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GruBwort

Kulturelle Bildung er6ffnet Menschen in allen Lebensaltern die Moglichkeit, sich in
kiinstlerisch-gestalterischen Prozessen zu liben und auszudriicken. Ein wichtiger
Teil von kultureller Bildung ist die musikalische Bildung. Selbst Musik zu machen,
ein Instrument zu spielen oder zu singen, pragt einen Menschen ein Leben lang.

Die Programme Jedem Kind ein Instrument (JeKi bzw. neu JeKits) der Lander
Nordrhein-Westfalen und Hamburg haben sich zum Ziel gesetzt, moglichst vielen
Kindern im Grundschulalter das Erlernen eines Instruments zu erméglichen.

Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) begleitet diese
Initiativen zur kulturellen Bildung seit 2009 mit der Forderung einer wissenschaft-
lichen Begleitforschung. Schon die Ergebnisse der ersten Forderphase, in 2015 im
BMBF als Sammelband erschienen, lieferten wichtige Erkenntnisse fiir die zukinf-
tige Gestaltung von Musik- und Instrumentalunterricht im schulischen Kontext.

Seit der zweiten Phase widmen sich die Forschungsprojekte auch der Frage,
welche Auswirkungen Musikunterricht, wenn er mit dem Erlernen eines Instru-
mentes verbunden ist, auf den kulturellen und besonders den musikalischen Bil-
dungsverlauf von Kindern hat.

In der vorliegenden Broschiire werden nun die Ergebnisse der Forschung aus
der zweiten Phase vorgestellt. Die hier aufgefiihrten Projekte haben die Schiile-
rinnen und Schiiler aus der ersten Phase auch nach ihrem Wechsel in eine weiter-
flihrende Schule begleitet. Zwei der Fragen, denen die Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler zum Beispiel nachgegangen sind, waren u.a. von grof3em Interesse:



Wie werden die in JeKi begonnenen Lernprozesse weiter verfolgt? Welche langer-
fristigen, auch auerfachlichen Wirkungen kann JeKi erzielen?

Ich lade nun die Leser ein, sich anhand dieser Abschlussdokumentation tber die
spannenden Ergebnisse zu einem wichtigen Bereich der kulturellen Bildung in
Deutschland zu informieren.

Der Forschungsschwerpunkt zu JeKi findet in diesem Jahr mit einer Fach-
tagung im Juli in Dortmund seinen Abschluss. An dieser Stelle danke ich allen
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern sowie den zahlreichen Kindern und
Lehrkraften, die mit ihrem Einsatz maRgeblich zum Erfolg der Forschungsvorhaben
beigetragen haben.

Das BMBF wird, neben den umsetzungsorientierten FordermaRnahmen wie
LKultur macht stark. Biindnisse fiir Bildung“ oder ,Entwicklungs- und Erprobungs-
vorhaben fir paddagogische Weiterbildungen von Kunst- und Kulturschaffenden®
auch weiterhin Forschungsvorhaben zur kulturellen Bildung unterstitzen.

(})mn ﬂ"- aay

Kornelia Haugg
Abteilungsleiterin Berufliche Bildung; Lebenslanges Lernen
im Bundesministerium fiir Bildung und Forschung



GruBwort

Der Forschungsschwerpunkt des BMBF war insofern von grofRer Bedeutung fur die
Musikpadagogik, weil zum ersten Mal nennenswerte Mittel fiir die Erforschung
der Instrumentalpadagogik bereitgestellt wurden. Damit hat das Ministerium die
gesellschaftliche Relevanz musikalischer Aktivitat im Kindesalter gewdrdigt, die
fiir alle Kinder, ungeachtet ihrer Herkunft, méglich sein sollte. Gleichzeitig wurde
der wissenschaftlichen Forschung zu den kiinstlerisch dsthetischen Fachern eine
eigenstandige Bedeutung zugebilligt. Die zweite Forderphase zu musikalischen
Bildungsverlaufen nach der Grundschule und ihre Ergebnisse bilden nun eine not-
wendige und sinnvolle Fortsetzung.

Als 2009 der Startschuss fiir die Beforschung des Musikalisierungspro-
gramms Jedem Kind ein Instrument fiel, konnte noch niemand ahnen, dass es sich
um eine GroRbaustelle handeln wiirde, auf der sich viele Nachwuchswissenschaf-
terlerinnen und -wissenschaftler ihre ersten Meriten verdienen und neue metho-
dische Zugange der Forschung erprobt werden wiirden. Aus abschlieBender Sicht
des Beirats war auch der multidiziplinare Zugang ein notwendiger Schliissel zum
Erfolg.

Nun liegen die Ergebnisse vor, die in qualitativer Hinsicht mit solchen aus
der allgemeinen Schulforschung der letzten Jahre mithalten kénnen. Trotz ihrer
unibersehbaren Komplexitat werden sie fiir weitere groBangelegte kulturelle Ini-
tiativen von groRem Nutzen sein. Sie er6ffnen in jedem Fall eine Chance zum Dialog
zwischen Forschung und Praxis und laden zu weiterer Forschung ein.

A Loa

Prof. Dr. Andreas C. Lehmann
Vorsitzender des Beirats des Forschungsschwerpunkts



Ulrike Kranefeld

Einleitung in den
Forschungsschwerpunkt

Das Interesse von Bildungswissenschaften und Bildungspolitik an den lebenslan-
gen und individuellen Bildungswegen von Menschen steigt aktuell stetig. Das zeigt
allein das durch das BMBF 2009 initiierte Nationale Bildungspanel ,Bildungsver-
ldufe in Deutschland“ (NEPS). Die dort gesammelten und kontinuierlich erwei-
terten Daten ermoglichen es, Bildungsprozesse lber lange Zeitraume und zudem
in formalen, nicht-formalen und informellen Kontexten zu verfolgen und daraus
Erkenntnisse abzuleiten, um dadurch gezielt bildungspolitische Entscheidungen zu
fundieren.

Der BMBF-Forschungsschwerpunkt Musikalische Bildungsverldufe verfolgt
grundsatzlich - allerdings mit domanenspezifischen Ansatzen und begrenzter
Laufzeit - eine dhnliche Grundfrage: Wie entwickeln sich die musikbezogenen Bil-
dungsverlaufe von Kindern, insbesondere wenn sie in ihrer Grundschulzeit an Pro-
grammen wie Jedem Kind ein Instrument teilgenommen haben? Der Forschungs-
schwerpunkt legt damit ein besonderes Augenmerk auf den Ubergang von der
Grundschule auf die weiterfiihrende Schule und damit auf eine Ubergangssitua-
tion, bei der vermutet werden kann, dass Bildungsentscheidungen unter besonde-
ren Bedingungen getroffen werden: Wie geht es mit der musikalischen Ausbildung
der Kinder nach der 4. Klasse weiter, wenn sie ggf. aus der Férderung durch ein
Programm wie Jedem Kind ein Instrument herausfallen und sich gleichzeitig auf die
neuen Bedingungen der weiterfiihrenden Schule einstellen miissen?

Der aktuelle Forschungsschwerpunkt Musikalische Bildungsverldufe (2013-
2016) schlielt an den ebenfalls vom BMBF in den Jahren 2009 bis 2013 geférderten
Forschungsschwerpunkt zu Jedem Kind ein Instrument unmittelbar an und ermog-
licht so in der Gesamtschau einen Blick auf die musikbezogene Entwicklung von
Schilerinnen und Schiilern von der 1. bis zur 7. Klasse. Die Fragestellungen der
beteiligten Forschungsvorhaben richten sich dabei in interdisziplinarer Perspektive
von Musikpadagogik, Bildungswissenschaften und Neurowissenschaften auf Be-
dingungen und Wirkungen eines musikbezogenen Tatigseins in dieser Altersgrup-
pe. Trotz der Vielfalt der disziplindren Zugange lassen sich die Fragestellungen der
sechs Forschungsprojekte auf drei bildungspolitisch relevante Bereiche beziehen,
auf Fragen nach Adaptivitat, Teilhabe und Wirkung:



Adaptivitdt: Wie adaptiv sind die Angebote der weiterfiihrenden Schulen?
Wie sehen die Lehrenden, aber auch Schiiler MaBnahmen und Méglichkeiten
zur Binnendifferenzierung im Musikunterricht? Wie vollziehen sich Passungs-
prozesse auf einer Mikroebene der Unterrichtsinteraktion? Diese Fragen zu
Orientierungs- und Handlungsmustern der beteiligten Akteure verfolgt das
Verbundprojekt AdaptiMus der Hochschule fiir Musik und Tanz KoIn und der
Technischen Universitdt Dortmund in einer kombinierten Interview- und
Videostudie.

Teilhabe: Schon im Kontext von Programmen wie Jedem Kind ein Instrument
stellte sich die zentrale Frage nach einem gerechten Zugang zu musikalischen
Bildungsangeboten. Wie stellt sich die Situation nach dem Wechsel auf die
weiterflihrende Schule dar? Geben Kinder, die bislang durch entsprechende
Programme an den Grundschulen geférdert wurden, nun das Instrumental-
spiel auf? Unter welchen Bedingungen setzen sie es fort? Welche Rolle spielt
das Uben und die notwendige Entwicklung einer Selbstregulation beim Uben?
Welche neuen Perspektiven im Gerechtigkeitsdiskurs er6ffnen sich, wenn man
nicht nur danach fragt, ob Kinder Angebote nutzen, sondern auch, wie zufrie-
den sie mit ihren Zugangsmoglichkeiten zu musikalischer Bildung und zum
musikalischen Tatigsein sind? Mit diesen und weiteren Fragen beschaftigen
sich die Projekte TIAMu der Technischen Universitat Dortmund und WilmA
(Teilprojekt Kulturelle Teilhabe) an der HFMTM Hannover.

Wirkung: Welche Wirkungen hat ein musikalisches Tatigsein auf die Kinder?
Hier lassen sich - auch abhangig von der disziplinaren Perspektive - sehr
unterschiedliche Fragen entwickeln: Wie ist der Zusammenhang zwischen
musikalischer Aktivitdt und neuronalen Korrelaten? Unterscheiden sich hier
unauffallige Kinder von Kindern mit AD(H)S oder Lese-Rechtschreib-Schwéche
in ihrer Entwicklung? Fragen richten sich aber auch auf die Wirkung musi-
kalischer Aktivitat auf andere Bereiche, etwa auf das Zeitmanagement, das
personliche Stresserleben, die Hilfsbereitschaft untereinander oder auf das
Klassenklima. Antworten auf diese Fragen finden die Projekte AMseL Il an der
Universitat Heidelberg und das Teilprojekt Transfer des Verbundvorhabens
WilmA an der Universitdt Hamburg.



Insgesamt ergdnzen sich im interdisziplindren Forschungsschwerpunkt Musika-
lische Bildungsverldufe Prozessanalysen und Wirkungsanalysen produktiv, eben-
so quantitative und qualitative Zugdnge zum Forschungsfeld. Neben Fragen der
Grundlagenforschung stehen solche mit hohem Anwendungsbezug, aus denen
unmittelbare Hinweise fiir die Praxis abgeleitet werden kénnen.

Die beiden BMBF-Forschungsschwerpunkte Jedem Kind ein Instrument
(2009-2013) und Musikalische Bildungsverldufe (2013-2016) stellen eine bislang
einzigartige koordinierte Férderung von empirischen Forschungsvorhaben zur mu-
sikalischen Bildung Uber einen Zeitraum von insgesamt sieben Jahre dar. Zudem
wurde vom BMBF sowohl durch einen wissenschaftlichen Beirat als auch durch
die Einrichtung einer Koordinierungsstelle ein struktureller Rahmen geschaffen,
der nicht nur den Fortgang der Forschungen, sondern auch die Qualifizierung des
wissenschaftlichen Nachwuchses im Forschungsschwerpunkt nachhaltig positiv
beeinflusst hat.

Die vorliegende Abschlussdokumentation zur Tagung des Forschungs-
schwerpunkts am 01. Juli 2016 in Dortmund kann selbstverstandlich nur einen
begrenzten und ausschnitthaften Einblick in die Ergebnisse der Forschungen
geben. Zur Vertiefung sei auf die im Anhang aufgefiihrten Publikationen und
auch auf die noch in Kiirze zu erwartenden Publikationen verwiesen, die unter
www.jeki-forschungsprogramm.de jeweils aktualisiert einsehbar sein werden. Mit
der Ver6ffentlichung und Diskussion der Ergebnisse ist die Hoffnung verbunden,
dass diese vielfaltigen Anschluss fiir die beteiligten Akteure im Feld bieten, sowohl
fir die Weiterentwicklung und Neukonzeption musikalischer Bildungsprogramme
als auch fir notwendig folgende Forschungen im Bereich kultureller Bildung.



Ausgewdihblte Ergebnisse
Forschungsperspektive Adaptivitit

Lernmoglichkeiten

Binnendifferenzierung
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| Michael Gollner & Anne Niessen
(Hochschule fiir Musik und Tanz Koln)

Adaptivitit im Musikklassen-, Musik- und

Ensembleunterricht in der Wahrnehmung von

Schiilern und Lebrenden

Ergebnisse aus der Studie Adaptivitat von Lernsituationen
in Musikunterricht und Schulensembles. JeKi-Schilerinnen
und -Schiler an weiterfiihrenden Schulen
(AdaptiMus_Interview)

B Im Koélner Teilprojekt des Verbundvorhabens Adap-
# IS s tiMus wurden im Rahmen einer mehrperspektivi-
schen qualitativen Interviewstudie die Perspektiven
von Lehrenden und ihren Schiilern auf musikbezogene Lernsituationen unter-
sucht, in denen eine moglichst gute ,Passung‘ zwischen dem Unterrichtsan-
gebot und den musikbezogenen Lernmoglichkeiten der Schiiler angestrebt
wurde. Befragt wurden 24 Schiiler und Lehrende zu vier schulischen musik-
padagogischen Angeboten, in denen u. a. Schiiler unterrichtet werden, die das
Programm JeKi (Jedem Kind ein Instrument) durchlaufen haben; ausgewertet
wurden die Interviews mit Hilfe der Grounded Theory Methodologie (nach
Strauss & Corbin 1996). In dem Auswertungsschwerpunkt ,Planungsanpas-
sung’, der hier als erster dargestellt wird, wurde analysiert, wie flexibel Leh-
rende ihr Handeln in der Unterrichtssituation gestalten, um ihren Schiilern ein
moglichst ,passendes’ Lernangebot zu offerieren. Im zweiten Auswertungs-
schwerpunkt wurde untersucht, welche Intentionen Lehrende mit Differenzie-
rungsmafdnahmen verbinden und wie diese MaBnahmen von Schiilern wahr-
genommen werden. Im dritten Auswertungsschwerpunkt wurde anhand eines
Fallbeispiels rekonstruiert, wie Lehrende und Schiler Ansatze von Offnung im
Musikklassenunterricht erleben kénnen.

11
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Einleitung

Im Rahmen des Verbundvorhabens Adaptivitdit von Lernsituationen in Musikunter-
richt und Schulensembles. JeKi-Schiilerinnen und Schiiler an weiterfiihrenden Schu-
len der Hochschule fiir Musik und Tanz KéIn und der Universitat Dortmund wurde
untersucht, wie Lehrkrafte mit den heterogenen musikbezogenen Vorerfahrungen
ihrer Schiller in musikpadagogischen Angeboten der Sekundarstufe | umgehen.
Im Kolner Teilprojekt wurden mit Hilfe qualitativer Interviews die Perspektiven der
Lehrenden und ihrer Schiiler auf musikbezogene Lernsituationen rekonstruiert; auf
diese Weise wurde - in Anlehnung an das Konstrukt der Adaptivitat — der Frage
nach der ,Passung’ von Unterrichtsangebot und individuellen Lernmdglichkeiten
der Schiiler nachgegangen. In einem aufwandigen Samplingverfahren wurden
dafiir vier Lerngruppen ausgewahlt: eine, die ,herkdmmlichen® Musikunterricht er-
hielt, ein besonderes Ensembleangebot und zwei Instrumentalklassen einer Schu-
le. Im Teilprojekt Kéln wurden vor Beginn des Schuljahres 2013 /14 ausfihrliche
Interviews mit den Lehrenden gefiihrt, die der Rekonstruktion der jeweiligen Indi-
vidualkonzepte (Niessen 2006) dienten. Zu Beginn, in der Mitte und am Ende des
Schuljahres wurden dann die Lehrkrafte und jeweils sechs bis sieben Schiiler der
jeweiligen Lerngruppen interviewt. Diese Gesprache bezogen sich in erster Linie
auf die soeben erlebten Stunden, beinhalteten aber auch Fragen zu ubergreifen-
den Entwicklungen, Eindriicken und Wahrnehmungen der jeweiligen Angebote.
Die Lehrenden waren zusatzlich vorab zur Planung der Unterrichtsstunden befragt
worden. Auf diese Weise entstanden insgesamt 106 Interviews mit 24 Lehrenden
und Schiilern. Die Auswertung der transkribierten Interviews erfolgte in einem For-
scherteam mit Kodiertechniken der Grounded Theory Methodologie unter Verwen-
dung der QDA-Software ATLAS.ti. Unter anderem wurde dabei den Fragen nachge-
gangen, wie Lehrende die Planung und Durchfiihrung ihres Unterrichts reflektieren
und welche Rolle dabei die Idee der Adaptivitat spielt. Ebenso bedeutsam war die
Rekonstruktion der Schiilerperspektive auf diese Fragen. Drei unterschiedliche
thematische Schwerpunkte bildeten sich in der Arbeit mit den Daten heraus; sie
werden im vorliegenden Bericht knapp zusammengefasst.!

1 Detailliertere Informationen zu den verwendeten Methoden und den Ergebnissen des Vorhabens finden sich
in den Veroffentlichungen des Projekts (Gollner und Niessen 2015; 2016a; i. Dr.). Der vorliegende Beitrag stellt
eine verkirzte Fassung dieser Beitrage dar. Im Text Gollner & Niessen 2016b werden die Ergebnisse des Vorha-
bens auf einer theoretischen Ebene kritisch reflektiert.



Empirische Ergebnisse

Auswertungsschwerpunkt ,Planungsanpassungen als Aspekt adaptiven
Lehrerhandelns*

Bezieht man den Begriff der Adaptivitat auf padagogische Kontexte im Allgemei-
nen, ist damit in einem weiten Verstandnis gemeint, dass eine padagogische In-
tervention - zum Beispiel Unterricht — an die Voraussetzungen und Méglichkeiten
der Lernenden angepasst wird (Wember 2001, 161). So lenkt die Verwendung des
Begriffs Adaptivitat die Aufmerksamkeit auf einen wichtigen Aspekt von Unter-
richtsqualitat. In einem der drei Auswertungsschwerpunkte des Forschungsvor-
habens? wurden Situationen fokussiert, in denen Lehrende von ihrer urspriingli-
chen Unterrichtsplanung abwichen, weil ihrem Eindruck nach ihr Lernangebot und
die Lernmoglichkeiten der Schiiler nicht mehr optimal aufeinander abgestimmt
waren; erfasst wurden dabei die Perspektiven von Lehrenden und Schiilern auf sol-
che Situationen. In einer Schweizer Studie zur Adaptivitat (Beck et al. 2008), die
in der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft zu diesem Thema einen zentra-
len Bezugspunkt darstellt, wird unterschieden zwischen adaptiver Planungs- und
Handlungskompetenz: Die Planungskompetenz bezieht sich auf die Vorbereitung
des Unterrichts (Bischoff et al 2005, 383); ihr wird eine handlungssteuernde Funk-
tion zugeschrieben (Beck et al 2007, 201). Als zweite Sdule adaptiven Lehrerhan-
delns bezieht sich die Handlungskompetenz auf das Handeln in der Unterrichts-
situation und stitzt sich auf ... das im Unterricht verwendete gezielt lern- und
verstehensbezogene Wissen zur situationsbezogenen Anpassung des Unterrichts
an die aktuellen Lerngegebenheiten” (ebd.; Beck 2008; Rogalla & Vogt 2008). Wie
komplex die Handlungskompetenz ist, spiegelt sich in folgender Bestimmung: ,,Mit
adaptiver Handlungskompetenz wird die Fahigkeit bezeichnet, wie Lehrpersonen
unterschiedliche Informationen und situative Veranderungen wahrend der inter-
aktiven Phase des Unterrichts erfassen, in ihre Handlungsentscheide einbeziehen
und den Unterricht an die aktuellen Lerngegebenheiten mit dem Ziel anpassen, die
bestmogliche Unterstiitzung der individuellen Lernprozesse zu gewahrleisten ...*
(Brithwiler 2014, 88-89). Die Reflexion liber solche Anpassungen, die im Unter-
richt haufig sehr rasch erfolgen, konnte im Forschungsvorhaben mit Hilfe der vor
und nach der Stunde gefiihrten Lehrerinterviews zumindest partiell eingefangen
werden: Weil die Lehrenden vorab von ihrer Planung berichteten, bezogen sie sich

2 Zeitlich wurde dieser Auswertungsschwerpunkt als zweiter bearbeitet (s. Literaturverzeichnis). Die Verbin-
dung der Ergebnisse untereinander und zum Ulbergeordneten Thema der Adaptivitat scheint uns aber in der
gewdhlten Reihenfolge besser nachvollziehbar.
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spater ausdricklich auf eventuelle Planungsanpassungen - auch wenn diese im
Unterrichtsablauf ,von auRRen‘ als solche gar nicht erkennbar waren. Es lassen sich
im Folgenden aber nicht zu den Situationen selbst Aussagen treffen, sondern we-
gen des verwendeten Erhebungsinstruments nur zur Reflexion der Lehrenden liber
ihr Erleben dieser Situationen.

Das zentrale Ergebnis der Interviewanalyse besteht darin, dass die Lehrenden
in ihrem Unterrichten ein dichtes Netz von Beziehungen berlicksichtigen, das sich
zwischen ihren Unterrichtszielen, ihrer vorab vorgenommenen Stundenplanung,
ihren Wahrnehmungen in der Situation und der eigentlichen Planungsanpassung
aufspannt. AuRerdem wird die hohe Bedeutsamkeit der Ziele deutlich und der klare
Fokus auf das Lernen der Schiiler. Anhand der Lehrendeninterviews lie3en sich zwei
parallel laufende Strange von (a) Aufmerksamkeitsrichtung und (b) Handeln in der
Situation identifizieren. Zudem konnte das Forschungsergebnis von Brihwiler
bestatigt werden, dass Lehrende, die liber adaptive Kompetenzen verfiigen, kein
srigides stereotypes Verhalten“ zeigen (Briihwiler 2014, 78): Gerade in der engen
Verflechtung der jeweiligen Planungsanpassung mit den Unterrichtszielen und der
besonderen Situation im Klassenraum erweisen sich die Situationsangemessen-
heit, Flexibilitat und Komplexitat dieser Facette der adaptiven Handlungskompe-
tenz. Das wichtigste fachspezifische Ergebnis unserer Untersuchung bestand dabei
im Aufspiiren der Besonderheit, dass ,Stérungen‘ des geplanten Ablaufs in musik-
padagogischen Angeboten Anlass fiir kreative Momente bieten kdnnen.3

Vor dem Hintergrund der Theorie lber die ,,Kontingenz“ des Unterrichtsge-
schehens (u. a. Proske 2013) kdnnen die Planungsanpassungen der Lehrenden auch
als Bemuhen verstanden werden, eben diese Kontingenz zu kontrollieren: Sie ver-
suchen die aktuellen Bedurfnisse und die Verfassung der Schiiler wahrzunehmen
und - diese sowie die oben genannten vielfaltigen Beziehungen bertcksichtigend
- permanente Planungsanpassungen vorzunehmen. Auf diese Weise bewahren
sie trotz der Unvorhersehbarkeit ,der kommunikativen Ordnung des Unterrichts”
(Proske 2013, 148) eine gewisse Souveranitat in ihrem Handeln. Mit Hilfe perma-
nenter Planungsanpassungen gelingt es Lehrenden, den Unterrichtsfluss nicht nur
aufrechtzuerhalten, sondern ihn in ihrem Sinne zu beeinflussen — wenn auch nicht
zu bestimmen. Auf diese Weise versuchen sie auRerdem, ihr Unterrichtsangebot so
adaptiv wie moglich zu gestalten.

3 Eine detailliertere Beschreibung der fachspezifischen Ergebnisse kann in Gollner & Niessen i. Dr. nachgelesen
werden.



Auswertungsschwerpunkt ,Binnendifferenzierung im Musikklassen-, Musik- und
Ensembleunterricht’

Die Idee von Differenzierung innerhalb einer Lerngruppe spielt in der schulpdda-
gogischen Diskussion eine prominente Rolle - und zwar seit etlichen Jahrzehnten.
Sie ... steht fiir den Anspruch, ein Lernangebot nicht einheitlich, sondern je nach
Bediirfnislage der einzelnen Lerner passend, also differenziert, gestalten zu wol-
len“ (Trautmann & Wischer 2010, 32). Gemeinsam ist den Begriffen Adaptivitat und
Differenzierung der Fokus auf das Herstellen einer Passung zwischen dem Lern-
stand des einzelnen Schiilers und den Lernangeboten (Trautmann & Wischer 2007,
44); gegeniiber dem Begriff der Differenzierung ist der des adaptiven Unterrichtens
aber umfassender zu verstehen: Methoden der Binnendifferenzierung gelten als
wichtiges Element adaptiven Unterrichts (vgl. Helmke 2013, 34).

Auf Basis des von uns analysierten Interviewmaterials stellte sich heraus,
dass bei der Thematisierung von Binnendifferenzierung in den Lerngruppen des
Samples der jeweilige Arbeitskontext eine wichtige Rolle spielte: Gemeint sind mit
dem Begriff ,Arbeitskontext’ Rahmenbedingungen des jeweiligen Angebots, die
spezifische Unterrichtsform, die Zusammensetzung der Lerngruppe, bevorzugte
Sozialformen und Unterrichtsmethoden. In drei der vier Lerngruppen des Samples
erlebten die Lehrenden sowie Schiiler den Arbeitskontext eher als flexibel (vielfal-
tig und nicht vorhersehbar), in einer Lerngruppe eher als stabil (konstant und er-
wartungskonform). In diesen beiden Auspragungen des Arbeitskontexts wies die
Reflexion der Beteiligten liber Binnendifferenzierung charakteristische Unterschie-
de auf:

+ Inden eher flexiblen Arbeitskontexten erkennen Schiiler offenbar nicht ohne
weiteres, wenn Arbeitsauftrage in verschiedenen Schwierigkeitsgraden ge-
stellt werden. Das bewahrt sie davor, tatsachliche oder auch nur vermutete
Zuschreibungen der Lehrenden beziiglich ihrer Lernmoglichkeiten fur sich
zu Ubernehmen. Zudem bietet dieser Kontext die Moglichkeit des Einsatzes
wechselnder Methoden und (zumindest potentiell) offenerer Arbeitsformen.
Als problematisch in den flexiblen Arbeitskontexten stellt sich aber insbeson-
dere in den Augen der Lehrenden dar, dass sich die Erfordernisse des Class
Room Managements bei Methoden der Binnendifferenzierung vor die Bertick-
sichtigung der individuellen Lernmdglichkeiten der Schiiler schieben: Lehren-
de setzen Lerngruppen in eher flexiblen Arbeitskontexten weniger nach dem
Kriterium des Lernstandes zusammen als dass sie berlicksichtigen, ob die
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Schiiler konstruktiv miteinander arbeiten kénnen. Zudem berichten die Leh-
renden hier von groRen Herausforderungen und einer erhéhten Schwierigkeit
beim Aufrechterhalten einer forderlichen Arbeitsatmosphare.

+ ImVergleich zum flexiblen bietet ein (vergleichsweise) stabiler Arbeitskontext
Schilern und Lehrenden einen verlasslicheren Rahmen und bessere Orientie-
rung im Unterrichtsgeschehen. Alle Beteiligten kennen die gegenseitigen Er-
wartungen; Uberlegungen zum Class Room Management treten zuriick hinter
Uberlegungen zu einer passgenauen Férderung. Auch die Schiler erkennen
Formen der Differenzierung und kénnen sich dazu positionieren. Allerdings
wird diese Verlasslichkeit erkauft mit eher starren Arbeitsformen, die kaum
Variation zulassen, und einer festen Gruppeneinteilung, die zugleich die Ge-
fahr von Zuschreibungen erhoht: Wenn Schiiler stets derselben Gruppe zuge-
teilt werden und die Arbeitsauftrage sich je nach Lernstand unterscheiden,
konnen die Gruppenmitglieder diese Einteilung offenbar als Zuschreibung er-
kennen und ggf. sogar (ibernehmen. Das lieR sich deutlich in den AuRerungen
einer Schiilerin erkennen, die die Zuschreibungen, die sie hinter der Gruppen-
einteilung vermutete, explizit ablehnte. Beate Wischer benennt dieses Phano-
men als eines der ,mit Differenzierung verbundenen Dilemmata“, warnt vor
dem Problem der ,Dramatisierung® von ,Lernermerkmalen“ und empfiehlt
»einen reflexiven Umgang‘ mit Heterogenitat resp. einzelnen Differenzlinien
im Sinne eines Ausbalancierens von Dramatisierung und Entdramatisierung”
(Wischer 2013, 116). In unserer Studie zeigt sich, dass Schiiler durch den
Vergleich des Schwierigkeitsgrades der verschiedenen Instrumentalstimmen
auch ohne fiir uns erkennbare Formen der Dramatisierung die relevante Diffe-
renzlinie Leistung erkennen und auf sich beziehen kénnen.

Diese Ergebnisse bestatigen im Nachhinein die Sinnhaftigkeit der zu Beginn der
Auswertung getroffenen Entscheidung, bei der empirischen Erforschung des Pha-
nomens der Binnendifferenzierung in unterschiedlichen (musikpadagogischen)
Kontexten die Lehrenden als Individuen in Verbindung mit den jeweiligen struk-
turellen Rahmenbedingungen in den Blick zu nehmen (vgl. Trautmann & Wischer
2008, 168). Auch wenn man namlich die Individualitat der beteiligten Lehrenden
beriicksichtigt, scheinen die hier vorgelegten Erkenntnisse liber den Arbeitskon-

4 Die Begriffe ,Dramatisierung” und ,Entdramatisierung” brachte Hannelore Faulstich-Wieland in die deutsch-
sprachige Diskussion um genderspezifische Padagogik ein. Mit Hilfe der Strategie der Dramatisierung kann et-
was inszeniert, akzentuiert, zum Thema gemacht und diskutiert werden; die Strategie der Entdramatisierung
bewirkt das Gegenteil (u. a. Faulstich-Wieland 1996).



text besonders flir musikpadagogische Angebote bedeutsam zu sein: Wahrend
in der erziehungswissenschaftlichen Literatur zur Binnendifferenzierung haufig
vom Klassenkontext ausgegangen wird, sind musikpadagogische Angebote — vom
Musikunterricht tber die Instrumentalklasse bis zur Musik-AG - haufig auch mit
Formen &duBerer Differenzierung verbunden. Die Variationsmoglichkeiten in der
Zusammensetzung der Schiiler, aber auch bei der Gestaltung des Arbeitskontextes
sind dabei groRRer als beim Regelunterricht anderer Facher; insofern lohnt es sich,
die oben dargestellten Aspekte schon in die Planung musikpadagogischer Ange-
bote einzubeziehen. Was sich dartiber hinaus als fachspezifisches Ergebnis fest-
halten lieR3, ist die Erkenntnis, dass angesichts der haufig vorgenommenen klaren
Einteilung musikpadagogischer Angebote in Musikunterricht, Ensembleangebot
und Musikklasse Vorsicht geboten ist: Musikklassenunterricht ist nicht gleich
Musikklassenunterricht, wie sich in den von uns untersuchten Angeboten mit Blick
auf die Differenzierung gezeigt hat. Darum sind auch rezeptartige Vorschlage fir
die eine oder die andere Unterrichtsform (musik-)padagogisch nicht verantwort-
bar. Die Besonderheiten verschiedener Angebote kénnen nur in der sorgfaltigen
Betrachtung des jeweiligen Kontextes erschlossen bzw. erdacht werden.

Ergebnisse zum Auswertungsschwerpunkt ,Ansitze von Offnung im
Musikklassenunterricht’

In einer der untersuchten Lerngruppen mit einem eher ,stabilen Arbeitskontext,
einer inklusiven Musikklasse, ergab sich im Laufe der einjahrigen Datenerhebungs-
phase eine besondere Situation, weil von einem mitten im Schuljahr neu hinzuge-
kommenen Mitglied des Lehrerteams Versuche einer Offnung® einzelner Dimen-
sionen des Unterrichts unternommen wurden. Damit wurde eine Flexibilisierung
in Gang gesetzt, die deutliche Spuren in den qualitativen Interviews mit den
Beteiligten hinterliel3. Diese Hinweise auf Veranderungsprozesse motivierten die
Forschungsfrage, die dem zuletzt dargestellten Auswertungsschwerpunkt zugrun-
de liegt: Welche Chancen und Herausforderungen ergeben sich in der Wahrneh-
mung der Beteiligten, wenn unter vergleichsweise guten dufReren Bedingungen
zumindest punktuell versucht wird, Musikklassenunterricht in einzelnen, noch na-
her zu beschreibenden Dimensionen zu 6ffnen? ,Offnung’ wird von uns nicht ohne
weiteres als Qualitatsmerkmal von (Musikklassen-)Unterricht aufgefasst (vgl. Bohl
& Kucharz 2010, 27); vielmehr wurde zunachst in deskriptiver Absicht genauer be-
trachtet, wie Ansatze zu einer Offnung von Musikklassenunterricht im vorliegenden

5 Der Begriff der Offnung wird hier im Sinne von Bohl & Kucharz (2010) verwendet.
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Fall durch die Beteiligten wahrgenommen wurden. Da die Untersuchung auf qua-
litativen Interviews beruht, leistet sie auch keine Beschreibung ,ge¢ffneten‘ oder
gar ,offenen Unterrichts’, sondern entwirft lediglich erste theoretische Aussagen
zur Wahrnehmung und Bewertung des Offnungsprozesses durch die Beteiligten.
Die hier skizzierte Fallstudie (vgl. Fatke 2003) umfasst im Kern 20 Einzelinterviews,
die mit sechs Schiilern und zwei Lehrern® zu verschiedenen Zeitpunkten des Schul-
jahrs gefiihrt wurden. Im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit stehen die Interviews,
die mit den beteiligten Schiilern und Lehrern in der Mitte des Schuljahrs gefuhrt
wurden, als der neu hinzukommende Instrumentallehrer versuchte, den Unterricht
in einzelnen Aspekten zu 6ffnen. In dessen ersten Stunden, auf die die Interviews
folgten, wurden den Schiilern beim Klassenmusizieren hinsichtlich dreier Aspekte
,Spielraume’ zugestanden, also Entscheidungs- und Gestaltungsmoglichkeiten so-
wie ein imaginares Feld zwischen diesen beiden Polen, denen bzw. dem sich drei
konkrete Elemente des Unterrichts zuordnen lassen:

«  So gehorte die freie Wahl von Instrumentalstimmen in einem vorbereiteten
musikalischen Arrangement zu den Entscheidungsmoglichkeiten: Den Schii-
lern standen mehrere Optionen offen und sie durften sich in der Auswahl ihrer
eigenen Instrumentalstimme fiir eine dieser Moglichkeiten einmalig entschei-
den.

«  Einen weiteren Spielraum bot die musikalische Improvisation, die der Instru-
mentallehrer anregte: Hier durften die Schiiler im Rahmen einer offenen Auf-
gabe einen Teil des geprobten Songs mitgestalten. Sie hatten nicht nur die
Wahl zwischen einigen festgelegten Alternativen, sondern waren aufgefor-
dert, Klange selbst zu erfinden und eigene Ideen einzubringen. Dabei ging es
vor allem um das Erschaffen und Aushandeln komplexerer Elemente.

«  Eherinder Mitte zwischen Entscheidungs- und Gestaltungsmaoglichkeiten war
das gemeinsame Erstellen des Songablaufs angesiedelt: Hier standen zwar
ebenfalls Entscheidungen an, aber gleichermaRen auch die Gestaltung eines
Songablaufs, der unter anderem von freien Elementen gepragt war und dsthe-
tischen Kriterien geniigen sollte.

6 Wenn die mannliche grammatikalische Form benutzt wird, ist tatsachlich nur von mannlichen Lehrenden die
Rede.



Die befragten Schiiler reagierten zunachst durchaus zwiespaltig und individuell
sehr unterschiedlich auf diese Ansatze von Offnung. lhre heterogenen Einschat-
zungen hatten unter anderem mit festen Erwartungen an Musikklassenunterricht
zu tun, der ihrer Erfahrung nach als ,stabiler Arbeitskontext’ (s. Abschnitt 2) durch
den Erwerb instrumentaler Fertigkeiten und das Einstudieren von Musikstiicken
gepragt war. Im weiteren Verlauf des Schuljahres nahmen die Spielraume im Sinne
von Entscheidungs- und Gestaltungsmoglichkeiten der Schiiler deutlich ab, bis sie
in der Phase des Ubens fiir den Konzerttermin am Ende des Schuljahres praktisch
verschwunden waren. In den Interviews am Schuljahresende zeigte sich aber tber-
raschenderweise, dass die Schiiler die erw3dhnten Aspekte unterrichtlicher Offnung
nun einheitlich als sehr positiv erinnerten. Offenbar war also der Zeitpunkt der
Befragung bedeutsam: Der Offnungsprozess, den die Schiiler zunichst kritisch be-
trachteten, gewann fir sie im Riickblick gerade im Kontrast zum starker ,geschlos-
senen‘ Uben gegen Schuljahresende eine eigene und ganz besondere Dignitat. Die
beiden Lehrkrafte nahmen die Ansitze der Offnung an beiden Zeitpunkten eben-
falls jeweils unterschiedlich wahr: Wahrend der Instrumentallehrer sich im Laufe
des Halbjahres ob der in seinen Augen geringen Mdglichkeiten der Offnung eher
erniichtert einzelnen Schiiler zuwandte und die Ensembleleitung an seinen Kolle-
gen abgab, zeigte sich der Musiklehrer fasziniert von den Chancen und dem Poten-
tial, die der Prozess der Offnung von Musikklassenunterricht in seinen Augen birgt.

Die anhand dieses Fallbeispiels gewonnen Ergebnisse deuten insgesamt
darauf hin, dass ,O0ffnung’ von Musikklassenunterricht sich als MaRnahme offen-
bar einer einfachen Realisierbarkeit entzieht. Das spiegelt sich auch in der von den
Interviewpartnern erwdhnten Tatsache, dass nicht alle Schiiler gleichermal3en an
dem Prozess der Offnung partizipierten: Neben den unterschiedlichen musikali-
schen und sprachlichen Fahigkeiten und Wissensbestanden spielten in den Schu-
lerauBerungen dabei sicherlich auch Erwartungen an den Unterricht eine Rolle
und die Erfahrungen, die Schiiler bislang mit solchen MalRnahmen gesammelt
hatten. Korrespondierend dazu spiegelt sich als Herausforderung von Offnung in
den LehrerdufRerungen, dass offene MaBnahmen in Gestalt improvisierenden Leh-
rerhandelns nicht fiir alle Schiler geeignet seien, im (Gruppen-)Unterricht Unruhe
unter den Schiilern verursachen oder insgesamt zu langwierig ausfallen kénnen.
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Der Hinweis auf die Problematik der Umsetzung und auf die unterschiedlichen
Perspektiven ist deshalb bedeutsam, weil anhand theoretischer Uberlegungen und
Modelle der Eindruck entstehen kann, dass Offnung von Unterricht in einem linea-
ren Prozess einfach zu verwirklichen sei. Vor dem Hintergrund der hier analysierten
Momente unterrichtlicher Offnung lasst sich dies zumindest bezweifeln. Nicht nur
fir analytische Zwecke, sondern auch fiir Alltagshandeln scheint es demgegeniiber
sinnvoll, Unterricht als hochkomplexen Prozess zu denken, der zwar im Hinblick
auf verschiedene Themen fruchtbar beschrieben, der aber auch nie losgel6st vom
jeweiligen Fall gesehen und auch entwickelt werden kann.

In padagogischer Literatur wird Offnung von Unterricht in der Regel als wiin-
schenswert geschildert, aber gleichzeitig als schwer zu verwirklichen. Haufig wer-
den ,die Umsténde” dafiir verantwortlich gemacht, wenn Offnung erst gar nicht
versucht wird (Wischer 2013, 104). Im vorliegenden Fall fiihrten wohl weniger die
Umstande im Sinne zu geringer Ressourcen zu Schwierigkeiten als vielmehr die
Besonderheiten des Musikklassenunterrichts mit der Zielsetzung eines sukzessiven
Erwerbs instrumentaler Kompetenz und der Orientierung auf den abschlieBenden
Auftritt hin: Versucht man, soweit das auf Basis der Interviews moglich ist, die hier
diskutierten Elemente den finf Dimensionen der Offnung von Unterricht, die Falko
Peschel beschreibt, mit den Stufen von 0 (nicht vorhanden) bis 5 (weitgehend)
(Peschel 2006, 79-81) zuzuordnen, entsteht der Eindruck, dass in den meisten
Dimensionen nur niedrige Stufen erreicht werden, obwohl der Musiklehrer und
auch die Schuler die Veranderungen als sehr deutlich wahrnehmbar beschrieben.
Angesichts dessen verdichtet sich der zunachst erniichternde Eindruck, dass Off-
nung im Sinne von Peschel im Musikklassenunterricht auf besondere Schwierig-
keiten stoRt. Ebenfalls erkennbar wurde, dass Ansatze der Offnung von Unterricht
hohe Anforderungen an die Lehrenden stellen. Auf der anderen Seite lasst sich aber
auch die durchaus ermutigende Erkenntnis festhalten, dass, wie im hier geschilder-
ten Fall, schon kleine Versuche der Offnung groRBe Chancen bergen und - zumin-
dest im Nachhinein - von den Beteiligten als starke Veranderung zum Positiven
wahrgenommen werden konnen.

Fazit

Im Kolner Teilprojekt des Verbundvorhabens AdaptiMus wurde der Frage nachge-
gangen, wie es im Fach Musik gelingen kann, Angebote bereitzustellen, die Schiiler
mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und Leistungsstanden ein gemeinsa-
mes Lernen ermoglichen. Das Datenmaterial, welches aus Interviews mit Schiilern
und Lehrerenden aus vier Lerngruppen an drei Schulen bestand, wurde dazu in den
oben dargestellten drei Auswertungsschwerpunkten zunachst separat analysiert,



wobei jeweils unterschiedliche Facetten der Idee von Adaptivitat im Musikunter-
richt beleuchtet wurden. Die Untersuchung der Reflexion der befragten Lehrenden
Uber Planungsanpassungen im musikunterrichtlichen Alltag (s. Abschnitt 1) er-
laubt grundlegende Einblicke in Abldufe adaptiven Lehrerhandelns.” Die Forschung
zur Binnendifferenzierung (s. Abschnitt 2) stellt die Bedeutsamkeit der jeweiligen
Arbeitskontexte fiir die Wahrnehmung differenzierender MaBnahmen heraus. In
der Analyse eines Fallbeispiels (s. Abschnitt 3) offenbarten sich die Herausforderun-
gen, aber auch die Chancen, die eine unterrichtliche Offnung und die damit einher-
gehende Flexibilisierung eines eher stabilen Arbeitskontextes eroffnen.
AbschlieRend noch eine kritische Bemerkung: Im Mittelpunkt des For-
schungsprojekts stand der Begriff der Passung — und zwar auf zwei Ebenen:

«  Zundchst stellte er als Intention der beteiligten Lehrenden und Schiiler einen
Untersuchungsgegenstand dar: Was verstanden die beteiligten Lehrenden un-
ter einer optimalen Passung und welche Hoffnungen verbanden sie mit einer
adaptiven Gestaltung des Unterrichts? Wie realisierten sie - ihrer eigenen Ein-
schatzung nach - diese Passung und auf welche Chancen und Schwierigkeiten
stieBen sie dabei? Aber auch die Wahrnehmung von Passung durch die Schiiler
wurde untersucht: Erschienen ihnen die Unterrichtsangebote angemessen fiir
den eigenen Lernstand und den ihrer Mitschiiler? Wie erlebten sie das Streben
nach Adaptivitat im Unterricht?

+  AuRerdem wurde der Begriff der Passung als Indiz fiir das ,Gelingen‘ von Ad-
aptivitat verstanden und stellte damit einen normativen Hintergrund fiir das
gesamte Vorhaben dar.

In Bezug auf den zweiten Aspekt sei im Riickblick zumindest als kritische An-
merkung festgehalten, dass dem sprachlichen Bild einer optimalen ,Passung‘ von
Unterrichtsangebot und Lernméglichkeiten eine eher technische Vorstellung von
Lernen zugrunde liegt: Die Metapher der ,Passung’ ruft die Idee eines reibungs-
losen Ineinandergreifens zweier Seiten hervor. Implizit wird so die Idee vermittelt,
als sei Lernen ein Vorgang, der nur optimal gesteuert werden miisse, um zum - von
wem auch immer - gewiinschten Ergebnis zu fiihren. Das Moment der aktiven

7 Hier verdient Beriicksichtigung, dass das theoretische Konstrukt der Adaptivitat eine analytische Heuristik
darstellt und kein ausgearbeitetes ,Programm’, das die Lehrenden im Unterricht umsetzen: Zwar wurden
bewusst Angebote ausgewdhlt, deren Lehrende sichtlich bemiiht um die Herstellung von ,Passung’ waren
(s. Abschnitt 1). Das bedeutet allerdings nicht, dass die hier angefiihrten normativen Aspekte des Konstrukts
samtlich auch im didaktischen Nachdenken der Lehrenden erkennbar waren.
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Aneignung von Lerngegenstanden durch die Individuen steht nicht im Mittelpunkt
dieser Vorstellung — ebenso wenig wie alle Formen von Widerstandigkeit, ,Storung'’
und Scheitern. Machtverhaltnisse® werden ebenfalls nicht thematisiert, was aber
gerade angesichts der Technikndhe der Metapher ,Passung’ sinnvoll ware. Auch
wenn im Kélner Forschungsvorhaben versucht wurde, gerade das Unvorherseh-
bare (z.B. in der Untersuchung der Planungsanpassungen), die in Forschung sel-
tener beriicksichtigten Schiilerperspektiven (hier etwa im Erleben von Differenzie-
rungsmafRnahmen) und den schwierigen Prozess der Eréffnung von Freirdumen
im Unterricht in den Blick zu nehmen, soll zum Ende des Vorhabens zumindest
angemerkt werden, dass der Fokus auf die ,Passung’ von Lernangeboten wichtige
Aspekte von Bildung als ,kritische(r) Instanz (Vogt 2012, 3) auRer Acht lasst, von
denen zumindest gewiinscht werden darf, dass auch schulische musikpadagogi-
sche Angebote sie ermoglichen sollten. Keineswegs wird damit dem Bestreben das
Wort geredet, den Bildungsbegriff so zu ,operationalisieren®, ... dass Bildung auch
fir (bildungs)politische SteuerungsmaBnahmen handhabbar wird.“ (Vogt 2012,
19) Ganz im Gegenteil sei hier eher darauf verwiesen, dass die Idee der ,Passung’
als ein Aspekt (musik-)paddagogischer Unterrichtsqualitat zwar hilfreich sein kann,
um den Umgang mit den gerade im Musikunterricht sehr unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen von Schiilern zu beleuchten; notwendigerweise gehen mit einer
solchen Fokussierung aber auch blinde Flecken einher, auf die abschlieRend we-
nigstens hingewiesen werden soll.
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Passungsprozesse im Musikunterricht

Ergebnisse aus der Studie Adaptivitat von Lernsituationen in
Musikunterricht und Schulensembles. JeKi-Schilerinnen
und -Schiiler an weiterfiihrenden Schulen (AdaptiMus_Video)

Im Projekt AdaptiMus_Video konnte durch Mikro-
analysen der unterrichtlichen Interaktion rekon-

struiert werden, wie sich adaptive Prozesse in
unterschiedlichen musikpadagogischen Angeboten vollziehen. In den Blick ge-
nommen wurden dabei u.a. die Konstruktion von Differenz durch die Lehren-
den, die Aushandlungen von Expertise zwischen Schiilern, die Aufgabenperfor-
manz, Passungsprozesse im Kontext von Lehrendenkooperation sowie adaptive
Routinen. Die in diesem Zusammenhang rekonstruierten Phanomene eréffnen
dabei die Moglichkeit fir systematische Reflexion und fiir die Diskussion un-
terschiedlicher Lehrendenstrategien im Kontext heterogener Lerngruppen.

Das AdaptiMus-Teilprojekt Dortmund

Die Gestaltung eines adaptiven Unterrichts, d.h. eines Unterrichts, der die indi-
viduellen Voraussetzungen eines jeden Schiilers berticksichtigt, gilt als zentrale
Herausforderung von (Musik-)Unterricht und wird insbesondere innerhalb der
Professionsforschung intensiv beleuchtet (Beck et al. 2008; Brithwiler 2014). Neben
der adaptiven Planungskompetenz richtet sich die Aufmerksamkeit dabei zudem
auf die adaptive Handlungskompetenz, worunter das ,im Unterricht verwende-
te gezielt lern- und verstehensbezogene Wissen zur situationsbezogenen Anpas-
sung des Unterrichts an die aktuellen Lerngegebenheiten“ (Beck et al. 2008, 41)
verstanden wird. Vor diesem Hintergrund fokussiert das Dortmunder Teilprojekt
AdaptiMus_Video die konkrete Unterrichtssituation und nimmt das Handeln der
beteiligten Akteure in der jeweiligen Unterrichtsstunde in den Blick. Wahrend der
Begriff der Adaptivitat innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Diskussion je-
doch in besonderem MaRe normativ aufgeladen ist und mit ihm implizit stets der
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Anspruch einer gelingenden Passung verbunden ist, zielt die vorliegende Studie
jedoch nicht auf eine Bewertung. Stattdessen steht die Rekonstruktion und Be-
schreibung von Prozessen der Passung bzw. von Passungsversuchen der Akteure
im Mittelpunkt.

Vor diesem Hintergrund wurden die vier musikpadagogischen Angebote
(siehe Gollner & Niessen in diesem Band) wéahrend des Schuljahres 2013 /14 Gber
mehrere Wochen begleitet und in drei Erhebungsphasen (finf Wochen zwischen
Sommer- und Herbstferien, zwei Wochen in der Mitte sowie zwei Wochen zum
Ende des Schuljahres) videographiert. Ein besonderer Schwerpunkt lag dabei auf
der ersten Phase des Schuljahres, in der sich die neu zusammengesetzten Klassen
zunachst zusammenfinden missen und im Hinblick auf ihre unterschiedlichen
musikbezogenen Vorerfahrungen entsprechende Aushandlungsprozesse stattfin-
den.Zudem wurden die Lehrenden in zeitlichem Abstand zu den Erhebungsphasen
punktuell mittels Video-Vignetten zu ausgewahlten Unterrichtssituationen be-
fragt. Insgesamt entstand so ein Datenmaterial von 44 Stunden Videoaufnahmen
und 14 Stimulated-Recall-Interviews.

Passungsprozesse im Musikunterricht

Da in einem weiten Verstandnis jede didaktische Entscheidung prinzipiell als Pas-

sungsversuch gedeutet werden kann, stellte sich fiir die Analyse der Videoaufnah-

men zundchst die Herausforderung, eine angemessene Auswertungsperspektive
zu entwickeln. Sowohl in Auseinandersetzung mit Theoriebestanden zur Adapti-
vitat als auch in der Erstbegegnung mit dem Material wurde daher zunachst das
heuristische Konstrukt der ,Passungsprozesse“ entwickelt, mit dessen Hilfe Unter-
richtsinteraktionen im Musikunterricht als markante Schliisselszenen fiir eine ent-
sprechende Analyse identifiziert werden kdnnen. Folgende Situationen wurden in
diesem Zusammenhang zundchst markiert, um sie spater einer Tiefenanalyse zu

unterziehen (Kranefeld et al. 2015):

- Adaptive Lernarrangements In der didaktischen Theorie zur Adaptivitat wer-
den bestimmte Lernarrangements als besonders geeignet zur Herstellung von
Passung angesehen und diskutiert. Dazu gehoren beispielsweise Methoden
der Binnendifferenzierung, Formate der Leistungsriickmeldung oder auch dif-
ferenzierende Arbeitsauftrage.

«  Mikro-Adaptionen Neben diesen Formaten, die oftmals bereits in der vorge-
lagerten Unterrichtsplanung eine Rolle spielen, werden auch solche adaptiven
Situationen markiert, die im Sinne von Corno & Snow (1986) eher auf einer
Mikroebene der Interaktion wahrgenommen werden kénnen und in denen



adaptives Lehrendenhandeln in Form situativer Passungsversuche beobach-
tet werden kann, etwa als individuelle Lernbegleitung eines Schiilers oder als
punktuelle und spontane Riickmeldungen.

+  Abweichen oder Variieren von zuvor gefassten Planungen Weiterhin werden
Sequenzen als Schllisselszenen markiert, in denen es explizite Hinweise gibt,
dass Lehrende angesichts einer von ihnen im aktuellen Unterrichtsgeschehen
wahrgenommenen Nicht-Passung vom geplanten Lernarrangement situativ
abweichen, den Prozess umsteuern bzw. die urspriingliche Planung variie-
ren oder akzentuieren miissen. Hinweise dafir liefern z.B. AuRerungen wie
,Moment, das machen wir doch jetzt noch einmal anders!‘.

Bei der Auswahl der Schliisselszenen wurde darauf geachtet, insbesondere auch
fachspezifisch besonders relevante Phanomene zu erfassen. Als eine der zentra-
len Herausforderungen fiir den Musikunterricht zu Beginn der 5. Klasse und damit
als Anlass fur Passungsversuche erwies sich dabei z.B. der Umgang mit den sehr
unterschiedlichen musikbezogenen Vorerfahrungen der Schiiler, die mit und ohne
Erfahrung mit Instrumentalunterricht und mit und ohne Kenntnisse der Noten-
schrift an die weiterfiihrenden Schulen kommen.

Bei der anschlieBenden vertieften Analyse der markierten Schlisselszenen
geht es aber nicht lediglich um eine isolierte Charakterisierung des Lehrerhan-
delns, wie sie im Kontext der Forschung zum adaptiven Unterricht oftmals vorge-
nommen wird, sondern um eine interaktionsbezogene Analyse. Entsprechend wird
gefragt, wie sich Passungsprozesse in der Interaktion zwischen Lehrenden und
Schiilern vollziehen und welche Konsequenzen diese Passungsversuche etwa fir
die Schiiler-Schiler-Interaktion haben. In den Blick gerat beispielsweise, wie Schu-
ler auf bestimmte adaptive Strategien der Lehrenden reagieren oder auch wie
sie selbst Passungsprozesse initiieren. Wie etwa vollzieht sich die Arbeit in einer
bewusst heterogen zusammengesetzten Kleingruppe, in der die Herausforderung
fiir die Schuler darin besteht, nicht nur die Aufgabe zu bearbeiten, sondern auch
ihre unterschiedlichen Lernvoraussetzungen angesichts der Aufgabenbearbeitung
miteinander abzustimmen?
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Methodisches Vorgehen

Vor dem Hintergrund dieser unterschiedlichen Perspektiven auf das Material
werden bei der Auswertung der Schiisselszenen sequenzanalytische Verfahren
(Krummbheuer & Naujok 1999) und Methoden des offenen, axialen und selektiven
Kodierens in Orientierung an der Grounded Theory Methodology (Glaser & Strauss
1998) miteinander kombiniert (siehe ausfiihrlich Kranefeld et al. 2015).

Die videographische Erhebung erfolgte mittels eines einfachen Kamera-
Skripts mit drei Kameras. Zusatzlich wurden ausgewahlte Sequenzen den Lehren-
den im Format eines Stimulated-Recall-Interviews als Gesprachsanlass prasentiert.
Die Ergebnisse der Interview-Analysen wurden punktuell mit den Ergebnissen der
Videoanalysen in Beziehung gesetzt (siehe Kranefeld & Heberle i. Dr.).

Ergebnisse

In der Analyse der Schliisselszenen konnten zundchst Ubergreifende adaptive
Gestaltungsmuster der Lehrenden auf einer Sichtstrukturebene systematisiert
werden. Dazu gehoren beispielsweise unterschiedliche Muster der Einbindung
instrumentaler Vorerfahrungen in die spezifische Konzeption der einzelnen musik-
padagogischen Angebote, insbesondere betrifft dies auch die aus der Grundschule
von den Kindern mitgebrachten Erfahrungen mit Instrumentalspiel aus JeKi. AuRRer-
dem fallen darunter Lernarrangements auf der Makro-Ebene von Unterricht, wie
beispielsweise eine leistungsdifferenzierte Stimmverteilung oder auch selbstdiffe-
renzierende Aufgabenstellungen zum Musikerfinden (siehe ausfiihrlich Kranefeld
& Heberle 2017,i.V.).

Bei der interaktionsbezogenen Analyse der Lehr-Lernarrangements auf einer
Mikroebene kristallisierten sich dartiber hinaus fiinf Auswertungsschwerpunkte
heraus, die auf relevante Phanomene im Kontext von Passungsprozessen im Mu-
sikunterricht verweisen. In der folgenden Darstellung werden diese zum besseren
Nachvollzug exemplarisch anhand einzelner Fallbeispiele entwickelt und beschrieben:

(1) Konstruktion von Differenz,

(2) Aushandlung von Expertise,

(3) Aufgabenkultur,

(4) Passungsprozesse im Kontext von Lehrendenkooperation und
(5) adaptive Routinen.



(1) ,,1hr seid dann die Fachleute“: Konstruktion von Differenz

Adaptiver Unterricht gilt als mogliche Antwort auf die Frage, wie Lehrende der (Leis-
tungs-)Heterogenitét der Schiiler begegnen kdnnen (Beck et al. 2008). In aktuellen
Beitrdgen zur Heterogenitatsforschung werden neben Strategien und Methoden
eines angemessenen Umgangs auch in besonderem Maf3e Fragen der Konstruktion
von Heterogenitat diskutiert. Hier gilt es, Heterogenitat nicht als objektive Eigen-
schaft der Schiiler zu betrachten, sondern im Sinne eines doing difference-Ansatzes
(West & Fenstermaker 1995) zu beleuchten, wie sie im Feld Schule von den beteilig-
ten Akteuren selbst hervorgebracht wird (Budde 2013; Heberle & Kranefeld 2014).

Angebotsspezifische Differenzkriterien

So verweisen die Analysen beispielsweise auf angebotsspezifische Differenzkriterien,
die sich in den entsprechenden Riickmeldesituationen und Aufgabenstellungen
der jeweiligen Lehrenden rekonstruieren lassen. Je nach Art der Aufgabenstellung
werden fachbezogene Unterschiede und Vorerfahrungen zwischen den Schiilern
besonders in den Vordergrund gertiickt oder spielen eine untergeordnete Rolle. Das
[asst sich zum Beispiel am Differenzkriterium ,Notenkenntnisse” zeigen, welches
wahrscheinlich gerade am Anfang der weiterfiihrenden Schule eine bedeutsame
Rolle spielt: Wenn eine Lehrerin Notenbldtter ohne weitere Erklarung fiir eine
musikpraktische Erarbeitungsphase am Xylophon austeilt, ohne sicher sein zu kon-
nen, dass alle Schiiler Noten lesen kénnen, so wird das ,Notenlesenkénnen“ zum
Differenzkriterium, das die Lerngruppe in Notenleser und Nicht-Notenleser teilt. Das
Beherrschen der Notenschrift wird so zu einer entscheidenden Differenzdimension
bei der Aufgabenbearbeitung. Setzt dagegen eine andere Lehrerin eher auf Ver-
fahren des gemeinsamen Musizierens im Call- und Response-Verfahren bzw. auf
offene Aufgabenstellungen des Musik Erfindens ohne damit verbundene traditio-
nelle Notation, spielt diese Fahigkeit durch die andere Ausrichtung der Aufgaben-
stellung kaum eine Rolle. Hier werden dann - wie ein entsprechendes Fallbeispiel
zeigt — andere Differenzkriterien wirksam, etwa das unterschiedliche AusmaR an
Mut sich zu Prdsentieren, das nicht unmittelbar mit der instrumentalen Vorerfah-
rung verbunden sein muss (Kranefeld & Heberle i. Dr.).

Inszenierung der ,,Nicht-Musiker*

Im Rahmen entsprechender Studien zu Differenzkonstruktion wird zudem auf
die Bedeutung von alltaglichen, gruppenbeschreibenden Begriffen hingewiesen
(Widmer-Wolf 2008), die zwar moglicherweise unbewusst gewdhlt werden, aber
dennoch zur Festschreibung von impliziten Eigenschaften und damit zur Stereo-
typenbildung und Reproduktion bestimmter Differenzlinien beitragen kénnen. So

29



30

ldsst sich beispielsweise im Angebotsformat ,Musikunterricht“ (s.o.) beobachten,
dass die Schiiler, die an der schuleigenen Blaserklasse teilnehmen und wahrend
der wochentlichen Doppelstunde Musik den Unterricht fiir eine Schulstunde ver-
lassen?, immer wieder von der Lehrerin als ,die Musiker” bezeichnet werden (,die
Musiker miissen ja in den Instrumentalunterricht®). Es ist davon auszugehen, dass
die Verwendung dieses Begriffs fiir die Lehrerin eine Vereinfachung der organisa-
torischen Abldufe bedeutet. Gleichzeitig gilt es jedoch zu berlicksichtigen, dass auf
diese Weise die sieben Schiiler, die keinen Instrumentalunterricht erhalten, notwen-
digerweise als ,Nicht-Musiker” markiert werden. Dies kdnnte dazu beitragen, dass
sich die sieben Schiiler in ihren musikalischen Fahigkeiten weniger wertgeschatzt
oder auch befahigt fiihlen und sich ihre Motivation fiir den Musikunterricht ver-
ringert. Gleichzeitig wird auf diese Weise den Schiilern, die ein Instrument spielen,
Uber ihr Instrumentalspiel hinaus eine besondere Expertise fiir das gesamte Fach
zugesprochen, welche im Hinblick auf andere Bereiche, wie z.B. den Gesang, nicht
unbedingt gegeben sein muss (Kranefeld et al. 2015).

Dynamischer Expertenbegriff

Das gleiche Fallbeispiel zeigt aber auch, dass dieser zundchst allein aufgrund der
Teilnahme an Instrumentalunterricht zugeschriebene Expertenstatus ,,Musiker” in
den Augen der Lehrerin veranderbar und gegebenenfalls dynamisch ist:

Bei der Initiierung einer Partnerarbeit, in der jeweils ein Schuler mit und ein
Schiiler ohne Instrumentalunterricht gemeinsam eine Begleitung auf dem Xylo-
phon erarbeiten sollen, spricht die Lehrerin zunachst die ,Nicht-Musiker an und
betont, dass die Musiker in der nachsten Unterrichtsstunde in den Instrumental-
unterricht wechseln werden:

Lehrerin: Und zwar, (.) wenn wir das néchste Woche nochmal machen, (.) dann
miisst ihr das den anderen Spielern zeigen, versteht ihr? Der Rest, der Rest sind jetzt
Musiker, die sind gleich weg.

Lehrerin:  Es geht ja darum, von den Kindern, die ein Instrument spielen (.) die miis-
sen jetzt mit euch (iben, die sind nachher weg, ihr seid dann die Fachleute an eurem
Instrument.

1 Aus organisatorischen Griinden findet in der Schule der instrumentale Gruppenunterricht zeitgleich zu der
Doppelstunde Musikunterricht statt. Jeweils ein Teil der Schiiler wechselt fiir eine Schulstunde in diesen Ins-
trumentalunterricht und erhalt demnach nur eine Stunde Musikunterricht. Lediglich sieben Schiiler, die kein
Instrument spielen, verbleiben im Raum und erhalten zwei Stunden Musikunterricht.



Deutlich markiert die Lehrende das Merkmal ,instrumentale Vorerfahrung“ als
Kriterium fiir die Einteilung der Gruppen. Sie initiiert somit eine Kooperation, die
nicht auf einer reziproken Rollenzuweisung beruht, sondern eher als Tutorenlernen
erscheint, in der das leistungsstarkere das schwachere Kind unterstiitzt (Schroder
& Schulz 2005). Bemerkenswert ist jedoch, dass sie den Schiilern ohne Instrument
gleichzeitig (insbesondere in ihrer zweiten AuRerung) die Chance er6ffnet, eben-
falls zu ,Fachleuten®, also zu Experten, zu werden und zwar, wenn sie die erarbei-
teten Inhalte in der folgenden Musikstunde den neu hinzukommenden Schiilern
vermitteln kénnen. Neben einem eher unhinterfragten Expertenbegriff aufgrund
instrumentaler Vorerfahrungen wird hier also im gleichen Unterrichtskontext
durch die Lehrerin ein dynamischer Expertenstatus eingebracht, der durch die Teil-
nahme am Musikunterricht erlangt werden kann (Kranefeld et al. 2015).

(2) ,,Er macht das falsch!“: Aushandlung von Expertise

Im Hinblick auf den zuvor formulierten Anspruch einer interaktionsbezogenen
Erweiterung der Perspektive erscheint es zudem besonders interessant, wie Schiiler
sich in Kooperationssituationen verhalten und wie sie im gemeinsamen Arbeitspro-
zess Passung herstellen. Relevant ist dies zum Beispiel im Kontext der Aushandlung
von Expertise zwischen Schiilern, die bewusst von den Lehrenden als heterogene
Gruppen zusammengestellt werden, um gemeinsam zu arbeiten und voneinander
zu lernen. Das zeigt das Beispiel der oben schon beschriebenen Partnerarbeit, in
der jeweils ein Kind mit und ohne Instrumentalerfahrung bei der Ubertragung ei-
ner notierten Melodie auf das Xylophon zusammenarbeiten soll. Mit einer Arbeits-
anweisung wie , Die miissen jetzt mit Euch iiben” (s.0.) steuert dabei die Lehrerin
explizit eine nicht-reziproke Kooperationssituation an: Es geht ums Helfen und Hel-
fen-Lassen. Nicht ohne weiteres muss sich daraus aber tatsachlich eine produktive
Kooperation entwickeln, vielmehr kann es — wie folgendes Beispiel einer Schiilerin
(mit Instrumentenerfahrung) und eines Schiilers (ohne Instrumentenerfahrung)
zeigt — durchaus zu einer fortlaufenden und vielschichtigen Aushandlung von Ex-
pertise zwischen den Kindern kommen, die ihre inhaltsbezogene Arbeit deutlich
beeinflusst (zum ausfihrlichen Fallbeispiel s. Kranefeld et al. 2015). Es findet sich
bei der Schiilerin zum Beispiel das Phanomen der Festigung und Bestarkung des
ihr von der Lehrerin zugewiesenen Expertenstatus’ durch Belehrung des Schiilers
(,Das ist kein D. Guck doch an die Tafel!) und Anschwérzen des anderen Schiilers ge-
genuber der Lehrerin (,Er macht das falsch. Da soll ein F benutzt werden®). So tragt
sie vermutlich in besonderem MaRe zu einer vorldufigen Verweigerungshaltung
des Schilers bei (,Dann mach du doch, wenn du so schlau bist“).
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Bemerkenswert ist allerdings auch, dass Schiiler die ihnen von Lehrenden zuge-
wiesenen Rollen als Experten/Nicht-Experten modifizieren konnen, etwa indem
sie —wie hier der Schiiler - pl6tzlich ein neues Expertise-Kriterium einbringen: Der
Schiiler zeigt bei der Aufgabenbearbeitung namlich im Gegensatz zu der Schiile-
rin ein Bewusstsein fiir die Frage der Anschlagsqualitdt und wechselt damit den
Expertise-Bereich, der zuvor durch das Notenlesen bestimmt war. Nun sieht er sich
als Experte: ,,Ich kann das. Du hast das falsch gespielt. Du musst das (.) so machen
((schldgt die Stcibe so an, dass sie besser schwingen kdnnen)). Nicht so!“. Tatséchlich
nimmt die Schilerin den Vorschlag des Schiilers auf und bestatigt die Expertise
des anderen, indem sie fragt: ,Besser?“ Insgesamt ist der Fall dieser Partnerarbeit
gepragt von einem standigen Wechsel zwischen der Behauptung des eigenen Ex-
pertenstatus‘ und der durchaus auch punktuell beiderseitigen Anerkennung der
jeweiligen Expertise des anderen. Der Passungsprozess erscheint hier als standiges
Ringen und miindet damit hier auch nicht in eine durchweg tragfahige kooperative
Arbeitssituation. Dies verweist noch einmal auf die Komplexitat kooperativer Lern-
prozesse und moglicherweise auch auf die in der Literatur diskutierte Notwendig-
keit, solche Arbeits- und Sozialformen explizit mit den Schiilern einzuliben (Meyer
1987).

(3) ,K6nnen wir das nicht anders machen?“: Aufgabenkultur

Aufgaben bestimmen in besonderem Maf3e die Anforderungen, mit denen Schiiler
im Unterricht konfrontiert werden und sind somit von groRer Bedeutung fir die
Planung eines differenzierenden Unterrichts (Bldmeke et al. 2006). In Bezug auf
ihre Rolle im Kontext von Adaptivitdt werden Aufgaben in der Forschung meist in-
tensiv auf der Merkmalsebene, etwa im Hinblick auf ihr Potential zur kognitiven
Aktivierung beleuchtet (Jordan et al. 2006), nur selten wird die Prozessualitdt von
Aufgaben in den Blick genommen (Gebauer 2013; Blomeke et al. 2006; Kranefeld
2015).

Gerade im Kontext von Passungsprozessen unter videographischer Perspek-
tive wird deutlich, dass die Vorstellung einer eine ganze Unterrichtsphase bestim-
menden und gleichsam monolithischen Aufgabe allein nicht tragfahig ist (Krane-
feld 2015). Vielmehr konnte in der Studie AdaptiMus_Video rekonstruiert werden,
dass an zentralen Gelenkstellen des Unterrichts Aufgaben Wandlungs- und Anpas-
sungsprozessen unterworfen sein kdnnen. Schon die Frage etwa, wie eine Lehrerin
oder ein Lehrer eine zuvor in der Unterrichtsplanung konstruierte und ggf. schrift-
lich formulierte Aufgabenstellung dann miindlich in den Unterricht einbringt,
kann ihren Charakter gegeniiber der urspriinglichen Planung mehr oder weniger
verandern. In den videobasierten Analysen zeigt sich, dass die Aufgabenstellung



moglicherweise neue Nuancen erhalt, wenn in der Performanz der Aufgabenstel-
lung etwa spontan Beispiele oder weitere Erklarungen hinzugefiigt werden. Zudem
konnen auch Schiiler in dieser Phase Aufgaben modifizieren, indem sie wahrend
der Aufgabenstellung Nachfragen stellen oder Passung zu ihren Moglichkeiten
oder Interessen herstellen und z.B. um Reduktion, mehr Freiheit, andere Metho-
den etc. bitten. Eine Aufgabe wird so im Unterrichtsprozess zum Gegenstand ge-
meinsamer Aushandlung. Eine weitere Gelenkstelle betrifft die erste Rezeption
und Verarbeitung der Aufgabe, etwa zu Beginn einer Gruppenarbeitssituation.
Die Gruppe stellt moglicherweise einzelne der durch die Lehrkraft vorgegebenen
Arbeitsschritte in den Vordergrund, andere werden moglicherweise als nicht so
bedeutsam interpretiert. Weiterhin erscheint im Kontext von Passungsprozessen
das Nachjustieren der Aufgabe im Rahmen von Lehrerinterventionen relevant, in-
dem Lehrende etwa Aufgaben angesichts fortgeschrittener Bearbeitungszeit oder
konstatierter Schwierigkeiten bei den Schiilern reduzieren, die Bedeutung einzel-
ner Arbeitsschritte relativieren und neu deuten oder bestimmte Arbeitsschritte in
besonderem Malie hervorheben.

(4) ,Herr M., wo sollen wir weitermachen?“: Passungsversuche im Kontext von
Lehrendenkooperation

Formate des Musikunterrichts, in denen Musiklehrkrifte der allgemeinbildenden
Schulen mit Musikschullehrkraften zusammenarbeiten, kénnen durch die Tandem-
situation eine besondere Qualitat im Hinblick auf Passungsprozesse entwickeln, wie
das Beispiel eines liber mehrere Jahre eingespielten Tandems im Format ,Instru-
mentalklasse“ zeigt. Im Wechsel libernehmen die beiden Lehrenden phasenweise
die Fiihrung der Klasse, der andere spielt jeweils im Kreise der Schiiler mit oder
beobachtet von hinten. Dies gibt dem jeweils aus dem unmittelbaren Handlungs-
druck der Fiihrung herausgenommenen Lehrer die Moglichkeit der Beobachtung
und Diagnose und schlieBlich auch die Chance fiir Vorschlage, die als Passungsver-
suche zwischen den aktuellen didaktischen Entscheidungen des Tandem-Partners
und dem aktuell wahrgenommenen Lernstand der Schiiler gedeutet werden kon-
nen. Dies zeigt exemplarisch folgende Situation, in der die vom Musiklehrer gelei-
tete Probe ins Stocken gerat. Der Musikschullehrer sitzt dabei im Ensemble und
spielt auf seinem Instrument mit:
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Musiklehrer:  Okay ((sieht in die Noten)). Herr M., wo sollen wir weitermachen? Von
Takt 19?

Musikschullehrer (im Kreis der Schiller):  Ah, ich wiirde einmal gern die Akkorde
lberpriifen, zum Beispiel ab Takt 10 ist das, ne? 7 8 9 10. Da spielen die Gitarren-
stimmen alle leise. Aber trotzdem prdzise die richtigen Tone spielen, bitte. Wir wollen
einmal héren, ob C und G wirklich immer zur rechten Zeit kommen.

Musiklehrer:  Das sind sozusagen alle Gitarren, 1 2 3, die Akkorde Takt 10, bitte-
schéon! Und zwar leise und prdizise. Wie Herr M. sagt. Und 1 2, 1234.

Deutlich lasst sich hier an einer Gelenkstelle des Unterrichts ein Abstimmungs-
prozess zwischen den beiden Lehrern dariiber beobachten, wie sie die Probe nun
passend zum Spiel der Schiiler weiterhin gestalten wollen. Der Musiklehrer als
aktueller Leiter der Probe wendet sich mit seiner Frage direkt an den Musikschul-
lehrer, der im Kreis der Schiiler sitzt und mitspielt. Der Vorschlag des Musikschul-
lehrers, bestimmte Akkorde noch einmal zu prazisieren und zu wiederholen, kann
dabei sowohl (aus Schiilersicht) als Kommentar zum gemeinsamen Projekt und
Prozess (,wir“ als musizierende Gruppe) als auch als didaktischer Hinweis fiir den
Tandem-Partner (,wir“ als Lehrendenteam) gedeutet werden. Die Rolle des Musik-
lehrers bleibt es trotzdem, den operativen Impuls zur Umsetzung des Vorschlags
an die Schiiler weiterzugeben. Dabei erwartet dieser, dass die Schiiler den Hinwei-
sen des Musikschullehrers gleichermaBen Aufmerksamkeit geschenkt haben, in
dem er dullert:, Wie Herr M. sagt”. Der Musikschullehrer wird vom Musiklehrer als
Beobachter und Kommentator einbezogen, seine Diagnosen werden als relevant
betrachtet und unmittelbar umgesetzt.

Ein Potential, das in der Konstellation dieser Tandemsituation flr Passungs-
versuche liegt, ist die Moglichkeit zur Beobachtung, Diagnose und Supervision
unter einer gewissen Handlungsentlastung, wahrend der andere den Prozess ex-
plizit steuert. Die in diesem Fall exemplarisch dargestellten feinabgestimmten
Kooperationsmuster sind sicherlich eine Voraussetzung fiir gelingende Koopera-
tion, beruhen in diesem Fall aber wahrscheinlich auch auf einer langjahrigen Phase
der Einlibung und Verstandigung und auf einer relativ einvernehmlichen Haltung
zu Zielen und didaktischen Entscheidungen. Bemerkenswert und moglicherweise
bedeutsam fiir eine gelingende Kooperation ist im Fallbeispiel zudem die Rezipro-
zitdt, indem dieses beschriebene kooperative Handlungsmuster gleichermaRen fiir
Situationen gilt, in denen die Rollen getauscht werden und der Musikschullehrer
die Musikklasse leitet und der Musiklehrer beobachtet und kommentiert.



Eine Besonderheit des Formats ,Musikklasse“ in unserem Sample ist die Tatsache,
dass der kooperierende Musikschullehrer in der Mitte des Schuljahres die Schule
verlasst und durch einen neuen Kollegen der Musikschule ersetzt wird. Die kont-
rastierenden Interaktionsanalysen zu wesentlichen Merkmalen der Gestaltung der
Kooperationssituation verweisen auf die Notwendigkeit einer Rollenkldrung und
Aushandlung von Aufgaben und Zielen. Wahrend sich in der langjahrigen routinier-
ten Kooperation deutliche Merkmale eines Einvernehmens lber den Unterrichts-
verlauf, Uber die unmittelbare Ubersetzung von Hinweisen in Instruktionen und
damit tber eine klare Aufgabenverteilung rekonstruieren lassen, zeigen sich in der
Konstellation des neu zusammengesetzten Tandems kontroverse Aushandlungs-
prozesse. Die Aushandlung etwa, wie ein Musikklassenunterricht eine Offnung
erfahren kann (s. auch Gollner & Niessen in diesem Band), findet innerhalb der
Unterrichtssituation selbst statt und ist so flir den Beobachter rekonstruierbar. Zu
beobachten ist in diesem Kontext etwa ein verstarkter Impuls des Musiklehrers
zum invasiven Eingreifen, wenn aktuell der Tandem-Partner den Prozess steuert.
Dies ist vergleichbar mit dhnlichen Kooperationsmustern, wie sie auch schon fir
die Kooperationssituation von Grund- und Musikschullehrern im ersten JeKi-Jahr
rekonstruiert werden konnten (Kranefeld 2013). Auch dort fand sich das Phano-
men, dass ungeklarte Aspekte im Hinblick auf die gemeinsame Unterrichtsgestal-
tung in der Unterrichtssituation geklart wurden.

(5) ,,So ein Passungsprozess, den ich immer versuche: Adaptive Routinen
Bei der Untersuchung von Mikroadaptionen (Corno & Snow 1986), also situativen
Passungsversuchen, konnte in den Analysen festgestellt werden, dass diese von
Lehrkraften eine schnelle Kombination von Problemwahrnehmung und Problem-
[6sung fordern und in ihrem Ausmal von einem punktuellen, auf einzelne Schiiler
gerichteten kurzen Nachjustieren bis hin zur expliziten Unterbrechung des laufen-
den Unterrichtsprozesses reichen. So stoppt zum Beispiel eine Lehrerin eine mu-
sikpraktische Unterrichtsphase explizit, um das ,Sich Trauen® zu thematisieren, da
sie feststellt, dass sich nicht alle Kinder in gleichem MaRe auf die Ubung einlassen
kénnen (s. die entsprechende Fallanalyse in Kranefeld & Heberle i. Dr.). Anschlie-
Bend setzt die Lehrerin den urspriinglich geplanten Verlauf fort.

Bei der Analyse der Mikroadaptionen stellte sich dabei immer wieder die
Frage nach dem Phanomen der Handlungsroutinen, denen eine handlungsentlas-
tende Funktion zugeschrieben wird (Blomeke et al. 2005). Ist etwa ein spezifisches
Rickmeldeverhalten Ausdruck einer in diesem Moment generierten Handlungs-
idee oder handelt es sich um das Abrufen einer lber [angere Zeit etablierten Rou-
tine? Inwieweit ist Lehrenden Routinehandeln bewusst? Hierzu wurde der video-
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graphische Zugriff erweitert und zu ausgewahlten Sequenzen Interviews gefiihrt,
in denen den Lehrenden kurze Videosequenzen aus ihrem eigenen Unterricht ge-
zeigt wurden. In einer entsprechenden mehrperspektivischen Fallanalyse konnte
in der Zusammenschau von Interviewauswertung und Unterrichtsanalyse gezeigt
werden, welche thematischen und szenischen Muster eine Routine bestimmen
konnen und inwieweit eine Bewusstheit fiir ihr Routinehandeln bei den Lehrenden
besteht. (Kranefeld & Heberle i. Dr.)

Ausblick und Diskussion

Die dargestellten Ergebnisse er6ffnen eine Perspektive auf Passung als Interakti-
onsphanomen und richten den Blick somit nicht nur auf Gbergreifende Lernarran-
gements, sondern vor allem auf die Mikroebene von Unterricht. Damit fokussieren
sie in besonderem Mal3e die situative Handlungskompetenz von Lehrenden und
die damit verbundenen Herausforderungen der Alltagssituation. Die Ergebnisse
der Studie bieten somit sowohl durch ihren detaillierten Blick auf die Prozesse des
Unterrichts als auch durch eine punktuell mehrperspektivische Rekonstruktion von
Handlungsroutinen ein besonderes Potential fiir die Lehrerbildung und stellen da-
mit eine Folie zur systematischen Reflexion alltdglichen (adaptiven) Handelns im
Musikunterricht bereit.
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Teilbhabe am Instrumentallernen und
Selbstregulation des Ubens

Ergebnisse aus der Studie Teilhabe am Instrumentallernen. Eine
Langsschnittstudie zu Aspekten musikalischer Bildungsverlaufe
in der spaten Kindheit (TIAMu)

Die Studie zur Teilhabe am Instrumentallernen (TIAMu)

stellt eine langsschnittliche Untersuchung zu Aspek-

ten musikalischer Bildungsverlaufe in der spaten
Kindheit dar. Sie schlieRt inhaltlich wie methodisch an die ,Bielefelder Evalu-
ationsstudie zum Gruppen-Instrumentalunterricht” (BEGIn) an und greift in
Teilen auch auf deren Stichprobe zuriick.

TIAMu untersucht die Entwicklung und Bedingtheiten des Instrumental-
lernens von ehemaligen JeKi-Kindern und Nicht-JeKi-Kindern von der 5. bis zur
7. Klasse und riickt damit einen der wesentlichen Bereiche kultureller Betati-
gung in der spaten Kindheit ins Zentrum der Forschung.

Die Studie TIAMu richtet sich vor allem darauf, zwei zentrale Aspekte der
Frage nach Teilhabe am Instrumentallernen und ihren Bedingungen zu unter-
suchen und richtet sich deshalb auf die Entwicklung der Teilhabe am Instru-
mentallernen einschlieBlich der Bestimmung von Pradiktoren fiir den Verbleib
im Instrumentalunterricht und auf das Ubeverhalten als zentralem Aspekt von
Instrumentallernen.



Einleitung

Bildungsiibergangen wird in der Bildungsforschung eine maRgebliche Bedeutung
fur Bildungsbiografien zugeschrieben: ,,Gerade an Ubergdngen im Bildungssystem
konnen sich bestehende soziale Ungleichheiten verstarken. lhre Gestaltung mit
dem Ziel der Chancengleichheit stellt somit die unterschiedlichen Akteure im Bil-
dungssystem vor groRe Herausforderungen® (Bellenberg & Forell 2013, 9).

Fir musikalische Bildungsverldufe spielt aktuell der Ubergang von der
Grundschule auf die weiterfiihrende Schule eine besondere Rolle: Mit dem Ende
der Grundschulzeit endet fiir viele Kinder die Einbindung in Programme wie Jedem
Kind ein Instrument, die ihnen das Erlernen eines Instruments im Rahmen der all-
gemein bildenden Schule erméglichten. Nicht alle Kinder begegnen danach ent-
sprechenden Programmen in den weiterfiihrenden Schulen oder werden von ihrem
Elternhaus ausreichend gefordert. Gleichzeitig besteht die Annahme eines positi-
ven Zusammenhangs zwischen frither kultureller Teilhabe und dem Bildungserfolg,
den sowohl das 2. Jugend-KulturBarometer (Keuchel & Larue 2012) als auch Con-
nemann (2008) feststellen konnten. Deshalb verfolgt die vom Bundesministerium
fir Bildung und Forschung (BMBF) geforderte Studie TIAMu die Frage, wie sich das
Instrumentalspiel der Kinder nach dem Schulwechsel entwickelt und welche Ein-
flussfaktoren eine weitere Teilnahme an Instrumentalunterricht begiinstigen. Da-
bei kann auch das Ubeverhalten der Kinder eine Rolle spielen. In den ersten Jahren
auf der weiterfiihrenden Schule entwickeln sich in der Regel erste Mechanismen
der Selbstregulation, auch in Bezug auf das Uben am Instrument. Deshalb geht die
Studie TIAMu zusatzlich der vertiefenden Fragestellung nach dem Ubeverhalten
der Kinder nach und wie sich dieses in den Klassen 5 bis 7 entwickelt. Im Folgenden
werden exemplarisch zu beiden Bereichen ausgewahlte Ergebnisse prasentiert.

Samplebeschreibung und Design der Studie

Im Rahmen von TIAMu wurden zwischen 2013 und 2015 Schiiler von Gesamtschu-
len und Gymnasien aus NRW, die im Einzugsgebiet ehemaliger JeKi-Grundschulen
liegen, wahrend des reguldaren Schulbetriebs mittels umfangreicher Fragebogen
befragt. Zusatzlich wurden die Eltern der Kinder sowie ehemalige Teilnehmer der
BEGIn-Studie postalisch gebeten, ebenfalls einen Fragebogen auszufiillen. Die Be-
fragungen fanden zu drei Messzeitpunkten statt (Anfang Klasse 6, n=807 Schiler;
Anfang Klasse 7, n=679 Schiiler; Ende Klasse 7, n=659 Schiiler). Einmalig wurden
aullerdem Daten von Musiklehrern und Schulleitern erhoben. 50 % der befragten
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Kinder hatten in der Grundschule am JeKi-Instrumentalunterricht in den Klassen 2
bis 4 teilgenommen. 56 % der befragten Kinder waren Mddchen. Die Auswertung
der Daten erfolgte quantitativ vorwiegend unter Einsatz multivariater Verfahren.
Insbesondere wurden Regressionsanalysen und Strukturgleichungsmodellierung
eingesetzt.

Ergebnisse zur Teilbabe am Instrumentallernen

Das Instrumentalspiel ist eine der am haufigsten ausgelibten kiinstlerischen Akti-
vitaten der Kinder und Jugendlichen zwischen 9 und 17 Jahren. Von den 61%
regelmaBig musikalisch aktiven 9- bis unter 13-Jahrigen spielen 44 % ein Instru-
ment - die Teilnahme an aulRerschulischem Musikunterricht ist jedoch stark ab-
hangig vom elterlichen Bildungsstatus und Familieneinkommen. Zudem bestehen
Geschlechterunterschiede: 37 % der Jungen und 51 % der Madchen in dieser Alters-
gruppe erlernen ein Instrument. In der Gruppe der 13- bis unter 18-Jahrigen ist die
Teilnahme riicklaufig (36 %), Geschlechterunterschiede nehmen eher ab (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2012).

Werden nun Griinde fiir eine Teilhabe am Instrumentallernen betrachtet,
so finden sich vielfdltige Pradiktoren aus verschiedenen Bereichen: In mehreren
Studien konnten sozio-6konomische Einflussfaktoren identifiziert werden (u.a.
Klinedinst 1991, Hurley 1995 und Albert 2006). Zudem korrelieren das Level der
naturwissenschaftlichen und musischen Bildung sowie vier der ,Big Five“® (Extra-
version, Offenheit fiir Erfahrungen, Gewissenhaftigkeit, Vertraglichkeit) mit dem
Spielen eines Instruments (McManus & Furnham 2006). Als weitere Aspekte der
Personlichkeit weisen der intrinsische Wert musikalischer Aktivitaten und das mu-
sikalische Selbstkonzept mittlere bis hohe Effekte auf die aktive musikalische Par-
tizipation auf (Fritzsche et al. 2011). Van Wel et al. (2006) zeigen dariiber hinaus
einen Einfluss des Migrationshintergrunds auf das Spielen eines Instruments und
des Geschlechts auf die generelle aktive kulturelle Partizipation.

1 Die ,Big Five” beschreiben ein Modell der Persénlichkeitspsychologie, nach welchem sich die Personlichkeit
eines Menschen durch folgende Faktoren operationalisieren |asst: Extraversion, Vertraglichkeit, Gewissenhaf-
tigkeit, Neurotizismus und Offenheit fiir Erfahrungen (siehe hierzu de Raad 2000).



Einen weiteren groBen Bereich stellt das kulturelle Kapital nach Bourdieu? dar:
Grgic und Ziichner (2013) konstatieren soziale Unterschiede in der Verbreitung des
Spielens eines Instruments: 61 % der 9- bis 17-Jahrigen mit hohem, 37 % mit mitt-
lerem und nur 21% derjenigen mit niedrigem kulturellen Kapital im Elternhaus
spielen regelmaRig ein Instrument. Sowohl Fritzsche et al. (2011) als auch die Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung (2012) stellen deutliche Zusammenhénge
zwischen der musikalischen Affinitat von Freunden und Eltern beziehungsweise der
kulturellen Aktivitat der Eltern und der musikalischen Aktivitat der Kinder fest, van
Wel et al. (2006) einen indirekten Einfluss des Bildungsniveaus hauptsachlich der
Mutter auf die generelle aktive kulturelle Partizipation.

Laut aktueller Forschungslage stellen also EinflussgrofRen aus den Bereichen
Bildungshintergrund, soziobkonomischer Status, Personlichkeit, kulturelle Aktivitdt
des sozialen Umfelds, sowie Geschlecht und Migrationshintergrund wesentliche
Pradiktoren kultureller Teilhabe dar - oder in den Kategorien Bourdieus gedacht:
Pradiktoren aus den Bereichen des kulturellen, 6konomischen und sozialen Kapitals
sowie zusatzlich der Personlichkeit und der demographischen Faktoren.

In der BEGIn-Studie wurden auf der individuellen Ebene die von den Eltern
wahrgenommene Relevanz des JeKi-Programmis fiir die kindliche Entwicklung sowie
das musikalische Selbstkonzept zum ,,Musik machen” der Schiiler als Pradiktoren
identifiziert. Es konnten jedoch keine signifikanten (positiven) Zusammenhange
zwischen sozio-okonomischen Faktoren, dem Geschlecht oder dem Migrations-
hintergrund und einer weiteren Programmteilnahme festgestellt werden (Busch,
Diicker & Kranefeld 2012). Eine JeKi-Teilnahme scheint also mogliche Unterschiede
wahrend der Grundschulzeit auszugleichen, doch lasst sich dieser Effekt auch lang-
fristig beobachten?

2 Bourdieu unterscheidet zwischen 6konomischem, kulturellem, sozialem und symbolischem Kapital (Kramer
2011). Die Position einer Person innerhalb des sozialen Raums I&sst sich nach Bourdieu anhand von zwei ver-
schiedenen Dimensionen bestimmen: Quantitativ liber den Gesamtumfang an Kapital, liber das die Person
verfiigt, und qualitativ liber die Zusammensetzung dieses Gesamtkapitals als Verhaltnis der verschiedenen
Kapitalsorten zueinander (Bourdieu 1985).
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Wie entwickelt sich die Teilnahme an Instrumentalunterricht nach

der Grundschule? Erhalten ehemalige JeKi-Teilnehmer haufiger
Instrumentalunterricht?

Abbildung 1 zeigt die Entwicklung der Teilnahme an Instrumentalunterricht diffe-
renziert nach drei Messzeitpunkten und drei JeKi-Teilnahme-Gruppen. Hier zeigt
sich ein groRer Riickgang (ca. 30 %-40 %) aller Gruppen zwischen Klasse 6 und 7,
welcher darin begriindet sein konnte, dass mit dem Ende der sechsten Klasse in
vielen Schulen des Samples Musikklassenangebote enden. Innerhalb der siebten
Klasse stellt sich die Entwicklung relativ stabil dar.

70%

60%
50% \

40 %

30%

20%
10%

0%
Anfang Klasse 6 Anfang Klasse 7 Ende Klasse 7
n=748 n=643 n=619

e= Kinder, die bis zum Programmende an JeKi teilgenommen haben
=== Kinder, die nach Klasse 2 oder 3 aus JeKi ausgeschieden sind
Kinder, die nicht an JeKi teilgenommen haben

Abb. 1: Anteil der Schiiler, die Instrumentalunterricht erhalten, nach Messzeitpunkt und Teilnahme
am JeKi-Instrumentalunterricht

Um die Frage zu beantworten, ob sich der in der Abbildung entstehende Eindruck
durch signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen bestdtigen lasst, wur-
de mittels Chi2-Tests getrennt nach den drei Messzeitpunkten verglichen, ob die
Variablen JeKi-Teilnahme und Instrumentalunterricht unabhangig voneinander
sind. Bei einem Vergleich der Extremgruppen (Kinder, die bis zum Ende an JeKi
teilgenommen haben und Nicht-Teilnehmer) zeigte sich, dass die beiden Grup-
pen sich zu allen drei Zeitpunkten signifikant unterscheiden (Anfang Klasse 6:



Chi?(1)=19.02, p< .05, w=.18; Anfang Klasse 7: Chi?(1)=13.89, p< .05, w=.16; Ende
Klasse 7: Chi?(1)=16.17, p< .05, w=.18). Die kleinen Effekte zeigen, dass Kinder, die
bis zum Programmende an JeKi teilgenommen haben, mit etwas groBerer Wahr-
scheinlichkeit Instrumentalunterricht erhalten als diejenigen, die nicht am JeKi-
Gruppeninstrumentalunterricht teilgenommen haben.

Um zu Uberpriifen, wie sich ein Programmabbruch nach Klasse 2 oder 3
auf die weitere Teilnahme an Instrumentalunterricht auswirkt, wurden die JeKi-
Abbrecher beziiglich der Variable Instrumentalunterricht mit den anderen beiden
Teilnahme-Gruppen verglichen. Chi2-Tests zeigten, dass sich zwischen den JeKi-
Abbrechern und den Nicht-Teilnehmern zu keinem Zeitpunkt ein statistisch signi-
fikanter Unterschied ausmachen ldsst. Gegeniiber den Kindern, die bis zum Ende
von Klasse 4 an JeKi teilgenommen hatten, erhielten die JeKi-Abbrecher allerdings
seltener Instrumentalunterricht (Anfang Klasse 6: w=.12, Anfang Klasse 7: w=.15,
Ende Klasse 7: w=.16).

Hinsichtlich ihrer instrumentalen Aktivitaten verhalten sich Kinder, die den
JeKi-Unterricht vorzeitig beendet haben, mittelfristig also dhnlich wie Gleichaltrige,
die nie an JeKi teilgenommen haben. Ein Abbruch in der Grundschulzeit scheint
demnach nicht grundsatzlich von weiterem Instrumentalunterricht abzuschre-
cken. Gleichzeitig scheint die Teilnahme an JeKi nur fiir solche Kinder einen nach-
weisbaren mittelfristigen Effekt auf die Teilnahme an Instrumentalunterricht zu
haben, die das Programm bis zum Ende durchlaufen.

Welche Einflussfaktoren fiir die Teilnahme an Instrumentalunterricht lassen sich
feststellen?

Mithilfe logistischer Regressionen wurden mogliche Einflussfaktoren auf die Teil-
nahme an Instrumentalunterricht zum Ende der siebten Klasse untersucht. Hierbei
konnten im Modell - wie schon in der BEGIn-Studie - keine signifikanten Effekte
demografischer oder 6konomischer Faktoren festgestellt werden, ebenso wenig
von Aspekten des sozialen Kapitals oder Personlichkeitseigenschaften. Lediglich
der Bereich des kulturellen Kapitals erscheint fur die Entscheidung, ob ein Kind in
der spaten Kindheit ein Instrument erlernt, als relevant.

Durch drei Variablen aus dem Bereich des kulturellen Kapitals kann eine sehr
gute Varianzaufklarung von 51% (Nagelkerkes R?=.511, n=208) erreicht werden,
was bedeutet, dass sich durch diese die Teilnahme an Instrumentalunterricht zur
Halfte erkldren lasst. Den grofRten Beitrag (Odds Ratio (OR)=7.122) leistet hierbei
die von den Eltern angegebene Relevanz des Instrumentalspiels fiir die kindliche Ent-
wicklung. Als je wichtiger also die Eltern das Instrumentalspiel fiir die Entwicklung
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erachten und je mehr positive Einflliisse auf die mentale und soziale Entwicklung
ihrer Kinder sie dadurch erwarten, desto groRRer ist die Wahrscheinlichkeit, dass
diese ein Instrument erlernen. Einen etwas geringeren Einfluss (OR = 6.803) darauf
zeigt die Teilnahme der Schiiler an Veranstaltungen der Hochkultur. Schiiler, die mit
ihren Eltern 6fter das Theater, die Oper, Museen, klassische Konzerte oder dhnliches
besuchen, erhalten also mit groBerer Wahrscheinlichkeit Unterricht auf einem In-
strument. Ein eher kleiner positiver Effekt (OR =1,401) lasst sich auBerdem fiir den
elterlichen Bildungshintergrund feststellen.

Die Identifikation der Relevanz des Instrumentalspiels fiir die Entwicklung als
Einflussfaktor schlie3t an die Ergebnisse der BEGIn-Studie an. Auch hier stellte sich
- wie oben beschrieben - die von den Eltern wahrgenommene Relevanz fiir die
kindliche Entwicklung als wesentlich fiir die Teilnahme am JeKi-Instrumentalunter-
richt dar. Ein wesentlich starkerer Effekt als in der Grundschulzeit [asst sich nun fir
weitere Aspekte des kulturellen Kapitals ermitteln — vor allem die rezeptive hochkul-
turelle Teilhabe, aber auch der Bildungshintergrund der Eltern tragen hier deutlich
zur Erklarung bei. Dieser Umstand konnte darin begriindet sein, dass Unterschiede,
die in der Grundschulzeit durch das JeKi-Programm aufgefangen werden konnten,
nun wieder zu Tage treten und dadurch der familidre Hintergrund auch jenseits
der elterlichen Einschatzungen an Einfluss gewinnt. Umso mehr kénnte es sinnvoll
erscheinen, schulische Angebote zum Besuch hochkultureller Veranstaltungen ins-
gesamt weiterhin zu nutzen, um die prinzipiellen Zugangschancen zu kulturellen
Veranstaltungen fir alle zu sichern, auch wenn sicherlich ein Unterschied zwischen
dem Effekt eines familidren Konzertbesuchs und dem mit der eigenen Schulklasse
besteht.



Das eigene Uben steuern kénnen:

Ergebnisse zur Selbstregulation des Ubens

Zielgerichtetes Uben und das eigene Uben steuern zu kénnen, sind wesentliche
Elemente fiir das erfolgreiche Erlernen eines Instruments und damit fiir Prozes-
se der Fortsetzung von Teilnahme am Instrumentallernen. Zielgerichtetes Uben
(,deliberate practice“) geht nach Ericsson, Krampe & Tesch-Romer (1993) lber
das an der Freude an der Musik orientierte Instrumentalspiel hinaus und hat die
nachste Vorfiihrung im Blick. Die Steuerung des Ubens findet mittels kognitiver
und meta-kognitiver Prozesse der Selbstregulation statt (siehe Varela, Abrami &
Upitis, 2016).

Nach der sozial-kognitiven Theorie findet Selbstregulation in einem dreiphasigen,
zyklischen Prozess statt (Zimmerman, 2001): Die Phase der Voraussicht (,Fore-
thought“) umfasst alle handlungsvorbereitenden Aktivitaten. In ihr erfolgt eine
Analyse der anstehenden Aufgaben, bei der das Individuum sich ein Handlungsziel
setzt und die Planung einzusetzender Handlungsstrategien vornimmt. Zudem wer-
den Motivationsiiberzeugungen hergestellt: Dabei bestimmt das Individuum seine
Zielorientierung, bewertet das personliche Interesse und erzeugt Selbstwirksam-
keitserwartungen.

In der zweiten Phase der volitionalen (,willentlichen“) Handlungskontrol-
le macht sich das lernende Individuum in Prozessen der Selbstunterweisung die
einzusetzenden Strategien wiederholt bewusst, erzeugt mentale Schemata zu den
gesetzten Zielen, steuert seine Aufmerksamkeit und Uberpriift die eingesetzten
Strategien. Auch wird in Prozessen der Selbstbeobachtung der eigene Fortschritt
eingeschatzt.

SchlieBlich beurteilt das Individuum in der abschlieenden dritten Phase im
Rahmen der Selbstreflexion sein Handeln und schreibt die Ergebnisse bestimmten
kausalen Ursachen zu (Attribution). Auch liberpriift es seine Zufriedenheit mit dem
Handeln,dem Handlungsergebnis und der Selbstregulation und erwagt Anpassun-
gen seiner Strategien fur kiinftiges Handeln. Diese Anpassungen stellen die Grund-
lage fiir die Analysen neuer Aufgaben dar, womit der Kreislauf der Selbstregulation
geschlossen wird.

Zimmerman (1998) identifizierte sechs Bereiche, in Bezug auf welche die
Selbstregulation stattfindet: Motiv, Methode, Zeit, Verhalten, physische Umwelt
und soziale Faktoren. Fiir diese Bereiche erprobte Miksza (2012), inwiefern diese
auch fiir die Selbstregulation des Ubens auf einem Instrument zutreffen.
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Die Struktur der Selbstregulation des Ubens

Die TIAMu-Studie folgte dem Vorgehen von Miksza und versuchte die Struktur der
Selbstregulation des Ubens und Zusammenhange zwischen ihren Elementen zu
Beginn der Sekundarstufe 1 zu identifizieren. Dabei wurden die folgenden sieben
Faktoren aus den sechs Bereichen von Zimmerman in einem Fragebogen einge-

setzt:

Bereich Faktor

Motiv Selbstwirksamkeit in Bezug auf das Uben

Methode Ubestrategien
Zeitliche Ubepattern

Zeit Konzentrationsfahigkeit

Verhalten Selbstmonitoring des Ubens

Physikalische Umwelt Einsatz von Medien (z.B. Aufnahmen,
Nachschlagewerke)

Soziale Faktoren Annehmen von Hilfe beim Uben

Tab. 1: Dimensionen der Selbstregulation beim Uben (nach Miksza 2012)

Die sieben Faktoren sind weitgehend stark bis moderat positiv miteinander korre-
liert: Wer in einem der Bereiche hohe Werte aufweist, besitzt auch in den meisten
ubrigen Bereichen Werte in starker Auspragung. Eine Ausnahme stellt lediglich
zum Teil der Faktor ,Konzentrationsfahigkeit“ dar: Die Fahigkeit, die eigene Kon-
zentration selbst steuern zu kénnen, erscheint als unabhangig von Fahigkeiten
zum Selbstmonitoring des Ubens und zum Annehmen von Hilfe beim Uben. Im
Ubrigen bestehen auch hier positive Zusammenhange. Es ist denkbar, dass mit den
Items zur Konzentrationsfahigkeit allgemeinere Eigenschaften oberhalb der Doma-
ne Musik gemessen werden, wodurch weniger starke Zusammenhange mit den
Ubrigen Bereichen bestehen. Welche Zusammenhange der Unterdimensionen der
Selbstregulation des Ubens liegen nun aber mit anderen Persdnlichkeitskonstruk-
ten und Eigenschaften vor?



Zusammenhinge der Selbstregulation mit anderen Konstrukten

Die Fahigkeit zur Selbstregulation hangt mit dem sonstigen Lern- und Leistungs-
verhalten des Kindes offenbar nicht signifikant zusammen. Jedoch schreiben Schii-
lern mit hohen Selbstregulationswerten verstarkt Erfolge beim Uben dem eigenen
Handeln zu (,internale Ursachenattribution®), besitzen ein hohes Selbstkonzept,
das ,Musik machen“ zu beherrschen, und weisen eine hohe intrinsische Ubemo-
tivation auf: Sie iben um der Musik willen, nicht um externen Anforderungen zu
genlgen. Besteht ein gutes Schiiler-Lehrerverhaltnis im Instrumentalunterricht
und fihlen sich die Schiler durch die Lehrenden individuell geférdert, weisen sie
weitgehend auch ausgepragtere Selbstregulationsmechanismen auf. Nur mit dem
Einsatz von Medien und dem Einsatz von Strategien zum Selbstmonitoring besteht
hier kein Zusammenhang.

Unterschiede in der Selbstregulation

Im Bereich der Geschlechterunterschiede besteht zwischen Madchen und Jungen
kein signifikanter Unterschied in den Werten der meisten Faktoren der Selbstre-
gulation, auBer bei der Annahme von Hilfe beim Uben und beim Einsatz von Me-
dien: Hier schneiden Jungen geringfiigig schlechter ab (d=.32). Vergleicht man zu
Beginn der Sekundarstufe 1 Schiiler, die in der Grundschulzeit nur JeKi-Unterricht
hatten, mit solchen, die in der Grundschulzeit nur auBerschulischen Instrumen-
talunterricht hatten, so weisen die friiheren JeKi-Schuler tUberraschend in zwei
Bereichen moderat bessere Ergebnisse auf: Bei der Selbstwirksamkeit in Bezug auf
das Uben und in Bezug auf Ubestrategien. In den lbrigen funf Teilbereichen der
Selbstregulation liegen keine signifikanten Unterschiede zwischen beiden Gruppen
vor. Schiiler mit ausgepréagter Erfahrung im Uben eines Instruments — gemessen
an der Lange und Intensitat ihrer Ubeerfahrung — weisen nachvollziehbar signifi-
kant héhere Werte bei den Ubepattern und bei der Konzentration auf das Uben auf
als Schiiler mit gering ausgepragter Erfahrung. Es ist davon auszugehen, dass die
Anwendung dieser Mechanismen insbesondere eine Art Expertenwissen darstellt.
In den Ubrigen Bereichen bestehen keine Unterschiede.
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Entwicklung der Selbstregulation bis zum Ende der siebten Klasse

Betrachtet man die Entwicklung der sieben Faktoren der Selbstregulation des
Ubens von Beginn der sechsten Klasse bis zum Ende der siebten Klasse, so zeigen
sich fir sechs der sieben Bereiche keine signifikanten Veranderungen oder nur
sehr geringfugige Riickgange in den Werten. Lediglich im Bereich der Ubepattern
ist eine moderate Abnahme der Werte uber drei Messzeitpunkte zu beobachten
(f=.25, Abbildung 2). Schiiler geben zum Ende der siebten Klasse seltener an, re-
gelmalig am Tag nach dem Unterricht zu Gben oder haufig zum Instrument zu
greifen. Dies mag mit der allgemeinen Entwicklung von Interessen und Lerneifer in
der friihen Adoleszenz zusammenhangen.

3,8*

3,6"

3,4*

3,2* \

3:0* \

2,8*
2,6"
2,4*
Anfang Klasse 6 Anfang Klasse 7 Ende Klasse 7
=== Selbstwirksamkeit Ubestrategien === Zeitliche Ubepattern
=== Selbstmonitoring Konzentration Annahme von Hilfe

Einsatz von Medien

* Skalenmittelwerte der Selbstregulation

Abb. 2: Entwicklung der Bereiche der Selbstregulation des Ubens

Das AusmaR des Ubens und seine Entwicklung

Werden die Schiiler der TIAMu-Studie gefragt, an wie vielen Tagen in der Woche sie
Uben, so ergibt sich zu Beginn der sechsten Klasse ein facettenreich heterogenes
Bild: Nahezu jede der sieben Antwortmoglichkeiten ist gleich haufig besetzt. Im
Mittel geben die Teilnehmenden an, an vier Tagen in der Woche zu liben (m = 3,98;
s=1,95). Zwei Drittel der Schiiler iiben dabei in der Regel einmal am Tag, das andere
Drittel zwei oder mehrere Male. Die durchschnittliche Ubezeit an Ubetagen gibt
gut die Halfte der Teilnehmenden mit 15 bis 30 Minuten pro Tag an. Jeweils ein



knappes Fiinftel (ibt weniger als 15 Minuten bzw. zwischen 31 und 45 Minuten. Die
Spitzengruppe stellen knapp zehn Prozent der Schiiler dar, die anzeigen, an ihren
Ubetagen mehr als 45 Minuten zu tben.

Zwischen der Anzahl der Ubetage und der Lange der Ubezeit am Ubetag be-
steht dabei kein signifikanter Zusammenhang: Wer haufiger libt, bt am jeweiligen
Ubetag weder langer noch kiirzer als jemand, der seltener ibt.

Wird das wochentliche AusmaR des Ubens durch die Multiplikation von
Ubetagen und Ubedauer an diesen Ubetagen ermittelt, so ergibt sich ein Mittel-
wert von gut zwei Ubestunden pro Woche (s= 1,4 Ubestunden /Woche). Werte von
mehr als vier Ubestunden pro Woche erreichen ca. 10 % der an der Studie teilneh-
menden Schiiler.

Zeitliche Entwicklung des Ube-AusmaRes bis zum Ende der siebten Klasse

Das AusmaR des Ubens nimmt in der TIAMu-Studie bis zum Ende der siebten
Klasse linear moderat ab (f=.23). Dabei weisen Schiiler, die in der Grundschul-
zeit nur JeKi-Unterricht hatten, dieselbe Abnahme im AusmaR des Ubens auf wie
Schiiler, die in der Grundschule nur aufSerschulischen Unterricht oder beides hat-
ten: Ein Zwischengruppeneffekt fallt hier nicht signifikant aus. Allerdings zeigen
die Gruppen unterschiedlich hohe Startwerte: Zu Beginn der sechsten Klasse {ibt
die Gruppe derjenigen, die in der Grundschule sowohl JeKi-Unterricht als auch
anderen Instrumentalunterricht genossen haben, am meisten (m=2,6 h/Woche,
s=1,5 h/Woche). Am wenigsten liben dann hingegen die Schiiler mit ausschlief3-
lich auBerschulischem Unterricht in der Grundschulzeit (m=2,1 h/Woche,
s=1,4 h/Woche). Hier scheinen Kinder mit diverserer Ubeerfahrung also hohere
Werte zu erreichen.

Einfliisse auf die Entwicklung des Ube-AusmaRes

Das Schiler-Lehrer-Verhaltnis und die individuelle Férderung durch den Lehrer aus
Schilersicht sind in der Lage, die Entwicklung des AusmaRes des Ubens moderat
positiv zu beeinflussen: Schiiler mit gutem Verhaltnis zu ihrem Lehrer und ausge-
pragterer individueller Férderung weisen moderat positivere Prognosen in Bezug
auf die Entwicklung ihrer wéchentlichen Ubezeit auf (f=.20).

Zusammenhinge des Ube-AusmaRes mit den Unterbereichen der
Selbstregulation

Das AusmaR des Ubens steht zu Beginn der sechsten Klasse durchweg in signifi-
kant positivem Zusammenhang mit den sieben Faktoren der Selbstregulation: Den
héchsten Wert erreicht dabei der Faktor Ubepattern (r=.48***, n=237). Aber auch
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Schiiler mit ausgepragten Ubestrategien (r=.34***) und hoher Selbstwirksamkeit
(r=.29"**), ausgepragter Annahme von Hilfe (r=.24***) und haufigerem Einsatz von
Hilfsmedien (r=.25***) liben moderat haufiger als solche mit weniger hohen Wer-
ten in diesen Bereichen. Schwach positive Zusammenhange liegen fiir den Einsatz
von Monitoringstrategien (r=.16*) und Konzentration (r=.20%) vor.

Zusammenhinge des Ube-AusmaRes mit anderen Schiilermerkmalen

Auch hier ist wieder von Interesse, wie sich AusmaRe des Ubens und andere Kon-
strukte der Personlichkeit und Eigenschaften zueinander verhalten. Ein wichtiger
Zusammenhang besteht natiirlicherweise zwischen der intrinsischen Ubemotiva-
tion und dem Ausmall des Ubens: Wer fiir die Musik an sich @ibt, und nicht fir
andere Zwecke, weist deutlich héhere Werte im Ausmal des Ubens auf (r=.37***).
Schiler mit ausgepragt positivem musikalischem Selbstkonzept zum ,,Musik ma-
chen“ iiben moderat haufiger als Schiiler mit schwachem Selbstkonzept (r=.26***).
Schreiben die Teilnehmenden ihre Erfolge beim Uben sich selbst und nicht exter-
nen Faktoren zu, ist das Ausmal des Ubens ebenfalls moderat héher (r=.23***).

Zusammenfassung

Die Selbstregulation des Ubens erweist sich in der TIAMu-Studie als siebendimen-
sional. Dabei hangt die Selbstregulation weitgehend positiv mit motivationalen
Schiilerfaktoren zusammen, weniger mit Elternfaktoren. Frithere Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer an JeKi-Unterricht weisen tendenziell etwas héhere Werte in
einigen Teilbereichen der Selbstregulation auf. Fiir alle getesteten Untergruppen
l&sst sich ein dhnlich leichter Riickgang im AusmaR des Ubens zwischen Beginn der
sechsten und Ende der siebten Klasse beobachten.

In Bezug auf die Teilnahme an Instrumentalunterricht lieB sich in der Studie
ein mittelfristiger Effekt von JeKi feststellen: Kinder, die bis zum Ende am Programm
teilgenommen hatten, erhielten mit etwas groBerer Wahrscheinlichkeit auch in
den ersten Jahren der weiterfiihrenden Schule Instrumentalunterricht. Ob ein Kind
am Ende der siebten Klasse Unterricht auf einem Instrument erhalt, l1asst sich zu
50% Prozent durch Aspekte des kulturellen Kapitals erklaren: Besonders die von
den Eltern wahrgenommene Relevanz des Instrumentalspiels fiir die kindliche Ent-
wicklung und die rezeptive hochkulturelle Teilhabe der Schiiler zeigen hier einen
deutlichen Einfluss, aber auch der Bildungshintergrund der Eltern erscheint als rele-
vant fir die Teilnahme an Instrumentalunterricht.
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Kulturelle Teilbabe aus einer
Befihigungsperspektive

Ergebnisse aus der Studie Wirkungen und langfristige Effekte
musikalischer Angebote (WilmA_Kulturelle Teilhabe)

Das Teilprojekt Kulturelle Teilhabe wurde im Rahmen der

Studie Wirkungen und langfristige Effekte musikalischer

Angebote an der Hochschule fiir Musik, Theater und

Medien Hannover durchgefiihrt. Untersucht wurde die
Kulturelle Teilhabe von Kindern der Klassenstufen 6 und 7 (Langsschnitt). Im
Vordergrund stand die Frage, wie sich die Teilhabe an Musikkultur nach dem
Ubergang in die weiterfiihrende Schule entwickelt: Welche Teilhabeformen
werden ausgelibt? Welche Entscheidungen treffen Kinder und Eltern beziig-
lich der Fortfiihrung des Instrumentalunterrichts? Was bewirkt der Wegfall des
Instrumentalunterrichts nach dem Ende der Grundschulzeit bei den JeKi-Kin-
dern? Zusatzlich wurde auf konzeptueller Ebene ein Modell der Teilhabe an Mu-
sikkultur entwickelt, das auf den Annahmen des Capability Approach beruht.
Darauf basierend wurde erarbeitet, anhand welcher Kriterien kulturelle Teil-
habe einerseits und der Erfolg musikalischer Bildungsangebote andererseits
unter Einbeziehung einer individuellen Perspektive beurteilt werden kdnnten.
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Einleitung

Die Ermoglichung musikalisch-kultureller Teilhabe stellt ein wichtiges Ziel musik-
padagogischer Bemiihungen dar. Das Programm Jedem Kind ein Instrument (JeKi)
stellt dabei nur eines von vielen musikalischen Bildungsangeboten dar, die in den
letzten Jahren insbesondere fiir die Grundschule und die Sekundarstufe 1 entstan-
den sind. Trotz der unterschiedlichen Konzeptionen haben diese Programme hin-
sichtlich der Ziele, die sie verfolgen, eine stabile Schnittmenge: So wird neben dem
Erwerb musikpraktischer Fahigkeiten und neben der Entwicklung von Freude an
musikalischer Betatigung und am gemeinsamen Musizieren auch die sozialkom-
pensatorische Aufgabe betont: Besonders Kinder aus sozial schwachen oder bil-
dungsfernen Elternhdusern sollen profitieren. So soll mehr Teilhabegerechtigkeit
hergestellt werden.

Das Teilprojekt Kulturelle Teilhabe fragt danach, wie sich die musikalisch-
kulturelle Teilhabe von Kindern, die in der Grundschule an JeKi teilgenommen
haben, nach dem Ubergang in die weiterfiihrende Schule entwickelt. Denn nach
dem Ende der Klassenstufe 4 endet das Programm und Kinder und Eltern miissen
entscheiden, ob und wie der Instrumentalunterricht fortgesetzt werden soll und
kann. Zugleich wird die Frage behandelt, anhand welcher Kriterien das Gelingen
von Teilhabe sowie der Erfolg musikalischer Bildungsangebote beurteilt werden
konnen. Dabei sollen nicht nur Ressourcen, sondern auch die individuelle Perspek-
tive der Teilhabenden sowie die Thematik der Teilhabegerechtigkeit in den Blick
genommen werden.

Theoretischer Hintergrund

Musikalisch-kulturelle Teilhabe stellt im musikpadagogischen Kontext ein zen-
trales Konstrukt dar. Im offentlich-politischen wie auch im wissenschaftlichen
Diskurs wird das Phanomen aus unterschiedlichen Blickwinkeln thematisiert: So
werden der Teilhabe an Musikkultur zum einen Wirkungen auf andere Entwick-
lungsbereiche zugesprochen, zum anderen wird Teilhabe von vielen Eltern als Teil
einer guten Bildung erachtet. Beide Ansatze instrumentalisieren die Teilhabe an
musikalisch-kulturellen Aktivitaten gewissermaRBen fiir andere Zwecke und lassen
dabei die individuelle Perspektive der Teilhabenden oftmals aufRen vor: Wann ist
fir die Personen selbst die eigene Teilnabe gelungen? Welche Kriterien kdnnen
hier angelegt werden? Und anhand welcher Ma3stabe kann beurteilt werden, ob
Programme wie JeKi tatsachlich ihre sozialkompensatorischen Wirkungen hinsicht-
lich der Teilhabegerechtigkeit entfalten? Zur Beantwortung dieser letzten Fragen
ist es notwendig, entsprechende Kriterien vorab zu definieren. Allerdings kann in
Abhangigkeit vom Kulturbegriff unterschiedlich definiert werden, was ,gut” oder



»schlecht” bzw. ,gelungen® oder ,nicht gelungen® ist. Um dieser Problematik zu
begegnen, wurde die Teilhabe an Musikkultur im vorliegenden Projekt vor dem
Hintergrund des Capability Approach untersucht, der auf den Bereich der Musikpa-
dagogik angewendet wurde (Krupp-SchleuRner i. Dr.; Lehmann-Wermser & Krupp
2014). Der Ansatz wird seit Anfang der 70er Jahre von Amartya Sen (1979, 1999,
2012) und Martha Nussbaum (Nussbaum 2012) begriindet und versteht sich als
eine produktive Weiterentwicklung der Gerechtigkeitstheorie John Rawls’ (Rawls
1971).

Grundlagen des Capability Approach

Im Zentrum des Capability Approach steht das Ziel einer gelingenden Lebensfiih-
rung: Zentral ist die Befahigung jeder Person, diejenigen Tatigkeiten (functionings)
und Daseinszustande zu realisieren, fir die sie sich mit guten Griinden entschie-
den hat, die also fiir die eigene Lebensfiihrung als sinnvoll oder wertvoll erachtet
werden (Sen 2012, 258). Ausgangspunkt dafiir bilden wie auch in anderen Ansat-
zen Rechte und Ressourcen, die einer Person zur Verfiigung stehen. Hinzu kommen
aber individuelle und gesellschaftliche Umwandlungsfaktoren, die es Personen er-
moglichen, ihre Rechte und Ressourcen auf der Basis individueller Ziele auch effek-
tiv in wertgeschatzte functionings umzuwandeln (ebd.). So ist beispielsweise die
Verfuigbarkeit eines Instrumentes zwar eine notwendige, aber keine hinreichende
Bedingung fir die erfolgreiche Auslibung einer musikalischen Aktivitat: Damit das
Musizieren auf dem Instrument als erstrebenswerte Tatigkeit entdeckt werden
kann, werden zusatzlich Lerngelegenheiten benétigt, z. B. in Form von Musikschul-
unterricht (gesellschaftliche Umwandlungsfaktoren). Auch die Unterstiitzung der
Eltern in Form von Hilfe beim Uben, Begleitung zum Unterricht oder zu Vorspielen
oder die eigene Motivation kdnnen dann eine wichtige Rolle spielen (individuelle
Umwandlungsfaktoren). Der Handlungsspielraum, der sich aus dem Zusammen-
spiel von Rechten, Ressourcen und Konvertierungsfaktoren ergibt, wird tUbergrei-
fend als capability bezeichnet (s. Abbildung 1). Auf dieser Basis kdnnen Personen
entscheiden, welche Teilhabeformen effektiv realisiert werden.

Je erfolgreicher eine Gesellschaft darin ist, moglichst viele Personen dazu zu
befahigen, ihre individuellen Ziele im Rahmen der sozial gliltigen Normen und Wer-
tevorstellungen in die Realitat umzusetzen, als desto gerechter kann diese bezeich-
net werden. Dies impliziert gleichzeitig, dass Nicht-Teilhabe nicht zwangslaufig auf
eine systematische Benachteiligung zurlickzufiihren ist, sondern dass eine Person
sich auch bewusst gegen bestimmte Formen der Teilhabe entscheiden kann. Ein
Beispiel hierfiir ware das Ausscheiden aus dem JeKi-Unterricht vor Ende der Grund-
schulzeit aufgrund einer Interessenverschiebung (z.B. zu Sport oder Theater).
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Auf der individuellen Ebene ergibt sich aus der Ubereinstimmung von persénli-
chen Zielen und functionings ein bestimmter Grad an Lebenszufriedenheit (well-
being®), welche sowohl ibergreifend als auch domanenspezifisch sein kann. Die
musikalisch-kulturelle Teilhabe ist wie auch andere Formen der Teilhabe abgestuft
in Bezug auf individuelle Lebensvorstellungen (Bartelheimer 2007). Jeder Mensch
formuliert eigene Anspriiche hinsichtlich der Formen und der Intensitdt musika-
lisch-kultureller Teilhabe, wodurch natirlicherweise auch Abstufungen ungleicher
Teilhabe entstehen (ebd.).

individuelle
Umwandlungsfaktoren

Rechte / Anspriiche

gesellschaftliche

functionings

2l /achievement

Umwandlungsfaktoren

Abb. 1: Teilhabe vor dem Hintergrund des Capability Approach (in Anlehnung an Bartelheimer
2007,S. 21)

Will man Teilhabe in diesem Sinne empirisch erfassen, so bezieht sich die Metrik des
Befdhigungsansatzes damit nicht ausschlieBlich auf verfligbare Ressourcen oder
messbare Outputs auf individueller Ebene (Fahigkeiten und Fertigkeiten, Kompe-
tenzen etc.), sondern zuvorderst auch darauf, ob Personen lber ein angemessenes
Spektrum ,effektiv realisierbarer und hinreichend voneinander unterscheidbarer
Méoglichkeiten und Handlungsbemachtigungen (Otto und Ziegler 2012, S. 41) ver-
flgen, ,,um das Leben zu fiihren, welches sie mit guten Griinden anstreben“ (ebd.).
Empirisch kann dies mithilfe des erreichten allgemeinen und domanenspezifischen
wellbeings erfasst werden (Ootegem & Verhofstadt 2012; Al-Janabi et al. 2012).

1 Wellbeing ist hier nicht als psychologisches oder physiologisches Wohlbefinden zu verstehen (vgl. z.B. Mac-
Donald et al. 2012), sondern im Sinne allgemeiner Lebenszufriedenheit (Veenhoven 2012). Letztere kann
sowohl tibergreifend als auch doméanenspezifisch sein (ebd.).



JeKi vor dem Hintergrund des Capability Appraoch

Bildungsangebote spielen im Rahmen des Capability Approach eine wichtige Rol-
le: Sie ermdglichen den Zugang zu einer Vielzahl unterschiedlicher functionings
(Walker 2005, S. 107) und erweitern damit die capability von Personen. Lernende
entwickeln im Laufe der Zeit eigene Vorstellungen dariiber, was genau sie fiir ihre
eigene Lebensfiihrung als sinnvoll erachten (Saito 2003, S. 26) und werden gleich-
zeitig ,in a position of capability to function” (Nussbaum 2003, S. 37) gebracht.
Auch die Fahigkeit, gut informierte und rationale Entscheidungen zu treffen und
die Auswirkungen des eigenen Handelns auf sich selbst und andere einzuschat-
zen (agency), entwickeln sich im Laufe von Bildungsprozessen. Wenngleich also der
Wert von Bildungsinhalten fiir Lernende nicht immer unmittelbar einleuchtend ist
- so verstehen Kinder z.B. nicht immer sofort, warum Lesen, Rechnen und Schrei-
ben wichtige functionings sind -, so miissen Handlungsspielrdume doch erst ein-
mal aufgeschlossen werden, um ihre Wertigkeit entfalten zu kénnen (vgl. Heinrichs
2010, 59ff.). Programme wie JeKi leisten hier einen wichtigen Beitrag: Sie kénnen
in diesem Rahmen als gesellschaftliche Umwandlungsfaktoren aufgefasst werden.
Das Erlernen und Spielen eines Instrumentes im Rahmen von JeKi ist zunachst ein
functioning, das den Kindern erméglicht wird. Das Spielen in einem Ensemble und
Auftritte sind weitere functionings, die dadurch méglich gemacht werden. Die Kin-
der entscheiden aber selbst, ob sie diese Aktivitdten auch mittel- oder langerfristig
noch ausiiben mochten. In die Zukunft gedacht erweitert JeKi die Handlungsspiel-
raume und damit die capability der teilnehmenden Kinder.

Methode
Im Rahmen des Projektes WilmA wurden Schiiler an weiterfiihrenden Schulen in
Nordrhein-Westfalen und Hamburg per Fragebogenerhebung im Klassenverband
befragt. Die Erhebung umfasste zwei Messzeitpunkte und fand jeweils zu Beginn
der Klassenstufen 6 und 7 statt. Die Eltern der Kinder wurden ebenfalls befragt.
Der Fragebogen zur kulturellen Teilhabe umfasste Fragen zu den aktuell aus-
gelibten musikalischen Aktivitaten sowie zur Teilnahme am JeKi-Unterricht in der
Grundschule. Im zweiten Messzeitpunkt wurden die modellspezifischen Daten zum
Capability Approach erhoben (allgemeines und domanenspezifisches wellbeing).
Zudem umfassten die eingesetzten Erhebungsinstrumente Variablen und Skalen
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zu den folgenden Bereichen: Bedeutung von Musik fiir die Schiiler, Bedeutung von
Musik fiir die Eltern, Bedeutung von Musik im Elternhaus, Unterstitzungsverhalten
der Eltern (allgemein und musikbezogen), Uben, Herkunft (Bildungshintergrund
der Familie, Migrationshintergrund), Geschlecht und sozio-6konomischer Status.?

Empirische Ergebnisse

Den nachfolgend dargestellten Ergebnissen liegt die Substichprobe jener Kin-
der zugrunde, die an beiden Messzeitpunkten der Studie teilgenommen haben
(n=529). Die Uber 30 Items, die das Involviertsein der Kinder in musikalische Ak-
tivitaten erfassen, wurden zu einer Skala aggregiert, die im Folgenden als Teilha-
bepotenzial bezeichnet wird. Hierzu wurde ein Modell der Item-Response-Theory
eingesetzt (vgl. Krupp-SchleuBner, i. Dr.). Die Skala weist gute Modellwerte sowie
eine ausreichende Reliabilitat auf.3

Fortsetzung des Instrumentalunterrichts nach JeKi-Teilnahme

Insgesamt gaben n=202 (40,1 %) Kinder an, in der Grundschule am JeKi-Unterricht
teilgenommen zu haben.* Zum Zeitpunkt der Erhebung befanden sich die Kinder
entweder in einer Regelklasse oder auch in einer Musikklasse an einer weiterfiih-
renden Schule (Klassenstufe 6).

24,6 % der ehemaligen JeKi-Kinder spielen ihr Instrument nach Ende der
Grundschulzeit auch weiterhin. Als Griinde dafiir geben 92,4 % dieser Kinder an,
dass das Spielen ihres Instrumentes ihnen SpaR macht, 51,0 % musizieren gerne
mit anderen. Nur 2% haben eigentlich keine Lust mehr und nehmen weiterhin
Unterricht, weil ihre Eltern dies mochten. Zwar ist die Zahl derer, die den Unter-
richt auf dem gleichen Instrument fortsetzen, auf den ersten Blick nicht sehr hoch,
die genauere Analyse der erhobenen Daten kann dieses Bild aber relativieren: Von
75,4% der ehemaligen JeKi-Kinder, die ihr Instrument nicht weiter erlernen, ge-
ben nur 29,8 % an, dass sie keine Lust mehr hatten, das Instrument zu spielen. Bei
28,6 % trifft dieser Grund jedoch nicht zu. Nur 4,4% geben die Unterrichtskosten
als Grund fiir den Dropout an. 54,2 % bringen mehr Zeit fiir ein anderes Hobby auf,

2 Eine genauere Beschreibung des Studiendesigns befindet sich im Kapitel ,Untersuchungen von Transfereffek-
ten musikalischer Angebote” (WilmA_Transfer), S. 83.

3 EAP/PV-Reliabilitat =0,82. Der Begriff Teilhabepotenzial ergibt sich daraus, dass im Zuge der Berechnung auf
der Basis der tatsachlichen Aktivitat der Kinder ein neuer Wert berechnet wird, der aussagt, wie wahrschein-
lich es ist, dass bestimmte Aktivitaten ausgelibt werden.

4 Es wurde nicht erhoben, wie lange die Kinder an JeKi teilgenommen haben. So kann nur fiir die Hamburger
Teilstichprobe angenommen werden, dass die Kinder {iber die volle Zeit im Programm geblieben sind, da das
Ausscheiden zwischen den Klassenstufen nicht vorgesehen ist. In Nordrhein-Westfalen kénnen die Kinder
nach jeder Klassenstufe entscheiden, ob sie weiterhin an JeKi teilnehmen.



aber auch 19,5 % tun dies nicht. Gerade diese letzte Gruppe von Kindern verdient
mehr Aufmerksamkeit, da hier u.U. der Unterricht aus anderen Griinden als einer
individuellen Interessenverschiebung abgebrochen wurde.

40,0 % der Kinder, die ihr JeKi-Instrument nicht mehr spielen, erlernen jetzt
ein anderes Instrument. Sie haben also nur das Instrument gewechselt und dem-
entsprechend nach wie vor Zugang zum Instrumentalunterricht. Zusammengefasst
erlernen also 54,8% der ehemaligen JeKi-Kinder weiterhin ihr JeKi-Instrument
(24,6 %) oder ein anderes Instrument (30,2 %). Gemessen an der Gesamtstichpro-
be entspricht dies einem Anteil von 22,1 % an Kindern, die in der Grundschule am
JeKi-Unterricht teilgenommen haben und weiterhin das gleiche oder ein anderes
Instrument spielen.>

Formale Bildungsangebote steigern das domanenspezifische wellbeing
Das domanenspezifische wellbeing wurde mithilfe der Skala Zufriedenheit mit den
musikalischen Moglichkeiten erhoben. Diese umfasst 7 Items, die auf einer flinfstu-
figen Antwortskala (1 =stimmt Gberhaupt nicht bis 5 =stimmt genau) beantwortet
werden sollten (Krupp-SchleuBner, i. Dr.).6 Das allgemeine wellbeing wurde als all-
gemeine Lebenszufriedenheit mithilfe einer adaptierten Version des Personal Well-
being Index (Cummins et al. 2003; International Wellbeing Group 2013) erhoben. Fiir
das allgemeine wellbeing ergibt sich ein Mittelwert von AM =73,34 (SD=19,04), fur
das domanenspezifische wellbeing betragt der Mittelwert AM=61,38 (SD=17,49).7
Zunachst wurde untersucht, ob sich Gruppenunterschiede im domanen-
spezifischen hinsichtlich der Auslibung verschiedener Einzelbereiche von musi-
kalischen Aktivitdten finden. Es zeigt sich, dass Kinder, die an formalen Bildungs-
angeboten teilnehmen, durchweg eine signifikant héhere Zufriedenheit mit ihren
musikalischen Moglichkeiten vorweisen (Tab. 1). Dass fiir JeKi auch gut zwei Jahre
nach dem Ende des Programms ein entsprechender Effekt (d=0,2) noch nachge-
wiesen kann, verweist auf die Bedeutung des Programms fiir die Entwicklung von
capability im Bereich der Teilhabe an Musikkultur.

5 Zum Vergleich: 2014 nahmen in der Kohorte der 10-14-Jdhrigen 368.835 Kinder an aulRerschulischer Mu-
sikerziehung in den VdM-Musikschulen teil (vgl. http://www.miz.org/downloads/statistik/5/statistik5.pdf
[20.03.2016]). Dies entspricht einem Anteil von 10,2 % der Gesamtkohorte (Geburtenjahrgange 2000-2004).

6 Als Beispiele hierfiir seien drei Items zitiert: ,Wenn es um Musik geht, bin ich, alles in allem, mit meinen
Méglichkeiten zufrieden.”/,Ich bin mit meinem musikalischen Kénnen zufrieden.“/,Ich finde auerhalb der
Schule genau die richtigen musikalischen Angebote fiir mich.”

7 Beide Skalen wurden auf den Wertebereich von 0-100 transformiert.
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Unterricht auf | Unterricht auf | Musikklasse Musikklasse | JeKi
1 Instrument >1Instrument | (7) (6)

Nein | 58,42 60,36 60,23 60,11 59,46

Ja 66,40 69,51 66,23 64,92 63,37

d 0,5 0,5 0,4 0,3 0,2

t t(445) =-5.40 t(66)=-4.36 t(173)=-3.49 | t(516)=2.78 | t(481)=-2.64
p<0.001 p<0.001 p<0.01 p<0.01 p<0.01

Tab. 1: Domanenspezifisches wellbeing in Klasse 7 in Abhangigkeit von Teilnahme (Ja) oder Nicht-
Teilnahme (Nein) an unterschiedlichen musikalischen Bildungsangeboten (Werte auf einer Skala
von 1-100).

Kein signifikanter Zusammenhang kann dagegen zwischen informellem Musikler-
nen bzw. musikbezogener Mediennutzung und dem domanenspezifischen well-
being festgestellt werden. Solche Betatigungsformen kénnen also nicht ohne wei-
teres als Substitut fiir formale Lernangebote betrachtet werden.

Teilhabepotenzial wirkt nur indirekt auf das allgemeine wellbeing

Die zentrale Annahme des Capability Approach, dass wellbeing dann entsteht,
wenn realisierte Teilhabeformen und individuelle Lebensvorstellungen {iberein-
stimmen, impliziert auch, dass ein hohes MaR an Teilhabe nicht gleichzusetzen ist
mit gelungener Teilhabe. So kann auch eine geringe musikalisch-kulturelle Teilhabe
als ,gelungen bezeichnet werden, wenn eine Person aufgrund ihrer individuellen
Interessenlage andere Formen der Teilhabe (Sport, Theater, Bildende Kunst etc.)
verfolgt. Ebenso kann vorhandene intensive Teilhabe ,nicht gelungen® sein, wenn
z.B. das Spielen mehrerer Instrumente mit anderen erwiinschten Freizeitaktivita-
ten oder schulischen Aufgaben kollidieren.

Diese Annahme kann durch die erhobenen Daten bestatigt werden: Das Teil-
habepotenzial hat insgesamt keinen direkten positiven Effekt auf das allgemeine
wellbeing. Das domanenspezifische wellbeing dagegen wirkt sich signifikant auf
das allgemeine wellbeing aus (f8=0,29). Von der Teilhabe selbst auf das allgemeine
wellbeing findet sich lediglich ein geringer, indirekter Effekt liber das domanenspe-
zifische wellbeing (£=0,11, p< 0,01).

Die Ergebnisse werden dadurch untermauert, dass die Kinder nach der Hohe
des Teilhabepotenzials und nach der Hohe des domdanenspezifischen wellbeings in
vier Gruppen eingeteilt werden konnten, in denen sich in allen jeweils eine rela-



tiv ausgeglichene Anzahl von Kindern findet (Abbildung 2). Dies ist ein wichtiges
Ergebnis, denn im Allgemeinen werden die Gruppen 1/3 sowie die Gruppen 2/4
stets zusammengefasst nebeneinandergestellt. Wahrend aber beispielsweise in
Gruppe 2 ein geringes Interesse an musikalisch-kultureller Teilhabe ursachlich fiir
die geringe Teilhabe sein konnte, kdnnte bei den Kindern der Gruppe 4 eine als un-
gerecht einzustufende Benachteiligung im Sinne einer eingeschrankten capability
vorliegen. Die Griinde hierfir sind nun weiter zu erforschen.

Gruppe 1
hohes Teilhabepotenzial
hohe Zufriedenheit
160 (29.6 %)

Gruppe 2 Gruppe 4
niedriges Teilhabepotenzial niedriges Teilhabepotenzial
hohe Zufriedenheit niedrige Zufriedenheit
94 (19.7 %) 145 (30.5 %)

Abb. 2: Teilhabegruppen (Anzahl der Kinder pro Gruppe, in Klammern %)

Bedeutung von Musik fiir Kinder und Eltern

Die Bedeutung von Musik fiir die Kinder und die Bedeutung von Musik im Eltern-
haus wurden als Beispiele fiir individuelle Umwandlungsfaktoren untersucht. Die
Bedeutung von Musik im Elternhaus hat einen entscheidenden Einfluss auf die
Hinwendung zu musikalischen Aktivitdten im frihen Kindesalter (vgl. McPherson
2009; Hallam 2010; Pape 2013). Eltern spielen hier eine entscheidende Rolle, indem
sie ihren Kindern Moglichkeiten bieten um gemaR ihrer Interessen musikalische
Fahigkeiten und Wissen aufzubauen. Wie stellt sich dieser Einfluss in den Klassen-
stufen 6 und 7 dar?
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Es zeigt sich, dass sowohl die Bedeutung von Musik im Elternhaus als auch die
Bedeutung von Musik fiir die Kinder einen signifikanten und starken Einfluss auf
die Teilnahme am Instrumentalunterricht und auf das ibergreifende Teilhabe-
potenzial haben (Tab. 2). Der Einfluss Uberwiegt den des Bildungshintergrundes
(Biicherbesitz) der befragten Kinder deutlich. Die Wahrscheinlichkeit beispiels-
weise, in Klasse 6 bzw. 7 Instrumentalunterricht zu erhalten, verdoppelt sich mit
steigender Bedeutung von Musik im Elternhaus beinahe (Exp(B)=1,94/1,80). In-
teressanterweise steigt der Einfluss der Bedeutung von Musik fiir die Kinder von
Klasse 6 zu Klasse 7, wahrend die anderen Faktoren beinahe konstant bleiben. Im
Gegenzug nimmt die Bedeutung von Musik im Elternhaus etwas ab. Dieser Effekt
kann vermutlich auf die beginnende Adoleszenz zuriickgefiihrt werden: In dieser
Zeit beginnen die Kinder ihr