fir die Inhalte des
Musikunterrichts zu schaffen sowie die fachliche ErschlieBung der weiteren Themenbereiche,

die sich an die musikpraktischen Phasen anschliel3en:

,Denn das Eine hat ja mit dem Anderen zu tun. Und ich kann ja nicht verlangen,
dass Schiiler was lernen, wovon sie im Praktischen noch nie was gehért haben.

Und das kann man ja mit allen méglichen Sachen verkniipfen.” (Jost, 40)

In diesen wenigen Worten wird einerseits die grolRe Bedeutung der musikpraktischen Phasen
im Musikunterricht von Jost wiederholt unterstrichen und andererseits werden die damit
verbundenen Ziele ihrer Aktivierung deutlich. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen die Bedeu-
tung und Tragweite der einzelnen Inhalte des Musikunterrichts iber den musikpraktischen
Zugang kennenlernen, um sich dadurch intensiver mit diesen Themen auseinandersetzen zu

konnen:

»Aber wenn die merken, [...] dass man Musik macht und nicht nur sich irgendwelche
fiktiven Notenbilder anguckt, weil da das C1 und das F2 so schén erstrahlen, dann
féllt denen auch immer mehr auf, warum man denn dann Musiktheorie macht.
Denn daran kann man ja auch wunderbar Beispiele fiir Musiktheorie erarbeiten.”

(Jost, 40)

Auf der Suche nach diesen angesprochenen Beispielen nutzt Frau Jost immer wieder die Frei-
heiten, die ihr der Lehrplan Musik gibt. Bei der Erarbeitung von verschiedenen Themenfeldern
oder bei der Vermittlung von Kompetenzen steht ihr ein grofRer inhaltlicher Spielraum zur
Verfligung, mit welchem Werk oder Lied sie dieses leistet. Auf diese Weise schafft sie es dann

auch, diejenigen Schiilerinnen und Schiler anzusprechen, die kein grolRes Interesse an
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Musiktheorie oder Musikgeschichte zeigen. Auch wenn es manche Themengebiete wie die
barocke Fugenlehre gibt, die nur schwer mit modernen oder popularen Werken erklart werden
kénnen, versucht Frau Jost die Freiheiten des Lehrplans regelmafig zu nutzen, um den unter-
schiedlichen Erwartungen und Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler auf diese Art und
Weise gerecht zu werden. An dieser Stelle kann sie nach eigenen Aussagen auch die Interessen
der Ubrigen, instrumental erfahrenen Mitschiiler sehr gut in den Unterricht einbauen. So
ermoglicht sie ihnen regelmaRig, ein selbst gewahltes Unterrichtsthema mit eigenen Ideen zu
erarbeiten und musikpraktisch umzusetzen. Auf diese Weise entstehen fiir sie liberraschende
und anspruchsvolle Schilerwerke, die auch die Instrumentalisten fordern und gleichzeitig ihre

musikpraktischen Fahigkeiten férdern.

Fazit

Das Belief System von Frau Jost zeichnet sich dadurch aus, dass ihr viel daran liegt, die
verschiedenen Interessen, Talente, Wiinsche und Voraussetzungen der Schilerinnen und
Schiler sinnstiftend in den Unterricht einzubauen. Dadurch soll allen Schiilern die Moglichkeit
geboten werden, aktiv am Musikunterricht teilzunehmen und vielleicht noch unbekannte
individuelle Starken zu entdecken. Jedoch fallt an mehreren Stellen auf, dass eine Vielzahl der
vorgestellten Uberzeugungen und didaktischen Ansitze auf die unerfahrenen Schiiler ausge-
richtet sind. Obwohl Frau Jost schon zu Beginn des Interviews davon spricht, dass sie auch die
erfahrenen und leistungsstarken Schilerinnen und Schiiler gezielt in ihrem Musikunterricht
einsetzt, berichtet sie an spaterer Stelle nur von kleinen zusatzlichen Aufgaben. Dazu zdhlen
das Erklaren in einer Schiilergruppe, das Vorstellen des eigenen Instruments oder das Uber-
nehmen von anspruchsvollen Stimmen beim gemeinsamen Musizieren. Dass diese zusatzlichen
Angebote nicht individuell auf die Starken des Kindes ausgerichtet sind, begriindet Frau Jost
mit den Herausforderungen und Problemen des Diagnostizierens, da ihr neben dem Schreiben
von Tests keine weiteren Diagnoseinstrumente bekannt sind, mit denen man die individuellen

Starken oder Defizite der Schiilerinnen und Schiler erfassen kann:
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»Denn es ist natiirlich in Musik, finde ich, so schwer wie in keinem anderen Fach,
rauszukriegen, wer hat jetzt was verstanden, wer vielleicht nicht, wo hdngt es und
warum héngt es. [...] Aufler einem Musiktest féllt einem ja meistens nicht viel
mehr dazu ein. Und da miisste es ja eigentlich mehr geben. Und das ist dann wie-

der was, wo man ganz schnell die erste Grenze sieht.” (Jost, 60; 72)

Zudem kommt in den Augen von Frau Jost erschwerend hinzu, dass sich die Kinder und
Jugendlichen in so vielen Merkmalen voneinander unterscheiden, dass sie nur schwer den

Uberblick behalten kann.

»Aber das sich noch mal klarzumachen, ja, wie viele unterschiedliche Typen eigent-
lich im Unterricht sitzen, mit wie vielen unterschiedlichen Problemen man es zu tun
hat und wie man versucht, all diese Probleme unter einen Hut zu bekommen,
sodass trotzdem noch jeder was vom Unterricht hat. Das, finde ich, ist sehr, sehr

kompliziert im Musikunterricht.” (Jost, 72)

4.2.2 Herr Damm -,,Und das ist ja dieses [...] tolle Prinzip, dass man immer

einsteigen kann. Egal, in welcher Stufe.“®’

Neben der Grundausrichtung des musikpraktischen Aktivierens zeichnet sich das Belief System
von Herrn Damm durch die Orientierung an dem Konzept des aufbauenden Musikunterrichts
und den damit verbundenen methodischen Ideen fiir den Umgang mit Heterogenitat aus.
Allerdings soll hier nicht das Konzept des aufbauenden Musikunterrichts nach Werner Jank
vorgestellt werden. Um das Belief System von Herrn Damm besser verstehen zu kénnen, reicht
die knappe Orientierung, dass dem Konzept drei , Praxisfelder” (Jank et al. 2009, S. 92) zugrun-
de, an denen sich der Musikunterricht orientiert: vielfaltiges Musizieren und musikbezogenes
Handeln, musikalische Fahigkeiten aufbauen sowie Kultur erschlieRen.® Da nicht alle Uberzeu-
gungen von Herrn Damm mit den urspringlichen Ideen des aufbauenden Unterrichts
Ubereinstimmen, wird im weiteren Verlauf der Vorstellung von Herr Damms Belief System von

seiner individuellen Umsetzung des Konzepts gesprochen. So ist es am Ende dieses Portraits

&7 Damm, 44.
*® Fiir eine weitere Auseinandersetzung mit dem Konzept soll hier lediglich auf Jank (2009) verwiesen
werden.
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dann auch irrelevant, inwieweit sich sein Konzept vom urspriinglichen entfernt hat, sondern
welche Uberzeugungen er zum Umgang mit Heterogenitit in Kombination mit seinem Ver-
standnis vom aufbauenden Musikunterricht besitzt.

Herr Damm ist seit sechs Jahren Musiklehrer und unterrichtet im fiinften Jahr an einem landli-
chen Gymnasium in Hessen. Obwohl fiir ihn nach seiner Schullaufbahn feststand, dass er sein
pianistisches Talent fiir ein Musikstudium nutzen wollte, war der Beruf des Musiklehrers
zundchst nicht sein Traumberuf. Die Entscheidung, ein Lehramtsstudium Musik mit Vorbehal-
ten zu beginnen, wurde allerdings schnell durch positive Erfahrungen im Studium bestatigt.
Wahrend eines Praktikums begegnete er dann einem Musiklehrer, der losgel6st vom Lehrplan
Musik unterrichtete und dadurch Herrn Damms eigenes Interesse am Unterrichten vertiefte

und wertvolle Impulse fiir seinen spateren Unterricht lieferte:

,Das war eigentlich so mein Ideal. Dass man als Musiklehrer die Freiheit hat, sich

nicht permanent an den Lehrplan richten zu miissen.” (Damm, 74)

Nur wenige Jahre spéater sah sich Herr Damm wahrend seines Referendariats an einer Gesamt-
schule mit der Situation konfrontiert, dass viele Schilerinnen und Schiiler seiner Kurse kaum
musikalische Grundlagen besallen. Auf seiner Suche nach einem didaktischen Konzept,
welches den Kindern mit ihren individuellen Ausgangsvoraussetzungen sowohl gezielt Inhalte
und Fertigkeiten als auch Spald an der Musik und am Musizieren vermitteln sollte, stield er auf
die Idee des aufbauenden Musikunterrichts, welche bis heute das Fundament fir seinen
Musikunterricht bildet.

Herr Damm unterscheidet sich von den anderen Interviewpartnern auch durch die Tatsache,
dass er als Ein-Fach-Lehrer ausschliefllich Musik unterrichtet. Da diese Lehrbefdhigung nur

selten anzutreffen ist, eréffnet sie fiir Herrn Damm eine wertvolle und exklusive Perspektive:

,Und es ist wirklich ein ganz grofier Vorteil. Und ich empfinde das wirklich als
Gliick, dass ich nicht den Stress hab von dem anderen Fach, sondern dass ich mich
total auf Musik konzentrieren kann und mit den Schiilern eben da einfach mal ein

bisschen Spafs am Musikunterricht habe.” (Damm, 86)

So hebt Herr Damm besonders den Nebenfachcharakter des Musikunterrichts hervor, da die
Schiilerinnen und Schiiler durch den geringen Notendruck und die fehlenden Klassenarbeiten
ausgelassener zum Unterricht kommen und er sich selbst viel zielgerichteter auf seine

Unterrichtsvor- und -nachbereitung konzentrieren kann.
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Zentrales Belief: Aufbauender Musikunterricht unterstiitzt alle Kinder auf ihrem
individuellen Leistungsstand

Von seinen positiven Erfahrungen mit dem aufbauenden Musikunterricht motiviert, nutzt Herr
Damm die glinstigen Rahmenbedingungen als Ein-Fach-Musiklehrer, die ihm vor allem viel Zeit

mit den einzelnen Lerngruppen bieten, um die Vorteile des Konzepts auszuspielen:

,Und das ist auch das Tolle, ich sage meinen Schiilern immer wieder, und das finde
ich den zentralen Punkt: Ihr habt das ja schon in euch. Ihr kénnt das ja. lhr kénnt
»Alle meine Entchen” singen und ihr kénnt das auch im richtigen Rhythmus singen.
Warum ist das denn so? Ich bringe euch nur bei, das, was ihr schon kénnt, das auf
anderes anzuwenden. Und wenn die Schiiler das begreifen, dann haben sie quasi
gewonnen. Weil, dann wissen sie, ich kann nicht unter null fallen. Das ist
Uiberhaupt nicht null, das ist ja schon meine Grundlage. Und unter die kann ich

eigentlich nicht fallen.” (Damm, 44)

Dieses Zitat lenkt den Blick auf eine wichtige Uberzeugung von Herrn Damm zum Umgang mit
Heterogenitat: Jedes Kind besitzt schon die grundlegenden musikalischen Kompetenzen wie
Rhythmusgefiihl, Tonhéhenempfinden oder die Fahigkeit, leichte Melodien zu singen. Diese
Grundlagen sind es, die Herr Damm mit seinem Musikunterricht ansprechen und zum Funda-
ment der individuellen musikalischen Entwicklung machen mochte. So ist sich Herr Damm
sicher, dass jede Schiilerin und jeder Schiiler ein Gefihl fiir seine personlichen Starken und
Schwichen entwickeln kann, die dann durch regelmiRige Ubungen im Musikunterricht
aus- beziehungsweise abgebaut werden kdnnen.

Dabei spielt es beim Umgang mit Heterogenitat fiir ihn keine Rolle, ob der Einzelne schon mu-
sikpraktische Erfahrungen innerhalb oder aulRerhalb der Schule gesammelt hat. Er beobachtet
vielmehr regelméRig, dass die Vorteile, die Instrumentalisten in den Musikunterricht einbrin-
gen, durch das fachliche Aufholen der Mitschiler sehr schnell nivelliert werden (vgl. Damm,

13; 20; 54):
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»Und das ist ja das Entscheidende, dass irgendwie... ja, warum wird der Hummel-
flug zum Beispiel ,Hummelflug” genannt. Da haben sie [die Instrumentalisten,
Anm. F.L.] vielleicht mal gehért, ja, weil das eine Hummel darstellen soll. Aber
dann ist es natiirlich Aufgabe des Musikunterrichts, ja, wieso kann man denn eine
Hummel so darstellen. Und dann sind wir wieder bei den Grundlagen, wo jeder
eigentlich mitmachen kann, und wo dir das eigentlich dann nicht mehr viel niitzt,
dass du mal gehért hast, dass das Hummelflug heifst, dass du es vielleicht auch
schon mal irgendwie mit gespielt hast oder was. [...] Diese Unterschiede sind dann
nicht entscheidend. Sie sind zwar erst mal ein Vorteil, am Anfang. Aber fiir das

Ergebnis und wie die Bewertung ist, sind sie kein Vorteil mehr.” (Damm, 26)

Diese Aussage von Herrn Damm (berrascht auf den ersten Blick, da er die Unterschiede
zwischen instrumental erfahrenen und unerfahrenen Schiilerinnen und Schiler nur darauf
beschrankt, dass die Instrumentalisten schon unterschiedliche Literaturstiicke gespielt haben.
Einen Vorteil bringt dies seiner Ansicht nach kaum, weshalb er alle Schilerinnen und Schiiler in
seinem Musikunterricht gleich behandelt. Eine Begriindung fir diese Entscheidung findet sich

neben weiteren zentralen Uberzeugungen in seinem Belief System.

Das Belief System von Herrn Damm

Jeder kann immer auf seiner Stufe einsteigen

>

LI | i

Alles nur ein

Alle gleich behandeln
Musikalische Aktivierung

Abbildung 14: Belief System von Herrn Damm

Wie bei den beiden anderen Belief Systems zuvor, werden nun die relevantesten Uberzeugun-
gen von Herrn Damm vorgestellt, die neben dem zentralen Belief sein Belief System am

meisten pragen. Diese sind:
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e Alles nur ein Traum? — ,Aber das wird wahrscheinlich nie in Erflllung gehen.”
e Musikpraktische Aktivierung als Fundament des Musikunterrichts

e Alle Schiilerinnen und Schiiler werden gleich behandelt

Alles nur ein Traum?

Trotz der Begeisterung fir dieses Konzept steht Herr Damm dem Weg zur vollstandigen
Etablierung des aufbauenden Musikunterrichts skeptisch gegeniiber. Einerseits sind die

methodischen Grundlagen fir dieses Ziel schon langst gelegt worden:

»Es gibt ja eine Didaktik davon, wo das ganz klar dezidiert aufgelistet wird, wie
man das machen kann. [...] Und man sieht es ja wirklich an Ungarn. Da ist dieses
System installiert von Zoltdn Koddly. Mit Desolmisationssilben® und mit
Rhythmus, da machen die das bis zum Abitur durch. Und die kénnen alle [...] die

schwierigsten Sachen vom Blatt absingen.” (Damm 86)

Auf der anderen Seite stehen der konsequenten Umsetzung nach Ansicht von Herrn Damm
jedoch einige Hiirden im Weg. Wie alle interviewten Musiklehrenden spricht er die
Problematik an, dass der Musikunterricht in manchen Jahrgangsstufen der Mittelstufe nicht
angeboten wird, was fiir viele Schiilerinnen und Schiiler ohne aulRerschulische Musikforderung
haufig einen fachlichen Stillstand oder Riickschritt bedeutet. Dieser Effekt erscheint bei Herrn
Damm jedoch besonders deutlich, was vor allem an dem aufbauenden Charakter seines

Unterrichts liegt:

,Dann ist es auch nach zwei Monaten wieder vergessen, weil sie es ja einfach nicht
machen. [...] Man muss es ja wirklich immer und immer wieder (iben. Das ist
einfach nicht gegeben, dadurch, dass man immer Musik nur ein Halbjahr hat. Und
das ist wirklich schade. [...] Und die Schiiler begreifen selbst das, was ich da
mache, mit diesem aufbauenden Musikunterricht, begreifen viele durch diesen

Epochalunterricht” nur als Stoffeinheit und dann ist es wieder weg.“ (ebd.)

% Vermutlich meinte Herr Damm hier ,Solmisationssilben”.

® |m Rahmen des Epochalunterrichts wird der Musikunterricht in manchen Jahrgangsstufen nur in
einem Halbjahr angeboten. Im anderen Halbjahr pausiert der Musikunterricht und ein anderes Fach,
welches zuvor ausgesetzt hat, ibernimmt dann die Stunden des Musikunterrichts.

157



Erschwerend kommt hinzu, dass die anderen Musiklehrenden seiner Schule ihren
Musikunterricht nicht am Konzept des aufbauenden Musikunterrichts orientieren. Als
Konsequenz der unterschiedlichen Ausrichtungen beobachtet er regelmaBig, dass die
Schiilerinnen und Schiiler das in seinem Musikunterricht Erlernte schnell wieder verlieren,
sobald ein Kollege seine Musikklassen tibernimmt. Zudem kann er durch den Epochalunterricht
die individuelle musikalische Entwicklung der Schiilerinnen und Schiler nur unvollstandig
verfolgen und daher auch nicht so intensiv begleiten, wie es der aufbauende Musikunterricht
urspriinglich vorsieht.

Den Ubergang zur Oberstufe beschreibt Herr Damm an einer spateren Stelle des Interviews als
splrbaren Bruch beim Umgang mit heterogenen Schiilergruppen. Durch die steigende
Bedeutung der Theorieanteile entscheiden sich nicht nur viele Schilerinnen und Schiiler gegen
das Schulfach, sondern auch der Umfang und die Umsetzung der musikpraktischen Phasen

muss seiner Ansicht nach angepasst werden:

,Das Problem, was wir eben dabei haben, wir haben nicht so viel Zeit. [...] Musik-
machen erfordert Zeit. [...] Das ist natiirlich das Problem. Weil, wie kriegt man die
Zeit, die man in der Unter- und Mittelstufe noch hat, wie kriegt man das in der
wenigen Zeit in der Oberstufe... wie kriegt man das gebacken. Und das bleibt
manchmal auf der Strecke. [...] Man lernt die Begriffe auswendig und kommt dann

so liber die Runden. Das ist schon sehr schwierig” (Damm, 70)

Nicht zuletzt wegen der in Hessen verpflichtenden Klausuren entscheiden sich viele
Schiilerinnen und Schiler gegen den Musikunterricht in der Oberstufe. Zudem fiihren die
wachsende Komplexitdit des Unterrichtsstoffes und die curriculare Bindung der
Oberstufenthemen offenbar dazu, dass eine Umsetzung des aufbauenden Musikunterrichts in
der Sekundarstufe II nur bedingt moglich ist. Das kann allerdings auch daran liegen, dass der
Oberstufenlehrplan weniger musikpraktische Unterrichtsreihen als noch in der Mittelstufe
vorsieht. Nun stehen andere Kompetenzen wie die Textproduktion, das Verstehen und
Auswerten von Texten oder das Vernetzen von Gelerntem im Mittelpunkt. Der Schluss des
letzten Zitats weist zudem deutlich darauf hin, dass es bei diesem Ubergang haufiger zu

Problemen kommt:
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,Und wenn man ihnen das klarmacht, dass das eigentlich in der Oberstufe nur
heifst, in Worte zu fassen, das, was man in der Mittelstufe gemacht hat, dann

hoffen wir, dass dieser Schnitt nicht allzu grof8 ist.” (Damm, 66)

Angesichts der verbindlichen Unterrichtsthemen des Lehrplans missen das gemeinsame
Musizieren und damit auch sein musikpraktischer Ansatz in den Hintergrund treten. So
beobachtet er haufig, dass die Schilerinnen und Schiiler dem erhéhten Theorieanteil des
Musikunterrichts eher ablehnend und blockiert gegeniiber treten. Wenngleich Herr Damm das
Abbauen jener Blockaden als unumganglich und lohnend ansieht, verweist er mehrfach auf

den dafiir notwendigen hohen Zeitaufwand, der einer Umsetzung im Wege steht.

Musikpraktische Aktivierung als Fundament des Musikunterrichts

Durch seine Entscheidung fir den aufbauenden Musikunterricht, die das praktische
Musikerleben gezielt in den Mittelpunkt stellt, sieht sich Herr Damm auf Augenhdhe mit der

aktuellen musikpadagogischen Didaktik:

,Das ist ja gerade in der Musikpéddagogik unglaublich, was da jetzt in den letzten
zehn Jahren auch an praktischen Inhalten wieder reingekommen ist. Man darf ja
eigentlich erst seit 15 Jahren wieder praktisch in Musik was machen. Vorher durfte

man ja nur theoretisch was machen.” (Damm, 32)”

Seine Faszination fiir dieses musikdidaktische Konzept wird gerade in den Situationen deutlich,
in denen er (ber das Zusammenfihren der unterschiedlichen musikpraktischen und
ineinander verwobenen Faden wie Horen, Singen oder Rhythmusgefiihl spricht. Diese werden
von Anfang an gezielt zur musikpraktischen Aktivierung aller Schiilerinnen und Schiler
eingesetzt, was seiner Erfahrung nach zu einer Reduzierung der Komplexitat der
musikpraktischen Anforderungen fiihrt, weshalb er die gesamte Lerngruppe besser

ansprechen und fordern kann:

1 Es bleibt unklar, auf welcher musikpadagogischen oder -wissenschaftlichen Grundlage diese Aussage
von Herrn Damm basiert. Sicherlich wurde die Bedeutung des gemeinsamen Musizierens in den Sieb-
ziger Jahren u.a. durch Adornos Veroffentlichung ,Kritik des Musikanten’ (1972) verringert. Doch nahe-
zu zeitgleich wurde das Musizieren im Rahmen der zweiten musikpadagogischen Reform als wichtiger
Aspekt des Musikunterrichts wieder besonders gewirdigt (vgl. Jank 20093, S. 43), was sich bis heute
auch nicht gedndert hat.
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»Ich fange eigentlich immer mit ,Alle meine Entchen’ an, damit die merken, aha,
ich kann das [...]. Und dann fiihren wir die Tonhéhen ein. Und verkniipfen das auch

mit Zeichen und mit Sprache.” (Damm, 16)

Das einfache Kinderlied erscheint allerdings nur auf den ersten Blick viel zu leicht, denn vor
allem der Verbindung von Sprache und Rhythmus weist Herr Damm im Sinne seiner eigenen
Schwerpunktsetzung des Solfeggios eine hohe Bedeutung zu.”? Seiner Ansicht nach erméglicht
die gezielte Verknipfung dieser beiden Bereiche eine nachhaltige Auseinandersetzung mit den
unterschiedlichen praktischen Feldern des Musikunterrichts und erleichtert gleichzeitig das

musikbezogene Lernen der Schiilerinnen und Schiiler:

,Da fangen wir erst mal mit den ganz banalen Notenwerten an, ganz banalen
Rhythmen. Aber natiirlich schon so logisch, dass sie Analogien schaffen kénnen.
Man féngt mit einer Viertel an, das ist ein Ta, und dann kommen die Achtel dran,
das hat dann die Silbe Ti. Aber dann fdngt man nicht mit ,ja, eine Achtel ist eine
halbe Viertel”, sondern man fingt direkt so an, dass man zwei Achtel nimmt. Das

heifst, ein Ti-Ti. Dass man sofort die Relation zu Viertel hat.” (Damm, 16)

Auch wenn diese Versprachlichung von Rhythmus und Notenwerten zundchst ungewohnt
erscheint, so fullt sie einerseits auf didaktischen Vorschldagen in der Tradition verschiedener
Rhythmussprachen, wie sie beispielsweise aktuell in der Konzeption des aufbauenden
Musikunterrichts empfohlen werden (vgl. Jank et al. 2009, S.108f) und andererseits auf
sprachlichen und motorischen Kompetenzen, die Herr Damm bei allen Kindern beobachtet.
Allerdings erwecken die beschriebenen Vorgehensweisen den Eindruck, dass sie in erster Linie
auf diejenigen Schilerinnen und Schiler zielen, die bislang noch kaum musikpraktische
Erfahrungen gemacht haben, da der Schwierigkeitsgrad sehr niedrig ist und nur langsam
gesteigert wird. Auch wenn dieses Vorgehen ganz im Sinne des aufbauenden Musikunterrichts
ist (vgl. Jank et al. 2009, S.101), entsteht dennoch zwangslaufig die Frage nach der didaktischen
Einbindung der instrumental erfahrenen Schilerinnen und Schiler. Obwohl Herr Damm selbst
auf die heterogenen Voraussetzungen seiner Schilerinnen und Schiiler verweist, sieht er hier

dennoch keinen Anlass fir binnendifferenzierende Aufgaben. Vielmehr nutzt er die Schwéachen

72 An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass das Solfeggio nicht zwingend ein Merkmal des
aufbauenden Musikunterrichts darstellen muss. Zwar wird dem Singen eine groRe Bedeutung inner-
halb des Konzepts zugesprochen, dies kann aber auf unterschiedlichen Wegen erreicht werden. Das
Solfeggio stellt dabei nur eine von vielen Methoden dar.
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der Instrumentalisten als Orientierung fir die Ausrichtung seines Musikunterrichts, sodass
jeder noch so erfahrene Instrumentalist an seinen personlichen musikpraktischen Defiziten
arbeiten kann. Auch auf die Rickfrage im Interview, ob sich die Instrumentalisten nicht
aufgrund des stellenweise geringen Niveaus langweilen, argumentiert Herr Damm in die

entgegengesetzte Richtung:

,Das Gute ist, sie entdecken plétzlich auch Sachen, die sie bislang noch nicht
begriffen haben. [...] Und deswegen — Langeweile kommt dann eigentlich auch

nicht auf.” (Damm, 54)

Fir seinen Musikunterricht und den Umgang mit Heterogenitdt ist es fir Herrn Damm
gleichgliltig, ob die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler instrumentale, vokale oder dsthetische
Erfahrungen mitbringen, denn alle werden bei ihm ungeachtet ihrer individuellen

Voraussetzungen und Wissensstidnde auf eine gemeinsame Stufe gestellt.

Alle Schiilerinnen und Schiiler werden gleich behandelt

Wie oben schon ausgefiihrt, leugnet Herr Damm die Uberfachlichen und musikbezogenen
Unterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schiilern keineswegs, jedoch begriindet er
seinen Ansatz mit dem Charakter des aufbauenden Musikunterrichts. Im Zuge dessen stehen
fiir ihn weniger die heterogenen musikalischen Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler als
vielmehr die ,, Tonsprache” (Damm, 20) im Mittelpunkt des Musikunterrichts, die jedoch bei

den wenigsten Schiilerinnen und Schiilern ausgepragt ist:

” Diese Gleichbehandlung ist eine individuelle Interpretation von Herrn Damm und kein Merkmal des
aufbauenden Musikunterrichts. Vielmehr wird das Schaffen einer gemeinsamen musikpraktischen
Basis nur in solchen Phasen des Musikunterrichts in der Oberstufe vorgesehen, in denen ,, der Erwerb
einzelner, spezifischer Fahigkeiten zur Bewaltigung von Anforderungen im Musizieren und musikbezo-
genen Handeln benotigt wird” (Jank et al. 2009, S. 105). Herr Damms Interpretation des aufbauenden
Musikunterrichts ist vornehmlich auf das Erlernen und Erweitern des musikbezogenen Wortschatzes
ausgerichtet (vgl. Damm, 78).
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,Und das treffendste Beispiel, dass man eigentlich alle Schiiler gleichbehandeln
kann, ist, wenn [...] Schiiler, egal, ob sie schon Klavier spielen kénnen oder nicht,
ans Klavier gehen und haben Klavierunterricht und spielen ,Alle meine Entchen”,
fangen dann aber nicht mit dem Ton C an, sondern fangen mit dem Ton F an. Und
spielen dann , Alle meine Entchen” quasi phrygisch; nee, lydisch ist das ja. Aber
merken nicht, dass da was falsch ist. Und da merke ich, na ja, sie haben zwar die
Technik, dass sie es spielen kénnen, aber dieses Empfinden und die Musiksprache

verstehen, das muss erst noch geweckt werden bei denen.” (Damm, 8)”*

In den Augen von Herrn Damm ist es unabdingbar, allen Schiilerinnen und Schiilern losgel6st
von deren individuellen Ausgangslagen auf einem gemeinsamen, niedrigen fachlichen Niveau
zu begegnen. Dieses sieht nicht nur ein grundlegendes Rhythmus- und Tonhéhenempfinden
vor, sondern auch eine Offenheit dafiir, was Musik alles zum Ausdruck bringen kann. Ausge-
hend von diesem gemeinsamen Fundament bauen seine regelmafRigen musikpraktischen
Ubungen und Wiederholungen spiralférmig auf den erworbenen Kompetenzen auf und
vertiefen die erlernten Fertigkeiten der Schilerinnen und Schiler méglichst nachhaltig.

Obwohl das Erlernen der oben vorgestellten Tonsprache von Herrn Damm als ein gemeinsa-
mes Ziel herausstellt wird, bleibt an dieser Stelle unklar, warum dies automatisch die Gleich-
behandlung aller Schiilerinnen und Schiiler in den unterschiedlichen Feldern des Musikunter-
richts legitimiert. Einerseits weist er darauf hin, dass die Instrumentalisten eine bessere Tech-
nik beim Musizieren besitzen und dadurch Vorteile im Musikunterricht haben. Spater berichtet
er allerdings davon, dass der Wissens- und Erfahrungsvorsprung der Instrumentalisten nur

kurzfristige Vorteile im Musikunterricht bringt:

,Die, die Klavier spielen. [...] die haben natiirlich dann erst mal einen Vorteil. Der
Vorteil ist aber dann relativ schnell aufgeholt von den anderen. Und ansonsten
muss ich wirklich sagen, ich gehe vom gleichen Stand aus. Weil die anderen
Sachen, dass jemand schon, weif8 ich nicht, ganz toll Klavier spielen kann und
schon die Stiicke spielt und die Stiicke, das ist nicht relevant erstmal fiir den

Musikunterricht bei mir.“ (Damm, 20)

* Die beiden genannten Tonarten gehoren zu den modalen Skalen, die vornehmlich im kirchlichen
Kontext eingesetzt werden. In dem hier vorgestellten Beispiel hatte der Schiler mit dem Einsetzen
eines Vorzeichens auf den verdnderten Anfangston reagieren missen. Da dies nicht geschehen ist,
veranderte er das Tonmaterial des Kinderliedes und landete in der lydischen Skala.
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Seine Haltung ,ich gehe vom gleichen Stand aus“, die einem Ignorieren der individuellen
Voraussetzungen gleichkommt, erklart Herr Damm mit dem geringen Nutzen, der daraus
resultiert, dass die Instrumentalisten bestimmte Werke aus ihrem auBerschulischen
Instrumentalunterricht schon kennen. So berichtet er davon, dass diese haufig einfach auf dem
jeweiligen Instrument gespielt werden, ohne dass sich die Schiilerinnen und Schiiler dabei
Gedanken machen, was der Komponist mit seinen unterschiedlichen musikalischen Ideen
ausdricken wollte. In den Augen von Herrn Damm soll der Musikunterricht jedoch genau diese
Botschaften mit den Schiilerinnen und Schilern erarbeiten. Daflir wird dann das Verstehen
von musikalischen Strukturen in den Mittelpunkt geriickt, bei dem sich die Schiilerinnen und

Schiler wieder auf einem vergleichbaren Niveau bewegen:

»Weil selbst, wenn du Schiiler mit Klavierhintergrund... die kénnen dir tolle Stiicke
spielen. Aber meistens, wenn die dir das vorspielen, haben sie... rhythmisch oder
metrisch bleiben die nicht korrekt. Sondern spielen es dann mal einen Teil
schneller, den sie eben schneller kénnen und so, und den anderen Teil spielen sie
langsamer. [...] Und das ist ja eigentlich das, was man bei den Schiilern wecken
muss, dass sie auch merken, was an Melodien das Wichtige ist. [...] Und da sind sie
genauso wie die anderen Schiiler, die noch kein Instrument lernen, miissen sie

dieses Empfinden erst mal kennen lernen und entwickeln” (Damm, 14)

Wenngleich Herr Damm mehrfach betont, dass Instrumentalisten keine Vorteile durch ihre
auBerschulische Férderung in seinem Musikunterricht besitzen, relativiert er seine These an
zwei Stellen des Interviews wieder, indem er diese Aussage auf die Sekundarstufe I reduziert.
So beobachtet er regelmalig, dass die auRerschulische Auseinandersetzung mit Notenwerten,
Komponisten oder der Musiktheorie den Instrumentalisten in der Oberstufe eben zu einem
fachlichen Vorsprung bei Analysen und dem Anwenden von theoretischem Wissen verhilft.
Dann liegt es an den anderen Schiilerinnen und Schiilern, diesen unverschuldeten Rickstand

durch Lernen wieder abzubauen.

,uUnd dann bleibt es dann eben doch nur bei manchen, dass es dann Theorie... man

lernt die Begriffe auswendig und kommt dann so liber die Runden.” (Damm, 70)
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Fazit

Herr Damms Uberzeugung, alle Schiilerinnen und Schiiler ungeachtet ihrer individuellen
Voraussetzungen im Musikunterricht gleich zu behandeln, stellt nicht nur eine polarisierende
Position dar, sondern zieht auch zwangslaufig Fragen nach sich. Zum einen stellt sich die Frage,
ob der Umgang mit Heterogenitdt im Musikunterricht vielleicht gar nicht so komplex ist, wie
viele Veroffentlichungen vermuten lassen. Zum anderen muss danach gefragt werden, ob Herr
Damm durch seine Interpretation des aufbauenden Musikunterrichts die Heterogenitat der
Schilerinnen und Schiiler vielleicht nachhaltiger und erfolgreicher als der normale
Musikunterricht ansprechen kann. Auch wenn eine Beantwortung dieser Fragen durch die
Ausrichtung dieser Forschungsarbeit nicht geleistet werden kann, bleiben dennoch Zweifel
zurlick. Dazu zahlt der Eindruck, dass Herr Damm die Unterschiede und individuellen Starken
der Schiilerinnen und Schiler nicht nachhaltig in seinem Musikunterricht integriert, sondern
vielmehr ignoriert. Dies wird durch seine Aussagen gestlitzt, dass er keine
Diagnoseinstrumente und nur sehr wenige binnendifferenzierende Materialien und
Aufgabenstellungen einsetzt. Seiner Ansicht nach entdecken die Schiilerinnen und Schiiler ihre

individuellen Schwachen durch die musikpraktische Aktivierung selbst:

»Ein gutes Beispiel ist die Triole. Es gibt dann Schiiler, die in der 7. Klasse... die
spielen schon im Orchester mit oder sowas. Aber wenn du die mal eine Triole
klopfen ldsst, dann machen die einfach, ja, eins, zwei, drei. Haben aber die
Bedeutung von einer Triole noch nie richtig erfasst [...] Aber das selber zu
entdecken, dass man auch selber einen Rhythmus im Verhdiltnis klopfen kann oder
sprechen kann, das kriegen sie da erst mit. Und da geht vielen dann auch erst mal

ein Licht auf, dass sie merken, ach ja, das ist ein besonderes Zeichen.” (Damm, 54)

In diesem Zitat fallt auf, dass Herr Damm die angesprochen rhythmischen Schwierigkeiten der
Instrumentalisten pauschalisiert, obwohl man davon ausgehen darf, dass nicht alle
Instrumentalisten beim Klopfen von Triolen oder anderen angesprochenen Ubungen Probleme
haben. An dieser Stelle des Interviews geht er allerdings nicht auf diejenigen Schilerinnen und
Schiiler ein, die die Ubungen auf Anhieb gut meistern. Auch bei der weiteren Analyse seines
Belief Systems finden sich kaum Uberzeugungen zu der Férderung von Instrumentalisten.
Obwohl er mehrfach darauf hinweist, dass sein aufbauender Musikunterricht ebenso die

Instrumentalisten anspricht und angemessen fordert, finden sich keine Aussagen, die diese
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These stltzen kénnen. Das kann unter anderem daran liegen, dass seine Diagnose lediglich
fachliche Schwachen der Schilerinnen und Schiler erfasst. Eine gezielte Beobachtung von
musikpraktischen Starken findet genauso wenig Erwdhnung wie eine Erfassung der
individuellen Entwicklung der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler. Eine andere Erkldarung
kdonnte sein, dass die leistungsstarken oder instrumental erfahrenen Schiilerinnen und Schiiler
bei dieser Form des Umgangs mit Heterogenitat kaum oder nur sehr schwer geférdert werden

konnen.

4.2.3 Erginzende Uberzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern der
Aktivierungsgruppe

Obwohl die zwei reprasentativen Falle schon einen ausfiihrlichen Einblick in die Charakteristika
der Aktivierungsgruppe geleistet haben, finden sich noch vier weitere Uberzeugungen von
Frau Trapp, Frau Koch und Herrn Ende, die die beiden reprasentativen Falle inhaltlich ergdanzen
und die Vorstellung der Aktivierungsgruppe abschliefen. Sie thematisieren weitere zentrale
Aspekte des gemeinsamen Musizierens und Singens und setzen sich darlber hinaus kritisch

mit dem gewahlten Schwerpunkt auseinander.

Gemeinsames Musizieren als Lésung des Zielkonflikts

,Uund ich denke, sie haben mehr davon, wenn sie mal was zusammen gemacht
haben und sich vielleicht nachher an ein paar Lieder erinnern, die sie auch in ihrem
spdteren Leben dann wiedererkennen und nochmal singen. Ob sie dann die
Lebensdaten von Johann Sebastian Bach noch kennen, bezweifle ich. Das ist mein

Zielkonflikt.” (Koch, 50)

Frau Koch beschreibt an dieser sowie an einer spateren Stelle des Interviews ihre Uberzeu-
gung, dass das Singen und das gemeinsamen Musizierens in ihrer Bedeutung fiir die Schiilerin-
nen und Schiiler wichtiger einzuschatzen sind als musikgeschichtliche oder -theoretische Un-
terrichtsgegenstande und -themen. Diese Schwerpunktsetzung fihrt sie zu einem Zielkonflikt,
da der Lehrplan verbindliche musiktheoretische und -historische Inhalte vorgibt, die ihrer
Ansicht nach aber keine groRRe Rolle mehr im Leben der Schillerinnen und Schiiler spielen

werden. Da das Unterrichten dieser beiden Aspekte eine unterschiedliche Vorbereitung und
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Durchfiihrung des Musikunterrichts benétigt, halt es Frau Koch im Gegensatz zu Frau Jost nicht
flir umsetzbar, dass ein Musikunterricht musikpraktisch und gleichzeitig auch musikwissen-
schaftlich ausgerichtet sein kann. Aus diesem Grund halt sie eine Entscheidung des Lehrenden
Uber die Ausrichtung des Musikunterrichts fiir notwendig. Sie hat sich schon sehr friih dafiir
entschieden, die musikpraktischen Ziele in den Mittelpunkt zu stellen, um die unerfahrenen
Schiilerinnen und Schiiler anzusprechen und fordern zu kénnen, auch wenn sie dadurch

Abstriche bei den lbrigen Themen machen muss:

,Ja, [...] eines meiner Hauptziele ist, die Kinder ans gemeinsame Musizieren zu
bringen. Wenn ich zu viel Zeit mit Theorie verbringe, dann schaffe ich das nicht. Ich
hab nur eine Stunde die Woche. Und, ja, da muss ich mir halt iiberlegen, was
mache ich und was finde ich jetzt wichtiger fiir die Kinder, wovon haben sie in

ihrem Leben mehr.” (Koch, 50)

Neben der Bedeutung der musikpraktischen Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiilern fir ihr
spateres Leben nach der Schulzeit wurzelt diese Entscheidung auch in der Erkenntnis, dass ein
Grolteil ihrer Schilerschaft nur selten aullerschulisch musiziert und daher auch mit groRer
Motivation und Spielfreude an die neuen Aufgaben herangeht. Obwohl die Instrumentalisten
der Klassen deutlich mehr musikpraktische Erfahrungen besitzen, fallen diese Unterschiede
beim gemeinsamen Musizieren ihrer Ansicht nach gar nicht mehr so stark auf. Das liegt flr sie
in erster Linie daran, dass sie die unterschiedlichen Leistungs- und Erfahrungsstande durch

einen variablen Schwierigkeitsgrad wahrend des Musizierens abschwachen kann:

,Die Melodiestimme ist relativ einfach, weil es immer nur rauf und runter geht,
Tonleitern. Das kénnen also auch welche schaffen, die keine Notenkenntnisse
haben. Die Metallofon-Stimme besteht aus Akkorden, da kann man féhige Schiiler

natiirlich an zwei Téne stellen; weniger Fihige — dann teilen wir es auf.” (Koch, 2)

Wenngleich die unterschiedlichen Arrangements unterschiedliche Stimmen fir die
Schiillerinnen und Schiiler bereithalten, bleibt der Schwierigkeitsgrad der einzelnen Stlicke
doch stark auf den leichten Bereich beschrankt. Da sie jedoch von keinen weiteren
Lernangeboten fir die Instrumentalisten berichtet, bleibt unklar, in welchem Male sie diese

Schiilergruppe angemessen fachlich fordern und fordern kann.
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Eine kritische Auseinandersetzung mit der musikpraktischen Aktivierung

Frau Trapp sieht die heterogenen instrumentalen Voraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler als das pragendste Heterogenitatsmerkmal fir das tagliche Unterrichten und das ge-
meinsame Musizieren im Musikunterricht an. lhrer Ansicht nach haben diese nicht nur grol3e
Auswirkungen auf das Wissen und das Kénnen der Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch auf
ihre Motivation und ihr Interesse am Fach. Daher verfolgt sie mit ihrem Musikunterricht das
Hauptziel, jedem Kind eine musikpraktische und -theoretische Grundausbildung zukommen zu
lassen, um moglichst viele Schilerinnen und Schiler fir die Musik und das Musizieren zu be-
geistern. Allerdings wird dieses Vorhaben von ihr selbstkritisch reflektiert und padagogisch
hinterfragt. Auf der Grundlage ihrer bisherigen Erfahrungen sieht Frau Trapp die Gefahr, dass
die musikalisch unerfahrenen Schiilerinnen und Schiiler, die in ihrem Musikunterricht haufig
leichte Aufgaben auf unterschiedlichen Orff-Instrumenten ibernehmen missen, ihren musika-

lischen Beitrag als weniger wertvoll ansehen:

LAber das war ja das, was ich eben auch gesagt hab, dass ich glaube, gerade in
der Oberstufe ist es dann manchmal auch so ein bisschen Scham, und die merken
schon, okay, es gibt Leute, die kénnen das auf einem guten Niveau, und ich mach
jetzt hier sowas Einfaches, das ist irgendwie nicht gleichwertig und das ist auch

keine besondere Leistung in dem Sinne.” (Trapp, 56)

Wenngleich sie dieses Schamgefiihl in der Unter- oder Mittelstufe deutlich seltener beobach-
tet, eroffnet sie hier eine neue Perspektive auf die Férderung der musikpraktisch unerfahrenen
Schilerinnen und Schiler. Was auf den ersten Blick als sinnvolle FordermafRnahme aussieht,
offenbart beim zweiten Hinsehen unerwartete Probleme. Auf der einen Seite mdchte sie diese
Schiilergruppe durch leichte Stimmen vor einer Uberforderung schiitzen, die die Motivation
und den SpaBR am Musizieren gefahrden kdnnte. Andererseits sind diese Anforderungen so
klein, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler nicht ernst genommen fiihlen kénnen. Immer
wieder spirt man im Interview ihr inneres Spannungsfeld zwischen der bewussten Forderung
der unerfahrenen oder leistungsschwachen Kinder und dem beurteilenden, priifenden Blick,
der das Erreichte stellenweise in Frage stellt. So zahlt sie unterschiedliche Forderangebote fiir
musikalisch unerfahrene Schilerinnen und Schiler auf, um sich anschlieBend in die Position

der Geforderten zu versetzen. Dabei versucht sie, die eingesetzten Methoden und Materialien
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aus deren Perspektive zu beurteilen, um Konsequenzen fiir ihren eigenen Musikunterricht

daraus zu ziehen:

»ES geht ja immer darum, dass dann jeder auch mitmacht und auch mit seinen
Fdhigkeiten. Und der eine spielt dann vielleicht beim Klassenmusizieren nur die
Grundténe. Aber mich wiirde wirklich auch mal wahnsinnig interessieren, was das
fiir die, die es dann tun, bedeutet. Ob das halt wirklich so eine positive Erfahrung
ist, da in dieser Gruppe das Elementarste zu tun, was irgendwie vorstellbar ist.”

(Trapp, 54)

lhrer Ansicht nach ist es allerdings ebenso ungeklart, ob sich die Instrumentalisten wertge-
schatzt und ausreichend gefordert fiihlen, wenn sie regelmaRig als Experten im Musikunter-
richt eingesetzt werden. Da dies nur eine geringe fachliche Férderung darstellt und sie nur
unregelmaRig projektartige Férderangebote fiir Instrumentalisten einsetzt, sieht sie in der
gezielten Berlicksichtigung der leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler im Musikunterricht
ein weiteres unterrichtliches Problem des Umgangs mit Heterogenitat. Das liegt vornehmlich
an der Zeit, die ihr flir eine nachhaltige Férderung und fir das Erstellen von unterschiedlichen

Materialien und Aufgaben nicht in dem bendtigten Mal3e zur Verfligung steht.

Gesang als Gegengewicht zur Heterogenitdit in der Unterstufe

Herr Ende ist der erste Musiklehrer, der das gemeinsame Singen als musikalisches Fundament
der musikpraktischen Aktivierung in seinem Musikunterricht und als zentrales Merkmal des
Umgangs mit Heterogenitdt einsetzt. Dieser Schwerpunkt resultiert in erster Linie aus einer
zurlickblickenden Haltung von Herrn Ende, durch die er regelmaBig Erinnerungen an seine
eigene Schulzeit nutzt, um seinen aktuellen Musikunterricht zu reflektieren und weiterzuent-

wickeln:

»Dass ich sozusagen mich immer wieder reinversetze. Stell dir vor, wie hdéttest du
damals als Schiiler das gefunden, was der da gerade vorne macht, so. Ich erinnere

mich ziemlich gut an meinen eigenen Musikunterricht.” (Ende, 60)

Daher ist es nachvollziehbar, dass das Singen als positive Erinnerung aus seiner eigenen
Schulzeit dafiir gesorgt hat, dass es einen sehr hohen Stellenwert im Musikunterricht von

Herrn Ende und als zentrale Uberzeugung eine vernetzende Funktion innerhalb des Belief
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Systems zum Umgang mit Heterogenitdt einnimmt. Vor allem in der Erprobungsstufe sieht er
im Singen ein probates Mittel, die Schiilerinnen und Schiiler fiir den Musikunterricht zu begeis-

tern und ihnen wichtige individuelle vokale Erfahrungen zu ermdglichen:

,Sie haben einen unglaublichen Spaf8 dran, als Klasse klingend zu werden. So ein
véllig neues Erlebnis von Klassengemeinschaft. [...] Und das machen die mit einem
RiesenspafS und es ist mir schon jahrelang nicht mehr passiert, dass irgendjemand
sagt, ich méchte nicht singen. Selbst die, die brummen und drunter singen, die
machen das mit hoher Motivation. [...] Das erlebe ich in der Unterstufe ganz stark
so, dass ihre Heterogenitiit véllig untergeht unter dem Gefiihl von Kollektivitdit.”

(Ende, 12)

Mit der Differenzierung zwischen Brummer und Sanger deutet Herr Ende an, dass es im
vokalen Teil des Musikunterrichts durchaus groRe Unterschiede zwischen den individuellen
musikalischen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler gibt. Es fehlen jedoch Hinweise
von Herrn Ende, wie er in gesangintensiven Phasen seines Musikunterrichts mit diesen
offenkundigen Erfahrungs- und Leistungsdifferenzen umgeht. Allerdings verweist er am Ende
des Zitats darauf, dass die individuell verschiedenen Kompetenzen und Voraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler beim gemeinsamen Singen zugunsten des Gemeinschaftsgefihls in
den Hintergrund treten. Dieses Phanomen der wahrgenommenen Angleichung tritt allerdings
nur in der Erprobungsstufe auf, denn je dlter die Kinder und Jugendlichen werden, umso
weniger kann das Singen die vokalen Unterschiede der Lerngruppe verdecken oder kompen-

sieren:

,Das Singen, da empfinde ich die Unterschiede zwischen den Schiilern relativ
deutlich und hab auch immer den Eindruck, dass sie sich (iber die Zeit verstérken.

Da hab ich das Gefiihl, dass Heterogenitdit sich eher intensiviert.” (ebd.)

Daher bleibt der intensive Einsatz des Singens auf die Unterstufe beschrankt. Weitere Griinde
dafiir sind neben der einsetzenden Pubertdt und dem Stimmbruch, die das gemeinsame
Singen erschweren, die Tatsache, dass sich die Scham vor dem Singen immer weiter vergro-
Rert, sodass Herr Ende dann iiber rhythmische Ubungen instrumentales Musizieren

vorbereitet:
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»Und ich merke ganz deutlich, dass rhythmisch fast alle Schiiler eine grofse Sicher-
heit und eine Intuition besitzen. Und wenn man (iber die rhythmische Geschichte
sie an sowas ranfiihrt, dann trauen sie sich auch, irgendwas mal mit Tonhéhen zu
machen. Und merken auch, ja, ich kann ja auch verschiedene Boomwhackers”™
nehmen und auch dann gibt es spannende Melodien. Oder so. Das ist irgendwie da
mein Weg, iiber den Rhythmus das erst mal zu machen und denen die Angst vorm

instrumentalen Musizieren zu nehmen.“ (Ende, 6)

Nutzen und Grenze der Binnendifferenzierung

In den Teilen des Interviews, in denen Frau Koch (iber Phasen ihres Musikunterrichts spricht,
die keine musikpraktischen Elemente besitzen, wird der Umgang mit den Heterogenitats-
merkmalen der Schiler vornehmlich als Schwierigkeit dargestellt. Das liegt in ihren Augen an
der steigenden Bedeutung der Beriicksichtigung von individuellen Starken und Schwaéchen,
denen man nur unzureichend durch allgemeine Hilfestellungen wahrend des Unterrichts
gerecht werden kann. Hier greift Frau Koch nach eigenen Angaben gerne auf differenzierende
Materialsammlungen zurick, um die heterogenen Voraussetzungen und Leistungsstinde

anzusprechen:

,Wir versuchen Binnendifferenzierung an gewissen Stellen. [...] Hier gibt’s zum
Beispiel Lernstationen zur Notenlehre, die hab ich farbig unterschieden. Die Grii-
nen sind die einfachen, die Gelben sind die mittelschweren, die Roten sind die
schweren. Da kénnen sich die Kinder selber einschéitzen und sich das raussuchen,

was sie schaffen; meinen, schaffen zu kénnen.” (Koch, 2)

Frau Koch schrankt jedoch ein, dass diese Aufgaben mangels Zeit weder an die Lerngruppe
noch an die Starken einzelner Schiilerinnen und Schiiler angepasst werden kdnnen. Zudem
deutete sie in dem Interview an mehreren Stellen an, dass die Binnendifferenzierung nicht den

hochsten Stellenwert bei ihrem Umgang mit Heterogenitat geniefSt:

> Boomwhackers sind Schlaginstrumente aus Plastik, die in Folge eines Anschlagens mit der Hand mit
einem Ton erklingen.
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»Ja. Dann gibt’s natiirlich den Klassiker, dass sich die Schnellen Zusatzmaterial
holen kénnen. Beziehungsweise, dass sie ldngere Texte aus dem Buch oder was wir
da bearbeiten [...] nehmen kénnen. Und die anderen beschridnken sich halt mit den

einfacheren Aufgaben.” (Koch, 2)

Fast alle Lehrenden dieser Untersuchung verweisen auf den von Frau Koch angesprochenen
»Klassiker”. Ohne eine groRe zusatzliche Vorbereitung kann flexibel auf die unterschiedlichen
Situationen reagiert werden. Eine individuelle Anpassung dieser Aufgaben findet jedoch bei
keinem Lehrenden statt, was vornehmlich zwei Griinde hat. Neben der fehlenden Zeit fiir die
Erstellung oder Uberarbeitung von Aufgaben oder Arbeitsblittern setzen die Lehrenden hiufig
kaum Diagnoseinstrumente ein, um die individuellen Leistungsstande der Schiilerinnen und
Schiller zu erfassen. Manche Musiklehrerinnen und -lehrer verweisen in den Interviews sogar

darauf, dass sie gar keine kennen:

,Nein. Fallen mir im Moment keine ein. Diagnose? Nein. Wir bleiben beim

Musikunterricht noch, ja?“ (Koch, 8)

Ilhre Riickfrage, ob die Frage nach Diagnoseinstrumenten noch auf den Musikunterricht bezo-
gen ist, kann so verstanden werden, dass diese beiden Felder fiir sie nicht zusammenhangen.
Vergleichbare Uberzeugungen zum Einsatz und zur Bedeutung einer unterrichtsbegleitenden

Diagnose finden auch bei den anderen Lehrenden der Aktivierungsgruppe.

Resiimee der erginzenden Uberzeugungen

Es geht den Ubrigen Lehrenden der Aktivierungsgruppe in erster Linie um das musikpraktische
Aktivieren in Form von Musizieren oder auch Singen, was jedoch im Vergleich zum instrumen-
talen Musizieren seltener thematisiert wird. Dass in der Konsequenz dieses Schwerpunktes
Kompromisse in anderen Bereichen des Unterrichts wie der Vermittlung von musikgeschichtli-
chen und -theoretischen Inhalten oder einer regelmafigen Binnendifferenzierung gemacht
werden miussen, ist flir sie unvermeidbar. Allerdings fiihlen sich die Lehrenden durch die
Unterrichtsergebnisse und -erfolge in ihrer Akzentuierung der Musikpraxis bestatigt. Zudem
zahlt fur sie das gemeinsame Musizieren zu den zentralen Bildungsauftragen des Faches, was
nicht zuletzt den grofRen Anteil am Zeitbudget des Musikunterrichts in ihren Augen

rechtfertigt.
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Dennoch merkt nicht nur Frau Trapp die Kehrseite dieser Schwerpunktsetzung an. Eine
musikpraktische Aktivierung muss nicht nur fiir Instrumentalisten, sondern auch fir unerfah-
rene Schiillerinnen und Schiiler stets ansprechend gestaltet sein. Um dieses zu gewahrleisten,
ist eine zielgerichtete Diagnose der individuellen musikpraktischen Kompetenzen der
Schilerinnen und Schiiler notwendig, was von den Lehrenden jedoch als sehr schwierig bis

kaum leistbar beschrieben wird.

4.3 Die Fiirsprachegruppe

Die Musiklehrenden der Flirsprachegruppe berichten von zahlreichen Bemiihungen, diejenigen
Schilerinnen und Schiler im Musikunterricht zu motivieren und zu fordern, die erst sehr weni-
ge musikalische Erfahrungen inner- und aullerhalb des Musikunterrichts sammeln konnten
oder den fachlichen Anschluss an die Lerngruppe verloren haben. Daher richten sie grof3e Teile
ihres Musikunterrichts auf die Interessen und fachlichen Voraussetzungen der unerfahrenen
oder leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiiler aus. So berichten zwar auch Lehrende der
anderen beiden Gruppen, dass sie bis zu einem bestimmten Punkt auf diese Schilergruppe
stets Riicksicht nehmen, um SpaR und Motivation am Fach zu erhalten, doch das Mal§ der
Unterstiitzung und der unterrichtlichen Einbindung in der Flrsprachegruppe (bersteigt den
Einsatz der Ubrigen Musiklehrenden dabei deutlich. Diese Schwerpunktsetzung liefert auch
gleichzeitig die Grundlage fiir den Gruppennamen, denn Firsprache kann auch mit den
Synonymen ,Beistand, Empfehlung, Forderung, Gonnerschaft, Hilfe, Protektion, Unterstiit-
zung” (Wermbke et al. 2007, S. 402) umschrieben werden.

Die Heterogenitat der Lerngruppe, die in ihren Augen vor allem aus der elterlichen Férderung
und dem auRerschulischen Erlernen eines Instruments resultiert, wird in erster Linie als
problematische und belastende Herausforderung angesehen, welche nicht im vollen Umfang
erfolgreich bewaltigt werden kann. Im Gegensatz zu den (ibrigen Lehrenden sprachen sie in
den Interviews sehr haufig Probleme oder unterrichtliche Hirden an, die das Unterrichten von
heterogenen Lerngruppen deutlich erschweren. Als Konsequenz aus ihren Erfahrungen
konzentrieren sich die Musiklehrenden der Firsprachegruppe auf die Foérderung der
leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiiler. Obwohl dies nur ein Aspekt des Umgangs mit
Heterogenitat im Musikunterricht darstellt, ist er fiir sie von zentraler Wichtigkeit und vor

allem erscheint er ihnen im Unterrichtsalltag umsetzbar. Im Rahmen dessen werden unter
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anderem die Fachsprache, das Unterrichtsniveau, die Auswahl der musikpraktischen Aufgaben
und Arbeitsblatter sowie die Auswahl der Themen an diese Schilergruppe individuell ange-
passt.

Die starke Fokussierung auf die unerfahrenen Schiilerinnen und Schiiler bedingt allerdings
auch, dass sich die Musiklehrenden kaum mit der unterrichtlichen Berlicksichtigung der
leistungsstarken Mitschiiler oder den Instrumentalisten beschaftigen kénnen. Dies liegt nicht
nur an der fehlenden Zeit, sondern auch an diagnostischen und didaktischen Grenzen. So
erwdhnen alle vier Musiklehrenden nur ein paar wenige Lernarrangements oder spezielle
Aufgaben fiir diese Schiilergruppe. Diese reichen von Austeilen anspruchsvoller Stimmen beim
Musizieren Uber die Rolle des Unterstiitzers fiir ihre Mitschiiler bis hin zu zusatzlichen
Aufgaben, die sie in erster Linie vor Langeweile bewahren sollen. Binnendifferenzierende
Aufgabenstellungen oder Materialien werden nur dann eingesetzt, wenn sie in Materialsamm-
lungen oder durch frithere Unterrichtsvorbereitungen vorliegen.

Die Diagnose spielt vornehmlich zu Beginn des Schuljahres eine wichtige Rolle, wenn es darum
geht, Interessen, Voraussetzungen und Wiinsche aller Schilerinnen und Schiiler zu erheben.
Eine diagnostische Begleitung der individuellen Entwicklungen oder eine gezielte Beobachtung
von personenbezogenen Starken oder Kompetenzen kommen nur sehr selten vor. Neben der
Erfassung von Informationen zu den instrumentalen Erfahrungen der Schiilerinnen und
Schillern beobachten die Lehrenden neben dem Horvermdégen und dem fachspezifischen
Vorwissen regelmaRig noch liberfachliche Merkmale. Dazu gehoren die Lesefdhigkeit, sprachli-
che Kompetenzen, die Aufmerksamkeitsspanne oder auch das Lerntempo. Sofern die
Musiklehrenden hier Defizite in den einzelnen Bereichen feststellen, versuchen sie gezielt
Hilfestellungen durch Gesprache oder zusatzliche Arbeitsblatter anzubieten. Allerdings berich-
tet keiner der vier Musiklehrerinnen oder Musiklehrer von vergleichbaren Reaktionen nach der

Beobachtung von lGberdurchschnittlich gut entwickelten Schilermerkmalen.

4.3.1 Herr Albe — Alles dreht sich um die musikalischen Voraussetzungen

Herr Albe ist nicht nur seit 10 Jahren Musik- und Religionslehrer an einem privaten Gymnasium
in einer landlichen Region Nordrhein-Westfalens, sondern auch Kirchenorganist und
musikalischer Leiter mehrerer Chore. Es war ihm immer ein Anliegen, seine beiden
Leidenschaften, das Orgelspiel und den padagogischen Umgang mit Kindern, zu verbinden.

Obwohl er vor Beginn seines Studiums noch unentschlossen war, fiir welche Leidenschaft er
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sich entscheiden sollte, reifte wahrend des Studiums und des Referendariats die Idee in ihm,
dass eine Teilzeitstelle am Gymnasium eine gute Moglichkeit darstellen kdnnte, beide
beruflichen Interessen umzusetzen. Eine dritte Passion von Herrn Albe ist das Chordirigat, dem
er sowohl in seiner privaten Freizeit als auch innerschulisch sehr erfolgreich nachgeht.

Das Belief System von Herrn Albe dreht sich vornehmlich um die heterogenen individuellen
Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler. Dabei legt er einen Schwerpunkt auf die
Berlicksichtigung der musikalisch unerfahrenen Schiilerinnen und Schiiler, um moglichst viele

von ihnen mit seinem Musikunterricht anzusprechen:

»lch denke wichtig halte ich es immer, bei null eigentlich anzufangen, dass man
also, zundchst man den Unterricht voraussetzungslos beginnt. [...] Das heifit, die
Themen Dinge, die in der 5 eingefiihrt werden, halte ich also nicht mehr fiir

gegeben, nicht automatisch gegeben.” (Albe, 60; 63)

Dadurch mochte Herr Albe die Grundlagen fiir eine bewusstere Beschaftigung mit Musik und
Kultur schaffen. Dazu zdhlt fliir ihn nicht nur, dass sich die Schilerinnen und Schiler nicht
einfach berieseln lassen, sondern auch ihnen bislang unbekannter oder fremder Musik offen
begegnen. Die Instrumentalisten, die laut Herrn Albe einen fachlichen Vorsprung, ausgepragte
Horfahigkeiten sowie ein groRes fachbezogenes Wissen durch ihre musikalische Ausbildung
besitzen, werden als Unterstiitzer in Gruppen- oder Partnerarbeiten oder als Experten fiir die

Vorstellung ihrer Instrumente im Musikunterricht eingesetzt.

Zentrales Belief: Die musikalischen Voraussetzungen als Richtschnur fliir den
Musikunterricht

»Was ich eben angesprochen hab, alles was mit (...) ja speziell musikalischen
Feldern zu tun hat, ja da komme ich immer wieder zuriick natiirlich auf diese {...)

Voraussetzungen.“ (Albe, 38)

Herr Albes Schllsselkategorie ,,musikalische Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiler”
fiel im Verlauf des Transkriptions- und Kodierprozesses mehrfach als besonderes Merkmal auf.
Wie im vorangegangenen Zitat sprach Herr Damm die Voraussetzungen im Verlauf des
Gesprachs immer wieder an und vernetzte sie mit vielen unterschiedlichen Facetten des

Umgangs mit Heterogenitat. Dass sein Verstandnis von Voraussetzungen eine grof3e inhaltliche
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Nadhe zu instrumentalen Voraussetzungen besitzt, wird an mehreren Stellen des Interviews

deutlich:

»,ES gibt einen gewissen Prozentsatz an Schiilern, die ja doch schon seit einigen
Jahren ein Instrument gespielt haben, und ja da natiirlich sind die
Eingangsvoraussetzungen schon andere als bei einem Kind, was vielleicht in der
Grundschule ja (..) sich sicherlich auch mit Musik beschdiftigt hat, aber noch nicht

so intensiv.” (Albe, 20)

Neben den instrumentalen Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler zahlt Herr Damm noch
weitere Merkmale wie die Gesangserfahrungen der Kinder, besseres Analysieren von
Notenbeispielen und eine ausgereiftere Horfahigkeit zum Begriff der Voraussetzungen. Fiir ihn
steht dabei auller Frage, dass diese direkte Auswirkungen auf die Schiilerleistung im
Musikunterricht  besitzen. Denn die Schiilerinnen und Schiler mit besseren
Eingangsvoraussetzungen verfliigen seiner Ansicht nach nicht nur Uber ein groReres
musiktheoretisches Wissen, sondern auch (ber eine groRe Anzahl ausgereifter

musikpraktischer Kompetenzen:

,Ja also wenn ich jetzt beispielsweise die Notenkunde mache in der fiinften Klasse,
dann ist natiirlich klar, dass derjenige, der ein Instrument spielt, eigentlich da

schon etwas firmer ist, die Noten zu nennen.” (Albe, 7)

Auch hier wird deutlich, dass Herr Albe die Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler als
Ergebnis einer instrumentalen oder vokalen Ausbildung auBerhalb der Schule sieht. Dass sich
manche ihre musikalischen Voraussetzungen nicht durch einen auBerschulischen
Instrumentalunterricht, sondern durch das Horen von klassischer Musik im Elternhaus oder
durch regelméaRige Konzertbesuche angeeignet haben oder die Voraussetzungen auch bei
Schilern, die kein Instrument spielen, als Talent von Geburt an veranlagt sein kénnen, erwadhnt
er im Gesprach nicht. Sein Musikunterricht dreht sich daher vornehmlich um diejenigen
Schilerinnen und Schiiler, die entweder sehr viele musikpraktische Erfahrungen auRRerhalb der
Schule gesammelt haben, oder um jene, die bislang noch kaum mit der Musikpraxis in
Berlihrung gekommen sind. Gerade diese beiden Gruppen brauchen seiner Ansicht nach einen
Musikunterricht, der gezielt auf ihre Voraussetzungen und Interessen Ricksicht nimmt.

Allerdings lassen seine Uberzeugungen zum Umgang mit Heterogenitit den Schluss zu, dass er
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sich mit seinem Musikunterricht fast ausschlieflich auf die Schiilergruppe der unerfahrenen

Schilerinnen und Schiiler konzentriert.

Das Belief System von Herrn Albe

Die musikalischen Voraussetzungen als Richtschnur
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Abbildung 15: Belief System von Herrn Albe

Auch bei Herrn Albe fuRt das zentrale Belief auf mehreren wichtigen Uberzeugungen, die nun
vorgestellt werden sollen. Im Einzelnen sind dies:

e Diagnose als wichtiges aber auch herausforderndes Instrument

e Voraussetzungsloser Unterricht

e Langeweile als Konsequenz fiir die Instrumentalisten

Diagnose als wichtiges aber auch herausforderndes Instrument

Zu Beginn des Schuljahres lasst Herr Albe einen Zettel von den Schiilerinnen und Schiiler
ausfillen, ob sie schon ein Instrument gelernt haben oder in einem Chor singen, wodurch er
wichtige Informationen zu ihren individuellen musikpraktischen Vorerfahrungen erhilt. Aller-
dings verzichtet er zu Beginn des Schuljahres darauf, weitere Informationen zu erfassen, da die
Diagnose der individuellen Leistungsstande seiner Ansicht nach erst im weiteren Verlauf des
Schuljahres erfolgen kann. Dazu setzt Herr Albe dann gezielte Beobachtungen wahrend des

alltaglichen Unterrichts ein,

»dass man am Themenfeld sieht, wie arbeitet die Lerngruppe mit, wo haben wir
hier Schiilerinnen oder Schiiler, die besonders gut vorankommen; wo stockts. Aber

das dauert schon.” (Albe, 31).
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Seine Beobachtungen zielen nicht nur auf fachliche Schwachen, sondern ganz bewusst auch
auf die Schiilerinnen und Schiiler, die sehr gut mit den gestellten Aufgaben zurechtkommen.
Herr Albe verweist hier mit der Lange des Beobachtungszeitraums auf ein wesentliches
Problem seiner Diagnosebemihungen. An einer spateren Stelle wird dann deutlicher, dass die
schuljahrbegleitende Diagnose der Schilerschaft nicht zuletzt wegen des Fehlens geeigneter

und erprobter diagnostischer Instrumente nicht zufriedenstellend durchgefiihrt werden kann:

,Das ist schwierig, also das eben wach zu halten [...] im Laufe des Schultags, des
Schuljahres. Wiisste ich jetzt nicht, das da methodisch, was ich da in der Hand

hdtte, was mir das vielleicht erleichtert, das im Blick zu behalten.” (Albe, 48)

Dieses Zitat zeigt die respektvolle Atmosphéare des Interviews, weil Herrn Albe ehrlich diesen
kritischen Aspekt seiner diagnostischen Begleitung von heterogenen Lerngruppen anspricht. So
verweist er mehrfach in dem Interview auf seine grofRen Probleme, die Schiilerinnen und
Schiler mit ihren individuellen instrumentalen und vokalen Vorerfahrungen im Blick zu

behalten:

,Gut, die Griinde sind, man sieht natiirlich Schiiler zweimal die Woche, einmal die
Woche mit zwei Stunden. Man ist froh, wenn man eigentlich die Namen kennt und
insofern geht einem vielleicht das, was man eingangs festgestellt hat, auch im

Alltagsgeschdft wieder etwas verloren, diese Vorkenntnis.” (Albe, 16)

Zwar ist davon auszugehen, dass Herr Albe seine Aussage (iber die Freude (ber das
erfolgreiche Lernen der Schillernamen ironisch gemeint hat, doch bleibt das Gefihl zuriick,
dass es fur ihn kaum leistbar erscheint, Informationen zu den unterschiedlichen
musikbezogenen Kompetenzen der einzelnen Schilerinnen und Schiler systematisch zu
erfassen. Zudem gewinnt man den Eindruck, dass ihn gerade der Verlust der gezielt erfassten,
individuellen Informationen nachdenklich stimmt, da diese wichtigen Ergebnisse nicht zuletzt
fiir die Beurteilung der einzelnen Schilerleistung am Ende des Halbjahres wieder sehr wertvoll

werden:

177



»Das hab ich jetzt auch bewusst eigentlich schon angesprochen, weil das natiirlich
ein Problem ist. [...] Am Ende des Schuljahres, wenn es dann zur letztendlichen
Notengebung geht, wenn man es auf den Punkt bringen soll oder zum Quartal zu-
mindest (..) dann kommt es wieder stérker in den Blick. Also dann fragt man sich,
warum hat der Schiiler, der jetzt eigentlich doch von der/ den Voraussetzungen her

besser héitte mitarbeiten kénnen, warum ist das eigentlich ein Stiller?“ (Albe; 77)

Im Ruckblick auf seine Diagnoseliberzeugungen wird der Bruch zwischen seinem Diagnoseziel
und der alltagspraktischen Grenze deutlich. Herr Albe versucht zwar die individuellen
Vorerfahrungen der Schilerinnen und Schiiler zu erfassen, um die Bearbeitung der
Unterrichtsthemen besser beurteilen und am Ende des Beurteilungszeitraums gerechte Noten
erstellen zu koénnen. Die Umsetzung gelingt ihm aber nicht in einem flr ihn
zufriedenstellenden MaRe. Obwohl Herr Albe zu Beginn des Interviews hervorhebt, dass nicht
nur die unerfahrenen Schilerinnen und Schiler, sondern auch die Instrumentalisten in den
Mittelpunkt des Unterrichts geriickt werden mussten, sieht er die diagnostische Begleitung der
Schilerinnen und Schiiler nicht als Grundlage fiir eine zielgerichtete, individuelle Forderung
oder eine nachhaltige Binnendifferenzierung. Obwohl er trotz der fehlenden Informationen

versucht,

,bei der ein oder anderen Unterrichtsthematik vielleicht auch zu beriicksichtigen,
dass der eine oder die andere etwas weiter ist und es eventuell dann in die

Aufgaben mit einzubauen” (Albe, 5),

ist die RegelmaRigkeit dieser differenzierenden Aufgaben aufgrund der Worte ,vielleicht” und

IM

»eventuell” in diesem Zitat durchaus fraglich.

Voraussetzungsloser Unterricht

Obwohl die Schilerinnen und Schiiler ohne auBerschulische instrumentale oder vokale
Erfahrungen verhaltnismaRBig kurz angesprochen werden, spielen sie gerade in der
Unterrichtsplanung eine sehr wichtige Rolle. Fiir Herrn Albe ist es von groRer Bedeutung, dass
auch die musikalisch Unerfahrenen seinem Unterricht folgen kénnen. Daher richtet er seinen
Unterricht in der flinften Klasse genau auf diese Schilergruppe aus, da er kein
musiktheoretisches Wissen oder musikpraktische Erfahrungen der Schilerinnen und Schiler

aus der Grundschulzeit voraussetzt.
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»Also zundchst davon ausgeht, dass keiner irgendwelche Voraussetzungen
mitbringt. Dann ist natiirlich das Lehr- und Lerntempo schon unterschiedlich. Das

muss man dann sehen, wie die Lerngruppe insgesamt mitkommt.“ (Albe, 60f)

Diese Grundausrichtung seines Musikunterrichts (iberrascht insofern, als er an friiherer Stelle
mehrfach die heterogenen Eingangsvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler in der
Erprobungsphase anspricht. Daneben verweist er auch darauf, dass er Instrumentalisten in der
fliinften Klasse gerne zusatzliche Aufgaben gibt oder sie bittet ihren Mitschiilern mit Problemen
zu helfen. Dariiber hinaus deutet Herr Albe in dem letzten Zitat an, dass der gemeinsame
fachliche Startpunkt keine Homogenisierung der Lerngruppe gewahrleisten oder herstellen
kann. Vielmehr sorgen die heterogenen Lerntempi dafiir, dass die Unterschiede innerhalb der
Lerngruppe, die ja durch diesen Ansatz des voraussetzungslosen Musikunterrichts keineswegs
nivelliert, sondern hochstens ein wenig verkleinert werden, schnell wieder gréRer werden.
Daher liberrascht auch seine Entscheidung, diesen Ansatz nicht nur auf die Erprobungsstufe zu

beschranken:

»Ja, das bezieht sich aber auch auf die Oberstufe, weil eben nach der Pause, die ja
doch im allgemein in der Mittelstufe vorherrscht, dass eben nicht mehr
durchgehender Musikunterricht gegeben wird, ist eigentlich die Erfahrung so, dass
viele Schiiler und Schiilerinnen eben, die kein Instrument spielen, in der Oberstufe
eigentlich auch wieder bei mehr oder weniger bei null anfangen und das nehme
ich schon ganz bewusst in die Planung mit hinein. Das heif$st, die Themen, Dinge,
die in der 5 eingefiihrt werden, halte ich also nicht mehr fiir gegeben, nicht
automatisch gegeben. Das heifst, insofern fange ich dann auch wieder bei null an”

(Albe, 63).

Wenngleich Herr Albe diese unterrichtliche Reaktion auf systemische Ursachen zurickfihrt,
verweist er hier wieder auf die Instrumentalausbildung der Schilerinnen und Schiiler, die in
seinen Augen hauptsachlich fiir die Heterogenitat der Lerngruppe verantwortlich ist. Durch
den zweiten Start seines voraussetzungslosen Musikunterrichts in der Oberstufe, der auch hier
als bewusstes Instrument der Homogenisierung bezeichnet werden kann, werden wieder ganz
gezielt die unerfahrenen Schiilerinnen und Schiler angesprochen. Diese besondere
Rucksichtnahme wird von den Schiilerinnen und Schiillern ohne aullerschulische Instrumental-

oder Vokalerfahrung angenommen und positiv honoriert:
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,Also ich meine, eher dankbar, also dass man eben nicht an einem Punkt anfdngt,
wo sie sich eigentlich schon abgehdngt fiihlen. Also das hab ich wirklich als sehr
positiv, da bekomm ich eigentlich stetig eine positive Riickmeldung. [...] Nicht

begeistert, aber doch positiv wertgeschdtzt haben.” (Albe, 65; 67)

An dieser Stelle muss jedoch nach der Integration der fachlichen Wiinsche und Interessen der
instrumental erfahrenen oder leistungsstarken Schillerinnen und Schiiler in den
Musikunterricht gefragt werden. Denn sie verfligen in der Regel liber das notwendige Wissen
und die fiir die Oberstufe geforderten Kompetenzen, was hier aber zugunsten der schwachen
Schiller ignoriert wird. Selbst die zusatzlichen Arbeitsauftrage, die Herr Albe fiir diese
Schilergruppe stellenweise bereithilt, sind nicht auf die individuellen Starken oder Fahigkeiten

angepasst, sondern sollen in erster Linie das Aufkommen von Langeweile verhindern.

Langeweile als Konsequenz fiir die Instrumentalisten

An mehreren Stellen im Interview erwahnt Herr Albe, dass die Schiilerinnen und Schiler mit
einer instrumentalen oder vokalen Ausbildung im Musikunterricht Vorteile gegeniber
denjenigen besitzen, die nicht in den Genuss dieser musikalischen Erfahrungen gekommen
sind. So sind schon die ersten Jahre auf dem Gymnasium durch unterschiedliche Wissens- und
Kompetenzniveaus gekennzeichnet. Die heterogenen Vorerfahrungen sorgen zudem fir die
anspruchsvolle Situation, dass sich jedes einzelne Kind der jeweiligen Lerngruppe auf einer
individuellen Wissens- und Erfahrungsstufe befindet. Allerdings verweist Herr Albe darauf,
dass er diese individuellen Informationen und Merkmale nicht flir Forderangebote oder
individualisierte Aufgaben nutzt. Diese sind seiner Ansicht nach im taglichen Musikunterricht
»unrealistisch” (Albe, 26) Das Gleiche gilt auch fir eine regelméaRige Binnendifferenzierung, die
die Starken bzw. Schwéachen der Schiilerinnen und Schiiler anspricht, dass sie ,,nicht immer von
der Vorbereitung her machbar” (Albe, 9) ist. Fiir die instrumental erfahrenen Schilerinnen und

Schiiler teilt er in der Regel anspruchsvolle Zusatzaufgaben aus:

,Sicherlich kalkulierend, dass der ein oder andere halt schneller fertig sein muss
mit den reguldren Aufgaben, und sich dann halt Gedanken machen, wie kann ich

sie noch weiter mit einbinden, dass er nicht etwas gelangweilt rumsitzen muss.

(Albe, 27)
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Seine Moglichkeiten der kreativen Weiterbeschaftigung der Schilerinnen und Schiiler, die die
gestellten Aufgaben schnell bearbeitet haben, sind allerdings stark eingeschrankt. lhm fehlen
schiilerbezogene Informationen, um die Aufgaben wenigstens ein bisschen an die Starken oder
Interessen des Einzelnen anzupassen. Daher bleibt ihm kaum etwas anderes ubrig als
zusatzliche Aufgaben auszuteilen, sodass diese Schiilerinnen und Schiiler weiter beschaftigt

sind. Manche Themengebiete bieten allerdings fiir ihn die Chance,

,Vvielleicht schon kleine Experten innerhalb der Lerngruppe zu haben, die eben ihr, ja
ihren vielleicht etwas gelésteren Umgang mit der Thematik ja dann doch schon
libertragen kénnen auf die ja Mitschiilerin und Mitschiilern. Ja hier einfach
Hilfestellungen geben kénnen. Wenn man also das arbeitsteilig macht und in

Gruppenphasen und Gruppenarbeitsphasen einsetzt.” (Albe, 40)

Fazit

Fir Herrn Albe ist es ein wichtiges Ziel, nicht nur die musikpraktisch unerfahrenen
Schiilerinnen und Schiiler durch seinen Musikunterricht anzusprechen und zu férdern, sondern
auch die Instrumentalisten. Um dies umzusetzen, sammelt er zu Beginn und wahrend des
Schuljahres individuelle Informationen zu seinen Schiilerinnen und Schiilern. Allerdings fiihren
hinderliche Rahmenbedingungen wie die geringe Zahl an Unterrichtsstunden und vermutlich
auch seine unvollstdndige Dokumentation des Beobachteten dazu, dass die Ergebnisse seiner
diagnostischen Bemiihungen im Laufe des Schuljahres verloren gehen. Die unmittelbare
Konsequenz daraus ist, dass Herrn Albe die Grundlage fir die Forderung der Instrumentalisten
fehlt, weshalb sein Schwerpunkt fast vollstindig auf den unerfahrenen Schiilerinnen und
Schiilern liegt. Sie profitieren sehr stark von seinen Férderbemiihungen, denn das Niveau des
Musikunterrichts wird an mehreren Stellen ganz bewusst herabgesetzt, um ihnen den
fachlichen Anschluss an die Lerngruppe zu ermoglichen. Die Reaktionen seitens der
Schiilerschaft auf sein Angebot des voraussetzungslosen Musikunterrichts beschreibt er als
durchgehend positiv, weshalb er auch zu Beginn des Oberstufenunterrichts auf diese
Unterstlitzung zurlickgreift.

Rickblickend bleibt festzuhalten, dass Herr Albe durch seinen voraussetzungslosen
Musikunterricht die Grundlage dafiir schafft, dass alle unerfahrenen Schiilerinnen und Schiler

fachlich dem Musikunterricht folgen kénnen und sich wertgeschéatzt fiihlen. Jedoch fihrt die
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Herabsetzung des Unterrichtsniveaus dazu, dass die Langeweile der leistungsstarken oder
instrumental erfahrenen Schiilerinnen und Schiiler auch durch zuséatzliche Aufgaben kaum
verhindert werden kann. Aufgrund dieser einseitigen Forderung muss zwar festgehalten
werden, dass der Umgang mit Heterogenitdt von Herrn Albe im Hinblick auf die
Instrumentalisten und seinem selbst formulierten Forderbemiihen um diese Schilergruppe
sicherlich nur einen Kompromiss darstellt. Doch angesichts der Rahmenbedingungen von
Musikunterricht, des groRen Aufwandes einer auf die Instrumentalisten abzielenden
Unterrichtsvorbereitung und der Tatsache, dass diese Schiilergruppe die deutliche Minderheit
in seinen Kursen stellt, erscheint sein Kompromiss in einem anderen Licht. Da unbewiesen
angenommen werden darf, dass es nun einmal keinen perfekten Umgang mit Heterogenitat
gibt, der alle am Musikunterricht beteiligten Schilerinnen und Schiiler bestmdglich
bericksichtigt und fordert, liegt der Schluss nahe, dass daher auch Kompromisse und
Eingestandnisse unvermeidbar sind. Durch seinen Ansatz des Umgangs mit Heterogenitat
schafft es Herr Albe nach eigenen Aussagen, zumindest die Mehrheit in seinen Klassen fiir die

Kultur und das Fach Musik zu motivieren sowie fachlich zu fordern.

4.3.2 Erginzende Uberzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern der
Fiirsprachegruppe

In der Firsprachegruppe finden sich mit Herrn Herbst, Frau GruBR sowie Herrn Albe drei
Lehrende wieder, die durch ihre groRe Unterrichtserfahrung auch auf einen langen Umgang
mit Heterogenitat zurickblicken konnen. lhr wichtigstes Ziel ist dabei, die unerfahrenen
Schilerinnen und Schiiler in musikpraktischen Phasen zu unterstitzen sowie durch geeignete
Materialien und Arbeitsauftragen flr das Mitarbeiten im Musikunterricht zu motivieren. Dabei
nehmen sie ebenfalls in Kauf, dass sie durch diesen Férderschwerpunkt andere Bereiche des
Musikunterrichts wie die Férderung der instrumental erfahrenen oder leistungsstarken Schiile-

rinnen und Schiiler kaum oder gar nicht beriicksichtigen kénnen.

Die Notwendigkeit einer individuellen Férderung

An mehreren Stellen des Interviews spricht Herr Herbst die groRe Bedeutung und Notwendig-
keit der individuellen Férderung an, ohne dass er diese Aufgabe auf seine beiden Unterrichts-

facher Deutsch und Musik beschrankt. Vielmehr stellt er die Forderung des einzelnen Schiilers
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als komplexe Aufgabe fir das gesamte Bildungssystem dar, welche in Zukunft noch weiter an
Gewicht zunehmen werde. Im Zentrum der Diagnose- und Forderbemiihungen missen seiner

Ansicht nach vornehmlich schwache Schiilerinnen und Schiiler stehen:

»Ich werde einfach in zunehmendem Mafle mir in Pausen mehr Zeit nehmen
mlissen fiir schwdichere Schiiler oder auch in Stillarbeitsphasen, einfach die
Stillarbeitsphasen verldngern miissen, um leistungsschwdcheren Schiilern Hilfe-

stellungen zu geben” (Herbst, 46)

Bei welchen musikalischen Kompetenzen Herr Herbst den Foérderbedarf von schwacheren
Schiilerinnen und Schilern im Musikunterricht sieht, wird im Interview nicht angesprochen.
Vielmehr verweist er auf Gberfachliche Kompetenzen wie Rechtschreibfahigkeit, Sprachkom-
petenz, Konzentrations- und Denkvermdgen sowie Ehrgeiz, die seiner Erfahrung nach in letzten
Jahrgdngen nachgelassen haben und einen direkten Einfluss auf das Leistungsvermégen der

Schilerinnen und Schiiler und dadurch nicht zuletzt auch auf das Unterrichtsniveau besitzen:

,Der Negativtrend ist vor allen Dingen in den letzten beiden Jahren sichtbar
geworden in der Erprobungsstufe, weil eben die Verbindlichkeit der Grundschul-
gutachten gekippt worden ist und wirklich jedes Kind, das die Eltern fiir geeignet
halten, aufs Gymnasium geschickt wird. [...] Und bedingt dadurch hab ich schon,
was das Niveau angeht, grofse Sorgen. [...] Weil man ganz einfach einen relativ
grofien Prozentsatz seiner Energie darauf aufwenden muss, leistungsschwéchere

Schiiler nicht zu verlieren” (Herbst, 28)

Sicherlich wirken sich manche der genannten Uberfachlichen Merkmale auch auf den
Musikunterricht aus, doch es bleibt spiirbar, dass Herr Herbst hier in erster Linie als Deutsch-
lehrer argumentiert. Dieser Eindruck wird dadurch unterstiitzt, dass er keine musikspezifischen
Kompetenzbereiche nennt, die ihm Sorgen fiir die Zukunft bereiten. Ahnlich duRert sich auch
Frau GruR. Sie erganzt in ihrer Aufzahlung von liberfachlichen Merkmalen leistungsschwacher
Schiilerinnen und Schiler eine geringe Frustrationstoleranz und Aufmerksamkeitsspanne
sowie unterdurchschnittliche Lesefdhigkeiten oder Probleme beim Formulieren von Beitragen.
Auch bei ihr fallt auf, dass sie ausschlieRlich Gberfachliche Merkmale aufzahlt, weshalb unklar
bleibt, welche musikspezifischen Merkmale bei leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiiler

von ihr beobachtet werden.
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Obwohl Herr Herbst sehr die Notwendigkeit einer gezielten Férderung von leistungsschwachen
Schilerinnen und Schiiler betont, erwahnt er bis auf die persénlichen Gesprache wahrend und
nach dem Musikunterricht keine weiteren Férdermallnahmen oder -angebote, die er innerhalb
des Musikunterrichts fiir diese Schiilergruppe einsetzt. Auch bei der Formulierung seiner Ziele
fir den Umgang mit Heterogenitat taucht in dem Belief System von Herrn Herbst ein Bruch

zwischen der Schilderung des Beabsichtigten und des Durchgefiihrten auf:

,Den Schiiler als Einzelnen wahrzunehmen und ernst zu nehmen. Und [...]
Schiilerinnen und Schiiler, die von Haus aus, von der Grundschule aus nicht so viel
mitgebracht haben, doch ihren Abstand verringern kénnen zu leistungsstdrkeren

Schiilern.” (Herbst, 64)

Einerseits betont er noch einmal die vorrangige Berlicksichtigung der instrumental unerfahre-
nen oder leistungsschwachen Schilerinnen und Schiiler. Die beiden letzten Satze implizieren
sogar, dass Herr Herbst diese individuelle Férderung sehr eng mit dem Ideal einer homogenen
Lerngruppe verknupft. Auf der anderen Seite verweist er jedoch auch auf die Wertschatzung
der Individualitdt des Einzelnen, die er nicht nur auf die unerfahrenen Schiilerinnen und
Schiiler beschrankt. Leider geht Herr Herbst im weiteren Verlauf des Interviews nicht auf die
Frage ein, wie eine Forderung der Instrumentalisten und leistungsstarken Schiiler nachhaltig
und erfolgreich sein kann, wenn er gleichzeitig eine Homogenisierung der Lerngruppe

anstrebt.

Eine musikalische , Sozialisationsaufgabe” (Grufs, 4)

»lch orientiere mich sehr an den Schiilern, die sehr wenig mitbringen. Dass ich die

auf jeden Fall mit einbinde.” (Gruf3, 72)

Diese Aussage liefert einen guten Eindruck von der bewussten Entscheidung, den
Musikunterricht vornehmlich auf die unerfahrenen und leistungsschwacheren Schiilerinnen
und Schiiler auszurichten. Diese Fokussierung von Frau Gruf beinhaltet neben einer Senkung
des Unterrichtsniveaus viele Hilfestellungen, einfache Aufgaben und eine umfangreichere
Bearbeitungszeit. Daneben ist es in ihrem Interesse, dass diese Schiilerinnen und Schiler
exemplarische Einblicke in die unterschiedlichen Themenfelder des Musikunterrichts erhalten.

So sollen sie nicht nur an den mit Vorurteilen behafteten Unterrichtsgegenstand der
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klassischen Musik, sondern auch ganz gezielt an das eigene Musizieren herangefiihrt werden.
Gerade dieser musikpraktische Teil des Unterrichts stellt die herausforderndste Aufgabe fir

Frau Gruf8 dar:

»Wenn jemand kein Instrument spielt, ja, kann ich nur ganz einfache Aufgaben an
ihn herantragen, die ich oft auch noch selber vermitteln muss. Er kann sie sich
auch gar nicht oder wenig eigenstéindig erarbeiten. Was in grofien Klassen mit

wenig Vorwissen eine schwierige Angelegenheit ist.” (Gruf, 4)

Selbst bei leichten Aufgaben ist es ihrer Erfahrung nach notwendig, helfende Impulse zu
erganzen, um eine erfolgreiche Bearbeitung zu gewahrleisten. Sofern dann mehrere Schiilerin-
nen und Schiler keine Instrumentalerfahrung bzw. kein musikpraktisches ,Vorwissen” (ebd.)
mitbringen, kann diese Situation fir sie als Lehrende schnell anstrengend und komplex
werden. Das liegt fir sie auch daran, dass die grundsatzlichen Merkmale des Singens und des
Musizierens wie aufeinander héren, konzentriert mitmachen oder einen vorgegebenen Ton
nachsingen, langsam eintrainiert werden mussen, bis ein gemeinsames Musizieren moglich ist.
Diese vielschichtige Aufgabe nennt Frau Grul’ selber eine notwendige ,,Sozialisationsaufgabe“

(GruB, 4), der nach ihren Angaben sehr viel Zeit, Ausdauer und gute Ideen bendtigt:

»Manche Kinder, die da noch nie im Chor gesungen haben oder wenige Konzertbe-
suche gemacht haben, die hampeln dann einfach rum und fallen dann irgendwann
ein und singen mit. Aber sie kriegen nicht diesen gemeinsamen Anfangspunkt mit.
Sowas muss ich in manchen Klassen erst mal richtig trainieren, bis dass es so ist,

wie ich mir das vorstelle.” (Gruf3, 6)

Zudem wiirden diese Schilerinnen und Schiller im Musikunterricht regelmaBig mit ihren
Mitschilern reden, nicht zuhéren oder beim Musizieren stéren, weshalb sie eine standige

Disziplinierung fir absolut notwendig halt:

,Das ist einfach auch eine Sozialisationsaufgabe, die ich in dem Moment dann
auch leisten muss, wenn jemand eben eine geringe musikalische Vorbildung hat;

sprich, kein Instrument gelernt hat.” (Grufs, 4)

Auch an dieser Stelle wird wiederholt deutlich, dass auch Frau GruRR die musikalische Vorbil-
dung ausschlieBlich mit dem Erlernen eines Instruments gleichsetzt. An einer spateren Stelle

verweist sie darauf, dass die Instrumentalisten die musikalische Sozialisation mit Hilfe der
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Eltern und des aullerschulischen Instrumentalunterrichts haufig schon erfolgreich gemeistert
haben. Sie kennen schon unterschiedliche Instrumente, Komponisten oder beriihmte Werke
und sind es gewohnt konzentriert zuzuhoren. Da die instrumental unerfahrenen Schiilerinnen
und Schiiler durch diesen Umstand im Nachteil gegentber ihren Mitschiilern sind, riickt sie
genau wie die anderen Lehrenden der Firsprachegruppe die Forderung dieser Schiilergruppe

in den Mittelpunkt ihres Musikunterrichts.

Kaum fachliche Herausforderungen fiir die Leistungsstarken

Frau GruRR entscheidet sich zugunsten der Musikpraxis gegen eine ausfiihrliche Berticksichti-
gung derjenigen Themen im Musikunterricht, in denen die Schiilerinnen und Schiiler fachliche

Inhalte wie Notennamen, -werte oder auch grundlegende Musiktheorie lernen miissen:

,Zum Beispiel Notenlehre oder die ganze Musiktheorie. [...] In einer Klasse, wo ich
weifs, da sind ganz wenige Instrumentalisten. Da mache ich also wirklich wenig zu
diesem Thema. Weil, ich denke, ich kbnnte auch Chinesisch mit denen machen, das
wiirden sie genauso gut oder genauso wenig verstehen. Und das sehe ich auch
irgendwie... auch nicht ein. Man macht ihnen damit wenig Lust auf Musik, wenn
man diese theoretischen Inhalte zu stark forciert. Bei Schiilern, die keinen Instru-

mentalbezug haben.” (Grufs, 88)

Der Vergleich zwischen dem Lernen von Chinesisch oder der Musiktheorie offenbart, dass Frau
Grull sehr wenig davon halt, musiktheoretische Grundlage zu unterrichten. Die Themen des
Musikunterrichts miissen nach Ansicht von Frau GruB leicht und verstandlich sein, damit
moglichst wenige Schilerinnen und Schiiler, die bislang noch kein Instrument erlernt haben,
demotiviert werden. Leider geht sie nicht weiter darauf ein, wie sich die Themen andern, wenn
viele Instrumentalisten in einer Klasse sitzen, die sich fir die Bereiche Musikwissenschaft,
Tonsatz oder Analyse interessieren. Fir Instrumentalisten oder schnell arbeitende Schiilerin-
nen und Schiiler verweisen Frau Grull und Herr Herbst auf zusatzliche Aufgaben und

Angebote, um einen unterrichtlichen , Leerlauf” (Herbst, 46) zu verhindern:
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»uUnd da muss ich eben immer auch eine zweite Klavierauszugsseite parat haben
fiir Schiilerinnen und Schiiler, die das eben leichter kénnen und dann eben nach 10,
15 Minuten neues Futter, neuen Stoff brauchen, um sich nicht Ddumchen drehend

im Unterricht zu langweilen.” (Herbst, 48).

Neben dem regelmaRigen Einsatz des Lerntempoduetts zur Berlicksichtigung des Lerntempos
sowie des Leistungsstandes der Schilerinnen und Schiiler setzen die Lehrenden der
Flrsprachegruppe auch gezielt binnendifferenzierende Aufgaben oder Materialien ein. Sie
besitzen fir sie zwei wesentliche Funktionen. Zum einen kénnen sie das Niveau des
Unterrichtsstoffs flr die unerfahrenen oder leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiler
herabsenken und dadurch an ihre Voraussetzungen anpassen. Dadurch behilt diese
Schilergruppe bestenfalls den fachlichen Anschluss sowie den SpaR am Musikunterricht.
Daruber hinaus kann die Langeweile der leistungsstarken Schilerinnen und Schiler durch zu-
satzliche fachliche Aufgaben und Herausforderungen reduziert werden. Der Aufwand,
Medien, Arbeitsblatter, Instrumentalstimmen oder Aufgaben an die Voraussetzungen und
Kompetenzen der Instrumentalisten anzupassen, wird wegen des groRen Zeitbedarfs jedoch
als unrealistisch und nicht umsetzbar bezeichnet. Auch bei der Formulierung von Zielen fiir das
Unterrichten von heterogenen Lerngruppen fallt auf, dass die Instrumentalisten eher eine

untergeordnete Rolle spielen:

,Und mein Wunsch wdre es, gerade in der sehr divergenten Klasse 5, die ich liber-
nommen habe im August 2012, am Ende der gemeinsamen Zeit der Probestufe im
Sommer 2014 sagen zu kénnen, bei allen unterschiedlichen Eingangsvorausset-
zungen haben wir doch gemeinsam ein grofSes Stiick an Lern- und Wissenszuwachs
bewidltigen kénnen und haben Schiilerinnen und Schiiler, die von Haus aus, von der
Grundschule aus nicht so viel mitgebracht haben, doch ihren Abstand verringern

kénnen zu leistungsstdrkeren Schiilern. Das wére mein Traum.” (Herbst, 64)

Zwar betont Herr Herbst an einer anderen Stelle, dass er dafiir Sorge tragen méchte, dass auch
die Instrumentalisten geférdert werden. Doch sein ,Traum‘ bezieht sich in erster Linie auf die

unerfahrenen Schilerinnen und Schiler und eine Anndherung des fachlichen Leistungsstandes.
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Resiimee der ergidnzenden Uberzeugungen

In Ergdanzung zum Belief System von Herrn Albe bleibt festzuhalten, dass alle Lehrenden der
Flrsprachegruppe ihren Musikunterricht auf die Bediirfnisse musikpraktisch unerfahrener
Schilerinnen und Schiiler ausrichten, wenn auch auf unterschiedlichen Wegen. Manche
verzichten auf das Unterrichten anspruchsvoller Themen oder auf die Férderung der Instru-
mentalisten, andere reduzieren die Fachsprache auf wenige Begriffe oder suchen regelmaRig
Themen aus, die sehr auf die Interessen der unerfahrenen Schilerinnen und Schiler
zugeschnitten sind. Zudem soll die Betonung von musikpraktischen Phasen diese Schilergrup-
pe ansprechen und fir den Musikunterricht motivieren. Dass diese Ausrichtung zu der
Schilerwahrnehmung fihren kann, dass das Schulfach Musik hauptsachlich durch die
Musikpraxis bestimmt ist und die anspruchsvollen Themenbereiche nur eine Nebenrolle
spielen, scheint fiir die Lehrenden kein Problem darzustellen. Frau Gruf} betont sogar, dass sie
keine Alternative zu dieser Schwerpunktsetzung sieht. Einzig Herr Herbst sieht das sinkende
Unterrichtsniveau kritisch. Allerdings steht sein Bekunden, diesen Abwartstrend entgegenzu-
wirken im Widerspruch zu seinen selbst formulierten Zielen, die fast ausschlieRlich die
unerfahrenen Schilerinnen und Schiiler und kaum die Forderung der Instrumentalisten
bericksichtigen.

Am Ende dieser letzten Gruppenvorstellung bleiben riickblickend zwei offene Fragen zurtick: In
welchem Malie ist eine gleichzeitige Forderung der musikalisch erfahrenen und unerfahrenen
Schilerinnen und Schiilern in Anbetracht der mangelnden Zeit und fehlender Diagnose- sowie
Forderinstrumente Uberhaupt zu realisieren? Oder ist die gezielte Bericksichtigung von nur
einer Schiilergruppe, die das gleiche pragende Heterogenitatsmerkmal wie eine fehlende
Instrumentalerfahrung besitzt, eine legitime Reaktion der Lehrenden, um wenigstens dieser
einen Gruppe die notwendige Aufmerksamkeit und eine angemessene fachliche Férderung

zukommen zu lassen?
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4.4 Gegeniiberstellung der drei Gruppen

Bevor im nichsten Abschnitt die angestrebte materiale Theorie zu den Uberzeugungen der

Lehrenden zum Umgang mit Heterogenitdt im Musikunterricht entwickelt wird, sollen

zunachst noch einmal die zentralen gruppencharakteristischen Merkmale der drei Gruppen

gegeniibergestellt werden. Als Vergleichsdimensionen dienen die zentrale Uberzeugung der

Gruppe, das von den Lehrenden beschriebene Handeln sowie weitere charakteristische

Uberzeugungen der jeweiligen Gruppe.

Anerkennungsgruppe

Aktivierungsgruppe

Flrsprachegruppe

Zentrale Die Lehrenden versuchen | Die Schiilerinnen und Die leistungsschwachen
Uberzeugung | moglichst viele Heteroge- | Schiiler werden in oder instrumental uner-
der Gruppe nitdtsmerkmale der Schi- | moglichst vielen fahrenen Schiilerinnen und
lerinnen und Schiiler re- Phasen des Musikunter- | Schiiler stehen im Mittel-
gelmaRig in ihrem Musik- | richts musikpraktisch punkt des Musikunter-
unterricht zu berticksich- | aktiviert. richts.
tigen.
Von wel- e Die Lerngruppen e Alle Schiilerinnen e Um die Motivation
chem werden in kleinere und Schiiler sollen . .
dieser Schilergruppe
Handeln Gruppen unterteilt, mit Instrumenten

berichten die
Musikleh-
renden?

die bestimmte
Heterogenitdatsmerk-
male besitzen. Diese
Gruppen werden
dann regelmaRig
durch passende
Unterrichtsthemen
oder Materialien
angesprochen.

musizieren oder
gemeinsam singen.
e Instrumentalisten
bekommen von
ihnen schwerere
Stimmen
zugewiesen und
dirfen ihren
Mitschilern als
Experten helfen.

fir den
Musikunterricht zu
steigern, werden die
Fachsprache reduziert,
anspruchsvolle Themen
vermieden sowie
schiilernahe Themen
integriert.

e Die Forderung von
leistungsstarken sowie
instrumental
erfahrenen Schiiler-
innen und Schiilern
wird nur in Ansatzen
bericksichtigt.

189




Regelmalige
Binnendifferen-
zierung wird von den
Lehrenden als
wichtiger Aspekt beim
Umgang mit
Heterogenitat
bezeichnet,
wenngleich stets auch
Grenzen bei der
Umsetzung
angesprochen
werden.

Durch das
Musizieren sollen
gerade die
musikalisch
unerfahrenen
Schiilerinnen und
Schiiler
angesprochen
werden, damit sie
Spall am Musizieren
und dadurch am
Musikunterricht
bekommen.

In musikpraktischen
Phasen miissen den
unerfahrenen
Schiilerinnen und
Schiilern zunachst
grundsatzliche Regeln
des gemeinsamen
Musizierens vermittelt
werden.

Welche
weiteren
Uberzeugun-
gen sind
noch von
Bedeutung?

Die Forderung von
leistungsstarken
Schiilerinnen und
Schiilern wird als
grolSe
Herausforderung
wahrgenommen.
Alle Lehrenden
verweisen auf ihr
Bemiihen, die
heterogenen
Voraussetzungen und
Interessen der
Schiilerinnen und
Schiiler zu erfassen.
Aufgrund ihrer
unzureichenden
Ausbildung wird
dieses Vorhaben
jedoch stark
erschwert.

Binnendifferen-
zierung und
unterrichts-
begleitende
Diagnose spielen nur
untergeordnete
Rollen.

Eine individuelle
Forderung und
individualisierte
Materialien sind in
ihren Augen kaum
moglich.

Beim gemeinsamen
Musizieren fallen
den Lehrenden die
Unterscheide
zwischen den
Schiilerinnen und
Schilern deutlich
geringer auf.

Die Lehrenden
berichten kaum von
binnendifferenzier-
enden Lernangeboten
Eine gezielte Diagnose
der fachlichen Starken
oder Kompetenzen
wird abgelehnt.
Individuelle
Forderangebote sowie
eine Heranfuhrung an
das eigene Musizieren
sind in ihren Augen vor
allem fir die
leistungsschwachen
Schiilerinnen und
Schiler dringend
notwendig, damit sie
den Anschluss an die
Lerngruppe nicht
verlieren.
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Diese Aufstellung soll nicht nur als zusammenfassender Rickblick auf die gruppenspezifischen
Uberzeugungen, sondern auch als Grundlage fiir die Theoriegenerierung dienen. So wird beim
Vergleichen der jeweiligen Eintrage schnell deutlich, dass es nicht nur unterschiedliche,
sondern auch gruppeniibergreifende Uberzeugungen zum Umgang mit heterogenen
Schiilergruppen gibt. Unterschiede fallen bei den Uberzeugungen zum Einsatz von binnendiffe-
renzierenden Aufgaben oder Materialien, dem Einsatz von diagnostischen Instrumenten sowie
der Rolle von anspruchsvollen musiktheoretischen Inhalten auf. Dahingegen dhneln sich die
Uberzeugungen aller Gruppen zur Bedeutung der Musikpraxis im Musikunterricht, zur
musikalischen Erfahrenheit als zentralem Heterogenitatsmerkmal sowie zur Berlicksichtigung
der Nichtmusiker. Als erste wichtige komparative Orientierung werden diese gemeinsamen
Uberzeugungen daher fiir die falliibergreifende Auswertung der nachfolgenden Theorieent-

wicklung genutzt.
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5 Entwicklung einer materialen Theorie

Im vorliegenden Kapitel wird eine materiale Theorie zu den Uberzeugungen der
Musiklehrenden zum Umgang mit heterogenen Lerngruppen im Musikunterricht formuliert.”®
Der Weg zu dieser Theoriegenerierung hat sich dabei, wie von Glaser und Strauss antizipiert,
als ein Prozess dargestellt (vgl. Glaser; Strauss 2010, S. 49), der sich durch die
unterschiedlichen Auswertungsschritte gezogen hat. So deuteten sich einige wichtige
Kategorien schon bei der Abgrenzung der drei Gruppen des Umgangs in Form von inhaltlichen
Schnittmengen an. Die Ausdifferenzierung neuer und bereits gefundener Kategorien
entwickelte sich, wie vorgesehen, im Verlauf des Kodierens weiter, da sich das axiale und das
selektive Kodieren immer wieder abwechselten. Zusammen mit weiteren interessanten und
eben auch gemeinsamen Uberzeugungen der Musiklehrenden, die im Rahmen der
komparativen Analyse aufgefallen sind, bildeten die gesammelten Aspekte die Grundlage fir
insgesamt zwolf Kategorien zum Umgang mit Heterogenitdt im Musikunterricht. Strauss und
Corbin verweisen jedoch darauf, dass eine zu groRe Anzahl an Kategorien zu vermeiden ist (vgl.
Strauss et al 1996, S. 99). Daher wurde diese mit Hilfe des selektiven Kodierschritts zu den

folgenden drei ,Schlisselkategorien” (Strauss 1991, S. 67) reduziert und gebiindelt:

1. Musikalische Vorerfahrungen der Schillerinnen und Schiler als zentrale
Vergleichsdimension zur Konstruktion von Heterogenitat
2. Das Unterrichten von heterogenen Schiilergruppen als anspruchsvolle Herausforderung

3. Musiklehrende im Spannungsfeld zwischen notwendiger und aufwendiger Forderung

Diese Schliisselkategorien sollen zusammen mit den damit verbundenen Uberzeugungen der
Musiklehrenden im Anschluss vorgestellt werden, da sie gleichzeitig das Fundament fir den

letzten Schritt des Blindelns, der Formulierung der materialen Theorie, darstellen.

’® Fir eine inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Begriff der materialen Theorie sei hier auf den
Abschnitt 3.5.1 verwiesen.
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5.1 Musikalische Vorerfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler als
zentrale Vergleichsdimension bei der Konstruktion von
Heterogenitdt

Die Wahrnehmung der Unterschiedlichkeit der Schilerinnen und Schiiler ist wesentlich durch
die individuelle Ausgangslage jedes einzelnen Musiklehrenden gepragt. So besitzen die Rah-
menbedingungen des Musikunterrichts, das Umfeld der Schule oder das eigene Verstandnis
von den Zielen des Musikunterrichts einen Einfluss auf die Beobachtungen und Einschatzungen
von Heterogenitat. So berlicksichtigt beispielsweise Frau Jost nach eigenen Angaben aufgrund
der Lage ihrer Schule in einem Stadtteil mit vielen auslandischen Mitbirgern ganz gezielt die
kulturelle Heterogenitat ihrer Schiilerinnen und Schiiler, wohingegen Herr Claus jeden Tag mit
Unterrichtsstorungen zu kampfen hat, weil seine Schiilerinnen und Schiiler die fehlende Wert-
schatzung fir den Musikunterricht von ihren Eltern ibernehmen. Ein weiteres Beispiel ist der
Ein-Fach-Lehrer Herr Damm, der sich wegen des fehlenden zweiten Fachs intensiver mit den
Interessen der Schiilerinnen und Schiiler auseinandersetzen kann.

Trotz der Tatsache, dass sich die Biographien, Unterrichtsziele und didaktischen Herangehens-
weisen der Musiklehrerinnen und -lehrer stellenweise stark unterscheiden, finden sich
dennoch gemeinsame Uberzeugungen zu Unterschieden zwischen Schiilerinnen und Schiilern
im Musikunterricht. Diese spielen fir die weitere Analyse eine zentrale Rolle, da sie einen
Rickschluss darauf erméglichen, wie die Musiklehrenden die Heterogenitat der Schiilerschaft
im Musikunterricht wahrnehmen und welchen Heterogenitatsmerkmalen bei der Unterrichts-

planung und -durchfiihrung eine besondere Aufmerksamkeit zukommt.

5.1.1 Die Unterschiedlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler im

Musikunterricht

»Dass mir das im Praktikum beim Unterricht eigentlich immer schon aufgefallen
ist, dass man irgendwie ganz schnell damit konfrontiert wurde, ach du meine
Glite, jetzt hab ich hier diese Aufgabenstellung reingegeben und da sind 33 Schiiler

und jeder reagiert irgendwie total anders da drauf. Mist!“ (Kriiger, 12)
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Schon bei ihren ersten Unterrichtsversuchen hat Frau Kriger schnell erkannt, dass Arbeitsauf-
trage und Aufgabenstellungen die Heterogenitat der Lerngruppe bericksichtigen missen.
Doch nicht nur Frau Kriiger, sondern ausnahmslos alle Lehrenden in dieser Untersuchung
nehmen die Unterschiede zwischen den Schilerinnen und Schiilern als einen taglichen
Begleiter im Musikunterricht wahr. Allerdings sind sie der Ansicht, dass sich die Heterogenitat
im Fach Musik nicht zuletzt wegen der musikpraktischen Kompetenzen umfang- und facetten-
reicher ausdifferenziert als in anderen Fachern. Dieser Umstand erschwert es den Lehrenden,
einen Uberblick dariiber zu behalten, welche individuellen Voraussetzungen und Kompetenzen
die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler in den jeweiligen Feldern besitzen oder noch nicht
ausreichend entwickelt haben.

Obwohl die Wahrnehmung von musikbezogenen und lberfachlichen Heterogenitdtsmerkma-
len der Schilerinnen und Schiller immer von dem Betrachter und seinem individuell
geleiteten Blick abhangig ist (vgl. Boing 1996, S. 70), gibt es eine Vielzahl an Merkmalen, die in
allen Belief Systems vorkommen. Zu den Uberfachlichen Merkmalen zdhlen die Lehrenden
leistungsbezogene Aspekte wie Intellekt, Denkvermaogen, sprachliche Kompetenzen, Lern- und
Arbeitstempo, Lesefdhigkeit oder die Bereitschaft zur mindlichen Mitarbeit. Daneben
verweisen sie noch auf Merkmale wie Konzentrationsfihigkeit, Ehrgeiz, Lernbereitschaft,
Aufmerksamkeitsspanne, Frustrationstoleranz oder das Sozialverhalten, die sich ebenfalls alle
auf den Musikunterricht auswirken.

Die Uberfachlichen Merkmale spielen allerdings eine deutlich geringere Rolle als die
musikbezogenen Merkmale in den Interviews und treten bei der Theoriegenerierung demnach
auch in den Hintergrund. In jedem Interview wurde auf die besondere und zentrale Bedeutung
und die Tragweite der musikbezogenen Interessen und Heterogenitdtsmerkmale hingewiesen,
was nicht zuletzt die zuvor beschriebene spezielle und komplexe Heterogenitatsthematik im
Musikunterricht unterstreicht. Zu den musikspezifischen Interessen gehoren vor allem die
Lieblingsmusik, -lieder, -gruppe oder -sanger. Daneben nutzen viele Lehrende das Interesse fir
Filmmusik oder Pop- und Rockbands fiir abwechslungsreiche Unterrichtsreihen in ihrem
Musikunterricht. Diese gezielte Annaherung an die Lebenswelt der Schilerinnen und Schiler
soll in erster Linie fiir eine héhere Motivation und Identifikation mit dem Musikunterricht
sorgen. Damit verbunden ist auch die Hoffnung auf eine gréRere Offenheit der Schilerinnen
und Schiiler fiir die unterschiedlichen Themen des Musikunterrichts.

Neben den musikbezogenen Interessen der Schiilerinnen und Schiler erwahnen einige

Musiklehrende noch musikbezogene Heterogenitatsmerkmale wie die Horfahigkeit,
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analytische oder akustische Zugange zu den unterschiedlichen Themen oder auch die
musikalische Kreativitdit beim Komponieren oder Improvisieren. Ausnahmslos alle
Musiklehrerinnen und Musiklehrer heben jedoch die musikalische Erfahrenheit der
Schiilerinnen und Schiiler hervor. Obwohl diese Erfahrenheit in der Regel auBerhalb der Schule
erworben werden, spielen sie dennoch eine zentrale Rolle bei der Lehrerwahrnehmung von

Heterogenitat sowie bei der Planung und Durchfiihrung des Musikunterrichts.

5.1.2 Musikalische Erfahrenheit als zentrales Heterogenitatsmerkmal

»Ein ganz anderes Feld ist ja Analyse, Interpretation. Wenn wir da in diese wirklich
eher theoretisch-analytischen Bereich des Musikunterrichts gehen — da kommen
Schiiler ja auch mit sehr unterschiedlichen Voraussetzungen. Allein, was die Féhig-
keit des Notenlesens angeht, ist es enorm. Viele, die natiirlich im Schlaf die Noten
benennen kénnen, es ihnen egal ist, ob ich Violin-, Bass- oder Bratschenschliissel
ihnen vorlege, so ungeféhr; jetzt mal extrem gesprochen; und andere, die noch das
G im Violinschliissel suchen miissen und nach fiinf Minuten froh sind, es gefunden
zu haben. Das ist extrem, finde ich. Und das zieht sich dann natiirlich durch andere
analytische Bereiche wie Rhythmus lesen und mal einfache harmonische

Strukturen erkennen.” (Ende, 22)

Herr Ende reduziert die Heterogenitat der Schilerinnen und Schiler auf zwei Gruppen, die sich
durch musikbezogene Voraussetzungen unterscheiden. Die einen kénnen ohne groRe Proble-
me Noten in verschiedenen Notenschliisseln lesen und rhythmische sowie harmonische Struk-
turen erkennen, wihrend die zweite Schiilergruppe schon bei den einfachsten Ubungen der
Notenlehre groBe Schwierigkeiten hat. Herr Ende spricht in diesem Zitat zwar nicht an, wo der
Ursprung dieser verschiedenen Erfahrungen und Kompetenzen liegt, doch finden sich in allen
Interviews vergleichbare Hinweise auf den Musikunterricht in der Grundschule, den
auBerschulischen Instrumental- oder Gesangsunterricht und die Bedeutung von Musik im
Elternhaus. So berichten einige Interviewteilnehmer davon, dass manche musikspezifischen
Unterschiede zwischen den Kindern ihren Ursprung schon deutlich vor dem Besuch der weiter-

fihrenden Schule haben, da einige von ihnen in der Grundschule eine grundlegende
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musikalische Ausbildung genossen haben, wahrend andere Mitschiiler durch fehlende Lehr-

krifte kaum in den Genuss der verschiedenen Bildungsinhalte gekommen sind:”’

,Viele Schiiler, die beispielsweise im fiinften, sechsten Schuljahr an unserer Schule
sind, bringen Erfahrungen mit, auch im Umgang beispielsweise mit Musik, dass sie
gewohnt sind, Lieder zu singen. Dass sie gewohnt sind, zur Musik mitzuspielen,
Rhythmus mitzumachen, dass sie vielleicht Stabspielen oder Boomwhackers was
machen. Und dadurch auch schon Erfahrungen mit Musikwerken gemacht haben.
Beispielsweise ,Moldau’ mal in der Grundschule gemacht haben oder ,Eine kleine
Nachtmusik” oder halt irgendwelche Werke, die fiir Kinder relativ leicht zugéinglich

sind.” (Schdfer, 8)

Diese Auflistung von Herrn Schafer zeugt von der Bandbreite der einzelnen Bereiche, in denen
die Schiilerinnen und Schiler musikalische Erfahrungen wahrend der Grundschulzeit sammeln
konnen. Da diese Auflistung inhaltlich noch durch weitere Bereiche, wie Konzerterlebnisse
oder emotionale Auseinandersetzungen mit Musik, ergdnzt werden kann, verwundert es nicht,
dass die Musiklehrenden wahrend der Interviews viele verschiedene Begriffe verwendet
haben, um diese grofRe Bandbreite an unterschiedlichen Erfahrungen beschreiben zu kénnen.
Dazu gehoren Schilerinnen und Schiler mit dem ,,Vorteil des Ausgebildet-Seins” (Albe, 42), die
»instrumental wer weif wie vorgebildet sind” (Kriiger, 84) oder die Kinder mit einer inner- oder
aulerschulischen musikalischen Vorbildung (vgl. Schafer, 28). Die musikalisch wenig geférder-
ten Kinder werden dagegen eher als ,Schiiler ohne Voraussetzungen” (vgl. Albe, 60), die
»unbefangenen Schiiler [...] mit einer naiven Unvorbildung” (vgl. Ende, 2), die ,Nichtmusiker*
(Jost, 54) oder als Schiiler, ,,die sehr wenig mitbringen” (Grul3, 72), bezeichnet.

Obwohl sich in den Formulierungen eine starke Verbindung zwischen dem Erlernen eines
Instruments und einer ausgepragten musikalischen Vorbildung andeutet, soll hier in
Anlehnung an Frau Krigers Ausdruck ,Schiiler, die noch wenig Erfahrung haben” (Kriger, 79)
von der musikalischen Erfahrenheit der Schilerinnen und Schilern gesprochen werden, als
Oberbegriff fir die Summe der gesammelten musikalischen Erfahrungen. Diese beschranken

sich jedoch nicht ausschlieBlich auf das Erlernen eines Instruments, da musikalische

”7 Daneben werden zwar mehrfach auch Horgewohnheiten oder die Rolle der Medien genannt,

allerdings gehen die Musiklehrenden an keiner Stelle darauf ein, welchen Einfluss diese auf den
Musikunterricht oder die musikbezogenen Vorerfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler besitzen. Aus
diesem Grund erfolgt die Beschrankung auf die drei genannten Dimensionen, da diese in allen
Interviews thematisiert wurden.
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Erfahrungen eben nicht nur beim Musizieren oder Singen gemacht werden. Die simple Unter-
teilung der Schiilerschaft erinnert an die Zwei-Gruppen-Theorie nach Andreas Hinz (vgl. Hinz
2002, S. 7f), bei der zwei ,, dichotom abgrenzbare Gruppen” (Wolfer 2010, S. 266) identifiziert
werden, die sich durch das Vorhandensein und eben auch das Fehlen eines bestimmten
Merkmals, wie dem sonderpadagogischen Forderbedarf bei Hinz oder die musikalischen Erfah-
renheit in dieser Untersuchung, unterscheiden. Sicherlich lasst sich an dieser Stelle einwenden,
dass das Merkmal der fehlenden Erfahrenheit durch unterschiedliche musikpraktische Ubun-
gen leicht in den Status der Erfahrenheit wandelbar ist. Allerdings finden sich keine Aussagen
von den Lehrenden (iber solch einen Statuswechsel von unerfahrenen Schilerinnen und
Schiilern, sodass davon ausgegangen werden kann, dass die Lehrenden von zwei getrennten
Gruppen ausgehen.

Der Begriff der Erfahrenheit findet nicht nur Anschluss an das Datenmaterial, sondern
orientiert sich zusatzlich an der Definition von Nora Schaal, welche musikalische Erfahrenheit

als ein psychometrisches Konstrukt beschreibt,

»das sich auf musikalische Fahigkeiten, Expertise [sic], Leistungen und damit verbundene
musikalische Verhaltensweisen bezieht, die sich in unterschiedlichen Facetten ausdriicken
und mit unterschiedlichen Skalen gemessen werden kénnen. In dieser theoriegeleiteten
Definition ist musikalische Erfahrenheit generell gekennzeichnet durch
a) eine haufige Auslibung musikalischer Fahigkeiten,
b) Leichtigkeit und Prazision von musikalischen Verhaltensweisen und
c) ein groRes und stark variiertes Repertoire von musikalischen Verhaltensweisen.”
(Schaal et al. 2014, S.3)
Die von Schaal angesprochene Messung, fuBt auf den , Goldsmiths Musical Sophistication
Index“ und orientiert sich an den finf Skalen von musikalischer Erfahrenheit nach Daniel
Miillensiefen: Active Musical Engagement, Perceptual Abilities, Musical Training, Singing Abili-
ties und Sophisticated Emotional Engagement with Music (Millensiefen et al. 2014). Vergleicht
man diese fiinf Skalen mit den AuBerungen der Musiklehrerinnen und Musiklehrer dieser
Studie, dann fallt auf, dass sie fast ausschliefflich den aktiven Umgang mit Musik und die

musikalische Ausbildung der Schilerinnen und Schiiler durch Instrumentallehrer und ihr

Elternhaus angesprochen haben. Die Gesangsfahigkeiten der Kinder wurden nur unregelmaRig
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thematisiert, wohingegen musikalische Wahrnehmungsfahigkeit und mit Musik verbundene

Emotionen so gut wie gar nicht angesprochen wurden.”®

,ES gibt einen gewissen Prozentsatz an Schiilern, die ja doch schon seijt einigen
Jahren Instrument gespielt haben und ja da sind natiirlich die Eingangsvorausset-
zungen schon andere, als bei einem Kind, was vielleicht in der Grundschule, ja sich

sicherlich auch mit Musik beschdiftigt hat, aber noch nicht so intensiv.” (Albe, 20)

Diese Aussage von Herrn Albe verweist zudem noch darauf, dass der fachliche Vorsprung der
Instrumentalisten vor ihren Mitschiilern, die kein Instrument erlernt haben, durch den regula-
ren Grundschulmusikunterricht nur unzureichend verringert werden kann. Es liegt demnach an
der musikalischen Férderung der Eltern, ob die Schilerinnen und Schiiler in der Erprobungsstu-

fe der weiterflihrenden Schule mit einem fachlichen Vorsprung oder Riickstand starten.

Die besondere Rolle des Elternhauses

Das Elternhaus stellt fir die Musiklehrerinnen und -lehrer eine wichtige Instanz fir die
musikalische Bildung dar, weil hier viele pragende musikalische Erfahrungen, wie das
gemeinsame Singen oder Musizieren, der Besuch von Konzerten sowie das Erleben von Kultur
als fester Bestandteil des Alltags, gesammelt werden kdnnen. Obwohl dieser Zusammenhang
an vielen Stellen der einzelnen Interviews angesprochen wird, sticht ein Gesprachsabschnitt

heraus:

Grufs: ,Ich glaube, in Musik ist es schon deutlicher [als in ihrem zweiten
Unterrichtsfach Englisch; F.L.], die Auswirkung dessen, was die Schiiler
mitbringen. Das wird schon sehr durch das Elternhaus mitbestimmt, sage

ich mal.
Linn:  Kénnen Sie das noch etwas konkretisieren?

Gruf3: Ja, wenn Eltern neben der Schule auch immer versucht haben, ihre Kinder
musisch zu férdern, merkt man das schon sehr, wenn sie dann hier im

fiinften Schuljahr ankommen. Weil sie einfach mehr Fertigkeiten mitbrin-

gen.” (Gruf3, 60ff)

78 Die Ubersetzung der fiinf Skalen orientiert sich an Daniel Fiedler und Daniel Miillensiefen (Fiedler;
Millensiefen 2015, S.201).
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Zu den angesprochenen Fertigkeiten zadhlen fiir sie das Erlernen eines Instruments, gutes
Fachwissen, die Bereitschaft zuzuhoéren sowie die Fahigkeiten, sich konzentrieren und selbst
disziplinieren zu kdnnen. Herr Herbst erganzt noch ein paar Gberfachliche ,,Prinzipien” (Herbst,
62) wie Plnktlichkeit, Gewissenhaftigkeit oder die Bereitschaft, Verantwortung zu
Ubernehmen. Leider gehen die Musiklehrenden nur auf das Erlernen eines Instruments und die
damit verbundenen Kompetenzen sehr ausfiihrlich ein. Trotz der knappen Beschreibung der
Fertigkeiten sind sich die Lehrende dariiber einig, dass ein Ausbleiben dieser musikalischen
Erfahrungen Schwierigkeiten beim Wissens- oder Kompetenzerwerb zur Folge haben kann,
was dann nicht selten Auswirkungen auf den Musikunterricht hat. Daneben entscheiden sich
manche Eltern gegen den Instrumental-unterricht fir ihre Kinder, da sie keinen Wert darauf
legen oder weil sie es sich vielleicht nicht leisten kénnen. Dies hat nach Herrn Claus auch
direkte Auswirkungen auf die Einstellung ihrer Kinder zum Musikunterricht und seinen

Inhalten:

,Die kommen da rein, was soll ich mit dem Quatsch eigentlich. Damit kann ich

weder Geld verdienen noch kann ich was zu essen davon kaufen.” (Claus, 6)

Herr Claus betont die groRe Bedeutung der elterlichen musikalischen Interessen, die seiner
Meinung nach unmittelbar auf die Interessen der Kinder tibertragen werden kénnen. Es kann
zwar an dieser Stelle nicht beantwortet werden, ob dieser Einfluss wirklich in dieser Direktheit
existiert, jedoch ist der zweite angesprochene Aspekt umso wichtiger. Herr Claus deutet an,
dass eine elterliche Musikférderung in erster Linie von den finanziellen Moglichkeiten der

Eltern abhdngt. Diesen Zusammenhang betont er auch noch an einer spateren Stelle:

»Und wiederum andere, die halt ein gutes Elternhaus haben und wo das Geld jetzt
nicht so knapp ist, wo die Eltern interessiert sind an ihren Kindern, die férdern so-
was natiirlich und die haben dann auch durchaus ein Bewusstsein fiir das Fach. [...]
Das merkst du einfach. Leute, die von Hartz IV leben, haben in den allermeisten
Fdllen iiberhaupt kein Interesse daran, irgendwie ein Instrument zu erlernen. Weil
auch einfach die Méglichkeit nicht da ist, vom Geld her, aber auch davon, dass es

fiir die véllig irrelevant ist. Keine Kapazitdten dafiir da sind.” (Claus, 7f; 10)

Von dieser finanziellen Hirde des Instrumentalunterrichts, bei der sich Herr Claus auf einen
von ihm nicht weiter beschriebenen Forschungsbeitrag von Hans Glinter Bastian stiitzt,

berichten auch andere Musiklehrende. Auch die fiir diesen Zweck zur Verfligung gestellten
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Gelder aus den Topfen der Landesregierung, auf die Herr Herbst die Eltern seiner Schiilerinnen
und Schiler hinweist, kbnnen diesen Umstand nur ansatzweise dndern. Festzuhalten bleibt
demnach die Wahrnehmung der Musiklehrenden, dass Kinder und Jugendliche aus musikinte-
ressierten Elternhdusern durch ihre musikbezogenen Erfahrungen haufig liber ausgepragte

musikunterrichtsspezifische und Gberfachliche Kompetenzen verfiigen.

Erfahrenheit als Konstruktionsfundament von Heterogenitdt

Jirgen Budde verweist in einem Aufsatz darauf, dass die an Schule beteiligten Akteure dazu
neigen, Heterogenitat zwischen den Schiilerinnen und Schiilern als etwas Gegebenes anzuse-
hen, was von Anfang an schon existiert und nun mit passenden didaktischen Reaktionen
begleitet werden muss (vgl. Budde 2012, S. 529). Dass diese Heterogenitdtskonstruktion auch
fir die Musiklehrenden dieser Untersuchung zutrifft, zeigt sich an mehreren Stellen der

Interviews:

»Was so Vorwissen aus der Grundschule ist, was die mitbringen, da gibt es extrem
grofie Unterschiede. Was, denke ich, einfach damit so ein bisschen zu tun hat, wie
die Ausbildung oder wie der Unterricht in der Grundschule einfach war.”

(Kriiger, 2)

»Ja. Ich hab schon aufgeschrieben, dass die Unterschiede im Grunde in jeder Stun-
de deutlich werden. Und dufSern sich vornehmlich so, dass die Schiiler unterschied-
liche Voraussetzungen, vor allem auch aus ihrem unterschiedlichen Musikunter-
richt, mitbringen; falls er denn tatsdchlich (iberhaupt stattgefunden hat.”

(Schdfer, 4)

Vergleichbare Uberzeugungen tauchen auch in anderen musikpadagogischen Untersuchungen
auf, in denen Musiklehrerinnen und Musiklehrer zwar von Unterschieden zwischen den
Schiilerinnen und Schiilern berichten (vgl. u. a. Niessen 2006, S. 223), aber nicht darauf
eingehen, dass diese vielleicht erst in ihrem Unterricht entstehen oder durch diesen weiter
verstarkt werden.

»In diesem Sinne ist Schule weniger aufgefordert, mit Heterogenitat ,umzugehen’, son-

dern im Sinne eines reflexiven Selbstverstandnisses gewahr zu werden, dass Differenz und

deren Bedeutung in samtlichen sozialen Feldern — so auch im schulischen — verhandelt
und ausgedeutet und Gberhaupt hergestellt werden.” (Budde 2012, S. 536)
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Dem Appell von Jirgen Budde folgend, wurden die verschiedenen Belief Systems der Musik-
lehrerinnen und Musiklehrer in der komparativen Analyse dahingegen analysiert, von welchen
Differenzkategorien oder Heterogenitatsmerkmalen sie berichten. Dabei zeichnete sich ab,
dass die Musiklehrenden die Schiilerschaft in zwei grolRe Gruppen einteilen, die sich durch das
Fehlen oder das Vorhandensein musikalischer Erfahrenheit auszeichnen. Eine inhaltliche
Ausdifferenzierung dieser beiden Gruppen findet nur in Ansatzen statt, da fast immer nur die
Bedeutung der instrumentalen Erfahrenheit betont wird. Diese Erkenntnis deckt sich mit dem
Ergebnis von Schénknecht und de Boer, dass Lehrende haufig nur eine sehr grobe Unterteilung
der Unterschiedlichkeit ihrer Schiilerinnen und Schiiler angeben kdénnen. Dass zudem eine
kleinschrittigere Differenzierung der jeweiligen Merkmale oder gar das Sammeln von individu-
ellen Informationen weitestgehend ausbleiben, deckt sich ebenfalls mit den Ergebnissen dieser
Untersuchung.” (vgl. Schonknecht; de Boer 2008, S. 256). Die Unterscheidung zwischen
musikalisch erfahrenen und unerfahrenen Schiilerinnen und Schiilern kann als Konstruktion
von Heterogenitat durch die Lehrenden angesehen werden, denn

»die Feststellung von Homogenitdt oder Heterogenitat ist somit das zunachst neutrale Er-

gebnis eines Vergleichs verschiedener Dinge, etwa von Gruppenmitgliedern, bezogen auf

ein Kriterium. [...] Heterogenitit/ Homogenitat werden also ,hergestellt’ und liegen nur

bezogen auf den Beobachtenden und die von ihm angestellte Operation vor.” (vgl. Wen-

ning 2007, S. 23).
In den unterschiedlichen Belief Systems der Musiklehrenden dient das Merkmal der musikali-
schen bzw. eben haufig auch der instrumentalen Vorerfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler
als zentrales Differenzkriterium. Agnes Boing verweist darauf, dass die Wahrnehmung eines
einzelnen Merkmales haufig eine Grundlage fir das Unterrichten der Lehrenden darstellen
kann (vgl. Béing 1996, S. 71). Auch in der vorliegenden Untersuchung bildet diese Erfahren-
heitsstruktur den Referenzpunkt fiir die Uberzeugungen der Musiklehrerinnen und -lehrer zum

Umgang mit heterogenen Schiilergruppen im Musikunterricht.

” Die Vorstellung und Diskussion dieser diagnostischen Uberzeugungen der Musiklehrenden findet sich
in Abschnitt 5.2.1
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5.2 Das Unterrichten heterogener Schiilergruppen als anspruchsvolle
Herausforderung

,Und da ist die Heterogenitét... also dann geht es gar nicht mehr darum, wer hat
liberhaupt was mit Musik zu tun und wer nicht, sondern die Heterogenitdit besteht
eigentlich mehr in dem, was hat jeder mit Musik zu tun und welche individuellen
Qualitdten kann man vielleicht noch besonders nutzen, férdern und so weiter. [...]
Ich glaube, was das Erfassen anbelangt, hab ich eben jetzt vielleicht auch nicht

gerade diagnostische Instrumente an der Hand.” (Trapp, 44; 50)

In diesem Interviewausschnitt betont Frau Trapp, dass es fiir sie in erster Linie darum geht,
bestimmte Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler zur Grundlage der Forderung und des
Unterrichts werden zu lassen. Damit verbunden ist fiir sie die anspruchsvolle diagnostische
Aufgabe, die individuellen Starken der Schiilerinnen und Schiiler zu erfassen, was nicht nur ihr
groRe Probleme bereitet. Bevor im nachfolgenden Abschnitt vorgestellt wird, worin diese
Probleme liegen und welche Chancen sowie Grenzen die anderen Lehrenden mit dieser Aufga-
be verbinden, stehen zunichst die Uberzeugungen der Lehrenden zur Rolle der Heterogenitit
im Musikunterricht im Vordergrund.

Ahnlich wie Frau Trapp berichten alle Musiklehrenden von dem Ziel, die Individualitit der
Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Musikunterricht zu beriicksichtigen. Diese Uberzeugung
deckt sich mit den Ergebnissen anderer Untersuchungen, die eine positive Grundhaltung von
Lehrenden gegeniiber heterogenen Lerngruppen nachweisen konnten (vgl. Gebauer et al.
2013, S. 205; Boing 1996, S. 69). Dies gilt auch fir die Bestrebungen der Musiklehrenden, die
Unterschiedlichkeit der Schilerinnen und Schiiler in der Planung und Durchfiihrung ihres
Unterrichts regelmaRig zu bericksichtigen (vgl. Haep 2013, S. 267).

Wie im ersten Teil der fallibergreifenden Analyse schon ausgefihrt, sind sich die Lehrenden
dariber einig, dass die Heterogenitdt im Musikunterricht durch auerschulische Forderung
besonders stark ausgepragt ist. Dies unterstreicht nicht zuletzt die Notwendigkeit, die
Schiilerinnen und Schiiler als Individuen mit ganz persoénlichen tGberfachlichen, aber eben auch
musikalischen Starken und Schwachen wahrzunehmen und diese unterschiedlichen
Voraussetzungen im Musikunterricht zu beriicksichtigen. Doch dieses Ziel, welches haufig mit
binnendifferenzierenden Aufgaben, Materialien oder Lernarrangements erreicht werden soll,

wird von Herausforderungen und Problemen begleitet:
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»Es ist natiirlich eine Herausforderung, aber manchmal auch eine relativ unlésbare
Aufgabe. Und aufgrund der kurzen Zeit, die man mit diesen Individuen hat, die
einem da zur Verfiigung stehen, wahrscheinlich auch immer nur ansatzweise dann
irgendwie I6sbar. Tendenziell, ganz spontan wiirde ich eher sagen, dass man nicht

allen gerecht werden kann. Leider.” (Trapp, 52)

Als Erkenntnis aus diesem Zitat bleibt nicht nur die Einsicht zurtlick, dass die unterrichtsbeglei-
tende Diagnose sowie die nachhaltige Einbindung der unterschiedlichen Heterogenitatsmerk-
male in den Unterricht zu den schwierigsten Aufgaben der Musiklehrerinnen und -lehrer
zahlen. Es fallt auch auf, dass sie manche zuvor selbst formulierten Ziele fiir den Umgang mit
heterogenen Schiilergruppen, wie die Bericksichtigung einzelner fachlicher Starken oder eine
individuelle Forderung, kurze Zeit spater als unerreicht bezeichnet. Solche Relativierungen
finden sich ebenfalls bei den anderen Lehrenden. Der nachfolgende Abschnitt stellt daher
einerseits vor, welche Diagnoseinstrumente von Musiklehrerinnen und -lehrern nach eigenen
Aussagen regelmaRig in ihrem Musikunterricht integriert werden, aber eben auch, welche

Aspekte die Umsetzung ihrer Ziele erschweren oder stellenweise sogar verhindern.

5.2.1 Die Beschrankung auf eine reduzierte Diagnose

Bei der Diagnose der Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiiler werden von
Lehrenden regelmalig bestimmte Instrumente eingesetzt, die nachfolgend vorgestellt werden
sollen. Auf diese Weise werden viele grundlegende Informationen {ber die bisherigen
musikbezogenen Erfahrungen der Schilerinnen und Schiiler gesammelt. Daneben tauchen in
allen Belief Systems jedoch vergleichbare Probleme auf, die einen Einsatz weiterer

Instrumente erschweren oder sogar verhindern.

Fragebégen und Unterrichtsbeobachtungen als Diagnosegrundlagen

Die ersten Musikstunden mit einer neuen Lerngruppe werden von Musiklehrenden regelmaRig
dazu genutzt, um mit Hilfe von kurzen Fragebdgen, Zusammenfassungen der eigenen
musikalischen Biographie oder Vorstellungsrunden einen Uberblick {iber die Vorerfahrungen
der Schilerinnen und Schiler zu erhalten. Auf diese Weise erfassen sie neben den

instrumentalen oder vokalen Erfahrungen auch bisherige Konzert- und Musicalbesuche sowie
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musikalische Interessen wie Lieblingsmusik, -band und -filmmusik. Manchmal geben die
Lehrenden auch an, dass sie sich einen Uberblick dariiber verschaffen, was die Lerngruppen
noch aus den letzten Schuljahren wissen. In den Interviews fallt jedoch auf, dass sie keine
Aktualisierung oder Uberarbeitung dieser personenbezogenen Informationen im weiteren
Verlauf des Schuljahres erwdahnen. Anders sieht es beim Erfassen von Informationen zu
einzelnen Schilerinnen und Schilern wahrend eines Unterrichtsgespraches oder in
praktischen Phasen aus, was einen festen Bestandteil der Diagnosebemihungen der
Lehrenden darstellt. Zu den gesammelten Informationen gehoren unter anderem analytische
oder akustische Fahigkeiten, musikbezogene Interessen, favorisierte Zugange zu den Themen

des Unterrichts oder der Leistungsstand der Schiilerinnen und Schiiler:

»Aber man stellt schon fest, dass bestimmte Schiiler schon bestimmte Schwer-
punkte haben. Das merkt man eigentlich a) aus Unterrichtsgespréchen, natiirlich
aus der Beteiligung der Schiiler in bestimmten Unterrichtssituationen. Man kann
es aber auch an ihrem Verhalten insgesamt im Unterricht merken. Ich merke also
sehr schnell, wenn Schiilerinnen und Schiiler, die eher praktisch orientiert sind, sich
eben in analytischen Phasen zuriickziehen. [...] Aber man entwickelt ja schon
irgendwann, sage ich mal, so ein bestimmtes Bild oder auch die Fdhigkeit, ja, die
Stdrken und Schwéichen eines Schiilers zu analysieren und zu gucken, wie kann ich

da und da noch das und das aus dem rauskitzeln, sage ich mal.” (Friedrich, 8)

Die Bedeutung dieser informellen Diagnostik wird auch daran deutlich, dass fast alle
Lehrenden von vergleichbaren Situationen im Unterrichtsverlauf sprechen, in denen sie
einzelne Schiilerinnen und Schiiler oder kleine Schiilergruppen beobachten. Auch wenn in
solchen Situationen manchmal der Zufall darliber entscheidet, was in den Blick der Lehrenden
gerat, steht vornehmlich die Frage im Mittelpunkt, wie erfolgreich die gestellten Aufgaben
bearbeitet werden oder wer sich wie gut am Musikunterricht beteiligt. Jedoch erzdhlen nur
wenige Lehrende in den Gespriachen davon, wie sie die Diagnoseergebnisse schriftlich
festhalten, um sie zu einem spateren Zeitpunkt fiir die Notengebung oder fir
FordermaBnahmen nutzen zu konnen. Vielmehr berichten sie von unterschiedlichen
Herangehensweisen, um sich die gesammelten Informationen zu behalten, um sie spater

nutzen zu kénnen:
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»Aus Unterrichtssituationen merke ich das eigentlich sehr, sehr schnell. [..]
Natiirlich fiihrt man dariiber kein Buch, aber das ist halt so ein entsprechendes,

sage ich mal, Gefiihl, was man einfach dafiir entwickelt.” (Friedrich, 24)

Dieser Umstand schliel3t keineswegs aus, dass sich die Lehrenden vielleicht doch individuelle
Notizen zu den Schiilerinnen und Schiilern anfertigen und dies im Interview nur nicht erwahnt
haben. Dennoch ist davon auszugehen, dass eine systematische und das Schuljahr begleitende
Erfassung der individuellen Starken, Schwachen, Fertigkeiten und Zugange nur sehr selten

erfolgt. Eine der wenigen Stellen, an der sich solch eine Praxis andeutet, ist die folgende:

,Und versuche — versuche! — mir nach jeder Stunde halt Notizen zu machen. Klappt
auch nicht immer. Aber dass ich zumindest so das Minimalverfahren da irgendwie
in meinem Lehrerkalender... dass ich mir da irgendwie Strich, Plus, Punkt;
irgendwas. Ich hab da so ein paar Abkiirzungen, dass ich einfach weif3, okay, kann
das und das, kann so und so damit gut umgehen, kann da und damit nicht
umgehen, oder was weifS ich; sowas in der Art. Notizen im Wesentlichen.” (Kriiger,

46)

Das Wiederholen von ,versuche” und die nachfolgende Einschrankung deutet darauf hin, dass
es Frau Kriger zwar nicht immer gelingt, Beobachtungen zu den einzelnen Schiilerinnen und
Schiilern in ihrem Lehrerkalender zu notieren. Die nachfolgende Beschreibung der von ihr
verwendeten Abkirzungen vermittelt jedoch den Eindruck, dass ihr System des Notierens
schon mehrere Schuljahre im Einsatz ist. Wenngleich ihre Notizen bereits eine Ausnahme
darstellen, gehen ihre Vorstellungen von einer umfangreichen Dokumentation der
Diagnoseergebnisse noch deutlich weiter, werden aber von ihr als ,Traum“ von der

Schulrealitat separiert:

,Dass ich aber wirklich jetzt so eine Mappe fiir jeden Schiiler fiihre, das wdre
natiirlich so das... irgendwie der Traum schlechthin. Wenn ich eine Lerngruppe mit
zehn Leuten hdtte, wiirde das vielleicht auch gehen. Aber hab ich nicht.” (Kriiger,

52)

Ein paar Musiklehrerinnen und -lehrer rdumen in ihren Interviews ein, dass sie den Uberblick
Uber die unterschiedlichen Eigenschaften, Fertigkeiten sowie Interessen im Laufe des Schuljah-
res verloren haben. lhrer Ansicht nach existieren so viele Bereiche und Kompetenzfacetten

innerhalb des Musikunterrichts, dass eine Diagnose der Starken und Schwachen sowie der
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individuellen Leistungsstande aller Schiilerinnen und Schiiler sehr anspruchsvoll und schwierig

ist:

,Denn ist natiirlich in Musik, finde ich, so schwer wie in keinem anderen Fach,
rauszukriegen, wer hat jetzt was verstanden, wer vielleicht nicht, wo hdngt es und

warum hdngt es.” (Jost, 60)

Nicht zuletzt aus diesem Grund beschranken sich die Lehrenden auf eine reduzierte Palette an
Diagnoseinstrumenten, die neben der Vorstellungsrunde zu Beginn des Schuljahrs und Unter-
richtsbeobachtungen noch regelmallige Lernstandstberpriifungen vorsieht. Obwohl auf
diesem Wege schon zahlreiche Informationen zu den einzelnen Schilerinnen und Schiilern
gesammelt werden kénnen, finden sich kaum AuRerungen, die auf eine regelmiRige oder
ausfihrliche Dokumentation der Ergebnisse hinweisen. Manche Lehrenden, wie Herr Ende,
Frau Koch oder Herr Damm, verzichten sogar komplett auf eine Diagnose der Schilerkompe-
tenzen, was haufig mit hinderlichen Rahmenbedingungen des Musikunterrichts begriindet

wird, die nachfolgend vorgestellt werden sollen.

Die Rahmenbedingungen der Diagnose begrenzen ihren Einsatz

Die Musiklehrerinnen und -lehrer verweisen in den Interviews auf unterrichtliche sowie
systemische Hirden, die den Einsatz von Diagnoseinstrumenten erschweren. Zunéachst
empfinden sie es als sehr hinderlich, dass der Musikunterricht mit wenigen Unterrichtsstunden
und nicht durchgangig in der Unter- und Mittelstufe unterrichtet wird. Durch diese fehlende
gemeinsame Zeit ist es ihrer Ansicht nach nur schwer moglich, die grolRe Breite an
verschiedenen Heterogenitatsmerkmalen bei jedem Einzelnen in den Blick zu nehmen oder die
Schiilerinnen und Schiler in ihrer individuellen Entwicklung zu begleiten.

Da eine griindliche Diagnose in den Augen der Musiklehrenden viel mehr Zeit bendtigt als
ihnen zur Verfliigung steht, hort man bei manchen auch Enttduschung aus ihren Worten
heraus. Neben der knappen Zeit kommt noch eine Unzufriedenheit tGber die eigene Ausbildung
hinzu. Kein einziger Musiklehrender fiihlt sich durch sein Studium oder sein Referendariat auf
den Umgang mit Heterogenitdt im Musikunterricht gut oder wenigstens ausreichend

vorbereitet:
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,lch kann mich nicht dran erinnern. Nee. Eher so, dass es so als... so... wie soll ich
sagen... so mit dem leichten Stéhnen und resignierten Achselzucken der Dozenten
an der Hochschule, beziehungsweise der Fachleiter im Referendariat so wahrge-
nommen wird: Na ja, Sie wissen ja, ne? Die einen, fiir die ist das kalter Kaffee. Und
die anderen haben von Tuten und Blasen keine Ahnung. Eher so dieses. Aber wenig

wirklich kreative Ansétze.” (Ende, 52)

Wenn die Musiklehrerinnen und -lehrer von ihrer eigenen Ausbildung berichten, wird sehr
haufig ein Spannungsfeld spirbar, da sie auf der einen Seite ein grolRes Interesse an dem
Umgang mit Heterogenitdat im Allgemeinen und der Diagnose im Speziellen besitzen, aber
andererseits auch Uber ihre Ausbildung zu dieser Thematik enttduscht sind. Obwohl die
Lehrenden angeben, dass sie auch Fortbildungsangebote zum Umgang mit Heterogenitat im
Musikunterricht vermissen, berichtet keiner von ihnen Uber private Literaturrecherchen, um
dieses Defizit zu verringern. Nicht zuletzt wegen der fehlenden Eigeninitiative hat es den
Anschein, dass sich die Mehrheit der Lehrenden damit abgefunden hat, dass sie lediglich eine
kleine Auswahl diagnostischer Instrumente in ihrem Musikunterricht einsetzen. Das flhrt
jedoch dazu, dass manche selbst formulierte Ziele, die haufig auf eine individuelle Forderung
der Schiilerinnen und Schiiler abzielen, nicht erreicht werden kdnnen. So verweist beispiels-
weise Herr Friedrich zunachst auf die grofle Bedeutung der diagnostischen Begleitung jedes

Einzelnen:

,Und das hatte ich jetzt mit pddagogischem Gesplir gemeint, dass man also sehr
sorgféltig schon den einzelnen Schiiler im Blick haben kann und gucken kann, wie
entwickelt der sich, wo hat er seine Stdrken, wo hat er seine Schwdchen und so

weiter, was bringt er individuell an Voraussetzungen mit.” (Friedrich, 32)

Wenig spater deutet er im Interview jedoch an, dass er sich keine Notizen zu individuellen
Starken oder Schwiachen sowie zur Entwicklung jedes Einzelnen macht, obwohl er
Schwierigkeiten damit hat, die riesige Kompetenzpalette der Schiilerinnen und Schiiler im
Musikunterricht zu Uberblicken. Zudem nutzt er, genau wie die lbrigen Musiklehrenden, die
Diagnoseergebnisse nicht als Grundlage fir einen individuellen Forderplan oder eine
Begleitung des Lernprozesses, sondern vielmehr um die einzelnen Unterrichtsthemen mit
einem Uberschaubaren Aufwand auf die Interessen der Schilerinnen und Schiiler ausrichten zu

kénnen.
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Fazit

Die angesprochenen Grenzen der Diagnostik im Unterrichtsalltag und die unzureichende
Ausbildung der Lehrenden deuten darauf hin, dass die von der allgemeinpadagogischen
Literatur beschriebenen diagnostischen Moglichkeiten, wie sie im Abschnitt 2.2.1
auszugsweise vorgestellt worden sind, von den Musiklehrerinnen und -lehrern kaum erreicht
werden. Daher muss an dieser Stelle danach gefragt werden, was denn Musiklehrende
diagnostisch Uberhaupt realistisch leisten kdnnen und sollen? In welchem Verhaltnis stehen
Aufwand und Nutzen einer ausgepragten Diagnose? Reicht solch eine beschriebene
Grundlagendiagnose der Musiklehrerinnen und -lehrer fiir den Unterrichtsalltag mit
heterogenen Schillergruppen aus? Ist es wirklich angemessen von ihnen zu erwarten, dass sie
eine individuelle diagnostische Begleitung all ihrer Schiilerinnen und Schiiler umsetzen? Wie
ausfuhrlich sollten Notizen zur Dokumentation der Schiilerleistung und der individuellen
Entwicklung sein?
Diese Fragen sind fir das vorliegende Forschungsvorhaben besonders interessant, da der
unterrichtliche Umgang mit heterogenen Schiilergruppen in einer besonderen Weise von
Diagnoseergebnissen profitieren kann:

»Auf Grund ihrer diagnostischen Kompetenz ist es der Lehrperson moglich, die

Lernvoraussetzungen seitens der Schiler (Vorwissen, allgemeine kognitive Fahigkeiten,

fachspezifische Fahigkeiten) zu ermitteln. Je zutreffender die Diagnose ist, desto adaptiver

kann das anschlieRende unterrichtliche Angebot gestaltet und desto angepasster kann das

Lernen begleitet und unterstitzt werden.” (Beck et al. 2008, S. 42)
Nicht zuletzt wegen der von Beck angesprochenen besonderen Bedeutung der Diagnose liegt
das Resiimee nahe, dass die Musiklehrenden das Potential einiger Diagnosemaoglichkeiten wie
schiilerbezogenen Notizen oder die Variation der eingesetzten Diagnoseinstrumente nicht voll
ausschopfen. Auf der Suche nach vergleichbaren Ergebnissen anderer Untersuchungen finden
sich lediglich zahlreiche Veroffentlichungen, die die besondere Komplexitdt der padagogischen
Diagnose herausstellen (vgl. u. a. Trautmann; Wischer 2011, 118f) oder die
Diagnosegenauigkeit von Lehrenden erforschen (vgl. u. a. Dollinger 2013, S. 44f). Allerdings
sind kaum empirische Untersuchungen veréffentlicht worden, die gezielt die Diagnose-
instrumente erforschen, mit denen die Lehrenden die individuellen Voraussetzungen der
Schilerinnen und Schiiler im Unterrichtsalltag diagnostizieren (vgl. Barth 2010, S. 28), was

einen Vergleich mit den vorliegenden Ergebnissen verhindert.
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AbschlieBend sei noch auf einen wichtigen Aspekt hingewiesen. Es ist den Musiklehrenden in
den Interviews anzumerken, dass sie mit der Durchfiihrung und den Ergebnissen der Diagnose

haufig nicht zufrieden sind:
»Und das ist eigentlich, wenn ich selbstkritisch bin, eigentlich zu wenig.” (Albe, 77)

Trotz der wenigen gesammelten Informationen zu den Schiilerinnen und Schiilern verweisen
sie darauf, dass sie einen schilernahen Musikunterricht umsetzen. Dies liegt zum einen an der
regelmaRigen Berlicksichtigung der Schilerinteressen, die sie zu Beginn des Schuljahres
erheben, und zum anderen versuchen sie, die Schilerinnen und Schiiler fir die Inhalte des
Musikunterrichts sowie fiir das eigene Musizieren zu begeistern. Dieses Engagement motiviert
die Schilerinnen und Schiler nicht nur zuséatzlich fir die Themen des Musikunterrichts,
sondern stellt gleichzeitig einen zentralen Aspekt dieser Schliisselkategorie zum Umgang mit
Heterogenitat dar. Obwohl jeder Lehrende dieses Ziel mit unterschiedlichen Ansatzen verfolgt,
finden sich dennoch gemeinsame Uberzeugungen, die im abschlieRenden Abschnitt mitsamt

ihrer Bedeutung flir den Umgang mit Heterogenitat vorgestellt werden sollen.

5.2.2 Es kommt auf den SpaB an - Motivation und Musizieren als Eckpfeiler
des Umgangs mit Heterogenitat

Den Musiklehrenden ist es ein grofles Anliegen, den Schiilerinnen und Schilern ein moglichst
breites Feld an unterschiedlichen Themen anzubieten. Dazu zahlt auch, dass sie zuséatzliche
Unterrichtsstunden oder -reihen zu Themenfeldern einfiihren, die sich die Schilerinnen und
Schiiler gewiinscht haben. Auch Uberlassen sie manchmal den Klassen die Auswahl zwischen
verschiedenen Musikstlicken, Filmen oder Musicals, die anschlieRend im Unterricht behandelt
werden. Moglich macht das die Flexibilitat des Lehrplans, der von vielen Lehrenden gelobt
wird. Das gezeigte Entgegenkommen und die gemeinsame Unterrichtsgestaltung schlagen sich
bei vielen Schiilerinnen und Schilern in einer gesteigerten Motivation nieder und miinden
haufig auch in Dankbarkeit derjenigen, die vorher nur wenig Interesse am Musikunterricht
hatten. Denn gerade diese Schiilergruppe besitzt nach Ansicht der Musiklehrenden haufig eine
distanzierte und ablehnende Haltung gegeniiber den Themen des Musikunterrichts, weil sie

haufig keine Schnittmenge mit ihrem Musikinteresse erkennen.
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Die Musiklehrenden sind in einem hohen MaRe bereit, sehr offen auf diese Schilergruppe
einzugehen. Die Schiilerinnen und Schiiler dirfen beispielsweise klar ihre Ablehnung oder ihr
Desinteresse an den Inhalten des Musikunterrichts oder an dem gerade gehorten Musikwerk
formulieren, da hier Anknupfungspunkte und Verbesserungsvorschldge fir den eigenen
Musikunterricht gesehen werden. Das Gleiche gilt auch fiir den musikpraktischen Bereich. Die
Instrumentalisten haben durch ihre auBerschulischen Erfahrungen eine geldstere und offenere
Haltung, wahrend viele andere Schilerinnen und Schiiler diese Unterrichtsreihen mit weniger

Vorfreude, wenn nicht sogar Angst beginnen:

,Und dass man den Schiilern grundsdétzlich auch vermittelt, dass man sie, so, wie
sie sind, ernst nimmt und sie so auch respektiert. Und dass das kein Problem fiir
einen selber ist. Denn dann ist es oftmals so, dass die Schiiler dann hinterher
sagen, ja, man hatte ja wenigstens nicht das Gefiihl, man muss hier mit Angst rein
oder raus, denn das spielt ja dann auch schon mal eine Rolle. Dieses - ich kann das

nicht, dann hab ich Angst - das ist dann relativ schnell abgebaut.” (Jost, 68)

Das Abbauen der Angst und der Scheu gelingt den Musiklehrenden haufig auch durch
angepasste Stimmen und durch zusatzliche Hilfestellungen beim Musizieren. Den instrumental
unerfahrenen Schiilerinnen und Schiilern werden in der Regel leichte Stimmen oder leicht zu
spielende Instrumente zugewiesen, sodass sie schnell und erfolgreich ein Teil des musizieren-
den Klassenverbands werden koénnen. Ein wesentlicher Baustein zum gemeinsamen

Musizieren ist dabei die Wahrnehmung und das Trainieren des eigenen Rhythmus:

,Und ich merke ganz deutlich, dass rhythmisch fast alle Schiiler eine grofSe Sicher-
heit und eine Intuition besitzen. Und wenn man (liber die rhythmische Geschichte
sie an sowas ranfiihrt, dann trauen sie sich auch, irgendwas mal mit Tonhéhen zu

machen.” (Ende, 6)

Nicht nur die Uberzeugungen der Lehrenden zur zentralen Bedeutung von rhythmischen
Ubungen dhneln sich sehr. Auch die Feststellung, dass das Musizieren mit wachsendem Alter
der Schilerinnen und Schiiler weniger Begeisterung weckt und die Qualitat der Beitrdge sinkt,
ist allen Lehrenden gemein. Daher muss der Fokus des Musikunterrichts auf andere Bereiche

gelenkt werden:
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,lch muss Musik machen, ich muss Musik héren kénnen, ich muss sie hérend
erschliefSen kénnen, ich muss sie vom Notentext her analysieren kénnen. Das sind
ja schon Dinge, die erst mal ganz verschieden sind. Und die im Menschen auch

ganz verschiedene Dinge ansprechen.” (Friedrich, 36)

Die von Herrn Friedrich angesprochene Vielseitigkeit des Musikunterrichts bedingt, dass die
Musiklehrenden nicht nur in musikpraktischen Phasen auf die Heterogenitat der Schilerinnen
und Schiiler Ricksicht nehmen miissen. Daher versuchen alle Lehrenden, mit Hilfe von
binnendifferenzierenden Angeboten auf die Unterschiede zwischen den Schiilerinnen und

Schiilern zu reagieren.

5.2.3 Nachhaltige Binnendifferenzierung als (un-)realistisches Ziel?

Da die Diagnose der Musiklehrenden nur wenige Informationen zu den fachlichen Starken und
Schwachen der Schilerinnen und Schiler erfasst, greifen die Musiklehrenden auf Methoden
und Lernarrangements zurlick, die ihrer Ansicht nach auch ohne diese Informationen
funktionieren. Sehr haufig werden dabei unterschiedliche Sozialformen in Kombination mit
kooperativen Aufgabenstellungen genannt. Auch das Lerntempoduett spielt eine wichtige
Rolle, um Schiilerinnen und Schiiler mit einem vergleichbaren Arbeitstempo vor Langeweile zu
schiitzen oder den zeitlichen Druck zu senken. Das mit Abstand am haufigsten genannte Diffe-
renzierungsangebot besteht jedoch in der Bereitstellung von zusatzlichen Aufgaben, Medien
oder Materialien, da die groRe Heterogenitdat der Arbeitstempi und der Leistungsstiande
ansonsten zu Langeweile und Unterforderung bei den leistungsstarken Schiilerinnen und
Schiilern fuhren kann. Allerdings sind diese Aufgaben nicht individuell an die Starken der
Schiillerinnen und Schiiler angepasst, sondern vielmehr als zusatzliche, herausfordernde
Beschaftigung zu sehen. Das Variieren der Zugdnge zu den verschiedenen Themenbereichen
von Herrn Friedrich verfolgt den entgegengesetzten Weg, da er durch diese Berlicksichtigung
der heterogenen Voraussetzungen und Starken moglichst viele Schiilerinnen und Schiiler

gezielt ansprechen mdéchte. Allerdings muss er dabei Kompromisse eingehen:
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»In der Oberstufe vielleicht zur Filmmusik. [...] Das mache ich zum Beispiel gerade,
»Herr der Ringe” steht auf dem Programm. Da findet sich all das, was ich gerade
[zum Variieren der Zugdnge, F.L.] beschrieben habe, wieder. Das ist natiirlich
schwierig, weil man nicht in jeder Stunde alles erreichen kann. Das heifst, man

muss da in etwas gréfSeren Abschnitten denken.” (Friedrich, 4)

Eine der Hauptaussagen von Herrn Friedrich ist die, dass er sich nicht an individuellen
Merkmalen, sondern vielmehr Schiilergruppen mit den gleichen Merkmalen orientiert.
Sicherlich ist die unterrichtliche Berlicksichtigung dieser einzelnen Gruppierungen einfacher
und Uberschaubarer als eine Orientierung an individuellen Kompetenzen und Voraussetzun-
gen. Allerdings bezeichnet er schon die Integration von zwei verschiedenen Zugéngen in einer
Unterrichtsstunde als schwer umsetzbar, weshalb eine individuelle Forderung unter diesen

Umstadnden nicht weniger als utopisch angesehen wird:

»Methodisch, didaktisch in der Stunde darauf zu reagieren, dass die Lerngruppe da
aus 33 verschiedenen Leuten besteht, das kann man natiirlich nicht... Wir kénnen
keine Eins-zu-eins-Betreuung machen, das kann man nicht fiir jeden Einzelnen

machen.” (Kriiger, 16)

Das Bindeln der Lerngruppen in kleinere Gruppen wie Instrumentalisten, Analytiker oder
Uninteressierte ist bei allen Lehrenden ein wichtiger Bestandteil des Umgangs mit Heterogeni-
tat. Gleichzeitig stellt auch sie die Grundlage fir binnendifferenzierende Angebote und
Lernarrangements dar. Der Einsatz von binnendifferenzierenden MaRBnahmen steht nach
Ansicht der Musiklehrenden in einem standigen Spannungsfeld zwischen der grundsatzlichen
Absicht, die Unterschiedlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler zu bericksichtigen und den
Herausforderungen des Schulalltags, die eine Umsetzung der Differenzierung regelmaRig

erschweren:

»Ja, ich miisste ja dann dreierlei Arbeitsblédtter zum Beispiel entwerfen fiir solche
heterogenen Gruppen. Und das kann ich nicht leisten bei den vielen Stunden, die
ich habe. Natiirlich hab ich mir irgendwann mal eine Arbeijt gemacht und, was
weifs ich, ein gutes Arbeitsblatt entwickelt. Aber das kann ich nicht fortlaufend

machen. Das gibt die Zeit nicht her.” (Koch, 38)

Genau wie Frau Koch nutzen einige Musiklehrende Arbeitsmaterial, welches bereits in

Fachzeitschriften oder Lehrerbegleitbanden vorbereitet wurde. Eine gezielte Anpassung an die
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Starken und Schwachen der Lerngruppe findet aber nicht statt. Auch die zusatzlichen Aufgaben
fir schnell arbeitende Schiilerinnen und Schiiler sind mehr als Uberbriickung denn als echte
Forderung zu sehen. Die Musiklehrenden sind sich dartber im Klaren, dass sie ihre eigenen
Ziele zur Forderung aller Schiilerinnen und Schiler aufgrund von hinderlichen systemischen
Parametern sowie der eigenen eingeschrankten zeitlichen Moglichkeiten nicht vollstandig
umsetzen oder erreichen kénnen. Vielmehr wird der Umgang mit den heterogenen Vorausset-
zungen der Schiilerinnen und Schiiler als groRe Schwierigkeit und Herausforderung angesehen,
die im Rahmen einer Unterrichtsstunde nicht angemessen oder erfolgreich umgesetzt werden

kann:

LAllerdings bedeutet Differenzierung natiirlich auch immer einen Mehraufwand an
Vorbereitung; bis auf méglicherweise Sachen, die man mal eben dann spontan an
erweiternden Aufgaben oder sowas reingeben kann. [...] Ja, und ansonsten ist
Differenzierung ja sicherlich auch ein allgegenwdrtiges Thema, wobei ich selber da
das Gefiihl habe, dass ich dem nicht immer gerecht werde und nicht immer

gerecht werden kann einfach.” (Trapp, 74)

Der groRRe Zeitaufwand fiir eine regelmalige Binnendifferenzierung ist nach Ansicht von Herrn
Damm dafiir verantwortlich, dass in der Oberstufe weniger Themen im Unterricht durchge-
nommen werden kdnnen. Der Klausurdruck zwingt ihn daher dazu, in erster Linie dafir zu
sorgen, dass alle verpflichtenden Themen durchgenommen werden. Die Berlicksichtigung der
Binnendifferenzierung oder der gezielten Férderung muss da leider hinten anstehen. Im
Gegensatz zu der reflektierten Haltung von Frau Trapp betonen mehrere Musiklehrerinnen
und Musiklehrer in ihren Interviews, dass die Beriicksichtigung der individuellen fachlichen
Starken und Fahigkeiten ein regelmaRiger Bestandteil des Musikunterrichts darstellen soll.
Allerdings verweisen sie anschlieBend nur auf wenige Beispiele fiir die konkrete Umsetzung
dieses Ziels, weshalb hier von einem kleinen Bruch zwischen den selbst formulierten Zielen der
individuellen Bericksichtigung und der Umsetzung im Musikunterricht gesprochen werden
kann. Zu den genannten Moglichkeiten zdhlen Hausaufgaben, Referate oder Klausuren an die
individuellen Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiiler anzupassen. Daneben verweisen
die Lehrenden noch auf auBerunterrichtliche Projekte wie Musicals oder Konzerte sowie eine

besondere Lernleistung im Abitur als Moglichkeit fir eine individuelle Forderung.
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Kaum Unterschiede zu Kollegen anderer Ficher

Eine individuelle Ausrichtung von Aufgaben, Materialien oder Arbeitsauftragen wird von den
Musiklehrenden jedoch als ,schwierig” (Jost, 52), nicht leistbar (vgl. Koch, 38; Kriiger, 16) oder
»hur in MaRen moglich” (Friedrich, 14) beschrieben. Als Hauptgrund werden allerdings nicht
die fehlenden Ergebnisse einer zielgerichteten Diagnose, sondern stets mangelnde Zeit fur die
Vorbereitung angegeben. Diese Begriindung deckt sich mit einem zentralen Ergebnis aus einer
Veroffentlichung von Beate Wischer. Sie sieht neben den hinderlichen systemischen Rahmen-
bedingungen des Unterrichts auch die Notwendigkeit einer hohen Professionalisierung in den
einzelnen Bereichen der adaptiven Lehrkompetenz als mdglichen Grund fiir die mangelnde
Umsetzung an (vgl. Wischer 2008, 717). Dieses Argument wird in der vorliegenden Untersu-
chung durch die unbefriedigende und unzureichende Ausbildung der Lehrenden zumindest
indirekt angesprochen. Auch Peter Roeder beschreibt in seiner Studie dieses Spannungsfeld,
dass die von ihm interviewten Lehrer den Einsatz von binnendifferenzierenden Malinahmen
begriBen und sogar fordern, einer konkreten Umsetzung aufgrund der Rahmenbedingungen
und des groRen Aufwandes aber skeptisch gegeniiberstehen (vgl. Roeder 1997, S. 257). Auch
die eingesetzten Lernangebote ahneln denen, die Roeder und Wischer in ihren Untersuchun-
gen herausgestellt haben. So beschreibt Beate Wischer nicht nur das von den Lehrerinnen und
Lehrern selbst formulierte Ziel, die Unterschiedlichkeit ihrer Schilerschaft moglichst
vollstandig durch den Unterricht anzusprechen, sondern auch die problematische Seite dieser
Differenzierungsmalnahmen:

»Lehrkrafte bemihen sich zwar zunehmend um einen methodisch abwechslungsreichen

[sic] und schileraktivierenden Unterricht. Die Umsetzung von organisatorisch komplexe-

ren Elementen, die eine differenziertere Passung erlauben, scheint aber doch selten zu

sein und in eher bescheidenem AusmalR realisiert zu werden.” (Wischer 2008, S. 714)
So entscheiden sich viele Lehrkrafte angesichts der Komplexitait umfangreicher Differenzie-
rungsinstrumente und des beschrankten Zeitbudgets dafiir, einfache und zeitékonomische
Lernangebote in ihren Unterricht einzubauen (vgl. Roeder 1997, S. 256). Dazu gehéren
zusatzliche Aufgaben fiir schnelle Schiilerinnen und Schiiler, Hilfestellungen bei Problemen,
Referate Uber schiilernahe Themen oder die Helferrolle von leistungsstarken Mitschilern
(vgl. ebd.).
All diese Lernangebote werden von den Musiklehrenden dieser Untersuchung genauso wie

verschiedene Materialien fiir einzelne Gruppen innerhalb der Klasse oder des Kurses nach

215



eigenen Aussagen angeboten. Allerdings muss darauf verwiesen werden, dass der in den Inter-
views beschriebene Umfang der eingesetzten binnendifferenzierenden Lernangebote deutlich
variiert. Wahrend gerade die Lehrenden der Anerkennungsgruppe in diesem Bereich des
Lehrerhandelns sehr engagiert auftreten, verzichten andere Musiklehrerinnen und -lehrer fast
vollstandig auf differenzierende MalRnahmen.

Dariiber hinaus bleibt festzuhalten, dass die geschilderten Herausforderungen, Probleme und
Spannungsfelder nicht exklusiv im Musikunterricht, sondern ebenso auch in anderen Fachern
in vergleichbarer Form auftreten. Nicht nur die gezielte Diagnose, sondern auch die Reaktio-
nen im Unterricht bleiben trotz der Vielzahl an Ideen, die auf der theoretischen Ebene
unterschiedliche Wege der Umsetzung skizzieren, eine groRe sowie aktuelle Herausforderung
fir alle Lehrerinnen und Lehrer. Daneben berichten die Lehrenden davon, dass die grolle
Bedeutung der musikbezogenen Vorerfahrungen der Schilerinnen und Schiler die Komplexitat
des Unterrichtens im Allgemeinen und des Umgangs mit Heterogenitdt im Speziellen noch

einmal deutlich erhoht.

Binnendifferenzierung als unrealistisches Ziel?

Die AuRerungen der Lehrenden belegen einerseits, dass sie sich der Komplexitidt durchaus
bewusst sind, und andererseits, dass ihr Unterricht dadurch auch eingeschrinkt wird. lhr
diagnostisches und didaktisches Handeln, das sie in den Interviews beschreiben, beruht in der
Regel auf Aktionen, die eines Gberschaubaren Aufwands bedirfen. Die Beriicksichtigung von
individuellen Starken, eine regelmafRige Differenzierung oder das Erstellen von Forderplanen
auf der Grundlage einer nachhaltigen padagogischen Diagnose findet sich nur in Ansatzen. Es
scheint einen Konsens bei den Musiklehrenden dariiber zu existieren, dass nicht alles umsetz-
bar ist, was in erziehungswissenschaftlichen Veroffentlichungen gefordert wird. Dabei fiel im
Auswertungsprozess in diesem Zuge noch ein wichtiger Zusammenhang auf. Die Lehrerinnen
und Lehrer, die sehr um einen abwechslungsreichen Umgang mit heterogenen Schiilergruppen
bemiht sind und auch bereit sind, Zeit fiir diesen Aspekt der Unterrichtsplanung zu investie-
ren, reden allerdings deutlich positiver tiber diesen Aspekt ihres Lehrerhandelns. Dazu gehéren
beispielsweise die Lehrenden der Anerkennungsgruppe, die es als Chance auffassen, teils sehr
unterschiedliche Charaktere und Individualisten in ihren Klassen zu haben. Die anderen
Lehrenden, die nur wenig auf die heterogenen Schiilerkompetenzen Riicksicht nehmen und

nur Formen der Binnendifferenzierung umsetzen, die kaum Zeit kosten und vom Aufwand
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Uberschaubar sind, bezeichnen Heterogenitat haufig als Belastung fiir das Unterrichten.
Schnell wird von ihnen eine intensivere Auseinandersetzung mit Heterogenitdt als kaum

umsetzbar oder unrealistisch bezeichnet.

5.3 Musiklehrende im Spannungsfeld zwischen notwendiger und
aufwendiger Forderung

Die musikalische Erfahrenheit der Schiilerinnen und Schiiler hat sich als zentrale Vergleichsdi-
mension bei der Konstruktion von Heterogenitat durch die Musiklehrenden herausgestellt. Die
beiden Gruppen der unerfahrenen sowie der erfahrenen Schiilerinnen und Schiiler spielen
daher in den Belief Systems der Musiklehrenden zum Umgang mit Heterogenitadt sowie bei der
Planung und Durchfiihrung ihres Musikunterrichts eine zentrale Rolle. Eine Unterteilung der
Schilerschaft in Gruppen stellt Norbert Wenning in Zusammenhang mit drei padagogischen
Reaktionen der Lehrenden:
,Die zentrale padagogische Schlussfolgerung aus der Identifikation solcher Gruppen
besteht aus drei Schritten:
a) Das jeweilige Merkmal zur Unterscheidung wird als relevant fir Erziehungs- und
Bildungsprozesse eingestuft.
b) Spezifische, auf das einzelne Merkmal bzw. auf die so konstruierten Gruppen
abgestimmte Reaktionen werden als padagogisch mdglich und sinnvoll eingeschatzt.
c) Als wirkungsvoll eingestufte padagogische und organisatorische MaBnahme werden
auf verschiedenen Ebenen ergriffen.” (Wenning 2008, 376f)
Obwohl sich der Aufsatz von Norbert Wenning in erster Linie mit der Herausforderungen der
Inklusion von behinderten Kindern und Jugendlichen in den Schulalltag befasst, sind seine drei
Schritte auch in den Interviews der vorliegenden Studie zu finden. So wird das Merkmal der
heterogenen Erfahrenheit in erster Linie als groBe Herausforderung angesehen, da sich die

einzelnen Voraussetzungen und Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler teils grundsatzlich

voneinander unterscheiden:
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»Und ich denke, die Herausforderung ist, sowohl die Schiiler, die schon Erfahrung
mit Musik haben, und vor allem vielleicht die Schiiler, die noch weniger Erfahrung
mit Musik haben,[...] fiir Musik zu begeistern [...], Umgangsweisen mit Musik
beizubringen, sie dazu befdhigen, Musik [...] zu reflektieren, ohne Vorurteile an
Musik ranzugehen; Musik einordnen zu kénnen und Musik objektiv bewerten zu

kénnen.” (Schdfer, 48)

Obwohl Herr Schéfer in diesem Zitat weder die erfahrenen noch die unerfahrenen Schiilerin-
nen und Schiiler als groBere Herausforderung einstuft, verweist er in seinem Interview spater
mehrfach darauf, dass es eher die Schiilergruppe der musikalisch unerfahrenen ist, die
vornehmlich und mihevoll in den Mittelpunkt seines Musikunterrichts gerlickt werden. Die
erfahrenen Schiilerinnen und Schiiler sind dahingegen weniger problematisch, weil er bei sich
selbst beobachtet hat, dass er schneller zufrieden ist, wenn sie die gestellten Aufgaben ohne
groRe Probleme bewadltigt haben.

Ganz im Sinne von Wenning sind sich die Musiklehrerinnen und -lehrer jedoch ohne Ausnahme
dariber einig, dass sie auf dieses zentrale Heterogenitdtsmerkmal der musikalischen Erfahren-
heit unterrichtlich reagieren miissen. Dies leisten sie mit unterschiedlichen, auf die heterogene
Erfahrenheit der Schilerinnen und Schiiler ausgerichteten Angeboten, die nachfolgend
mitsamt den damit verbundenen Uberzeugungen und Unterrichtszielen vorgestellt werden

sollen.

5.3.1 Die ,Nichtmusiker” im Zentrum des Musikunterrichts

In allen drei Gruppen zum Umgang mit Heterogenitit spielen Uberzeugungen eine wichtige
Rolle, die die musikpraktisch unerfahrenen Schiilerinnen und Schiiler in den Mittelpunkt der
Bemiihungen stellen. Wie zuvor schon ausgefiihrt, sind sich die Musiklehrenden dariber einig,
dass die aullerschulische musikalische Forderung in aller Regel zu fachlichen Vorspriingen der
Schiilerinnen und Schiiler in vielen theoretischen und praktischen Bereichen des Musikunter-
richts fiihrt. Andert man die Blickrichtung, bedeuten Vorspriinge der Erfahrenen einen
Ruckstand fiir die restlichen Schilerinnen und Schiler, den sie aber nicht selbst verschuldet
haben. Daher ist es den Musiklehrenden ein wichtiges Anliegen, dass diese Schiilergruppe
vergleichbare musikasthetische oder praktische Erfahrungen nachholen kann, die ihre

Mitschiler schon auRRerhalb des Musikunterrichts gesammelt haben.
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»Uund ich natiirlich schon, sagen wir mal, die Mehrheit in den Kursen habe, die,
sage ich jetzt mal, eher nicht zu den Personen gehéren, die das méglicherweise
vielleicht beruflich machen wollen. Oder halt irgendwie instrumental wer weifs wie
vorgebildet sind, oder so. Und dann ist es halt so, dass ich natiirlich dann schon in
dem Moment versuche, mich um die zu kiimmern oder denen irgendwie Hilfestel-
lung zu geben, dass die trotzdem hier irgendwie halbwegs verniinftig durch diese

zwei Schuljahre kommen.” (Kriiger, 84)

Um dieses Ziel zu erreichen, berichten die Musiklehrenden von haufigen Wiederholungen rele-
vanter musiktheoretischer Inhalte, einer Anpassung der Fachsprache und Reduzierung
anspruchsvoller Themengebiete, zusatzlicher Bearbeitungszeit sowie einer gezielten musik-
praktischen Aktivierung. Die ,Nichtmusiker” (Jost, 54)* bekommen haufig leichte Stimmen
und je nach Bedarf Unterstiitzung von einem Klassenkameraden mit Instrumentalerfahrung.
Allen Musiklehrenden ist dabei sehr wohl bewusst, dass die Férderung dieser Schilergruppe
ein herausforderndes und anstrengendes Unterfangen ist, das durchaus auch mit Riickschla-
gen verbunden sein kann. Doch der Ertrag dieser regelmaRigen und langfristigen Bemiihungen
rechtfertigt all diese Anstrengungen. Die unterschiedlichen Forderangebote sind primar als
Unterstlitzung und Motivationsanschub gedacht und werden von den unerfahrenen Schiilerin-

nen und Schiler auch angenommen.

Die Kehrseite der Férderung

Die beschriebenen Forderangebote kénnen allerdings auch aus einer anderen, eher kritischen
Perspektive betrachten werden. Obwohl Frau Trapp selbst vergleichbare Férderangebote fir
die unerfahrenen Schiilerinnen und Schiiler anbietet wie die Gibrigen Musiklehrenden, wird der

Erfolg dieser Lernangebote von ihr in Frage gestellt:

¥ Da die Lehrenden leistungsschwache Schilerinnen und Schiiler mit instrumental unerfahrenen

Schiilern gleichsetzen, steht der Begriff der Nichtmusiker im Nachfolgenden synonym fiir beide
Schiilergruppen. Obwohl davon auszugehen ist, dass zwischen diesen beiden Gruppen neben den
Gemeinsamkeiten sehr wohl auch Unterschiede existieren, sind hier die Uberzeugungen der Lehren-
den fiir die Begriffswahl bindend.
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LAllerdings muss man dazu sagen, dass mir aufféllt, dass denen héufig schon klar
ist, dass sie da eben etwas tun, was nicht auf besonders hohem Niveau lduft, und
die das deshalb auch hdufig als nicht so positiv bewerten. [...] Und, ja, es ist dann
tatsdichlich, glaube ich so, dass diese rudimentdren Dinge als minderwertiger
angesehen werden, und das kann mal Spafs machen fiir eine Stunde, irgendwelche
Grundténe auf einem Off-Instrumentarium zu spielen. Aber das ist auf jeden Fall
nicht das, wo die jetzt, glaube ich, musikalische Verwirklichung erfahren.” (Trapp,

32)

Frau Trapp ist der Ansicht, dass die Differenzierung der Lehrenden bei der Vergabe von Stim-
men fir das Musizieren durchaus enttduschte Reaktionen auf Seiten der Schiiler auslosen
kann. Den unerfahrenen Schilerinnen und Schiilern wird in diesen Situationen bewusst, dass
ihnen aufgrund ihrer Vorerfahrungen nur Stimmen mit einem geringen Anspruch zugetraut
werden. Schnell kénnen die Schiilerinnen und Schiiler dies nach Ansicht von Frau Trapp auf
ihre Person im Musikunterricht Gbertragen, da sie ja horen, spiren und erleben, dass ihre in-

strumental erfahrenen Mitschilerinnen und Mitschiler besser musizieren kdnnen:

,Weil ich, wie gesagt, halt immer merke, okay, die sind auch frustriert, wenn sie
nur die mindere Aufgabe da erfiillen. So, wie man selber halt im Sport auch immer
frustriert war, wenn die FufSballmannschaften gewdhlt wurden. Und bei den
letzten zehn, die da noch da standen, hiefs es einfach, ach ja, und ihr teilt euch
einfach auf, oder so. [...] Und ich hab das Gefiihl, dass es im Musikunterricht eben
auch schwierig ist fiir die, die dann gar nichts musikalisch machen, sich mit denen

zu messen, die eben viel kénnen.” (Trapp, 86)

Es hat den Anschein, als ob die Lehrenden an dieser Stelle des Umgangs mit Heterogenitat ein
Dilemma vorfinden. Zum einen wollen die Lehrenden durch die Reduzierung des Schwierig-
keitsgrades sowie der Fachsprache den fachlichen Riickstand der Nichtmusiker auf ihre
Mitschiler verringern und dadurch Spall am Musikunterricht generieren. Zudem wird in den
Interviews deutlich, dass den Musiklehrenden kaum Alternativen bekannt sind, um dieses Ziel
zu erreichen. Auf der anderen Seite beschleunigt die Zuweisung von unterschiedlichen Schwie-
rigkeitsgraden die Konstruktion von Heterogenitat innerhalb der Lerngruppe im Sinne von

Jirgen Budde (vgl. Budde 2012).
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Um dieses Spannungsfeld zu entscharfen versucht Frau Trapp beispielsweise in Unterrichts-
phasen, in denen grolle Leistungsunterschiede zwischen den Schilerinnen und Schilern
offensichtlich werden, durch eine transparente Einordnung der heterogenen Voraussetzungen
einen GrofSteil der Enttduschung auszugleichen. Sie erreicht dadurch zwar ein hoheres
Verstandnis der Schilerinnen und Schiiler fur die Ungleichheiten, ist sich aber dennoch
dartber im Klaren, dass mit diesem Ansatz das Problem des Umgangs mit heterogenen
Gruppen nicht gel6st, sondern lediglich verschoben wird.

Wenngleich die Anstrengungen zur Forderung der Nichtmusiker bei allen Musiklehrerinnen
und -lehrern unterschiedlich stark ausgepragt auftreten, stellen sie dennoch ein gemeinsames
Vorgehen dar, welches den Umgang mit Heterogenitat deutlich pragt. Ausgehend von diesem
Forderziel muss allerdings die Frage eingebracht werden, wie weit sich ein Schulfach an die
Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiler anpassen und wie viel fachliches Vorwissen
und Kénnen von den Kindern und Jugendlichen gefordert werden darf. Immerhin ist im
Rahmen der Oberstufe auch ein Abitur in Musik vorgesehen, welches unter anderem wissen-
schaftspropadeutische Aufgaben und Ziele verfolgt. Dass die Berlicksichtigung dieses Aspekts
zu neuen Problemen beim Umgang mit Heterogenitat fihren kann, fallt vor allem bei den
Musiklehrenden aus Hessen auf, bei denen die Schiilerinnen und Schiiler in der Oberstufe zwei

Klausuren pro Schuljahr schreiben missen:

,Uund ich meine, dann hat man natiirlich immer das Druckmittel Leistungsbewer-
tung, dass man einfach dann in der Oberstufe wesentlich klarer als in der
Mittel- oder Unterstufe sagen kann, hier, passt mal auf, ihr miisst zwei Klausuren
schreiben, ihr miisst das einbringen in die Abi-Qualifikation. Ihr kénnt jetzt nicht
hier nur rumsitzen und gar nix sagen. Dann gibt’s null Punkte und dann ist es halt
nicht gut. Dann ist natiirlich immer... ist vielleicht nicht der beste Punkt, um auf

Heterogenitdt zu reagieren.” (Kriiger, 2)

In der Unter- und Mittelstufe kann Frau Kriger aufgrund der fehlenden Klausuren druckfreier
auf die Interessen und Bedirfnisse von allen Lerngruppen und insbesondere der Nichtmusiker
eingehen. Dies dndert sich anscheinend aber mit dem Beginn der Oberstufe. In dem letzten
Satz des Zitats wird ihre Unzufriedenheit tiber den Notendruck als Reaktion auf Heterogenitat
deutlich. Es scheint, als wollte sie sich fiir den Einsatz des Druckmittels Leistungsbewertung
regelrecht entschuldigen. Die beschriebenen Foérder- und Lernangebote kdnnen jedoch nur

dann erfolgreich sein, wenn die Schiilerinnen und Schiiler diese annehmen und ihren Nutzen
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daraus ziehen. Fehlt dieser Einsatz, beriihrt dies schlussendlich auch die Leistungsbewertung.
Die direkte Verbindung von heterogenen Schilergruppen und Leistungsbewertung taucht
dariber hinaus noch an zwei weiteren Stellen auf: Zum einen bei uninteressierten
Schillerinnen und Schiilern, die den Musikunterricht stéren oder ignorieren, was
dementsprechend schlechte Noten nach sich zieht; andererseits tauchen immer wieder
AuRerungen der Lehrenden auf, die gute Leistungen im Musikunterricht auf auRerschulisch

erworbene Instrumentalerfahrungen zuriickfihren.

5.3.2 Zusammenhang zwischen Instrumentalerfahrung und Leistungsstarke

,In Mathe ist klar, das sind die guten Mathematiker, das sind die schlechten
Mathematiker. Und irgendwie kommt man da nicht so raus. Und in Musik — das
Fach ist so vielfiltig, dass man merkt, jeder hat da wirklich seine Stérken.
Natiirlich, die einen mehr, die anderen weniger. Aber das ist schon... das ist keine
festgelegte Heterogenitdt. Es gibt nicht die Starken und die Schwachen im Kurs.”

(Ende, 38)

Dieses Zitat erweckt den Eindruck, dass die unterschiedlichen Inhaltsfelder des Musikunter-
richts dafiir sorgen, dass alle Schiilerinnen und Schiiler in der Summe aller unterrichtlichen
Anforderungen vergleichbar viele gute und schwache Leistungen zeigen. Obwohl auch Frau
Koch sowie Frau Jost im Interview dhnliche Beobachtungen erwahnen, erscheint diese These
auf den zweiten Blick doch ein wenig anders. Es darf sicherlich unbestritten angenommen
werden, dass alle Schilerinnen und Schiler Teilbereiche im Musikunterricht vorfinden, die
ihnen besser oder schlechter liegen. Schaut man sich die AuBerungen der Musiklehrerinnen
und -lehrer jedoch genauer an, fallt auf, dass sie einer bestimmten Schiilergruppe fast
durchweg gute Leistungen zuschreiben, was dann eben doch wieder an die von Herrn Ende
beschriebene Uberzeugung zur Unterteilung der Schilerschaft im Mathematikunterricht
erinnert.

In allen Beliefs zum Umgang mit Heterogenitdt wird das Erlernen eines Instruments als der
entscheidende Faktor fir die Schilerleistung im Musikunterricht angesehen. Die Instrumenta-
listen kdnnen leichter Notensysteme verfolgen oder ganze Partituren lesen als ihre Mitschiiler,
haben weniger Probleme bei Analysen von Musikbeispielen oder beim horenden Erschlielen

und bringen den Unterrichtsinhalten des Musikunterrichts ein groReres Interesse entgegen.
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Zudem berichten die Interviewteilnehmer, die eine Streicher-, Blaser- oder Bandklasse an ihrer
Schule unterrichten, von einer erhohten Konzentrations- und Aufmerksamkeitsspanne der
Instrumentalisten, die nicht selten in Verbindung mit einem vorbildlichen Sozialverhalten auf-
tritt. Daher Uberrascht auch die Feststellung der Lehrenden nicht, dass Instrumentalisten sehr

haufig auch durch sehr gute Leistung auffallen:

»Mit Vorwissen meine ich natiirlich auch eine musikalische Vorbildung. Je mehr
dort ist, ja, desto fruchtbarer ist auch der Beitrag, den dieser Schiiler leisten kann
im Unterricht. [...] Wenn jemand ein Instrument spielt, geht er ganz anders ran,
wenn Musik gemacht wird. Er weifs, dass er diszipliniert sein muss, dass er zuhéren
muss. Ich kann ihn fiir komplexere Aufgaben einsetzen beim Klassenmusizieren.”

(Grups, 2; 4)

Wie Frau Grul8 in diesem Zitat setzen einige Musiklehrende Instrumentalisten direkt mit
leistungsstarken Schilerinnen und Schilern gleich. Der fachliche Ertrag der instrumentalen
Forderung sorgt nach Ansicht der Musiklehrerinnen und -lehrer fir einen direkten
Wissens- oder Kompetenzvorsprung gegeniiber den instrumental unerfahrenen Mitschiilern.
Dieser Zusammenhang kann durch die Forschungsergebnisse von Hasselhorn und Lehmann
wissenschaftlich bestatigt werden. |hre Untersuchung belegt, dass musikpraktisch erfahrene
Schiilerinnen und Schiiler sehr haufig durch ihre guten musikpraktischen Leistungen auffallen
(vgl. Hasselhorn; Lehmann 2015, S. 174). Allerdings spielen auch hier wieder die Lehrenden
eine wichtige Rolle, da diese den beschriebenen Zusammenhang selber bestdrken. Gute
Leistungen werden von fast allen Musiklehrenden inhaltlich ausschlieBlich mit musikprakti-
schen Kompetenzen wie Musizieren, Singen und guten Horkompetenzen gleichgesetzt, da sie
die Grundlage fir Improvisationen, das Analysieren von Notenbeispielen oder das
Komponieren bilden. Zwar verweisen manche Lehrende auch auf ausgepragte Lese- und
Sprachkompetenzen, die leistungsstarke Schilerinnen und Schiiler auszeichnen, doch tauchen
diese Merkmale im Vergleich zu den musikpraktischen Erfahrungen nur am Rande auf.

Wenngleich alle Lehrenden angeben, dass leistungsstarke Schiilerinnen und Schiler Instru-
mentalisten sind, gilt diese These jedoch nicht immer auch fiir die entgegengesetzte Richtung.
So verweisen die Lehrende darauf, dass dieser fachliche Vorteil der Instrumentalausbildung
nicht automatisch mit einer guten musikpraktischen Leistung im Musikunterricht gleichzuset-
zen ist. Letztlich ist der Einzelne dafiir verantwortlich, wie erfolgreich die Kompetenzen und

das fachbezogene Wissen in den Musikunterricht eingebaut werden. Manchmal beobachten
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die Lehrenden jedoch auch, dass der Instrumentalunterricht die Schilerinnen und Schiler

kreativ hemmen kann.

Schubladen als Orientierung und gleichzeitig als Ausgangspunkt fiir die Konstruktion

von Heterogenitdt

Schilerinnen und Schiiler ohne Instrumentalerfahrung fallen den Lehrenden lediglich in

einzelnen musikpraktischen Themenbereichen des Musikunterrichts positiv auf:

,Und es gibt natiirlich auch immer wieder Schiiler, die einen wahnsinnig (berra-
schen, von denen man sich vielleicht einen Eindruck macht und die méglicherweise
auch aufgrund von Vorerfahrungen in irgendeine Schublade steckt. Und in der
einen oder anderen Situation offenbaren sich dann eben individuelle Féhigkeiten
und Fertigkeiten, mit denen man vielleicht erst mal nicht gerechnet hdtte. Und
gerade sowas ist natiirlich auch im Musikunterricht besonders beeindruckend,
wenn man dann eben Schiiler, von denen man glaubt, dass sie vielleicht gar nicht
besonders interessiert sind am Fach oder... ja, vielleicht auch keine Begabung, kein
Talent; falls es sowas liberhaupt gibt; mitbringen, die dann auf einmal aufstehen
und anfangen, wunderschén zu singen oder irgendein exotisches Instrument
spielen, von dem man nichts wusste. Fagott hatte ich letztens noch von jemandem,

wo ich das auch iiberhaupt nicht gedacht hdtte.” (Trapp, 4)

Die hier angesprochenen Schubladen, die in vergleichbarer Form auch von anderen Lehrenden
angesprochen wurden, helfen Frau Trapp dabei, Situationen und Handlungen im
Musikunterricht schnell einordnen und beurteilen zu kdnnen. Sie dienen in erster Linie dazu,
Entscheidungen schnell zu treffen, ohne dass damit ein langerer Prozess des Abwagens und
Vergleichens verbunden ist. Bringen unerfahrene Schiilerinnen und Schiiler eine gute Leistung
in einem Bereich, in dem sich sonst nur erfahrene Mitschiiler hervortun, erzeugt das einen
Uberraschenden Effekt, weil eben nicht damit gerechnet wird. Die von Frau Trapp
angesprochenen Schubladen stehen somit als Metapher sowohl fiir Vorurteile zur schnellen
Einordnung der Schiilerschaft als auch fiir eine weitere Konstruktion von Heterogenitat durch
die Lehrenden. Neben den von ihr genannten Vorteilen verweist sie auch auf die Gefahr
solcher Schubladen, die durch ein regelmaRiges, kritisches Hinterfragen verringert werden

konnen.

224



»und, ja. Ich glaube, gerade die Lehrer stehen da in der Verantwortung, das dann
auch aufzubrechen und vielleicht Erwartungen zuzulassen oder Dinge zuzulassen,

mit denen man nicht rechnet.” (ebd.)

Viel schwerer wiegt jedoch, dass in keinem einzigen Interview instrumental unerfahrene
Schiilerinnen und Schiiler zu den Besten des Kurses gezahlt werden, sondern nur in manchen
Themenfeldern fachlich positiv auffallen. Zudem verweisen die Lehrenden in diesem Zuge
haufig auf Probleme im Unterricht, die auf fehlenden Vorerfahrungen der Schilerinnen und

Schiler fullen:

,Und ich glaube, die gréfite Schwierigkeit fiir Schiiler, die jetzt keine musikalische
oder keine instrumentale Vorbildung haben, ist nicht, Notenhiillen zu erkennen,
ndmlich in der Horizontalen zu denken, sondern in der Vertikalen zu denken,
ndmlich den Rhythmus zu erfassen. Die kriegen schon am Keyboard oder am
Xylofon oder an irgendwelchen Instrumenten kriegen die irgendwie eine Melodie
gespielt, aber die kriegen den Rhythmus nicht, diese zweite Dimension, den

Rhythmus. Das ist schwierig fiir die.” (Schéfer, 18)

Als Reaktion auf diese Probleme bieten die Musiklehrenden haufig leichte Stimmen fir die
unerfahrenen Schiilerinnen und anspruchsvolle Stimmen fiir die Instrumentalisten an. Diese
Differenzierung ist zwar in erster Linie als konstruktive Reaktion auf die unterschiedlichen
Kompetenzstande gedacht, fiihrt jedoch gleichzeitig auch dazu, dass Unterschiede verfestigt
werden. Darauf verweist auch Herbert Kalthoff, der die Praxis des mindlichen Bewertens
durch Lehrende untersucht hat. Manche schwierigen Fragen werden grundsatzlich leitungs-
starkeren Schilerinnen und Schilern gestellt, wohingegen diese bei leichten Fragen nicht
drangenommen werden: ,Uber die unterschiedlichen Zustindigkeiten werden [..]
unterscheidbare Standards von Schulwissen erzeugt, so dass die Kommunikation von ,Stoff’
eine Differenz von guten und schlechten Schiilern bewahrt.” (Kalthoff 2000, S. 441)

Auch der Einsatz des Lerntempoduetts oder das Austeilen von zusatzlichen Aufgaben kann zur
VergrofRerung von Heterogenitat beitragen: , Geschwindigkeit ist an dieser Stelle ein
Differenzierungs- und Hierarchisierungskriterium zugleich. Hier droht das Risiko, dass
Leistungsdifferenzen geradezu verstirkt werden, da langsamere Kinder — die ja nicht
unbedingt die leistungsschwacheren Kindern [sic] sein missen, sondern vielleicht eben die
Langsameren oder die Griindlicheren — weder in den Genuss von Gratifikationen kommen,

noch sich mit den zusatzlichen Aufgaben beschaftigen konnen und dieser Bildungsinhalt ihnen
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deswegen von Schule wegen vorenthalten wird. Dadurch etabliert die Schule nicht nur selber
Heterogenitat, sondern ist an der Produktion guter und schlechter (in diesem Sinne schneller
und langsamer) Schiler beteiligt.” (Budde 2013, S.180) Welche Auswirkungen zusatzliche
Aufgaben auf die langsamen Schiilerinnen und Schiiler haben kann, wird unter anderem bei

Frau Kriiger angesprochen:

»Wenn man dann irgendwie merkt, okay, ja, die zehn fangen schon mit der dritten
Aufgabe an und ich pruckele hier immer noch an der ersten rum. Es ist halt immer
so, dass [...] sich dann manche Schiiler dann auch so ein bisschen gedemiitigt

ftihlen.” (Kriiger, 62)

Auch der Einsatz der Instrumentalisten als Unterstitzer fur ihre Mitschler, die noch Probleme
bei der Umsetzung der Aufgaben oder beim Musizieren haben, kann als Teil dieser Konstrukti-
on gesehen werden, da die Lehrenden die beiden Gruppen der Helfer und der Hilfesuchenden
mit stark bzw. schwach ausgeprigten Kompetenzen verbinden. Das Ubernehmen von solchen
sozialen Aufgaben durch die Instrumentalisten steht dabei auch fir eine Reihe von
Forderangeboten, die den Umgang mit dieser Schillergruppe auszeichnen und die nachfolgend

vorgestellt werden sollen.

5.3.3 Forderung der Instrumentalisten als Routine mit begrenzten
Maoglichkeiten

Obwohl die Belief Systems der Lehrenden zum Umgang mit Heterogenitat unterschiedliche
Schwerpunkte besitzen, tauchen immer wieder dhnliche Uberzeugungen zu Umgangsweisen
mit instrumental erfahrenen Schiilerinnen und Schiilern auf, von denen manche schon kurz
erwahnt wurden. So werden die Instrumentalisten von den Musiklehrerinnen und -lehrern
gezielt in unterschiedlichen Phasen als Experten eingesetzt, in denen sie ihre individuellen
Fertigkeiten und Erfahrungen einbringen und ihre Mitschiiler in Gruppen- oder Partnerarbei-
ten unterstiitzen kénnen. Sie dirfen schwierige Stimmen bei musikpraktischen Phasen und
Aufflihrungen spielen, sind Experten fir die Vorstellung ihres Instruments innerhalb der Unter-
richtsreihe zur Instrumentenkunde und fungieren als Motivatoren, um andere Schilerinnen

und Schiiler fiir das Musizieren zu begeistern.
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,Dass man diese Leute nutzt, um zum Beispiel, wenn es um Erkldrungen von
Rhythmen geht, da kénnen die einem ja auch ganz anders weiterhelfen, als man
das als Lehrer tut, weil die Schiiler auch untereinander ganz anders erkldren

wiirden. Da kann man das dann wieder nutzen.” (Jost, 48)

Im Musikunterricht von Frau Jost sollen die Instrumentalisten nach Fertigstellung ihrer
Aufgaben durch die Klasse gehen und anderen Mitschiilern helfen. Auf diese Weise kénnen
deutlich mehr individuelle Fragen geklart und Probleme beseitigt werden, als wenn Frau Jost
alleine Rede und Antwort stehen misste. Auch fiir die Art und Weise, wie die Gesprache
untereinander gefiihrt werden, findet Frau Jost lobende Worte. Sie geht zwar nicht weiter auf
die Gesprachspraktiken ein, doch es ist anzunehmen, dass sowohl die Art des Erklarens als
auch die Moglichkeiten des Fragenstellens sehr positive Resultate hervorbringen. Im
auBerunterrichtlichen Bereich wird zudem versucht, Sdngerinnen und Sanger sowie Instrumen-
talisten im Rahmen von Auffiihrungen des Schulchores oder des -orchesters zu férdern. Ein
eindrucksvolles Beispiel hierfur stellt das Bemiihen von Frau Trapp dar, einem Pianisten ihres
Musikleistungskurses eine besondere Lernleistung durch ein Gesprachskonzert zu ermogli-
chen. Daneben verweisen fast alle Musiklehrenden darauf, dass sie haufig noch zuséatzliche
Aufgaben fir die Instrumentalisten bereithalten. Diese Aufgaben sind aber nicht an dem
einzelnen Schiiler und seinen individuellen fachlichen Starken orientiert, sondern verfolgen

primar ein anderes Ziel:

»Und da muss ich eben immer auch eine zweite Klavierauszugsseite parat haben
fiir Schiilerinnen und Schiiler, die das eben leichter kénnen und dann eben nach 10,
15 Minuten neues Futter, neuen Stoff brauchen, um sich nicht Ddumchen drehend

im Unterricht zu langweilen.” (Herbst, 48)

Deutliche Grenze

Der Hauptgrund fur die begrenzte Bericksichtigung der Instrumentalisten innerhalb des
Musikunterrichts liegt nach Ansicht der Interviewteilnehmer vornehmlich in der
diagnostischen Begleitung, da ihnen, wie in Abschnitt 5.2.1 ausgefiihrt, geeignete Diagnosein-
strumente und Erfahrungswerte fehlen. Darliber hinaus fokussiert ihre defizitorientierte

Diagnose eher die leistungsschwachen oder unerfahrenen Schiilerinnen und Schiiler:
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»Weil man die Defizite leichter wahrnimmt als die Stérken. [...] Und da komme ich
noch mal auf den einen Punkt zuriick. Man gibt sich sehr leicht zufrieden, wenn
Schiiler wenige Schwierigkeiten haben. Da bleibt man oft stehen. Das darf man
nicht vergessen. Weil man vielleicht an der Stelle etwas weiterdenken muss, als
vielleicht das Ziel ist. Vielleicht formuliert man Unterrichtsziele in Hinblick auf die

besseren Schiiler zu eng.” (Schdfer, 32, 36)

Herr Schafer verweist hier auf zwei wesentliche Probleme im Umgang mit erfahrenen
Schiilerinnen und Schiilern, die sich auch in anderen Interviews angedeutet haben. Zum einen
ist die Diagnose eher auf die Schwierigkeiten und Probleme ihrer musikpraktisch unerfahrenen
Mitschiler ausgerichtet, sodass die individuellen Starken und musikbezogenen Kompetenzen
kaum in den Fokus des Lehrenden kommen. Aufgrund der Vielfaltigkeit des Faches Musik sind
davon auch die restlichen Schilerinnen und Schiiler betroffen, da jeder auf Starken in
unterschiedlichen Unterrichtsreihen zurtickgreifen kann. Allerdings trifft diese Einschrankung
in erster Linie die Instrumentalisten, da diese nach Ansicht der Lehrenden Uber deutlich
ausgepragtere fachliche Starken und Kompetenzen verfligen. Und zum anderen sind die
Unterrichtsziele haufig nicht ausreichend auf die Voraussetzungen und Fahigkeiten der
erfahrenen Schiilerinnen und Schiiler ausgerichtet, weil sich die Musiklehrenden primar auf die

leistungsschwacheren Mitschiiler konzentrieren:

,und da ist dann einfach wirklich so diese Uberlegung, wie kann ich jetzt die Guten
oder sehr Guten noch mehr férdern, die tatséichlich hier und da mal unter den
Tisch gefallen ist. Ich glaube einfach, dass so dieses Kiimmern um etwas schwd-
chere Schiiler in bestimmten Bereichen dann vielleicht mehr Platz einnimmt. Und
dass einfach dieses Kiimmern um die guten und sehr guten Schiiler, die vielleicht
mal was ganz anderes machen wollen, dann vielleicht ein bisschen vor die Hunde

geht.” (Kriiger, 84)

Das Fordern und die unterrichtliche Berlicksichtigung der leistungsstarken Schiilerinnen und
Schiler besitzen anscheinend nicht den gleichen Stellenwert wie die Forderung ihrer unerfah-
renen Mitschiler. Das kann unter anderem daran liegen, dass in den Interviews mit den
Musiklehrerinnen und -lehrern zusatzlich eine Unsicherheit im Umgang mit erfahrenen

Schiilerinnen und Schiilern spirbar ist. Es scheint unklar, wie diese Schiilergruppe gezielt
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gefordert oder deren Potentiale und fachliche Starken in den unterschiedlichen Phasen des

Musikunterrichts nachhaltig angesprochen werden kénnen:

,Dann ist die Frage, was kénnen das fiir Aufgaben sein, weil das eben ein Schiiler
ist, der schon wahnsinnig viel weifs (iber Musiktheorie, der wahnsinnig gut Klavier

spielt. Und da kann man eben sicherlich nicht mehr viel beibringen.” (Trapp, 50)

Was darf man von der Férderung leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler erwarten?

Sicherlich kann angenommen werden, dass manche Instrumentalisten schon einen Grofteil
der musikpraktischen oder -theoretischen Lernziele eines Schuljahrs deutlich vor ihren Mit-
schiilern erreicht haben. Dies rechtfertigt jedoch nicht eine Unterbrechung der fachlichen
Forderung dieser Schiilerinnen und Schiiler. Zumal die bislang vorgestellten Umgangsweisen
noch keine fachlichen Férderungen darstellen, da sie in erster Linie Aufgaben des Lehrenden

Ubernehmen:

»Aber auch da wdre es mal spannend, inwieweit die das als bereichernde Aufgabe
sehen, dann diesen Expertenunterricht anzuleiten. [...] Irgendwas kommt bestimmt
dabei rum; und wenn es nur Sozialkompetenz ist. Aber es ist jetzt auf jeden Fall

keine fachliche Férderung.” (Trapp, 76f)

Verbindet man diese Aussage von Frau Trapp, die in dhnlicher Form auch von anderen Lehren-
den gedullert wurde, mit den Ergebnissen aktueller empirischer Veroffentlichungen, dass die
Einstellung der kompetenten Schiilerinnen und Schiiler zum Musikunterricht vor allem durch
ein motivierendes Lehrerhandeln signifikant ansteigt (vgl. Carmichael, Harnischmacher 2015, S.
189), wird die Brisanz der geringen Forderung von Instrumentalisten oder leistungsstarker

Schilerinnen und Schiler innerhalb des Musikunterrichts umso deutlicher:

,Es ist wichtig, Schiiler mit einem hohen musikbezogenen Kompetenzerleben im
Musikunterricht nicht aus den Augen zu verlieren. Gerade kompetente Schiiler kénnen
den Unterricht bereichern und stiitzen. Dies gilt umso mehr, wenn wir auch und gerade
diese Schiler motivieren.” (ebd., S. 190)
An dieser Stelle wird wiederholt das Spannungsfeld der Instrumentalistenforderung deutlich.
Nur weil manche Instrumentalisten ein hoheres Kompetenzniveau als ihre Mitschiler

erreichen, haben sie dennoch ein Recht auf eine individuelle Fo6rderung durch die

Musiklehrenden. Diese Forderungsverpflichtung kann nicht durch einen hohen
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Vorbereitungsaufwand aufgeweicht oder vernachlassigt werden. Das ist sicherlich eine Aussa-
ge, die alle Musiklehrerinnen und -lehrer auch so unterschreiben wirden. Andererseits darf in
diesem Zuge nicht ignoriert werden, dass sowohl die Diagnose als auch der Umgang mit
Instrumentalisten fir alle Lehrenden, unabhdngig von ihrer Unterrichtserfahrung oder ihren
Schwerpunkten beim Umgang mit Heterogenitat, komplexe Herausforderungen mit groRen
Problemen in der unterrichtspraktischen Umsetzung darstellen. Man darf daher nicht von den
Lehrenden erwarten, dass sie den gesamten Umfang der Instrumentalistenforderung, der in
nichtempirischen Veroffentlichungen umrissen und gefordert wird, umsetzen kénnen.

Trotz der beschriebenen Probleme, die von den Lehrenden auch auf ihre unzureichende
Ausbildung zuriickgefiihrt werden, bleibt der Eindruck zurlick, dass die Lehrenden im Rahmen
ihrer Moglichkeiten sehr darum bemiht sind, eine bestmogliche Forderung fir die Instrumen-
talisten umzusetzen. Dass ihre Forderung dabei noch nicht den angesprochenen Erwartungen

entspricht und noch weiter ausgebaut werden muss, ist ihnen jedoch klar:

»uUnd da denke ich, da bin ich sicherlich noch auf einem Lernweg, dass ich da noch
nicht so die ultimativen Sachen raus hab, wie ich die da férdern kann oder weiter

férdern kann.” (Kriiger, 82)

5.4 Formulierung der materialen Theorie

Die Formulierung einer materialen Theorie fuSt direkt auf den Ergebnissen der Auswertung
und hebt diese ,auf ein abstrakteres Niveau” (Hammel, 2011, S. 361). Daher werden im
Folgenden einige Aspekte noch einmal benannt, die in den vorangegangenen Abschnitten
schon vorgekommen sind. Dies darf jedoch nicht als eine Form der Zusammenfassung
missinterpretiert werden, da die Daten ,mit einer konzeptuellen Bezeichnung versehen”
(Strauss; Corbin 1996, S. 13) und interpretiert werden. Zudem ,werden die Konzepte durch
Aussagen Uber ihre Beziehung miteinander verknipft” (ebd.).

Die Heterogenitat der Schilerschaft wird von den Musiklehrerinnen und -lehrern als wichtiger,
aber auch herausfordernder Teil des Musikunterrichts wahrgenommen und akzeptiert. In ihren
Augen soll die Berlicksichtigung der unterschiedlichen Voraussetzungen, Interessen und
Heterogenitatsmerkmale der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler ein taglicher Bestandteil des

Unterrichts sein. Im Zuge der Theorieentwicklung kristallisierte sich jedoch immer mehr
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heraus, dass nicht alle Ziele, die von den Lehrenden fir den Umgang mit Heterogenitat
gedulert wurden, erreicht werden kdnnen. Es scheint eine Grenze beim Unterrichten von
heterogenen Schilergruppen zu geben, die von den Lehrenden kaum oder gar nicht
Uberschritten werden kann. So beschreiben die Musiklehrerinnen und -lehrer drei Aspekte des
Umgangs, die sie nach eigenen Angaben im Musikunterricht nur unzureichend umsetzen
kdénnen:

e Eine ausflhrliche unterrichtsbegleitende Diagnose, die mit verschiedenen Diagnose-
instrumenten nicht nur die instrumentalen Erfahrungen, sondern moglichst viele
individuelle musikalische Voraussetzungen und Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiler erfasst;

e eine regelmalige und flexible Binnendifferenzierung, die auf die unterschiedlichen
Voraussetzungen und Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler einer Lerngruppe
immer wieder neu ausgerichtet wird;

e individualisierte Lernangebote, Materialien oder Aufgaben innerhalb des
Musikunterrichts.

Dass sich die Lehrende aulRerstande sehen, diese Aspekte des Umgangs mit Heterogenitat zu
realisieren, hangt in ihren Augen mit der knappen Unterrichtszeit, der kaum zu tiberblickenden
Vielfalt an Heterogenitdtsmerkmalen sowie der eigenen unzureichenden Ausbildung
zusammen. Auch bei der Forderung der Instrumentalisten sehen die Lehrenden Probleme bei
einer gezielten fachlichen Férderung im Musikunterricht. So beschranken sie sich darauf, die
Sozialkompetenzen der Instrumentalisten durch das Ubernehmen von sozialen Funktionen im
Klassenverbund zu starken und instrumentale Fertigkeiten durch Referate vor der Klasse oder
in aulerunterrichtlichen Projekten wie Konzerten anzusprechen.

Trotz der anspruchsvollen und teils problematischen Herausforderung des Umgangs mit
Heterogenitat, die auch in anderen Untersuchungen beschrieben wird (vgl. u. a. Wischer
2008), formulieren die Lehrenden teil direkt, teils zwischen den Zeilen ein wichtiges Ziel: Aus-
gehend von der eigenen Schule, ihrer Schiilerschaft sowie ihrer persénlichen Ausrichtung des
Musikunterrichts wollen sie einen moglichst vielfdltigen und nachhaltigen Umgang mit
Heterogenitat bis zu der beschriebenen unterrichtspraktischen Grenze regelmaRig umsetzen.
So versuchen alle Lehrenden, den Schiilerinnen und Schilern SpaR am eigenen Musizieren und
an den Inhalten des Unterrichts zu vermitteln sowie schiilernahe Themen in den

Musikunterricht einzubauen. Zudem mochten sie nach eigenem Bekunden moglichst viele
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Heterogenitdtsmerkmale der Schiilerinnen und Schiiler mit ihrem Musikunterricht ansprechen,
wenngleich die individuelle Anzahl der beriicksichtigten Merkmale teils stark variiert.

Mit der besonderen Berlicksichtigung der instrumentalen Erfahrenheit existiert zudem eine
gemeinsame  Grundausrichtung, die die Bereiche Diagnose, Unterrichtsplanung
und -durchfiihrung sowie Forderung maligeblich pragt. Alle drei vorgestellten Schliisselkatego-
rien drehen sich vornehmlich um dieses zentrale Heterogenitdtsmerkmal und den damit
verbundenen unterrichtlichen Balanceakt zwischen Instrumentalisten und Nichtmusikern. Eine
vergleichbare Fokussierung auf einzelne Heterogenitatsmerkmale beschreibt auch Agnes Boing

in ihrer Untersuchung:

,Die Lehrenden fokussieren, bewuf$t und unbewuf3t, auf bestimmte Heterogenitatsmerk-

male, die fir sie personlich wichtig sind. Diese Wahrnehmung wirkt wie ein ,individueller

Filter’, der die soziale Realitat des Kurses so strukturiert, dal die Lehrenden arbeitsfahig

werden.” (Boing 1996, S. 71)
Die von Boing angesprochene Struktur wird von den Lehrenden in der vorliegenden Untersu-
chung sehr stark in Richtung der instrumental unerfahrenen Schilerinnen und Schiilern
ausgerichtet. Diese Schwerpunktsetzung hat drei Griinde. Zum einen empfinden sie die
Forderung von Instrumentalisten als sehr komplex und herausfordernd, weshalb diese auch
fast vollstandig hinter der beschriebenen Grenze liegt. Zum anderen konzentrieren sich die
Musiklehrerinnen und Musiklehrer auf die Nichtmusiker, da sie ihrer Ansicht nach wegen der
fehlenden auRerschulischen Musikforderung eine intensivere Forderung verdienen. Zudem
werden sie von ihnen hdufig automatisch zu den leistungsschwachen Schiilerinnen und
Schiilern gezahlt, die es besonders zu férdern gilt. Diese Konstruktion von Leistungsheterogeni-
tat wird dadurch verstarkt, dass zusatzliche oder anspruchsvolle Aufgaben fast ausschlieBlich
fir die Instrumentalisten vorgesehen sind, wohingegen die Nichtmusiker in der Regel leichte
Aufgaben, vereinfachtes Material oder simple Stimmen beim Musizieren zugewiesen

bekommen.
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6 Forschungsperspektiven

Im Zuge des Problemaufrisses wurde zu Beginn dieser Studie ein Forschungsdesiderat formu-
liert, welches die Uberzeugungen von Musiklehrerinnen und -lehrern zum Umgang mit
Heterogenitdt als Licke in der musikpadagogischen Forschung herausgestellt hat. Daran
schloss sich die Vorstellung und Diskussion des theoretischen Hintergrunds sowie die Auswer-
tung der Interviews an. Auf diesem Fundament konnte dann die Formulierung der materialen
Theorie als erste inhaltliche Offnung dieser Thematik erfolgen. Riickblickend erwies sich das
Konzept der Lehreriiberzeugungen als sehr gut geeignet, um die Lehrererfahrungen
und -ansichten zum Umgang mit heterogenen Lerngruppen im Musikunterricht zu erforschen.
Allerdings reifte im Auswertungsprozess die Motivation, im abschlieBenden Reflexionsteil ein
paar inhaltliche oder methodische Alternativen zu diskutieren.

Leider haben sich die ersten interviewten Lehrenden gegen das Filmen ihres Musikunterrichts
entschieden, weshalb bei den weiteren Interviews ebenfalls darauf verzichtet wurde. Aus die-
sem Grund standen im Auswertungsteil nur Aussagen der Lehrenden Gber ihren Umgang mit
heterogenen Schilergruppen zur Verfligung. Inwieweit ihr beobachtbares Handeln im Unter-
richt deckungsgleich mit diesen Aussagen ist, war nicht feststellbar. Allerdings kénnten in der
Triangulation von Videographie und Interview weitere Anknipfungspunkte fir die Erforschung
der Thematik liegen, da auf diese Weise das implizite Handeln oder Kommunizieren mehr in
den Mittelpunkt der Forschung riicken wiirden.

Daruber hinaus hatten die Musiklehrenden nur ein einziges Mal die Gelegenheit, im Rahmen
des Interviews ihre Erfahrungen und Wahrnehmungen zu duRern. Ahnlich wie bei Géllner und
Niessen (vgl. 20164, S. 12) kdnnte man jedoch auch noch weitere zeitversetzte Interviews mit
den Lehrenden fiihren, um auch eine Entwicklung der Uberzeugungen zu rekonstruieren und
zu erforschen. Zudem erfassen Gollner und Niessen auch die Schiilerperspektive, indem sie
nicht nur die Lehrenden, sondern auch jeweils sechs bis sieben Schiilerinnen und Schiiler
interviewt haben (s. ebd.). Auch dieser Perspektivwechsel kann fir das vorliegende For-
schungsinteresse weitere Impulse und wichtige Ergebnisse bereithalten.

Wahrend des Forschungsprozesses haben sich zudem noch Anknilipfungspunkte fir die musik-
padagogische und erziehungswissenschaftliche Forschung sowie fiir Musiklehrende offenbart,
die unmittelbar an die vorgestellten Forschungsergebnisse anknipfen und nachfolgend

vorgestellt werden sollen. Der letzte Abschnitt dieses Forschungsbeitrages endet mit einem
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personlichen Impuls an die Bildungspolitik und die zuklinftige Ausrichtung des Musikunter-
richts, der eine intensivere Auseinandersetzung mit der Heterogenitdtsthematik im

Umfeld des Musikunterrichts einfordert.

6.1 Der Umgang mit Heterogenitiit im Musikunterricht als
richtungsweisende Forschungsthematik

»Ein weiterer Bereich, in dem ich ebenfalls einen dringenden Handlungsbedarf sehe, ist

der Umgang mit Heterogenitat. [...] In der Verbesserung des Umgangs mit Differenz liegt

vermutlich die eigentliche Herausforderung der Modernisierung des Systems.” (Baumert

2002)
Wenige Monate vor diesem Zitat von Jirgen Baumert wurde die erste PISA-Studie veroffent-
licht, die das deutsche Bildungssystem aufschreckte und ein bildungspolitisches Umdenken
anstoRBen konnte. Neben dem unterdurchschnittlichen Abschneiden deutscher Schiilerinnen
und Schiler im internationalen Vergleich standen unter anderem die unzureichenden diagnos-
tischen Kompetenzen der Lehrenden, die unbefriedigende Umsetzung von individuellen
FordermaBnahmen und die kaum vorhandene Begabtenforderung im Mittelpunkt unzahliger
Diskussionen (vgl. Fischer 2012, S. 52). Alle untersuchten Kompetenzfelder sowie die Chancen-
gleichheit im Hinblick auf Bildung haben sich in den nachfolgenden PISA-Untersuchungen
nachweislich verbessert, sodass die Schiilerleistungen nun (iber dem ermittelten Durch-
schnittswert liegen (vgl. OECD 2012). Im Gegensatz zur Steigerung der Schiilerleistungen ist bei
den Lehrerinnen und Lehrern nur eine geringe Weiterentwicklung beim Umgang mit Hetero-
genitat zu beobachten (vgl. Wischer 2007, S. 426).
Daher sind weitere Untersuchungen seitens der Musikpadagogik und der Bildungsforschung
notwendig, um die Grundlagen dafilir zu schaffen, dass der Umgang mit Heterogenitat aus
Schiiler- und Lehrersicht zu einem erfolgreichen Baustein des taglichen Musikunterrichts wird.
Die Probleme und Herausforderungen rund um die padagogische Diagnostik, die individuelle
Forderung sowie der Binnendifferenzierung missen starker in den Fokus der Unterrichtsfor-
schung riicken. Die Mathematikdidaktik und eine Vielzahl an erziehungswissenschaftlichen
Untersuchungen zeigen eindrucksvoll, wie der Unterricht durch eine intensive Erforschung

dieser zentralen Themenfelder weiterentwickelt und modernisiert werden kann.®* Daher soll

8t Vgl. u.a. Baumert; Lehmann 1997; Rathgeb-Schnierer 2009; Baumert et al. 2011
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an dieser Stelle die Aufforderung an die musikpadagogische Forschung gerichtet werden, den
roten Faden der Heterogenitdtsforschung aufzunehmen, um das Lehren und Lernen in
heterogenen Schiilergruppen intensiver als bisher zu erforschen. Das betrifft nicht nur die
Musiklehrerforschung, die oben beschrieben noch zu wenig Beachtung findet, sondern auch
die Konstruktion von Heterogenitat durch die Lehrenden. Zudem verspricht auch das Span-
nungsfeld zwischen individueller Forderung und der Konstruktion von Leistungsdifferenzen,
wie es Heberle und Kranefeld fir den JeKi-Unterricht erforscht haben, viele interessante

Ergebnisse.

Impulse fiir die Lehrenden

Allerdings kann fiir die vorliegende Untersuchung festgehalten werden, dass Heterogenitat als
taglicher Begleiter im Musikunterricht, mitsamt den damit verbunden Aufgaben und Heraus-
forderungen fir die Lehrenden, akzeptiert wird. Viele der Musiklehrerinnen und -lehrer argu-
mentieren in den Interviews in eine vergleichbare Richtung wie Jirgen Baumert, indem sie die
Bedeutung der Differenzierung und der individuellen Férderung als aktuelle und zukiinftige
Herausforderungen hervorheben. Gerade die alteren Musiklehrenden verweisen mehrfach
darauf, dass diese genannten Bereiche in den letzten Jahren deutlich wichtiger geworden sind
und zukiinftig eine noch wichtigere Rolle spielen werden. Allerdings finden sich auch die von
Baumert angesprochenen unbefriedigenden Lehrerkompetenzen in dieser Untersuchung
wieder. Individuelle Férderung, eine gezielte Diagnose sowie eine Begabtenférderung waren in
fast allen Interviews Schlagworter, die mit Problemen verbunden oder als nicht umsetzbar
beschrieben wurden. Sowohl die erfahrenen als auch die jungen Musiklehrenden sehen die
Griinde flr diese Problematik in der unzureichenden Vorbereitung auf die Heterogenitatsthe-
matik durch ihr Studium, Referendariat oder Fortbildungen. Neben diesen Parallelen zu
Baumert sind jedoch auch positive Aspekte des Umgangs mit Heterogenitat aufgefallen, die so
bei Baumert nicht angesprochen wurden.

Wie in der materialen Theorie deutlich wurde, kann festgehalten werden, dass die Lehrenden
trotz der komplexen Herausforderungen sehr darum bemiiht sind, moglichst produktiv mit der
Heterogenitat der Lerngruppe umzugehen. So ist der Umgang mit Heterogenitat bei den Mu-
siklehrenden der drei beschriebenen Gruppen durch unterschiedliche Ziele gepragt. Die einen
konzentrieren sich auf das Musizieren oder auf Nichtmusiker, wahrend andere maoglichst viele

Heterogenitatsmerkmale durch ihre Lernangebote berlicksichtigen wollen. Allen ist jedoch
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gemeinsam, dass sie auf positive Reaktionen seitens der Schilerinnen und Schiiler im
Anschluss an ihre Lernarrangements und Forderangebote verweisen. Die jeweiligen Schiiler-
gruppen sind dankbar, dass auf ihre speziellen Merkmale und Interessen gezielt eingegangen
wird.

Dazu kommt noch ein weiterer, zentraler Zusammenhang: Haufig wird der Einsatz von Forder-
oder Differenzierungsmoglichkeiten, die die Musiklehrenden bei ihrem Umgang mit Heteroge-
nitat nicht berlicksichtigen, von ihnen eher kritisch betrachtet und haufig als nicht umsetzbar
eingeschatzt. Beispiel dafiir ist die Skepsis, die einige Musiklehrende der Umsetzung einer
nachhaltigen Instrumentalistenférderung entgegenbringen. Dies gilt auch fiir die Uberzeugung,
dass man entweder mit den Schiilerinnen und Schillern musizieren oder theoretische Inhalte
unterrichten kann. So berichten vor allem diejenigen Musiklehrerinnen und -lehrer von grofRen
Problemen und kaum zu Uberwindenden Hindernissen beim Unterrichten von heterogenen
Schilergruppen, die selbst nur wenige Aspekte des Umgangs mit Heterogenitat in ihrem
Musikunterricht bertcksichtigen.

Im Vergleich der einzelnen Belief Systems wird allerdings immer wieder deutlich, dass
unterschiedliche Lernangebote, die manche Lehrenden als nicht umsetzbar beschreiben, von
anderen regelmaRig in den Musikunterricht integriert werden. Dazu gehéren unter anderem
das Erstellen von binnendifferenzierenden Materialien oder das Verkniipfen von Musizieren
mit anspruchsvollen theoretischen Inhalten. Hinzu kommt: Wenn sich Musiklehrende dafiir
entscheiden, einen Aspekt des Umgangs mit Heterogenitat in ihren Musikunterricht einzubau-
en oder ein bestimmtes Schiilermerkmal zu bericksichtigen, dann klappt dies in der Regel
nach eigenem Bekunden auch. Nur selten berichten die Lehrende davon, dass sie bei ihren
diagnostischen oder didaktischen Versuchen, die unterschiedlichen Voraussetzungen oder
Interessen der Schilerinnen und Schiler zu bericksichtigen, gescheitert sind.

Dass sich der erhdhte Arbeitsaufwand lohnt, kann man auch an den AuBerungen der
Lehrenden erkennen. Denn je abwechslungsreicher der Umgang mit Heterogenitat von ihnen
gestaltet wird, umso zufriedener und offener begegnen die Lehrenden dieser Herausforde-
rung. Zudem berichten sie sehr viel hdufiger davon, dass der Umgang mit Heterogenitat auch
im Sinne der Schilerinnen und Schiiler nachhaltig funktioniert. Dieser Zusammenhang kann als
Motivation verstanden werden, neue Wege beim Unterrichten von heterogenen Schilergrup-
pen auszuprobieren, wenngleich das Geflihl vorherrscht, vor einer Grenze der Umsetzung zu
stehen. Nicht nur der Lernerfolg der Schilerinnen und Schiiler, sondern nicht zuletzt auch die

eigene Zufriedenheit kann davon nur profitieren.
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Dabei fuhlen sich die Musiklehrerinnen und -lehrer nicht zuletzt durch ihre unzureichende
Ausbildung ganz auf sich allein gestellt. Allerdings muss hier auch die Frage eingebracht
werden, inwiefern und in welchem Male ein Studium und vor allem der Vorbereitungsdienst
auf die Anforderungen im Beruf und im Umgang mit Heterogenitdt vorbereiten kann.
Sicherlich darf man nicht erwarten, dass alle Fragen rund um das Unterrichten von heteroge-
nen Lerngruppen am Ende des Referendariats beantwortet sind. Jedoch ist das Mal3 der
Unzufriedenheit der Lehrenden in dieser Untersuchung ein deutlicher Hinweis darauf, dass die
Beriicksichtigung dieser Thematik nicht zufriedenstellend verlauft. Gerade angehende
Musiklehrerinnen und -lehrer sollten den Umgang mit heterogenen Schiilergruppen nicht
ausschlieBlich als komplexe Herausforderung, sondern vielmehr als eine Chance fir ihren
Musikunterricht wahrnehmen. So kann eine intensivere Auseinandersetzung in den unter-
schiedlichen Phasen der Ausbildung die Skepsis und die Angst vor diesem Handlungsfeld
nehmen sowie die Lehrenden noch zielgerichteter flir die anstehenden Herausforderungen

beim Unterrichten von heterogenen Schiilergruppen vorbereiten.

6.2 Quo vadis Musikunterricht?

Viele Stellen der vorangegangenen Abschnitte beziehen sich auf die Mikroperspektive des
Unterrichts. Allerdings lohnt sich auch ein Blick auf die Rolle der Rahmenbedingungen des
Musikunterrichts, da auch hier der Umgang mit Heterogenitadt positiv wie negativ beeinflusst
werden kann. Darauf verweist auch Martin Weber: ,Die Kluft zwischen theoretisch begriinde-
ten Anspriichen und der Unterrichtswirklichkeit hat ihre Ursachen auch in unglnstigen
Rahmenbedingungen fir Musikunterricht.” (Weber 1996, S. 4) Viele Musiklehrerinnen
und -lehrer verweisen in den Interviews auf zu wenige Stunden und Licken im Unterrichtsan-
gebot der Mittelstufe, die einem erfolgreichen Umgang mit Heterogenitdt im Wege stehen.
Sowohl eine diagnostische Begleitung als auch eine langfristig angelegte Forderung werden
dadurch erheblich verkompliziert. Auch das musikalische und technische Equipment ist nicht
an allen Schulen ausreichend vorhanden. Ein Musiklehrer berichtet sogar davon, dass er schon
seit mehreren Jahren mit dem Schultrdger dariiber streitet, ob der Fachschaft Musik eine

Schiefertafel zusteht oder nicht.
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In seinem Aufsatz formuliert Weber noch eine zweite, zur vorliegenden Untersuchung
passende These, welche das Herabsetzen des Unterrichtsniveaus als Reaktion auf die Proble-

me des Musikunterrichts in Frage stellt: 82

,Die Musikpadagogik muR der Versuchung widerstehen, angesichts vielfaltiger Probleme

auf einen anspruchsvollen Musikunterricht zu verzichten. Aktionismus, bedingungslose

Akzeptanz verbreiteter Musikvorlieben oder die Orientierung an hedonistischen

Bediirfnissen fiihren letztlich zur Aufgabe einer kontinuierlichen Arbeit mit langfristigen

Zielsetzungen und stellen das Fach auf kiirzestem Wege zur Disposition.” (Weber 1996,

S.4)
Obwohl Weber hier explizit die Musikpadagogik als Empfanger seines Appells deklariert, darf
diese Forderung auf die Musiklehrenden (ibertragen werden. Die Ergebnisse dieser Untersu-
chung zeichnen ein deutliches Bild davon, dass alle interviewten Musiklehrerinnen und -lehrer
der von ihm beschriebenen Versuchung auf unterschiedliche Weise nicht widerstanden haben.
So gehoren die bewusste Vereinfachung der Fachsprache, die regelmafige Berlicksichtigung
von Schiilerinteressen und eine Reduzierung von Themen, die die Schiilerinnen und Schiiler als
langweilig empfinden oder ablehnen, zum Unterrichtsalltag der Musiklehrenden, um den
heterogenen Ausgangslagen und Erwartungen gerecht zu werden. Vom Lehrplan vorgeschrie-
bene Themenfelder zur Notenlehre, das Erarbeiten und Analysieren von anspruchsvollen
Werken oder das Singen von Liedern, die eben nicht aus der Popmusik stammen, werden

haufig wegen der uninteressierten Haltung der Schiilerinnen und Schiiler aus dem Unterricht

verbannt.

Was soll der Musikunterricht iliberhaupt leisten?

Die vorliegende Untersuchung liefert einen bislang fehlenden Blick auf die Uberzeugungen der
Musiklehrerinnen und -lehrer inmitten des anstrengenden Balanceakts zwischen Erwartungen
und Rollenkonflikten der Heterogenitatsthematik, der teils unlésbar erscheinende Spannungs-
felder aufweist. Wird beispielsweise der Musikunterricht auf die leistungsschwachen
Schilerinnen und Schiiler ausgerichtet, beobachten die Lehrenden, dass die Instrumentalisten
enttauscht sind und das Fach haufig nicht mehr ernst nehmen. Halt man jedoch an der wissen-
schaftspropadeutischen Aufgabe des Fachs und den Zielsetzungen des Zentralabiturs fest, so

berichten die Musiklehrenden davon, dass viele Schiilerinnen und Schiiler den Musikunterricht

8 Die Uberschrift dieses Abschnittes orientiert sich ebenfalls an diesem Aufsatz von Martin Weber
(1996).
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wegen der Theorielastigkeit und der inhaltlichen Entfernung von ihrem musikalischen Alltag
abwahlen. Angesichts dieser Herausforderung soll auf die zweite These von Weber mit der
Formulierung von offenen Impulsen reagiert werden.

Ist es wirklich erstrebenswert und sinnvoll, den von ihm beschriebenen Versuchungen zu wi-
derstehen? Muss sich Schule und Unterricht nicht ein Stlick weit an die Voraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler anpassen, ohne dass dadurch das ganze Fach in Frage gestellt wer-
den muss? Ist die Konstruktion von Heterogenitat durch die Musiklehrenden nicht auch eine
unumgangliche Reaktion, um die geforderten Unterrichtsinhalte und -ziele des Lehrplans zu
erreichen?

Es ist nicht Aufgabe dieser Untersuchung, diese grundsatzlichen Fragen zu den Zielen des Mu-
sikunterrichts sowie zu seiner grundsatzlichen Ausrichtung im Kontext der Heterogenitat zu
beantworten. Jedoch missen dies die Musiklehrerinnen und -lehrer jeden Tag wieder aus
Neue tun, da sie entscheiden missen, was und wie im Unterricht unter Berlicksichtigung der

heterogenen Schilervoraussetzungen vermittelt beziehungsweise gelernt werden soll:

,Flir mich ist halt auch diese Grundsatzfrage da, noch mal an dieser Stelle. Was
muss der Musikunterricht iiberhaupt leisten und was sollen die Schiiler, Kinder da
fiir Erfahrungen machen? Und wie ist es wirklich zu bewerten? Das wdire fiir mich
noch mal auch eine ganz andere Frage. Weil mir auch selber zwischendurch nicht
so ganz klar ist, worauf der Musikunterricht jetzt abzielt und was man da wirklich

erwarten kann und auch umsetzen sollte.” (Trapp, 60)

Nicht nur die von Frau Trapp aufgeworfenen Fragen, sondern viele der vorgestellten For-
schungsergebnisse offenbaren die Notwendigkeit mit der die Heterogenitatsthematik fir den
Musikunterricht wissenschaftlich erforscht aber auch padagogisch diskutiert werden muss. Der
Umgang mit heterogenen Schiilergruppen ist als Aspekt des Musikunterrichts, der musikbezo-
genen Bildung der Schiilerinnen und Schiler, der Musiklehrerausbildung als auch der individu-
ellen Férderung viel zu wichtig, als dass er weiterhin nur am Rande thematisiert oder nur bei-
laufig erforscht wird. Vermutlich ist eine erfolgreichere und nachhaltigere Erforschung der
Heterogenitatsthematik erst durch eine engere Zusammenarbeit von Wissenschaft und profes-
sioneller Praxis moglich. Denn auf diesem Wege kdnnen eine Vielzahl an wichtigen und rich-
tungsweisenden Aspekten und Facetten dieser Thematik erfasst und die aufgeworfenen Fra-

gen im Sinne von Schiilern, Lehrenden und der Forschung beantwortet werden.
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So bleibt zu hoffen, dass die vorliegende Untersuchung als exploratives Beispiel fir solch eine
Zusammenarbeit gelten kann, die sowohl Impulse fiir die weitere musikpadagogische und er-
ziehungswissenschaftliche Erforschung dieses Forschungsschwerpunktes, als auch fir einen
praxisnahen Diskurs liefert, um den Umgang mit heterogenen Schilergruppen im Musikunter-

richt weiterzuentwickeln und entscheidend zu verbessern.
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