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English Summary

Hidden Recognition Mechanisms

Challenge and Coping in Music Education in Bavarian Secondary Schools
Due to its importance for personality development and school life, music education in
general is viewed positively in the school context and forms part of the standard curri-
culum in Bavarian schools. But music teachers also face numerous challenges, leading
to both aloss of teaching quality and to the imposition of a psychological and physical
burden. These challenges sometimes arise from structural and organizational factors,
such as the large size of music classes or a lack of material resources. To a large extent,
however, they can be attributed to specific characteristics acting as central conditional
variables in music teaching practice: physicality, emotionality, self-expression, everyday
relevance or the use of subject-specific working methods. In addition, music lessons
require more from students than the fulfilment of »student job« requirements. Success-
ful music practice requires a higher degree of motivation to active participation than
other school subjects due to the aforementioned characteristics. All these factors sug-
gest that the practice of »good music teaching« places special demands on the teachers
concerned. Within this context, the research project is dedicated to music teaching in
Bavarian secondary schools, a topic which has hitherto not yet attracted much research,
with the aim of developing new perspectives for teaching practice. The study focuses
on the following two questions: (1) What are the challenges faced by secondary school
teachers in music education and (2)is there a link between the coping strategies they
employ and the emergence of specific challenges?

Based on ten interviews with music teachers, a challenge profile for the subject of
music is created and the teachers’ coping strategies described in this regard are anal-
ysed in more detail. In order to relate the evaluated coping strategies to the challenge
categories in a theoretically sound and scientifically reproducible manner, the concept
of recognition is used. For this purpose, classroom coping strategies are described as
addressing events, during which the re-addressing of a teaching challenge situation
results in the addressing of the pupils — who in their turn re-address. A neutral, ana-
lytical concept of recognition is used to interpret this event. Recognition is therefore
seen as a communicative event in which a person is recognized by another person as a
person in the context of a concrete situation. Against this background, any communi-
cative act can be examined in more detail with regard to the recognition mechanisms
thereby involved. The accompanying literature research resulted in the creation of a
subject-specific recognition model in addition to an analysis outline tailored to the
available data. This analysis outline acted as a heuristic tool in the further recogni-
tion-related interpretation.

Finally, two specific theories result from the data analysis: (1) Music-specific chal-
lenges arise in part from the coping strategies used in the classroom. In particular,
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unreflected measures designed to address discipline problems, heterogeneity, skills
deficits and teaching organisation reinforce or evoke areas of challenge, often without
teachers being aware of this effect. (2) A solution to this practical paradox lies in the
act of reflection on related mechanisms and effects by the teachers themselves, not in
the provision of a normative repertoire of action.

It was possible to work out and confirm the relevance of so-called >hidden recog-
nition mechanisms« in the course of the research. This can be understood to mean the
unintentional effects of student-related recognition, which on closer inspection were
found to run counter to the actual intention of the teachers. It transpired that challeng-
ing categories such as the often criticized low status of music as a subject, certain prob-
lems related to music practice such as discipline difficulties, or the high level of effort
required in music-related teaching practice, are partly exacerbated or indeed caused
by these hidden mechanisms. Particularly significant factors in this context are the
teachers’ own expectations of their music lessons (which are primarily intended to be
fun and introduce variety into school life), differentiation measures in music practice
that are not consistently implemented, and the motivation behind didactic decisions.
The latter often supposedly focus closely on the students, but in fact rather reflect the
teachers’ own views or needs. In the last part of the thesis, recognition as a reflection
category of music didactics is put forward as a possible practical perspective, resulting
in a corresponding catalogue of questions relating to the teachers’ understanding of
their own role.



1 Einleitung

Musikunterricht ist aufgrund seiner Bedeutsambkeit fiir Personlichkeitsbildung und
Schulleben im schulischen Kontext weitgehend positiv besetzt und gehort in Bayern
zum Kerncurriculum der allgemeinbildenden Schularten. Im Musikunterricht kénnen
Schiiler*innen ganzheitlich geférdert, soziale und personale Transfereffekte erzielt, Bei-
trage zur Bereicherung des Schullebens gestaltet und Schultage rhythmisiert werden.
Im Musikunterricht sehen sich Lehrkrifte jedoch ebenfalls mit zahlreichen Heraus-
forderungen konfrontiert, die sowohl zu einem Verlust an Unterrichtsqualitit als auch
zu einer psychisch-physischen Mehrbelastung der verantwortlichen Personen fithren
konnen. Diese Herausforderungen ergeben sich mitunter aus strukturell-organisatori-
schen Faktoren, wie beispielsweise zu grofien Musikklassen oder fehlenden materiellen
Ressourcen. Zu einem Grofiteil konnen sie jedoch auf fachspezifische Charakteristika
zuriickgefiihrt werden, die als zentrale Bedingungsvariablen musikbezogener Unter-
richtspraxis wirken. An dieser Stelle wiren Aspekte wie Korperlichkeit, Emotionalitit,
Selbstdarstellung, Alltagsrelevanz oder der Einsatz fachspezifischer Arbeitsweisen zu
nennen. Hinzu kommt, dass Musikunterricht von den Schiiler*innen mehr verlangt
als die Erfiillung des »Schiilerjobs« (Breidenstein, 2006). Gelingende Musikpraxis setzt
aufgrund der genannten Merkmale ein hoheres Mafl an Motivation zur aktiven Teil-
nahme voraus, als dies in anderen Schulfichern der Fall ist. Mittlerweile existieren

einige Forschungsarbeiten, die sich aspektbezogen mit diesen Themenfeldern ausein-
andersetzen. Schwerpunkte bilden hier Arbeiten zu musikalischen Praxen und deren

Bedingungsvariablen (bspw. Aigner, 2017 Komposition und Digitale Medien; Grow,
2018 Komponieren in der Grundschule; Hofer, 2017 Digitale Medien; Kranefeld, 2008

Gruppenkompositionsprozesse; Miiller, 1990 Peergruppendruck; Oberhaus, 2006 &
2017 Leiblichkeit; Rora & Wiese, 2014 verstindige Musikpraxis im Musikunterricht;

Sakai, 2011 transnationale Musikpréferenzen), zu Musikunterricht und Subjektivierung/
Identitét (bspw. Campos, 2015 & 2019 Subjektivierung; Honnens, 2016 & 2017 sozio-
asthetische Anerkennung; Ott, 2006 Interkulturalitit; Arenhével, 2012 diversitdtsbe-
wusste Musikvermittlung), zur Heterogenitét von Lern- und Leistungsvoraussetzungen

(bspw. Ahlers & Seifert, 2015 sprachliche Heterogenitit; Linn, 2017 Musiklehrende und

Heterogenitit; Niessen, 2013/ Hasselhorn & Lehmann, 2015/ Heberle, 2019 Leistungs-
heterogenitit) oder zur Personlichkeit der Lehrkraft (bspw. Hammel, 2011 Selbstkon-
zept; Niessen, 2006 Individualkonzepte; Schellberg, 2005 musikalische Voraussetzun-
gen). Ein integrativer empirischer Zugriff auf Musikunterricht als komplexe Herausfor-
derungssituation erfolgte dagegen bisher noch nicht. Zudem fokussieren die bisherigen

Forschungsarbeiten in der Regel auf die Beschreibung und Erkldrung des betrachteten

Phanomens und weniger auf die Bereitstellung praxisorientierter Losungsansitze. Eine

Reaktion der Musikpadagogik auf aktuelle Probleme im Musikunterricht wird daher

schon langer gefordert, die musikpadagogische Forschung insgesamt als zu wenig pra-
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xisrelevant kritisiert (vgl. Lichtinger, 2013; Terhag, 2011). Vor allem hinsichtlich Unter-
richtsqualitit und Lehrer*innengesundheit stellt eine empirisch orientierte, ganzheit-
liche Perspektive auf die Herausforderungssituation des Musikunterrichts, die mit Blick
auf mogliche Losungsansétze auch nach situativen Entstehungshintergriinden fragt,
ein Desiderat dar. Hier setzt das vorliegende Forschungsvorhaben an. Ausgehend von
zehn Lehrer*inneninterviews wird ein schulartspezifisches Anforderungsprofil von
Musikunterricht erstellt und mit einem Fokus auf mogliche unterrichtsbezogene Bedin-
gungsfaktoren naher untersucht. Um in diesem Zusammenhang praxisrelevante Ergeb-
nisse erzielen zu kénnen, bezieht sich die Datenerhebung ausschliefilich auf die bayeri-
sche Mittelschule.! Die analytische Auseinandersetzung mit den unterrichtsbezogenen
Bewiltigungsstrategien der Lehrkrifte bildet hierbei den Ausgangspunkt einer Identi-
fikation moglicher Ausloser fachspezifischer Herausforderungsbereiche. Hintergrund
dieses Ansatzes sind zwei zentrale Erkenntnisse der Lehrerbelastungsforschung, die
einen Kausalzusammenhang zwischen der Bewiltigung einer Herausforderung im
Unterricht und der Entstehung einer neuen Herausforderung vermuten lassen: Zum
einen wirkt sich die Art und Weise des Bewiltigungsverhaltens wesentlich auf das
Belastungsempfinden, sprich auf das Wahrnehmen von Herausforderungen aus (bspw.
Bieri, 2002; Kramis-Aebischer, 1995), zum anderen beeinflusst der Einsatz von Bewal-
tigungsstrategien den Ablauf der nachfolgenden Unterrichtssituation, da verschiedene
Mafinahmen unterschiedlich konstruktiv auf die Herausforderungssituation zurtick-
wirken (bspw. Lamy, 2015; Lazarus, 1999). Bewiltigungshandeln - in diesem Sinne
aufgefasst als unterrichtliches Interaktionsgeschehen — kann demnach in Abhangigkeit
von Situation und Strategie sowohl indirekt als auch direkt nicht nur als Losung von
Herausforderungen, sondern gleichzeitig auch als deren Ausloser fungieren. Bei den
unterrichtlichen Strategien der Lehrkrifte anzusetzen, bietet daher einen konkreten
Ankniipfungspunkt fiir die Entwicklung praxisrelevanter Losungsansitze.

Vor dem hier skizzierten Hintergrund stehen mit dem Ziel, Unterrichtsbedingun-
gen im Fach Musik an bayerischen Mittelschulen nicht nur zu erfassen, sondern auch
Perspektiven fiir Verdnderungen aufzuzeigen, folgende zwei Forschungsfragen im Zen-

1 Insbesondere im Musikunterricht fithrt die traditionelle Dreigliedrigkeit des bayerischen Schulsystems zu

schularttypischen Bedingungsvariablen, da ebenso wie die >Schulwahl« an sich auch die Ausbildung musik-
bezogener Kompetenzen sozialschichtabhéngig verlduft (vgl. Deutsches P1sa-Konsortium, 2013, S. 170). Mittel-
schiiler*innen stammen zu einem Grof3teil aus sogenannten bildungsfernen Schichten, die privat oftmals keine

Moglichkeiten zu oder kein Interesse an (musik-)kultureller Teilhabe besitzen. Schulische Musikpraxis erfolgt

daher an der Mittelschule aufgrund fehlender Vorkenntnisse weitgehend voraussetzungslos und muss einer

kognitiv, motorisch, sprachlich, affektiv-emotional und fachspezifisch stark heterogenen Schiiler*innenschaft

gerecht werden. Lehrkrifte sehen sich in der Praxis hinsichtlich der didaktischen Reduktion von Unterrichts-
inhalten und der schiiler*innengerechten Bereitstellung von Lehr-Lern-Umgebung mit besonderen Anforde-
rungen konfrontiert. Da der Schwerpunkt der bayerischen Unterrichtsforschung nach wie vor auf dem Musik-
unterricht an Gymnasien oder Grundschulen liegt, existieren im Mittelschulkontext bisher kaum empirische

Daten, die als evidenzbasierte Grundlage mittelschulgerechter Unterrichtsentwicklung herangezogen werden

konnten. Eine der wenigen Ausnahmen bildet die allméhlich einsetzende Begleitforschung zum klasse.im.puls-
Projekt der FAU Erlangen Niirnberg, die den Musikklassenunterricht an Mittelschulen evaluiert. Die Projekt-
homepage findet sich unter https://www.klasse-im-puls.de/ (Zugriff vom 12.02.2021).
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trum des Erkenntnisinteresses: Mit welchen Herausforderungen sehen sich Mittel-
schullehrkrifte im Musikunterricht konfrontiert, und gibt es einen Zusammenhang
zwischen angewendeten Bewiltigungsstrategien und der Entstehung benannter Her-
ausforderungen? Ausgangspunkt und Ziel der Forschung sind die einzelnen Lehrper-
sonen, deren Wahrnehmungen, Bewertung und Bewiltigung von Musikunterricht.
Die grundsitzlich empirisch-qualitative Ausrichtung des Forschungsvorhabens liegt
daher in der Subjektbezogenheit des Forschungsinteresses begriindet. Zur Identifi-
kation und Systematisierung der unterschiedlichen Herausforderungsbereiche wur-
den die transkribierten Interviews dazu in einem ersten Schritt nach dem Prozess-
modell der induktiven Kategorienbildung (Mayring, 2015) ausgewertet. Angesichts
des Desiderates zum Musikunterricht an der Mittelschule erméglichte dieser metho-
dische Zugang eine sowohl regel- als auch materialgeleitete Hypothesenerstellung
unter Beriicksichtigung des gesamten Datenmaterials. Die so gewonnenen Erkennt-
nisse konnten dadurch als reliable Ausgangslage des zweiten methodischen Zugangs
argumentiert und herangezogen werden: In einem weiteren interpretativen Zugriff
wurden ausgehend vom identischen Datenmaterial nach einem Kodierverfahren der
Grounded-Theory-Methodologie (Straufl & Corbin, 1996) Bewiltigungsstrategien eva-
luiert und mithilfe des Anerkennungskonzeptes zu den Herausforderungskategorien
in Beziehung gesetzt. Hierzu erfolgte eine Bestimmung unterrichtlicher Bewéltigungs-
mafSnahmen als Adressierungsgeschehen, in dessen Verlauf aus der Re-Adressierung
einer unterrichtlichen Herausforderungssituation die Adressierung der Schiiler*innen,
die abermals re-adressieren, hervorgeht. Es wurde hierbei auf einen neutral-analyti-
schen Anerkennungsbegriff zuriickgegriffen, wie er unter anderem bei Balzer (2014),
Honnens (2017) oder Rose & Ricken (2018) fiir padagogische Kontexte argumentiert
wird. In begleitender Literaturrecherche erfolgte die Erstellung eines fachspezifischen
Anerkennungsmodells. Dieses diente der Verortung des eigenen Forschungsprojektes
im komplexen unterrichtlichen Anerkennungsgeschehen und fungierte als Grund-
lage einer systematischen Verwendung des Anerkennungskonzeptes als Bezugstheorie
der anschlieflenden Dateninterpretation. Hierfiir wurde in Anlehnung an die Analyse-
schritte bei Balzer (2014) und ankniipfend an fachspezifische anerkennungstheoreti-
sche Uberlegungen bei Campos (2019), Honnens (2017), Kaiser (2008), Niessen (2013),
Schatt (2020) und Vogt (2009 & 2013) ein Analyseraster erstellt, das im Kontext des
selektiven und axialen Kodierens eine anerkennungsbezogene Interpretation der
Bewiltigungsstrategien ermoglichte. Zur Generierung der bereichsspezifischen Theorie
erfolgte bezugnehmend auf einen ethisch-normativ ausgerichteten Anerkennungsbe-
griff (bspw. Honneth, 1992; Prengel, 2013) eine entsprechende Umdeutung der zuvor
gewonnenen Erkenntnisse. Dies wurde mit Blick auf die im gesellschaftlichen Sys-
tem Schule giiltigen sozio-kulturellen Normen und Werte als notwendig erachtet, um
letztlich praxisrelevante Aussagen treffen zu konnen (vgl. auch Blazer, 2014, S. 609).
In Erweiterung einer werteorientierten Auslegung bisher gewonnener Studienergeb-
nisse konnten die Bedingungsvariablen fiir Herausforderungssituationen im Musik-
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unterricht systemgerecht mit den angewandten Bewiltigungsstrategien in Beziehung
gesetzt werden. Das Ergebnis dieser zweischrittigen anerkennungsbezogenen Analyse
fithrte abschlieflend zu einer Bestimmung unterrichtlicher Bewaltigungsmafinahmen
als (Mit-)Ursache fachspezifischer Herausforderungen. Aus methodischer Sicht stellt
dieser zweifache Zugang zum Datenmaterial mittels Qualitativer Inhaltsanalyse und
Codierverfahren der GTM die Besonderheit des Forschungsprojektes dar. Ausschlag-
gebend fiir dieses Vorgehen war ein im Verlauf des ersten Auswertungsprozesses for-
mulierter Abduktionsschluss, der das Erkenntnisinteresse auf die Bedingungsvariablen
fachspezifischer Herausforderungen lenkte. Ausgehend von Umberto Ecos Schriften
zu Abduktion und Interpretation (Eco, 1987, 1997 & 2004) erfolgten diese anhand des
Kodierverfahrens nach Strauss & Corbin (1996).

Aufbau der Arbeit
Die Arbeit ist in insgesamt vier Teile untergliedert: Theoretischer Hintergrund, Aus-
wertung I, Auswertung 11 und Praktische Perspektiven.

Zu Beginn der Arbeit wird eine Einfithrung in das Forschungsfeld gegeben. Hierzu
werden das bayerische Schulsystem néher erlautert und wesentliche Bedingungsvaria-
blen von Unterricht an Mittelschulen beschrieben. Diese Ausfithrungen werden mit
allgemeinen Erkenntnissen zum Musikunterricht und einem Einblick in die Qualifi-
kationsmoglichkeiten Musik unterrichtender Mittelschullehrkrifte erganzt. Das zweite
Theoriekapitel widmet sich dem Thema Bewaltigung im Lehrberuf. Nach einer Kldrung
themenrelevanter Begrifflichkeiten und Modelle werden zentrale empirische Erkennt-
nisse zur Belastungs-Bewiltigungs-Situation von (Musik-)Lehrkriften vorgestellt.

Ausgangspunkt des ersten Auswertungsteiles ist die Frage nach den Herausforde-
rungen des Musikunterrichts an Mittelschulen aus Perspektive der Lehrkrifte. Diese
Fragestellung diente gleichsam als Selektionskriterium wihrend des ersten methodi-
schen Zugriffs auf die Interviewtranskripte. Ein Einblick in die zugehdrigen methodo-
logischen und methodischen Uberlegungen fungiert als Grundlage der anschlieSenden
Ergebniszusammenfassung. Insgesamt resultierte ein dreistufiges, linear-hierarchisch
organisiertes Kategoriensystem, das auf vier Hauptkategorien basiert: fachbezogene
Aspekte, Mittelschulklientel, strukturelle und organisatorische Faktoren und Lehrkrifte.

Der dritte Abschnitt befasst sich mit einer Zusammenfiithrung von unterrichts-
bezogenen Bewiltigungsstrategien und fachspezifischen Herausforderungskategorien.
In Kapitel 4.1 wird die hierfiir verwendete Methode argumentiert und der zugeho-
rige Forschungsprozess »nacherzahlt«. Im anschlielenden Kapitel werden die theore-
tischen Grundlagen einer Anwendung von Anerkennung als empirische Bezugskate-
gorie erortert. Hierzu erfolgt eine Darstellung des wissenschaftlichen Diskurses, deren
Systematik sich an den verschiedenen Facetten des Anerkennungsbegriffes orientiert:
Anerkennung als Variable im Subjektivierungsprozess, Anerkennung als Prinzip pada-
gogischen Handelns, Anerkennung als empirische Kategorie, Anerkennung als bestan-
dige Verfehlung und Anerkennung und Musikpraxis. Aus dieser Recherchearbeit gehen
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ein fachspezifisches Anerkennungsmodell und ein auf Interviewdaten abgestimmtes
Analyseschema hervor. Beide Komponenten werden anhand von Beispielen nidher
erldutert. Kapitel 4.3 umfasst die Ergebnisse des Kodierprozesses. Die Auswertung des
Datenmaterials hinsichtlich der angewandten Bewiltigungsstrategien fithrte zur Kern-
kategorie der auf Schiiler*innen, Lehrkraft, Unterrichtsgegenstand oder Rahmenbe-
dingungen gerichteten Bewdltigungsstrategien. Diese wurden im néchsten Schritt unter
Zuhilfenahme des entwickelten Analyseschemas anerkennungsgeleitet interpretiert.
Der Begriff der versteckten Anerkennungsmechanismen entwickelte sich im weiteren
Verlauf zur zweiten Kernkategorie. Es stellte sich insgesamt heraus, dass sich unterricht-
liche Bewiltigung in vier Spannungsfeldern antinomischen Charakters abspielt. Bewil-
tigungsstrategien, die auf eine Reduktion von Unterricht, den Ordnungsrahmen oder
eine stirkere Schiiler*innenorientierung abzielen, erwiesen sich hierbei als besondere
Wirkbereiche versteckter Anerkennungsmechanismen. Die zentralen Erkenntnisse zu
den beiden Kernkategorien werden in den Kapiteln 4.3.1 und 4.3.2 anhand verschiedener
Analysebeispiele dargestellt. AbschliefSend wird die aus dem Kodierprozess resultie-
rende bereichsspezifische Theorie entfaltet.

Im letzten Abschnitt werden als mégliche praktische Perspektive Uberlegungen zu
einer Anwendung von Anerkennung als musikdidaktische Reflexionskategorie ange-
stellt. Ausgehend von einem auf Selbstreflexivitit ausgerichteten Reflexionsbegrift
werden hierzu - die Lehrkraft als Schliisselperson von Unterricht im Blick - vier Refle-
xionsbereiche definiert: Rollenverstandnis, Interaktion und Kommunikation, inhalt-
liche Planung und strukturelle Organisation. Verdeutlicht werden diese theoretischen
Uberlegungen anhand eines exemplarisch entwickelten Fragenkatalogs zum erstge-
nannten Reflexionsbereich.






2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Musikunterricht und Mittelschule

Aufgrund der herrschenden Linderhoheit im Bildungswesen haben sich in den einzel-
nen deutschen Bundesldndern unterschiedliche Schulsysteme entwickelt und mani-
festiert. Zugrunde liegt eine bundesweit einheitliche Untergliederung in Primar-,
Sekundar-, Tertidr- und Quartirbereich des Bildungssystems.> Wesentliche Unter-
scheidungsaspekte betreffen auf Landerebene die detaillierte Ausformung des Schul-
systems, die Festlegung von Lehrplaninhalten und die Ausbildung von Lehrkriften
(Wrase, 2013). In Bayern werden die Lehrpldne im Auftrag des Bayerischen Staatsminis-
teriums fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst (kM) vom Institut fiir Schul-
qualitdt und Bildungsforschung (1sB) ausgearbeitet. Grundlagen fiir die Ausbildung
der Lehrkrifte bilden im Wesentlichen die Lehrerpriifungsordnungen 1 und 11 (LPO I
und 11, Bayerische Staatskanzlei, 2004 & 2008) sowie das Bayerische Lehrerbildungs-
gesetz (BayLBG, Bayerische Staatskanzlei, 1995).> Die vorliegende Arbeit befasst sich
mit dem Musikunterricht an der bayerischen Mittelschule.

2.1.1 Die Mittelschule in Bayern

»Abschied von der Hauptschule« titulierte Ernst Rosner bereits 1989 und knapp 20 Jahre
spater dhnlich: »Hauptschule am Ende - Ein Nachruf« (2007). Vom »qualvollen Ster-
ben« dieser Schulform in Bayern spricht Klaus Wenzel, Prisident des Bayerischen
Lehrer- und Lehrerinnenverbandes, 2009 in einem Interview. Doch die Hauptschule
ist nicht tot, sie besteht trotz Kritik vielerorts weiter. In Bayern fand im Zuge der Schul-
reform von 2010/11 eine Umstrukturierung der Hauptschule zur Mittelschule statt, die
seitdem die dritte weiterfithrende Regelschulform neben Realschule und Gymnasium
bildet.* Aufgrund der nur geringen strukturell-organisatorischen Modifikationen auf
Schulebene konstatiert Klaus Wenzel jedoch: »Wo Mittelschule drauf steht, ist immer
noch Hauptschule drin« (2009, 0.S.). Ziel der Umformung war die qualitative Auf-
wertung dieser Schulart durch berufsfeldbezogene Spezifizierungsangebote und Még-
lichkeiten zum internen Abschluss der Mittleren-Reife-Priifung (Fenn, 2012, 0.S.). Die
urspriinglichen Schlusspriifungen — der erfolgreiche Abschluss und der qualifizierende

2 Der Primarbereich entspricht der Grundschule, im Sekundarbereich sind Haupt-, Mittel- und Gesamtschule
sowie das Gymnasium aber auch Berufsschulen oder Fachoberschulen einzuordnen, der Tertidrbereich umfasst
Ausbildungseinrichtungen nach dem Erwerb der (eingeschrinkten) Hochschulreife wie beispielsweise Universi-
taten oder Fachhochschulen, der Quartérbereich alle Mafinahmen der privaten und beruflichen Weiterbildung.
3 Nihere Informationen zur gesetzlichen Grundlegung sind auf der Homepage des Bayerischen Staatsminis-
teriums fiir Unterricht und Kultus unter https://www.km.bayern.de/ (Zugriff vom 12.02.2021) zu finden.

4 Die Mittelschule ist in Bayern zwar nicht mehr Hauptschule im wortwdértlichen Sinn, dennoch ist sie schu-
lische bzw. berufliche Heimat von etwa 30 % der Schiiler*innen und Pddagog*innen in der reguldren Sekun-
darstufe (stMUK, 2019c, S. 61T.).
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Abschluss der Mittelschule (kurz QUALI) - blieben bestehen und werden vom Gros der
Mittelschiiler*innen absolviert. Bereits bei der Einfithrung der neuen Mittelschule zeig-
ten sich Betroffene jedoch skeptisch und sprachen von einem »Etikettenschwindel, der
lediglich durch eine neue Namensgebung versuche, Altes als Neues zu verkaufen (Wen-
zel, 2009, 0.S.). Studien zeigen, dass auch in der Praxis von der Idee des Imagewandels

nicht viel geblieben ist. Uber 9o Prozent der Mittelschiiler*innen betrachten sich selbst

als »Verlierer des Bildungssystems« (BLLV 2013/2014, 0.S.). Gesellschaftlich als Schule

mit nur schlechten Berufsaussichten und grofiem Konfliktpotenzial »verrufen<und von

den Lehrkraften selbst als »Restschule« bezeichnet (BLLV 2013, 0.S.), stellt die Mittel-
schule fiir viele Erziehungsberechtigte keine Option mehr fiir die Schulbildung ihrer
Kinder dar. Dies bestitigen Daten zum Probeunterricht nach der 4.Jahrgangsstufe.
Im Schnitt nehmen im Vergleich zum Gymnasium dreimal so viele Schiiler*innen am

Probeunterricht fiir die Realschule teil. Auf diesem Weg kann trotz verfehlten Noten-
schnitts im Endzeugnis der 4. Grundschulklasse nachtraglich der Absprung von der
Mittelschule bewiltigt werden. Nur circa ein Fiinftel der Schiiler*innen besteht diesen

jedoch (Staatsinstitut fiir Schulqualitat und Bildungsforschung [1SB], 2015, S.115). Auf
der anderen Seite sind Mittelschulabgénger*innen in Ausbildungsberufen nach wie vor
durchaus gefragt (Industrie- und Handelskammer fiir Miinchen und Oberbayern, 2016,
S.7). Viele Mittelschulen gehen innovative Wege, um fiir aktuelle Herausforderungen

zeitgemafle Losungen zu finden und gesamtgesellschaftliche Aufgaben wie Integration

und Inklusion zu bewiltigen. Ein Alleinstellungsmerkmal der Mittelschule stellt hierbei

nach Angaben des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus (StMUK)

das praxisorientierte und »umfassende Bildungsangebot fiir Schiilerinnen und Schii-
ler aller Leistungsstufen« (0. D.a, 0.S.) dar. Die Diskrepanz zwischen gesellschaftlicher
Wahrnehmung und tatsachlicher Leistung der Mittelschule erschliefit sich teilweise bei

nédherer Betrachtung des bayerischen Schulsystems.

2.1.1.1 Das bayerische Schulsystem

Das bayerische Schulsystem zeichnet sich im Landervergleich nach wie vor durch seine
traditionelle Dreigliedrigkeit im Bereich der weiterfithrenden Schulen aus.” Obwohl
im Bundesdurchschnitt eine deutliche Tendenz hin zur Auflésung dieser Dreiteilung
im Anschluss an die Primarstufe zu beobachten ist (Matic, 2013, S.20), wurde sie in
Bayern im Zuge der letzten beiden grofien Schulreformen insgesamt verfestigt. Im Jahr
2000 wurde die 6-stufige Realschule beschlossen, die das bis dato geltende 4-stufige
Modell nach und nach abldste und zu einer Selektion aller Schiiler*innen bereits nach
dem 4. Schuljahr in Hauptschule, Realschule und Gymnasium fithrte (Piopiunik,
2013, S.22-23). Anstelle einer Installation von Gesamtschulen oder eines Zusammen-
schlusses von Haupt- und Realschule ersetzt seit 2010/11 die Mittelschule die ehema-

5 Eine kurzgefasste Ubersicht zur historischen Entwicklung der Hauptschule seit Ende des Zweiten Welt-
krieges findet sich bei Matic (2013).
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lige Hauptschule. Zusitzlich wird seit dem Schuljahr2013/14 an der dauerhaften Ein-
fithrung der Wirtschaftsschule ab Jahrgangsstufe 6 gearbeitet. Die Wirtschaftsschule
ist eine allgemeinbildende Schule mit Méglichkeit zum mittleren Schulabschluss bei
gleichzeitigem Schwerpunkt auf Wirtschaft und Verwaltung (StMUK, 20194, 0.S.).
Laut Klaus Wenzel, Prasident des Bayerischen Lehrer- und Lehrerinnenverbandes e. V.
(2009), geschieht somit »das Gegenteil dessen, was wir seit den PISA-Studien mithsam
lernten« (o.S.). Anstatt die »Schulformen sachte zusammenzufiihren«, erfolgt eine wei-
tere Zergliederung des bayerischen Schulsystems (ebd.). Aktuell schlieflen demnach an
die 4-jéhrige Primarstufe die Mittelschule, die Realschule und das Gymnasium an. Ab
Jahrgangsstufe 6 besteht zusitzlich das Angebot der Wirtschaftsschule. Die Moglich-
keiten des Schulbesuchs hangen von den erzielten Zeugnisnoten ab. Zusitzlich gibt es
von Beginn der Schullaufbahn an Schulen fiir Kranke sowie Forderschulen fiir Kinder
und Jugendliche mit besonderen Bediirfnissen. Nach der 9. Klasse konnen Férder- und
Mittelschule mit dem erfolgreichen oder qualifizierenden Mittelschulabschluss been-
det werden. Erfolgte aufgrund guter Zensuren ein Ubertritt in den Mittlere-Reife-
Zug (M-Zug) der Mittelschule, konnen auch Forder- und Mittelschule, dhnlich wie
Real- und Wirtschaftsschule, mit der Mittlere-Reife-Priifung abgeschlossen werden.
Nach Erfiillung der neunjéhrigen Schulpflicht im Primar- und Sekundarbereich 1 ist
fiir alle Schiiler*innen der Ubergang in ein Ausbildungsverhiltnis méglich. Je nach
Ausbildungsberuf bedingt dies den Besuch einer Berufsschule im dualen System® oder
einer Berufsfachschule. Fiir alle Schiiler*innen, die keinen mittleren Schulabschluss
erreicht haben, besteht eine dreijahrige Berufsschulpflicht (Bayerische Staatskanzlei,
2000, Art.39). Diese kann in Abhangigkeit von Ausbildungsberuf und Leistung auf
zwei Jahre verkiirzt werden. Unter bestimmten Voraussetzungen kann nach der Aus-
bildung die Anerkennung der Mittleren Reife beantragt werden. Hierzu gehoren bei-
spielsweise der Nachweis {iber mindestens fiinf Jahre Englischunterricht, abgeschlossen
mit der Note ausreichend, und ein Notendurchschnitt von 3,0 im Berufsschulabschluss-
zeugnis (StMUK, 0.D.c, 0.S.). Der erfolgreiche Mittlere Schulabschluss allein (Ende
Realschule, M-Zug Mittelschule oder Wirtschaftsschule) ermdglicht den Besuch der
Fachoberschule, der zur Fachhochschulreife oder, gebunden an Notenschnitt, Fremd-
sprachenkenntnisse sowie Fachoberschulmodell, zur fachgebundenen bzw. allgemei-
nen Hochschulreife fithrt. Berufsoberschulen (BOS), Fachakademien und Fachschulen
koénnen gewidhlt werden, wenn sowohl Mittlere Reife als auch eine Berufsausbildung
vorliegen. Im Gegensatz zu FOS/BOS steht im Anschluss an Fachakademie und Fach-
schule mit bestandener Erganzungspriifung jedoch ausschliellich der Besuch einer
Fachhochschule offen. Mit Bestehen des Abiturs am Ende der gymnasialen Oberstufe
wird die allgemeine Hochschulreife erlangt (StMUK, 0.D.b, 0.S.) (Abb.1).

6 Dual bedeutet, dass die Ausbildung an zwei Lernorten erfolgt, dem Ausbildungsbetrieb und der Berufs-
schule. Kennzeichnend sind lernortiibergreifende Prozesse, die Theorie (Schule) und Praxis (Betrieb) mitein-
ander verbinden.
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Abbildung 1: Das bayerische Schulsystem (StMUK, o0.D.b)

Theoretisch ist in Bayern demnach unabhingig von der zensurabhingigen Schulwahl
nach der Grundschule tiber unterschiedliche Wege der Erwerb der Hochschulreife
moglich. Zudem besteht an jeder weiterfithrenden Schulart die Option des Mittleren-
Reife-Abschlusses. Das Kultusministerium betont diese »Durchldssigkeit« des bayeri-
schen Schulsystems ebenso wie die Grundsitzlichkeit, mit jedem erreichten Schulab-
schluss die Tiiren fiir das »ndchsthéhere schulische Ziel« 6ffnen zu kénnen - sofern
bestimmte Leistungen erbracht wurden (StMUK, 0. D.b, 0.S.). Beide Fakten lassen zwar
Eltern hoffen, deren Kinder nach der Grundschule >nur« den Notenschnitt fiir die Mit-
telschule erreicht haben, werten jedoch gleichzeitig den regularen Mittelschulabschluss
sowie die daran gebundenen Berufe ab. Die Installation der Mittleren-Reife-Priifung
an allen Schularten vermittelt den Eindruck, dass nicht der qualifizierende Mittelschul-
abschluss, sondern die Mittlere Reife als erstrebenswertes Ziel der Schullaufbahn gilt.
Zusitzlich irrefithrend ist, dass »der mittlere Abschluss der Mittelschule kein Realschul-
abschluss [ist]», obwohl offiziell so dargestellt, sondern sich lediglich als Anndherung
an diesen versteht (Wenzel, 2009, 0.S.). Obwohl Kritiker einen Mangel an Bildungs-
gerechtigkeit und den selektiven Charakter des dreigliedrigen Systems ab Jahrgangs-
stufe 5 beklagen und dieses generell als »strukturell mitverursachend« (Rdsner, 2007,
S.153) fiir die schlechten P1SA-Resultate einschétzen, hilt die bayerische Regierung am
tradierten Schulsystem grundsatzlich fest. Anstatt jedoch das Profil der Mittelschule zu
stirken und die mit dem qualifizierten Abschluss verbundenen Berufswahlméglich-
keiten aufzuwerten, wurde ein System geschaffen, dass durch zusétzliche Angebote
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(M-Zug, 4-stufige Wirtschaftsschule) noch mehr zu Selektion fithrt - nun auch schul-
formintern — und den QUALI gegeniiber der Mittleren Reife herabsetzt.

Ebenso an der Mittelschule angesiedelt sind je nach Standort Deutschklassen, Praxis-
klassen, Kooperationsklassen und Partnerklassen. Deutschklassen »werden fiir Schiiler
angeboten, die als Quereinsteiger*innen in das bayerische Schulsystem eintreten und
nur rudimentére oder gar keine Deutschkenntnisse haben. Durch stark differenzierte
Unterrichtsformen sollen die Schiiler*innen besonders in der deutschen Sprache gefor-
dert und geférdert werden und bei entsprechendem Lernfortschritt in der deutschen
Sprache in die entsprechende Jahrgangsstufe der Regelklasse zuriickgefithrt werden«
(StMUK, 2019¢, S.58). Die Praxisklasse wiederum richtet sich an Schiiler*innen mit
grof3en »Lern- und Leistungsriickstinden« (StMUK, 2011b, 0.S.) und zielt durch eine
verstarkte Zusammenarbeit mit Arbeitgeber*innen sowie die Ableistung intensiver
Praktika auf alternative Einstiegsmoglichkeiten in das Berufsleben (ebd.). Koopera-
tionsklassen und Partnerklassen sind Einrichtung der Zusammenarbeit mit Forder-
schulen und ermoéglichen das gemeinsame Unterrichten von Schiiler*innen mit und
ohne diagnostiziertem Forderbedarf.

Insgesamt stellt die Mittelschule die unterste Qualifikationsstufe der weiterfithren-
den Schulen in Bayern dar. Schulpolitische Mafinahmen wie die Stirkung der Mitt-
leren-Reife-Priifung und die weitere Zergliederung des Schulsystems fiihrten in der
Vergangenheit zu einer Schwichung dieser Schulart und beférdern das negative gesell-
schaftliche Image. Dies hat zur Folge, dass Grundschiiler*innen oftmals bereits demo-
tiviert in die 5. Jahrgangsstufe wechseln, weil sie nicht auf das Gymnasium oder die
Realschule »diirfen«, sondern an die Mittelschule »sollen« (Schule in Deutschland, 2019,
0.S.). Da die Zuweisung an die weiterfithrenden Schulen in der Regel ausschlieSlich auf
der erbrachten Schulleistung basiert, blicken viele Lernende, die an die Mittelschule
wechseln, zudem hiufig auf einen »langen, aus einer Verkettung von Krankungen
zusammengesetzten, Weg zuriick« (Prengel, 2013 S.67). Auch Regelungen zur Integ-
ration von Schiiler*innen mit Fluchterfahrung oder Migrationshintergrund sowie die
schulpolitischen Vorgaben zur inklusiven Schule betreffen fast ausschliefilich die Mit-
telschule (vgl. StMUK, 2019¢, S. 23 oder Bayerisches Landesamt fiir Schule, 2018, S.23),
da an dieser Schule die Aufnahme nicht an bestimmte Voraussetzungen gekniipft ist.
Lehrer*innen fiihlen sich im Umgang mit diesen neuen Herausforderungen jedoch zu
wenig unterstiitzt, und zwar sowohl auf personeller als auch auf konzeptioneller Ebene.
Zur Vermeidung von Unterrichtsliicken werden nicht selten Lehrkrifte ohne Mittel-
schulqualifikation eingesetzt, einschldgige Fortbildungen gibt es kaum (vgl. Hiifner &
Schneider, 2015, 0.S.). Fritz Schiffer, Leiter der Abteilung Schul- und Bildungspolitik
im BLLV, spricht gar von einem » Ausbluten der Mittelschulen durch [...] [einen] Man-
gel an Lehrkriften« (2020, S.17). Auch diese Faktoren verstirken die negative Auflen-
wahrnehmung, beruhen auf der selektiven Grundstruktur des Schulsystems und fiih-
ren letztlich zu einer gesellschaftlichen »Demiitigung« der betroffenen Personen (Kiel
& Kahlert, 2016, S.23). Lehrkrifte, Erziehungsberechtigte und insbesondere die Schii-
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ler*innen an Mittelschulen selbst sehen sich hdufig mit Vorurteilen und Stigmatisie-
rung konfrontiert (Volcker, 2014, S.45ff.).” Die Existenz der Mittelschule selbst tragt
dabei per se zur Hervorbringung entsprechender Schiiler*innenstereotype bei (Matic,
2013, S.77), da Schule als Ort institutionalisierter Bildung und Erziehung grundsitzlich
als Ort der Reproduktion gesellschaftlicher Ordnungen fungiert.

2.1.1.2 Bildungspolitischer Hintergrund

Die Ausformung von Schule, Lehrplanen und Lehrer*innenbildung ist eingebunden
in gesamtpolitische Prozesse. An allgemeinbildenden Schulen stellen die Vorgaben der
Bildungspolitik auf Bundes- und auf Landerebene den Hintergrund fiir Schulentwick-
lung und letztlich auch die Ausgestaltung von Lehr-Lernprozessen dar. Die Schwer-
punktsetzung der Bildungspolitik resultiert dabei in der Regel aus den Bediirfnissen
der »aktuellen geschichtlichen Situation« (Keuchel, 2017, S. 21-22). In Deutschland pragt
seit den 2000er-Jahren ein allgemeiner Wertewandel, der in Grundsatzdebatten zum
Umgang mit Menschen mit besonderen Bediirfnissen oder zur gelingenden Integration
von Personen mit Migrationshintergrund seinen Niederschlag findet, die bildungspoli-
tische Debatte (Keuchel & Kelb, 2017, S.9). Dieser als Paradigmenwechsel in der Bil-
dungspolitik bezeichnete Fokus auf Partizipation an und Gerechtigkeit von Bildungs-
prozessen liegt vor allem in den Resultaten der ersten PISA-Studie (2000) begriindet
und beeinflusst bis heute nachhaltig die schulpolitische und gesellschaftliche Diskus-
sion.® Die Ergebnisse dieser internationalen schulleistungsbezogenen Vergleichsstu-
die warfen ein unerwartet schlechtes Bild auf die Bildungssituation in Deutschland
(P1SA-Schock) und legten zudem - ebenso wie die im darauffolgenden Jahr durchge-
fithrte IGL-Untersuchung — den bestehenden Zusammenhang zwischen sozialer Her-
kunft, Migrationsstatus und Bildungserfolg offen (Hepp, 2011, S.203). Ungefahr zeit-
gleich setzte auf internationaler Ebene die Auseinandersetzung zum Recht auf Teilhabe
an Bildungsprozessen ein.’ Bildungsgerechtigkeit und -teilhabe riickten daher erstmals

7 Hintergriinde, Kontexte und Auswirkungen der gesellschaftlichen Stigmatisierung von Haupt- und Mittel-
schiiler*innen finden sich unter anderem in den Veréffentlichungen von Voélcker (2014) zu den »identitaren
Folgen der Hauptschulzugehorigkeit« und Wellgraf (2012) zur »gesellschaftlichen Produktion von Verachtung«
von Hauptschiiler*innen.

8 In Bayern stellt die auf allgemeinen Bildungsstandards basierende Einfithrung kompetenzorientierter Lehr-
pline eine der wesentlichen Neuerungen in diesem Zusammenhang dar (Sachsenréder, 2011, S.11).

9 Bereits im Jahr 2000 verpflichteten sich alle unterzeichnenden Lander der UNEScO-Initiative EFA (Educa-
tion for all) explizit zur Optimierung der Bildungsteilhabe beispielsweise fiir Kinder mit Beeintrichtigung oder
Migrationshintergrund aber auch fiir Jugendliche und Erwachsene. Der UNESCO world report 2009 »Investing
in Cultural Diversity and Intercultural Dialogue« befasste sich eingehend mit dem Phdnomen der kulturellen
Vielfalt und forderte einen konstruktiven Umgang mit Diversitét im Bildungssektor (UNESCO, 2009, S.31-32).
2015 organisierte die UNESCO (u.a.) das World Education Forum 2015 und formulierte gemeinsam mit den
Vertretern von 160 teilnehmenden Landern die Rahmenbedingungen und Ziele nationaler Bildungspolitik
bis 2030: »Ensure inclusive and equitable quality education and promote lifelong learning opportunities for
all« (UNESCO, 2015, S.20). Richtungsweisend im Hinblick auf die Unumgénglichkeit eines flichendecken-
den, auf Diversitét ausgerichteten Bildungsangebotes fiir alle Menschen dieser Erde ist zudem die UNESCO-
Veroffentlichung von 2015 »Rethinking Education: Towards a global common good?« Die Wichtigkeit von
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vermehrt in die Aufmerksamkeit 6ffentlichen Interesses und weiter in das Zentrum
der Bildungspolitik (ebd.). 2002 thematisierte Gerhard Schréder erstmals im Rahmen
einer Regierungserklarung die Wichtigkeit von gleichen Bildungschancen fiir alle (ebd.,
S.126). Er steht mit seiner Aussage somit am Beginn des »Paradigmenwechsels« auf
bundespolitischer Ebene (Buchhaas-Birkholz, 2010). Zusatzliche Impulse bekam dieser
Prozess 2005 durch das Zuwanderungsgesetz, »das zum ersten Mal den Begriff der >Inte-
grationc in einer migrationspolitischen Gesetzgebung verwendet« (Mecheril, 2015/13,
S.1), 2008 durch die neuen Bestimmungen zur Inklusion der UN-Behindertenrechtskon-
vention, welche in Art. 24 ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen festschreiben,
sowie ab 2015 durch die Verabschiedung der Asylpakete mit den darin enthalten Vor-
gaben zur Integration von Menschen mit Migrationshintergrund oder Fluchterfahrung.
Diese Veridnderungen auf politischer Ebene spiegeln sich, initiiert durch das Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF), auch in der Bildungsforschung wider.
Mit einem Fokus auf nachweisorientierte Forschung steuerte das BMBF durch entspre-
chende Fordermafinahmen die »Empirische Wende« in den zugehorigen Forschungs-
bereichen (Buchhaas-Birkholz, 2009, S.29). Dabei stand ein Argument im Vordergrund:
»Deutschland [...] [muss] kiinftig angesichts der demographischen Entwicklung, der
notwendigen weltweiten Mobilitit eines Grofteils der Bildungsteilnehmer und der welt-
weiten Konkurrenz um die besten Kopfe und die besten Produkte die Leistungsfahigkeit
seines Bildungssystems erheblich stirken« (ebd., S.29-30) — und zwar vordergriindig
durch eine optimierte Bildung fiir alle, unabhingig von sozialer und ethnischer Her-
kunft (ebd., S.30)."° In Zusammenarbeit von BMBF und stindiger Kultusministerkon-
ferenz der Lander wurde bzw. wird dieser Weg der Bildungspolitik ebenso auf Lander-
ebene transportiert und umgesetzt. Entsprechend der Bediirfnisse der Lander werden
die Schwerpunktsetzungen und Ziele angepasst oder erganzt, um Losungsansitze fiir
gegenwirtige Probleme im Bildungsbereich zu entwickeln. Aktuell sollen die im neuen
Rahmenprogramm Empirische Bildungsforschung geforderten Projekte zur » Verbesse-
rung der Bildungsgerechtigkeit« sowie »zum gelingenden Umgang mit Heterogenitat
in Bildungseinrichtungen« beitragen (BMBF, 2017, 0.S.).

Zusammengefasst gibt es demnach seit dem Jahr 2000 eine Entwicklung in For-
schung und Politik, die eng vernetzt mit sich veraindernden Bildungswerten, aktuellen
gesellschaftlichen Anforderungen und internationalen Bestrebungen bis heute eine
intensive Auseinandersetzung mit diversitatsbewusster Partizipation an Bildung all-
gemein sowie an kultureller Bildung im Besonderen nach sich zieht und sich in den

global glei-chermafien zuganglichen Bildungsmoglichkeiten, die den Anforderungen von Moderne, Digital-
isierung und Vernetzung gerecht werden, sich aber trotzdem an den Gegebenheiten vor Ort orientieren, steht
im Mittelpunkt der Publikation. Im Bereich der Musikpadagogik gilt auf internationaler Ebene die Interna-
tional Society for Music Education (1SME) als wegweisende Organisation fiir die diesbeziigliche inhaltliche
Entwicklung der Fachdisziplin (Kertz-Welzel, 2018, S.145).

10 Einschlagige geférderte Forschungsprojekte des BMBF im Feld kultureller Bildung betrafen unter anderem
das Thema Transfereffekte kultureller Bildung und das mit jéhrlich 1 Million Euro geférderte Forschungspro-
gramm Jedem Kind ein Instrument (JeKi) (Keuchel, 2013/12, S. 4).
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letzten Jahren aufgrund gegenwirtiger Ereignisse noch verstérkt hat. Bildungsgerech-
tigkeit und Diversitdtsbewusstsein als Grundlage fiir die Planung und Durchfiihrung
von Bildungsprozessen sind aus der modernen Bildungsdiskussion nicht mehr wegzu-
denken. Ebenso verhilt es sich mit der Anhebung des nationalen Bildungsstandards,
basierend auf fachspezifisch und iiberfachlich formulierten Kompetenzerwartungen.
Beide Schwerpunkte tangieren die bayerische Mittelschule in besonderem Maf3e, da
sie auf der einen Seite fiir einen Grof3teil der schulischen Aufgaben zu Inklusion und
Integration verantwortlich ist (vgl. nachstehendes Kapitel) und auf der anderen Seite
trotzdem einem schulartspezifischen Kompetenzautbau gerecht werden soll.

2.1.1.3 Herausforderung Heterogenitat

Die bayerische Mittelschule versteht sich als Schule der Vielfalt, die Heterogenitt
bewusst als Chance fiir soziales und interkulturelles Lernen begreift (1SB, 2020, Bil-
dungs- und Erziehungsauftrag der Mittelschule). Sie ist die einzige weiterfithrende bay-
erische Schulform, die Schiiler*innen ohne Zugangsvoraussetzungen aufnimmt, und
zwar unabhingig von Sprachkenntnissen, sozio6konomischem Hintergrund, Kom-
petenzstruktur, affektiven, kognitiven oder motorischen Fahigkeiten (ausgenommen
sind lediglich Jugendliche, die aufgrund ihres Alters bereits der Berufsschule zuge-
ordnet werden"). Dies fiihrt zu einer entsprechenden Heterogenitit in der Klassenzu-
sammensetzung, die alle Beteiligte, ganz besonders auch hinsichtlich des Anspruchs
an individuelle Férderung, vor grofie Herausforderungen stellt (Zarzycki, 2011, S.1ff.).
Aktuelle Daten und Fakten zur Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit beson-
deren Bediirfnissen verdeutlichen, dass die bayerische Mittelschule im besonderen
Maf3 von den schulpolitischen Beschliissen zu Inklusion und Integration betroffen ist
(vgl. sStMUK 0.D.d, 0.S.; StMUK, 2019¢, S.23; Bayerisches Landesamt fiir Schule, 2018,
S.23). In Art.30a Abs. 5 des Bayerischen Erziehungs- und Unterrichtsgesetztes (Bay-
EUG) beispielsweise ist vorgegeben, dass Schiiler*innen mit sonderpddagogischem
Forderbedarf »keinen Anspruch auf den Besuch einer bestimmten Schulart haben.
Vom Besuch weiterfithrender Schulen beziehungsweise Schulzweige, wie der Realschu-
len, der Gymnasien oder der M-Ziige an den Mittelschulen, sind sie ausgeschlossen,
solange sie nicht die spezifischen Zugangsvoraussetzungen erfiillen und den Lernzie-
len und Priifungsmodalititen der Schulart beziehungsweise dem Schulzweig folgen
konnen« (Landeshauptstadt Miinchen, 2016, S.193). So wurden im Einzugsgebiet der
Landeshauptstadt Miinchen im Schuljahr 2012/13 von den insgesamt 6.262 Férderschii-
ler*innen 146 Kinder und Jugendliche ins Regelschulsystem zurtickgefiihrt, davon 135
zu ungefihr gleichen Teilen in Grund- und Mittelschule, zwei an Realschulen, neun
an sonstige Schulen und keine*r an ein Gymnasium (ebd., S.201). Eine schulinterne

11 An Berufsschulen wurden beispielsweise sogenannte Berufsintegrationsklassen gebildet, um berufliche
Perspektiven fiir jugendliche Asylbewerber und Fliichtlinge zu eroffnen (Stiftung Bildungspakt Bayern, 2016,
S.1-2).
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Unterstiitzung von Kindern und Jugendlichen mit Férderbedarf findet an Real- und
Wirtschaftsschulen generell eher begrenzt statt, an Gymnasien spielt Inklusion kaum
eine Rolle (Wocken, 2016, S.2). Auch die Einrichtung von Kooperationsklassen ist
ein Modell zum schulartiibergreifenden Unterrichten, das jedoch hauptsichlich zwi-
schen Forderschulen und Grund- oder Mittelschulen eingerichtet wird (Landeshaupt-
stadt Miinchen, 2016, S.194). Ebenso sind bis auf wenige Ausnahmen alle bayerischen
Partnerklassen von Forderzentren an Regelschulen (179 im Schuljahri3/14) an Grund-
oder Mittelschulen angesiedelt (Landeshauptstadt Miinchen, 2015, S.262). Was die
Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund oder Flucht-
erfahrung betrifft, verhilt es sich dhnlich: Sprachbezogene Fordermafinahmen und
die Einrichtung von Deutschklassen sind zum GrofSteil auf Grund- und Mittelschule
beschrinkt. Erst unter dem Druck der Fliichtlingswelle seit 2015 wurden auch an Real-
schulen (SPRINT) und Gymnasien (InGYm)" entsprechende Modelle installiert, die
allerdings nur von ausgewihlten Schiiler*innen besucht werden konnen. Bayernweit
existierten im Schuljahr2016/17 insgesamt 17 SPRINT-Klassen - die Zahlen sind riick-
laufig - (StMUK, 2019b, 0.S.) sowie fiinf InGym-Klassen (StMUK, 2016, 0.S.). Zum Ver-
gleich: Im selben Schuljahr gab es 596 Ubergangsklassen an Grund- und Mittelschulen
(18B, 0.D., 0.S.). Laut dem Bayerischen Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus
(StMUK, 2018, 0.S.) besucht zusammengefasst knapp ein Drittel aller Schiiler*innen
in Bayern die Mittelschule. Etwa 60 Prozent aller ausldndischen und circa 9o Prozent
aller inklusiv unterrichteten Schiiler*innen in der reguldren Sekundarstufe gehdren der
Mittelschule an. Rein statistisch betrachtet, besitzen demnach durchschnittlich 40 Pro-
zent der Mittelschiiler*innen einen besonderen Forderbedarf. Nicht berticksichtigt sind
hier alle Kinder und Jugendliche, die aufgrund statistisch nicht erfasster Faktoren wie
ADHS, Legasthenie, Lernschwiche, Dyskalkulie, emotional-affektiver Beeintrachti-
gungen oder anderer besonderer Personlichkeitsfaktoren ebenfalls individualisierten
Unterricht benétigen. Schiiler*innen mit diesen Personlichkeitsmerkmalen kénnen
oftmals auch trotz ausreichender kognitiver Kompetenzstruktur die fiir Realschule
und Gymnasium erforderlichen Leistungen nicht erbringen und werden daher auch
an Mittelschulen unterrichtet.

Obwohl Heterogenitit im Kontext von Schule gemeinhin als Chance und Bereiche-
rung aufgefasst wird (Vock & Gronostaj, 2017, S. 6), entwickelt sich der Umgang mit
Diversitat im Schulalltag der Mittelschulen oftmals zum Problem. Dies liegt zum einen
an fehlenden institutionellen, personellen sowie zeitlichen Ressourcen, um den soeben
dargestellten schulformspezifischen Herausforderungen gerecht zu werden (Schnei-
der, 2015, S.16fF.). Die in den letzten Jahren gestiegenen Zahlen der Schiiler*innen
mit diagnostiziertem sonderpadagogischem Foérderbedarf in Bayern wird vermehrt
durch eine Beschulung in den Grund- und Mittelschulen aufgefangen (1SB, 2009, S.16).
Trotzdem belegt ein Zahlenvergleich seit dem Schuljahr2002/03, dass die Zunahme

12 SPRINT: Sprachférderung intensiv. InGym: Integration am Gymnasium.
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der Lehrer*innenstunden im Verhdltnis zur Zunahme der Schiiler*innenzahlen gerin-
ger ist. Das bedeutet, dass den Lehrkriften insgesamt weniger Zeit fiir neue Aufgaben

zur Verfiigung steht und somit »die je Schiiler*in aufgewendete Zeit im betrachteten

Zeitraum abgenommen hat« (ISB, 2009, S. 15). Ebenso verhilt es sich mit der Betreu-
ung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund oder Fluchterfahrung.
Fiir zeitintensive Individualisierung von Unterricht als Kernaspekt des konstruktiven

Umgangs mit Heterogenitit bleibt insgesamt zu wenig Raum (vgl. Schneider, 2015,
S.21). Zusitzlich fehlen allgemein Lehrkrafte und besonders Forderlehrer*innen, die

gezielt zur Differenzierung von Unterricht eingesetzt werden, bzw. sind im Umkehr-
schluss die Klassenstédrken zu grof3, um als Einzellehrkraft ausreichend differenzieren

zu konnen (ebd., S.21-22). Zum anderen mangelt es an sinnvollen, inhaltlich auf die

Anforderungen abgestimmten Materialien, Unterstiitzungsmafinahmen sowie Weiter-
bildungs- und Qualifikationsméglichkeiten im Umgang mit Heterogenitat (Hiifner
& Schneider, 2015, S.12). Da Lehrkrifte in der Begegnung mit den Schiiler*innen auf
bereits bestehende Verhaltensmuster zuriickgreifen, bedienen sie sich in der Regel eines

feststehenden verbalen und non-verbalen Kommunikationsrepertoires. Ein zentrales

Ziel der Lehrkraft ist dabei, die Situation generell und insbesondere das Verhalten der
Schiiler*innen kontrollieren zu konnen (vgl. Goffman, 1991, S.7). Neue, heterogene

Klassenzusammensetzungen fiihren jedoch zu Unterrichtssituationen, die mit dem eta-
blierten Handlungsrepertoire der Lehrkraft nicht iibereinstimmen. Agiert oder reagiert

die Lehrkraft infolgedessen haufiger nicht situationsangemessen, wirkt sich dies auf
drei Ebenen der »sozialen Realitdt« negativ aus (ebd., S.221): Es kommt zum Konflikt

zwischen Schiller*innen und Lehrenden und infolgedessen zur Unterrichtsunterbre-
chung (»Storung der sozialen Interaktion«), die Lehrkraft an sich verliert an Glaubwiir-
digkeit (»Storung vom Stand der Sozialstruktur her«) oder die Selbstdarstellung und

Personlichkeit der Lehrkraft oder einzelner Schiiler*innen werden angegriffen (»Sto-
rungen unter dem Gesichtswinkel der Einzelpersonlichkeit«) (ebd., S.221-222). Je nach
Schwere der Herausforderungssituation leidet langerfristig die Unterrichtsqualitdt, das

Verhaltnis zwischen Schiiler*innen und Lehrkraft, die Motivation der Schiiler*innen,
aber auch die gesundheitliche Konstitution der betroffenen Personen. Da im Kontext
heterogener Klassen »die Wahrscheinlichkeit der Storung von einer Interaktion zur
anderen sehr verschiedenartig ist und auch die Bedeutung moglicher Stérungen stark
variiert« (ebd., S. 222), wire es im Sinne der Situationskontrolle elementar, als Lehrkraft
iiber ein moglichst breit angelegtes Handlungsrepertoire zu verfiigen und somit flexi-
bel handeln und interagieren zu konnen. Fehlen jedoch Mafinahmen, mit deren Hilfe

Lehrkrifte ihr Repertoire erweitern und reflektieren konnen, kommt es zum Konflikt.
Heterogenitit als Ausloser dieser Konfliktsituationen wird nicht mehr als Bereicherung,
sondern als Belastung des taglichen Unterrichts wahrgenommen.
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2.1.2 Musikunterricht an der Mittelschule

Neben den im vorangegangenen Kapitel beschriebenen allgemeinen Rahmenbedin-
gungen des Unterrichts an Mittelschulen liefern die Mittelschulordnung (Ms0) und
der LehrplanpLus die fachspezifischen Grundlagen fiir die konkrete Ausgestaltung
des Faches Musik. Die daraus resultierende tatsichliche unterrichtliche Praxis unter-
scheidet sich von Lehrkraft zu Lehrkraft und weist dennoch aufgrund der besonde-
ren Fachspezifika schulartiibergreifende Gemeinsamkeiten im Anforderungsprofil auf.
Veroftentlichungen zur schulischen Praxis des Musikunterrichts beziehen sich bisher
tiberwiegend auf Grundschule und Gymnasium, teilweise auf Gesamt- und Realschu-
len. Da es sich in den Darstellungen oftmals um fachspezifische Phanomene des Musik-
unterrichts handelt, konnen die zentralen Erkenntnisse zur Unterrichtspraxis jedoch
schulartiibergreifend interpretiert und somit auch zur Beschreibung schulischer Praxis
in der bayerischen Mittelschule herangezogen werden.

2.1.2.1 Rechtliche Vorgaben

Die Grundlage fiir den Musikunterricht bildet aus rechtlicher Sicht die Mittelschul-
ordnung, die den Ficherstatus sowie die Stundentafel fiir Musik festlegt (Bayerische
Staatskanzlei, 2013, Stundentafel Anlage1-3). Die inhaltlichen Vorgaben sind im aktu-
ellen LehrplanPLUS (ISB, 2020) der Mittelschule vorgegeben. Das Fach Musik ist laut
Stundentafel der bayerischen Mittelschule fiir den regulidren Zweig sowie den M-Zug
(Mittlere Reife) mit zwei Schulstunden Pflichtfach fiir die Jahrgangsstufen 5 und 6, ab
der 7. Klasse gemeinsam mit Kunst Wahlpflichtfach. Es kann am Ende der 9. Klasse als
Priifungsfach zur Erlangung des qualifizierten Mittelschulabschlusses gewéhlt werden
(Bayerische Staatskanzlei, 2013, Anlage1 zu §11). Die Abschlusspriifungen in Musik
werden intern von der Musiklehrkraft erstellt (ebd., § 23). In der 10. Klasse kann Musik
als zusdtzliches, zweistiindiges Wahlfach angeboten werden. Fiir Deutschklassen ist
Musik ausschliefSlich im Facherverbund mit Kunst, Werken und Gestalten vierstiindig
fir die Jahrgangsstufen 5 und 6 vorgesehen. Praxisklassen” erhalten laut MSO keinen
Musikunterricht (ebd., Anlage3 zu §11). Mittelschulen ist es jedoch freigestellt, wei-
tere Musikangebote zu installieren. Hierzu zéhlt beispielsweise die Einrichtung von
stundenplanintegrierten Arbeitsgemeinschaften (AGs) im Ganztagesbereich oder von
Musikklassen™. Auch fiir die Durchfithrung zusétzlicher schulischer und auflerschu-
lischer musikbezogener Projekte, die Kooperation mit Musiker*innen oder Musik-
gruppen und die Inanspruchnahme konzertpiddagogischer Angebote gibt es an Mit-
telschulen in der Regel zeitliche und finanzielle Kapazitaten. Es besteht zudem die

13  Erlauterungen zu Deutsch- und Praxisklassen s. Kap. 2.1.1.

14 Musikklassen werden tiberwiegend in Zusammenarbeit mit dem Forderprojekt klasse.im.puls aufgebaut.
An Mittelschulen werden héufig Bandklassen im Ganztagsbereich initiiert. Teilnehmende Klassen erhalten
eine Stunde mehr Musikunterricht pro Woche, die fiir das Erlernen eines Bandinstruments in Kleingruppen
eingesetzt wird.
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Moglichkeit der Finanzierung iiber Drittmittelprojekte. Die Vorgaben der Stundentafel
sind somit als Mindestanforderung zu betrachten, die je nach Interesse von Lehrkrif-
ten und Schulleitung sowie zur Verfiigung stehenden Ressourcen zu einem breiteren

Musikangebot ausgebaut werden konnen. Den Rahmen fiir die Inhaltsauswahl des

Musikangebotes bildet der LehrplanpPLUS (1SB, 2020). Dieser trat fiir die Mittelschule

zum Schuljahr2017/18 in Kraft und wird seitdem von der 5. bis zur 10. Klasse sukzessive

eingefiihrt. Im Zuge der bildungspolitischen und gesellschaftlichen Diskussion seit der
Jahrtausendwende (s. Kap. 2.1.1) ist der Erwerb von »iiberdauernden Kompetenzen«
(18B, 2020, Bildungs- und Erziehungsauftrag der Mittelschule) ein zentrales Kriterium

bei der Erstellung und Umsetzung von Lehrplinen. Kompetenz wird im Kontext des

LehrplanpLus als »fachspezifische und iiberfachliche Fihigkeit, die Wissen und Fertig-
keiten miteinander verbindet und die Schiilerinnen und Schiiler in die Lage versetzt, zu

verstehen, zu reflektieren, schliissig zu argumentieren, fundiert zu urteilen und neue

Anforderungen zu bewiltigen« aufgefasst (ebd.). Den Ausgangspunkt des Musiklehr-
plans im LehrplanpPLUs bildet daher, wie in allen anderen Schulfichern auch, ein fach-
spezifisches Kompetenzstrukturmodell®, dem die einzelnen Fachinhalte zugeordnet

werden konnen. Es stellt die Basis der Fachlehrpldne von Grund- und Mittelschulen,
Realschulen sowie Gymnasien dar und umfasst prozessbezogene Kompetenzen (dufle-
rer Ring) und Gegenstandsbereiche (innere Felder) (Abb. 2).
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Abbildung 2: Kompetenzstrukturmodell fiir das Fach Musik (ISB, 2020, Fachprofil Musik)

Basierend auf diesem Kompetenzstrukturmodell sind alters- und lebensweltbezogene
Kompetenzerwartungen sowie Inhaltsbereiche formuliert, die sich auf das Ende der
jeweiligen Jahrgangsstufe beziehen. Das Fach Musik an der Mittelschule zeichnet sich
gegeniiber den anderen Schulformen im Besonderen durch »praktische und hand-
lungsorientierte Zugange« aus (ebd., Fachprofil Musik). » Aktives Musizieren« und das
Schaffen von »Raum zur Entfaltung eigener musikpraktischer Erfahrungen« stehen

15 Zum Kompetenzbegriff in der musikpadagogischen Diskussion vgl. beispielsweise Vogt (2008) »Musik-
bezogene Bildungskompetenz - ein hdlzernes Eisen? Anmerkungen zu den theoretischen Uberlegungen zu
einem Kompetenzmodell fiir das Fach Musik« oder Knigge (2014) »Der Kompetenzbegriff in der Musikpad-
agogik: Verwendung, Kritik, Perspektiven«.
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dabei im Mittelpunkt (ebd.). Vom Aufbau her sind sowohl die Kompetenzerwartungen
als auch die den Kompetenzen zugeordneten Inhalte in vier Lernbereiche untergeglie-
dert: Sprechen - Singen — Musizieren, Musik - Mensch - Zeit, Bewegung - Tanz - Szene
sowie Musik und ihre Grundlagen. Zum Verhaltnis zwischen Kompetenzerwartung,
zugehorigem Inhalt und einzelnem Lernbereich findet sich im Fachprofil des Lehr-
planpLus folgende Ausfithrung:

Je nach Lerngegenstand werden Kompetenzerwartungen und Inhalte sowohl innerhalb
der einzelnen Lernbereiche als auch lernbereichsiibergreifend im Unterricht aufeinander
bezogen und miteinander verkniipft. So wird beispielsweise ein Lied von den Schiilerin-
nen und Schiilern gesungen und musiziert, thematisch oder geschichtlich eingeordnet,

szenisch gestaltet und anhand seiner musikalischen Merkmale untersucht (ebd.).

Grundsitzlich konnen auch Inhalte thematisiert werden, die iiber das Fachprofil,
die iibergeordneten Bildungs- und Erziehungsziele oder die Jahrgangsstufenprofile
im Lehrplan zu verorten sind. Sofern diese inhaltliche Zuordnung gewiahrleistet ist,
lasst der LehrplanPLUS mit einer Betonung auf Musikpraxis und Kompetenzorientie-
rung insgesamt Freirdume beziiglich der konkreten Ausgestaltung des Musikunter-
richts. Musikpraxis umfasst dabei alle fachspezifischen Arbeitsweisen, wie sie bereits
bei Dankmar Venus (1969) zu finden sind: Produktion, Reproduktion, Komposition
und Transposition von sowie Reflexion tiber Musik (1SB, 2020, Mittelschule - Fach-
inhalte - Musik).

2.1.2.2 Schulische Praxis

Asthetische Erfahrung, voraussetzungsloses Musizieren, Gemeinschaftserleben, Flow-
Effekt, Leiblichkeit, Alltagsrelevanz und Motivation: Musikunterricht birgt durch die
Besonderheiten des Faches in vielerlei Hinsicht ein grofles Potenzial, das neben einer
klientelorientierten und motivierenden Vermittlung von Fachinhalten auch zu positiven
Effekten hinsichtlich Personlichkeitsbildung sowie Identitdtsentwicklung und kulturel-
ler Teilhabe oder Bildungsgerechtigkeit fithren kann. Hermann-Josef Wilbert (2009)
spricht dennoch - oder gerade deswegen — »von der Miihsal, Musik zu unterrichtens,
da die Lehrkrifte ein inhaltlich und methodisch anspruchsvolles Fach unterrichten
sollen, zugleich aber mit Herausforderungen wie Inklusion, Migration, sozialen Miss-
standen, Problemen im Elternhaus und der daraus resultierenden heterogenen Schii-
ler*innenklientel konfrontiert sind (ebd., S.15). Vielfach wird sich vor diesem Hinter-
grund im wissenschaftlichen Diskurs mit den besonderen Unterrichtsbedingungen im
Fach Musik auseinandergesetzt. Wie eingangs erwahnt gibt es bisher keine empirischen
Studien, die sich gezielt mit der Unterrichtssituation an der bayerischen Mittelschule
befassen. Erkenntnisse aus Verdffentlichungen, die sich auf die schulische Musikpraxis
im Allgemeinen beziehen, konnen jedoch fiir eine erste Beschreibung der vielfiltigen
Herausforderungen musikalischer Praxis auch an dieser Schulart herangezogen werden.
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Zum einen herrscht im Fach Musik in der Regel eine auffallende Heterogenitit beziig-
lich der fachbezogenen Kompetenzstruktur aufseiten der Schiiler*innen. Diese tritt
insbesondere dann zutage, wenn Schiiler*innen mit und ohne instrumentale Vorkennt-
nisse zusammen musizieren sollen (Hasselhorn & Lehmann, 2015, S.172-173), bringt
aber auch fiir »Musikrezeption oder das Erlernen von Musiktheorie neue Herausfor-
derungen mit sich« (Schneider-Binkl, 2018, S.14). Da weder die tiberforderten noch
die unterforderten Schiiler*innen dauerhaft vom Unterricht profitieren, resultiert aus
den Bediirfnissen einer heterogenen Schiiler*innenschaft die Notwendigkeit geziel-
ter Differenzierungsmafinahmen. Es gibt jedoch nach wie vor eine merkliche Diskre-
panz zwischen der padagogisch-wissenschaftlichen Forderung nach Differenzierung
im Unterricht und der Unterrichtsrealitat. Lehrkréfte wissen zwar in der Regel um den
Nutzen von Individualisierung, beriicksichtigen diese aber kaum in ihrer Unterrichts-
planung (Drinhaus & Werner, 2015, S.107-108). Inklusions- und Migrationsprozesse
fithren zu einer weiteren Ausdifferenzierung der Schiiler*innenschaft und somit zu
einer Verscharfung dieser Problematik. Trotz der sich bietenden Chancen und Mog-
lichkeiten zieht die zunehmende Heterogenitédt daher auch negative Konsequenzen
nach sich. Lehrkrifte, »die sich einer defizitiren systemischen Umsetzung einerseits
und eigenen Kompetenzdefiziten andererseits hilflos gegentibersehen« (Eberhard, 201,
0.S.), sind mit der neuen Unterrichtssituation tiberfordert und entwickeln »Beklem-
mungen und Angste« (ebd.). Auch aufseiten der Schiiler*innenschaft »gibt es Hiirden,
zum Beispiel in Bezug auf Offenheit, Flexibilitit, Leistungsbeurteilung, Identitétsbil-
dung« (ebd.), die im Musikunterricht (kultur-)sensibel wahrgenommen und abgebaut
werden missen. Die besondere Identititsentwicklung von Kindern und Jugendlichen
mit Migrationshintergrund oder Fluchterfahrung stellt die Lehrkrifte vor weitere Auf-
gaben: Studien belegen, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund ein sogenanntes
»bi-kulturelles Selbstbewusstsein« (Ott, 2008, S.9) entwickeln. Neben der deutschen
Kultur bildet die Herkunftskultur der Familie einen wesentlichen Orientierungspunkt
bei der Entwicklung des Selbstkonzeptes. Musik stellt hier oftmals das zentrale Identi-
fikationsinstrument dar (ebd.). Diese Tatsache gilt es im Musikunterricht sowohl im
Sinne der Interkulturellen Musikpadagogik als auch mit Blick auf die im System Schule
allgegenwirtigen Sozialisations- und Subjektivierungsprozesse zu beriicksichtigen.
Zum anderen sind Musiklehrkrifte in ihrer Schullautbahn und in ihrem Studium
grundsitzlich anders musikalisch sozialisiert worden als ihre Schiiler*innen. Trotz-
dem sollen sie die »Herangehensweise Jugendlicher an Musik als gleichberechtigte
Zuginge zur Musik wertschitzen« (Miller, 1992, S. 60). Dies schliefdt auch die unter-
schiedlichen Musikpriferenzen und Rezeptionsgewohnheiten mit ein und kann in
einem System, das normalerweise »von oben herab« regelt, was gelernt werden soll, zu
Unsicherheit und Uberforderung aufseiten der Lehrpersonen fithren. Die Eigenheit des
Fachs Musik beruht in diesem Zusammenhang nicht zuletzt auch auf der ins Private
hineinragenden Materie. Die Auseinandersetzung mit verschiedenen Musikkulturen
und die Entwicklung von musikalischen Vorlieben stellen wesentliche Variablen im
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Subjektivierungsprozess der Schiiler*innen dar. Die Ausbildung des musikbezogenen
Selbstkonzeptes ist dabei kein rein intrapersonaler Prozess, sondern in besonderem
Maf3e peergruppenabhingig. Musikalische Praxen besitzen hier grundsitzlich »einen
identitdtsbildenden und -erhaltenden Charakter, da sie stets eine spezifische Form der
Selbst- und Gruppenerfahrung darstellen« (Vogt, 2013, S.16)'. Schulische Musikpra-
xis kann daher immer nur in Abhéngigkeit von der im Klassenverband herrschenden
Peerstruktur gedacht werden. Eine spezielle Funktion kommt dabei der Leiblichkeit
(Oberhaus, 2006) musikalischer Praxen zu, die in diesem Zusammenhang mit zuneh-
mendem Alter zu Hemmungen wéhrend des praktischen Vollzugs von Musik fiihrt.
Sowohl dieser »Peergruppendruck« (Miiller, 1992, S. 61) als auch die Wirksamkeit von
im Klassenverband vertretenen Klischees (z. B. Genderspezifika) besitzen Einfluss auf
das Verhalten im und die aktive Teilnahme am Musikunterricht (ebd.).

Ein weiterer Aspekt betrifft die Medialisierung und Internationalisierung von Musik.
Die Entwicklung von digitalen Medien, Technologien und Musikangeboten auf der
einen und Formen der Musikrezeption auf der anderen Seite ist seit jeher eng mit-
einander verkniipft (Schlébitz, 1997). Die Nutzung digitaler Medien fungiert dabei
als wesentlicher Faktor im musikalischen Subjektivierungsprozess von Kindern und
Jugendlichen sowie in der Adaption von Jugendmusikkulturen (Hoéfer, 2016). Die Ein-
bindung dieser Medien in den schulischen Musikunterricht scheint daher sowohl aus
inhaltlicher als auch aus didaktischer Sicht gewinnbringend, zumal das »lernférderliche
Potenzial digitaler Medien« (Herzig & Grafe, 2010, S.184) als erwiesen gilt. Obwohl sich
die Musikpadagogik bereits seit den 1980er-Jahren (bspw. Batel, 1989) und verstarkt
nach der Jahrtausendwende (z. B. Gembris, Krimer & Maas, 2004; Kramer, 2002) mit
didaktischen Fragen zu digitalen Medien und schulischem Musikunterricht beschiftigt,
haben diese nach wie vor keinen flichendeckenden Einzug in die Unterrichtsgestaltung
genommen (vgl. Hofer, 2016). Zugleich haben Schiiler*innen heutzutage aufgrund der
technischen Entwicklung Zugang zu verschiedensten Formen von Musik und Musik-
kultur. Musikpréferenzen und Horgewohnheiten bilden sich dementsprechend varian-
tenreich aus, ebenso die Beschiftigungstiefe im Umgang mit Musik. Bei der Planung
von Musikunterricht kann deswegen schon lange nicht mehr von einer »einheitlichen
musikalischen Grunderfahrung« ausgegangen werden (Jéger, 2008, S.23). Die Tatsache,
dass musikalische Bildung im privaten Bereich nach wie vor von der Zugehoérigkeit
zu gesellschaftlichen Schichten abhingt, verstarkt diesen Effekt. Nur eine Minderheit
der Schiiler*innen an der Mittelschule verfiigt iiber musikpraktische oder musiktheo-
retische Kompetenzen sowie tiber die Rezeption hinausgehende musikalische Erfah-
rungswerte. Unter diesen Voraussetzungen erfolgreich Musik zu unterrichten, stellt
bereits eine Herausforderung an sich dar, zumal die universitire Ausbildung ange-
hende Musiklehrkrifte meist nicht ausreichend auf diese Situation vorbereitet (vgl.
Fuchs, 2013, S. 97). Der »uniiberschaubaren Fiille verschiedener Musikkulturen bzw.

16 Hervorhebungen und Markierungen in Zitaten erfolgen in der gesamten Arbeit dem Originaltext entsprechend.
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musikalisch-gesellschaftlicher Gebrauchspraxen« kann nicht nach Schema F begegnet
werden, zumal jede unterrichts- und musikbezogene Handlung auf die Identitit der
an der Handlung beteiligten Individuen zuriickwirkt und insofern in ihrer Wirkungs-
weise unberechenbar ist (Jank, 2011, S.31).

Weiter gibt es einige strukturell-organisatorische Faktoren, die sich nachteilig auf
die schulische Praxis von Musikunterricht auswirken. Musikunterricht hat an vielen
Schulen keinen hohen Stellenwert und wird zudem oftmals fachfremd unterrichtet
(Pabst-Kriiger, 2011, S. 21). Der generell im Mittelschulbereich beklagte Musiklehrer*in-
nenmangel (vgl. Ott, 2008, S.14) wirkt sich negativ auf das Klassenmusizieren aus und
tragt wesentlich zu einer Diskontinuitit bei der Durchfithrung von Musikunterricht
sowie der Vermittlung fachbezogener Lerninhalte bei. Eine bestindige Weiterentwick-
lung musikalischer Fihigkeiten und Fertigkeiten ist daher in vielen Fallen nur schwer
moglich. Fehlende Raumlichkeiten, ein Mangel an Equipment und grundsitzlich zu
wenig Unterrichtszeit (Wilbert, 2009, S. 15) verstirken diesen Effekt und bestétigen das
Bild von Musik als unbedeutendem Nebenfach. Terhag (2011) beschreibt vor dem Hin-
tergrund des hier dargestellten fachspezifischen Herausforderungsprofils die Fahigkeit
der Musiklehrenden, »mit einer im Regelfall musikalisch heterogenen Schulklasse in
einem oft heiklen Gemisch aus Motivation, Angst, Widerstand und freudiger Erwar-
tung stilistisch moglichst vielfiltige und musikalisch wie gruppendynamisch passge-
naue Musiziererlebnisse zu initiieren« (S. 7-8), als zentrale musikpadagogische Schliis-
selqualifikation (ebd., S.11).

2.1.3 Zur Qualifikation von Musiklehrkraften

Im Zentrum der Forschungsarbeit stehen die Musiklehrkrifte an bayerischen Mittel-
schulen. Die Lehrkraft wird dabei dem aktuellen Forschungsstand entsprechend als
Schliisselperson gelingenden Unterrichts betrachtet. Spatestens seit Hattie (2009) ist
auch tiber wissenschaftliche Kreise hinaus die Bedeutung der Lehrkraft fiir den Lern-
erfolg der Schiller*innen bekannt und die Professionalisierung dieser Berufsgruppe als
Grundlage erfolgreichen Schulunterrichts dauerhaft im Gesprich. Das bayerische Aus-
und Weiterbildungssystem fiir Lehrkrifte als Ausgangspunkt berufsbezogener Quali-
fikation steht dabei im Zentrum wissenschaftlicher, politischer und gesellschaftlicher
Erorterungen. Der Ausbildungsprozess an sich ist in drei Phasen unterteilt. Die erste
Phase umfasst das Studium bzw. die Ausbildung zur Fachlehrkraft, die zweite Phase
besteht aus dem zweijdhrigen Vorbereitungsdienst — auch Seminarzeit oder Referen-
dariat genannt, die dritte Phase bezieht sich auf die berufliche Weiterbildung nach dem
zweiten Staatsexamen, beispielsweise in Form von Fortbildungen. Grundsitzlich kon-
nen sich Lehrkrafte daher auf vier Wegen fiir das Unterrichten von Musik qualifizieren:
Ausbildung zur Fachlehrkraft fiir Musik, Studium des Didaktikfaches Musik, Studium
des Unterrichtsfaches Musik oder freiwillige Weiterbildung im Rahmen der dritten
Phase der Lehrer*innenbildung. Trotz dieser Moglichkeiten wird Musikunterricht an
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der bayerischen Mittelschule oftmals fachfremd, das heif8t ohne fachspezifische Qua-
lifikation der betreffenden Lehrkrifte, unterrichtet”. Dieses Kapitel befasst sich neben
grundsitzlichen Ausfiihrungen zum Stellenwert professionell ausgebildeter (Musik-)
Lehrkrifte mit dem bayerischen Ausbildungssystem fiir Musiklehrer*innen.

2.1.3.1 Die Lehrkraft als Schliisselperson gelingenden (Musik-)Unterrichts

Seit den Ergebnissen der ersten internationalen Vergleichsstudien (PISA 2000 & IGLU
2001) und der damit einhergehenden Wende in Bildungspolitik sowie Bildungsfor-
schung (vgl. Kap.2.1.1) riickten die Lehrperson sowie deren Professionalisierung in
den Fokus bildungspolitischer Bestrebungen. Der vonseiten der Kultusministerkon-
ferenz formulierte Reformbedarf der Lehrer*innenbildung als Grundlage einer breit
angelegten Veranderung von Unterrichtswirklichkeit miindete 2004 in der Festsetzung
von Standards fiir die Ausbildung von Lehrberufen (Stindige Konferenz der Kultus-
minister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland [KMK], 2004). Vor dem Hin-
tergrund der aufkommenden Debatte gerieten Schlagworte wie Demokratisierung des
Unterrichts, Partizipation, Bildungsgerechtigkeit oder Dezentralisierung von Unter-
richt vermehrt ins Zentrum der Diskussion. Lehren als »Zur-Verfiigung-Stellen von
[auf die Schiiler*innenindividuen abgestimmten] Lerngelegenheiten« bei effektiver
Organisation von Unterrichtsablauf und -zeit 16ste die Vorstellung einer alles beherr-
schenden Lehrer*innenpersonlichkeit als Grundlage guten Unterrichts ab (Gudjons,
2006, S.165). Ein bis dahin eher »leise schleichender Wandel« weg vom Frontalunter-
richt hin zu Offnung von Unterricht und Selbsttitigkeit wird zunehmend forciert und
empirisch begleitet (ebd., S.27). Die Urspriinge dieses Methodenwandels reichen bis
zu den Anfingen des letzten Jahrhunderts zuriick und finden in der Reformpéddago-
gik wesentliche Vordenker*innen (vgl. bspw. Kerschensteiners Arbeitsschule, 1912 oder
Montessoris Schule des Kindes, 1916). Verdnderte berufsbezogene Qualifikationsanfor-
derungen - Stichwort »Schliisselqualifikationen« (Beck, 1993) — und neue Erkenntnisse
der Kognitionspsychologie (vgl. bspw. Neisser, 1974 & 1976) weisen zudem bereits seit
etwa dem letzten Drittel des 20. Jahrhunderts auf die Notwendigkeit eines Umdenkens
in Lehr-Lern-Situationen hin. Bereits in den 1980er- und 1990er-Jahren beschiftigte
sich die Bildungsforschung vor dem Hintergrund dieser neuen Anforderungen und
Erkenntnisse mit der Frage nach der/m s>guten< Lehrer*in (Mulder & Gruber, 2011,
S.427). Bemisst man beispielsweise die Giite der Lehrperson am Lernerfolg der Schii-
ler*innen, zeigen die zusammengefassten Erkenntnisse zugehoriger Forschung, dass
die Kombination padagogischer Wissensbestinde mit einem »konstruktivistisch ori-
entierten Lernverstindnis« und einer hohen Selbstwirksamkeitsiiberzeugung deutlich
mehr Effekt haben als fachbezogenes Expert*innenwissen (Lipowsky, 2006, S. 53ff., Zitat
S.54). Mulder & Gruber stellen in diesem Zusammenhang fest, dass »die Vielfalt der

17 Zum fachfremd unterrichteten Musikunterricht vgl. beispielsweise Hammel (2011) und Schellberg (2005),
die sich mit diesem Phanomen im Grundschul-Kontext beschiftigen.
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Versuche, wissenschaftlich begriindete Aussagen {iber die gute Lehrperson zu treffen,
[...] augenscheinlich den Stellenwert der Thematik [bestdtigt]« (2011, S. 427). Entspre-
chend intensiv findet eine Auseinandersetzung mit Professionalisierungsmodellen und
darauf abgestimmten Qualifikationsmoglichkeiten fiir Lehrkrifte statt, tiberfachlich
sowie fachspezifisch. Professionsforschung, Kompetenzforschung und Expertisefor-
schung beschiftigen sich mit dieser Thematik™ und blicken aus drei unterschiedlichen
Perspektiven auf die Lehrkraft als Schliisselperson (1) fiir den Erfolg von Unterricht
(vgl. bspw. Hattie, 2009), (2) fiir die Vergabe von Anerkennung im Klassenverband (vgl.
bspw. Prengel, 2013, S.115) oder (3) fiir die Entwicklung des Sozialklimas im Klassen-
zimmer (vgl. bspw. Gotz, Frenzel & Pekrun, 2008, S.511). Terhart (2011) stellt jedoch fest,
dass der Lehrberuf fiir das »klassische [...] Professionen-Konzept [...] immer ein Rét-
sel geblieben« ist, da es sich unter anderem bei der Klientel der Lehrkréfte um »zwangs-
weise zugefiithrte« Personengruppen und nicht freiwillig anwesende Individuen handelt
(ebd., S.205). Auch die Eingebundenheit der Lehrkrifte in den Staatsapparat Schule
erschwert einen Zugang zu Fragen der Professionalitit aus traditioneller Perspektive
(ebd.).” Ein weiteres Begriffspaar, das im Zuge dieser Professionalisierungsdebatte
seit den 2000er-Jahren Konjunktur in den Erziehungswissenschaften hat, ist das der
»reflexiven Lehrerbildung« (Dirks & Hansmann, 1999). Bei einer gewissen begrifflichen
Unschirfe des Kernwortes >Reflexion« geht es grundlegend um die Anbahnung von
Reflexionskompetenz als Schliisselkompetenz fiir den Lehrberuf. Das Nachdenken iiber
das eigene Handeln zielt dabei dauerhaft auf die Erlangung von » Bewusstheit tiber das
eigene Tun«, um letztlich auch in komplexen unterrichtlichen Handlungssituationen
handlungsfihig zu bleiben (Berndt, Hacker & Leonhard, 2017, S.11). Unabhéngig von
den unterschiedlichen wissenschaftlichen Ansdtzen und Positionen besteht Einigkeit
dariiber, dass Lehrpersonen die ausschlaggebende Variable hinsichtlich der Giite von
(Musik-)Unterricht darstellt (vgl. auch Niessen, 2006).

Auch in der Musikpddagogik wurden ausgehend von dieser schulpddagogischen
Debatte vermehrt Uberlegungen dazu angestellt, was eine gute Musiklehrkraft aus-
zeichnet und wie diese professionalisiert werden kann. Bereits 2001 formulierte Jiirgen
Vogt Professionalisierung als »Kernaufgabe« (ebd., S.2) der universitiren Musikleh-
rer*innenausbildung. Seit einigen Jahren finden sich in unterschiedlichen Kontexten
Aufzahlungen und Zusammenfassungen zu fachspezifischen Kompetenzbereichen oder
Anforderungsprofilen. Terhag (2011) konkretisiert mit Bezug auf das Klassenmusizieren
die Fdhigkeiten von Lehrenden »auf Wiinsche, Abneigungen, Befindlichkeiten sowie
auf situative Bedingungen im Musikunterricht flexibel mit musikalischen Mitteln (!)

18 Ein kurzer Einblick in diese drei Forschungsbereiche findet sich bei Mulder & Gruber (2011).

19 Terhart (2011) unterscheidet in einer Zusammenschau drei Ansitze zur Bestimmung von Professionali-
tat: den strukturtheoretischen, den kompetenztheoretischen und den berufsbiografischen Bestimmungsansatz
(ebd., S.205ft.). In seiner Veroffentlichung zu »Lehrerberuf und Professionalitét« (2011) beschreibt er diese drei
Ansitze und gibt Verweise auf die zentrale Forschungsliteratur zu Professionalitit im Allgemeinen sowie im
Kontext des Lehrberufes.
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reagieren zu konnen« (0.S.). Neben dieser Flexibilitdt betont er die Fertigkeit zur Ent-
wicklung und Anwendung eines umfassenden Repertoires »an musikalischem Mate-
rial, mittels dessen die unterschiedlichen musikalischen Vorlieben und Féahigkeiten
in einer Gruppe zunichst herausgefunden und dann evtl. aufgegriffen und weiterge-
fithrt werden kénnen« (ebd.). An anderer Stelle wird die Notwendigkeit umfassender
Kompetenzen, die zur musikalischen Arbeit mit heterogenen Laiengruppen befihigen,
hervorgehoben. Hierzu zdhlen »Leitung von leistungsheterogenen Laien-Ensembles,
Arrangieren fiir variable Besetzungen, Instrumentenkunde von >Schulinstrumentens,
eigene Spielfihigkeit auf >Schulinstrumentens, Kinder- und Jugendchorleitung, Kennt-
nis aktueller Musikkulturen [und] Agieren im Spannungsfeld von (Fach-)Unterricht
und Erziehung« (Pabst-Kriiger, 2011, S.24). Mit Fokus auf inklusiven Musikunterricht
fasst Eberhard (2017) »vertieftes, forschungsbasiertes fachliches und tiberfachliches,
padagogisches, sonderpadagogisches und psychologisches Wissen, vertiefte fachdidak-
tische bzw. kiinstlerisch-padagogische Kompetenz sowie ausgewahlte Aspekte der Per-
sonlichkeitsbildung« (o0.S.) als Kernbestandteile der Lehramtsausbildung zusammen.
Musiklehrkrifte sollten in diesem Zusammenhang tiber »theoretisch fundierte, pada-
gogische und didaktisch-methodische Kenntnisse im Kontext von Inklusion, iiber ein
reichhaltiges Handlungsrepertoire hinsichtlich der unterschiedlichen musikalischen
Umgangsweisen, der Klassenfiihrung und des Sozialmanagements sowie {iber geeig-
nete Personlichkeitseigenschaften (z. B. Offenheit, Flexibilitdt, Empathie, Kreativitit)
verfiigen« (ebd.). Grundlage sind laut Eberhard fachspezifische Kenntnisse und Fahig-
keiten in Bezug auf:

+ musikalische (Gruppen-)Improvisation

* Ensemblemusizieren

* vokale und instrumentale Praxis

* Differenzierung

* Diagnose, Messung und Bewertung von Schiiler*innenleistungen

Trotz dieser intensiven wissenschaftlichen Auseinandersetzung und zahlreicher besta-
tigender empirischer Befunde zur Qualifikation von Lehrkriften und zur Offnung
von Lehr-Lern-Prozessen stellt lehrer*innenzentrierter Unterricht auch im Fach Musik
nach wie vor mit die géngigste Unterrichtsform dar: »Das Modell, fiir das der Frontal-
unterricht beispielhaft steht, wird heute padagogisch kaum noch favorisiert, ist aber in
der Realitat durchaus sehr prasent« (Hornberger, 2015, S.265). Die Griinde dafiir sind
vielseitig und liegen oftmals nicht in einer grundsitzlichen Verweigerung neuer Metho-
den und Unterrichtsformen, sondern in auftretenden Problemen bei der praktischen
Umsetzung. Diese resultieren zu einem Teil auch aus den etablierten Qualifikationssys-
temen fiir (Musik-)Lehrkrifte. 2015 trat mit aus diesem Grund bundeslandiibergreifend
die Initiative »Qualitdtsoffensive Lehrerbildung« (BMBF, 0.D.) in Kraft. Sie zielt auf
eine breit angelegte Optimierung der Lehramtsausbildung an deutschen Hochschulen:
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Um die Leistungsfihigkeit des Schulsystems in Deutschland zu steigern, kommt es daher
entscheidend darauf an, das Wissen und Kénnen im Lehrerberuf durch eine Qualitatsver-
besserung in allen Phasen der Ausbildung weiter zu erhdhen. [...] Ziel einer Reform der
Lehrerbildung und eines Qualititswettbewerbs fiir eine exzellente Lehrerbildung muss es
daher sein, sowohl die Struktur der Lehrerbildung an den Hochschulen im Sinne einer
Profilbildung nach innen und auflen zu beférdern als auch die inhaltlichen Konzepte der
Lehrerbildung in Forschung und Lehre evidenzbasiert und berufsfeldbezogen fortzuent-
wickeln (Kauder, Hasselfeldt & Briiderle, 2012, S.2).

In zwei Forderphasen von 2015 bis 2023 werden im Umfang von bis zu 500 Millio-
nen Euro Mafinahmen zur Forderung der Qualitit der Lehramtsausbildung an Hoch-
schulen finanziell unterstiitzt (BMBF, o0.D.). Deutschlandweit werden {iber 9o tiber-
fachliche sowie fachspezifische Projekte geférdert, darunter auch musikpadagogische
und -didaktische Initiativen (ebd.). Im Verlauf des im Friihjahr 2020 stattgefundenen
Netzwerktreffens der an der Qualititsoffensive Lehrerbildung beteiligten musikpada-
gogischen Projektleiter*innen wurde offensichtlich, dass die Diskussion um geeignete
Professionalisierungs- sowie Kompetenzmodelle fiir Musiklehrkrifte ebenso wenig
abgeschlossen ist, wie die umfassende Formulierung entsprechender Anforderungs-
profile. Nach wie vor liegen bisher weder landeriibergreifend noch bundeslandintern
einheitliche inhaltliche Leitlinien beziiglich deren Professionalisierung vor. Es wird
zudem diskutiert, ob und inwieweit eine entsprechende Vereinheitlichung in diesem
Zusammenhang der Sache dienlich wire.

2.1.3.2 Das bayerische Ausbildungssystem fiir Musiklehrer*innen

Fachlehrer*innenausbildung Musik

Sogenannte Fachlehrkrifte sind Lehrkrifte, die eine Unterrichtsqualifikation fir die
Mittelschule im Rahmen einer Fachlehrer*innenausbildung erworben haben. Die Fach-
lehrer*innenausbildung fiir Musik findet in Bayern ausschliefllich am Staatsinstitut
in Ansbach statt, umfasst zwei Jahre und basiert auf den Bestimmungen der Studien-
ordnung des Staatsinstituts fiir die Ausbildung von Fachlehrern (F1s0, Bayerische
Staatskanzlei, 2005). Voraussetzung der Aufnahme ist der mittlere Schulabschluss und
eine abgeschlossene Ausbildung im Fach Musik (bspw. Diplommusiklehrer*in oder
staatlich gepriifte*r Kirchenmusiker*in). Es handelt sich hierbei um ein Doppelfach-
studium im Féacherverbund mit Kommunikationstechnik. Die volle Unterrichtszeit
betragt im Anschluss an die Ausbildung 34 Wochenstunden, wobei die Stundenver-
teilung zwischen Musik und wik (Wirtschaft und Kommunikation) je nach Schulein-
satz und Stundenplangegebenheiten variiert. Charakteristikum des Fachlehrkraftstatus
ist die beschrankte Unterrichtsbefihigung auf die wahrend der Ausbildung gewihlte
Facherkombination. Aufgrund der Aufnahmekriterien findet am Staatsinstitut keine
fachpraktische Ausbildung fiir Musik statt, sondern ausschliefSlich eine padagogisch-
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didaktische (Staatsinstitut, 0. D.). Der an die Fachausbildung anschlieflende Vorberei-
tungsdienst ist geregelt durch die Zulassungs-, Ausbildungs- und Priifungsordnung der
Fachlehrer (ZAPO-F 11, Bayerische Staatskanzlei, 1996). Fiir die Zeit des Vorbereitungs-
dienstes werden die angehenden Fachlehrkrifte Schulen zugeteilt. Im ersten Jahr halten

sie derzeit zehn, im zweiten Jahr 16 Wochenstunden eigenverantwortlichen Unterricht.
Einmal pro Woche findet eine Seminarsitzung statt, im Rahmen derer unter Anlei-
tung der Seminarleiter*in die theoretische Begleitung dieser zweiten Ausbildungsphase

erfolgt. Wihrend der restlichen zur Verfiigung stehenden Zeit hospitieren die Anwir-
ter*innen im Unterricht ihrer Betreuungslehrkrifte vor Ort oder fithren zusitzlichen

Unterricht durch. Fachlehrer*innen fiir Musik verfiigen in der Regel nach Abschluss

ihrer zweiten Priifung infolge ihrer beruflichen Vorbildung zwar tiber eine grundstdn-
dige fachlich-kiinstlerische Ausbildung, Inhalte zur Musikdidaktik beschrinken sich in

der ersten Ausbildungsphase jedoch auf sechs Semesterwochenstunden (Schulpraktika

inbegriffen). Themen der wissenschaftlichen Musikpadagogik sind nicht Bestandteil

der Fachlehrer*innenausbildung.

Studium Musik als regulire Mittelschullehrkraft

In Bayern stellen landesweit die Lehramtspriifungsordnungent und 11 (LPO I, Baye-
rische Staatskanzlei, 2008 & LPO 11, Bayerische Staatskanzlei, 2004) sowie die Zulas-
sungs- und Ausbildungsordnung fiir das Lehramt an Grundschulen und das Lehramt
an Mittelschulen (ZALGM, Bayerische Staatskanzlei, 1992) die gesetzliche Grundlage fiir
die Zulassung zum Lehrberuf dar. Die Studien- und Priifungsordnungen der einzelnen
Universitdten sowie zugehorige konkrete Modulpléine gelten ausschliefilich standortbe-
zogen. Das Studium des Lehramtes fiir Mittelschulen umfasst neben den Erziehungs-
wissenschaften das Studium eines Unterrichtsfaches (Schwerpunkt Fachwissenschaft
und im Fall von Musik und Kunst auch kiinstlerische Praxis) sowie das Studium der
Didaktiken einer Fachergruppe. Da sich Letzteres schwerpunktmafliig mit der didak-
tischen Vermittlung der jeweiligen Fachinhalte befasst, werden die hierfiir gewédhlten
Facher auch Didaktikficher genannt (StMUK, 0. D.e). Musik kann als Unterrichtsfach
oder Didaktikfach gewéhlt werden. Wihrend das Studium des Unterrichtsfaches Musik
an eine Aufnahmepriifung gekniipft ist, ist Musik als Didaktikfach zulassungsfrei. Dies
hat zur Folge, dass sich zwar insgesamt mehr Student*innen fiir dieses Fach entschei-
den, jedoch auch Personen ohne musikpraktische und -theoretische Kenntnisse Musik
als Didaktikfach belegen. In diesen Féllen beschranken sich die »Vorkenntnisse in
Musik [...] iberwiegend auf die Erfahrungen aus dem Musikunterricht der eigenen,
in der Regel gymnasialen, Schullaufbahn. [...] Fachbezogene Fihigkeiten zur didakti-
schen Aufbereitung der Inhalte fiir die studierte Schulform, zum Beispiel Kenntnisse
in Harmonie- und Satzlehre, im Umgang mit der eigenen Stimme oder im Spielen
eines Instrumentes, sind oft nicht oder nur unzureichend ausgepragt« (Unterreiner,
2020, S.128). Wihrend die im Rahmen des Bologna-Prozesses entwickelten Modul-
pléne fiir das Unterrichtsfach Musik nach wie vor einen Schwerpunkt auf musikprak-
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tische Inhalte legen, stellen sie fiir das Didaktikfach Musik »einen Kompromiss aus der
Vermittlung wesentlicher fachspezifischer Kenntnisse und methodisch-didaktischer
Grundlagen zur Umsetzung in der Schule dar« (ebd., S.129). Unterrichtspraktische
Erfahrungen in der ersten Phase der Lehramtsausbildung werden in authentischen
Situationen meist nur im Rahmen des fachdidaktischen Praktikums erméglicht. Ein
Praktikum in Musik ist allerdings laut LPO I nur fiir das Unterrichtsfach, nicht fiir das
Didaktikfach Pflicht. Im Anschluss an das Studium folgt der zweijahrige Vorbereitungs-
dienst, auch Seminarzeit oder Referendariat genannt. Im ersten Jahr halten die Lehr-
amtsanwirter*innen acht Wochenstunden eigenverantwortlichen Unterricht in den
studierten Fachern (Deutsch und Mathematik ausgenommen), nehmen an zwei Tagen
pro Woche an der Seminarveranstaltung teil und fithren weitere zehn Wochenstun-
den Praktikum bei der Betreuungslehrkraft durch. Im darauffolgenden Jahr werden
die zukiinftigen Lehrer*innen in der Regel bereits als Klassenleiter*innen eingesetzt,
unterrichten 15 Wochenstunden in all ihren studierten Fichern eigenverantwortlich,
fithren weiterhin Hospitationen durch und besuchen erneut an zwei Tagen pro Woche
das Mittelschulseminar. Auch hier ist die Anzahl der Musikstunden abhéngig von den
Gegebenheiten vor Ort. Am Ende des Referendariats steht das zweite Staatsexamen,
mit dessen Bestehen die endgiiltige berufliche Qualifikation fiir das Lehramt an Mittel-
schulen einhergeht (StMUK, o.D.f). Ein wesentlicher Unterschied zur Seminarzeit an
Realschulen und Gymnasien besteht darin, dass es im Mittelschulseminar keine fach-
spezifischen Seminarleiter*innen gibt. Nicht selten tritt fiir das Fach Musik der Fall
ein, dass sowohl Betreuungslehrkraft als auch Seminarleiter*in Musik weder studiert
noch selbst unterrichtet haben. Da es fiir die Unterrichtsreflexion in dieser Ausbil-
dungsphase keine offiziellen fachspezifischen Standards gibt (vgl. Kertz-Welzel, 2016a,
S.499) bilden Erfahrungswerte der Seminarleiter*innen, schulpiddagogische Grund-
lagenwerke (bspw. Meyer, 2004) oder alltagsdidaktische, aus der Praxis ehemaliger
Musiklehrer*innen heraus entwickelte Materialien (bspw. Autorenteam Seminarleiter
Oberbayern, 2019) die Grundlage fiir die Besprechung und Bewertung von Unter-
richt.? Was »guten Musikunterricht< ausmacht, resultiert eher aus den Erwartungshal-
tungen der jeweiligen Seminarleiter*innen als aus objektiven Kriterienkatalogen (Kertz-
Welzel, 20164, S.501). Es fehlt daher aus fachwissenschaftlicher Sicht an einem durch-

gingigen, professionellen Kompetenzaufbau bis hin zum Einsatz als eigenverantwort-
liche Musiklehrkraft.

Fachfremder Musikunterricht und Lehrer*innenfortbildung

Lehrkrifte, die Musik unterrichten, ohne im Rahmen der ersten Phase der Lehrer*in-
nenbildung dafiir qualifiziert worden zu sein, werden im Alltagssprachgebrauch als
»fachfremd« bezeichnet. Da die Ausbildung fiir das Lehramt an Mittelschulen eine

20 Angaben mehrerer oberbayerischer Seminarleiter*innen auf schriftlich bzw. miindliche Anfrage. Weitere
Informationen hierzu kénnen bei Interesse tiber die Autorin bezogen werden.
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schulart- und keine fachbezogene Qualifikation darstellt, wird davon ausgegangen, dass
jede reguldre Mittelschullehrkraft nach Abschluss des Zweiten Staatsexamens dazu
imstande ist, jedes Fach (mit Ausnahme von Religions- und Schwimmunterricht) zu
unterrichten, demnach auch Musik. Grundsitzlich konnen reguldre Mittelschulleh-
rer*innen im Stundenplan fiir alle Ficher eingeteilt werden, unabhéngig ihrer Facher-
wahl im Studium (Unterreiner, 2021, Kapitel 3.1). Dabei wird davon ausgegangen, »dass
sich die Lehrkrifte in den nicht-studierten Fichern im Rahmen der 2. und 3. Phase der
Lehrer*innenbildung selbststindig nachqualifizieren« (ebd.). Grundsitzlich wird die
Fortbildungsverpflichtung im Bayerischen Lehrerbildungsgesetz geregelt (Bayerische
Staatskanzlei, 1995, Art.20 Abs.2) und »gilt als erfiillt, wenn Fortbildung im Zeitum-
fang von zwolf Fortbildungstagen a fiinf Stunden innerhalb von vier Jahren nachge-
wiesen ist« (StMUK, o.D.g). Dabei konnen Fortbildungen tber die zentrale Online-
plattform FIBS (Fortbildung in bayerischen Schulen, Akademie fiir Lehrerfortbildung
und Personalfiihrung [ALP], 0. D.) auf vier unterschiedlichen staatlichen Ebenen belegt
und anschliefSend angerechnet werden: Der schulinternen Ebene (SchilF), der lokalen
(Schulamt), der regionalen (Regierungsbezirk) und der zentralen Ebene (Akademie
Dillingen). Auch ein Besuch von zugelassenen Veranstaltungen externen Veranstalter,
wie beispielsweise Universititen, ist moglich (ebd.). Im Regelfall gibt es fiir die Aus-
wahl der Kurse keine thematischen Vorgaben, die Teilnahme muss allerdings von der
zustdndigen Schulleitung genehmigt werden. Fiir Kernficher, insbesondere Englisch-
unterricht, werden teilweise von Regierungs-, Schulamts- oder Schulleitungsseite
Qualifikationsfortbildungen vorgeschrieben, sofern die Ficher nicht studiert worden
sind, trotzdem aber unterrichtet werden. Fiir das Fach Musik ist dies nicht der Fall.
Ein Blick in das Online-Portal FIBS zeigt im aktuellen musikbezogenen Fortbildungs-
angebot insgesamt eine Schwerpunktsetzung auf Rhythmik, Trommeln und Klassen-
musizieren sowie kompetenzorientierten Musikunterricht gemaf$ dem LehrplanpPLUS.
Kurse zu variantenreicher Musikpraxis, Musizieren in heterogenen Gruppen, Praxis
der Popularmusik oder spezifische Angebote fiir fachfremde Musiklehrkrifte in der
Mittelschule finden sich eher selten. Es stellt sich daher die Frage, inwieweit es Per-
sonen ohne musikspezifische Vorkenntnisse im Rahmen sporadischer Seminar- und
Fortbildungsangebote tiberhaupt méglich ist, ausreichende Kompetenzen fiir schii-
ler*innengerechte Musikpraxis an der Mittelschule zu erwerben. Zumal das fachspe-
zifische Fortbildungsangebot ohne fachliches Grundlagenwissen nur schwer mit Blick
auf die eigenen Bediirfnisse beurteilt werden kann. Da Lehrkrifte, die Musik in der
ersten Ausbildungsphase als Fach belegt haben, zahlenmaf3ig unterreprisentiert sind,
stellt der Einsatz von fachfremden Lehrkriften an vielen bayerischen Mittelschulen
den Regelfall dar.
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2.1.4 Zusammenfassung und Fragestellung

Im zuriickliegenden Kapitel wurde sich mit den institutionellen, organisatorischen,
bildungspolitischen und padagogischen Rahmenbedingungen von Musikunterricht an
der bayerischen Mittelschule sowie mit den Besonderheiten von schulischem Musikun-
terricht im Allgemeinen befasst: Auf der einen Seite ist ein sich verdndernder Anspruch
an das Bildungssystem in Deutschland und die damit verbundene Professionalisierung
von an Bildung beteiligten Personen nachzuvollziehen. Die Formulierung nationaler
Standards fiir die Ausbildung an allgemeinbildenden Schulen sowie fiir die dort unter-
richtenden Lehrkrifte resultiert als logische Konsequenz aus der bildungspolitischen
Auseinandersetzung mit dieser Thematik. In Bayern kam es unter dem Leitbegriff der
Kompetenzorientierung zu einer Uberarbeitung und Aktualisierung der schulischen
Lehrplédne, die seit dem Schuljahr2013/14 sukzessive und in Kombination mit darauf
abgestimmten Fortbildungsangeboten eingefiihrt werden. Fiir das Fach Musik an der
Mittelschule wird die praxisorientierte Erarbeitung von Lehrplaninhalten in unter-
schiedlichen musikpraktischen Arbeitsweisen explizit festgehalten und im Kontext
fachspezifischer Kompetenzen konkretisiert. Dies bedeutet, dass eine Offnung von
Unterricht, die Dezentralisierung von Lernprozessen und eine individualisierte Unter-
richtspraxis angesichts einer immer heterogener werdenden Schiiler*innenklientel auch
fiir das Fach Musik und alle damit verbundenen fachspezifischen Arbeitsformen zur
Unterrichtsnorm werden soll. Auf der anderen Seite sehen sich Musiklehrende an der
Mittelschule bei der Umsetzung dieser Vorgaben mit anspruchsvollen systembedingten
Problemfeldern konfrontiert: Die bayerische Mittelschule hat aufgrund ihrer Stellung
im Schulsystem, der daraus resultierenden besonderen Aufgaben fiir Inklusion und
Integration sowie anhaltender Negativschlagzeilen ein gesellschaftliches Imageproblem.
Schiiler*innen, die aufgrund zu schlechter Leistungen in der Grundschule ausschlief3-
lich zum Besuch der Mittelschule zugelassen sind, gelten als»Schulversager« und starten
entsprechend in die Schullaufbahn der Sekundarstufe. Da es ab der 6.Klasse bestan-
dig die Moglichkeit zum Wechsel auf Realschule, Wirtschaftsschule oder Mittleren-
Reife-Zug der Mittelschule gibt, findet bis zur 8. Klasse eine fortschreitende schulische
Segregation statt. In der Lehrer*innenbildung fiir das Fach Musik fehlt es mit Blick
auf eine schulartspezifische Qualifikation angehender Lehrpersonen an einem durch-
gingigen Qualititsmanagement. Zum einen findet die Ausbildung von Musiklehrkréf-
ten im Rahmen der vier verschiedenen Qualifikationsmoglichkeiten (Ausbildung zur
Fachlehrkraft Musik, Studium des Unterrichtsfaches Musik, Studium des Didaktikfa-
ches Musik, fachbezogene Lehrer*innenfortbildung) mit deutlich unterschiedlichen
Schwerpunkten statt, zum anderen sind die erste, zweite und dritte Ausbildungsphase
trotz gegenteiliger Bemiithungen nach wie vor zu wenig miteinander vernetzt. Musik-
unterricht an bayerischen Mittelschulen wird aufgrund des herrschenden Fachkrifte-
mangels zudem oftmals fachfremd unterrichtet. In Anbetracht der fachspezifischen
Herausforderungen von Musikunterricht scheint dies jedoch fragwiirdig und tragt zu
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einer Minderung des Stellenwertes von Musik im Facherkanon sowie zu erheblichen
Liicken im fachspezifischen Kompetenzautbau der Schiiler*innen bei. Neben Fakto-
ren wie Heterogenitit, verdnderten Anspriichen an Bildungsgerechtigkeit, nationalen
Bildungsstandards, neuen Lehrpldnen und systembedingten emotional-volitionalen
Aspekten wirken sich somit auch die Folgeerscheinungen des Ausbildungs- und Qua-
lifikationssystems von Musiklehrkréften zum Teil negativ auf die Unterrichtsrealitat
im Fach Musik aus.

Zugleich existiert beziiglich des Musikunterrichts an bayerischen Mittelschulen ein
erkennbares Forschungsdesiderat. Es stellt sich daher vor dem Hintergrund der hier
skizzierten Einflussvariablen vordergriindig die Frage nach der Unterrichtssituation
im Fach Musik sowie nach den aus ihr resultierenden Herausforderungen fiir die Lehr-
krafte als Schliisselpersonen von schulischen Lehr-Lern-Prozessen. Die evidenzbasierte
Bestimmung dieser Ausgangslage als Voraussetzung aller weiterfithrenden Uberlegun-
gen ist daher Inhalt des ersten empirischen Teils dieser Forschungsarbeit (Kap. 3.2):
Mit welchen Herausforderungen sehen sich Musiklehrkréfte an bayerischen Mittel-
schulen im Unterrichtsalltag konfrontiert? In einem zweiten Schritt werden ausgehend
vom identischen Datenmaterial unterrichtliche Bewiltigungsstrategien evaluiert, die
in Auseinandersetzung mit den tédglichen Herausforderungen zum Einsatz kommen
(Kap. 4.3.1). Die hier leitende Fragestellung lautet: Auf welche Art und Weise bewiltigen
die Lehrkrifte die unterrichtlichen Herausforderungen im Fach Musik? Im Gesamten
zielt die Arbeit auf eine Analyse dieser Bewiltigungsstrategien als mogliche Ausloser
unterrichtlicher Herausforderungssituationen. Um diese beiden Kategorien — Bewdl-
tigungsverhalten und Herausforderung - theoriebasiert entsprechend miteinander in
Beziehung setzen zu konnen, wird auf das Konzept der Anerkennung zuriickgegriffen
(Kap. 4.3.2 und 4.3.3): >Als wen« oder auch >wie« erkennen die Lehrkréifte ihre Schii-
ler*innen im Zuge der von ihnen beschriebenen Bewiltigungsmafinahmen an, welche
Zu- und Festschreibungen sind in diesem Zusammenhang im Verlauf der Interviews
erkennbar? Welche Riickschliisse lassen sich hieraus auf mogliche Anerkennungsme-
chanismen in der konkreten Unterrichtssituation ziehen?

2.2 Bewaltigung im Lehrberuf

Im Kontext der Interviews sprechen sich die befragten Lehrkrifte auffallend positiv
gegeniiber dem Fach Musik und dessen Bedeutung fiir Schiiler*innen und Schulumfeld
aus. Dennoch dufSern sie sich auf der anderen Seite auch vermehrt zu dessen besonde-
rem Anforderungs- bzw. Anstrengungscharakter. Um mogliche Ursachen dieser Dis-
krepanz zwischen positiver Einstellung zum Fach und negativ empfundener Realisation
zu kldren, werden die unterrichtlichen Bewiltigungsstrategien der Lehrkrifte genauer
untersucht. Zugrunde liegt der Gedankengang, dass sich aus dem Modus der Bewalti-
gung fachbezogener Herausforderungen eventuell Riickschliisse auf das beschriebene
Missverhiltnis zwischen Unterrichtsideal und Unterrichtsrealitét ziehen lassen. Hin-
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tergrund ist aus Perspektive der Lehrerbelastungsforschung die empirisch bestitigte
Tatsache, dass sich die Art und Weise des Bewiltigungshandelns wesentlich auf Arbeits-
zufriedenheit und Belastungsempfinden auswirkt (vgl. bspw. Bieri, 2002; Kramis-Aebi-
scher, 1995). Berufliche Bewiltigung im Lehrberuf stellt ein ausfiihrlich beforschtes
Bezugsfeld dar, das aus zweierlei Hinsicht Gegenstand des erziehungswissenschaftli-
chen Forschungsinteresses ist: Zum einen geht es im Kontext von Lehr*innenbelastung
und -beanspruchung um das Thema Gesundheit am Arbeitsplatz, zum anderen um
das Erreichen und Bewahren von Unterrichtsqualitat. Mittlerweile existiert eine Viel-
zahl an Studien, Modellen, Theorien und Konzepten, die teilweise erheblich differie-
rende Schwerpunkte vorweisen und mitunter auch zu unterschiedlichen Ergebnissen
kommen. Gleichzeitig gibt es wenig zusammenfassende Uberblicksarbeiten, die eine

Systematisierung versuchen, es herrscht im Allgemeinen eher ein »unsystematisches

nebeneinander Herforschen« (Stiller, 2015, S.141). Stiller fiihrt dieses Interesse vor allem
auf die grofSe Anzahl der im System Schule betroffenen Personen zuriick (ebd., S.140).
Aus diesem Grund kann und soll es nicht Ziel dieses Kapitels sein, die Forschungsland-
schaft zur Lehrerbelastungs- und -bewiltigungsforschung in ihrer Gesamtheit wieder-
zugeben bzw. zu diskutieren. Vielmehr wird ein reduzierter Uberblick iiber die Genese

des Forschungsfeldes und die zentralen Begrifflichkeiten gegeben, die im Kontext der
Arbeit Relevanz besitzen. Das vorliegende Forschungsvorhaben ist insgesamt auf einer
Metaebene anzusiedeln, da es berufliche Bewiltigung aus anerkennungstheoretischer
Perspektive zu begreifen und dadurch mégliche Kausalzusammenhinge beziiglich der
Auswirkungen angewandter Bewaltigungsstrategien abzuleiten versucht (vgl. Kap. 4).

2.2.1 Entwicklung des Forschungsfeldes

Bezugnehmend auf Barth (1992), die sich in ihrer Studie zur Burnout-Problematik
bei Grund- und Hauptschullehrer*innen intensiver mit der Thematik auseinander-
setzt, kann der Begriff »Lehrerkrankheiten« bis ins Jahr1911 im deutschsprachigen
Raum zuriickverfolgt werden. Eine erstmalige Nennung des Wortes Burnout in der
psychologischen Fachliteratur findet sich 1974 bei Freudenberger im Journal of Social
Issues (30/1) (Barth, 1992, S.13). Bereits Ende der 1950er-Jahre gab es in Deutschland
Arbeitszeitstudien zu Lehrkriften, iiberwiegend jedoch aus arbeitswissenschaftlicher
Sicht (Krause, Dorsemagen & Alexander, 2011, S.790). Untersuchungen zu Classroom-
Management und Stressbewaltigungstrainings im Rahmen psychologischer Verhal-
tensforschung erfolgten im englischsprachigen Raum seit Mitte der 1980er-Jahre, ver-
gleichbare Modelle aus dem deutschen Raum finden sich in einer Zusammenschau
bei Lehr (2011b) jedoch erst ab Ende der 1990er-Jahre (ebd., S.782). Das vor allem seit
den 1970er-Jahren steigende Interesse an Arbeitsbelastungsforschung im Allgemeinen
begriindet Barth nicht mit einem plétzlichen Erscheinen der diesbeziiglichen Proble-
matik am Arbeitsplatz, sondern mit einem deutlichen Anstieg der davon betroffenen
Personenzahl aufgrund verdnderter Lebensbedingungen und der damit einhergehen-
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den Beschleunigung von Alltag und Beruf (Barth, 1992, S.14). Auf einen Zusammen-
hang zwischen gesellschaftlicher Relevanz und Forschungsinteresse ldsst auch die
offenkundige Zunahme von Forschungsarbeiten im deutschsprachigen Raum in den
1990er-Jahren schlieflen, die mit der Veroftentlichung deutlich gestiegener Zahlen zur
Frithpensionierungsrate im Lehrerberuf korreliert (Lehr, 20114, S.757). Eine zuneh-
mend theoriegestiitzte Burnout-Forschung mit Bezug zum Berufsfeld erfolgt in den
1980er-Jahren noch zogerlich, ab Mitte der 1990er-Jahre immer umfassender sowohl im
englisch- als auch im deutschsprachigen Raum.” In den darauffolgenden Jahrzehnten
kommt es zu einer auffallenden Ausdifferenzierung des Forschungsfeldes, die vermehrt
auch duflere Faktoren als Bedingungsvariablen beruflicher Belastung mitberticksichtigt
und einen deutlichen Anstieg praxisorientierter Ratgeberliteratur nach sich zieht. Die
Artund Weise, wie neue Herausforderungen beispielsweise von der Schulleitung trans-
portiert und als gemeinsame Aufgabe im Kollegium angegangen werden, stellt eine
bedeutsame Variable im Bewiltigungsprozess des Individuums dar (Weif3, Muckent-
haler, Heimlich, Kiichler, & Kiel, 2019, § 371%.).

Eine Mehrzahl der Studien konzentriert sich jedoch nach wie vor auf die Burnout-
Forschung sowie die Lehrer*innenpersonlichkeit mit ihren entsprechenden Ressourcen
(Krause et al., 2011, S.789; Lehr, 20114, S. 759). Obwohl Schulart und Fach als relevante
Faktoren in der Belastungssituation der Lehrkrifte gelten (Krause, Dorsemagen, &
Baeriswyl, 2013, S. 64; Hotbauer, 2017, S.19-20), sind schulform- oder fachspezifische
Forschungsprojekte mit einem Schwerpunkt auf Haupt-/Mittelschule oder Musik ver-
gleichsweise rar (vgl. Hofbauer, 2017, S.20). Als gesicherte allgemeine Erkenntnisse
zu diesen beiden Variablen gelten der bestehende Zusammenhang zwischen Schul-
art, Grofle der Schule sowie Unterrichtsfach und gefiihlter Belastungssituation der
Lehrkrifte, wobei Gymnasial- und Gesamtschullehrkrifte starker beansprucht sind
als Grundschullehrer*innen. Ebenso bestitigt hat sich die Existenz erheblicher Belas-
tungsunterschiede auch zwischen Lehrkriften, die an derselben Schulart mit dhnli-
chem Arbeitsumfeld titig sind (Krause et al., 2013, S. 64). Empirische Ergebnisse zum
konkreten Schulformvergleich mit Teilnehmer*innen aus Grundschule, Hauptschule,
Realschule und Gymnasium liefern beispielsweise Kdser & Wasch (2009). Die Auswer-
tung hinsichtlich beruflicher Belastung zeigt einen deutlichen Unterschied zugunsten
der Grundschule bei ungefihr dhnlich empfundener Belastung an den weiterfithrenden
Schularten. In einer bereits etwas dlteren Studie von Sauer & Gamsjiger (1996) ergibt
die Auswertung der Stichprobe unter dsterreichischen Hauptschullehrkriften einen
hohen Burnoutwert fiir mehr als ein Viertel der Lehrer*innen. Insbesondere soziale
Unterstiitzungssysteme und aktiv-konstruktive Bewiltigungsstrategien wirken sich
hier positiv auf die Gesundheit aus (Schaarschmidt & Kieschke, 2013, S. 83). Anderson

21 Einen Forschungsstand zum Thema Burnout im Allgemeinen findet sich bereits bei Kleiber & Enzmann
(1990): »Burnout. Eine internationale Bibliografie«. Als Beispiele fiir frithe Veroffentlichungen mit Schulbe-
zug wiren die deutschsprachigen Erscheinungen von Meyer (1991) »Burnout und Stress. Praxismodelle zur
Bewiltigung« oder Schmitz & Leidl (1999) »Brennt wirklich aus, wer entflammt ist? [...]« zu nennen.
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(2003) belegt anhand einer Langsschnittstudie die »psychosoziale Destabilisierung und
damit Verringerung sozialpddagogischer Kompetenz bei den Hauptschullehrern in nur
15 Monaten« (ebd., S.195) und konstatiert ein Praxistrauma als Erweiterung des Praxis-
schocks fiir diese Lehrer*innenberufsgruppe (ebd., S.194). Sie fithrt dies tiberwiegend
auf die Schiiler*innenklientel zurtick, welche »héufig aus besonders problematischen
Milieus stamm|[t] und zu Schulunlust sowie extremen Lern- und Verhaltensschwie-
rigkeiten neig[t]» (ebd., S.194). Eine neuere Verdffentlichung mit Fachbezug Musik
tithrt die Bedingungsfaktoren der besonderen Belastungssituation im Schulfach Musik
zusammen und untersucht die Auswirkungen ausgewihlter intrapersonaler Ressour-
cen auf das Bewiltigungsverhalten (Hofbauer, 2017). Sowohl Motivation als auch fach-
liche Expertise erwiesen sich als eindeutig positive Variablen im Umgang mit berufli-
chen Anforderungen (ebd., S.258).

Die parallel stattfindende arbeitsplatz- und bedingungsbezogene Forschung unter-
sucht Zusammenhinge zwischen Lehrerbelastung und Rahmenbedingungen des
Berufsumfeldes. Relevant erscheinen hier neben personenbezogenen Ressourcen exter-
nale Bedingungsvariablen wie Klassengrofie, raumliche Ausstattung oder Stundenplan.
Krause et al. (2011) beméngeln, dass diese Faktoren im Gesamtgeschehen von Bewil-
tigung noch zu wenig beriicksichtigt werden und Forschungsdesigns meist eine Kom-
bination aus personen- und arbeitsplatzbezogenen Komponenten vermissen lassen.
Die Autor*innen betonen, dass der Lehrberuf mehr aus arbeitswissenschaftlicher Sicht
betrachtet werden miisse, und fordern Forschungsvorhaben, »die sowohl Situations-
als auch Personenmerkmale angemessen in Langsschnitt- und Interventionsstudien
berticksichtigen« (S.807), zumal arbeitsplatzbezogene Komponenten oftmals Bedin-
gungsfaktoren darstellen, die von der einzelnen Person nicht verdndert werden kon-
nen. Da aus dieser Perspektive bisher kaum konkrete Antworten auf Fragen der Praxis
geliefert wurden, wiirden » Uberforderungen und Erkrankungen von Lehrpersonen in
erster Linie auf eine bestimmte Pradisposition bzw. ungeeignete Bewiltigungsstile [...]
[zuriickgefiihrt]» (ebd.). Ein Vorteil der arbeits- und bedingungsbezogenen Forschung
ist, dass viele Kriterien anhand objektiver Forschungsmethoden erfasst werden konnen:
»Objektive Erfassungen sind unabhéingig vom Urteil der arbeitenden Person, wobei
meist technische Gerite herangezogen werden (z. B. Schallpegelmessgerit). Daneben
gibt es objektivierbare Verfahren, welche gegebenenfalls unter Beteiligung der arbeiten-
den Personen Daten erheben, die unabhéngig von den personlichen Einstellungen sein
sollen (z.B. detaillierte Angaben zur Arbeitszeit)« (Krause, Dorsemagen & Baeriswyl,
2007, S.66). Durch eine stirkere Beriicksichtigung dieser Faktoren konnte dem Vor-
wurf einer zu subjektiv-orientierten und somit nicht mehr verallgemeinerungsfihigen
Erkenntnisgewinnung im Bereich der Lehrerbelastungsforschung begegnet werden.
Diesem Anliegen versucht die vorliegende Arbeit insofern zu begegnen, als externale
Bedingungsvariablen, die von den Lehrkriften als Belastungsfaktoren identifiziert wer-
den, gleichwertig in den ersten Teil der Auswertung miteinbezogen werden.
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2.2.2 Begrifflichkeiten und Modelle

Berufliche Bewiltigung, Belastungsregulation und der Begrift des Copings werden in
der Literatur oftmals synonym verwendet und umfassen »samtliche individuelle [...]
Formen des Umgangs mit den beruflichen Anforderungen« (Lamy, 2015, S.121) und
Belastungen.”? Coping bezieht sich insgesamt jedoch eher auf die Bewiltigung von
als krisen- oder stressreich empfundenen Belastungssituationen (Hofbauer, 2017, S. 93;
Morgenroth, 2015, S.100). Im Gegensatz zum Begriff der Anforderung, die eher positiv
als Weiterentwicklungsméglichkeit im Rahmen der Arbeitstatigkeit verstanden wer-
den kann, hat Belastung einen negativen Beigeschmack und wirkt sich abtréglich auf
das Erreichen der beruflichen Aufgaben aus (Leitner, 1999, S. 61-62). Die Kombina-
tion beider Termini umfasst »die Gesamtheit aller dufleren Einfliisse auf die Lehrerin
und den Lehrer [...], die sich durch die Arbeitsaufgaben und die Arbeitsbedingungen
ergeben und in irgendeiner Weise das Empfinden, Denken und Handeln des Betrofte-
nen beeinflussen« (Hennig, 2005, S. 42). Wie eine berufliche Situation wahrgenommen
und eingeschatzt wird, hidngt dabei von den jeweiligen Voraussetzungen der einzel-
nen Personen ab. Je nach verfiigbaren Ressourcen kann dieselbe Ausgangssituation zu
entgegengesetzten Bewertungen fithren (Eckert, Ebert, & Sieland, 2013, S.197): Was
den einen als neue Herausforderung motiviert, schreckt den anderen als potenzielle
Gefahrensituation ab. Alle Variablen, die das Individuum bei der erfolgreichen Erfiil-
lung seiner beruflichen Aufgabe unterstiitzen, konnen dabei unter den Ressourcen-
begriff subsumiert werden (Doring-Seipel & Dauber, 2013, S.27). Generell wird zwi-
schen externen und internen Ressourcen unterschieden. In Relation zum Lehrberuf
konkretisiert Hennig (2005):

Innere Ressourcen sind Handlungsvoraussetzungen der Person, wie Motive, Einstellungen,
soziale Kompetenz, padagogische Qualifikation, Berufserfahrung, emotionale Stabilitét
und kérperliche Leistungsfihigkeit. Aulere Ressourcen finden sich in der Situation und
ergeben sich letztendlich aus der individuellen und kollektiven Arbeitsorganisation. Als
wichtige Faktoren sind hier soziale Unterstiitzung, individueller und kollektiver Hand-
lungsspielraum, Transparenz von und Partizipation bei Entscheidungen und gemeinsame

péadagogische Vorstellungen zu nennen (S. 43-44).

Eine stressreduzierende und gesundheitsschiitzende Wirkung wurde bisher insbeson-
dere fiir folgende Ressourcenbereiche empirisch nachgewiesen: Externe soziale Res-
sourcen - insbesondere Unterstiitzersysteme —, eine hohe Selbstwirksamkeitserwar-
tung, ausgepragtes Kohérenzgefiihl und Achtsamkeit (Déring-Seipel & Dauber, 2013,
S.27). Insgesamt gilt die Relevanz personaler und sozialer Ressourcen fiir die Prob-

22 Bei Lamy (2015) findet sich eine ausfiihrlich recherchierte und tibersichtlich zusammengefasste Darstel-
lung des Forschungsstandes zur beruflichen Bewiltigung.
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lemlosung im beruflichen Alltag als empirisch gesichert. Erst wenige Erkenntnisse gibt
es hingegen dazu, ob sich die Ressourcenbereiche zielgerichtet einrichten oder nach-
traglich verdndern lassen. Resultate bisheriger Begleitstudien belegen, dass im Rah-
men gezielter Schulungen eine Modifikation personenbezogener Variablen méglich ist
(ebd., S.31). An dieser Stelle setzten sogenannte Stressbewiltigungstrainings (STBs) an:

Stress-Bewaltigungs-Trainings stellen eine Teilgruppe von Interventionen zur Gesund-
heitsprévention dar [...] Sie haben das Ziel, eine Person dazu zu befihigen, die Intensitat
von Stressoren zu reduzieren, die Bewertung der stressauslosenden Situation zu verdndern
und/oder den Umgang mit der Belastung bzw. den Stressreaktionen zu verbessern (Lehr,
Koch, & Hillert, 2013, S.251).

Metaanalysen zum Erfolg solcher Trainings gibt es im Kontext der Verhaltensforschung
bzw. -therapie bereits Mitte der 8oer-Jahre im englischsprachigen Raum. Sharp und
Forman untersuchten 1985 die Erfolge eines Trainings zum Classroom-Management
und eines mit Entspannung kombinierten Stressimpfungstrainings mit positivem
Ergebnis. Richardson und Rothstein legten 2008 eine Metaanalyse vor, die den Erfolg
zielgerichteter, auf ein bis zwei Komponenten und zeitlich ca. vier Wochen reduzier-
ter Trainings bestitigt. Grundsitzlich erwiesen sich »Entspannungstrainings [...] als
wirksam, wihrend durch multimodale und organisationale Trainings nur schwache
Effekte erreichbar waren« (Lehr, 2011b, S. 782). In Bayern fand unter der Projektleitung
von Prof. Kiel (LMU Miinchen), der Tragerschaft der Robert-Bosch-Stiftung und der
Kooperation der Kliniken Roseneck in Prien (Andreas Hillert) sowie St. Augustinus in
Neuss (Martin Kohne) die Durchfithrung des Projektes LeguPan (Lehrergesundheit:
Préavention an Schulen) statt. Als Reaktion auf aktuelle empirische Befunde der Lehrer-
belastungsforschung zielte »das LeguPan-Projekt [...] auf die praventive Unterstiitzung
von Lehrerinnen und Lehrern im Umgang mit berufsspezifischen Belastungen« (Legu-
Pan, 0.D., 0.S.). Eingesetzt wurden die zwei berufsspezifischen Trainingsprogramme
AGIL und PAUER.” Die Evaluation des Projektes ergab, »dass sich tiber den gesamten
Untersuchungszeitraum in der Gesamtgruppe die Depressivitdt, weitere Stresssymp-
tome und ungiinstige Bewiltigungsstrategien verringern, wihrend sich positives Erle-
ben und funktionale Strategien steigern« (Liidtke, 2019, S.5). Insgesamt bestitigt die
Auswertung von Stressbewiltigungstrainings die Ressourcenabhangigkeit individueller
Situationsbewertungen. Diese Bewertung beruflicher Anforderungssituationen kann

23 AGIL (Arbeit und Gesundheit im Lehrerberuf) beinhaltet die Schulung gesundheitsférdernden Verhaltens
im Schulalltag, PAUER (Sicher und erfolgreich im Lehrerberuf) Klassenfithrungstrainings zur Vorbeugung von
Belastungssituationen. AGIL erschien als Konzept bereits 2012 im Schattauer Verlag (Hillert, Lehr, Koch, Bracht,
Ueing & Sosnowsky-Waschek), PAUER wurde im Rahmen der LeguPan-Initiative entwickelt und bedeutet als
ausgeschriebenes Akronym: P =Prisenz, A = Aktivierung, U= Unterrichtsfluss, E = Empathie, R=Regel. Es
wird unter anderem in der Veroffentlichung von Geist (2013) »Lehrergesundheit kompakt« niher beschrie-
ben. Eine Zusammenschau deutscher Trainingskonzepte, die in der Regel auf spezifische Kompetenz- oder
Trainingsbereiche ausgelegt sind, findet sich bei Lehr (2011b, S.784).
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bereits als wesentlicher Schritt im Prozess des gesamten Bewiltigungsverhaltens ver-
standen werden, da von ihr alle weiteren Entscheidungen und Mafinahmen abhingig
sind, unter anderem die Auswahl der Bewaltigungsstrategie (s. Abb.3). Die zugeho-
rigen Wahrnehmungs- und Entscheidungsprozesse konnen dabei bewusst und auch
unbewusst ablaufen bzw. auf unterschiedlichen Denk- und Handlungsebenen auch ver-
schiedene Bewusstheitslevel gleichzeitig kombinieren (Doring-Seipel & Dauber, 2013,
S.42). Die im Modell dargestellten Beanspruchungsfolgen stehen in direkter Abhingig-
keit zum Ergebnis der Situationsbewertung: »Fiihlt sich die Person den situationalen
Anforderungen gewachsen, wird sie eher positive Emotionen und Kognitionen (z. B.
Freude, Kompetenzerleben) haben und diese auch im (Ausdrucks)Verhalten zeigen.
Fallt der Vergleich der Belastungen und Bewiltigungsmoglichkeiten negativ aus, dann
wird dies bei dem Betroffenen zu einer Stressreaktion fithren« (Hennig, 2005, S. 42).%

aduBere Ressourcen Beanspruchungsfolgen
Handlungsspielraum Kompetenzaufbau
Transparenz Koharenzerleben
Partizipation Beanspruchungsreaktion Selbstsicherheit
Soziale Unterstiitzung Arbeitszufriedenheit
Arbeits- gemeinsame péd. Kompetenzerleben, Burnout
aufgaben Vorstellung Freude, Flow, — innere Kiindigung
\I/ \l/ Stress, Angst, psychophysische
psychische Sattigung Beschwerden

Anforderungen
Belastungen —

/I\ \l/ Bewiltigung

BEWERTUNG 0

Arbeits- innere Ressourcen aktiv
bedingungen defensiv
Bewiltigungsstrategiern vermeidend
Kompetenzen

Fertigkeiten
pad. Qualifikation
Berufserfahrung

Personlichkeit

Abbildung 3: Belastungs-Beanspruchungsmodell, entnommen aus Hennig, 2005, S.43

24 Eine Zusammenschrift berufsspezifisch relevanter Belastungs-Ressourcen- bzw. Stressmodelle findet sich

bei van Dick & Stegmann (2013) oder bei Geist (2013). Aufgefiithrt werden hier u.a. das Belastungs-Beanspru-
chungsmodell nach Rudow (1994), das objektive Belastungsfaktoren des Berufs in den Kontext subjektiver

Handlungsvoraussetzungen setzt. Im transaktionalen Stressmodell nach Kyriacou & Sutcliff (1978) durchlaufen

potenzielle Stresssituationen drei Bewertungsphasen und fithren bei fehlender Bewiltigung zu chronischem

Stress. Stress wird als Folge einer von der betroffenen Person als belastend bewerteten Transaktion mit seiner

Umwelt definiert. Das Job-Characteristics-Model nach Hackman & Oldham (1980) stammt aus der allgemei-
nen Arbeitspsychologie. Es befasst sich mit den Folgen moglicher Verdnderungen von Tétigkeitsprofilen auf
die Arbeitszufriedenheit. Oesterreich & Volpert (1987) haben die allgemeinpsychologische Theorie der Hand-
lungsregulation fiir die Analyse von Arbeitsbedingungen von Lehrkréften adaptiert. Ziel ist die objektive Er-
fassung derselben anhand von Beobachtung und Interview.
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Bewiltigungsstrategien fungieren im Gesamtablauf der Bewiltigung als Regulations-
mechanismen innerhalb einer Herausforderungs- oder Belastungssituation. Sie umfas-
sen »automatische, unwillkiirliche Reaktionen ebenso wie reflexive, absichtsvolle
Bewiltigungsversuche, die auf unterschiedlichen Ebenen (aktional, intrapsychisch,
interpersonell) erkennbar werden und eine je spezifische Konfiguration bilden« (Filipp
& Aymans, 2009, S.54). Dabei erschlieft sich oftmals erst aus dem Zusammenhang,
ob ein bestimmtes Verhalten auch tatsdchlich als Bewiltigungshandlung einzustufen
ist (Lamy, 2015, S.123). Ausschlaggebend fiir die Kategorisierung ist letztlich nicht der
Erfolg einer Bewiltigungshandlung, sondern deren Zweck. Entsprechende Mafinah-
men sind nicht als Handlungsresultat zu verstehen, sondern als komplexer Prozess,
der sich in Abhéngigkeit von den sich verdndernden situativen Variablen entfaltet.
Je nach Situationsdynamik, vorhandenen Ressourcen und eingesetzter Strategie kann
Bewiltigung daher erfolgreich sein, muss es aber nicht, um als solche definiert zu wer-
den (ebd., S.121). Ist eine Person imstande, Herausforderungssituationen grundsatz-
lich konstruktiv anzugehen und dabei zusdtzlich einen Lernzuwachs hinsichtlich der
Losung zukiinftiger Problemsituationen zu erzielen, spricht man von Resilienz (Eckert
etal., 2013, S.194).

Aus der oben gewihlten Definition von Bewiltigung ergibt sich, dass eine Vielzahl
unterschiedlicher MafSnahmen, Verhaltensweisen und Reaktionsmuster als Bewalti-
gungsstrategie klassifiziert werden konnen. In der Literatur finden sich diesbeziiglich
einige Wege, diese zu kategorisieren und somit systematisch zu erfassen. Im Text bereits
genannt wurden die von Filipp und Aymanns (2009) vorgeschlagene Grobeinteilung
in unbewusst/bewusst herangezogene Strategien und eine Einordnung hinsichtlich
der Umsetzungsebene (aktional, intrapsychisch, interpersonell). Eckert et al. (2013)
fithren zudem eine Kategorisierung in unwirksame bzw. nebenwirkungsreiche oder
wirksame Strategien auf (ebd., S.200). Im Kontext der vorliegenden Arbeit weiter von
Bedeutung ist eine Unterscheidung in konstruktiv-aktive, passiv-defensive und ver-
meidende Strategien (Hennig, 2005, S. 43) sowie die Einteilung nach Lazarus (1999)
in problemzentrierte Strategien zur Losung des situativen Problems (Assimilation)
und emotionsbezogene Strategien zur Regulation der individuellen negativen Gefiihle
(Akkommodation) *. Eine reine Regulierung auf Gefiihlsebene, ohne das Problem an
sich zu l6sen, bezeichnet Lazarus als dysfunktional (Eckert et al., 2013, S.200). Diese
Ansicht wurde jedoch relativiert: »Das einseitige Regulieren von Emotionen [kann]
dann gewinnbringend sein [...], wenn das Problem nicht losbar ist« (ebd.).

25 Die Begriffe der Assimilation und Akkommodation im Kontext von Bewiltigung gehen zurtick auf Brand-
stadter und Greve (1994). Im Falle problemorientierten, assimilativen Handelns strebt die Person durch ihr
Verhalten eine Verinderung des Ist-Zustandes an: »Die Person will also die Aufgabe angehen, indem sie sich
dem unveranderten Soll-Zustand zu nahern versucht. Die zweite Form ist emotionsorientiert, akkommodativ,
das heif3t, die eigene Person und die personliche Sicht auf die Anforderung sollen verdndert werden. Es sind
dementsprechend die Vorstellungen in Bezug auf die Soll-Komponente, die verdndert werden« (Lamy, 2015,
S.124).
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Dies bedeutet fiir die Datenauswertung im Kontext des vorliegenden Forschungspro-
jektes, dass ausgehend von den eben genannten Klassifizierungsmodellen die evaluier-
ten Bewaltigungsstrategien hinsichtlich ihrer Wirksamkeit und Ausrichtung (Welche
Situationsvariable versucht die Lehrkraft zu verdndern bzw. zu modellieren?) erfasst,
sowie die Intentionalitit deren Anwendung (unwillkiirlich - absichtsvoll, assimilativ —
akkommodativ, konstruktiv - vermeidend) naher bestimmt werden kann (s. Kap. 4.3.1).
In Anlehnung an Lamy (2015) wird dabei »die Wahrnehmung jeglicher beruflicher
Anforderungen als Ausléser fiir Bewiltigungshandeln betrachtet« (ebd., S.121) und
im Umkehrschluss jede Mafinahme, die in Reaktion auf eine Anforderungssituation
erfolgt, als Bewiltigungsstrategie eingestuft.

2.2.3 Belastung und Bewaltigung von (Musik-)Lehrkraften

Bereits in den 1970er-Jahren entwerfen Kyriacou & Sutcliff (1978) ein »Model of Tea-
cher Stress«, in dem sie die berufsbedingten Stressfaktoren von Lehrkriften biindeln.
Gleichzeitig belegen sie in ersten Studien den Lehrberuf als einen »very stressful« oder
gar »extreme stressful« Job (ebd., 1979, S.228). Heutzutage bestitigt eine nach wie vor
hohe Anzahl an diagnostizierten psychischen und psychosomatischen Erkrankungen
bei Lehrkriften eine hohe berufliche Belastung, die in nicht wenigen Féllen zur Friih-
pensionierung fiihrt (Hennig, 2005, S. 44). Es liegt die Vermutung nahe, dass Lehr-
krafte am Arbeitsplatz besonderen Beanspruchungsbedingungen ausgesetzt sind, die
sich oftmals negativ auf Gesundheitszustand und Unterrichtsqualitat auswirken. Aber
warum ist dem so? Bereits »nach Sigmund Freud [haben Lehrkrifte] einen »unmog-
lichen Berufs, weil sie sich ihres ungentigenden Erfolges sicher sein kénnen. Selbst bei
tiberdurchschnittlichen fachlichen und didaktischen Kompetenzen konnen tiberfach-
liche Personen- und/oder Kontextmerkmale wie fehlende Frustrationstoleranz oder
ein destruktives Klima im Kollegenkreis den beruflichen Erfolg entscheidend behin-
dern« (Eckert et al., 2013, S.193). Dies bedeutet, dass das erfolgreiche Losen einer beruf-
lichen Aufgabe oftmals nicht nur von der individuellen Expertise, sondern auch von
zahlreichen anderen, teilweise nicht zu beeinflussenden Variablen abhéngt und somit
die Gefahr eines unverschuldeten Scheiterns sowie erzwungener Hilflosigkeit mit sich
bringt. Dazu kommt, dass sich Lehrkrifte nach der Conservation of Resources-Theo-
rie (COR nach Hobfoll, 1989) aufgrund des beruflichen Aufgabenprofils oftmals in
einer Ressourcenverlustspirale befinden: »Die Theorie der Ressourcenerhaltung baut
auf dem Grundsatz auf, dass Individuen danach streben, solche Dinge zu erhalten, zu
vermehren und zu schiitzen, die sie wertschatzen« (Buchwald & Hobfoll, 2013, S.128),
um den »subjektiv wahrgenommene[n] sowie [...] den tatsdchliche[n], objektive[n]
Verlust von Ressourcen« (ebd., S.76) ausgleichen zu kénnen. Dies ist fiir Lehrkrifte
im Rahmen ihrer beruflichen Tétigkeit oftmals nicht ausreichend méglich. Sie sind auf
der einen Seite vermehrt stressreichen Situationen ausgesetzt, konnen auf der anderen
Seite in ihrer praktischen Arbeit jedoch kaum Ressourcengewinne erzielen, da sie kaum
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Fremdverstirkung erfahren (vgl. Eckert et al., 2013, S.201). Lehrkrifte sehen sich wei-
ter mit zahlreichen differenten Stressfaktoren auf unterschiedlichen Belastungsebenen
konfrontiert. Eckert et al. (2013) listen folgende Faktoren, die die Beanspruchung von
Lehrkréften im beruflichen Alltag erhdhen (kénnen):
* Erzwungene Zusammenarbeit
+ Asymmetrisches Verhiltnis zwischen den Schiiler*innen und Lehrkriften
* Hohe Anforderungen und Verantwortung bei eingeschrinkter Erfolgskontrolle
¢ Geringe Situationskontrolle und Planbarkeit - laufende Diskrepanz
zwischen Planung und Wirklichkeit
* Unklare Ergebniskontrolle
* Diskrepanz zwischen Selbstanspruch und Wirklichkeit
+ Kontrollverlust aushalten
* Fehlende Fremdverstirkung
+ Extreme Aufgabenbreite
* Nie fertig sein
* Hohe Entscheidungsdichte bei unzureichender Information
* Laufend neue Zusatzaufgaben durch den Dienstherrn (ebd., S.200-201).

Auch das etablierte Pflichtstundenmodell wird in diesem Zusammenhang duferst kri-
tisch betrachtet, da es mit Blick auf die »extreme Ausweitung aulerunterrichtlicher
Berufsaufgaben« (ebd., S.203) als iiberholt gilt. Mehrfach empirisch bestatigt sind
der Einfluss weiterer externer Variablen wie Larmbelastung (vgl. bspw. Schonwalder,
Berndt, Strover & Tiesler, 2003) Arbeitszeit oder Arbeitspensum (vgl. bspw. Nido,
Ackermann, Ulich, Trachsler & Briiggen, 2008; Sust & Lazarus, 1997). Auffallend
héufig wird der Umgang mit als schwierig empfundenen Schiiler*innen als zentraler
Stressor benannt. Gleichzeitig werden Schiiler*innen jedoch auch als wesentliche Aus-
l6ser von Positiverfahrungen im Unterrichtsalltag wahrgenommen. Problematisch ist
in vielen Fallen jedoch nicht ein einzelner Belastungsfaktor, sondern deren oftmals
situativ bedingte Parallelitit (Hennig, 2005, S. 46-47). Lehrkrifte sind auf unterschied-
lichen Ebenen des komplexen Systems Schule Belastungsfaktoren ausgesetzt (Tab.1):
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Arbeitsaufgaben/

schulorganisatorische

Bedingungen

Schulhygienische
Bedingungen

Soziale Bedingungen

Gesellschaftlich-
kulturelle Bedingungen

- Arbeitsaufgaben

« Arbeitszeit, Pausen
« Unterrichtsfach

+ Lehrplan

« Klassenfrequenz

« Klassenrekrutierung
+ Stunden-/Raumplan
« Schultyp/-gréBe

« Lehrer*innenfunktionen

«+ Unterrichtsmethode

. Larm

« Mikroklima

« Luftbeschaffenheit

« Beleuchtung

« Klassenraum

« Bildschirmarbeit

« Unterrichtsfach-
spezifische Faktoren

- Pausen-/
Entspannungsraum

« Schiiler*innen
« Kolleg*innen

Schulleitung

« Eltern/-beirat
« Schulbehérden

Betriebe

- Sozialarbeiter*innen/-

padagog*innen
Externe Fachkrafte

« Schulsekretar¥in

+ Schulkultur/-klima
+ Schulimage

Medien

« Berufsstatus
« Berufsimage

Gehalt

« Schulreformen/

-innovationen
Gesellschaftliche
Erwartungen

+ Lehr-/Lernmittel « Hausmeister*in
« Priifungen

+ Weiterbildung

+ Physische Belastung

+ Sprechbelastung

« Schulgebédude
Schulausstattung
- Sanitarrdume

« Schulstandort

« Infektionsgefahr

Tabelle 1: Belastungskategorien und -faktoren in der Lehrer*innenarbeit nach Rudow (1994, S.60)

Die daraus resultierenden Anspriiche und Herausforderungen »lassen sich oft nicht
zugleich erfiillen, so dass entweder die Anstrengungen tiber die eigenen Krifte erhcht
werden miissen oder fremde und eigene Erwartungen enttduscht werden miissen«
(Hennig, 2005, S. 47). Hofbauer (2017) ergénzt in einer Zusammenfithrung entspre-
chender Forschungsvorhaben folgende fachspezifischen Stressfaktoren fiir den Musik-
unterricht an allgemeinbildenden Schulen (Tab.2):

Stress bei Musiklehrenden

+ Handlungsorientierung « Fehlendes Ausleben musikalischer « Desinteressierte, demotivierte und
+ Hoher Larmpegel Fahigkeiten unkonzentrierte Schiler*innen
« Entlastungsfach’ « Rollenkonflikt zwischen der - Gehaufte, vielseitige Lehranspriiche
« Disziplinprobleme « personlichen und der « Unkooperative Verwaltung
+ Rollenkonflikt (Musiker*in professionellen Rolle « Mangel an finanziellen Mitteln

vs. Lehrer*in/Erzieher*in) - Die zeitliche Restriktion im « Klassenfrequenz
« Individuelle Férderung «+ Fach Musik

+ Rolleniiberlastung - Eine standige Legitimierung von

Musikunterricht

Tabelle 2: Ausgewadhlte Stressfaktoren von Musiklehrkraften nach Hofbauer (2017, S.92)

Eine weitere geschlechtersensible Perspektive auf Belastungssituationen im Musik-
unterricht er6ffnet Kertz-Welzel (2009). Ausgehend von Forschungsergebnissen, die
grundsatzliche Unterschiede in der Erscheinungsform des Burnout-Syndroms bei
Minnern und Frauen belegen, beschreibt sie eine héhere Burnoutgefdhrung von weib-
lichen Musiklehrenden gegentiber ménnlichen (ebd., S.146-147):

The school environment, which is often [...] output-oriented, and focused on achievement,
is sometimes not a good place for a female music educator’s creativity, intuition, and search
for personal growth (ebd., S.144).
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Als fachspezifische Burnout-Variablen beschreibt Kertz-Welzel in diesem Zusammen-
hang die systembedingte Diskrepanz zwischen Leistungsorientierung auf der einen und
Musik als kreativem, emotionalem Prozess auf der anderen Seite sowie den Rollenkon-
flikt der Musiklehrerin zwischen Kiinstlerin und Pddagogin.*

Wie bereits beschrieben wurde, hingen Einfluss und Auswirkung der genannten
Stressoren bzw. Beanspruchungsvariablen von der verfiigbaren personalen, sozialen
und organisatorischen Ressourcenstruktur sowie weiteren Personlichkeitsmerkmalen
ab. Ein Hang zu Akribie wirkt sich hier beispielsweise gleichsam verstarkend negativ
aus (Eckert et al., 2013, S.201). Perfektionismus hingehen kann auch adaptive Effekte
haben (Braun, Weif3, & Kiel, 2020). Mit Blick auf die Anwendung von Bewiltigungs-
strategien stellt sich die Frage, wie Lehrkrafte mit ihrem beruflichen Anforderungs-
profil umgehen. Kyriacou (2001) evaluierte als wesentliche Strategien der Bewiltigung:
* Probleme nicht iiberbewerten
* Konfrontationen vermeiden
* Nach der Arbeit entspannen
* Probleme aktiv anpacken
* Gefiihle unter Kontrolle halten
* Besonderen Aufgaben mehr Zeit widmen
* Probleme und Gefiihle mit anderen besprechen
+ Ein gesundes Privatleben fithren
* Vorausplanen und Prioritten setzen
* Die eigenen Grenzen kennen (Hennig, 2005, S. 47).

Buchwald & Ringeisen (2007) bilden in ihrer Studie zum Umgang von Lehrkriften
mit interkulturellen Konfliktsituationen die Kategorien »selbstbehauptendes, indirek-
tes, vorsichtiges, antisoziales und aggressives Handeln sowie Teambildung [...] und
instinktives Handeln, Vermeidung und die Suche nach Unterstiitzung« (ebd., S. 89).
Erstere werden von den Testpersonen im Kontext der Studie als erfolgreiche, letztere
als nutzlose Mafinahmen empfunden.

Als spezifisch fachbezogenes Copingverhalten von Musiklehrkraften beschreibt Hof-
bauer (2017) (Tab. 3):

26 Insgesamt gibt es kaum Studien, die sich explizit mit dem Bewiltigungsverhalten schulischer Musiklehr-
krifte auseinandersetzen. Arbeiten, die im Kontext einer Beschéftigung mit Individual- bzw. Selbstkonzepten
von Musiklehrenden auch deren Auswirkungen auf Unterrichtsqualitidt und Wohlbefinden naher betrachten,
koénnen hier allerdings erginzende Daten zu personenbezogenen Ressourcen im Bewiltigungsprozess liefern
(vgl. hierzu die Studien von Bechtel, 2010; Hammel, 2011; Lenord 2010; Liermann, 2009 oder Niessen, 2006).
Diese bestitigen einen positiven Zusammenhang zwischen gefestigtem Selbstkonzept und beruflicher Zufrie-
denheit/erfolgreicher Bewiltigung unterrichtlicher Herausforderungen. Dem Vertrauen in die eigenen musik-
praktischen Fahigkeiten kommt hierbei eine besondere Bedeutung zu.
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Coping bei Musiklehrenden

+ Reduzierung der fachlichen « Unterrichtsinhalte an die + Fortbildungen

Anspriiche Interessen der Schiler*innen - Motivierte (bzw. motivierbare)
« Vereinfachung der Inhalte anpassen interessierte und lernwillige
+ Ausgleich durch eigenes « Beurteilung auf einer individuell- Schiler*innen

Musizieren menschlichen Ebene

Tabelle 3: Ausgewahlte Copingansatze von Musiklehrkraften nach Hofbauer (2017, S.104)

Die in Tabelle 3 gelisteten Gruppen motivierter, interessierter und lernwilliger Schii-
ler*innen konnen beispielsweise tiber die Einrichtung von freiwilligen schulischen
Angeboten wie Musik-Arbeitsgruppen oder mithilfe entsprechend ausdifferenzierter
sowie schiiler*innenorientierter Wahlpflichtbereiche geschaffen werden. Neben Stu-
dien, die sich gezielt mit der Evaluation angewandter Bewiltigungsstrategien beschifti-
gen, existiert mittlerweile eine Vielzahl an Veréffentlichungen zum effektiven Umgang
mit beruflichen Belastungen im Lehrberuf. Diese beschreiben in der Regel mit unter-
schiedlichen Schwerpunkten Moglichkeiten der Pravention sowie Intervention in den
Bereichen Verhaltensmanagement (Stiarkung interner Ressourcen z. B. im Rahmen der
bereits erwihnten STBs) und Verhiltnismanagement (Stirkung externer Ressourcen
z.B. im Rahmen von Mafinahmen zur organisatorischen Arbeitsentlastung) (Hennig,
2005, S. 48).7

Der Schwerpunkt des vorliegenden Forschungsvorhabens liegt auf der Identifika-
tion beruflicher Herausforderungen im Musikunterricht der Mittelschule (Kap. 3.2)
sowie auf der Evaluation und Analyse der diesbeztiglichen unterrichtlichen Bewalti-
gungsstrategien von Musiklehrenden (Kap. 4.3). Darunter sind alle Mafinahmen zu
verstehen, die sich entweder priventiv oder reaktiv auf konkret in der Situation des
Musikunterrichts entstehende Anforderungssituationen beziehen. Strategien beispiels-
weise des personlichen Ausgleichs aufSerhalb von Unterricht (EntspannungsmafSnah-
men, Hobbies, Psychohygiene...) stehen nicht im Forschungsinteresse.

27 Ein erster Uberblick hierzu ebenso nachzulesen bei Hennig (2005, S. 481t.).






3 Auswertung I: Herausforderungen
des Musikunterrichts

Dieses Kapitel beschiftigt sich mit den Herausforderungen des Musikunterrichts an
bayerischen Mittelschulen aus Perspektive der Lehrkriafte. Mithilfe von Interviews
wurden entsprechend Daten erhoben und nach dem Prozessmodell der induktiven
Kategorienbildung als »spezielle Technik« (Mayring, 2015, S. 65-66) der Qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Es folgt eine Darstellung der For-
schungsmethode und des Auswertungsverfahrens (3.1) sowie eine Interpretation der
daraus hervorgegangenen Ergebnisse (3.2). Neben der Generierung neuer Erkennt-
nisse zum Musikunterricht an der Mittelschule erfiillte dieser Abschnitt eine weitere,
wesentliche Funktion im laufenden Forschungsprozess: Die Resultate der Datenaus-
wertung fungierten als empirisch gesicherte Ausgangsbasis des zweiten methodischen
Zugangs in Kapitel 4.

3.1 Datenerhebung: Qualitative Inhaltsanalyse
nach Mayring

3.1.1 Methodologie

Das vorliegende Forschungsvorhaben wurde mit Blick auf sein Erkenntnisinteresse
in der qualitativen Sozialforschung verortet (vgl. Kap.1). Die Auswahl der Qualitati-
ven Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) als einen der beiden methodischen Zugidnge zum
Datenmaterial bedarf beziiglich dieser Ortsbestimmung allerdings einer weiteren Kla-
rung. Die Qualitative Inhaltsanalyse wird in der Literatur als Hybridansatz tituliert, der
qualitative und quantitative Merkmale in sich vereint (vgl. Hussy, Schreier & Echterhoff,
2010). Mit diesem Charakteristikum einher geht ein gewisser Definitionsdruck »zum
einen gegeniiber dem Pendant der quantitativen Inhaltsanalyse, deren Protagonisten
die qualitative Vorgehensweise bisweilen als >Ergdnzung« oder »Vorstudie des Eigent-
lichenc« (sprich: der quantifizierenden Auswertungsverfahren) zu verstehen scheinen,
zum anderen gegeniiber den rekonstruktiven« Verfahren innerhalb der qualitativen
Sozialforschung, deren Protagonisten die Inhaltsanalyse als »oberflachlich«kritisieren«
(Koch, 2016, S.27). Bei dieser Systematisierung als Hybridmethode tritt jedoch in den
Hintergrund, dass ausgehend von einer rein induktiv erfolgenden Kategorienbildung
auch im Rahmen der Qualitativen Inhaltsanalyse auf Quantifizierung verzichtet wer-
den kann (Mayring, 2015, S.17). Das Prozessmodell der induktiven Kategorienbildung
entspricht in etwa dem Schritt des offenen Kodierens innerhalb der Grounded Theory
nach Strauss & Corbin (1996), einem eindeutig qualitativen Verfahren (Mayring, 2015,
S.86). Es ermoglicht sowohl eine Hypothesenbildung aus dem Material heraus (ebd.,
S.87) als auch subjekt- und fallbezogenes Arbeiten. Eine systematische Verortung der
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Qualitativen Inhaltsanalyse innerhalb der sozial- und erziehungswissenschaftlichen
Methoden ergibt sich aufgrund ihrer vielfiltigen Einsatzméglichkeiten erst aus der
Fragestellung, zu deren Beantwortung sie herangezogen wird, aus dem Forschungs-
gegenstand sowie aus dem gewiéhlten Vorgehen bei der Kategorienbildung. In diesem
Sinne findet die Qualitative Inhaltsanalyse in der vorliegenden Forschungsarbeit unter
Riickgrift auf das Prozessmodell zur induktiven Kategorienbildung als eindeutig quali-
tative Methode Anwendung. Induktiv meint, »dass das Textmaterial Ausgangspunkt ist
und die Kategorien méglichst eng an den Textpassagen orientiert formuliert werden«
(Mayring, 2008, S.11). Angesichts des Desiderates zum Musikunterricht an der Mittel-
schule war ein methodischer Zugang notwendig, der sowohl eine regel- als auch eine
materialgeleitete Hypothesenerstellung unter Berticksichtigung des gesamten Daten-
materials erlaubte. Regelgeleitet, um die »Nachvollziehbarmachung des Kategoriensys-
tems« (Kiithlmeyer, Muckel & Breuer, 2020, § 48) zu gewéhrleisten und somit im Sinne
der Reliabilitit fiir das Heranziehen der gewonnenen Ergebnisse als Ausgangsbasis der
zweiten Datenauswertung argumentieren zu konnen. Materialgeleitet, weil aufgrund
fehlender empirischer Erkenntnisse ausschliefilich basierend auf dem zur Verfiigung
stehenden Datenmaterial alltagsrelevante Aussagen zu den herrschenden Unterrichts-
bedingungen getroffen werden konnten. Die Qualitative Inhaltsanalyse als Methode
zur induktiven Systematisierung von Inhalten mit einem Schwerpunkt auf der zuge-
horigen Reliabilititspriifung dieser Systematisierung erfiillt beide Kriterien (ebd.). Da
sie nicht darauf abzielt, »etwas tiber die kollektiven oder individuellen Bedingungs-
faktoren des analysierten Inhalts« (Koch, 2016, S.31) auszusagen, sondern sich auf die
Systematisierung der expliziten Inhalte beschrankt, besteht jedoch ein grundsitzli-
cher Unterschied zu rekonstruktiven Vorgehensweisen (ebd., S.31-32). Eine induktiv
ausgerichtete Inhaltsanalyse ldsst demnach die qualitative Analyse von Datenmate-
rial zu, ohne rekonstruktiv vorzugehen. Dies war ein weiterer Vorteil im Kontext des
vorliegenden Forschungsvorhabens: Das Prozessmodell der Qualitativen Inhaltsana-
lyse ermdglichte eine alltagsbezogene Kategorienbildung basierend auf dem gesamten
Datenmaterial bei relativ »ressourcenschonender« (ebd., S.30) Sichtung. Es erfolgte
eine »deskriptive Bestandsaufnahme expliziter, von sozialen Akteuren iiber miind-
liche [...] Darstellung erzeugter Bedeutungsangebote und deren Architektur« (ebd.)
zur Anforderungssituation des Unterrichtens von Musik an der bayerischen Mittel-
schule, ohne sich in interpretativen Details zu verlieren. Die Unterrichtsbedingungen
werden anhand der subjektiven Sicht der ausgewiéhlten Interviewpersonen nachvoll-
zogen und so eine praxisnahe, evidenzbasierte Ausgangslage fiir den zweiten Zugang
zum Datenmaterial bereitgestellt (Kap. 4). Um hierbei keine Interpretationsfehler zu
»verschleppens, ging mit der Abhédngigkeit des zweiten vom ersten Forschungsschritt
eine bestimmte Anspruchshaltung gegeniiber der Giiltigkeit des zusammenfassenden
Kategoriensystems einher. Die Methodik der Qualitativen Inhaltsanalyse kommt hier
in zweierlei Hinsicht entgegen: Zum einen zeichnet sich das Verfahren durch Kon-
textsensitivitit aus, d.h., »sobald [...] Begriffe in unterschiedlichen Verwendungssi-
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tuationen verschiedene Bedeutungen haben oder Mitbedeutetes, Mitgemeintes und
Mitzuverstehendes auftritt« (Knapp, 2008, S.28), wird dies im Sinne einer mdoglichst
treffsicheren Kategorienbildung berticksichtigt. Im Gegensatz zu den Ausfithrungen
bei Mayring (2015, S.13) wird die Qualitative Inhaltsanalyse jedoch in Anlehnung an
Koch (2016, S.31) nicht als »schlussfolgernde Methode« (Mayring, 2015, S.13) ange-
wandt, die anhand der Datenanalyse auch Aussagen zu impliziten Gehalten der Kom-
munikation, beispielsweise zur Intention des >Senders< von Informationen, ableitet.
Diese wiren erkenntnistheoretisch hinsichtlich des methodischen Vorgehens nicht
haltbar und sind daher Gegenstand der zweiten Datenanalyse. Dennoch wurde der
Abhangigkeit des Sinngehaltes einer Aussage von der sie umgebenden sozialen Situa-
tion Rechnung getragen, indem die Zuordnung von Aussagen zu Kategorien entspre-
chend reflektiert vorgenommen wurde (vgl. Knapp, 2008, S.21-22). Zum anderen ver-
hilft der systematische Kategorisierungsprozess durch die Schritte der Reduktion und
Biindelung sowie der anschlieflenden Riickiiberpriifung am Ausgangsmaterial zu einer
kontrollierten, materialgeleiteten Abstraktion themenrelevanter Inhalte (vgl. Mayring,
2015, S. 69ff.). Sie zeichnet sich in diesem Zusammenhang gegeniiber rekonstruktiven
Verfahren durch ein héheres Maf§ an Instruktionalitét aus, das in diesem Fall Sicherheit
bei der systematischen Datengenerierung verlieh (vgl. Kithmeyer, Muckel & Breuer,
2020, § 25). Beide Faktoren zielen auf die wirklichkeitsnahe Analyse des Datenmaterials
hinsichtlich dessen (eingeschrankt) expliziten Gehalts und helfen, einer interpretativen
»Verzerrung« vorzubeugen (Mayring, 2015, S.86). Dennoch bleibt die grundsitzliche
Herausforderung qualitativer Forschung bestehen, dass »verschiedene[n] Rezipienten
[...] derselbe Text unterschiedliche Informationen biete[...][t]» (Knapp, 2008, S.22)
und Erkenntnisse nicht anhand qualitativer Giitekriterien evaluiert werden kénnen.
Der Aussagegehalt einer Qualitativen Inhaltsanalyse »steht und fallt« mit ihren Katego-
rien und Operationalisierungen (Kuckartz, 2016, S. 29ff.). In diesem Bewusstsein wurde
entsprechend sorgsam bei der Bildung der Kategorien vorgegangen, die in einem ite-
rativen Prozess der bestdndigen Rickiiberpriifung am Material verhaltnismaflig lange
prozessbegleitend (re-)formuliert wurden. Diesem methodischen Vorgehen widmet
sich der zweite Teil des nachfolgenden Kapitels.

3.1.2 Methodisches Vorgehen

3.1.2.1 Datenerhebung

Das Potenzial von Interviews im Kontext sozialwissenschaftlicher Forschung im All-
gemeinen (vgl. bspw. Lamnek, 1995; Friebertshduser, 2003; Fuhs, 2007; Hopf, 2000 &
2007; Misoch, 2015) und der Musikpddagogik im Besonderen (vgl. Niessen, 2017b)
liegt insbesondere in der Méglichkeit zum Nachvollzug subjektiver »Erlebnisse, Bedeu-
tungszuweisungen und Erfahrungen [...] und zwar hiufig in Facetten, die einer bloflen
Beobachtung nicht zugénglich wéren« (ebd., S.106). Da diese von aufSen nicht unmit-
telbar erforscht werden kénnen, kann im Zuge von Interviews subjektives Erleben und
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Wahrnehmen in eine Erzéhlung tiberfiihrt und dadurch dem Forschenden zugénglich

gemacht werden (ebd.). So auch die Intention der vorliegenden Studie. Die Art und

Weise dieser Uberfithrung liegt im Erkenntnisinteresse begriindet und wird durch die

Auswahl der Interviewform sowie der damit einhergehenden Bestimmung von Erzahl-
stimuli und Fragestellungen festgelegt. Im gegebenen Fall wurde - einer Klassifizie-
rung von Interviewtechniken nach der Dimension ihrer Standardisierung folgend (vgl.
Schmidt-Lauber, 2001, S.173) — das Format des teilstandardisierten Leitfadeninterviews

ausgewdhlt. Ausschlaggebend war die in diesem Interviewformat gegebene Gleichwer-
tigkeit von Themenbezug und Subjektorientierung. Im Zentrum der Interviews steht

die durch die Zielsetzung der Arbeit definierte Problemstellung, die sich als roter Faden

durch die Grundstruktur des Leitfadens zieht, ohne permanent im Vordergrund zu ste-
hen: Herausforderungen des Musikunterrichts an der bayerischen Mittelschule aus Pers-
pektive der interviewten Lehrkrifte. Durch die Teilstandardisierung war es auf der einen

Seite moglich, Frageschema und Reihenfolge je nach Interviewverlauf im Sinne einer
starkeren Subjektorientierung zu modifizieren und auf der anderen Seite eine gewisse

Stringenz bei der Durchfithrung mit Blick auf die Vergleichbarkeit der Interviews bei-
zubehalten (Mayer, 2002, S. 44). Den Befragten wurde insgesamt die Bildung eigener
themenbezogener »Relevanzsysteme« (Lamnek, 1995, S.51) ermdglicht, da sie frei und

losgelést von Antwortkategorien sprechen und somit selbst Schwerpunkte setzen konn-
ten. Dennoch konnten orientiert am Leitfaden themenspezifische Gesprachsimpulse,
weiterfithrende oder vertiefende Fragen gestellt werden, wenn dies hinsichtlich der zen-
tralen Fragestellung fiir notwendig erachtet wurde. Ziel dieses Vorgehens war, dass

Lehrkréfte von sich aus die fiir sie relevanten Herausforderungsbereiche und Problem-
situationen des taglichen Musikunterrichts benennen, ohne dass hierzu vorbestimmte

Themenbereiche abgefragt werden. Dies erfolgte im Sinne einer »Suspendierung des

[eigenen] theoretischen Vorwissens« (Flick, 1995b, S.150) auch dadurch, dass keine ver-
meintlichen Problemkategorien vonseiten des Interviewenden in das Gesprich einge-
bracht wurden. Dem Leitfaden vorangestellt war ein kurzer statistischer Teil, wie er auch

in problemzentrierten Interviews verwendet wird (vgl. Witzel, 2000). Dieser fungierte

jedoch nicht als Grundlage einer spéteren Typenbildung, sondern erfiillte vielmehr eine

Art>Eisbrecherfunktion«. Anhand neutraler soziodemografischer Angaben sollte der
Einstieg in die Interviewsituation erleichtert werden. Diese wird erfahrungsgemaf3 von

einigen der Lehrkrifte als besondere Kommunikationssituation empfunden (vgl. Fuhs,
2007, S.69), in der es sowohl um die Erfiillung vermeintlicher Erwartungshaltungen als

auch um die Vermittlung eines bestimmten Selbstbildes geht (vgl. Helfferich, 2011, S.58).
Statistische Angaben zu Person und beruflicher Ausbildung eréffnen dahingehend auf-
grund ihrer Eindeutigkeit wenig Deutungsspielraum und nehmen damit Druck aus der
Gespréchssituation. Der statistische Teil diente zudem der thematischen Hinfithrung
sowie der Erfassung moglicher auswertungsrelevanter Hintergrundinformationen, die

jedoch fiir den Verlauf des Interviews keine weitere Bedeutung besaflen.
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Der Leitfaden entstand entsprechend der Fragebogen-Konstruktion bei Skulschusch
& Wiederstein (2008, S.201ff.) unter Beriicksichtigung zentraler Giitekriterien (Offen-
heit, Prozesshaftigkeit, Aspekte von Kommunikation, vgl. Misoch, 2015, S.66ft.; Refle-
xivitét, vgl. Helfferich, 2011, S.157) in einer Ausdifferenzierung der Grobstruktur hin
zur Feinstruktur. In der Vergangenheit hat sich gezeigt, dass die Lehrkrifte das ihren
Handlungen zugrunde liegende implizite und prozedurale Wissen nicht immer aus
dem Stegreif explizieren kénnen und daher bei diesem Transfer Unterstiitzung benéti-
gen. In der Vorbereitung wurden daher Uberlegungen dazu angestellt, anhand welcher
Fragestellungen Lehrkrifte ohne die Vorgabe bereits erstellter Kategorien erstens aus
verschiedenen Perspektiven auf Herausforderungssituationen des Musikunterrichts zu
sprechen kommen und zweitens auch weniger gegenwirtige Herausforderungsberei-
che identifizieren und zur Sprache bringen kénnen. Letzteres betrifft vor allem Kate-
gorien, die aufgrund ihrer Alltaglichkeit als gegebene Unterrichtsbedingung normali-
siert wurden und daher weniger als fachspezifische Herausforderung présent sind. Im
nachfolgenden Schritt wurden Mantel und Fragekatalog als Bestandteile der Grob-
struktur festgelegt. Der Mantel als allumfassendes Element enthélt der Reihe nach die
Begriilung, einfiihrende Worte zum Verlauf des nachfolgenden Interviews, die statis-
tische Abfrage (handschriftlich), den Fragekatalog (Tonaufnahme) und abschlieflende
Dankesworte. Nach Beendigung des offiziellen, aufgezeichneten Interviews wurde Zeit
tiir einen weiterfithrenden Austausch eingeplant, der von nahezu allen Gesprachspart-
ner*innen in Anspruch genommen wurde. In diesem Kontext neu auftauchende the-
menrelevante Aspekte wurden ebenfalls handschriftlich festgehalten. Zu Beginn des
Fragebogens steht eine Eroffnungsfrage sowie eine allgemeingehaltene Frage zu den
Herausforderungen des Musikunterrichts, die in allen Interviews in dhnlicher Weise
eingebracht wurden. Ebenso verhilt es sich mit der Schlussfrage. Dazwischen steht ein
Konglomerat an moglichen Fragethemen, die eine weitere Annaherung bzw. Vertiefung
der Thematik je nach Gesprichsverlauf erméglichten und auch als Verbalisierungshilfe
herangezogen wurden. Diese optionalen Themen wurden in der Ausarbeitung der Fein-
struktur unter Rickgrift auf die Voriiberlegungen konkretisiert. Insgesamt ergab sich
folgende Interviewstruktur:

1. Begriiflung und einfithrende Worte (ohne Aufzeichnung)

2. Statistische Angaben zu Alter, Schuleinsatz, Studium, Fortbildungen und eigenen
musikalischen Aktivitaten (handschriftliche Aufzeichnung)

3. Leitfadeninterview (Audio-Aufzeichnung):

Zwei festgelegte Fragen:
 Frage nach dem Potenzial des Faches Musik im Bereich Mittelschule
* Frage nach den Herausforderungen bei der Durchfithrung von Musikunterricht
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Optionale Fragethemen:

* Mafinahmen im Umgang mit den Herausforderungen
* Erfolg der Mafinahmen/Erwartungshaltung

* Fachspezifische/iiberfachliche/schulartspezifische Angaben
* Herausforderungen in der Musikpraxis

* Herausforderungen im Musikunterricht generell

¢ Ursachen von Herausforderungen und Problemen

* Favorisierte/weniger favorisierten Jahrgangsstufen

* Favorisierte/weniger favorisierte Themenbereiche

* Musikunterricht heute und vor einigen Jahren

* Wiinschenswerte Unterstiitzungsmafinahmen

+ Wiinschenswerte Fortbildungsangeboten

Abschlussfrage:
* Frage nach den persénlichen Stirken als Musiklehrkraft

4. Abschluss und Dank
5. Moglichkeit zum informellen Austausch (handschriftliche Aufzeichnung)

Insgesamt wurden in sechs Schulamtsbezirken zehn an einer bayerischen Mittelschule
das Fach Musik unterrichtende Lehrkrafte unterschiedlicher fachlicher Qualifikation
interviewt. Einziges personenbezogenes Auswahlkriterium war ein bisher erfolgter Ein-
satz als Musiklehrkraft an dieser Schulform. Befragt wurden sowohl Lehrkrifte, die das
Fach Musik studiert haben, als auch Lehrkrifte, die Musik fachfremd unterrichten (vgl.
Kap. 2.1.3). Letztgenannte Gruppe schloss eine Person mit ein, die laut eigenen Angaben
tiber keinerlei fachspezifische Kompetenz verfiigt. Auch der Fall eines/r Verweigerers/
in von Musikunterricht trotz Ausbildung ist berticksichtigt. Bei der Zusammenstellung
der zehn Interviewpersonen wurden zudem Merkmale der Orte der Einsatzschule
(Grof3e der Schule, Stadt/Land) beriicksichtigt. Es wurde darauf abgezielt, eine mog-
lichst heterogene Stichprobe innerhalb der definierten Zielgruppe abzubilden. Dies
sollte einerseits einen variantenreichen Einblick in die Unterrichtspraxis gewéhrleisten
und andererseits im Falle identisch geduflerter Herausforderungsbereiche eventuell
Riickschliisse auf allgemeingiiltige Phdnomene zulassen, auch wenn die Aussagenreich-
weite der nach qualitativen Kriterien ausgewéhlten Stichprobe grundsitzlich »keine
Erkenntnis [zuldsst], die tiber die Stichprobe selbst hinausreicht« (Koch, 2016, S. 32).
Die Anzahl von zehn Interviews schien hinsichtlich des eben beschriebenen Anspruchs
an Heterogenitét innerhalb der Stichprobe bei gleichzeitiger Beriicksichtigung einer
noch zu bewiltigenden Datenmenge angemessen. Kontaktaufnahme und Feldzugang
gestalteten sich aufgrund des eigenen beruflichen Hintergrundes unproblematisch. Es
konnte hier auf das im Rahmen der zuriickliegenden Tatigkeiten entstandene Netz-
werk zuriickgegriffen werden. Die Interviews erfolgten mit einer Ausnahme in Face-



3.1 Datenerhebung: Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring 51

to-face-Situationen am Arbeits- oder Wohnort der betreffenden Personen und wurden
als Audio-Datei aufgezeichnet. Aufgrund grofler raumlicher Distanz fand eine Befra-
gung telefonisch statt. Die Aufnahmen wurden vollstindig in Standard-Orthografie
transkribiert und mittels der Software MAXQDA archiviert. Da die Aussagen der Lehr-
krifte sprachlich sowie inhaltlich gut verstindlich sind und auch der Redefluss an sich
kaum unterbrochen wurde - bzw. im Falle einer lingeren Unterbrechung versprach-
licht wurde (»Hmmm, jetzt muss ich kurz nachdenken -”) —, hat sich eine nur kurze
Transkriptionslegende ergeben:

(lacht) fiir interviewbezogene, auf8ersprachliche Auflerungen
- kurzes Zogern/Nachdenken
- lingeres Z6gern/Nachdenken
am Satzende im Sinne eines gedanklichen Ausklingens
> < zur Kennzeichnung von im Lehrer*innenzitat angefiithrten Fremdzitaten

Ausrufe- und Fragezeichen sowie Punkte spiegeln die Intensitit bzw. Prosodie des
Gesamtsatzes wider. Kommata wurden als grammatikalische Zeichen eingesetzt. Zah-
len, die zur Beschreibung der Klassenstufe dienen, sind als Ziffern notiert.

3.1.2.2 Datenauswertung

Die Auswertung der transkribierten Interviews erfolgte geméaf der Systematik des Pro-
zessmodells zur induktiven Kategorienbildung nach Mayring (2015). Die Bildung von
Kategorien steht im Zentrum Qualitativer Inhaltsanalyse und stellt gewissermaflen das
»Hauptinstrument« der Erkenntnisgewinnung dar (Stamann, Janssen, M., & Schreier,
2016, §13). Sie wird in rein qualitativen Kontexten iiberwiegend induktiv bzw. deduk-
tiv-induktiv vorgenommen, wobei deduktiv erstellte Kategorien in der Regel der Expli-
kation des eigenen Vorwissens dienen (ebd., § 15). Von einem urspriinglich geplanten
deduktiv-induktiv kombinierten Vorgehen wurde letztlich Abstand genommen, da
das aufgrund der eigenen Lehrtitigkeit umfassende praxisnahe Vorwissen eventuell
zu unbeabsichtigten Schwerpunktsetzungen in der Auswertung gefiihrt hitte. Im Zuge
der ausschliefllich induktiven Kategorienbildung wurde das zugrunde liegende Daten-
material zusammengefasst, systematisiert und im Laufe des Prozesses abstrahiert. Die
Kategorien stellen dabei »verallgemeinernde Konzepte« dar (Kiithlmeyer et al., 2020,
§2), die als Uberbegriffe fiir zugeordnete Textinhalte fungieren. Das im Verlauf des
Forschungsprozesses abgeleitete statische Kategorienystem ist linear-hierarchisch auf-
gebaut, indem es Kategorien in einem weiteren Abstraktionsschritt Hauptkategorien
zuordnet (vgl. Stamann et al., 2016, §14).2® Dieser ebenso induktiv angelegte Prozess

28 Die Gesamtheit aller formulierten Kategorien, dargestellt in ihrer Relation zueinander, wird als Katego-
riensystem einer Datenanalyse bezeichnet. Dieses kann generell »statisch oder dynamisch, linear-hierarchisch
oder auch netzwerkartig aufgebaut sein« (Stamann et al., 2016, §14).
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fithrte zu einer Systematisierung der bereits evaluierten Herausforderungskategorien

in vier Bezugsbereiche. Die Kategorienerstellung wurde in bestdndigem Abgleich zwi-
schen Datenmaterial und Forschungsfrage vorgenommen und war durch die Vorga-
ben des Prozessmodells hinsichtlich der methodischen Schritte klar definiert (Abb. 4).
Kithlmeyer et al. (2020) sprechen in diesem Zusammenhang von einer hohen Instruk-
tionalitdt der Forschungsmethode, die den Forschungsprozess sowie die zugehorige

Erkenntnisgewinnung fiir andere nicht nur nachvollziehbar, sondern auch iiberpriif-
und iibertragbar macht (ebd., § 48).

Gegenstand, Material
| Ziel der Analyse <
Theorie

|}

Festlegen des Selektionskriteriums v
und des Abstraktions

\}

Materialdurcharbeitung
Kategorienformulierung
Subsumption
bzw. neue Kategorienbildung

|}

Revision der Kategorien nach
etwa 10-50% der Materials

|}

Entgliltiger Materialdurchgang

|}

— Interpretation, Analyse

Abbildung 4: Prozessmodell induktiver Kategorienbildung nach Mayring (2015, S. 86)

Ein weiteres Giitekriterium betriftt die Trennschérfe der Kategorien (vgl. Schreier, 2012).
Um hier eine eindeutige Klassifizierung der kodierten Textstellen zu erreichen, wurden
zu Beginn des Auswertungsprozesses Kodierregeln festgelegt und bei im Verlauf auftre-
tenden Uberschneidungen Kategorien reformuliert oder ausdifferenziert. In Abgren-
zung zur zusammenfassenden Inhaltsanalyse, die eine Reduktion von Datenmaterial
auf ein iiberschaubares Maf anstrebt, wird beim Vorgang zur induktiven Kategorien-
bildung von vornherein themenbezogen gesichtet. Ausgangspunkt ist dabei die zentrale
Fragestellung, die gewissermaflen das »Selektionskriterium« (Mayring, 2015, S. 86) der
Datenauswertung darstellt. Diese lautete im vorliegenden Kontext: Mit welchen Her-
ausforderungen sehen sich Musiklehrkrifte an bayerischen Mittelschulen im Unter-
richtsalltag konfrontiert? Im Vorfeld der Auswertung wurden hierzu Kategoriendefi-
nition, Abstraktionsniveau und Analyseeinheit ndher bestimmt (Tab. 4):
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Kategoriendefinition Musiklehrkrafte erflllen taglich eine Vielzahl beruflicher Aufgaben. Unter Herausforderungen
werden alle jene Aufgaben subsumiert, die laut Angaben der Lehrpersonen einen
besonderen Beanspruchungscharakter fir sie besitzen. Als Herausforderung werden daher
sowohl Anforderungen, die eher positiv als Weiterentwicklungsmoglichkeit im Rahmen
der Arbeitstatigkeit aufgefasst werden kdnnen, als auch Problem- bzw. Belastungsfaktoren,
die sich abtréglich auf das Erreichen der beruflichen Aufgaben auswirken, aufgefasst.

Abstraktionsniveau  Erfasst werden in einem ersten Durchgang alle Faktoren, die eine Interviewperson
entweder konkret fiir sich als Anforderungs- oder Belastungsfaktor benennt oder anhand
ihrer Beschreibung eindeutig als Aufgabe mit einem bestimmten Beanspruchungslevel
identifiziert werden kann. Fir die entsprechenden Textstellen wird eine Verschlagwortung
mittleren Abstraktionsniveaus angestrebt, die einerseits den entsprechenden Fall
reprdsentiert und andererseits bereits eine mogliche Subsumption inhaltlich verwandter
Passagen anderer Falle im Blick hatte.

Analyseeinheit Die kleinste Kodiereinheit stellen einzelne Wérter dar, wenn sie im Sinne der Fragestellung
eindeutig einer Kategorie zugeordnet werden konnen. Dasselbe gilt fir die Kontexteinheit:
Das Kriterium der GroBenbeschrankung eines Textbestandteils besteht in der Eindeutigkeit
seiner Kategorienbestimmung. Theoretisch wére also auch die Zuordnung eines voll-
standigen Interviews zu einer Kategorie méglich. Ausgewertet werden alle Textteile
(Auswertungseinheit) des Leitfadeninterviews sowie die Notizen des anschlieBenden
informellen Austauschs. Die Angaben des statistischen Teils sind in dieser Phase der
Auswertung nicht von Bedeutung.

Tabelle 4: Kategoriendefinition, Abstraktionsniveau und Analyseeinheit Studie |

Die transkribierten Interviews wurden in das Programm MAXQDA importiert. Diese
Analyse-Software diente wiahrend des gesamten Auswertungsprozesses als Visualisie-
rungs-, Systematisierungs- und Archivierungshilfe. Neben der an sich bereits iiber-
sichtlich digitalen Aufbereitung des Datenmaterials bot das Programm wiéhrend des
Auswertungsprozesses einige weitere Vorteile. Generierte Kategorien werden in einem
allen Interviews iibergeordneten Codesystem automatisch gesichert.” Das erleichterte
zum einen das Auffinden markierter Textstellen und erméglichte zum anderen eine
flexible Arbeit mit Code-Bezeichnungen sowie Textstellen-Zuordnungen.”” Anhand
von Code-Memos konnten prozessbegleitend Ideen und weiterfithrende Gedanken
verschriftlicht, in das Codesystem integriert und somit fiir spétere Arbeitsschritte gesi-
chert werden (vgl. Kuckartz, 2016, S.178). Weiter von Nutzen war die Funktion des
gebiindelten Aufrufens aller einer Kategorie zugeordneten Textstellen.* Vor allem bei
der Suche nach aussagekriftigen Beispielzitaten und der abschlieBenden Uberprii-
fung des Kategoriensystems hinsichtlich Eindeutigkeit und Schliissigkeit war dies eine

29 Das Programm MAXQDA arbeitet ausschlieSlich mit den Begriffen Code und Codesystem. Diese sind im
hier vorliegenden Kontext der induktiven Kategorienbildung nach dem Prozessmodell der Q1 als Synonyme
fir Kategorie bzw. Kategoriensystem zu verwenden. Im Falle einer Auswertung mittels Kodierverfahren der
GTM ist dem nicht so.

30 Auch Mehrfachzuordungen von Textstellen mit hoher Informationsdichte konnen tibersichtlich und ver-
schiedenfarbig vorgenommen werden. Das Codesystem an sich kann auf einfachem Wege und mit relativ
wenig Zeitaufwand modifiziert, revidiert oder neu systematisiert werden. Ein damit einhergehendes »Umhan-
gen«der kodierten Textstellen geschieht einfach mittels Verschieben der Codes im tibergeordneten Codesystem.
31 Dies erfolgte per Doppelklick auf die gewiinschte Kategorie. Die Textstellen erscheinen in Folge aufgelis-
tet, konnen nach verschiedenen Kriterien (z. B. Interviewperson) angeordnet werden und werden durch einen
weiteren Klick im Originaltext aufgezeigt.
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hilfreiche Anwendung. Insgesamt unterstiitzte die Auswertung mittels MAXQDA die
induktive Kategorienbildung durch die Moglichkeit zur anschaulichen, prozessbeglei-
tendenden Erstellung sowie Verdnderung des Kategoriensystems. Im Zuge der zugeho-
rigen Materialdurcharbeitung wurden alle Interviewtranskripte schrittweise gesichtet.
Erfiillte eine Textstelle das Selektionskriterium, wurde »moglichst nahe an der Textfor-
mulierung unter Beachtung des Abstraktionsniveaus [...] [eine] Kategorie als Begriff
oder Kurzsatz formuliert« (Mayring, 2015, S.87). Mit zunehmender Analyse differen-
zierte sich dieser Vorgang folgendermaflen aus: Die identifizierte Textstelle wurde mit
dem bisherigen Kategoriensystem abgeglichen. War eine eindeutige Zuordnung mog-
lich, so wurden Textstelle und existierende Kategorie miteinander verkniipft (Subsump-
tion). War dies nicht der Fall, wurde das Kategoriensystem durch eine neue Kategorie
erweitert. Im Falle einer zwar moglichen aber inhaltlich nicht eindeutigen Zuordnung
wurde unter Beriicksichtigung der bereits verorteten Textstellen entweder nach einer
neuen, eindeutigen Kategorienbezeichnung gesucht oder aber das Kategoriensystem
an dieser Stelle modifiziert. Dies hatte zur Folge, dass aus einer >alten« Kategorie auch
mehrere >neue« Kategorien hervorgehen konnten und bereits zugewiesene Textstellen
neu angeordnet wurden. Nachdem bei sechs der Interviews auf diese Art und Weise
vorgegangen worden war, erfolgte eine erste Revision des Kategoriensystems. Selek-
tionskriterium und Abstraktionsniveau erwiesen sich in diesem Zuge als zielfiihrend,
fiir einige Kategorien mussten jedoch eindeutigere Beschreibungen gefunden werden.
Zu Kategorien, unter denen verhéltnisméflig viele Passagen zusammengefasst waren,
wurden prozessbegleitend Unterkategorien erstellt. Im Anschluss an die Uberarbeitung
des Gesamtsystems wurde das bisherige Material noch einmal durchgesehen sowie die
noch ausstehenden vier Interviewtranskripte analysiert. Da auch in diesem Schritt neue
Kategorien gebildet bzw. bereits vorhandene reformuliert wurden, war im Nachhinein
ein erneuter, endgiiltiger Materialdurchgang notwendig. Das endgiiltige Kategorien-
system bestand aus 20 Kategorien, von denen drei in insgesamt neun Unterkatego-
rien ausdifferenziert waren. Mit Blick auf eine gewinnbringende und nachvollziehbare
Interpretation des Kategoriensystems fand abschliefiend eine induktiv vorgenommene
Systematisierung der Kategorien in neutral formulierte Hauptkategorien statt. Neutral
meint, dass diese nicht im Sinne der zentralen Fragestellung als den Kategorien iiberge-
ordnete, abstrahierte Herausforderungen des Musikunterrichts, sondern als objektive,
allgemeinpadagogische Begriffskategorie festgelegt wurden. Dies hat sich nach meh-
reren Versuchen einer inhaltlich zweckméfliigen Etablierung von Hauptkategorien, die
in etwa denselben Abstraktionsgrad besitzen, als einzig sinnvolle Moglichkeit der Sys-
tematisierung herauskristallisiert. Das Abstraktionsniveau der Hauptkategorien sollte
maoglichst allgemein gehalten bleiben, um die zahlreichen induktiv erzeugten Katego-
rien in wenigen iibergeordneten zusammenfiihren zu kénnen. Die Funktion von MAX-
Maps, ein Visualisierungstool des Programmes MAXQDA, war in dieser Phase durchaus
hilfreich, da sie das freie Verschieben und Anordnen der importierten Kategorienbe-
zeichnungen ermoglichte. Auf diese Weise konnten Eignung und Eindeutigkeit ver-
schiedener Varianten von Hauptkategorien durch einfaches Verschieben der unter-
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geordneten Kategorien unmittelbar tiberpriift und zugleich veranschaulicht werden.
Das Ergebnis war ein System von vier Hauptkategorien, welches eine Einteilung der
Herausforderungskategorien hinsichtlich ihres Herausforderungsgegenstandes repra-
sentiert: fachbezogene Aspekte, Mittelschulklientel, strukturelle und organisatorische
Faktoren sowie Lehrkrifte. Eine Kurzbeschreibung dieser Hauptkategorien findet sich
jeweils zu Beginn des zugehorigen Auswertungskapitels. Es folgt eine tabellarische
Darstellung des vollstindigen Kategoriensystems (Tab. 5):

Hauptkategorie Kategorie Unterkategorie

Fachbezogene Aspekte Anspruchsvolle Unterrichtsorganisation Erhohte Flexibilitat
Unterrichtsorganisation Musikpraxis
Klassenspezifische Arrangements
Allgemeine Unterrichtsorganisation

Fehlende Motivation der Schiiler*innen
Mangelhafte Vorkenntnisse

Die Lehrkraft als Unterhalter*in
Erhohter Peinlichkeitsfaktor

Geringer Stellenwert des Faches Musik
Problembehaftete Inhaltsauswahl

Mittelschulklientel Unterrichtsstérungen

Herausforderungen durch Heterogenitdt ~ Heterogenitédt der Lernvoraussetzungen
Fachspezifische Heterogenitat
Kulturelle und sprachliche Heterogenitat

Fehlende kulturelle Bildung des
Elternhauses

Fehlende Schliisselkompetenzen
Negative altersspezifische Effekte

Strukturelle und Mangelhafte Ausstattung

organisatorische Faktoren Zu gro3e Musikgruppen
Autoritétsverlust als Fachlehrkraft
Nachteil Wahlpflichtfachstatus
Unglinstige Musikstundenverteilung
Fehlende Tandempartner*innen

Lehrkréfte Mangel an Fachlehrkréften Reduktion des Musikunterrichts
Stundenausfall

Praxisferne Ausbildung

Tabelle 5: Kategoriensystem Herausforderungen des Musikunterrichts aus Lehrer*innensicht

3.2 Studienergebnisse: Herausforderungen
des Musikunterrichts

Das folgende Kapitel befasst sich mit der Darstellung der kategorisierten Herausforde-
rungsbereiche von Musikunterricht an Mittelschulen aus Perspektive der Lehrkrifte.
Im hierzu induktiv entwickelten Kategoriensystem wurde eine Biindelung der unter-
schiedlichen Bereiche in vier Hauptkategorien vorgenommen, die zur Systematisierung
der Ausfithrungen herangezogen werden: fachbezogene Aspekte (3.2.1), Mittelschul-
klientel (3.2.2), strukturelle und organisatorische Faktoren (3.2.3) und Lehrkrifte (3.2.4).
Es soll insgesamt ein moglichst umfassendes Bild der aus Sicht der Lehrenden beste-
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henden Anforderungssituation im Fach Musik beschrieben werden. Insgesamt wird
durchgingig anonymisiert vorgegangen. Da die Auswertung nicht fallspezifisch ausge-
richtet ist, war eine Verschriftlichung unter Riickgrift auf Pseudonyme nicht notwendig.
Die Einbindung von Zitaten dient einerseits dem Nachvollzug der Kategorienbildung
anhand originaler Textstellen, andererseits der Veranschaulichung oder Bestéitigung
getdtigter zusammenfassender Aussagen via exemplarischen Passus. Der Nachweis die-
ser Passagen erfolgt durch eine Kombination zwischen Nummer der Interviewperson
und Absatznummer des transkribierten Interviews (Beispiel: 1P 2_12). Alleinstehende,
aussagekraftige Begriffe bzw. Begriffskombinationen, die aus Originalzitaten entnom-
men und im Fliefltext verwendet werden, sind mit Anfiihrungszeichen gekennzeichnet
und mit der Angabe zur Interviewperson versehen (Beispiel: IP 7). Die Gesamtheit der
vorliegenden Arbeit im Blick, stellt dieser erste Teil der Datenauswertung die inhalt-
liche Basis fiir den zweiten Zugang zum Datenmaterial mittels Kodierverfahren nach
Strauss & Corbin (1996) in Kapitel 4 dar.

3.2.1 Fachbezogene Aspekte

Auffallend viele Interviewduflerungen betreffen Aspekte, die sich auf den in Musik zu
vermittelnden Sachgegenstand oder das Schulfach Musik per se beziehen und dem-
nach mit der Unterrichtsmaterie zu tun haben. Es wurde bereits ndaher ausgefiihrt, dass
Musikunterricht aufgrund seiner Fachinhalte bzw. der damit verbundenen Arbeits-
weisen eine Besonderheit gegeniiber anderen Fachern darstellt (vgl. Kap.2.1.2). Die
Analyse der Interviews zeigt, dass daraus eine Vielzahl an unterschiedlichen Heraus-
forderungen und Belastungsfaktoren fiir die unterrichtenden Lehrkrifte resultiert. Ins-
gesamt konnten sieben Kategorien inhaltlich voneinander abgegrenzt werden (Abb. 5):
anspruchsvolle Unterrichtsorganisation, fehlende Motivation der Schiiler*innen, man-
gelhafte Vorkenntnisse, die Lehrkraft als Unterhalter*in, erhohter Peinlichkeitsfaktor,
geringer Stellenwert des Faches Musik und problembehaftete Inhaltsauswahl.

Fachbezogene Aspekte
Ansprunchsvolle Unterrichtsorganisation _ 10
Fehlende Motivation der Schiilerinnen 8
Mangelhafte Vorkenntnisse _ 7
Die Lehrkraft als Unterhalter*in 7
Erhohter »Peinlichkeitsfaktor« _ 6
Geringer Stellenwert des Faches Musik 5

Problembehaftete Inhaltsauswahl _ 4

Abbildung 5: Herausforderungen des Musikunterrichts: Fachbezogene Aspekte
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3.2.1.1 Anspruchsvolle Unterrichtsorganisation

Peterflen (1996, S.209) beschreibt in seinem Modell zur Unterrichtsplanung die Orga-
nisation von Unterricht als eigenstindige Dimension des planerischen Handelns. Im
Wesentlichen wird darunter die Gestaltung der Lernumgebung unter Einbezug des
Classroom-Managements® verstanden. Bereits die Sitzordnung im Klassenzimmer hat
hier wesentliche Auswirkungen auf das Schiiler*innenhandeln (Breidenstein, 2006,
S.259). Lernumgebung wiederum wird sowohl durch die Bereitstellung von Medien
und Materialien als auch durch in der Unterrichtssituation angewendeten Metho-
den und Techniken des Lehrens und Lernens ausgestaltet (Reinmann & Mandl, 2006,
S.615). Die interviewten Lehrkrifte duflern sich beziiglich der Unterrichtsorganisation
tiberwiegend zu ihrem Vorgehen bei der Anbahnung und Durchfithrung fachspezifi-
scher Arbeitsweisen und den damit verbundenen Schwierigkeiten. Aufgrund von Viel-
falt und Fiille der Schilderungen zur fachspezifischen Unterrichtsorganisation erfolgte
eine weitere Unterteilung dieser Kategorie in vier Unterkategorien (Abb. 6): erhdhte
Flexibilitat, musikpraktische Unterrichtsorganisation, allgemeine Unterrichtsorgani-
sation und klassenspezifische Arrangements.

Anspruchsvolle Unterrichtsorganisation

Erhohee Flexibilie [ o

Unterrichtsorganisation Musikpraxis 9
Klassenspezifische Arrangements 4

Abbildung 6: Anspruchsvolle Unterrichtsorganisation: Unterkategorien

Flexibilitit bezieht sich dabei sowohl auf das Lehrer*innenhandeln in der konkreten
Situation als auch auf das Festlegen von Unterrichtsthemen und -zielen, das zu erwar-
tende Unterrichtsergebnis und die Ausgestaltung musikpraktischer Lehr-Lern-Pro-
zesse. Aufgrund der von allen Interviewpersonen herausgestellten Besonderheiten
musikpraktischer Unterrichtsorganisation wird dieser Bereich losgelost von der all-
gemeinen fachspezifischen Unterrichtsorganisation betrachtet. Das klassenspezifische
Arrangieren von Liedern (s. vierter Balken im Schaubild) wurde als Unterkategorie hier
zugeordnet, da laut Aussage der Lehrkrifte im Musikunterricht oftmals aus der Situa-
tion heraus Arrangements erstellt oder Lieder umstrukturiert werden miissen. Zudem
ist es laut Angaben einiger Lehrer*innen unumgénglich, bereits beim Entwurf klassen-
bezogener Musikstiicke die Organisationsspezifika der jeweiligen Klasse zu bertick-
sichtigen (z. B. Regeln, Sitzordnungen, Routinen oder Signale).

32 Der Begriff des Classroom-Managements umfasst die Gesamtheit an Mafinahmen zur Einfithrung und
Aufrechterhaltung eines unterrichtsbezogenen Ordnungs- und Regelsystems (Caner & Tertemiz, 2015, S.156).
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Erhohte Flexibilitit

Die Interviews ergaben, dass musikspezifische Arbeitsweisen eine bestdndig auf Flexi-
bilitdt ausgerichtete Unterrichtshaltung der Lehrenden erfordern. Darunter wird das
schiiler*innenorientierte, aber sachangemessene Treffen von »notwendigen Einzelent-
scheidungen in der jeweiligen Situation« verstanden, das die Lehrkrifte zum konstruk-
tiven Umgang mit unvorhergesehenen Situationen oder Problemen befihigt (Heymann
& Siewert, 2017, S.7). Alle Interviewpersonen beschreiben das dauerhafte Reagieren und
spontane Eingehen auf situative Besonderheiten ebenso wie den flexiblen Umgang mit
Unterrichtszielen und -ergebnissen als Kernbestandteil ihrer musikpraktischen Arbeit.
Dabei werden immer wieder notwendige Antinomien des Lehrendenhandelns ange-
sprochen, die vor allem beim Klassenmusizieren einen staindigen Wechsel zwischen
Klassen- und Individualfokus erfordern. Folgender Interviewausschnitt verdeutlicht dies:

Weil ich [...] die Fahigkeit besitzen sollte als Lehrer, dass ich alle Kinder im Blick hab. Und
der eine spielt dort E-Bass zum Beispiel, der nachste spielt dort Schlagzeug, und ich muss
ja irgendwie versuchen [...], dass ich eine Fithrungsrolle habe, dass das dann irgendwie
zusammenpasst. Und ich muss gleichzeitig einfach alles irgendwie im Kopf haben und
horen. Wo sind wir gerade und wer ist gerade wo und wer hat gerade wo seine Problem-
chen, und das einfach gut strukturieren kénnen. Und wihrend ich spiele, beispielsweise,
und singe, muss ich dann schon wieder wissen: Okay, jetzt noch dreimal und dann muss
ich die Ansage ins Lied reinrufen. [...]. Also [...] ich leit das an, aber dann versuch ich wie-

der rauszugehen und dann ibergebe ich dem Schlagzeuger den Einsatz oder so (1p8_27).

Die Schiiler*innen musizieren demnach zwar autonom innerhalb der Gruppe, die
Lehrkraft wacht jedoch als musikalische*r Leiter*in iiber das Geschehen. Sie schreitet
bei Problemen ein, gibt Einsdtze fiir einzelne Musiker*innen, aber auch im Klassen-
verband, gibt individuell Hilfestellung und hat dabei bestandig sowohl die Gesamtheit
der Klasse als auch die einzelnen Individuen im Blick. Ein Grofiteil der Interviewper-
sonen beschreibt dieses Vorgehen beim Klassenmusizieren. Situativ bedingte Veran-
derungen in Instrumentenwahl, Besetzung, Liedstruktur oder Rhythmisierung gehen
damit automatisch einher. Dies betrifft ebenso die Haltung der Lehrkrifte gegentiber
dem Endergebnis gemeinsamen Musizierens. Auch hier ist ein sensibler, flexibler und
gleichzeitig wertschdtzender Umgang mit Schiiler*innenleistungen und -ideen nétig
und weniger das Beharren auf der korrekten Reproduktion fertigen Notenmaterials,
wie diese Lehrkraft betont:

Und es kommt ja immer was raus [...], finde ich. Das ist vielleicht auch, was ich denen
voraus hab, den Nichtstudierten: Die hingen dann doch eher [...] daran, dass [...] alle
Noten richtig gespielt wurden, auch wenn’s nur das Xylophon als Begleitung ist. [...] Da
bin ich frei, ja - wenn der Gesamtklang und das Gesamterlebnis passt, dann freuen wir
uns (IP1_62).
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Einige der Interviewpersonen betonen in diesem Zusammenhang die Notwendigkeit
einer schiiler*innenorientierten Unterrichtsplanung, die Freirdume fiir spontane Ver-
anderungen mitberiicksichtigt. Die Integration von Liedvorschldgen der Schiiler*in-
nen, die bewusste Vergabe von Instrumenten und musikalischen Aufgaben sowie die
Berticksichtigung kognitiver und motorischer Besonderheiten in der Musikpraxis wer-
den als Voraussetzung gelingenden Klassenmusizierens benannt. Insgesamt stecken
die Lehrkrafte ein Spannungsfeld zwischen notwendiger Offenheit, musikalischem
Anspruch, Lehrplanvorgaben, Unterrichtsplanung und Spontanitét ab. Mehrfach wird
angemerkt, dass Lehrer*innen ohne didaktische und kiinstlerische Fachkenntnisse die-
sen Anforderungen kaum gerecht werden konnen: Fiir das flexible Agieren in der musi-
kalischen Situation ist laut Angaben der Interviewpersonen eine besondere Expertise
notwendig. Hierzu gehort auch das bestdndige Einschétzen der einzelnen Schiiler*in-
nenaktivitdten, um zu erkennen, »was jetzt wer braucht« (1P 8) oder wer etwas »absicht-
lich macht oder nicht« (1P 2), um so allen Schiiler*innen eine erfolgreiche Teilnahme
zu ermoglichen:

Nicht unbedingt jedes Danebenschlagen oder den Rhythmus-nicht-konnen ist [...] ein
absichtliches Storen, sondern ist vielleicht einfach eine Uberforderung und dann darauf
reagieren und [...] eine andere Titigkeit geben, die das Kind ausfiillt und dann trotzdem
aber auch das Gefiihl dableibt: >Ich hab jetzt was gelernt!« Oder:>Der zeigt mir etwas, was
ich kann, und das kann ich iibernehmen« (1P 2_49).

Die Mehrheit der Lehrer*innen beschreibt dieses spontan situative Agieren und Reagie-
ren als wesentlichen Bestandteil ihrer Arbeit. Zugleich wird es von den meisten der
Befragten auch als individueller Belastungsfaktor identifiziert, da flexibles schiiler*in-
nengerechtes Handeln das unablédssige Abwiagen unterschiedlicher Moglichkeiten mit
sich bringt und die Lehrkraft somit ihren » Arbeitsprozess immer wieder anpassen [...]
und dafiir alles im Kopf haben muss« (1P 3).

Unterrichtsorganisation Musikpraxis und klassenspezifische Arrangements
Wihrend der Interviews wird immer wieder deutlich, dass die Organisation musikprak-
tischer Arbeitsweisen sowohl im Vergleich zur generellen Unterrichtsorganisation in
Musik als auch im Vergleich zur Organisation fachspezifischer Arbeitsweisen anderer
Facher eine Besonderheit darstellt. Mit Ausnahme einer Lehrkraft schildern alle Leh-
rer*innen hier wiederholt die organisatorischen Herausforderungen der Durchfithrung
von Musikpraxis. Dabei subsumiert der Grofiteil der Lehrkréfte unter Musikpraxis
zwar unterschiedliche Formen des Klassenmusizierens, ansonsten aber keine weiteren
Formen des handelnden Umgangs mit Musik. Zwei der Lehrpersonen geben an, auch
regelméflig andere musikalische Praxen wie beispielsweise Komposition, Tanz oder
szenische Umsetzungen von Musik in ihren Unterricht einzubinden. Wie in der Kapi-
teleinleitung bereits definiert, wird unter Unterrichtsorganisation die Gestaltung der
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Lernumgebung inklusive der Gesamtheit an Mafinahmen zur Einfithrung und Auf-
rechterhaltung eines Ordnungs- und Regelsystems zusammengefasst. Schwerpunkte
stellen hier in Bezug auf die Musikpraxis fiir einen Grofteil der Lehrkrifte das Einbin-
den aller Schiiler*innen unabhingig ihrer Voraussetzungen und Vorkenntnisse sowie
die Aufrechterhaltung eines akzeptablen Ordnungsrahmens dar. Die befragten Leh-
rer*innen beschreiben in diesem Zusammenhang unterschiedliche Vorgehensweisen,
diese beiden Ideale méglichst umzusetzen und zugleich ihre inhaltlichen Unterrichts-
ziele sicherzustellen. Im Wesentlichen sind hier vier Grundprinzipien der Unterrichts-
organisation zu identifizieren, die sich auf die ein oder andere Weise in den Schilde-
rungen aller musikpraktisch unterrichtender Interviewpersonen wiederfinden: Das
Einbinden der Schiiler*innen entsprechend ihren individuellen Moglichkeiten durch
den Einsatz flexibler Klassenarrangements, das Aufstellen und Einfordern von spezi-
fischen Regeln, das Akzeptieren von Unruhe- und »Rumpelphasen« (1P 10) wahrend
der musikpraktischen Erarbeitung und der sukzessive Liedautbau vom Einfachen zum
Schwierigen unter bestdndiger Beteiligung des gesamten Klassenverbandes. Der letzt-
genannte Aspekt wird von einigen der Lehrkrifte als zentrales Element zur Aufrecht-
erhaltung des Ordnungsrahmens benannt. Das nachfolgende Zitat konkretisiert des-
sen unterrichtliche Umsetzung und gibt Einblick in das damit verbundene planerische
Handeln der Lehrkraft:

Also, das Hauptkonzept ist [..], dass jeder immer beschiftigt ist. Man fithrt quasi alles Neue
mit allen ein. Jeder macht alles und dann nimmt man Einzelne heraus, die an das Inst-
rument gehen, die das dann weiterspielen, und der verbleibende Rest der Gruppe macht
wieder alles mit, was neu dazukommt, und dann gehen wieder Einzelne zum néchsten
Instrument. [...] Man fingt mit den rhythmischen Sachen an, mit dem, was irgendwie ein
Metrum gibt, dann die komplizierten Rhythmen [...] vielleicht driiber und dann Harmo-
nie dazu und dann Gesang am Mikrofon dazu. Den man vielleicht vorher schon einstu-
diert hat oder dann in der niachsten Stunde am Anfang neu einstudiert, und dann sagen
drei Schiiler: >Ich hab Lust, am Mikrofon zu singen« (1P 10_35).

Dieser Auszug verdeutlicht, welche Faktoren bei der Ausgestaltung der Lernumgebung
seitens der Lehrkraft beriicksichtigt werden, damit eine aufbauende Liederarbeitung im
Klassenverband ohne Unterbrechungen praktisch umsetzbar ist. Ergdnzend genannt
werden hierzu von anderen Interviewpersonen das methodisch versierte, schiiler*in-
nenorientierte und flexible Vorgehen wihrend der musikpraktischen Arbeit sowie
die Verwendung schiiler*innengerecht autbereiteter Musikstiicke, die eine Erarbei-
tung weitgehend unabhéngig von Notenmaterial erméglichen. Knapp die Hilfte der
Befragten dufiert sich in diesem Zusammenhang detaillierter zur Herangehensweise
bei der Erstellung ihrer klassenspezifischen Arrangements:
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Ich muss jetzt kein Experte sein in Bezug auf irgendein Instrument aber ich muss einfach
verschiedene Pattern, rhythmisch und harmonisch, im Kopf abrufbar haben, ich muss
selber an mich glauben als Anleiter dieser Gruppenaktion, [...] muss einfach offen sein
gegeniiber den verschiedenen Schiilerergebnissen und [...] dem unterschiedlichen krea-
tiven Potenzial der Schiiler (1P 3_10).

Hieraus wird ersichtlich, dass es sich bei den eingesetzten Klassenarrangements weni-
ger um ein festgelegtes Musizierschema handelt, sondern vielmehr um die liedbasierte
Entwicklung verschiedener passender musikalischer Motive und Ideen, die je nach
Situation wahrend der Musikpraxis eingesetzt, erweitert oder auch reduziert werden.
Der darauf bezogenen Bereitstellung von Instrumenten und Platz- bzw. Sitzordnun-
gen unter Beriicksichtigung individueller Voraussetzungen wird bei der praktischen
Umsetzung der Musizierideen grof3e Bedeutung beigemessen: Dadurch, dass die Schii-
ler*innen genau wissen, »wo ihr Platz ist, wo die Instrumente stehen« (1P 2), wie diese
geholt, aufgebaut, gespielt und behandelt werden miissen, findet eine nicht zu unter-
schitzende Vorentlastung der eigentlichen Musikpraxis statt. Dies einzufithren und
routiniert anzuwenden, wird zwar als »kleinschrittig« (1P 2) und »sehr mithsam« (1p 2)
beschrieben, fithrt aber den Lehrkriften zufolge zu einer wesentlichen Erleichterung
der musikalischen Arbeit.

Die hier beschriebenen Elemente zur Organisation von Musikpraxis verlangen
ein fachspezifisches Know-how, das sich einige der Interviewpersonen selbst nicht
zuschreiben. Einerseits, weil sie nie gelernt haben, »wie man dirigiert [oder] wie man
die Ein-sitze gibt« (IP 4), andererseits, weil ihnen das theoretische Grundlagenwissen
fehlt, um selbst Musikstiicke auf die Bediirfnisse ihrer Musikklasse abgestimmt auf-
zubereiten. Eine Lehrkraft wiinscht sich an dieser Stelle gezielt Fortbildungen, insbe-
sondere auch, weil verfiigbare Lehrmittel und -materialien selten auf die Erfordernisse
in der Mittelschule abgestimmt sind. Bestimmte strukturelle Voraussetzungen wie zu
grofle Musikklassen sowie fehlende oder mangelhaft ausgestattete Riumlichkeiten wer-
den als weitere Hemmfaktoren einer fachgerechten Unterrichtsorganisation kritisiert.
Erschwerend kommt laut Aussage einiger Interviewpersonen hinzu, dass musikprak-
tische Arbeitsweisen mit den darauf abgestimmten Regeln und Handlungsablaufen
ausschliellich im Musikunterricht zur Anwendung kommen, deren Anbahnung und
Routine somit ausschliefSlich auf die Zeiten des Musikunterrichts beschrankt sind.

Allgemeine Unterrichtsorganisation

Die allgemeine Unterrichtsorganisation bezieht sich auf die generelle Organisation des
Musikunterrichts, unabhdngig der Musikpraxis. Hier kdnnen im Wesentlichen drei
Bedingungsfelder abgegrenzt werden, die sich aus dem hohen Anteil fachspezifischer
Methoden und Medien, dem notwenigen Aufbrechen der iiblichen Klassenstruktur
und dem Verstindnis von Musik als »Spaf3fach« (1P 3) ergeben. In den Interviews wird
deutlich, dass sich die Lehrkrifte im letzten Bereich einem Spannungsfeld ausgesetzt



62 3 Auswertung I: Herausforderungen des Musikunterrichts

sehen: Zum einen bendtigt auch Musikunterricht eine dhnliche Stringenz und Orga-
nisation wie andere Schulfacher, zum anderen steht die Ermdglichung von Spafl und
Freude im Vordergrund. Die Aufrechterhaltung eines gewissen Ordnungsrahmens
wird in Musik hier oftmals als Gegensatz zum spaflorientierten Unterricht empfun-
den. Eine Interviewperson deutet in diesem Zusammenhang an, Angst davor zu haben,
den Schiiler*innen durch Disziplinierung den Spafl am Musikunterricht zu nehmen.
Dieser gefiihlte Balanceakt zwischen Ermdglichung von Musizierfreude und Bewah-
rung der jeweils herrschenden Vorstellung von Unterrichtsdisziplin wird von nahezu
allen interviewten Lehrer*innen auf Dauer als physische und auch psychische Belas-
tung empfunden. Ein weiterer Bedingungsfaktor der Unterrichtsorganisation besteht
in der Lokalitdt von Musikunterricht, die das Aufbrechen der tiblichen Klassenstruktur
erforderlich macht. Musikunterricht findet in der Regel in einem Fachraum statt, der
eine eigene Raumorganisation aufweist. Aus diesem Grund miissen laut Angaben der
Lehrkrifte bereits Raumwechsel und Einnahme der neuen Sitzordnung bei der Unter-
richtsorganisation mitberiicksichtigt werden:

Und gut, dann gibt’s halt so Testldufe, dass man in den Musiksaal geht, und dann funktio-
niert’s nicht, muss man halt wieder zuriickgehen: [...] Wir gehen jetzt in den Musiksaal,
wir bleiben vor dem Musiksaal stehen, was muss ich jetzt beachten, wir gehen an die Ins-
trumente |[...], wir waschen uns die Hiande, wir setzen uns in den Kreis, niemand beriihrt
irgendwie die Instrumente, du achtest auf mein Zeichen..., das sind schon auch Verhal-
tensregeln, die muss ich [...] im Musiksaal klarmachen (1p 8_23).

Die Mehrheit der befragten Lehrkrifte duflert 4hnliche Vorgehensweisen, um Unruhe
und Disziplinproblemen vorzubeugen. Es wird offenkundig, dass die Umsetzung ein-
deutig und schiiler*innengerecht formulierter Abldufe und Regeln hier als Grund-
voraussetzung gelingenden Musikunterrichts betrachtet wird. Die Lehrkrifte greifen
zusitzlich auf optische oder auch akustische Signale und Impulse zuriick, um den
Unterrichtsfluss moglichst wenig zu unterbrechen. Als Beispiel: »Ich klatsch was vor,
alle klatschen nach, und dann ist Ruhe« (1P 10_23). Mehrere Interviewpersonen weisen
zudem auf die Schwierigkeit bei der Etablierung spezifischer Abldufe und Regeln hin,
wenn sie in Klassen ausschlief3lich als Fachlehrkraft fiir Musik eingesetzt sind. In die-
sem Fall arbeitet die Lehrkraft nur einmal pro Woche mit der Klasse zusammen und
muss den Ordnungsrahmen jedes Mal aufs Neue abstecken und einfordern. Der hohe
Anteil an fachspezifischen Methoden und Medien stellt insofern eine Herausforderung
im Bereich der allgemeinen Unterrichtsorganisation dar, als deren Einfithrung und
Anwendung ausschliellich im Fach Musik vollzogen werden kénnen. In den Interviews
wird berichtet, dass der Umgang mit Instrumenten, technischem Equipment, offenen
Unterrichtsformen unter Einbezug von Tanz, Bewegung, Stimme und Instrumenten
sowie die Verhaltensregeln im Musiksaal aus diesem Grund sehr kleinschrittig einge-
fithrt, staindig wiederholt und mit »Sensitivitit« (IP 2) begleitet werden miissen. Damit
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ist gemeint, »dass man [...] einschdtzen kann, wie [...] welcher Schiiler in verschie-
denen Arbeitsformen, in verschiedenen Sozialformen, im Umgang mit Instrumenten
[reagiert] und dann einfach dementsprechend Instrumente vergibt, Sozialformen ein-
setzt und so weiter« (IP 3_14). Insgesamt empfinden die befragten Lehrkrifte die Orga-
nisation von Unterricht im Fach Musik als herausfordernder als in anderen Fachern.
Nach Meinung einiger Interviewpersonen fehlt zudem teilweise die Wertschétzung
vonseiten des Kollegiums und der Schulleitung, da diese aufgrund fehlender Expertise
oftmals keine richtige Vorstellung vom organisatorischen Aufwand zum Beispiel fiir
musikalische Events besitzen. Eine Lehrkraft duflert sich folgendermafien:

Die anderen sehen meistens nicht, wie viel Zeit und Orga auflerhalb des normalen Unter-
richts schon allein fiir die Umrahmung eines Schulgottesdienstes draufgehen. Auch wenn
sich’s nur um ein Lied handelt. Und das alles immer zu hindeln, zu beaufsichtigen, zu
organisieren, das ist schon auch verdammt anstrengend, auch korperlich. Hier mehr Wert-

schitzung oder Anrechnung, das wire schon (1P 3_18).

3.2.1.2 Fehlende Motivation der Schiler*innen

Wenn Lehrkrifte im Verlauf der Interviews auf motivationale Faktoren zu sprechen
kommen, geht es in der Regel um die intrinsische Motivation der Schiiler*innen fiir
den schulischen Musikunterricht. Synonym werden die Begriffe Interesse, Spafi, Lust,
Freude oder »Bock« (1P 6) verwendet. Es geht demnach tiberwiegend um die emotio-
nale Komponente intrinsischer Motivation, den Anreizcharakter des Musikunterrichts -
vor allem der Musikpraxis — zur Auseinandersetzung mit der Materie um ihrer selbst
willen (vgl. Edelmann, 2000, S.247ff.). Die Auswertung der Interviews zeigt, dass aus
Sicht aller befragten Lehrer*innen Musikunterricht diesen Anreizcharakter fiir mog-
lichst alle Schiiler*innen haben sollte. Die Motivation der einzelnen Schiiler*innen wird
als Grundlage gemeinsamer Musikpraxis aufgefasst, da der Erfolg von Musikpraxis von
der Beteiligung aller abhéngt. Musikunterricht wird hier bewusst von anderen Fichern
abgegrenzt, in denen Unterricht laut Einschitzung der Befragten auch unabhéngig
der situativen intrinsischen Motivation Einzelner stattfinden kann. Auf der anderen
Seite besitzen auch die Schiiler*innen eine dhnliche Erwartungshaltung und fordern
eine entsprechende Unterrichtsgestaltung und Inhaltsauswahl ein. Mehr als in anderen
Fachern nehmen sich Schiiler*innen heraus, ihre diesbeziiglichen Vorlieben zu dufliern
und bei Desinteresse ihre Beteiligung zu verweigern. Wenn es um die aktive Beteili-
gung der Schiiler*innen geht, setzen die Lehrkrifte daher weniger auf Druck und mehr
auf das »Kriegen« (1P 10) der Schiiler*innen zum Beispiel durch eine entsprechende
Liedauswahl. Umso mehr frustriert es die Lehrenden, wenn trotz Bemiihungen kein
Interesse fiir den Musikunterricht aufkommt bzw. entfachte Motivation »wie ein Stroh-
feuer gleich wieder nachldsst« (1P 6_20). Die Mehrheit der Befragten gibt an, dass ein
Mangel an Motivation insbesondere ab Klasse 7 eine dauerhafte Belastung im Musik-
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unterricht darstellt. Als Grund fiir das Desinteresse nennen einige die Kérperlichkeit
von Musikunterricht (Singen, Tanzen, Bewegen), die mit zunehmender Pubertit mehr
und mehr zum Hemmfaktor wird. Zudem gibt es den Lehrkriften zufolge auch immer
wieder einzelne Schiiler*innen oder Klassen, die von Grund auf keine Lust auf Musik-
unterricht haben:

Ich hatte letztes Jahr eine Musikklasse, die hat einfach keinen Bock auf Musik gehabt. Die
hat keinen Bock auf Musikpraxis gehabt, ich konnte mit denen machen, was ich wollte...
Und irgendwann muss man’s vielleicht auch akzeptieren und sagen: Gut, dann machen
wir halt keine Praxis mehr (1P 6_16).

Fiir diese Klassenunterschiede wird von mehreren Interviewpersonen auch der schuli-
sche Musikunterricht vergangener Jahre verantwortlich gemacht. Theorielastige Musik-
stunden und wenig abwechslungsreiche Musikpraxis wirken sich deren Einschitzung
zufolge nachhaltig negativ auf die Motivation der Schiiler*innen aus und erfordern
einen sensiblen Einstieg in die neuerliche Musizierpraxis. Vor allem Musikunterricht
in Klasse 8 und 9 wird hier als schwierig charakterisiert, weil die Schiiler*innen sich
musikalisch nicht vor der Klasse prasentieren mdchten und das Singen fiir viele mit
Hemmungen verbunden ist. Dieses insbesondere in den hoheren Klassen zu beobach-
tende Desinteresse wirkt sich auch mit Blick auf die Vorbereitung der Abschlussprii-
fung in Musik nachteilig aus:

Das ist aber oft schwierig. Also jetzt bei dieser Gruppe 9. Klasse muss ich einmal schauen,
wie ich das hinkrieg, weil [...], obwohl da tolle Musiker drin sind, haben jetzt erst zwei
gesagt, dass sie Qa* machen, und immer, wenn ich jetzt sag, das ist wichtig im Qa, sagen

98 Prozent der Klasse: »Interessiert mich ja nicht« (1P 10_45).

Je nach eigenem Ausbildungshintergrund reagieren manche Lehrkrifte mit einem aus-
differenzierten Klassenmusizierkonzept, das Freiraum fiir individuelle Bediirfnisse
lasst, weg vom kollektiven Gesang hin zum Einsatz von verschiedenen Instrumenten,
Sprechgesang, Bodypercussion oder Beatboxing. Eine oftmals aufseiten der Schiiler*in-
nen existierende Diskrepanz zwischen musikpraktischer Idee auf der einen und musik-
praktischer Kompetenz auf der anderen Seite stellt in diesem Zusammenhang einen
wesentlichen Bedingungsfaktor gemeinsamen Musizierens dar: Schiiler*innen haben
in den hoheren Klassen zwar eine Vorstellung davon, wie sie gerne Musik machen
wiirden, sind aber enttduscht, wenn zuerst mit sehr einfachen Mitteln gearbeitet wer-
den muss:

33 Anmerkung: QA ist die Abkiirzung fiir Qualifizierter Abschluss, der gangige Schulabschluss der Mittel-
schule. Hierfiir kann aus dem Bereich der kiinstlerischen Facher auch Musik als mogliches Abschlussfach
gewahlt werden.



3.2 Studienergebnisse: Herausforderungen des Musikunterrichts 65

Also, meine Erfahrung aus [...] dem herkdmmlichen Musikunterricht ist, dass die Fahig-
keiten und Kenntnisse so dermaflen beschrankt sind, dass man eigentlich sich fast auf
Grundschul-/Vorschulniveau bewegt, und das ist schwierig mit Acht-, Neuntklésslern,
weil die sowas natiirlich nicht machen wollen. So Klatschrhythmen [klatscht einen ein-
fachen, ein-taktigen Rhythmus vor], so Schmarrn, weil das irgendwie zu kindlich ist, was

ich versteh, aber mehr konnen sie nicht (1p7_7).

Hier tritt erneut die eingangs skizzierte Sonderstellung des Faches Musik zutage. Im
Musikunterricht verweigert mitunter das Kollektiv die Mitarbeit, weil einige Schii-
ler*innen keine Lust auf die vorgegebene Ubung haben, was in anderen Fichern nach
Einschdtzung der Lehrer*innen nicht der Fall ist. Die vorangegangenen Ausfithrungen
machen deutlich, dass den Lehrkriften in Musik mehr als in anderen Fichern an einer
intrinsisch motivierten Teilnahme der Schiiler*innen gelegen ist, diese jedoch héufig
das entsprechende Interesse von sich aus nicht mitbringen. Diese Motivationsliicke
zu schlieflen, ist der Mehrheit der Befragten ein personliches Anliegen, wird aber von
allen als besondere Herausforderung empfunden. Eine Lehrkraft schldgt als Alterna-
tive etwa vor, Musikunterricht von vornherein ausschliefSlich auf »Neigungsgruppen«
(1P 7) zu beschrinken, damit nur noch Schiiler*innen teilnehmen, »die erstens gewisse
Grundkenntnisse haben und [zweitens] auch wollen« (1P 7_7).

3.2.1.3 Mangelhafte Vorkenntnisse

Ein Grofiteil der befragten Lehrkrifte konstatiert einen erheblichen Mangel an fach-
spezifischen Vorkenntnissen ihrer Schiiler*innen, der ihren Aussagen zufolge eine
besondere Herausforderung fiir die Unterrichtsplanung und -durchfithrung in Musik
darstellt. Dieser sei teilweise so eklatant, dass auch in hoheren Jahrgangsstufen Musik-
praxis voraussetzungslos aufbereitet und umgesetzt werden miisse. Basiswissen zu
Notation, Rhythmik oder Klassenmusizieren kénnen laut Angaben der Interview-
personen hierfiir nicht zugrunde gelegt werden. Bereits einfache motorische Ablaufe,
wie beispielsweise das sachgerechte Anschlagen eines Instruments, besidf3en fiir einige
Schiiler*innen bereits ein hohes Anspruchsniveau. »Manche kennen nicht einmal
Rhythmusinstrumente, die haben scheinbar nur gesungen« (1P 1_15), konkretisiert eine
Lehrkraft. Dies hat insgesamt zur Folge, dass die Lehrkrifte ihre Anspriiche reduzieren,
kleinschrittig arbeiten, die Schiiler*innen in der Musikpraxis eng betreuen und auch
in den hoheren Klassen Basisarbeit betreiben:

Dass eben in den oberen Jahrgangsstufen so wenig an Vorwissen dann da war, dass ich
dann doch Vieles wieder aus den unteren Klassen [...] erst einmal herausgekramt habe,
und dann hab vielleicht noch ein bisschen was additiv noch draufgegeben hab, damit
man sagen kann: Okay, das erfiillt jetzt den Anspruch einer 8. oder 9.Klasse. Aber da bin
ich eigentlich weit unter dem geblieben, was jetzt der Lehrplan normalerweise gefordert
hat (1p 2_39).
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Eine Ausnahme stellen Schiiler*innen aus Instrumentalklassen dar, die seit der 5. Klasse

entsprechend musikpraktisch arbeiten. Die Lehrkrifte unterscheiden in ihren Erldute-
rungen grundsitzlich zwischen fehlenden Grundkenntnissen im Umgang mit Stimme

und Instrument und unzuldnglichem Vorwissen in der Musiktheorie. Eine Person weist

zudem auf fehlende Grundlagen zur deutschen Musikkultur hin, die aus der interkul-
turellen Zusammensetzung der Klassen resultieren und zum Beispiel das Sprechen

iiber Musik oder das Singen von Volksliedgut (Beispiel Weihnachtslieder) erschweren

wiirden. Neben den unterschiedlichen Herkunftslaindern benennen die Lehrkrifte fol-
gende zwei Hauptfaktoren, die zur Entstehung der Wissensliicken beitragen: Fehlende

Auseinandersetzung mit Musik in der Primérsozialisation und eine fehlende Kontinui-
tat des musikbezogenen Kompetenzaufbaus in der schulischen Laufbahn. Ein Grofiteil

der interviewten Lehrer*innen duflert sich hier kritisch gegeniiber dem Einsatz von

fachfremden Lehrkréften® als Musiklehrende und der allgemein akzeptierten Lehr-
planferne von Musikunterricht:

Sagen wir einmal so, wenn ich jetzt einen Matheunterricht mache, den richte ich ja auch
auf die individuellen Bedurfnisse aus, aber dadurch, dass ich bei allen Schiilern auf ein
bestimmtes Vorwissen setzten kann, weil ja in diesen Kernfachern der Lehrplan in der
Regel eingehalten wird, ja, habe ich einfach schon einmal eine andere Ausgangslage als

im Musikunterricht (1P 3_10).

Diese Freizigigkeit in der Erfiillung des Lehrplans sei bereits in der Grundschule zu
beobachten und werde in der Mittelschule vor allem in Bezug auf musiktheoretische
Lehrplaninhalte hdufig weitergefiihrt. Fachfremd unterrichtende Lehrer*innen wiede-
rum besitzen einigen Interviewpersonen zufolge in der Regel die notwendige Exper-
tise nicht, um musikpraktische Inhalte lehrplangerecht zu vermitteln. Beide Faktoren
haben zur Folge, dass gerade in den hoheren Klassenstufen » Anspruch und Wirk-
lichkeit [...] weit auseinanderdriften« (1P 2). Fiir den Musikunterricht konnen dem-
nach weder ein einheitliches musiktheoretisches Grundlagenwissen wie Tonnamen
oder Akkordbezeichnungen noch ein einheitliches musikpraktisches Know-how, bei-
spielsweise der bewusste Gebrauch der Singstimme oder die sichere Handhabung eines
Instruments, vorausgesetzt werden. Was dies fiir das Komponieren mit Schiiler*innen
bedeutet, fiihrte eine Lehrkraft im Nachgang des Interviews niher aus (1P 3_23-24):
Die Schiiler*innen beséflen im Kontext offener musikpraktischer Aufgabenstellungen
oftmals weder die Methoden- noch die Fachkompetenz, diese selbststindig zu bear-
beiten, daher sei hier eine kleinschrittige Vorgehensweise hin zur angeleiteten Selbst-
tatigkeit notwendig. Es fehle dabei jedoch nicht nur an fachspezifischem Vorwissen
Aufgabenstellungen allein zu bearbeiten, sondern auch an fachspezifischem Vokabular,

34 Anmerkung: Eine Lehrkraft, die Musik unterrichtet, obwohl sie dies nicht studiert hat, unterrichtet im
Sprachgebrauch der Interviewpersonen fachfremd.
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um sich beispielsweise in der Beschreibung von Kldangen entsprechend auszudriicken.
Wenn Schiiler*innen ausgehend von einem Bildimpuls ein experimentelles Musikstiick
komponieren sollen, beinhaltet dies der Lehrkraft zufolge die Ubersetzung des Bildes
in Musik. Um diese Aufgabe 16sen zu konnen, miissten die Schiiler*innen zuerst eine
Vorstellung davon entwickeln, welche Gerdusche im Bild »steckens, bevor sie diese ver-
balisieren, notieren, auf Instrumente tibertragen und anschlieflend in eine Gesamtkom-
position tiberfithren kénnten. Zusitzlich brauchten die Schiiler*innen eine schrittweise
Anleitung beim Vorgehen der Transposition von Bild in Musik, weil ein Grof3teil von
ihnen bereits mit der Strukturierung des zugehorigen Arbeitsprozesses tiberfordert sei.
Alle diese einzelnen Schritte miissten inklusive des zugehorigen Fachwissens nach und
nach eingefiihrt, anschlieflend routiniert und dann verselbststdndigt werden.

3.2.1.4 Die Lehrkraft als Unterhalter¥in

Eine weitere Herausforderung im Musikunterricht betriftt einen Aspekt der Lehrer*in-
nenrolle, der den Beschreibungen der Interviewpersonen nach explizit in diesem Fach
von Bedeutung ist: Die Funktion der Lehrkraft als professionelle*r Unterhalter*in. Ein
Grofiteil der befragten Lehrer*innen beschreibt die animierende Vermittlung und Dar-
bietung von Unterrichtsinhalten im Fach Musik als mafigeblich fiir den Erfolg des
Unterrichtsverlaufs. Dabei geht es nicht nur darum, als Lehrkraft selbst vom Unter-
richtsgegenstand begeistert zu sein, sondern diese Begeisterung auch nach auflen zu
tragen. Dies betriftt vor allem das Vorsingen oder Vorspielen von Musik am Instru-
ment. Der authentischen Darbietung von Musik, die durch eine natiirliche Freude der
Lehrkraft an der Materie gekennzeichnet ist, wird dabei eine grofle Bedeutung zuge-
messen. Mehr als in anderen Féichern ist dies den Lehrkriften zufolge eine Grundvo-
raussetzung fiir erfolgreichen Unterricht, dafiir, »ob eine Klasse Bock drauf hat oder
halt nicht« (1P 8). Die Mehrheit der befragten Lehrer*innen gibt ihren eigenen musi-
kalischen Vortrag, das mitreiflende Auftreten vor der Klasse und die entsprechenden
Fertigkeiten am Instrument als wesentliches Giitekriterium ihres Unterrichts an. Dabei
wird dem musikalischen Lehrer*innenvortrag gegentiber dem Abspielen von Tontra-
gern deutlich mehr Effekt zugesprochen: »Ich glaube schon, dass so [ein] Typ [...], der
da vorne einfach ein Kracher ist, der wird die Schiiler auch eher mitreiflen wie jemand,
der nur einen Kassettenrekorder einschaltet« (IP 4_40). Dieses Zitat verdeutlicht, dass
die Begeisterung der Schiiler*innen laut Einschitzung der Interviewpersonen mit dem
Einsatz der Lehrkraft vor der Klasse unmittelbar zusammenhéngt. Eine andere Lehr-
kraft gibt an, auch als »Rollenmodell« (1P 7) zu wirken. Nur wer ambitioniert vormacht,
bekommt ein entsprechendes Schiilerecho. Im Umkehrschluss sei es schwieriger, Schii-
ler*innen fiir den Musikunterricht zu motivieren, wenn Erwartungshaltungen an die
Lehrer*innendarbietung nicht dauerhaft erfiillt werden kénnen. Als Griinde werden
hier fehlende Fachkompetenzen aufseiten der Lehrkraft und die mit einer animieren-
den Darbietung einhergehende psychisch-physische Anstrengung genannt.
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3.2.1.5 Erhohter Peinlichkeitsfaktor

Laut Interviewangaben stellt die Leiblichkeit von Musikpraxis fiir viele Schiiler*in-
nen eine Hemmschwelle dar, sich musikalisch im Klassenverband zu prasentieren. Als
Beispiele werden das rhythmische Bewegen zur Musik und das liedbezogene Singen
genannt, die oftmals mit Schamgefithlen verkniipft seien. Singen, Bewegen und ins-
trumentales Musizieren als Ausdruck von Gefiihl erfordert den Interviewpersonen
zufolge immer auch ein »Preisgeben« (1P 9) seiner bzw. ihrer selbst im Kollektiv der
Klasse. Mehr als die Hélfte der befragten Lehrer*innen duflert sich zu diesem Phéno-
men. Schiiler*innen wiirden in diesem Zusammenhang haufig den Begriff der Pein-
lichkeit verwenden, um ihr Unwohlsein in der Situation auszudriicken. Eine Inter-
viewperson beschreibt den situativen Kontext in Abgrenzung zu anderen Schulfichern:

[In Musik] aber sich hinzustellen, zu singen oder zu klatschen, wo du mit deinem Kérper
arbeitest, wo du allein schon stehst - das ist schon was Anderes, das ist schon schwierig.
Und dann noch Jungs und Médels zusammen, das ist ungeheuer schwierig. [...] Der Kunst-
unterricht ist, glaub ich, schon einfacher, weil da jeder so fiir sich ein Bild malt, da ist auch
Gefiihl dabei, aber das bleibt halt auf dem Papier, das bleibt auch in deinem Schutzbereich,
sag ich jetzt mal. In Musik 6ffnest du dich und bringst dich ja ein in die Gruppe, da wird
gekichert und so (1P 7_31).

Dieses Sich-Offnen erfiahrt demzufolge eine direkte Wertung durch Reaktionen aus
dem Klassenverband. Musizierpraxen werden so zu Situationen des gegenseitigen
Beobachtens, Beweisens und Beurteilens. Neben dem im Zitat bereits angedeuteten
Genderaspekt nennen die Lehrkrifte die einsetzende Pubertét und verdnderte Klas-
senzusammensetzungen ab der 7. Jahrgangsstufe als weitere Einflussfaktoren auf diese
sensible Situation. Mehrere Lehrkrifte berichten, dass es vor diesem Hintergrund ein
wesentliches Ziel ihrer musikpadagogischen Arbeit sei, Schiiler*innen wieder zum Sin-
gen zu motivieren. Eine Lehrkraft bekriftigt, dass es »eigentlich das Schonste [sei], was
einem Lehrer passieren kann, das grofite Lob« (1P 8), wenn ein*e Schiiler*in wieder
frei vor ihm bzw. ihr singen wiirde. Zusammenfassend empfinden mehr als die Halfte
der Interviewpersonen diesen mit Musikpraxis verkntipften >Peinlichkeitsfaktor« als
zusitzliche Belastung bei der Durchfithrung von Musikunterricht. Zum einen miissten
Klassenarrangements regelmiflig auf die individuellen Bediirfnisse abgestimmt wer-
den, zum anderen sei Musizieren im Klassenverband ohne entsprechende Vorarbeit
in vielen Fillen gar nicht erst moglich:

Oft ist die Musikklasse in 7 8, 9 ja auch ein zusammengewiirfelter Haufen. Aus unter-
schiedlichen Klassen, damit halt der Kurs zustande kommt. Da muss man dann erst ein-
mal dafiir sorgen, dass die Schiiler miteinander Musik machen wollen und sich voreinan-
der singen trauen und solche Sachen. Und dann noch die Hormone, dann ist alles wieder
peinlich (1P 3_16).
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3.2.1.6 Geringer Stellenwert des Faches Musik

Diese Kategorie thematisiert den Stellenwert von Musik als Schulfach. Die Angaben
der Interviewpersonen zusammenfassend wird Musik oftmals als »lockeres Fach« (1p 1)
betrachtet und daher nicht wirklich ernst genommen. Die Lehrkrifte verwenden in
diesem Zusammenhang auch Begriffe wie »Partystunde« (1P 9) oder »Clownfach«
(1P 3). Trotzdem wiirde in der Regel von allen Seiten erwartet, dass in Musik Proben
geschrieben werden, obwohl eine praxisorientierte Leistungsmessung wie in Sport oder
Kunst durchaus angemessener wire, wie eine Interviewperson anmerkt. Die Halfte der
Befragten beschreibt diesen fachspezifischen Status von Musik im Ficherkanon, der in
der Regel mit einem Mangel an Ernsthaftigkeit und Leistungsbereitschaft im Unter-
richt einhergehe. Schiiller*innen zeigten sich zudem immer wieder iiberrascht davon,
dass Musik ein reguldres Vorriickungsfach sei:

Und ich glaube, eine Schwierigkeit besteht auch darin, wenn man halt in einer Klasse nur
Musik gibt, dass man dann halt vielleicht nicht so den Stand in der Klasse hat, wie wenn
man jetzt der Klassenlehrer ist und irgendwelche in Anfithrungsstrichen ernst zu nehmen-
den Facher unterrichtet. Weil, ich glaube, schon so die Meinung herrscht: wegen Musik

fallt ja keiner durch, muss ich mich eigentlich auch nicht anstrengen (1P 4_17).

Die Lehrkrafte beurteilen dies vor allem in Abschlussklassen kritisch, wenn nur ein
Teil der Schiiler*innen Musik als Priifungsfach gewihlt hat. Die fehlende Ernsthaftig-
keit Einzelner wirkt sich hier negativ auf die Priifungsvorbereitung des Kollektivs aus.
Eine Interviewperson spricht an dieser Stelle davon, dass man die Schiiler*innen in
Musik zuerst auf »seine Seite bringen« (1P 10) miisse, um dann freier in der Unter-
richtsgestaltung zu sein. Der geringe Stellenwert von Musik wirkt sich demnach auch
darauf aus, wie bereitwillig Anweisungen der Lehrkraft erfiillt werden. Folgendes Zitat
verdeutlich dies:

Also in Mathe sag ich: Buch raus! Aufgabe 2a! Und alle machens, ohne es zu hinterfragen.
Und in Musik sagt man: Wir machen jetzt das Lied! Und dann sagt die Halfte: Das ist aber

blod, ne, das will ich nicht. Das wiirde in Mathe nie passieren (IP 10_45).

Musikunterricht wird demzufolge insgesamt von den Schiiler*innen gegeniiber ande-
ren Fichern als weniger wichtig eingeschitzt. Die Interviewauflerungen lassen darauf
schlieflen, dass external fiir eine Teilnahme am Unterricht motivierende Faktoren, die
in anderen Fachern zur addquaten Erledigung des »Schiilerjobs« (Breidenstein, 2006)
beitragen, nur teilweise fiir das Fach Musik gelten. Die Lehrkrafte sehen sich aus die-
sem Grund immer wieder damit konfrontiert, Methoden und Inhalte des Musikunter-
richts sowie entsprechende Verhaltensweisen vor den Schiiler*innen argumentieren
zu mussen.
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3.2.1.7 Problembehaftete Inhaltsauswahl

Einige Lehrkrifte kommen im Bereich der Fachspezifika auf die zu Teilen problem-
behaftete Inhaltsauswahl im Fach Musik zu sprechen. Es werden in diesem Zusam-
menhang sowohl die Alltagsrelevanz des Fachgegenstandes als auch die Fragwiirdig-
keit mancher Jugendmusikkulturen angesprochen. Unter Alltagsrelevanz verstehen die
Lehrkrifte die Bedeutsamkeit von Popularmusik im Leben der Schiiler*innen. Diese
fithre teilweise zu einer starken emotionalen Aufgeladenheit in der unterrichtlichen
Vermittlung aktueller Musik:

Daist der eine Hip-Hopper akzeptiert, und den anderen darfst du nicht mal die ersten zehn
Sekunden anhéren, da flippen sie schon aus. [...] Intern wiirden die sich zum Teil echt fer-

tigmachen, weil die sich [...] tiber verschiedene Sédnger und Bands definieren (1P1_50/54).

Dies erschwere zusatzlich die Liedauswahl fiir den Unterricht, weil neben der Beriick-
sichtigung aktueller Trends oftmals nicht der Musikpréferenz aller Mitglieder des Klas-
senverbandes entsprochen werden kann. Die daraus resultierende Ablehnung und
Verweigerung einzelner Schiiler*innengruppen im Unterricht wird von einigen Lehr-
kriften als Problem benannt. Auch kann es beim Versuch einer moglichst an der Klasse
orientierten Songauswahl zu unvorhergesehenen Komplikationen kommen:

Die Lieder, wo ich immer so denk: Die kommen gar nicht gut an. - Die wollen die! Die
fressen die, die Lieder. Und dann das Lied, da, wo ich gedacht hab: Ja, da geht’s jetzt voll
ab! Da kreuzigen sie mich fast (1P 6_16).

Hier die Schiiler*innenpréferenzen wertzuschétzen, im Sinne von »Wir akzeptieren
erst mal alles!« (1P 1), als positives Rollenvorbild zu agieren und eine gewisse Art von
Toleranz gegeniiber unterschiedlichen Musikpriferenzen und -stilen anzubahnen, wird
als wichtige aber auch durchaus anspruchsvolle Aufgabe beschrieben. Zwei Interview-
personen thematisieren in diesem Zusammenhang zudem die Fragwiirdigkeit mancher
aktueller Jugendmusikkultur. Diese wird insofern zum Problem, als die Lehrkrifte im
Unterricht gerne an die Praferenzen ihrer Schiiler*innen ankniipfen méchten, Textin-
halte aber aufgrund »wiistester Beschimpfungen« mit »gewaltverherrlichenden Aus-
sagen« (IP 6) ein Ausschlusskriterium fiir Liedvorschlage darstellen.

3.2.1.8 Zusammenfassung fachbezogene Aspekte

Die Hauptkategorie der fachbezogenen Aspekte umfasst alle Besonderheiten des
Musikunterrichts, die aus der Materie des Faches — den Fachinhalten - resultieren. Die
Auflerungen der Lehrkrifte lassen sich in die Oberkategorien anspruchsvolle Unter-
richtsorganisation, fehlende Motivation der Schiiler*innen, mangelhafte Vorkenntnisse,
die Lehrkraft als Unterhalter*in, erhohter Peinlichkeitsfaktor, geringer Stellenwert des
Faches Musik und problembehaftete Inhaltsauswahl systematisieren. Es wird hier ein-
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driicklich und oftmals in Abgrenzung zu anderen Schulfichern beschrieben, welche
Herausforderungen im Musikunterricht aus diesen Faktoren erwachsen. Im Wesent-
lichen sind sich die Befragten darin einig, dass Musikunterricht an der Mittelschule
nur dann erfolgreich sein kann, wenn Abldufe und Verhaltensregeln klar vorgegeben,
kleinschrittig eingefithrt und permanent eingefordert werden. Nachteilig wirkt sich
in diesem Zusammenhang das fiir den Musikunterricht notwendige Aufbrechen der
tiblichen Klassenstruktur aus. Im Musiksaal bestehen im Vergleich zum Klassenzim-
mer eine andere Sitzordnung und eine andere organisatorisch-raumliche Lernumge-
bung. Beides hat zur Folge, dass auf im reguldren Klassenzimmer etablierte Verhal-
tens- und Klassenregeln nicht automatisch zuriickgegriffen werden kann. Bereits der
Gang zum Musiksaal wird vor diesem Hintergrund zur Herausforderung, da er in
einem nicht-reglementierten Raum stattfindet. Da Musikunterricht in der Regel nur
einmal pro Woche stattfindet, kostet es die Lehrkrifte zusatzlich Energie und Zeit, den
zugehorigen Ordnungsrahmen vom Verlassen des Klassenzimmers bis zur Riickkehr
dorthin dauerhaft zu installieren. Einige der Interviewpersonen beschreiben insgesamt
ein Spannungsfeld zwischen Disziplinierung und Reglementierung auf der einen und
Wahrung des Spaficharakters auf der anderen Seite. Den eigenen Angaben zufolge
werden daher Undiszipliniertheit und Unruhephasen willentlich akzeptiert, um so
den vermeintlichen Schiiler*innenerwartungen entsprechen zu konnen. Die besondere
Ortlichkeit von Musikunterricht in Kombination mit musikspezifischen Methoden
und Medien befordert zudem den Sonderstatus des Faches Musik im Facherkanon.
Musik wird von Schiiler*innen héiufig nicht als reguldres Vorriickungsfach wahrge-
nommen, was zu einer Abnahme der Leistungsbereitschaft bei gleichzeitigem Anstieg
der Spaflerwartung fiithrt. Dies zieht vor allem in musikpraktischen Arbeitsphasen
Verhaltensweisen nach sich, die laut Interviewaussagen in anderen Fachern in dieser
Intensitdt nicht vorkommen wiirden: Unterrichtsaufbau und -inhalte werden kritisiert,
die Teilnahme an Unterrichtsphasen verweigert und Anweisungen vom Kollektiv der
Klasse infrage gestellt. Negativ verstirkend wirken sich in diesem Zusammenhang die
Korperlichkeit von Musik, speziell das Singen und Tanzen, sowie die emotional auf-
geladene Identifikation mit Jugendmusikkulturen aus. Aus Angst vor Peinlichkeiten
oder Blof3stellung verweigern vor allem in den héheren Jahrgangsstufen Schiiler*innen
eine aktive Teilnahme am praktischen Musikunterricht. Hier Verhaltensmuster auf-
zubrechen und letztlich ein positives Musiziererlebnis zu erméglichen, erfordert eine
bestandige Reflexion und Anpassung von Inhalten und Methoden an die Bediirfnisse
der jeweiligen Klasse. Insbesondere das Klassenmusizieren ist daher auf die individuel-
len Vorkenntnisse und Vorlieben ausgerichtet und wird hinsichtlich Erarbeitungsweise
sowie Erarbeitungsziel flexibel gehandhabt. Dies fiithrt aufseiten der Lehrkrifte zu einer
zusitzlichen Belastung in der konkreten Unterrichtssituation, da sie sich wihrend der
Musikpraxis in einem permanenten Kreislauf aus Anleiten, Zuriicknehmen, Beob-
achten, Eingreifen, Modifizieren, Wertschitzen und Disziplinieren wiederfinden. Als
problematisch bei der Umsetzung von Musikpraxis wird zudem der massive Mangel
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an musikpraktischem und musiktheoretischem Vorwissen aufseiten der Schiiler*innen

empfunden. Auch in hoheren Klassen muss aufgrund fehlender Vorkenntnisse meist
basal und unabhéngig von Noten musiziert werden. Selbsterstellte klassenspezifische

Arrangements bilden hier fiir einige der Befragten die zentrale Erarbeitungsgrundlage.
Diese sind als eine Art musikalisches Toolkit zu verstehen, das von einer grundlegenden

musikalischen Idee ausgehend mehrere Méglichkeiten zur flexiblen, papierlosen, suk-
zessiven und differenzierenden Erarbeitung von Liedern umfasst. Der animierenden

und authentischen Vermittlung durch die Lehrkraft wird in diesem Zusammenhang
eine besondere Bedeutung beigemessen. Als weiteres Problemfeld wird das fehlende

Interesse der Schiiler*innen fiir das Fach Musik benannt. In diesem Zusammenhang
fallt auf, dass sich die Lehrkrifte fiir den Musikunterricht eine intrinsisch motivierte

Teilnahme der Schiiler*innen wiinschen, das Interesse auf Schiiler*innenseite vor allem

in den hoheren Jahrgangsstufen jedoch oftmals eher gering ist. Alle bisher genannten

Faktoren werden besonders virulent, wenn Musikklassen ab Jahrgangsstufe 7 aus unter-
schiedlichen Regelklassen zusammengestellt werden® oder in der 9. Klasse nur ein

Teil der Musikklasse die Abschlusspriifung in Musik anstrebt. Gruppen-, alters- und

geschlechtsspezifische Effekte verstirken die skizzierten Problemfelder zusitzlich. Die

schiiler*innen- sowie praxisorientierte Organisation und Durchfithrung von Musik-
unterricht bei stark heterogener Lernausgangslage, fehlender Motivation und gleichzei-
tig geringem Ansehen des Faches Musik erfordern insgesamt eine fachlich-didaktische

Expertise, die sich die Hilfte der befragten Lehrer*innen selbst nicht zuschreibt. Der
Einsatz von fachfremd unterrichtenden Lehrkriften wird vor diesem Hintergrund von

allen Interviewpersonen kritisiert und teilweise auch fiir motivationale und emotionale

Probleme im Musikunterricht mitverantwortlich gemacht.

3.2.2 Mittelschulklientel

In den Interviews wird ein Gros der Herausforderungen des taglichen Musikunter-
richts auf die Typik der Mittelschulklientel zuriickgefiihrt. Als besondere Merkmale
werden in diesem Zusammenhang Unterrichtsstorungen, Heterogenitit, die fehlende
kulturelle Bildung des Elternhauses, fehlende Schliisselkompetenzen sowie negative
altersspezifische Effekte genannt (Abb. 7).

Hinsichtlich der nachfolgenden Ausfithrungen gilt zu berticksichtigen, dass es sich
um die zusammenfassende, explizit auf Problemfelder fokussierende Beschreibungen
von Musikunterricht an Mittelschulen handelt. Daraus kénnen und diirfen keine ver-
allgemeinernden Riickschliisse auf typische Merkmale des/der durchschnittlichen Mit-
telschiilers/Mittelschiilerin gezogen werden.

35 Musik ist ab der 7. Jahrgangsstufe Wahlpflichtfach. Dies bedeutet, dass die Schiiler*innen zwischen Kunst
und Musik als kiinstlerischem Fach auswihlen. In der Regel entscheidet sich eine grofiere Anzahl fiir den
Kunstunterricht. Damit der Musikkurs in diesen Fillen ausreichend besetzt werden kann, werden die Schii-
ler*innen aus unterschiedlichen Klassen rekrutiert.
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Mittelschulklientel

Herausforderungen durch Heterogenitat 9
Fehlende kulturelle Bildung des Elternhauses _ 8
Fehlende Schliisselkompetenzen 7

Negative altersspezifische Effekte _ 4

Abbildung 7: Herausforderungen des Musikunterrichts: Mittelschulklientel

3.2.2.1 Unterrichtsstérungen

Bei Unterrichtsstorungen handelt es sich um ein alltdgliches Phdnomen, das der Lehr-
kraft professionelles Handeln abverlangt und in einem bestimmten Ausmaf3 zur Nor-
malitdt des schulischen Unterrichts gehort. Wird dieses Ausmaf3 iiberschritten und
der Lehr-Lern-Prozess somit nachhaltig gestort, werden sie zum Belastungsfaktor. Die
befragten Lehrkrifte verwenden in diesem Zusammenhang oftmals die Begriffe Dis-
ziplinprobleme, Undiszipliniertheit, Verhaltensauffilligkeit oder »schwierige Schiiler«
(1P 5). Unterrichtsstérung wird in den nachstehenden Ausfithrungen als tibergeordne-
ter Begriff verwendet und nach Lohmann (2011) definiert:

Unterrichtsstérungen sind Ereignisse, die den Lehr-Lern-Prozess beeintrichtigen, unter-
brechen oder unméglich machen, indem sie die Voraussetzungen, unter denen Lehren und
Lernen erst stattfinden konnen, teilweise oder ganz aufler Kraft setzen. Zu den Vorausset-
zungen zéhlen dufSere und innere, das Lernen ermoglichende Bedingungen, wie physische

und psychische Sicherheit, Ruhe, Aufmerksamkeit, Konzentration.

Die Wahrnehmungen von Ereignissen als Unterrichtsstérung ist dabei abhéngig von der
subjektiven Einschétzung der Lehrkraft und deren situationsspezifischem Handlungs-
repertoire (Seitz, 2005, S.344ft.). Seitz (1991) klassifiziert fiinf Problembereiche (PB):
verbale Stérungen (PB 1; Unterbereiche: Kommentare zu Lehrerduflerungen, Eigenakti-
vitdten, Reaktionen auf Mitschiiler), nonverbale Aktivititen (PB 2; UB: Eigenaktivitéten,
Aktivitaten zwischen Schiilern), vorsituative Defizite (PB 3; UB: Vergessene Hausauf-
gaben, Unpiinktlichkeit, Unterrichtsversaiumnisse), Verletzung moralischer Normen
(PB 4; UB: Unterschleif, Liigen) und Passivitat/Desinteresse/Opposition/Angst (PB 5).
Dieses Klassifikationsschema dient nachfolgend als Grundlage zur Systematisierung
der Lehrer*innenduflerungen innerhalb dieser Kategorie. Der letzte Problembereich
wird hierzu um Scham beim Musizieren im Klassenverband und Geistige Abwesen-
heit ergdnzt. Letzteres meint »dieses ich sag was, und die Person, obwohl ich sie schon
namentlich dreimal angesprochen hab, hat sich immer noch nicht zu mir hergedreht,
hat immer noch nicht mitbekommen, dass es um sie geht« (1P 10_27). Storende Aktivi-
taten unter Benutzung eines Instrumentes werden aufgrund der damit einhergehenden
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Geréduscherzeugung dem Problembereich 1 Verbale Aktivititen zugeordnet. Problem-
bereich 1 wird auflerdem um den Unterbereich Ubersteigerte Unterrichtsteilnahme
erweitert. Es handelt sich hierbei um ein fachspezifisches Phanomen, das bis zu ent-
hemmt-aggressivem Musizieren fithren kann, wenn die Lehrkraft nicht rechtzeitig ein-
greift. Eine Interviewperson beschreibt: »Die Schiiler konnen [...] dort auch mehr in
Rage geraten, indem sie einfach singen und dann [...] ausrasten, [...] indem sie noch
lauter singen und dann noch, und sich gegenseitig hochsteigern wollen« (1P 6_12). Vor
diesem Hintergrund die Balance zwischen Erhaltung von Motivation und Bewahrung
von Disziplin zu finden, ist nicht immer einfach, wie dieses Zitat verdeutlicht:

Also ein Problem ist sicher [...], dass man Disziplin halten muss. Dass die Schiiler vielleicht
wirklich manchmal Spaf3 dran hitten, auf Instrumenten rumzuhauen. Das kann man aber
nicht zulassen, weil’s sonst zu chaotisch wird. Dass man dann aber Gefahr lauft, dass man

ihnen den Spaf3 [...] kappt, und dass sie [dann] keinen Spafy mehr daran haben (1P 4_9).

Problembereich 1 tiberlappt sich im Musikunterricht haufig mit Bereich 2. Vermeint-
liches »Laut-sein-Diirfen« (1P 9) im Fach Musik, das unerlaubte Spielen auf Instru-
menten, Zwischenrufe und Unaufmerksamkeit bei Instruktionen sowie Fremdbeschaf-
tigungen, beispielsweise auch beim gemeinsamen Auf- und Abbau, werden hier in
den Interviews mehrfach aufgelistet. Verwendete Formulierungen wie »wir haben halt
ein schwieriges Klientel« (1P 6_20) oder Vergleiche mit Schiiler*innen an Realschule
und Gymnasium machen deutlich, dass gehdufte Unterrichtsstorungen als charakte-
ristisch fiir die Arbeit mit Mittelschiiler*innen aufgefasst werden. Diese konzentrierte
Disziplinlosigkeit, verstanden als non-konformes Verhalten im Unterricht, wird als
grofie Belastung empfunden und laut einigen Interviewpersonen durch den aggressi-
ven und teilweise gewaltbetonten Kontakt der Schiiler*innen untereinander zusatzlich
verschirft. Der Umgang miteinander wird in diesem Zusammenhang als »Katastro-
phe« (1P 8), das Konfliktpotenzial als »extrem« (1P 6) geschildert. Charakteristisch sei
die »hohe Form der Aggressivitit [...], dieses Gleich-Ausrasten, dieses Nicht-Zuriick-
ziehen, wenn mir einer was tut, sondern dann sofort Hau-drauf-Mentalitit« (IP 6_20).
Zu Problembereich 3 fillt lediglich eine vernachldssigbare Randbemerkung (Unpiinkt-
lichkeit), Problembereich 4 spielt in keinem der Interviews eine Rolle. Beziiglich Pro-
blembereich 5 wird sich vermehrt zu Passivitat und Desinteresse, vereinzelt zu Scham
oder geistiger Abwesenheit geduflert, ebenso in Kombination mit Problembereich 1.
Auftretende Unterrichtsstorungen wie »standiges Gekichere« (1P 7) beim Singen, die
Verweigerung von Présentationen im Klassenverband, »keinen-Bock«-Haben (1P 6) auf
den Musikunterricht und demonstratives Desinteresse an einer Auseinandersetzung
mit Musik anderer Mitschiiler*innen werden insbesondere fiir die hoheren Klassen
angefiihrt. Diese anzugehen oder gar zu tiberwinden, bedeutet fiir die Musiklehren-
den eine zusitzliche Herausforderung. Zwei Musiklehrkrifte thematisieren in diesem
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Kontext auch den Widerstand von Schiiler*innen gegeniiber Musikstiicken, die von
der Lehrkraft ausgewihlt wurden.

Den Interviews ist zu entnehmen, dass sich in der Musikpraxis zudem oftmals ein
kollektives Storungsgemisch aus den Problembereichen 1, 2 und 5 entwickelt, an dem
der Grof3teil der Klasse aktiv beteiligt ist. Die Interviewpersonen verwenden Begriffe
wie Chaos, Durchdrehen, Rage, Katastrophe, Ausrasten, Hochsteigern und Ausflippen
zur niheren Beschreibung. Noch nach Jahren erinnert sich eine Lehrkraft »mit Schre-
cken« (1P 7) an den Musikunterricht in einer 8. Klasse:

Seitdem bin ich auch wirklich wie ein gebranntes Kind, [...] als ich 27 Schiiler hatte in
der 8.Klasse. Und das war ne mittlere Katastrophe, wovon die Hélfte Fliichtlinge waren.
Das war ein volliger Horror, das muss ich dir echt sagen. Ja, also das war echt ein Horror
(1p7_31).

Musikunterricht wird in diesen Féllen zur Belastung und fiihrt selbst qualifizierte Lehr-
krafte an ihre Grenzen:

Also ich find, die Disziplin in einer Klasse ist schon sehr anstrengend. [...] Allein ist man da
als Lehrer immer irgendwie [...] aufgeschmissen und alleingelassen, weil mit 20 Kindern
im Musiksaal allein, wenn man da nicht den Uberblick behalt - find ich sehr anstrengend.
Und ich komm vom Fach und ich weif8 schon viel, wie man das irgendwie alles handeln
kann, aber selbst ich hab manchmal auch wirklich Probleme und hab dann auch einfach
keine Lust, mich mit den Kindern so in der Art abzugeben (1P 8_19).

Dies resultiert nach Einschitzung der befragten Lehrkrifte aus der notwendigen Off-
nung des Unterrichts bei »allgemeiner Undiszipliniertheit« (1P 7) unter Verwendung
von lauten Lehrmitteln (bspw. Instrumenten). Auch die aktuelle Stimmungslage der
Klasse, teilweise nur einzelner Schiiler*innen, sei dafiir ausschlaggebend, ob musik-
praktischer Unterricht méglich ist oder nach kurzer Zeit »kippt« (1P 6) und dadurch im
Tumult endet. Alle diese Faktoren fithren dazu, dass sich Storfeuer schnell verbreiten
und die Lehrkraft nicht iiber die Reglementierung einzelner Stérungsquellen wirken
kann. Ausgehend von dem eingangs skizzierten Klassifikationsschema von Seitz kén-
nen fiir das Fach Musik an der Mittelschule in der Oberkategorie der Unterrichtssto-
rungen folgende Problembereiche voneinander abgegrenzt werden:

PB 1: Verbale Storungen
UB 1: Kommentare zu Lehrerduflerungen
UB 2: Eigenaktivititen (auch am Instrument)
UB 3: Ubersteigerte Unterrichtsteilnahme
UB 4: Reaktionen auf Mitschiiler*innen
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PB 2: Nonverbale Aktivitdten

UB 1: Eigenaktivititen

UB 2: Aktivitdten zwischen Schiilern*innen
PB 3: Passivitdt, Desinteresse, Opposition, Scham, geistige Abwesenheit
PB 1/2/3: Kollektives Stérungsgemisch

Nahezu alle befragten Lehrkrifte beschreiben eine bestandige Unruhe wiahrend musik-
praktischer Einheiten, die nur mit viel Energie, praventiven Mafinahmen und einer
konsequenten Disziplinierung zu kontrollieren sei. Sie haben mit der Zeit ihre eigenen
Strategien entwickelt, um zu »tiberleben« (1P 9). Musizieren stellt insofern eine grofle
Herausforderung dar, als nicht einfach »nur« musiziert werden kann, sondern bestindig
péadagogisch-erzieherisch gewirkt werden muss. Dies betriftt insbesondere die fehlende
Selbstkontrolle von Schiiler*innen am Instrument und die mangelhafte Fokussierung
beim Musizieren im Klassenverband. Beides erfordert eine dauerhafte Konzentration
der Lehrkraft sowohl auf das Kollektiv als auch die Individuen der Musikklasse. Lasst
die Priasenz der Lehrkraft im Klassenverband nach, fithrt dies scheinbar automatisch
zu Storungsherden an anderer Stelle, wie eine Lehrkraft schildert:

Du hast halt gerade, wenn du praktisch musizieren willst, teilweise so ein riesiges Chaos,
weil du dich mit zwei Schiilern beschiftigen musst, um denen zu zeigen, was die da machen

sollen, und der Rest der Klasse tickt vollkommen aus am Instrument (1P 10_21).

Noch schwieriger gestaltet sich der Umgang mit Unterrichtsstorungen, wenn die Lehr-
person als Fachlehrkraft oder in Randstunden Musik unterrichtet. In Konsequenz der
genannten Unterrichtsbedingungen verwendet die Hélfte aller befragten Personen
Musikentzug als Disziplinierungsmittel, teilweise auch, um sich selbst zu schiitzen.
Auch einzelne Schiiler*innen werden dauerhaft von der Musikpraxis ausgeschlossen,
wenn andere Mafinahmen nicht greifen. Umgekehrt wird Musik auch vereinzelt als
Belohnungsinstrument fiir erwiinschtes Verhalten eingesetzt, wie eine Lehrkraft aus
ihrer Unterrichtspraxis berichtet: »Wenn ihr das jetzt brav macht, dann singen wir noch
die letzte halbe Stunde« (1P 9_31).

3.2.2.2 Herausforderungen durch Heterogenitat

Heterogenitit wird in den Interviews zur Beschreibung der Unterschiedlichkeit von
Schiiler*innen verwendet und ldsst grundsitzlich eine Unterscheidung nach »unend-
lich vielen verschiedenen Merkmalen« zu (Zullinger & Tanner, 2013, S.37). Die Aus-
wertung der Interviews ergab vier Subkategorien, die fiir die Lehrkrifte im taglichen
Unterricht offensichtlich von Bedeutung sind: Heterogenitit der Lernvoraussetzungen
(kognitiv, motorisch, affektiv), Heterogenitt beziiglich fachspezifischer Vorkenntnisse
(Musikpraxis, Musiktheorie), kulturelle und sprachliche Heterogenitit. Alle befragten
Personen beschreiben mindestens eine dieser Kategorien im Verlauf des Interviews
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néher. In Anlehnung an die Einstellungsmuster zum Umgang mit Heterogenitét nach
Kampshoff (2009) nehmen die befragten Lehrkrifte heterogene Klassen grundsitzlich
als Normalfall an, bewerten diese jedoch je nach Auspragung entweder als belastend
oder bereichernd. Insbesondere die Unterrichtsorganisation unter Beriicksichtigung
individueller Lernvoraussetzungen wird als aufwendig und teilweise problembehaf-
tet dargestellt. Unterschiede beziiglich Kultur, Musikpraferenz und -rezeption werden
tiberwiegend als Mehrwert aufgefasst, der allerdings in den meisten Féllen nur durch
zusétzlichen Aufwand seitens der Lehrkraft zu erzielen ist.

Heterogenitit der Lernvoraussetzungen

Ein Grof3teil der befragten Personen beschreibt Heterogenitit in den kognitiven, moto-
rischen und affektiv-emotionalen Lernvoraussetzungen als zentrales Charakteristikum
ihrer Schiiler*innenschaft. Politische Entscheidungen fiithren hier zu einer zusitzlichen
Belastung insbesondere der Mittelschulen, wie diese Interviewperson erldutert:

Und Probleme generell an der Mittelschule jetzt im Vergleich zu anderen Schularten ist
meines Erachtens schon, dass die Mittelschule diese ganzen Neuerungen zum Thema
Inklusion, Integration von Kindern mit Fluchthintergrund oder Migrationshintergrund
viel stirker abkriegt als die anderen Schularten. Da gibt es auch statistische Daten dazu,
dass das einfach tatsichlich der Fall ist [...] und das heif3t, wir haben zu einem viel grofle-

ren Prozentsatz mit einem heterogenen Schiilerklientel zu tun (1P 3_12).

Das eigentliche Problem wird im daraus resultierenden individuellen Forderbedarf
der einzelnen Schiiler*innen gesehen, der mit nur einer Lehrkraft in der Musikpraxis
kaum abzudecken sei. Nicht die Grundidee inklusiven Unterrichtens wird demzufolge
von den Lehrkriften als kritisch betrachtet, sondern das Fehlen von Unterstiitzungs-
mafinahmen vor Ort. Konkret genannt werden hierzu beispielsweise ein Mangel an
Tandempartner*innen, Férderlehrer*innen, Rdumlichkeiten und kleinen Musikklassen.
Die kognitiven Lernvoraussetzung seien teilweise sehr different und reichen von »Lern-
behinderung bis Gymnasialniveau« (IP 3), wie eine Lehrkraft von ihrer Deutschklasse
berichtet. Die Schiiler*innen an der Mittelschule wiirden zudem tiber die letzten Jahre
insgesamt immer »schwiécher, weil immer mehr ausgesiebt wird« (1P 1_25). Die daraus
resultierende kognitive Uberlastung in anderen Fichern fiihrt nach Einschitzung der
Interviewpersonen aufseiten von Lehrkréften und Schiiler*innen zu einer besonderen
Erwartungshaltung an den Musikunterricht, der »mit seiner einzigartigen Methodik,
den Instrumenten, eventuell besonderen Ausfliigen, [...] Schiiler [...] auf einer ganz
anderen Ebene anspricht und beansprucht« (1P 3_8). Dabei werde allerdings oft ver-
gessen, dass auch Musikpraxis einen Verstehensprozess auf kognitiver Ebene erfordere
und Konzentrationsvermdgen abverlangt, merkt eine Lehrkraft in diesem Zusammen-
hang kritisch an. Weiter kommen laut Interviewaussagen heterogene psychomotorische
Lernvoraussetzungen im Musikunterricht mehr zum Tragen als in anderen Fachern.
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Eine bewusste und dauerhaft kontrollierte Bewegungsausfithrung sei nicht fiir alle
Schiiler*innen eine Selbstverstindlichkeit, stelle aber in vielen musikalischen Praxen
eine fachspezifische Kompetenzerwartung dar. Ferner wirke sich beim Klassenmusi-
zieren die motorische Leistung des Einzelnen auf die Gesamtleistung des Kollektivs aus
und erlange damit einen besonderen Stellenwert. Unterschiede in der Wahrnehmung
der eigenen Bewegungsausiibung spielen hierbei eine wichtige Rolle:

Sie konnen sich selber kaum einschétzen. Wenn ich mit ihnen irgendwas Rhythmisches
erarbeite, irgendwelche Elemente an der Cachon oder auf der Djembe, hab ich fast jedes
Mal Angst, dass sie mir das Ding durchbrechen, weil sie sich einfach selber nicht einschat-
zen konnen und dort auch ihre Motorik nicht handhaben konnen und sich dann wundern,

warum nach 30 Sekunden die Hand blutrot ist (1P 6_20).

Alle diese Faktoren verlangen den Angaben zufolge von der Lehrkraft eine erhohte
»Sensitivitit gegeniiber der Schiilerschaft« (1P 3), die mit Fragen wie »Wer hat denn
welche Bediirfnisse und zwar unabhingig von irgendeinem Attest oder irgendeiner
Diagnose [...], wie reagiert welcher Schiiler in verschiedenen Arbeitsformen, in ver-
schiedenen Sozialformen, im Umgang mit Instrumenten und so weiter« (IP 3_14) ein-
hergeht. Einige der befragten Lehrkrifte bedauern in diesem Zusammenhang die not-
wendige Reduktion fachbezogener Themen und Erwartungshaltungen.

Fachspezifische Heterogenitit

Auch hinsichtlich fachspezifischer Vorkenntnisse und Fertigkeiten gibt es deutliche
Unterschiede zwischen einzelnen Schiiler*innen. Die Lehrkrifte beziehen sich in ihren
Auflerungen dabei auf fachgerechtes Singen, rhythmisches Musizieren, Instrumental-
kenntnisse und Notenlehre. Man konne »heutzutage im Musikunterricht nicht mehr
darauf setzten, dass eine bestimmte Grundkenntnis da ist in Bezug auf Musiktheorie
oder motorische Fahigkeiten oder irgendwas in die Richtung, sondern es bringt eigent-
lich jeder Schiiler ein komplett anderes Packchen mit« (1P 3_10), berichtet eine Lehr-
kraft. Dabei reiche die Spannweite innerhalb einer Klasse von »Null-Kenntnis« und
absolut »basaler Arbeit« (1P 7) bis (in selten Féllen) hin zu erweiterten musikalischen
Fahigkeiten aufgrund von Privatunterricht. Eine Interviewperson fasst ihre Erfahrun-
gen wie folgt zusammen:

Es gibt manche, die haben null Vorbildung, nicht mal mehr aus der Grundschule, dass
sie Instrumente hatten gelernt [...]. Manche kennen nicht einmal Rhythmusinstrumente,
die haben scheinbar nur gesungen [...]! Und andere dann doch noch, [...] lernen Dinge
wie Klavier. [...] Aber die Gruppen sind halt nie so, dass du sagst: Oh, jetzt kann ich eine
kleine Band gleich daraus machen! [...] Musst du immer zusammensuchen. [...] Im regu-

laren Musikunterricht ist es schwierig, weil sie so wahnsinnig heterogen sind (1p1_15).
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Der Grofiteil der befragten Lehrenden bemiiht sich dennoch um die gleichmaf3ige Ein-
bindung aller Schiiler*innen unabhingig ihrer Fahigkeiten, »damit jeder das Gefiihl hat,
er gehort dazug, sich »zurechtfinden« und »wohlfiithlen« kann (1p 8_11). Dies erfordere
jedoch Flexibilitat, Offenheit gegentiber dem Lernprozess und umfassende Fachkennt-
nis aufseiten der Lehrkrifte. Auflerdem konne Musikunterricht unter diesem Primat
auch zu einer Vernachlédssigung von Schiiler*innen mit erweiterten musikalischen
Kenntnissen fithren, wie eine Interviewperson zu bedenken gibt:

Es ist leider etwas schade, dass das Hauptaugenmerk bei den Defiziten oft bleibt. Und bei
den Leuten, die halt irgendwo die Schwierigkeiten haben oder machen, dass da viel mehr
Lehrer-energie hingeht als zu den Kindern, die jetzt vielleicht schon gewillt sind und auch
schon was konnen und gerne auch noch mehr konnen wollen wiirden. Da bleibt weniger
Zeit, jetzt die zu fordern, [...] sondern man kiimmert sich dann eher um die anderen zehn,
die einfach irgendwie tiberhaupt nicht schaffen, diesen Grundrhythmus zu halten, damit

die halbwegs da irgendwie mitlaufen. [...] Das finde ich dann schade (1p2_35).

Kulturelle und sprachliche Heterogenitit

Die interviewten Lehrkrifte sind sich darin einig, dass die Mittelschule in besonde-
rem Mafle von Aufgaben zur Integration von Kindern und Jugendlichen mit Migrati-
ons- oder Fluchthintergrund betroffen ist. Dies bringt fiir das Unterrichten von Musik
Herausforderungen mit sich, die sich sowohl auf die sprachliche Vermittlung fachli-
cher Inhalte als auch die musikkulturellen Voraussetzungen gemeinsamen Musizierens

beziehen. Sprachliche Barrieren werden hierbei oftmals als zusdtzliche Belastung emp-
funden. Vor allem erkldrender Unterricht wiirde oft an der Sprache scheitern. Fachbe-
griffe wie »Fahnchen« oder »Linie« (IP 1) seien aufgrund der unterschiedlichen musik-
kulturellen Hintergriinde auch in den jeweiligen Muttersprachen der Schiiler*innen

nicht vorhanden: »Die verstehen oft gar nicht, was ich willl« (1P 1_29). Trotzdem hitte

man in Musik zumindest noch die Méglichkeit, »tiber ein Instrument zu gehen« (1P 8)

und zum Beispiel mittels Call-Response-Verfahren Schiller*innen auch sprachunab-
héngig in den Unterricht einzubinden. Kulturelle Diversitit wird dahingegen weniger
kritisch betrachtet. Lediglich eine Lehrkraft thematisiert von sich aus konkrete Schwie-
rigkeiten, die sich fiir ihre Unterrichtsgestaltung daraus ergeben:

Das fallt mir jetzt in der Stadt extrem [...] auf. Das war jetzt auf dem Land nie so, die haben
auch noch Weihnachtslieder gekannt [...]. Jetzt hast du da aber die Halfte aus Syrien und
Ruminien, [...] da wird’s echt schwierig auch so [...] gemeinsame kulturelle Geschichten

durchzuziehen, weil die das einfach nicht kennen (1P 1_33).

Auch alltdgliche Musikerfahrungen, die in Westeuropa sozialisierte Schiiler*innen ganz
selbstverstandlich mit in den Unterricht bringen, wiirden insbesondere den Kindern
und Jugendlichen mit Fluchterfahrung fehlen, erklért dieselbe Lehrkraft weiter:
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Ein syrisches Kind hat noch nie einen Cartoon gesehen, der ja auch so lustig [mit Musik]

untermalt ist. [...] Das kennen die gar nicht. Das wissen die gar nicht, was Mickey-Mouse-
Filme sind. Oder mal auch Kinderserien, Pipi Langstrumpf [...] oder so, wissen die alles

nicht (1P 1_35).

Die schiiler*innenorientierte Anpassung bewdhrter Unterrichtsmethoden und -inhalte
an die kulturell heterogene Klientel stelle hier die besondere Herausforderung dar.

3.2.2.3 Fehlende kulturelle Bildung des Elternhauses

Nach Ermert (2009) meint kulturelle Bildung »Bildung zur kulturellen Teilhabe«
(0.S.). Kulturelle Teilhabe wiederum »bedeutet Partizipation am kiinstlerisch kultu-
rellen Geschehen einer Gesellschaft im Besonderen und an ihren Lebens- und Hand-
lungsvollziigen im Allgemeinen. [...] Mit Kultur im engeren Sinne werden die Kiinste
und ihre Hervorbringungen bezeichnet: Bildende Kunst, Literatur, die darstellenden
Kiinste (von Theater iiber Tanz bis Film), Musik, die angewandten Kiinste wie Design
und Architektur sowie die vielfiltigen Kombinationsformen zwischen ihnen« (ebd.).
Im Rahmen der Studie ist thematisch bedingt der hier genannte musikbezogene Aspekt
von Bedeutung. Die Lehrkrifte verwenden, um das Fehlen einer entsprechenden Vor-
bildung auszudriicken, Begrifflichkeiten wie kulturfremd, fehlender Background,
schichtspezifischer Mangel an Grundkenntnissen oder fehlender Bildungshinter-
grund. Die Auswertung dieser Kategorie ldsst Unterschiede zwischen Mittelschulen
in der Grofistadt und Mittelschulen auf dem Land erkennen. Lehrkrifte, die auf dem
Land unterrichten, kdnnen regelméf3ig von einzelnen Schiiler*innen berichten, die in
Musikvereinen, Kinderchoren oder Musikschulen aktiv sind. In Mittelschulen, die in
der Stadt oder sozialen Brennpunkten angesiedelt sind, verhalt es sich anders:

Und das Problem ist ja vor allem, dass die ja von zu Hause musikalisch also normaler-
weise Null gefordert werden. Also bei meiner Schule, die ist in einem Bereich, in einem
Stadtviertel - [...] Ich weif3, an der ganzen Mittelschule haben vielleicht zwei Schiiler Ins-

trumentalunterricht [...]. Und da sind 260 Schiiler (1P 10_11).

Dieser Mangel an musikalischer Férderung im Elternhaus geht laut Aussagen der Inter-
viewpersonen mit einer generell geringen Wertigkeit des Faches Musik und unreflek-
tiertem Rezeptionsverhalten einher. Musik spiele im Privaten oftmals keine grofle Rolle
(die Rezeption ausgenommen), das Erlernen von Instrumenten stelle eine Seltenheit
dar und Ambitionen zur musikalischen Teilhabe seien kaum zu beobachten. Nahezu
alle befragten Personen betrachten dieses fehlende musikkulturelle Interesse in den
Elternhdusern und den damit einhergehenden Mangel an Vorwissen der Kinder als
»grofles Defizit« (1P 7). Die Aulerungen lassen darauf schlieflen, dass vor allem Klas-
senmusizieren und Ensemblearbeit ein hohes Maf$ an Idealismus, Flexibilitat und Krea-
tivitat erfordern, um unter diesen Voraussetzungen schiiler*innengerecht und trotz-
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dem zielorientiert musikalisch arbeiten zu kénnen. Auch die Einrichtung zusatzlicher
musikalischer Angebote scheitere unter diesen Umstédnden bereits an der Zusammen-
stellung von Musik-AGs oder Neigungsgruppen. Eine Lehrkraft berichtet:

Wenn ich [...] mal schau an der Realschule, die haben keine Schwierigkeiten, eine Schiiler-
band zusammenzustellen. Bei uns ist das schon wirklich schwierig, unser Schlagzeuger ist

jetzt auch wieder jemand von der Realschule, den haben wir uns ausgeliehen [...]. Und ich

bin schon super froh, dass ich drei Méddels gefunden habe, [...] die gerne singen und auch

ganz gut. Und immerhin zwei Gitarristen, die wenigstens die einfachsten Grundakkorde

kénnen, aber das ist schon mal viel [...] fiir die Hauptschule. Und das, glaub ich, kommt

schon vom Elternhaus her. Das ist halt unser Klientel (1P 7_10).

Mehrere Lehrkrifte sehen hier allerdings auch das besondere Potenzial ihrer musik-
péadagogischen Arbeit: Fahigkeiten entdecken und férdern, die bisher nicht beachtet
wurden, Kompetenzen schulen und Talente entdecken, Schiiler*innen Méglichkeiten
aufzeigen, sich zu entfalten und Wertschatzung zu erfahren. Dadurch wiirden schuli-
sche Erfolgserlebnisse ermoglicht, die vielen Schiiler*innen in anderen Fichern versagt
blieben und auch in Musik bisher nicht geschaffen wurden. Die Lehrkrifte beurteilen
dies als zentralen Beitrag zur Personlichkeitsbildung und als »wichtigen Auftrag fiir
die ganze Gesellschaft« (1P 10). Dieses Gefiihl, etwas Wertvolles fiir die Schiiler*in-
nenpersonlichkeit und im Sinne gesellschaftlicher Teilhabe zu leisten, sei in keinem
Fach »so stark wie in Musik« (1P 10_61). Zumal die fehlende musikkulturelle Bildung
der Schiiler*innen nach Meinung einiger Interviewpersonen nicht auf ein grundsitz-
liches Desinteresse an der Materie zuriickzufithren sei, sondern »das Elternhaus das
Problem ist« (IP 6_20).

3.2.2.4 Fehlende Schlisselkompetenzen

Immer wieder kamen die interviewten Lehrkrifte darauf zu sprechen, dass den Schii-
ler*innen an der Mittelschule zentrale Schliisselkompetenzen fehlen wiirden, die ins-
besondere fiir offene Arbeitsformen und die gemeinsame Musikpraxis wichtige Vor-
aussetzungen bilden. Am haufigsten wird ein Mangel an Konzentrationsvermogen,
Selbstdisziplin, Konfliktlésekompetenz, Ausdauer, Selbststindigkeit und Teamfahigkeit
beschrieben. Einschrinkungen hinsichtlich Piinktlichkeit, Zuverldssigkeit, Ambigui-
tatstoleranz (vor allem auch mit Blick auf musikalische Priferenzen) und realistischer
Selbsteinschitzung wurde von einzelnen Befragten zusitzlich benannt. Klassenmusi-
zieren wird unter diesen Voraussetzungen mitunter zur Geduldsprobe fiir die leitende
Lehrkraft, wie eine Interviewperson niher beschreibt:

Also, was mich wirklich verriickt macht, ist zum Beispiel in meiner Marching-Band, wenn
da Probe ist, und ich zahl ein, und die Hilfte kapiert’s nicht, und dann zéhle ich nochmal

ein und ich mach das viermal oder fiinfmal und wir schaffen’s nie, dass wir alle anfangen,
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weil immer jemand in eine andere Richtung schaut, und dann, wenn ich dann was erklaren
will, mir irgendwie reinspielt - [...] Dann dreh ich irgendwann mal durch. Da muss ich
dann mal laut schreien [lacht]. Aber nicht, weil ich jetzt wirklich bése bin, sondern weil

es einfach aus mir raus muss, [...] dann platzt mir irgendwann mal der Kragen (1P 10_25).

Gerade dieses »auf den Punkt konzentrieren« (1P 10), im Kollektiv aufmerksam sein,
um dann wieder gemeinsam zu musizieren, wiirde den Schiiler*innen oftmals schwer-
fallen und fordere die Lehrkrifte entsprechend bei der Koordination des Kollektivs.
Zusitzlich sei die Begeisterung fiir musikalische Themen zwar oftmals hoch, lief3e aber
auch schnell wieder nach, wie eine Lehrkraft weiter ausfiihrt. Sobald etwas mit Mithe
oder Aufwand verbunden sei, fithre ein Mangel an Durchhaltevermégen dazu, dass
die Schiiler*innen »relativ schnell wieder keinen Bock auf das Ganze« haben (1P 6_20).
Speziell im Musikunterricht wirke sich hier das Unvermégen Einzelner auf die ganze
Klasse aus: »Wenn die einen schlechten Tag haben, dann ist das halt einfach so, und
wenn die fiinf Leute halt vogelwild sind, dann kann man mit denen auch nichts anfan-
gen« (1p 8_21). In diesem Fall sei ein Verbleib der gesamten Klasse im Klassenzimmer
die einzige Alternative zur urspriinglich geplanten Musikpraxis. Die Lehrkrifte sind
sich darin einig, dass an der Mittelschule eine individualisierte musikalische Betreuung
der Schiiler*innen in der Musikpraxis notwendig ist, dies aber aufgrund der teilweise
nur rudimentdr ausgepragten personalen und sozialen Schliisselkompetenzen haufig
nicht umgesetzt werden kann: Individuelles, situatives Férdern fiihrt zu Chaos im Kol-
lektiv, die Kontrolle des Kollektivs wiederum zu Uber- und Unterforderung Einzelner.
Auch dies miindet den Interviewtexten zufolge letztlich in Disziplinproblemen. Diesem
»Teufelskreis< begegnen mehrere der befragten Personen mit einer straffen Reglemen-
tierung und Organisation des Musikunterrichts. Dem Mangel an Schliisselkompeten-
zen wird hier durch vorbeugendes Classroom-Management entgegengewirkt:

Also man muss Musikunterricht von vornherein straff organisieren und regeln, damit eben
dieser Gang zum Musikunterricht, diese neue Sitzordnung nicht schon zu viel Unruhe
reinbringt in die Klasse. [...] Auch wenn man diese [musikpraktischen] Arbeitsformen
nicht sehr gut vorstrukturiert und vorplant, mit Blick aufs Schiilerklientel, dann werden

die sehr schnell laut und sind wenig zielorientiert (1P 3_10).

Dieses »Durchreglementierens, das stindige Prasentsein sowohl bei einzelnen Schii-
ler*innen als auch im Klassenverband, wird von einigen der Lehrkrifte als aufleror-
dentlich anstrengend empfunden:

Es braucht also immer wahnsinnig viel Kraft meinerseits, um die Kinder mit etwas zu
fesseln oder an etwas zu binden, zu fesseln und sie dann an der Sache zu halten. Also, ich
mochte sagen, vielleicht muss ich dann auch das Niveau ein bisschen runterdrehen, aber
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fiir den Anspruch, den ich dann gerne zum Beispiel an ein Lied habe, wie ich das haben
mochte, ist da oft schon mal nach fiinf, zehn Minuten die Luft raus, dann mochten sie da

einfach nicht mehr daran arbeiten, das noch feilen und noch verbessern (1p 2_25).

Bei mehreren Interviewpersonen klingt diese Frustration hinsichtlich der gescheiterten
Umsetzung eigener musikalischer Vorstellungen an. Es zeichnet sich in den Interviews
hier insgesamt eine gewisse Zerrissenheit zwischen dem Wunsch nach der Verwirkli-
chung der eigenen musikalischen Ideale und der Notwendigkeit schiiler*innenorien-
tierten und didaktisch reduzierten Musikunterrichts ab. Fehlende Schliisselqualifika-
tionen werden dabei immer wieder als ein mafigeblicher Faktor identifiziert. Auf der
anderen Seite wird speziell Musikunterricht als Férdermafinahme eben jener wenig
ausgeprégten Schliisselqualifikationen betrachtet. Die Anbahnung und Routine von
Schliisselkompetenzen wie Durchhaltevermégen und Konzentration sei genau das, was
man mit gutem Musikunterricht erreichen kénne. Demzufolge kann der »Spagat« zwi-
schen Einfordern und Férdern von Schliisselkompetenzen, eigenem musikalischem
Anspruch und Schiiler*innenvermdogen als die eigentliche Herausforderung betrach-
tet werden.

3.2.2.5 Negative altersspezifische Effekte

Die bayerische Mittelschule ist eine weiterfiihrende Schulart und schlieffit unmittelbar
an die Primarstufe an. Schiiler*innen der 5. Klasse sind in der Regel etwa zehn Jahre alt.
Verfolgen sie die Schullaufbahn in der Mittelschule reguldr und ohne Jahrgangsstufen-
wiederholung, schlieflen sie mit 14 oder 15 Jahren nach der 9. Klasse die Schule ab. Den
Interviewaussagen zufolge sind insbesondere die Jahrgangsstufen 7 und 8 aufgrund von
Pubertdt und alterstypischen Entwicklungsphasen »schwierige« Jahre, in der 9. Klasse
beruhige sich die Situation mit Blick auf die Abschlusspriifungen und den bevorste-
henden Eintritt in das Berufsleben wieder. Knapp die Hélfte aller Befragten nennt in
diesem Zusammenhang altersspezifische Effekte, die sich auch auf den Musikunterricht
negativ auswirken konnen. Wiahrend die Schiiler*innen in der 5. Klasse noch leicht fiir
Musik zu begeistern seien, zeichne sich ab der 7.Klasse ein immer grofier werdendes
Desinteresse am Unterrichtsgegenstand ab, das besonders ab der 8. Jahrgangsstufe auch
in aktiver Ablehnung gemeinsamer Musikpraxis miinde. Eine Lehrkraft konkretisiert
die fachspezifischen Besonderheiten wie folgt:

Das ist altersspezifisch und das kommt halt in Musik besonders zum Tragen, weil Musik
auch [...] so viel mit Korperlichkeit und auch mit Emotion zu tun hat. Im Gegensatz zu
Mathe. Ich mein, auf Mathe haben sie auch keine Lust, oder auf Englisch, aber das machen
sie halt. [...] Aber sich hinzustellen, zu singen oder zu klatschen, wo du mit deinem Kor-
per arbeitest, wo du allein schon stehst — das ist schon was anderes [...]. Und das hab ich
halt in 7, 8 immer oft als Problem empfunden (1P 7_31).
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Diese im Zitat angesprochene kérperliche Dimension des Musikunterrichts werde mit
zunehmendem Alter der Schiiler*innen zum Problemfaktor gemeinsamer Musikpra-
xis. In den hoheren Klassen sei es zudem »allgemein schwierig, Musikunterricht zu
machen« (1P 10) da die Schiiler*innen die Liedauswahl betreffend anspruchsvoller seien
und selbst bereits feste Priferenzen ausgebildet hitten. Didaktisch reduzierte Erarbei-
tungstechniken wiirden als zu kindlich empfunden, seien aber aufgrund mangelnder
fachspezifischer Vorkenntnisse notwendige Erarbeitungsschritte. Vor allem das ernst-
hafte Musizieren, gemeinsames Singen und Tanzen wiirden ins Lacherliche gezogen.
Die Lehrkrifte merken in diesem Zusammenhang an, dass sich aufgrund der puber-
taren Entwicklungsphase das Aufbereiten des Unterrichtsmaterials ab Klasse 7 noch
stirker an den individuellen Vorlieben, Angsten, Hemmschwellen und Komplexen der
Schiiler*innen orientieren sollte.

3.2.2.6 Zusammenfassung Mittelschulklientel

Die Hauptkategorie Mittelschulklientel umfasst die Kategorien Unterrichtsstérungen,
Heterogenitit, fehlende kulturelle Bildung des Elternhauses, fehlende Schliisselkom-
petenzen und negative altersspezifische Effekte. In der Auswertung hat sich allerdings
gezeigt, dass sich die Bereiche gegenseitig bedingen und daher nicht getrennt vonein-
ander betrachtet werden konnen. Insbesondere die Kategorie der Unterrichtsstorun-
gen wird durch die anderen Problembereiche mitbedingt. Herausforderungen durch
Heterogenitit, fehlende kulturelle Bildung und Altersspezifika werden wiederum durch
einen Mangel an Schliisselkompetenzen verschérft. Probleme, die durch das Fehlen
von Schliisselkompetenzen entstehen, potenzieren sich durch Disziplinlosigkeit auf der
einen und mangelhafte kulturelle Vorbildung auf der anderen Seite. Altersspezifische
Effekte wirken sich indessen besonders nachteilig aus, weil personale und soziale Kom-
petenzen nur wenig ausgebildet sind und gleichzeitig sehr unterschiedliche Schiiler*in-
nen im Klassenverband aufeinandertreffen. Vor allem die alltdgliche Konzentration die-
ser verschiedenen unterrichtlichen Bedingungsvariablen stellt fiir die Lehrkrifte eine
Belastung dar. Die Schilderungen machen deutlich, dass Musikunterricht an der Mit-
telschule nicht nur ab und zu von den genannten Faktoren betroffen ist, sondern dass
es sich hierbei um regelmifliige Alltagssituationen handelt. An vorderster Stelle stehen
hier die Konfrontation mit Unterrichtsstorungen und massiven Disziplinproblemen
sowie die besonderen Anforderungen durch die heterogene Schiiler*innenklientel. Es
entsteht generell der Eindruck, dass diese Unterrichtsbedingungen als Normalzustand
fur das Fach Musik an der Mittelschule betrachtet werden und jede Lehrkraft mehr
oder weniger selbst dafiir verantwortlich ist, hier Lésungs- oder »Uberlebens«-Strate-
gien (1P 9) zu entwickeln. Einige Interviewpersonen geben in diesem Zusammenhang
jedoch auch an, dass ihnen das konkrete Handwerkszeug fehlen wiirde, unter diesen
Bedingungen angemessen Musikunterricht durchzufithren. Der Wunsch nach ent-
sprechenden Fortbildungen oder Hospitationsmoglichkeiten wurde in diesem Kontext
mehrfach geduflert. Insgesamt lisst sich in den Auflerungen eine Diskrepanz zwischen
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dem beiderseitigen Wunsch (Lehrkraft und Schiiler*innen) nach erfiillter Musikpraxis
und den dafiir notwendigen schiiler*innenbezogenen Bedingungsvariablen des Unter-
richts feststellen. Diese Diskrepanz auszugleichen und immer wieder aufs Neue Musik-
praxis zu versuchen, stellt fiir viele der Lehrkrifte die eigentliche Herausforderung dar.
Eine Interviewperson bringt dies folgendermaflen auf den Punkt:

Man muss einfach Auffithrungen machen und das klappt dann schon immer irgendwie,
aber kurz davor verzweifelt man halt, das ist halt so. Kurz davor denkst du dir: Oooh, Gene-
ralprobe und keiner konzentriert sich, die unterhalten sich auf der Bithne, oooohhhh! Das
gibt’s doch nicht! Und erst bei der Vorstellung klappt’s dann. Und das ist nicht so leicht.
Aber so ist es. Und man muss es halt trotzdem immer wieder tun. Also, guter Musikunter-

richt ist, wenn man’s trotzdem macht (1p10_63).

3.2.3 Strukturelle und organisatorische Faktoren

Unter die Hauptkategorie der strukturellen und organisatorischen Faktoren fallen alle
Bedingungsvariablen, die entweder die schulinterne Organisation des Musikunterrichts
oder die strukturellen Rahmenbedingungen vor Ort betreffen. Sich darauf beziehende
Auflerungen wurden folgenden Kategorien zugeordnet: mangelhafte Ausstattung, zu
grofSe Musikgruppen, Autorititsverlust als Fachlehrkraft, Nachteil Wahlpflichtfachsta-
tus, ungiinstige Musikstundenverteilung und fehlende Tandem-Partner*innen (Abb. 8).

Strukturelle Rahmenbedingungen

Mangelhafre Ausstarrung [—

Zu groBBe Musikgruppen 8

Nachteil Fachlehrkraft _ 6

Nachteil Wahlpflichtfach 5
Unglinstige Musikstundenverteilung _ 5
Fehlende Tandem-Partner*innen 4

Abbildung 8: Herausforderungen des Musikunterrichts: Strukturelle und organisatorische Faktoren

3.2.3.1 Mangelhafte Ausstattung

Die Einrichtung von Musikrdumen obliegt in der Mittelschule der Schulorganisation
vor Ort und zeigt sich in Abhédngigkeit vom Engagement der Musiklehrkrifte sowie
den Interessensgebieten der Schulleitung. Wenn tiber einen langeren Zeitraum vor Ort
keine Lehrkraft fiir den Musikunterricht verantwortlich war, sehen sich neu versetzte
Fachlehrkrifte eigenen Angaben zufolge mitunter »musikalischem Brachland« (1P 6)
gegeniiber. Selbst die Existenz verfiigbarer Musikrdume sei an manchen Schulen keine
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Selbstverstandlichkeit. Die Interviewpersonen geben in diesem Zusammenhang an,
dass die fachspezifisch unzureichende Ausstattung von Schulen die Umsetzung ihrer
unterrichtspraktischen Vorhaben und Ideen erschwere. Unterschieden wird hierbei je
nach Einsatzschule und Lehrkraft ein Mangel an Finanzmitteln, Instrumenten, Lehr-
mitteln, technischer Ausstattung und Raumlichkeiten. Beztiglich der Finanzmittel stel-
len einige Interviewpersonen fest, dass sie sich als Musiklehrende bei der Vergabe von
Geldern gegeniiber anderen Fachlehrer*innen benachteiligt fithlen. Sie miissten deut-
lich langer » Tiirklinken putzen« (1P 6), um diese letztlich bewilligt zu bekommen. Auch
die Finanzierung von Konzertfahrten und Exkursionen, »[damit] man einfach mal
auch in ein Konzert gehen kann, dass man auch mal in ein Musical mit den Schilern
gehen kann« (1P 6), spielt in Schulen mit finanzschwachem Einzugsgebiet eine Rolle
und sollte nach Meinung der betroffenen Lehrkraft selbstverstandlicher und unbiiro-
kratischer erfolgen. Folgendes Zitat verdeutlicht zudem, dass die Bewilligung von Gel-
dern vorwiegend von der Einstellung der Schulleitung anhéngt:

Mei, da gibt’s jetzt wahrscheinlich viele, die sagen, die haben eine schlechte Ausstattung
oder sowas. Sowas kann ich nicht behaupten. Ich habe eine tolle Ausstattung und immer,
wenn ich was will, dann krieg ich das auch frither oder spater. Und ich hab halt auch ein-
fach einen Chef, der hinter mir steht, der einfach weif3, dass ich das mach, und dass ich das
gut mach, und dass es wichtig ist fiir unsere Schule, und der unterstiitzt das einfach. Der hat

da einfach Bock drauf und sieht da ein ganz grofles Potenzial fiir das Schulprofil (1p 10_21).

Gerade im Raum Miinchen stellt den Interviews zufolge die rudimentére Ausstat-
tung mit geeigneten Instrumenten jedoch keinen Einzelfall dar. Initiativen von pri-
vaten Fordervereinen oder dem klasse.im.puls-Projekt (vgl. Kap. 2.1.2) wiirden in die-
sen Fillen zumindest die Anschaffung eines Grundequipments erméglichen. Negativ
wirke sich zudem das Fehlen geeigneter Lehr- und Lernmittel aus. Der Wunsch nach
einem »gelungene[n], am Lehrplan orientierte[n] Schulbuch, damit man sich nicht
alles immer selber erarbeiten muss« (IP 3_18), nach »besseren Biichern [...], um auch
qualifiziert theoretisch arbeiten zu kénnen« (IP 7_35), und vor allem nach aktuellen
Musikbuichern lasst darauf schlieflen, dass die Lehrkrafte entweder mit veralteten Mate-
rialien arbeiten oder ihre Unterrichtsmedien tiberwiegend selbst entwerfen miissen.
Auch hier scheint der Kostenfaktor an manchen Schulen eine Rolle zu spielen, wie
diese Interviewperson erldutert:

Und wir haben zwar Biicher hier, aber die sind von 1978, die liegen da schon im Biicher-
schrank und werden auch nicht angeriihrt von mir. Und die, die es halt gibt, die sind asozial
teuer! Also es gibt diese Sauguten vom [x]-Verlag, aber da kostet halt eins 45 Euro. Da sagt
natiirlich der Rektor auch, wenn ich da sag, ich will fiir 5, 6, 7, 8, 9 jeweils einen Klassensatz
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haben: >No!« - Leider. Und [...] da ist dann halt nicht bei Musicals das Liedblatt von Miss
Saigon drin aus den yoern, sondern da ist dann halt wirklich auch der Konig der Lowen
oder auch aus Tarzan [...] ein Liedblatt drin (1P 6_35).

Laut Angaben der Lehrkrifte geht die geschilderte Lehrmittelsituation an vielen Schu-
len mit einer mangelhaften technischen Ausstattung von Musik- und Computerrdumen
einher. Vorhandene digitale Medien sind entweder nicht geeignet fiir den Einsatz von
Musikprogrammen oder werden zu unregelmif3ig gewartet, Musikzimmer sind nicht
internetaffin, Privatmedien diirfen nicht genutzt werden und schultaugliche Compu-
tersoftware steht nicht zur Verfiigung. Eine Lehrkraft fasst die Gegebenheiten an ihrer
Einsatzschule folgendermaflen zusammen:

Alles, was Technik bedarf, ist entweder verboten - also sprich, das Handy als Aufnahme-
gerit, Musikgerat, Abspielgerat, darf man nicht benutzen, aufer [...] man macht da ein
Riesen-Ausnahmeterz! - Und Schneideprogramme, die umsonst wiren und so weiter,
funktionieren nicht, weil die Computer nicht mehr gehen, der Computerraum tiberlastet
ist, also, kriegst du keinen Platz, oder nicht upgedatet wurde und sowas. Auch total anstren-
gend! Bring deinen eigenen Laptop mit! Danke! Und dann spielen wir den Music Maker
drauf - ja [...] okay! Nachher konnen wir arbeiten. Aber die Schule sorgt nicht dafiir
(1P1_37).

Eine weitere Interviewperson merkt an, dass es ihr unter den gegebenen Umstanden
von vornherein nicht moglich sei, den Lehrplan ab Klasse 7 zu erfiillen, weil die ver-
alteten Betriebssysteme vor Ort nicht mit den dafiir notwendigen Programmen kom-
patibel seien. Auch hinsichtlich des flexiblen Einsatzes von Horbeispielen, Musik- und
Informationsvideos, aber auch von Karaokeméglichkeiten und Recherchetitigkeiten
wire ein verldsslicher Internetzugang im Musikzimmer fiir viele Lehrkrifte eine deut-
liche Entlastung. Abgesehen von der reduzierten technischen Ausriistung werden die
Réaumlichkeiten teilweise als zu klein beschrieben:

Ja [...] Raumlichkeiten, das ist jetzt bei uns [...] noch das Problem. Ist relativ klein alles,
oder eng. Man muss immer alles wieder herrdumen und wegrdumen. Das ist einfach das
ganze Gegebene, dass man einfach Zeit verliert durch das. Und wir keinen zusitzlichen
Raum haben zum Beispiel, wo man tiben kann. Das muss immer alles in einem Raum
stattfinden (1p 8_31).

Hier klingt zusétzlich das Fehlen von Raumlichkeiten zum differenzierten Unterricht
in der Musikpraxis an. Sowohl zu kleine als auch zu wenige Rdumlichkeiten wirken
sich hier nachteilig auf das Zeit- und Organisationsmanagement wéihrend der Klas-
senmuszierpraxis aus. Ein weiteres Problem wird in der Doppelbelegung von Fach-
rdumen gesehen, wie sie im Falle einer Stundenplanparallelitit von Musikunterricht
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haufiger zustande kommt: »Es gibt ja da auch leider oftmals Uberschneidungen, dass
da zwei Klassen zur selben Zeit Musik haben. Das ist natiirlich nicht optimal« (1P 2_11).
Auch die Fremdnutzung des Musikzimmers durch Dritte geht mit einer zusitzlichen
organisatorischen Belastung einher, wie diese Lehrkraft in ihrem Anliegen ausdriickt:

Und vor allem ein Musikraum, der nur mir gehort und nicht noch als Versammlungsraum
oder sonst was genutzt wird, zum Beispiel zum Filme anschauen, und ich muss dann jedes

Mal erst einmal aufrdumen, wenn ich in den Raum gehe (1p 3_18).

3.2.3.2 Zu groBBe Musikgruppen

Der Musikunterricht ist beziiglich seiner Gruppenzusammenstellung in der bayeri-
schen Mittelschule iiblicherweise so organisiert, dass er in den Jahrgangsstufen 5 und
6 klassenweise erfolgt und ab der 7.Klasse je nach Facherwahl in jahrgangskombi-
nierten Klassen. Selten ist es der Fall, dass ungefihr gleich viele Schiiler*innen Kunst
bzw. Musik wahlen und die Gruppengrofie daher konstant bleibt. Vielmehr wihlen
entweder sehr viele Schiiler*innen Musik, was bei einem Mangel an Fachlehrkriften
zu Klassengroflen mit bis zu 30 Schiiler*innen fithrt, oder - und das ist der Normal-
fall — der Grofiteil eines Jahrgangs wihlt Kunst. Hier wiederum werden als gidngiges
Modell jahrgangsiibergreifende Kombiklassen gebildet, damit der Musikkurs zustande
kommen kann. Dies hat zur Folge, dass manche Musikgruppen aus mehreren Klassen
von bis zu drei Jahrgangsstufen kombiniert sind:

Weil in der 7, 8., 9. ist es einfach schwierig. Da hat man dann gemischte Gruppen [...], das
ist einfach ganz schlecht. [...] Also meine 7, 8., 9. Klassen, die sind halt aus drei Klassen
zusammengewiirfelt, weil sie ja zwischen Kunst und Musik wahlen konnen. Und dann hat
halt die Kunstfrau ein paar mehr Schiiler insgesamt, aber dafiir haben die zwei Gruppen
mit jeweils 15 Schiilern oder 14 oder 13 und ich hab halt eine Musikgruppe mit 23 Schii-
lern aus drei Klassen und dhm - net so leicht! (1P 10_55).

Unabhingig von der Art der Klassenzusammensetzung beklagen nahezu alle befrag-
ten Lehrkrifte eine zu grofe Anzahl von Schiiler*innen in ihren Musikklassen. Diese
erschwere vor allem ein individualisiertes musikpraktisches Arbeiten, wie eine Inter-
viewperson naher beschreibt:

Du musst halt dir wirklich, weil die Kenntnisse so gering sind und die Voraussetzungen
wirklich nicht da sind, musst du dich intensiv im Unterricht um die Schiiler kimmern.
Und wenn du da jetzt Instrumente und kleine rhythmische Parts an Schiiler verteilst, dann
musst du die da wirklich eng betreuen. Und wenn du da natiirlich eine zu grofie Anzahl
hast, dann funktioniert das nicht. Also das ist das Kernproblem (1P 7_15).
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Als geeignete Obergrenze wurde mehrmals eine Klassenstirke von zehn oder 15 Schii-
ler*innen genannt. Eine Fachlehrkraft, die sich weigert, Musik weiterhin zu unterrich-
ten, gab eine Verringerung der Klassengrof3e auf zehn Personen als einzige Bedingung
fiir einen freiwilligen Wiedereinsatz ihrerseits im Musikunterricht an. An verschiede-
nen Stellen wurde angedeutet, dass Lehrplaninhalte aufgrund der Klassengrofie nicht
zufriedenstellend bzw. bereits gar nicht mehr behandelt werden konnen. Eine Inter-
viewperson begriindete mit einem Verweis auf die Klassengrofle, warum sie auf die
Umsetzung von Inhalten wie Tanz oder szenisches Spiel inzwischen verzichtet: »Dass
[...] die Klassenstédrken da fiir mich zu grof§ waren und der Aufwand-Kosten-Nutzen-
Faktor mir da einfach zu hoch erschien« (1P 2_ 23). Warum die Klassengrofle gerade
im Musikunterricht einen bedeutenden Gelingensfaktor darstellt, wird im Wesentli-
chen auf drei Faktoren zuriickgefiihrt: Die notwendige Offnung des Unterrichts in der
Musikpraxis unter Einbezug »Larm machender Materialien« (IP 3_10), eine aufgrund
stark heterogener und oftmals nicht vorhandener musikpraktischer Fertigkeiten not-
wendige engmaschige Betreuung der Schiiler*innen und motivationale Aspekte, die
sich im Fach Musik aufgrund der gemeinsamen Musikpraxis auf die Gesamtheit der
Klasse auswirken. Mit Blick auf kleinere Musikgruppen wurden auflerdem Vorteile fiir
die Bereitstellung notwendiger Forderangebote, fiir eine variantenreiche Musikpraxis,
tiir zielgerichtetes musikpraktisches Arbeiten und fiir die Thematisierung affektiver
Lerninhalte angesprochen. Die Bildung von fest installierten Interessensgruppen wurde
als weitere Moglichkeit genannt, mit interessierten und instrumental versierteren Schii-
ler*innen musizieren zu konnen. Die Lehrkriéfte bringen in diesem Zusammenhang
das Bediirfnis zum Ausdruck, jenseits von der basalen musikbezogenen Praxis auf
»Grundschul-/Vorschulniveau« (1P 7) auch mit den wenigen, musikalisch vorgebilde-
ten Schiler*innen Ensemblemusizieren verwirklichen zu konnen, und zwar im Rah-
men eines festen Stundenplanangebotes.

3.2.3.3 Autoritatsverlust als Fachlehrkraft

Wie bereits naher erldutert, herrscht an der bayerischen Mittelschule das Klassleitungs-
prinzip. Die Klassenlehrkraft unterrichtet in der Regel die meisten Fécher in ihrer
Klasse selbst und wird in anderen Klassen und Jahrgangsstufen als Fachlehrkraft fiir
den Unterricht in einzelnen Fiachern eingesetzt. Sie baut im Rahmen ihrer Klasslei-
tungsfunktion eine besondere Beziehung zu der ihr anvertrauten Klasse auf und »for-
dert iiber die Vermittlung von fachlichen Kompetenzen hinaus im Unterricht auch die
Entwicklung personaler und sozialer Kompetenzen wie Leistungsbereitschaft, Disziplin,
Zuverlissigkeit oder Teamfahigkeit« (1SB, 2020, Bildungs- und Erziehungsauftrag der
Mittelschule). Da Fachlehrkrifte, die lediglich ein oder zwei Wochenstunden in einer
Klasse unterrichten, dieses enge Verhiltnis nicht aufbauen kénnen, sehen sich diese
oftmals verstirkt mit Disziplinproblemen konfrontiert. Fiir den Musikunterricht ist das
insofern relevant, als qualifizierte Musiklehrkrifte gehduft als Fachlehrkrifte fiir den
Musikunterricht in Fremdklassen eingesetzt werden. In Kombination mit den fachspe-
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zifischen Besonderheiten in Musik stellt dies im Vergleich mit anderen Fachern eine
besondere Herausforderung dar:

Die Schwierigkeit sehe ich darin, dass man, wenn man Musik studiert hat, wird man in
Klassen eingesetzt, die man gar nicht kennt. Und mit dem Fach und in den Klassen, die
man nicht kennt, hat man einfach ein Autorititsproblem oder ein Disziplinproblem, viel
mehr. [...] Erstens bist du nicht das Alphatier, weil sie dich nicht kennen, das ist immer
der Klassleiter. Und dann kommst du da rein, und die wissen: Ah, jetzt ist Partystunde,
jetzt ist Musik, jetzt diirfen wir laut sein, jetzt diirfen wir singen! Und dann sind die schon
auf 180 nach finf Minuten (1P 9_11/19).

Eine weitere Interviewperson stellt hier die Vermutung an, dass die Wahrnehmung des
Faches als >lockeres Fach« auch zum Autoritétsverlust der Musiklehrkraft beitragt, da
diese ja keine »ernst zu nehmenden Facher« in der Klasse unterrichte (IP 4_17). Auch
die notwendige Installation von Klassenregeln im Musikunterricht wird vor diesem
Hintergrund teilweise als »wahnsinnig schwierig« beschrieben, weil »man halt nur
einmal in der Woche drin ist« (1P 9_39). Gerade in den hoheren Jahrgangsstufen, in
denen es zusitzlich zu kombinierten Musikklassen kommt, kann dies zum Problem
werden, wie diese Lehrkraft erklart:

Wenn man da allerdings eine Gruppe hat, die aussortiert wurde oder aus den falschen
Griinden nicht Kunst, sondern Musik gewahlt hat, dann kann Musik gerade in 8, 9 auch
sehr anstrengend werden. Vor allem, wenn man selbst nicht der Klassleiter eines Teils der
Gruppe ist (IP 3_16).

Hier wird deutlich, dass die Autoritat, die man als Klassenlehrkraft in der Mittelschule
besitzt, als Grundvoraussetzung gelingenden Unterrichts betrachtet wird. Die getrof-
fenen Aussagen zum Status der Fachlehrkraft lassen weiter den Riickschluss zu, dass
das von sich aus schon schwierige Standing von Fachlehrkriften an der Mittelschule
durch die in Musik gegebene Notwendigkeit von offenen Unterrichtsformen und fach-
spezifischen Arbeitsweisen potenziert wird. Probleme bei der Aufstellung und Ein-
forderung von Musikregeln sowie der ohnehin meist geringe Stellenwert des Faches
kommen erschwerend hinzu. In diesem Zusammenhang duflerte eine Interviewperson
sich dahingehend, dass sie sich mit Fremdklassen je nach Stimmung gar nicht zutrauen
wiirde, in den Musiksaal zu gehen, um musikpraktisch zu arbeiten. Ein weiterer nega-
tiver Aspekt des Einsatzes als Fachlehrer*in wird in folgender Aussage deutlich:

Ich finde gerade in Musik sehr schwierig, dass man nicht durchgehend wenigstens mal zwei
Jahre die gleichen Musikklassen hat. Also ich habe ganz viele Schwierigkeiten, weil das
standig wechselt, jedes Jahr hast du andere Klassen und kannst gar nicht aufbauen (1p1_17).
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Offenbar wird an der Mittelschule dieser Lehrkraft auf wenig Kontinuitit in der Beset-
zung des Musikunterrichts geachtet.

3.2.3.4 Nachteil Wahlpflichtfachstatus

Musik ist an der bayerischen Mittelschule ab der 7. Klasse gemeinsam mit Kunst Wahl-
pflichtfach. Die Schiiler*innen entscheiden sich am Ende der 6. Klasse, ob sie in den
Jahrgangsstufen 7 bis 9 in Kunst oder Musik den Unterricht besuchen méchten, und
koénnen dann in dem jeweils gewihlten Fach optional eine Abschlusspriifung ablegen.
In begriindeten Ausnahmefillen ist ein Wechsel des Wahlpflichtfaches im Nachhin-
ein moglich. Die Halfte der befragten Personen kommt in diesem Zusammenhang
auf Schwierigkeiten zu sprechen, die aus der Wahlpflichtregelung resultieren. Oftmals
wiirde das Fach nicht aus den richtigen Motiven gewihlt. Nicht das eigene Potenzial
und Interesse, sondern die aktuelle oder vermutete zukiinftige Fachlehrkraft, die Wahl
der Mitschiiler*innen oder der vermeintliche Arbeitsaufwand im jeweiligen Fach seien
hier mitunter ausschlaggebend. Teilweise werden Schiiler*innen auch zwangsverpflich-
tet, um die Wahlpflichtkurse aufzufiillen oder bestimmte Schiiler*innengruppierun-
gen zu verhindern: »Die werden dann ja gewihlt. [...] Die stecken’s halt dann da nei
[lacht] - irgendeiner muss ja...« (IP 4_29). Beides wirke sich negativ auf die Motivation
der Schiiler*innen aus und kann zu einer Belegung von Musik fithren, obwohl keiner-
lei fachbezogene Kompetenzen und Interessen vorhanden sind. Ein weiterer Punkt ist,
dass in der Regel weniger Schiiler*innen Musik als Kunst wihlen und es deswegen ab
der 7.Klasse vermehrt zur Bildung von klassen- oder sogar jahrgangsiibergreifenden
Kurskombinationen kommt. So beschreibt eine Interviewperson:

Oft ist die Musikklasse in 7/8/9 ja auch ein zusammengewiirfelter Haufen. Aus unter-
schiedlichen Klassen, damit halt der Kurs zustande kommt. Da muss man dann erst einmal

dafiir sorgen, dass die Schiiler miteinander Musik machen wollen (1P 3_16).

Diese Textstelle verdeutlicht, dass aufgrund der Kombiklassen erst auf sozialer Ebene
miteinander gearbeitet werden muss, bevor fachspezifischer Unterricht tiberhaupt
moglich ist. Altersspezifika und die Charakteristika gemeinsamer Musikpraxis ver-
komplizieren dies dariiber hinaus. Auch ein gewisses »Sich vor den anderen noch ein-
mal neu beweisen«-Miissen (IP 10) spielt den Lehrkraften zufolge hierbei eine Rolle.
Das Fach Musik wird dadurch zur Biithne der eigenen Subjektivierung, insbesondere
im Falle neuer Klassenkonstellationen. Ein dritter Aspekt bezieht sich auf die Vor-
bereitungen zum qualifizierenden Mittelschulabschluss im Fach Musik. Im nachste-
henden Zitat konkretisiert eine Interviewperson, welche Konsequenzen diesbeziiglich
aus einer falschen Facherwahl in Kombination mit der fachspezifischen Arbeitsweise
praktischen Musizierens erwachsen kénnen:
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Ein Riesen-Problem in der 9. Klasse ist auch, dass nur ein Teil der Gruppe den Abschluss in
Musik machen wird. Das heif3t, man hat auf der einen Seite Schiiler, die auf die praktische
Priifung tiben wollen, und auf der anderen Seite Schiiler, die nur noch ihre Zeit absitzen.
Und vor allem in Musik ist das dann schwierig, weil einfach der strukturelle und organi-
satorische Rahmen nicht da ist, wie in anderen Fiachern. In Kunst sitzt halt der, der keine
Lust mehr hat an seinem Platz, und schlift vor sich hin, und in Musik bin ich aber auf die

aktive Teilnahme jedes Einzelnen angewiesen, zumindest in der Musikpraxis (1P 3_16).

Dem ist zu entnehmen, dass sich im Fach Musik falsche Wahlpflichtentscheidungen bis
auf die Prifungsvorbereitungen am Ende der 9. Klasse auswirken konnen.

3.2.3.5 Unglnstige Musikstundenverteilung

Die Erstellung des Stundenplans ist von zahlreichen unterschiedlichen Faktoren abhéan-
gig: Die Verfiigbarkeit von Rdumlichkeiten (beispielsweise der Schulturnhalle), die
Unterrichtszeiten externen Personals wie Gemeindereferent*innen oder Fachlehrkrifte,
die zu verhindernde Doppelbelegung von Fachrdumen oder auch die Wiinsche von
Lehrkriften in Funktion oder mit Familie gilt es bei der Ausgestaltung der einzelnen
Klassenpline zu beriicksichtigen. Steht dieser Rahmenstundenplan, werden die ande-
ren Fachstunden verteilt. Die befragten Lehrkrifte geben in diesem Zusammenhang an,
dass ihrer Erfahrung nach Musik des Ofteren in Rand- oder Nachmittagsstunden gelegt
wird. Gerade in Musik stelle dies allerdings einen zusétzlichen Belastungsfaktor dar:

Und dann kommt man da Freitag 5., 6. Stunde rein in die 5.Klasse, die sind vollig durch,
und dann will man mit denen Musik machen, was sowieso ein lautes Fach ist — aber dann
flippen die halt vollig aus. Also, das sehe ich als Riesen-Problem. [...] Im Referendariat
hatte ich sogar [...] auch nachmittags Doppelstunde Musik 5. Klasse (1P 9_11/17).

Doch, weil Musikunterricht auch »mit Aufmerksamkeit zu tun hat« (1P 8_21) und eben
kein reines Spafifach sei, wird der Randstundenunterricht als sehr aufreibend empfun-
den. Dieser Randstundeneffekt verstiarke sich dadurch, dass in manchen Klassen »der
Umgang miteinander [...] einfach eine Katastrophe ist” und sich das »bei einer Ganz-
tagsklasse einfach von acht weg bis halb vier nachmittags hochschaukelt« (1P 8_21).
Generell sei der Nachmittagsunterricht ein Zeitfenster, zu dem »keiner mehr Bock hat«
(1P 10_57). Weiter wurde die Einrichtung von Doppelstunden gerade in den unteren
Klassen als nachteilig fir Disziplin und Konzentration diskutiert. Mehrere Lehrkrifte
gaben an, in diesem Fall die Doppelstunde fiir gewthnlich in eine Stunde Musiktheorie
und eine Stunde Musikpraxis einzuteilen, um so die Einhaltung eines gewissen Ord-
nungsrahmens gewihrleisten zu kénnen.
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3.2.3.6 Fehlende Tandem-Partner*innen

Unter Tandem-Partner*in wird im Folgenden die regulire Anwesenheit eines oder
mehrerer qualifizierter Erwachsener im Musikunterricht verstanden. Hierbei kann es

sich beispielsweise um Co-Lehrkrifte aus dem Kollegium, externe Musikpiddagog*in-
nen, Schulsozialarbeiter*innen oder Forderlehrkrafte handeln, die entweder als zusitz-
liche Aufsichtsperson, zur Differenzierung oder zur gezielten Forderung eingesetzt

werden kénnen. Knapp die Halfte aller interviewten Personen gab an, dass feste Tandem-
Partner*innen im Musikunterricht hilfreich bei der Bewiltigung der alltdglichen Unter-
richtsanforderungen wiéren: »Zu zweit ist man da wirklich flexibel. Viel flexibler! Weil

man auf einzelne Fehler viel anders eingehen kann, weil man das Disziplinproblem bes-
ser in den Griff kriegt« (IP 4_35). Beim praktischen Musizieren im Musiksaal allein den

Uberblick zu behalten, wird als »sehr anstrengend« (1P 8_19) geschildert. Auch Ideale

wie Inklusion und Integration blieben aufgrund fehlender Fachkrifte auf der Strecke,
wie eine Lehrkraft bemangelt:

Dann haben wir viel zu wenig Personal meines Erachtens. Wir miissten viel mehr gestarkt
werden im Bereich Schulsozialarbeit, um diese Inklusion, diesen Inklusionsgedanken
iiberhaupt schaffen zu konnen. Dann brauchten wir viel mehr Menschen vom MsD*, von
den Forderlehrkriften, einfach mehr Lehrer generell, um die Gruppen einfach kleinzuhal-
ten, um [...] mit gezielte Férderangebote zu machen, die [...] unsere Schiiler notwendig

haben (1P 6_20).

Eine weitere Interviewperson spricht vor dem Hintergrund der Fliichtlingswelle von
2015/16 dasselbe Problem an:

Das ist jetzt nie so, dass man irgendwie auf einmal einen Tandem-Partner hétte, der einen
da unterstiitzt, weil man plotzlich [...] 6o Prozent Fliichtlinge in der Klasse hat. [...] Also

man muss eigentlich immer schauen, wo man bleibt (1P 3_12).

Die Lehrkréfte fithlen sich im Musikunterricht mit diesen Herausforderungen allein-
gelassen, arrangieren sich aber entsprechend ihren individuellen Méglichkeiten mit
der Situation. Auffallend ist, dass Differenzierungsangebote fiir den Musikunterricht
an den Schulen allem Anschein nach generell nicht in Erwagung gezogen werden. Eine
Ausnahme bildet hier das von klasse.im.puls geférderte Instrumentalklassenkonzept
(s. Kap.2.1.2). Schulen, die am Projekt teilnehmen, verpflichten sich zu einer Ensemble-
musikstunde, in der Instrumentalunterricht in Kleingruppen angeboten wird.

36 Anmerkung: MsD ist die Abkiirzung fiir Mobiler Sonderpadagogischer Dienst: »Mobile Sonderpadagogi-
sche Dienste diagnostizieren und fordern die Schiilerinnen und Schiiler, sie beraten Lehrkrifte, Erziehungs-
berechtigte und Schiilerinnen und Schiiler, koordinieren sonderpadagogische Forderung und fithren Fortbil-
dungen fiir Lehrkrifte durch« (Bayerische Staatskanzlei, 2000, Art. 21).
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3.2.3.7 Zusammenfassung Struktur und Organisation

Die vorangegangenen Ausfithrungen machen deutlich, wie sehr sich die strukturellen
und organisatorischen Gegebenheiten vor Ort auf die tdgliche Unterrichtssituation
in Musik auswirken. Es handelt sich dabei um Faktoren, die ausschlief3lich auf die
jeweilige Infrastruktur oder die schuleigene Organisation zurtickzufiithren sind. Die
Interviewpersonen geben an, dass sich diese zusitzlich belastend auf die unterrichtli-
chen Herausforderungen im Fach Musik auswirken wiirden. Am meisten ins Gewicht
fallt die iiberwiegend als nicht sachgemafs empfundene Ausstattung der Schulen, bei-
spielsweise mit Instrumenten, Rdumlichkeiten, Neuen Medien und Lehrmitteln. Die
Lehrkrifte sehen sich aufgrund dieser Faktoren einem bedeutenden Mehraufwand an
Unterrichtsvorbereitung und -organisation ausgesetzt als dies in anderen Fachern der
Fall ist. Lehrplaninhalte konnen in Folge teilweise nicht erfiillt werden, was wiederum
einen durchgingigen Aufbau musikbezogener Kompetenzen erschwert. Das Fehlen
passender Raumlichkeiten fithrt zu einer erweiterten physischen sowie organisato-
rischen Belastung: Ubephasen miissen oftmals in einem Raum stattfinden oder sind
mit umstdndlichen Umbauphasen verbunden, Musikzimmer werden als Mehrzweck-
rdume verwendet, miissen umgerdumt werden oder sind zu klein. Weitere benannte
Belastungsfaktoren wie zu grofSe Musikgruppen oder der Einsatz als Fachlehrkraft
beférdern Disziplinprobleme und setzen Grenzen bei individuellen Forder- und Dif-
ferenzierungsmafinahmen. Aus dem Wahlpflichtfachstatus resultierend kommt es ab
Jahrgangsstufe 7 immer wieder zu duflerst heterogenen, oftmals unmotivierten Schii-
ler*innengruppen, mit denen ein zielgerichtetes und fachgerechtes Unterrichten von
Musik eine besondere Herausforderung darstellt. Fehlende Tandem-Partner*innen und
eine zum Teil ungiinstige Musikstundenverteilung erschweren einen konstruktiven
Umgang mit den genannten Problemfeldern dariiber hinaus. Einige Schilderungen las-
sen darauf schlief3en, dass die Reduktion der MusikgruppengrofSe auf zehn bis maximal
15 Schiiler*innen den stirksten Effekt auf die unterrichtlichen Herausforderungen hitte.

3.2.4 Lehrkrafte

Die Kategorie der Lehrkrifte umfasst im Wesentlichen Herausforderungsfaktoren, die
sich aus dem fachspezifischen Qualifikationsprofil musikunterrichtender Lehrkrifte
ergeben. Bereits in Kapitel 2.1.3 wurde die Qualifikationssituation der an bayerischen
Mittelschulen eingesetzten Musiklehrkrifte dargestellt. Nahezu alle befragten Perso-
nen duflern sich im Verlauf des Interviews zu Problemfeldern, die sich beziiglich ihres
eigenen Unterrichts direkt oder indirekt aus dieser Situation ergeben. Zwei Themen-
bereiche kénnen hierbei voneinander abgegrenzt werden: die negativen Auswirkungen
des Fachkriftemangels auf den eigenen Unterricht und die als praxisfern wahrgenom-
mene Universititsausbildung.



3.2 Studienergebnisse: Herausforderungen des Musikunterrichts 95

3.2.4.1 Mangel an Fachlehrkraften

Der Ausdruck Mangel an Fachlehrkrdften ist im Kontext des Musikunterrichts an Mit-
telschulen insofern irrefithrend, als das Fach Musik offiziell kein Fach ist, das einer
speziell ausgebildeten Fachlehrkraft bedarf (s. Kap. 2.1.3). Trotzdem wird dieser Ter-
minus immer wieder und auch einheitlich im Zuge der Interviews verwendet, um die
geringe Anzahl von Lehrkriften zu beschreiben, die Musik studiert oder im Rahmen
einer Fachlehrer*innenausbildung belegt haben. Ebenso verhdlt es sich mit dem Aus-
druck des fachfremden Unterrichtens von Musik. Eine Lehrkraft, die Musik unterrich-
tet, obwohl sie dies nicht studiert hat, unterrichtet im Sprachgebrauch der Interview-
personen fachfremd. Bereits in der Verwendung dieser Begrifflichkeiten wird deutlich,
dass Musik vonseiten der Lehrer*innen als Fach mit besonderen Herausforderungen
wahrgenommen wird, das einer expliziten Qualifikation der unterrichtenden Lehrper-
son bedarf. Der Grof3teil der Interviewpersonen beschreibt Komplikation, die sich aus
dem Fehlen ausgebildeter Lehrkrifte und einer daraus hervorgehenden Diskontinuitit
in der Vermittlung musikbezogener Kompetenzen ergeben.

Reduktion des Musikunterrichts

Die Lehrkrifte weisen vermehrt auf die fehlende Authentizitit fachfremd unterrich-
tender Lehrkrafte hin, die oftmals auch »keinen Bock« (1P 10) auf das Fach hitten und
sich an viele Inhalte nicht heranwagen wiirden. Fachfremd unterrichtende Lehrer*in-
nen wiirden hierbei nach Einschétzung der befragten Lehrpersonen insbesondere die
affektive Dimension und die Offnung des Musikunterrichts in der Musikpraxis ver-
nachldssigen. Mehrfach wurde zu bedenken gegeben, dass sich hier fehlende musik-
praktische Fertigkeiten langfristig nachteilig auf Interesse und Lernzuwachs auswirken
wiirden: Die Sicherheit der Lehrkraft am Instrument wird insgesamt als maf3geblich fiir
gelingende Musikpraxis betrachtet und dem »Vorspielen im Konservenmodus« (IP 4)
eindeutig vorgezogen. Mehrere Interviewpersonen geben an, dass ihrer Erfahrung nach
fachfremd unterrichtende Musiklehrkrifte den Unterricht iiberwiegend auf Theorie-
unterricht, losgeldst vom praktischen Musizieren, beschrinken wiirden. Dies hitte
allerdings negative Effekte auf die Motivation der Schiiler*innen fiir das gemeinsame
Musizieren und fiir das Fach Musik im Allgemeinen. Eine fachfremd unterrichtende
Lehrkraft beschreibt ihre eigene Situation in diesem Zusammenhang folgendermafien:

Da ich ja eigentlich kein Instrument spiel, ist das natiirlich --, ich bin da ziemlich hilflos,
muss ich ehrlich sagen. Und vom Singen her ist [es] auch schwierig, weil ich nicht der
Meinung bin, dass ich gut singen kann, und das sind einfach Sachen, [...] die braucht man
einfach fiir den Musikunterricht, fiir einen guten. (11) [...] Weil, wie will ich jemandem --,
ich kann ja denen nichts vorsingen, wenn ich selber [...] der Meinung bin, dass ich nicht
singen kann. Das ist halt schwierig. (45) Ehrlich gesagt, ist es 6fter mal ausgefallen fiir
andere Ficher und ja, wir haben mal gesungen, schon ab und zu aber nicht oft. Und gut,
jetzt die letzten Male haben wir Theorie gemacht, Musiktheorie (1P 5_11/13/45).
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Anhand dieser Interviewpassagen wird deutlich, dass auch die selbst betroffenen Lehr-
krafte ihre Verpflichtung zum fachfremden Musikunterricht teilweise kritisch betrach-
ten, zumal sie sich fiir »die eigenen« Schiiler*innen ebenso guten Musikunterricht
wiinschen wiirden. Guter Musikunterricht wird im Kontext der Interviews hidufig mit
Freude der unterrichtenden Person am Unterrichtsgegenstand und schiiler*innenori-
entiertem Klassenmusizieren assoziiert. Die Musiklehrkraft wird dabei als Unterhal-
ter*in und Rollenmodell betrachtet, das die Klasse mit seiner »Begeisterung fiir Musik
ansteckt« (1P 8). Fehlt diese Identifikation, weil die unterrichtenden Personen »keinen
Bezug zu Musik« haben (1P 1), konnen wesentliche Inhalte den Lehrkriften zufolge
kaum transportiert werden. Dies betrifft insbesondere die aktive Teilnahme der Schii-
ler*innen am Unterricht, aber auch deren Akzeptanz gegeniiber unbekannten Musik-
kulturen sowie die Offenheit fiir kreative Prozesse im Bereich Komposition:

Ja, auch in die Richtung, die Freude dann zu vermitteln. Das, was sie dann zum Beispiel
auch selber produzieren, da kommt was raus und macht anderen wieder so Freude! Das
[...] habe ich [Fachfremden] dann schon voraus, weil ich das ja vorher impliziere: Oh, wir
machen das Stiick, horen uns das an und ja, was denkst du dazu? [...] Und viele trauen sich
ja auch gar nicht, das auszuprobieren. [...] Das ist vielleicht auch, was ich denen voraus-
hab, den Nichtstudierten: Die hangen dann doch eher, wenn sie sich damit beschiftigen,
[dar]an, dass [...] alle Noten richtig gespielt wurden, auch wenn’s nur das Xylophon als
Begleitung ist (1P 1_60-62).

Insgesamt kénnen aus Sicht der befragten Musiklehrenden fachfremde Lehrkrifte auf-
grund der in vielen Fillen fehlenden musikpraktischen Kompetenzen den Anforde-
rungen guten Musikunterrichts kaum gerecht werden.

Stundenausfall

Mehr als die Halfte der Interviewpersonen kommt auf einen mit dem Fachlehrer*innen-
mangel einhergehenden Stundenausfall im Fach Musik zu sprechen. Teilweise konne
Musikunterricht ab Jahrgangsstufe 7 im Wahlpflichtbereich aufgrund fehlender Musik-
lehrer*innen nicht angeboten werden. Zudem lielen fachfremde Lehrkrafte Musik-
unterricht zugunsten anderer Facher regelméfig ausfallen. Einige Interviewpersonen
geben hierzu an, dass in Musikklassen, die im Vorjahr von ihrer Klassenleitung fach-
fremd unterrichtet wurden, fiir sie aufgrund zu grofier Kompetenzliicken oftmals kein
weiterfithrender Musikunterricht méglich gewesen sei. Schulen, die das Fach Musik
trotz fehlender Lehrkrifte durchgingig anbieten, losen das Dilemma mitunter zuun-
gunsten der studierten Musiklehrkrifte, wie eine Interviewperson ndher beschreibt:

Uns ausgebildete Musiklehrer steckt man dann eher in die Abschlussjahrgange rein, klar,
aber von unten kommt jetzt wieder nichts Gescheites nach, in dem Sinne, weil da halt der

Klassenlehrer es machen muss und dann nichts aufbaut. [...] Den Stundenplan an sich
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konnte man schon so machen, aber wenn es zwei studierte Musiker an einer groflen Haupt-
schule oder Mittelschule, die wir sind, hat, dann ist klar, [...] dass das nicht funktioniert.

Bei 40 Kollegen zwei! Und das ist eigentlich iiberall so (1p1_19-21).

Der durch den Fachlehrer*innenmangel bedingte Stunden- bzw. Kursausfall im Fach
Musik fithrt den Interviewpersonen zufolge insgesamt sowohl zu einem Statusverlust
des Faches als auch zu einer fehlenden Kontinuitit im Aufbau musikbezogener Kom-
petenzen. Beides gehe langfristig zulasten des Unterrichts ambitionierter Musiklehr-
krifte, die hier beide Aspekte wieder kompensieren miissten.

3.2.4.2 Praxisferne Ausbildung

Nach dem Verhiltnis zwischen eigener Ausbildung und Unterrichtsrealitit wurde im
Rahmen des Interviews nicht explizit gefragt. Dennoch kam knapp die Hilfte aller
Befragten auf diesen Punkt zu sprechen, und zwar insbesondere bei Themen zur schul-
praktischen Umsetzung von Musik. Als fehlende Inhalte wahrend des Studiums wur-
den das altersgerechte Vermitteln von Liedern, die didaktische Reduktion in der Lieder-
arbeitung und das Classroom-Management wahrend musikpraktischer Arbeitsphasen
genannt. Eine Person formulierte ihre Uberforderung in den ersten Stunden des Musik-
unterrichts folgendermafien:

Also ich muss sagen, am Anfang konkret unternommen habe ich eigentlich gar nichts, weil
man nach dem Studium ziemlich blaudugig in den Musikunterricht startet und ehrlich
gesagt auch ziemlich auf die Schnauze fillt, weil man tiberhaupt nicht vorbereitet wird auf

diese ganzen [...] Herausforderungen (1p3_14).

Unterrichtsversuche im Rahmen von universitdren Seminarveranstaltungen werden
riickblickend teilweise als realitdtsfern beurteilt, und zwar hinsichtlich didaktischer,
motivationaler und organisatorischer Aspekte. Die fehlende Expertise mancher uni-
versitarer Lehrenden beziiglich der Besonderheiten von Musikunterricht an der Mit-
telschule wird besonders kritisiert:

Es kann nicht angehen, dass wir in Musikpadagogik oder im Didaktikfach von Leuten aus-
gebildet werden, die noch nie in ihrem Leben auf einer Mittelschule unterrichtet haben
und mir dann, wenn ich sie ein paar Jahre spéter treff, [...] die Frage stellen: »Was, die
haben gar keine Instrumente?«Ja, es ist halt einfach so Usus in Miinchen, dass [...] in den

meisten Mittelschulen keine Instrumente vorhanden sind (1P 6_33).

Bereits in diesen kurzgehaltenen Ausfithrungen zum wahrgenommenen Verhéltnis
zwischen eigener universitirer Ausbildung und Unterrichtswirklichkeit klingt an, dass
die Liicken im eigenen Vorwissen zur schulartspezifischen Aufbereitung musikalischer
Unterrichtsinhalte beim Einstieg in den Lehrberuf als Erschwernis empfunden wurden.
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Im Verlauf der Interviews zeigte sich, dass Losungsméglichkeiten fiir die Praxis tiber-
wiegend in Eigenleistung und im Sinne von »ich mach’s halt so, wie ich’s mir denk«
(1p 7_33) entwickelt werden.

3.2.4.3 Zusammenfassung Lehrkréfte

In der Kategorie zur Qualifikation musikunterrichtender Lehrkrifte an bayerischen
Mittelschulen sind Aussagen zusammengefasst, die eine unzureichende Ausbildung
fachfremd unterrichtender Musiklehrkrifte und die Diskrepanz zwischen Univer-
sitatsstudium und Unterrichtspraxis zum Inhalt haben. Ersteres wirkt sich indirekt
negativ auf den tdglichen Musikunterricht aus, weil durch Fachlehrer*innenmangel
und Stundenausfall bedingte fachbezogene Kompetenz- und Motivationsméngel sei-
tens der Schiiler*innen wieder ausgeglichen werden miissen. Da Lehrpldne aufgrund
dieser Faktoren nicht eingehalten werden, kommt es zu einer Diskontinuitit in der
Anbahnung fachspezifischer Fahigkeiten und Fertigkeiten. Letzteres fithrt primér in
den Anfangsjahren der Berufsausiibung zu einer Uberforderung der ausgebildeten
Lehrkrifte speziell im musikpraktischen Bereich. Im Studium vermittelte Inhalte wer-
den als realitdtsfern kritisiert und als ungeeignet fiir den Einsatz an der Mittelschule
beurteilt. Die hier zusammengefassten Angaben zur Qualifikation der Lehrkrifte besit-
zen fiir manche der Interviewpersonen eine besondere Relevanz, werden aber vom
Gros der Befragten nicht direkt als Ausloser der Herausforderungen im Musikunter-
richt thematisiert.

3.2.5 Fazit

Am Beginn der hier vorgelegten qualitativ-empirischen Untersuchung stand die Frage
nach den Herausforderungen des Musikunterrichts an bayerischen Mittelschulen. Die
Auswertung der Interviews ermoglichte einen differenzierten und vielseitigen Einblick
in die alltdgliche Unterrichtspraxis der befragten Musiklehrer*innen. Es zeigte sich,
dass auf der einen Seite alle befragten Lehrkrifte dem Fach Musik im Kontext Mit-
telschule einen bedeutenden Stellenwert beimessen und es daher zum Grofiteil auch
ambitioniert unterrichten. Auf der anderen Seite wird jedoch ein im Vergleich zu ande-
ren Schulfichern anspruchsvolles Anforderungsprofil sowie eine deutliche psychisch-
physische Mehrbelastung bei der Unterrichtsdurchfithrung geschildert. Zusammen-
fassend formuliert sehen sich die Lehrenden auf unterschiedlichen Ebenen mit sowohl
fachspezifischen als auch allgemeinpddagogischen, organisatorischen sowie struktu-
rellen Herausforderungen konfrontiert, die zusitzlich einander bedingen und verstér-
ken. Insbesondere die Anspriiche eines basalen, voraussetzungslosen Musizierens in
stark heterogenen Schiiler*innenverbanden fithren in Kombination mit vermehrt auf-
tretenden Disziplinproblemen und Verhaltensauffilligkeiten zu einem besonderen
Beanspruchungscharakter, den die Lehrkrifte als Alleinstellungsmerkmal von Musik-
unterricht beschreiben. Eine Besonderheit besteht zudem in der Alltdglichkeit bzw. in
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der Intensitdt der auftretenden Herausforderungsfaktoren: Es handelt sich bei diesen
in vielen Féllen nicht um sporadische Phanomene, die gelegentlich den Unterrichts-
verlauf beeinflussen, sondern um bestidndige Bedingungsvariablen, die sich nachhal-
tig auf das unterrichtliche Geschehen auswirken. Der geringe Status des Faches Musik
und das schulartspezifisch installierte Klassleitungsprinzip erschweren die Situation
zusétzlich, da sich vor allem Fachlehrkrifte gegentiber den Schiiler*innen in fachlicher
und personlicher Hinsicht einem bestindigen Legitimationsdruck ausgesetzt sehen.
Insgesamt wurden bisherige Forschungsergebnisse zu den Besonderheiten des Unter-
richtens von Musik bestatigt (vgl. Kap.2.1.2.2). Herausforderungen, die aufgrund der
Heterogenitit von Lernvoraussetzungen, der Einbindung Digitaler Medien und der
Kompensation strukturell-organisatorischer Faktoren (beispielsweise ein Mangel an
Réaumlichkeiten, Ausstattung und Fachlehrkriften) bestehen, fallen dabei besonders
ins Gewicht. Schulartspezifische Erkenntnisse, die in der bisherigen Forschung bisher
noch kaum représentiert sind, betreffen Herausforderungen, die aufgrund der oft-
mals gering ausgepragten personalen und sozialen Schliisselkompetenzen entstehen,
durch die Notwendigkeit voraussetzungsloser Musikpraxis bis in die Abschlussklassen
hinein bedingt sind oder aus dem an Mittelschulen eher problembehafteten Einsatz
als Fachlehrkraft resultieren. Auch das Fehlen grundlegender Unterrichtsmedien und
-materialien, wie zum Beispiel aktueller Schulbiicher, scheint hier ein flichendecken-
des Problem darzustellen.






4 Auswertung ll: Bewaltigung
und Anerkennung

Kapitel 4 beschiftigt sich mit der Frage, wie die interviewten Lehrkrifte die von ihnen
benannten Herausforderungen im Musikunterricht bewiltigen und inwieweit der
Modus Operandi dieser Bewdltigung als Ausloser von Herausforderungssituationen
wirksam ist. Strategien zur Bewdltigung von Herausforderungssituationen im Unter-
richt sind allgemein als intersubjektive Praktik zu begreifen, die in das komplexe sozi-
ale Geschehen padagogischer Situationen eingebunden sind. Zwei Aspekte sind in der
Anwendung von Bewiltigungsverfahren dabei von besonderer Relevanz: Zum einen
wendet die Lehrkraft diese aus ihrer gesellschaftlich legitimierten Machtposition heraus

an, zum anderen adressiert sie mit ihren Handlungen die Schiiler*innen. Eine unter-
richtliche Herausforderung fiihrt demnach zu einem gerichteten Bewiltigungsverhal-
ten der Lehrkraft, auf das die Schiiler*innen wiederum re-adressieren. Beide genannten

Faktoren legen nahe, unterrichtliche Bewiltigung als soziales Geschehen in den Blick zu
nehmen und damit einhergehende intersubjektive Mechanismen naher zu beleuchten.
Ein anerkennungstheoretischer Zugang scheint fiir dieses Vorhaben insofern geeignet,
da sich der zugehérige Diskurs vornehmlich mit Adressierung und Re-Adressierung,
Machtdynamiken und der Subjektkonstitution beteiligter Individuen auseinandersetzt.
Die wissenschaftliche Debatte zur beruflichen Bewiltigung im Lehrberuf ist bisher zum
Grof3teil auf die Lehrperson selbst (deren Ressourcen, deren individuelle Einschitzung
von Belastungssituationen, deren Bewiltigungsstrategien), die Bedingungsfaktoren
von Bewiltigung sowie einer damit einhergehenden Entwicklung und Evaluation von

Bewiltigungsmodellen oder UnterstiitzungsmafSnahmen ausgerichtet (vgl. bspw. Lamy,
2015; Morgenroth, 2015; Rothland, 2013). Hierbei wird teilweise auch der Zusammen-
hang von Bewiltigung und Unterrichtsqualitit mitberiicksichtigt. Eine Auseinanderset-
zung mit den Wirkmechanismen unterrichtlicher Bewiltigung in der konkreten Situa-
tion und den damit verbundenen Anerkennungs- und Adressierungsgeschehen findet
bisher noch kaum statt. In diesem Kapitel wird daher in zwei Schritten der Versuch

unternommen, die komplexen Wirkzusammenhinge unterrichtlicher Bewdltigungs-
strategien aus anerkennungstheoretischer Perspektive ndher zu bestimmen. Nach den

Ausfithrungen zum methodischen Vorgehen (4.1) erfolgt in den theoretischen Grund-
legungen ein Einblick in die vielseitige Forschung zum Konzept der Anerkennung
(4.2.1). Darauf basierend wird der Zusammenhang von unterrichtlicher Bewiltigung
und Anerkennung aufgezeigt sowie der Mehrwert einer entsprechenden Analyse argu-
mentiert (4.2.2). Mit den Ausfithrungen zum Einsatz des Anerkennungskonzeptes als

neutrale Analysekategorie schlieffen die theoretischen Voriiberlegungen ab (4.2.3). Im

dritten Unterkapitel werden die Studienergebnisse der Analyse unterrichtlicher Bewal-
tigungsstrategien im Fokus von Anerkennung vorgestellt (4.3). Die Ausfithrungen miin-
den in die Erstellung einer bereichsspezifischen Theorie (4.4). Deren Formulierung

basiert auf der normativen Interpretation der gewonnenen Forschungsergebnisse.
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4.1 Datenerhebung: Kodierverfahren nach
Strauss und Corbin

Das Kodierverfahren nach Strauss & Corbin (1996) stellt das »Herzstiick« im »Werk-
zeugkasten« der Grounded-Theory-Methodology (GTM) auf dem Weg hin zur Theorie-
generierung dar (Breuer, Muckel & Dieris, 2019). In der deutschsprachigen Forschung
wird dieses methodische Vorgehen bisher gegeniiber anderen Verfahren der Kategori-
enbildung wie der Systematisierung mittels Kodierfamilien (bspw. Glaser, 1978) bevor-
zugt angewendet (Mey & Mruck, 2007, S.19-20)*. Die Datenanalyse an sich bildet
dabei nur einen Aspekt der GTM, die vielmehr einen umfassenden qualitativen For-
schungsansatz bzw. einen Forschungsstil als eine konkrete Forschungsmethode dar-
stellt (Biicker, 2020, §2). Ein wesentliches Merkmal der GTM ist die hermeneutische
Vorgehensweise der forschenden Person, die in einem zirkuldren Prozess Daten erhebt,
auswertet, mit wissenschaftlichen Erkenntnissen abgleicht, in Beziehung setzt oder
auch neu kontextualisiert (ebd., §5). In der Methode des Theoretical Sampling wer-
den dabei Datenerhebung und -auswertung miteinander verkniipft, bis eine theoreti-
sche Séttigung erreicht ist. Prozessbegleitend werden hierfiir bestindig weiter Daten
erhoben, bis diese zu keinen neuen Erkenntnissen hinsichtlich des bereits generierten
Wissens mehr fiihren. Da im Kontext der vorliegenden Forschungsarbeit auf diese
Form der Datenerhebung verzichtet wurde, wird dieses Projekt nicht als GT-Vorhaben
kategorisiert. Es wird jedoch aufgrund der Anwendung des zugehorigen Kodierver-
fahrens nach Strauss & Corbin erkenntnistheoretisch dort verortet.’® Das besondere
Potenzial des Verfahrens nach Strauss & Corbin liegt hinsichtlich des vorliegenden
Forschungskontextes in den epistemologischen Wurzeln der GTM begriindet. Prag-
matismus und symbolischer Interaktionismus gelten als wissenstheoretische Grund-
lagen dieses Ansatzes, auch wenn die Griinderviter Strauss und Glaser selbst dies an
keiner Stelle so expliziert haben (vgl. Striibing 2004 & 2005). Das Verfahren eignet sich
daher insbesondere zur evidenzbasierten Theoriegriindung in padagogischen Settings
als Orte sozialer Interaktion. Strauss & Corbin (1996) beschreiben in ihren Ausfiith-
rungen zur GTM Interaktion als eine von drei zentralen Erkenntnisebenen, die mit-
tels Kodierverfahren ergriindet werden konnen (vgl. Tiefel, 2005, S. 68). Ndheres zur
Methodologie und zum methodischen Vorgehen im Einzelnen findet sich in den nach-
folgenden Ausfithrungen. Einleitend wird sich ausgehend von Umberto Ecos Schrift
»The Limits of Interpretation« (1990) mit moglichen Giitekriterien der Interpretation

37 Mey & Mruck (2007) fithren diese einseitige Rezeption der GTM in Deutschland u.a. auf Strauss’ person-
liche Forschungsaufenthalte in Deutschland und das Fehlen deutschsprachiger Ubersetzungen von Glasers
Veroffentlichungen zuriick (ebd., S.20). Die Entwicklung der GTM mit einem Augenmerk auf die sich aus-
einanderentwickelnden Positionen von Strauss und Glaser wird in der Literatur mehrfach nachgezeichnet
(vgl. Kelle, 2005 oder Striibing, 2007). Eine Gegentiberstellung der hieraus resultierenden unterschiedlichen
Kodierverfahren ist nachzulesen bei Mey & Mruck (2007).

38 Da das Datenmaterial von erster und zweiter Studie identisch ist, wird an dieser Stelle fiir nihere Infor-
mationen zu Datenerhebung und Transkription auf Kap. 3.1.2.1 verwiesen.
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von Textquellen und der daraus resultierenden eigenen Haltung im Forschungsprozess
auseinandergesetzt.

4.1.1 Methodologie

4.1.1.1 Zu den »Grenzen der Interpretation«

Umberto Eco verdffentlichte 1990 unter dem Titel »The Limits of Interpretation« eine
Aufsatzsammlung, in der er den »Missbrauch der Interpretationsfreiheit« (ebd., 1999)
im Umgang mit Texten diagnostiziert und Kriterien fiir eine datengerechte, gelungene
Interpretation zu entwickeln versucht:

I have the impression that, in the course of the last few decades, the rights of the inter-
preters have been overstressed. In the present essays I stress the limits of the act of inter-

pretation (ebd., 1990, S. 67).

Ecos durchaus kritisch rezensiertes Werk (vgl. Bode, 1993) lasst sich in die traditionsrei-
che Diskussion um die >richtige« Auslegung von Textdokumenten einreihen und fithrt
gleichzeitig die Grenzen einer Auseinandersetzung mit den Limits of Interpretation
vor Augen. Eco lotet diese Grenzen zwischen den Freiheiten, die sich dem Interpre-
ten in seinem Tun erdffnen, und den Gefahren willkiirlicher Interpretationsvorhaben
aus, indem er die Konsequenzen von Fehlinterpretationen an Negativbeispielen ver-
anschaulicht (Eco, 2004). In diesem Zusammenhang entwirft er struktur- und kultur-
abhingige Interpretationsregeln (z. B. die Orientierung am wortlichen Sinn von Begrif-
fen oder die Beriicksichtigung von Begriffskontexten und -kotexten, ebd., S. 40ft.),
anhand deren Nachvollzug bzw. Anwendung sich Eco zufolge Interpretationsfreiheit
von Interpretationswillkiir unterscheiden lasst. Dabei stof3t er jedoch immer wieder an
die Grenzen der Objektivierbarkeit grundsitzlich subjektiv erfolgender Interpretation.
Bode (1993) fiithrt vor Augen, dass auch angewendete Giitekriterien bereits einer subjek-
tiven Deutung unterliegen und somit ihre Funktion im Sinne Ecos grundsatzlich nicht
erfiillen konnen (ebd., S. 446ff.). Da zum einen der Interpretation zugrunde liegende
Deutungsmuster von auflen nicht einsehbar sind und zum anderen Interpretations-
vorgang sowie -ergebnis hinsichtlich Relevanz und Giite je nach Standpunkt unter-
schiedlich bewertet werden, besitzen Ecos Giitekriterien keine Allgemeingiiltigkeit,
sind demnach selbst limitiert. Bode kritisiert Ecos Veroffentlichung daher als »nicht
tiberzeugend« (ebd., S. 451), weil diese keinen Losungsansatz fiir die zwangslaufig dar-
aus resultierenden Konflikte anbietet:

Bei jedem seiner drei Kriterien, die gute von schlechten, akzeptable von inakzeptab-
len Interpretationen scheiden und so die Grenzen der Interpretation aufweisen sollten,
umschreibt [...] [Eco] also dieselbe logische Figur: Die Kontroverse wird gelost durch

Berufung auf einen Konsens, dessen Fehlen gerade die Kontroverse ausmacht. Zynisch
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konnte man zusammenfassen: Wenn alle einer Meinung wiren, gibe es keine Streitfra-
gen. [...] [Ecos] Vorschldge zur Limitierung der Interpretationen gehen ins Leere, weil er,
bedacht auf die Rettung des Konsens, kein Konfliktmodell anzubieten hat, das zeigt, wie
man mit Dissens umgeht (ebd., S. 448).

Was Bode in seiner Kritik jedoch nicht berticksichtigt ist, dass es Eco nicht darum geht,
diesen aufgezeigten Dissens zu bewiltigen, sondern Méglichkeiten der »Falsifizierung
[einer] [...] Fehlinterpretation« (Eco, 2004, S.51) aufzuzeigen. Sich als Semiotiker der
Gefahren interpretatorischer Willkiir bewusst, zielt Eco auf eine »Dialektik zwischen
Offenheit und Form« (Schalk, 20004, S.193) auf dem Weg hin zur plausiblen Inter-
pretation. Eine in diesem Sinne erfolgende Interpretation ist sowohl abhéngig von der
Absicht des/der Rezipienten/in als auch von den einem Werk immanenten Strukturen.
Eco bestimmt in diesem Kontext Interpretation als Abduktion im Sinne von Peirce (Eco,
1987, S. 45) und beschreibt den zugehdrigen Vorgang als hermeneutischen Prozess. Der
Interpret stofit bei seiner Auseinandersetzung mit dem Text auf Leerstellen, auf Unver-
hofftes, Unvermutetes, Uberraschendes oder Verwirrendes und sucht infolgedessen
nach einer logischen Erkldrung dieses Phanomens. Die Abduktion fithrt anhand »theo-
riegeleitete[...][n] Raten[s]« (Niinning, 2013, S.1) zur Aufstellung einer hypothetischen
Begriindung des entdeckten Phdnomens. Dieses Raten und Schlussfolgern erfolgt dabei
nicht beliebig, sondern wird durch »implizit wirksame Strategien der Rationalisierung
von Rateprozessen [...], durch forschungsékonomische Maximen, kulturell gepragtes
Vorwissen [...] und theoretische Prasuppositionen [gesteuert]« (ebd.). Eine Abduktion
fithrt somit zu einer neuen Theorie, die allerdings bis zu ihrer Uberpriifung keiner-
lei Garantie besitzt, sie ist lediglich ein »Vermutungsschluss« (Schalk, 20004, S.127).
Interpretation verstanden als Abduktionsvorgang stellt im Sinne Ecos einen Schaffens-
prozess dar und zielt auf das materialbezogene Aufstellen neuer Thesen und Vermu-
tungen. Die wesentliche Aufgabe des Abduzierenden besteht nun darin, »eine Balance
zwischen seiner eigenen interpretativen und abduktiven Freiheit und der Determi-
niertheit der Interpretationsmoglichkeiten durch die vorhandenen Kodes zu finden«
(Wirth, 1995, S. 413). Kodes konnen dabei unterschiedlich komplex und unterschiedlich
verbindlich sein, verandern sich, sind teilweise unprazise oder fragmentarisch abgebil-
det, lassen demnach unterschiedlichen Interpretationsspielraum in Abhédngigkeit von
Vorwissen und Absicht der abduzierenden Person (N6th, 2000, S.128). Zur Priifung
bzw. Verifizierung der gewonnenen Interpretationsergebnisse beschreibt Eco neben
den bereits benannten Gutekriterien daher als weitere Form der Riickiiberpriifung die
»Meta-Abduktion« (Eco, 1999), eine Art induktive Mafinahme zum Abgleich der neu
gewonnenen Theorie mit dem bisherigen Erkenntnishorizont (Reichertz, 1990, S.323).
Was kann mit Blick auf die Forschungsarbeit aus diesem kurzen und daher nur
bruchstiickhaften Exkurs zu Ecos Grenziiberlegungen resiimiert werden? Das Interpre-
tieren von Texten ist ein subjektiver, kulturell gepragter, nicht objektivierbarer Prozess,
der als abduktiver Vorgang kreativ erfolgt, jedoch nicht willkiirlich sein darf. Giite-
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kriterien sind diesbeziiglich hilfreich, schiitzen allerdings nicht vor Irrglauben oder
Missbrauch, da auch sie nicht verabsolutiert werden konnen. Die in Texten gebundene
Wirklichkeit - sofern iiberhaupt von solch einer ausgegangen werden kann - bestimmt
die Grenzen der Interpretationsfreiheit und lasst sich (nur bedingt, aber in Teilen)
durch die Berticksichtigung struktureller Textmerkmale wie vorhandene Kodes, ein-
deutig festgelegte Wortbedeutungen oder den Kontext einer Phrase niher bestimmen.
Letztlich zielen Ecos Uberlegungen auf die Verantwortung des Interpreten, der sorgsam,
reflektiert und iterativ in der Erstellung seiner Schliisse und Theorien vorgeht sowie
die Genese seiner Erkenntnisse fiir Zweite bzw. Dritte nachvollziehbar aufbereitet (vgl.
Schalk, 2000b, 0.S.). Auch qualitative Sozialforschung versucht Realitit zu begreifen,
indem sie Datenmaterial interpretiert, und sieht sich daher grundsétzlich mit demsel-
ben erkenntnistheoretischen »Problem der Interpretation« (ebd.) konfrontiert, wie Eco
es fiir die Semiotik bearbeitet. Auch in der wissenschaftlichen Empirie fungiert die zu
ergriindende Wirklichkeit zugleich »als Widerstand der Auslegung, als Irritation, als
Bezugsproblem und Grenze des Denkens« (Keller, 2014, § 30). Auch hier schiitzt die
Wirklichkeit daher gleichzeitig vor Beliebigkeit und Willkiir — den entsprechenden
Vorsatz der forschenden Person vorausgesetzt (ebd.). Infolgedessen hat man es im For-
schungsverlauf stets mit einem »Konglomerat aus objekt- und subjektseitigen Struktu-
ren und Einflussfaktoren zu tun« (Breuer et al., 2019, S.112), die in Gidnze zu erfassen
und zu bearbeiten kaum moglich ist. Dieses Wissen um die Verantwortung im inter-
pretativen Prozess, um die Relevanz eigener (un-)bewusster Prasuppositionen, Absich-
ten und Erwartungshaltungen sowie die grundsitzlich voreingenommene, da subjektiv
erfolgende Interpretation war ein bestandiger Begleiter wihrend des Forschungspro-
zesses. Insbesondere wihrend des zweiten Zuganges zum Datenmaterial kam daher der
Selbstreflexion im Sinne Breuers als »selbst-distanzierte, dezentrierte Position« eines
sich selbst Uber-die-Schulter-Schauens eine zentrale Bedeutung zu (ebd.).

4.1.1.2 Interpretation, Abduktion und GTM

Die Entscheidung, alle Interviewtexte ein zweites Mal mithilfe des Kodierverfahrens
nach Strauss & Corbin (1996) zu sichten, wurde erst im Verlauf des Forschungspro-
zesses getroffen. Ausgangspunkt war eine Irritation, die sich in fortschreitender Mate-
rialdurchsicht tiber alle Interviews hinweg verfestigte und das Erkenntnisinteresse in
eine neue Richtung lenkte: Die interviewten Lehrkriéfte beurteilen das Fach Musik auf
der einen Seite auffallend positiv, beschreiben Musikunterricht jedoch auf der anderen
Seite auch als duflerst belastend und unbefriedigend. Die Irritation dieser entdeckten
Diskrepanz in der Wahrnehmung des Faches verstdrkte sich durch den oftmals in die-
sem Zusammenhang vorgenommenen Fachervergleich: Musikunterricht ist nicht nur
anstrengend, sondern anstrengender als der Unterricht in anderen Fachern. Ein erster
Vermutungsschluss ermoglichte die Klarung dieser Irritation bzw. die >hypothetische
Kldrung des entdeckten Phanomens« Im Musikunterricht treffen die Lehrkrifte auf
verschiedene (tiber-)fachliche Herausforderungen (s. Kap.3.2). Womoglich resultie-
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ren Unzufriedenheit und Anstrengung bei der Umsetzung von Musik (auch oder zum
Teil) aus der Art und Weise des »Umgangs< mit diesen Herausforderungsbereichen, so
die erste Hypothese. Zur Ergriindung bzw. Verifikation dieses abduktiv formulierten
Kausalzusammenhangs war es notwendig, die zugehorigen situativen Regelsysteme
und Mechanismen zu begreifen. Die Suche nach Moglichkeiten eines hierfiir passen-
den empirischen Zugriffs fithrte tiber den Begrift der Abduktion zum Kodierverfahren
der Grounded-Theory-Methodologie (GTM). In den Schriften von Strauss und Glaser
selbst findet sich der Begriff der Abduktion nicht unmittelbar, mittlerweile wurde
jedoch in Auseinandersetzung mit deren Grundlagenwerken das abduktive Vorgehen
als Prinzip der GTM mehrfach herausgearbeitet (vgl. Breuer et al., 2019; Reichertz, 2011;
Striibing, 2004):¥

Die Frage, ob die GTM (in der Variante von Strauss und Corbin) einer abduktiven For-
schungslogik aufruht, kann deshalb mit einem klaren Ja beantwortet werden. [...] Die
Logik der spiten GTM, die neben der qualitativen Induktion auch Raum fiir Abduktion
lisst, rechnet mit den Aufkommen von Neuem, erméglicht es, garantiert sogar sein Vor-

kommen (Reichertz, 2011, S.293).

Argumentiert wird in der Regel damit, dass die Methodik der GTM grundsitzlich dar-
aufausgerichtet ist, »kreative Gelegenheiten zu schaffen« (Breuer et al., 2019, S. 58) und
das »Auftauchen neuer Ideen [zu] begiinstigen«, um dadurch die Voraussetzungen
fir abduktive Schliisse bzw. »blitzartige« Entdeckungen herzustellen (Reichertz, 2011,
S.292). In einem iterativen Forschungs- und Kodierprozess wird dieses neue, bisher
in den Daten noch nicht enthaltene Konzept anschlieflend in eine bereichsspezifi-
sche oder formale Theorie Uiberfithrt (Breuer et al., 2019, S.59). Da die GTM demnach
einerseits das kreative Finden von Erkldrungen als Methode der Hypothesenbildung
legitimiert und andererseits methodische Schritte hin zur datenbasierten Theoriegene-
rierung bereitstellt, schien sie die passende Methode zur weiteren Dateninterpretation
im aufgenommenen Forschungsprozess. Sie machte im Kontext der hier vorliegenden
Arbeit eine Uberpriifung der abduktiv aufgestellten These sowie die damit einherge-
hende Theoriegenerierung erst moglich. Linska fragt in diesem Zusammenhang in
ihrer Rezension zu Breuer, Muckel & Dieris (2018) jedoch nicht zu Unrecht nach dem
erkenntnistheoretischen Hintergrund von Abduktionen: »Zudem stellt sich mir die
Frage, ob neue Konzepte eigentlich rerfunden« werden [...] oder ob sie doch vielmehr
rerkannt« beziehungsweise entdeckt« werden — beispielsweise durch sich empirisch

39 Reichertz (2011) erklért die in den Grundlagenschriften nicht vollzogene konzeptionelle Verschrankung
der GTM mit den Schriften von Pierce zur Abduktion folgendermafien: »Wenn [...] [Strauss] die Chance
gesehen hat, mithilfe der abduktiven Forschungslogik eine methodologische Basis (als allgemeine Theorie)
fiir die GTM zu schaffen, so hat er sie nicht ergriffen, weil es ihm [...] wichtiger war, andere Forschende von
der Leistungsfihigkeit seiner Methodologie und Methode zu tiberzeugen als seine Verfahrensweise weiter zu
konzeptualisieren und gegen Kritik abzusichern« (S.295).
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zeigende Verdnderungen von Ordnungs- beziehungsweise Bedeutungszusammen-
héngen« (Linska, 2018, §13). Die Auseinandersetzung mit dem Abduktionsbegriff bei
Eco ermoglicht hier eine nihere Bestimmung und verdeutlicht zudem die Relevanz
des von Linska angesprochen Sachverhalts fiir den weiteren Interpretationsvorgang.
Eco unterscheidet hinsichtlich des Grades der »Vorinterpretiertheit einer Botschaft
durch kulturelle Codes« (Schalk, 2000a, S.131) drei Abduktionstypen: {ibercodierte,
untercodierte und kreative Abduktionen. Ubercodierte Abduktionen geschehen vor
dem »Hintergrund der Gewissheit bereits bestehender und giiltiger Regeln« und sind
daher »relativ risikolos« (ebd.). Aus ihr hervorgehende Konzepte werden demnach
eher>erkannt« bzw. >entdeckt«. Untercodierte und insbesondere kreative Abduktionen
dagegen sind »risikoreiche individuelle Deutungen mit hohem Innovationscharakter«
(ebd.), denen noch keine bekannten Regeln zugrunde liegen, hier kénnte man daher
eher von einem >Erfinden« sprechen.*’ Eco bestimmt in diesem Kontext das Okonomie-
prinzip als wesentliches Giitekriterium bei der endgiiltigen Formulierung des Abduk-
tionsschlusses (vgl. Eco, 2004). Aufgabe des Interpreten ist es, die »verniinftigste (ein-
fachste, simpelste, natiirlichste etc.) Erkldrung [eines Phanomens], die gleichzeitig eine
kritische ist«, als Hypothese auszuwihlen (Seidel, 2014, 0.S.), um fiir den weiteren Ver-
lauf eine Interpretation zu ermoglichen, deren Merkmale »der méglichst geringe Auf-
wand, eine stringente und méglichst einstriangige Kausalitit sowie die Kompatibilitat
mit angrenzenden Gebieten oder die Méglichkeit der paradigmatischen Einordnung
sind« (ebd.).*” Die vorgenommene Abduktion ihrem Typ nach zu beurteilen, liegt in der
Kompetenz bzw. in den themenbezogenen Prakonzepten (um einen Begriff der R/GTM*
zu verwenden) des Interpreten begriindet (ebd.). Diese Kompetenz — im Kontext der
GTM auch als »theoretische Sensibilitdt« bezeichnet, meint »die Verfiigbarkeit brauch-
barer heuristischer Konzepte, die die Identifizierung theoretisch relevanter Phdanomene
im Datenmaterial ermdglicht« (Kelle, 1996, S.32). Das Ausmaf} der Auseinanderset-
zung mit Begleitliteratur sowie die Weiterverarbeitung daraus gewonnener Erkennt-
nisse wird demnach wesentlich durch die Form der vorgenommenen Abduktionen
mitbestimmt. Auf die GTM angewendet ergeben sich je nach Abduktionstyp andere
Anforderungen an die fortschreitende Kodierung und Interpretation des Datenmate-
rials. Untercodierte und kreative Abduktionen erfordern mit Blick auf die Verifizierung
gefundener Konzepte bzw. deren Engfithrung hin zur bereichsspezifischen Theorie
erweiterte Bezugspunkte, die tiber das Datenmaterial und die aktuelle Erfahrungswelt
des Forschenden hinausgehen, so auch im Fall der vorliegenden Forschungsarbeit. In

40 Wobei Wirth (2008) auch, was die Abduktion betrifft, zu bedenken gibt, dass Neues per se nicht erfunden
werden kann, sondern vielmehr anhand der Neu-Kontextualisierung impliziter Wissensstrukturen entsteht
(S.22).

41 Auch hier geht es bei Eco im Wesentlichen um den bereits im vorhergehenden Kapitel beschriebenen
Balanceakt zwischen kreativer Ideenfindung und interpretatorischer Willkiir.

42 R/GTM ist die Abkiirzung fiir Reflexive Grounded-Theory-Methodology, eine mafigeblich von Breuer
(2009) initiierte Weiterentwicklung der GTM mit Fokus auf die Bedeutung der forschenden Person fiir den
Forschungsprozess (Breuer et al., 2019, S.2).
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diesem Punkt unterscheiden sich neuere methodische Zugénge von den Verdffentli-
chungen der Begriinder der GTM vor allem, was die Lektiire wissenschaftlicher Litera-
tur vor der eigentlichen Forschungsarbeit betriftt (Breuer et al., 2019, S.144). Wahrend
Glaser & Strauss (1967) und spiter Strauss & Corbin (1996) dies noch strikt ablehnen,
zeichnet sich hier im aktuellen Diskurs ein neuer Ansatz beziiglich der Einbindung
und Beschiftigung mit themenrelevanter Literatur ab. Breuer et al. (2019) fassen das
sich etablierende Verfahren folgendermafien zusammen:

Vor Beginn der empirischen Untersuchungsschritte wird ein Literaturiiberblick zum avi-
sierten Anliegens-Bereich beziehungsweise Globalthema erarbeitet (eher breit als tief
angelegt). Spiter, beim Entstehen von Konzept-Ideen durch Kodieren sowie bei der the-
matischen Fokussierung aufgrund der fortschreitenden Datenanalyse, gibt es eine zweite
Runde der Literaturaufarbeitung, die spezifischer und tiefergehend auf die thematischen
und theoretischen Zuspitzungen ausgerichtet ist. Und schlieSlich wird bei der Diskussion
der Untersuchungsresultate und deren Abgleich mit dem gegebenen Forschungsstand im

finalen Bericht noch einmal eine fokussierte Literaturaufarbeitung notig (ebd., S.145-146).

Die prozessbegleitende Auseinandersetzung mit bereits bestehenden Theorien, Kon-
zepten und Verdffentlichungen scheint mittlerweile als gangiges Prinz fiir alle Arbeits-
phasen der GTM legitimiert, eine Vernetzung von im Datenmaterial entdeckten Kon-
zepten mit bereits veréffentlichten Schriften sogar teilweise notwendig.” Es geht in der
zugehorigen Diskussion nicht mehr darum, »ob«, sondern »wie und wann« Theorie in
den Forschungsprozess mit einbezogen wird (Miethe & Soremski, 2018, S.185)*. Die
hier geschilderten Erkenntnisse zu Interpretation, Abduktion und Stellenwert beglei-
tender Literaturrecherche, allgemein sowie aus Sicht der GTM, waren elementar fiir
das weitere Vorgehen im eigenen Forschungskontext. Zum einen musste die aufge-
stellte Hypothese anhand des Datenmaterials konkretisiert werden. Die Formulierung
»Umgang mit Herausforderungen« erwies sich insgesamt als zu wenig prézise bzw. zu
unwissenschaftlich, um das entdeckte Phdnomen der >Diskrepanz« niher zu betrach-
ten und letztlich greifen zu kénnen. Zum anderen war aufgrund der untercodierten
Abduktion eine intensive Auseinandersetzung mit Moglichkeiten zur theoriegeleiteten

43 Vgl hierzu beispielsweise die Schilderungen von Juliet Corbin (2011) zu ihrem Forschungsprojekt tiber
Vietnamkriegsveteranen. Die Beschiftigung mit Memoiren und weiterfithrender Literatur zum Vietnamkrieg
stellt eine bedeutsame Weichenstellung ihrer Forschungsarbeit dar. Sie greift auf dieses Material zurtick, als
noch zahlreiche Fragen unbeantwortet waren, jedoch keine potenziellen Interviewpersonen mehr zur Verfii-
gung standen (S.175-176).

44 Miethe & Soremski (2018) setzten sich mit den Mdglichkeiten der Theorietriangulation »als Aus-
gangspunkt und Prozesselement rekonstruktiver Forschung« auseinander und fokussieren hierbei auf die
Grounded-Theory-Methodologie. Sie argumentieren in ihrer Veroffentlichung anhand eines Beispiels aus der
Biografieforschung, »dass gerade der Ansatz der Theorietriangulation besonders gut geeignet ist, die Pra-
missen [der von Strauss formulierten Dialektik zw. Theorie und Empirie] der GTM umzusetzen, da Theorien
dadurch den Stellenwert von Heuristiken behalten und gleichzeitig einen gewissen Schutz gegentiber impli-
ziten Theorien darstellen« (ebd., S.186).
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Bestimmung eines Zusammenhangs zwischen Bewiltigungsstrategie und situativ ent-
stehenden Herausforderungen notwendig. Hierfiir stand die Auswahl und Bereitstel-
lung eines entsprechend geeigneten Analysewerkzeugs im Vordergrund. Als theoreti-
scher Bezugsrahmen der abschlieflenden Dateninterpretation wird hierzu in Kapitel
4.2.2 das Konzept der Anerkennung argumentiert. Da bisher noch keine einheitliche
Methodik existiert, »um den Zusammenhang von Anerkennung und padagogischen
Handlungsfeldern zu untersuchen« (Honnens, 2017, S. 65), war im Vorfeld eine litera-
turbasierte Aufarbeitung des Anerkennungskonzeptes als Analysekategorie notwendig
(vgl. Kap. 4.2.3). Insgesamt fiihrte ein fortwihrend iterativer Prozess aus Kodierung,
Literaturrecherche, Systematisierung und theoriegestiitzter Interpretation letztlich zu
einer Uberfithrung des Eingangs gezogenen Abduktionsschlusses in die bereichsspe-
zifische Theorie.

4.1.2 Auswertungsverfahren und Beschreibung
des Forschungsprozesses

4.1.2.1 Verfahren der Datenauswertung

Im Vergleich zum Verfahren der Qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Kap. 3.1) zeichnet sich
der Kodiervorgang nach der Grounded-Theory-Methodologie durch einen niedrigeren
Grad an Instruktionalitdt aus. Dies bedeutet, dass die »Transformation von Daten in
eine abstrakt-konzeptuelle Form« weniger regelgeleitet erfolgt (Kithlmeyer et al., 2020
§7). Sowohl hinsichtlich der Formulierung der Forschungsfrage als auch mit Blick auf
die Analyse des Datenmaterials existieren zwar verbindliche Vorgehens-Prinzipien
(ebd. bezeichnen dies als » Praskriptivitit«), es wird jedoch nicht nach einem detaillier-
ten Regelwerk verfahren (geringe »Prizision«) (ebd. §10ff.). Als wesentliche Prinzipien
konnen das »All-is-data«-Prinzip (Glaser 2001), das abduktive Schlussfolgern (Rei-
chertz, 2011), Offenheit (Glaser & Strauss, 1976), das bestandige Vergleichen und Kon-
trastieren gewonnener Erkenntnisse (Kithlmeyer et al., 2020), das Vorgehen in einer
hermeneutischen Zirkelbewegung oder das Prinzip der (Selbst-)Reflexivitat (Breuer et
al., 2019) gelten. In der Literatur finden sich mittlerweile zahlreiche Methodenanlei-
tungen, die verschiedene Techniken und Vorgehensweisen einer sukzessiv-iterativen
Theoriengenerierung im Rahmen der GTM beschreiben. Diese sind jedoch »nur relativ
vage formuliert [und] eher in Form von Vorschldgen, Anregungen und modellgeben-
den Beispielen als von obligatorisch zu befolgenden Regeln« abgefasst (Kithlmeyer et
al., 2020, §24). Im Kontext des vorliegenden Forschungsprojektes erfolgt die Daten-
analyse nach dem bei Strauss & Corbin (1996) beschriebenen Kodierverfahren, das
anhand dreier Kodierschritte von der offenen Begegnung mit dem Datenmaterial hin
zur bereichsspezifischen Theorie fithrt: Offenes Kodieren, axiales Kodieren und selek-
tives Kodieren. Diese drei Schritte sind nicht als lineare Abfolge zu verstehen, sondern
in einem zirkuldren Auswertungsprozess aufeinander bezogen. Beim offenen Kodieren
werden die Daten »aufgebrochens, theoretische Kodes vergeben und erste Kategorien
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gebildet. Es wird kleinschrittig vorgegangen und beispielsweise mithilfe generativer
Fragen (Wer? Wann? Wo? Was? Wie? Wieviel? Warum? Strauss & Corbin, 1996, S.58)
ein kreativ-offener Zugrift auf das Datenmaterial unternommen (ebd.). Sowohl die
Formulierung der Fragestellungen an den Text als auch die kodierten Antwortmog-
lichkeiten unterliegen dabei den prikonzeptuellen Annahmen der forschenden Per-
son (Breuer et al., 2019, S.271). Im Schritt des axialen Kodierens werden Beziehungen
zwischen den einzelnen Kategorien hergestellt. Eine hinsichtlich der weiteren Theo-
riebildung aussichtsreich erscheinende Kategorie dient hierbei als Ausgangspunkt der
weiteren Systematisierung bereits formulierter Kodes und Kategorien. Gegebenenfalls
kommt es zu einer Modifikation des erstellen Kategoriensystems bzw. der angefertig-
ten Kodeliste. Strauss & Corbin (1996) schlagen hierfiir die Verwendung des Kodier-
paradigmas als Orientierungshilfe vor (ebd., S.78ff.). Mithilfe des Kodierparadigmas
kann sich einem im Datenmaterial enthaltenen Phanomen angendhert werden, indem
Ursachen, Kontext, intervenierende Bedingungen sowie das Phinomen betreffende
Strategien und Konsequenzen miteinander in Beziehung gesetzt werden (vgl. Strii-
bing, 2008, S.28). Das Kodierparadigma ist dabei mehr als Leitlinie denn als strikte
Verfahrensvorschrift zu verstehen, die je nach Forschungskontext auch veridndert und
angepasst werden kann (vgl. Tiefels Ausfithrungen zur erziehungswissenschaftlichen
Biografieforschung, 2005). Selektives Kodieren zielt im dritten Schritt auf die Formu-
lierung der Kernkategorie als zentrales Phdnomen. Diese liefert die Antwort auf die
Forschungsfrage und bildet das »konzeptuelle Zentrum« der zugehorigen Theorie. Alle
weiteren Kategorien und Kodes werden mit Bezug zur Kernkategorie neu systemati-
siert (Breuer et al,, 2019, S.284). Elemente, die in diesem neuen System nicht mehr zu
verorten sind, werden aussortiert. Aufgrund des Ineinandergreifens der drei Kodier-
schritte und der prinzipiengeleiteten Préaskriptivitit des Forschungsprozesses verlau-
fen GTM-Projekte in der Regel nicht einfach schematisch-linear. Die Interpret*innen
werden vielmehr zu >Erzdhler*innen« ihrer Forschungsgeschichte und skizzieren den
Verlauf ihres Forschungsprojektes prozessbegleitend mit. In einem narrativen Prozess
resultiert am Ende des Forschungsprozesses aus anfanglich »rudimentir[em], stam-
melnd[em]« Erzdhlen die fertige »Storyline« (Berg & Milmeister, 2008, §28). Corbin
(2011) bezeichnet diesen Weg auch als »analytische Reise«. Um die Anwendung des
Kodierverfahrens im Kontext der vorliegenden Forschungsarbeit nachvollziehbar zu
machen, erfolgt die Darstellung des methodischen Vorgehens daher als »>Nacherzih-
lung« des eigenen Forschungsprozesses.

4.1.2.2 Darstellung des Forschungsprozesses

Als das Vorhaben des Forschungsprojektes vor einigen Jahren im Entstehen war, stand
die Grounded-Theory-Methodologie bereits einmal als moglicher methodischer
Zugang zur Diskussion. Anliegen war bereits damals die Erforschung des Musikunter-
richts an der bayerischen Mittelschule anhand teil-strukturierter Lehrer*inneninter-
views, eine spezifische Forschungsfrage gab es jedoch zu diesem Zeitpunkt noch nicht.
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Nach einer Prisentation der ersten Ideen im Forschungskolloquium fiel die Entschei-
dung hinsichtlich des Forschungsverfahrens auf die Qualitative Inhaltsanalyse. Aus-
schlaggebend hierfiir waren die eigenen Erfahrungswerte mit den Verfahren der Q1
und die in der Diskussion vorgebrachte Kritik an der GTM als »ausschweifendess, »unbe-
rechenbares Endlosverfahren«. Erst in der intensiven Auseinandersetzung mit den
erhobenen Daten wurde sich zu einem spiteren Zeitpunkt erneut mit diesem For-
schungsansatz befasst. Ausgangspunkt war eine Irritation, die sich - einmal wahrge-
nommen - als permanentes Phdnomen in den Daten widerspiegelte: Die Musiklehr-
krafte stehen Fach und Schiiler*innen auffallend positiv gegeniiber, schildern jedoch
die Unterrichtssituation in Musik als besonders herausfordernd und belastend. Diese
Diskrepanz in der Wahrnehmung und Beschreibung von Musikunterricht an der Mit-
telschule erwies sich als durchgéngiges Prinzip und warf die Frage nach deren Entste-
hungsfaktoren auf. Ein Abduktionsschluss verhalf kurzfristig zur Auflosung des Pha-
nomens: Die negativ wahrgenommene Unterrichtssituation resultiert zum Teil aus der
Art und Weise des Umgangs der Lehrkrifte mit den von ihnen benannten unterricht-
lichen Herausforderungen. Da sich diese Hypothese aufgrund der untercodierten
Abduktion (vgl. Kap. 4.1.1.2) nicht anhand des Datenmaterials verifizieren lief3, musste
an dieser Stelle eine grundlegende Entscheidung beziiglich des weiteren Vorgehens
getroffen werden: Irritation ausblenden und das urspriingliche Thema (Herausforde-
rungen des Musikunterrichts an der Mittelschule) weiter ausdifferenzieren oder sich
eingehender unter Anwendung eines weiteren methodischen Verfahrens mit dem ent-
deckten Phianomen befassen? Vermutlich aufgrund der eigenen Historie als Musik-
lehrerin tiberwog das Interesse an der Ergriindung des Phidnomens sowohl die Beden-
ken mit Blick auf den Zeitplan des Forschungsprojektes als auch den >Schmerz« des
Loslassens einiger bereits erzielter Arbeitsergebnisse. In Kapitel 4.1.1.2 wurde bereits
dargestellt, aus welchen Griinden das Kodierverfahren der GTM nach Strauss & Corbin
(1996) im Zuge dieser Neuausrichtung als Interpretationsmethode gewahlt wurde. Zwei
Punkte mussten in diesem Zusammenhang geklirt werden: die Funktion der Auswer-
tungssoftware MAXQDA und der Stellenwert der bereits gewonnenen Erkenntnisse zu
den Herausforderungen des Musikunterrichts. Hinsichtlich der Computerunterstiit-
zung in GTM-Projekten kontrastieren Breuer et al. (2019) zwei Forscher*innengruppen.
Die Alten, die ihre Daten zumindest in zentralen Auswertungsphasen bevorzugt noch
handschriftlich bearbeiten, und die Jungen, »die mit Audio-, Video- und Computer-
Technologien aufgewachsen sind« und daher in ihren Forschungsprojekten grundsatz-
lich entsprechende Hard- und Software einsetzen (ebd., S.318). Zugehorige Auswer-
tungsprogramme wie die in der vorliegenden Arbeit verwendete MAXQDA-Software
sind als erleichterndes »Werkzeug« bei der Archivierung und Strukturierung des
Datenmaterials mittlerweile anerkannt, deren Einsatz und Verwendungsweise im Ver-
lauf des Forschungsprozesses jedoch bestindig zu reflektieren (Konopasek, 2011, S. 381-
382). Sie leisten im Kontext der GTM keine »Denkarbeit« (ebd., S.381), erfiillen aber
eine zentrale Funktion bei der tibersichtlichen Systematisierung, Kodierung und Kate-
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gorisierung des Datenmaterials, ermdglichen das Schreiben und flexible Einbinden
von Memos, erleichtern die Umstrukturierung bereits erstellter Kategoriensysteme und
vereinfachen tiber Suchfunktionen das Auffinden von Kodes oder Textstellen*. Da sich
die Arbeit mit MAXQDA hinsichtlich dieser Aspekte bei der Auswertung in der ersten
Phase des Forschungsprojektes als gewinnbringend erwiesen hat, wurde sich auch hin-
sichtlich der anstehenden Kodierung nach Strauss & Corbin (1996) fiir eine software-
gestiitzte Vorgehensweise entschieden. Im Verlauf der Kodierarbeit stellten sich weiter
die Anwendungen >MAXMaps< und >Ubersicht Memos« als besonders hilfreich heraus.
MAXMaps bietet als Mapping-Tool Méglichkeiten zur freien, manuellen grafischen
Darstellung gewonnener Erkenntnisse. Textstellen, Kategorien und Kodes, aber auch
Symbole oder Zeichnungen kénnen auf einer Blanko-Oberfliche angeordnet und zuei-
nander in Beziehung gesetzt werden. Diese Funktion ersetzte in den Phasen des axialen
und selektiven Kodierens weitgehend das handschriftliche Visualisieren bzw. Model-
lieren von Zusammenhingen, Bedeutungsstrukturen und Begriffssystem. Anhand des
Buttons Ubersicht Memos konnen alle innerhalb eines MAXQDA-Projektes erstellten
Notizen gelistet und im Anschluss gefiltert werden. Vordefinierte Filter wie Code-
Memos, In-Dokument-Memos oder Freie Memos wurden im Verlauf des Kodierpro-
zesses um selbst definierte Filter (bspw. zentrale Begriffe der Auswertung wie >Hetero-
genitdt«) erganzt und verhalfen bei Bedarf zu einem schnellen und systematischen
Zugriff auf bereits notierte Gedanken und Ideen. Hinsichtlich der bereits erlangten
Studienergebnisse wurde eine Uberpriifung beziiglich deren Verwendbarkeit als inhalt-
licher Bezugspunkt fiir den zweiten methodischen Zugriff vorgenommen. Aufgrund
fehlender empirischer Erkenntnisse zur Herausforderungssituation des Musikunter-
richts an bayerischen Mittelschulen bildeten die hier gewonnenen Erkenntnisse das
einzig evidenzbasierte Bezugssystem einer Auseinandersetzung mit unterrichtlichen
Bewiltigungsstrategien, das dementsprechend verldsslich sein musste. Sowohl die
gewihlte Forschungsmethode der induktiven Kategorienbildung nach Mayring (2015)
als auch das entwickelte Kategoriensystem wurden dahingehend reflektiert und iiber-
priift. Letztlich wurden die Auswertungsergebnisse als Bezugsgrundlage fiir die zweite
Auswertungsphase als ausreichend reliabel eingestuft (vgl. hierzu Kap.3.1.1). Im
Anschluss an die Kldrung dieser Grundsatzfragen begann der eigentliche Kodierpro-
zess. Wahrend des ersten »Auseinanderbrechens« der Daten (»Open coding is the inter-
pretive process by which data are broken down analytically.« Corbin & Strauss, 1990,
S.12) gab es noch keine leitende Forschungsfrage. Es sollte lediglich nach den bisher
nicht weiter festgelegten »-Umgangsweisen«< von Musiklehrkriften mit den benannten
Herausforderungsbereichen im Musikunterricht gesucht werden. Beginnend mit den
ersten Interviews wurden schwerpunktmiflig Datensegmente analysiert, die von der
ersten Untersuchung her mit Kodes zu Herausforderungssituationen markiert waren.
Hintergrund hierfiir war die Vermutung, dass in Passagen, die Herausforderungen

45 Zu den Vorteilen von MAXQDA im Kontext der Forschungsarbeit s. auch Kap. 3.1.2.2.
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behandeln, vermutlich auch der Umgang mit diesen thematisiert wird. Diese Vorge-
hensweise wurde jedoch nach einer Riickiiberpriifung erstellter Kodes an zufillig
gewidhlten Textstellen aufgegeben, da auch in Segmenten ohne »alte« Kodierung Maf3-
nahmen beschrieben wurden, die als Umgangsweise mit Anforderungssituationen
gedeutet werden konnten. Die bereits kodierten Interviews wurden infolgedessen nach-
kodiert. Insgesamt wurden unter Zuhilfenahme theoriegenerierender Fragen Hand-
ling-Kodes (Moglichkeiten des Umgangs mit Herausforderungen) formuliert, mitein-
ander verglichen und so auf variierende Eigenschaften untersucht, um in einer zweiten
Stufe der Abstraktion Kategorien entwickeln zu konnen (vgl. ebd.).* Im Laufe dieses
Prozesses offenbarte sich die Unzuldnglichkeit des bisher verwendeten Begriffs der
»Umgangsweisen«. Im Text beschriebene Tatigkeiten und Mafinahmen konnten vor
dem Hintergrund dieses eher unspezifischen Terminus nicht stringent als Handling
einer Herausforderung identifiziert und in entsprechende Kategorien abstrahiert wer-
den. Es war daher auch nicht méglich, Fragen nach Ahnlichkeiten zwischen gebildeten
Kodes als Ausgangspunkt einer Biindelung in Kategorien durchgingig zufriedenstel-
lend zu beantworten.” Im Zuge der daraufhin vorgenommenen Begleitrecherche zu
Lehrberuf, Herausforderungen und deren Handling kam es zu einem ersten Aufein-
andertreffen mit Forschungsarbeiten zum Bewdltigungsverhalten von Lehrkriften. Es
bestatigte sich, dass der Begriff der Bewaltigung bzw. der Bewiltigungsstrategie per
Definitionem genau das bezeichnet, wonach im aktuellen Kodierprozess gesucht wurde.
Zudem taten sich Méglichkeiten auf, Erkenntnisse der Lehrerbelastungsforschung zur
Systematisierung des eigenen Kategoriensystems in der Phase des axialen und selekti-
ven Kodierens heranzuziehen. Mit dem neuen Begriffsverstindnis im Hinterkopf wur-
den anschlieflend Textstellen kodiert, die als priaventives oder reaktives Verhalten oder
Handeln im Kontext einer Anforderungssituation interpretiert werden konnten - so
die gewidhlte Definition von Bewiltigungsstrategie (vgl. Lamy, 2015, S.122-123). Die
modifizierte und konkretisierte Forschungsfrage lautete: Wie bewiltigen die Musik-
lehrkrifte die Herausforderungen des taglichen Musikunterrichts? Im weiteren Verlauf
des Kodierens, Kategorisierens, Vergleichens und Riickiiberpriifens am Material wurde
teilweise im Riickgrift auf das Kodierparadigma nach Beziehungen zwischen den inzwi-
schen erstellten Kategorien und Hauptkategorien gesucht. Es stellte sich hierbei heraus,

46 U.a. Juliet Corbin (2011) verwendet anstelle des Kode-Begriffes den als Synonym zu verstehenden Kon-
zept-Begriff (vgl. Muckel, 2007, S. 217). Unter Konzeptualisierung bzw. Kodierung von Daten ist das »Benennen
von Phanomenen mit Hilfe von Begriffen, die abstrakter und pragnanter sind als oberflachliche[...], allgemein
gehaltene(...] Beschreibungen« (ebd.) zu verstehen. Dies triftt ebenso auf das Erstellen von Kategorien zu,
die lediglich einen hoheren Abstraktionsgrad besitzen und daher als »Verdichtungen von Konzepten/Kodes«
(ebd.) aufgefasst werden kénnen.

47  Es liegt hier ein Verstindnis von Kategorie zugrunde, wie es Petra Muckel (2007) in Anlehnung an Witt-
genstein fiir die GTM formuliert. Ausgangspunkt ist Wittgensteins Restimee der Unmaglichkeit eines »feste
[...][n] Repertoir[s] von typischen Merkmalen (»features«) [...], das iiber die Zugehorigkeit zu einem Begrift
[= einer Kategorie] entscheidet« (Muckel, 2007, S.213). Muckel pladiert daher fiir eine Kategoriendefinition,
die aus der Priifung der Ahnlichkeit darunter verorteter Elemente resultiert und nicht aus der Priifung auf ein-
deutig festgelegte Merkmale (»Identitit«) in Abgrenzung zu anderen Kategorien (ebd., S.214).
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dass Systematisierungsversuche mithilfe der in Kapitel 2.2 dargestellten Klassifizierun-
gen von Bewiltigungsstrategien nicht zielfithrend sind. Um nur drei Beispiele zu nen-
nen: Konzepte, die assimilative und akkomodative Formen von Bewiltigung unter-
scheiden (Lazarus, 1999), konnen auf Strategien wie Flexibilitit im Erarbeitungsprozess

oder Offenheit gegentiber Lernergebnissen nur schwer iibertragen werden, da diese

gewissermaflen beide Komponenten beinhalten. Auch eine Kategorisierung in Anleh-
nung an Eckert et al. (2013) hinsichtlich der Wirksamkeit der Strategien war wenig

hilfreich. Aufgrund der Tatsache, dass in den Interviews nicht explizit nach Erfahrungs-
werten zum Erfolg angewandter Mafinahmen gefragt wurde, wurden hierzu auch nur
partiell Angaben gemacht. Auch ldsst sich die Wirksamkeit insbesondere unbewusst

angewandter Strategien schwerlich im Rahmen einer Interviewerhebung erfragen, son-
dern miisste in der konkreten Situation — beispielsweise mittels Videoaufzeichnung

oder teilnehmender Beobachtung - néher untersucht werden. Fiir eine Einteilung

basierend auf Bewusstseinsebenen (Filipp & Aymanns, 2010) hitten bereits wahrend

der Interviews nahere Informationen in diese Richtung eingeholt oder eine Nacherhe-
bung stattfinden miissen. Unter den gegebenen Bedingungen ermoglichte auch diese

Klassifizierung keine Zuordnung aller Kodes. Die Auseinandersetzung mit bereits exis-
tierenden Ordnungssystemen von Bewiltigungsstrategien fithrte demnach nicht zu
einer sachlogischen Verkniipfung der erstellen Kodes und (Haupt-)Kategorien, war
aber dennoch in dreierlei Hinsicht gewinnbringend: Zum einen wurde sich mit Blick
auf das Kodierparadigma bereits intensiv mit Hintergriinden, Bedingungsvariablen,
Kontexten und Konsequenzen des Einsatzes von Bewiltigungsstrategien beschiftigt.
Zum anderen verhalf sie zur Entdeckung von Teilphdnomenen dieses Einsatzes, die

nun unter Riickgriff auf bereits bekannte Modelle und deren Begrifflichkeiten niher
beschrieben werden konnten (vgl. Kap. 4.3.1.8). Zudem etablierte sich im Zuge dieser
theoriegeleiteten Auseinandersetzung Bewiiltigungsstrategie als vorlaufige Kernkate-
gorie. Mehr oder weniger durch Zufall wurde in anschlieflenden kreativ-freien Ver-
suchen eines In-Beziehung-Setzens der unterschiedlichen Kategorien und Hauptkate-
gorien eine Losung fir das Systematisierungsproblem gefunden: die Richtung der
Bewiltigungsstrategien. Es stellte sich heraus, dass Bewiltigungsmafinahmen immer
auf mindestens einen der vier Kernbestandteile von Unterricht ausgerichtet sind und
in ihrer Anwendung auf die Modifikation mindestens eines dieser Bestandteile zielen:
Unterrichtsinhalt, Schiiler*innen, Unterrichtsorganisation und Lehrkraft. Die erste
Forschungsfrage >Wie bewiltigen die Musiklehrkrifte die Herausforderungen des tég-
lichen Musikunterrichts?« konnte daher abschlieflend folgendermaflien beantwortet
werden: Die Musiklehrkrifte bewiltigen die Herausforderungen des tiglichen Musik-
unterrichts durch die Anwendung Gerichteter Bewiltigungsstrategien (so die endgiiltige
Formulierung der ersten Kernkategorie), die auf eine Verdnderung mindestens eines
der vier Kernbestandteile von Unterricht abzielen und somit intentional sind. Insge-
samt ergab sich in der Systematisierung der Bewiltigungsstrategien somit eine den



4.1 Datenerhebung: Kodierverfahren nach Strauss und Corbin 115

Herausforderungsbereichen dquivalente kategoriale Einteilung*®. Mit diesem Schritt
war die Interpretation des Datenmaterials hinsichtlich der Herausforderungen des
Musikunterrichts einschliefllich deren Bewiltigung abgeschlossen. Es war allerdings
noch kein theoriebasierter Kausalzusammenhang zwischen der Art und Weise der
Bewiltigung und dem Auftreten der geschilderten Anforderungen hergestellt, das
eigentliche Anliegen des zweiten methodischen Zugangs. Die Forschungsfrage lautete
zu diesem Zeitpunkt: Resultieren die in den Interviews benannten Herausforderungen
des Musikunterrichts auch aus dem Bewiltigungsverhalten der Lehrkréfte? Zwei zen-
trale Fragen stellten sich in diesem Zusammenhang: Kann {iberhaupteine Relation
zwischen Bewiltigung - Herausforderung hergestellt werden? (Die Relation Heraus-
forderung > Bewiltigung dahingegen scheint offensichtlich.) Nach welchen Kriterien
konnte diese wie auch immer geartete Relation im Anschluss néher betrachtet werden,
um tberhaupt Aussagen beziiglich eines Kausalzusammenhanges zwischen angewand-
ter Strategie und der Entstehung von Herausforderungssituationen treffen zu kénnen?
Ausschlaggebend fiir das weitere Vorgehen war an dieser Stelle der Austausch mit einer
Kollegin zu den Antinomien des Lehrer*innenhandelns. Es kam die Idee auf, unter-
richtliches Bewiltigungshandeln als Adressierungsgeschehen zu begreifen und nicht
lediglich als Re-Adressierung im Kontext von Herausforderungssituationen. Betrachtet
man Musikunterricht als soziale Ordnung, die mittels Interaktion der Beteiligten
immer wieder aufs Neue hervorgebracht, bestitigt, aber auch verandert wird, so kann
Bewiltigungshandeln als eine von vielen sozialen Praktiken des unterrichtlichen
Geschehens verstanden werden, die selbst adressiert und wiederum re-adressiert wird
(vgl. hierzu Kap. 4.2.2.1). Das Anwenden einer Bewiltigungsstrategie ist somit kein
abgeschlossenes System, das mit dem Aussetzen der Bewiltigungshandlung endet, son-
dern es ist in das komplexe soziale Geschehen des Unterrichts eingebunden, welches
es wiederum selbst mit hervorbringt. Dieser Denkansatz erméglicht folglich die
Beschreibung einer Relation zwischen Bewiltigung und Herausforderung basierend
auf dem Adressierungscharakter von Bewiltigungsstrategien. Ausgehend von dieser
Erkenntnis stand die Suche nach einem »heuristischen Konzept« (Miethe & Soremski,
2018, S.190) im Vordergrund, das einer theoriegestiitzten, jedoch nicht theoriedeter-
minierten Analyse der Bewiltigungsstrategien in oben beschriebenem Sinne dienlich
sein konnte (vgl. ebd., 190ff.). Konkret als Frage formuliert: Anhand welches metho-
dischen Zugangs oder theoretischen Konstruktes kénnen die von den Lehrkraften
beschriebenen Bewiltigungsstrategien naher untersucht werden, um die per Definitio-
nem hergestellte Korrelation zwischen unterrichtlicher Bewiltigung und der Entste-
hung von Herausforderungssituationen anhand der zur Verfiigung stehenden Daten
tiberpriifen zu kénnen? Der Begriff der Adressierung fithrte in anschlieflender Recher-
chetitigkeit zum Konzept der Anerkennung, das sich im aktuellen Diskurs vorder-

48 Vgl. hierzu Kap. 3.2: Die Hauptkategorien der Herausforderungsbereiche lauten Fachbezogene Aspekte,
Mittelschulklientel, Strukturelle und organisatorische Faktoren sowie Lehrkrifte.
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griindig mit Adressierungsgeschehen und deren Abhdngigkeit von der sie umgebenden
sozialen Situation befasst. Im Zuge der Auseinandersetzung mit dem Anerkennungs-
begriff entwickelte sich nach und nach eine Préferenz fiir eine Verwendung von Aner-
kennung als neutrale Analysekategorie der weiteren Dateninterpretation. Anstof3
hierzu gab die Diskussion mit Fachkolleg*innen im Anschluss an einen wissenschaft-
lichen Vortrag, der sich mit Anerkennung im Kontext beruflicher Professionalitit von
musikalischen Leiter*innen in der Arbeit mit gefliichteten Menschen befasste. Ent-
scheidend war der Diskussionspunkt, dass aufgrund des antinomischen Charakters
von Handlungen einer Leitungsperson in Kollektiven (aufSer in eindeutigen Fillen von
Verachtung) oft nicht mit absoluter Eindeutigkeit im Sinne eines normativen Anerken-
nungsbegriffes tiber das Geschehen geurteilt werden kann. Insbesondere die Lektiire
der Arbeiten von Balzer (2014), Campos (2016 & 2019), Honnens (2016 & 2017) und
Niessen (2013) beférderten den Entschluss eines rein analytischen Gebrauchs des Aner-
kennungskonzeptes in der weiteren Analyse der unterrichtlichen Bewiltigungsstrate-
gien. Da bisher noch keine fachspezifische Methodik entwickelt wurde, um das Kon-
zept der Anerkennung in diesem Sinne systematisch >anzuwendens, wurde sich mit
den zugehorigen Theorien und Erkenntnissen ndher befasst. Aus dieser Literaturre-
cherche resultierten die Erstellung eines fachspezifischen Anerkennungsmodells sowie
eines projektbezogenen Analyserasters (vgl. Kap. 4.2.3). Dieses Raster ermoglichte die
Identifikation der seitens der Lehrkrifte im Rahmen der Interviews vorgenommenen
Zu- bzw. Festschreibungen der Schiiler*innen und bildete in den nachfolgenden
Kodier-Schritten die Grundlage der anerkennungsbezogenen Interpretation der Bewil-
tigungsstrategien. Zu Beginn fand ein oberflachlicher Zugang zu willkiirlich ausge-
wihlten Textsegmenten kodierter Bewdltigungsstrategien statt. Insbesondere Strate-
gien, die den Hauptkategorien Schiiler*innenorientierung, Ordnungsrahmen und
Reduktion von Unterricht zugeordnet waren, stellten sich hierbei relativ schnell als
informationsdichtes Material heraus und riickten dadurch in das Zentrum der weiteren
Betrachtungen. In der nachfolgend vorgenommenen detaillierten Analyse wurden
nunmehr ausschliefflich diesen Hauptkategorien zugeordnete Segmente untersucht. In
einem ersten Schritt betraf dies den vom Gesamttext losgeldsten Textausschnitt. In
einem zweiten Schritt wurden die hierbei gewonnenen Erkenntnisse kontextualisiert
betrachtet und der Textabschnitt erneut mit Blick auf die Aussagen des Gesamtinter-
views interpretiert. Diese Vorgehensweise wurde in Anlehnung an Weigands (1992)
Ausfithrungen zur Grammatik des Sprachgebrauchs gewihlt, die den Sprachkontext
berticksichtigt, um Inhalte eines Segmentes néher bestimmen zu kénnen:

Die Einheit der pragmatischen Sprachbeschreibung ist die Einheit, mit der wir Zwecke/
kommunikative Funktionen verfolgen konnen. Dies ist die Einheit der dialogisch ausge-

richteten Auflerung. Nur ganze Auf8erungen sind Triger kommunikativer Zwecke. Aufle-
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rungen umfassen nicht nur die sprachlichen Mittel der Au8erungsform, sondern sie ste-
hen in kommunikativen Situationen und schlieflen daher in gleicher Weise situative und

kognitive Mittel ein (Weigand, 1992, S.184-185).

Hintergrund ist, dass »in der Kommunikation aus der Menge kommunikativ dqui-
valenter AufSerungen jeweils eine bestimmte Auflerung« ausgewiahlt wird, und dieser
Auswahl zumindest partiell »gewisse Griinde« zugrunde liegen (ebd. S.187). So werden
beispielsweise — auf formalsprachlicher Ebene - die Funktion von Partikeln in der Regel
erst im Zusammenhang mit der ganzen Auflerung oder - auf inhaltlicher Ebene - Deu-
tungsmuster oder Werthaltungen erst im Kontext des Gesamtinterviews ersichtlich (vgl.
Analysebeispiel Kap. 4.2.3.3). Dem Prinzip der Kontrastierung entsprechend, wurden
die so gewonnenen Erkenntnisse am Datenmaterial in einem zirkuldren Prozess riick-
tiberpriift und gegebenenfalls iberarbeitet. Im Laufe dieses Prozesses entwickelte sich
Versteckte Anerkennungsmechanismen zur zweiten Kernkategorie, zu der die anderen
(Haupt-)Kategorien in Beziehung gesetzt wurden. Die Ergebnisse des Kodierprozes-
ses wurden anhand eines Uberblicksmodells systematisiert (vgl. Abb.16 und 17) und
in einer bereichsspezifischen Theorie zusammengefiithrt (Kap. 4.4).

4.2 Anerkennung als Analysekategorie

4.2.1 Anerkennung im wissenschaftlichen Diskurs

Vor dem Hintergrund der in Kapitel 2 umrissenen piadagogischen und schulpolitischen
Anforderungen verwundert es nicht, dass der Anerkennungsbegrift in der erziehungs-
wissenschaftlichen Diskussion seit der Jahrtausendwende immer mehr Beachtung fin-
det (Balzer, 2014, S.5) - zumal die Bedeutsamkeit von Anerkennung im Subjektivie-
rungsprozess von Individuen mittlerweile als gesichert gilt (vgl. Honneth, 2003, S.163;
Schifer & Thompson, 2010, S.17-18). Aus der Sozialphilosophie tibernommen brachte
der padagogische Diskurs eine erhebliche Ausdifferenzierung des Begrifts sowie der
zugehorigen Konzepte mit sich, was eine vereinfachte Begriffsdefinition nahezu
unméglich macht (Trautmann, 2016, S. 6). Nachdem es in der Erziehungswissenschaft
lange Zeit kaum eine Auseinandersetzung mit dem Anerkennungsbegriff gab, findet
ausgehend von Axel Honneths Theorie zum Kampf um Anerkennung (1992) seit den
2000er-Jahren eine vermehrte Beschiftigung mit der Thematik statt (Balzer & Ricken,
2010, S. 35). Obwohl »padagogisches Handeln grundsétzlich mit Fragen und Problemen
der Anerkennung verbunden ist« (ebd., S. 35), war die Diskussion vorerst auf Teilberei-
che der Pddagogik begrenzt, die sich vermehrt mit Differenz in Bildungsprozessen auf
Makroebene befassten, wie zum Beispiel die Interkulturelle Pidagogik. Nach und nach
erfolgte eine Offnung des Feldes und eine Ausdehnung des wissenschaftlichen Diskur-
ses auf den Gesamtbereich der Erziehungswissenschaften. In der Musikpadagogik fin-
den sich seit gut zehn Jahren Publikationen, die sich meist auf theoretischer Ebene mit
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Anerkennung im Fachkontext beschéftigen (vgl. Campos, 2015; Kaiser, 2008; Vogt, 2009
& 2013). Fachbezogene Veroftentlichungen mit interkulturellem (z. B. Kautny, 2018; Ott,
2008) oder inklusivem Bezug (z. B. Tiedeken, 2018) bedienen sich zudem des Anerken-
nungsbegriffes, um fiir die Umsetzung des jeweiligen padagogischen Konzepts in der
Musikpéddagogik zu argumentieren. In den letzten Jahren ist eine Verlagerung des For-
schungsschwerpunktes hin zur empirischen Analyse von Anerkennung als zentralem
Bedingungsfaktor von Musikunterricht zu beobachten (vgl. Campos, 2019; Heberle,
2018; Honnens, 2016 & 2017; Niessen, 2013). Das >Kennenlernen und Anerkennen«von
Personen in musikbezogenen Unterrichtsprozessen, vor allem mit Blick auf eine hete-
rogene und kulturell vielféltige Schiiler*innenschaft, riickt dabei in den Vordergrund.*
Nachfolgend werden ausgehend von Honneth als der »Schliisselfigur des moder-
nen Anerkennungsbegriffes« (Schifer & Thompson, 2010, S.14) die im Kontext der
Forschungsarbeit relevanten Ansdtze von Anerkennung néher beschrieben und die
Grundlage fiir die eigene Begriffs- und Modellbildung skizziert.*® Ziel ist weder eine
Systematisierung bisheriger Ansitze noch deren vollstindige Erfassung, sondern das
Abstecken eines Verstdndnisses von Anerkennung, das der hier vorliegenden Unter-
suchung dienlich ist. Anerkennung kann dabei nicht fiir alle Theorien einheitlich defi-
niert werden. Oftmals werden Bezeichnungen wie Akzeptanz, Wertschitzung oder
Achtung des Individuums synonym verwendet. Als Antonyme finden sich Missachtung,
Nichtanerkennung, Verkennung oder Ablehnung. Grundsitzlich sind im Bereich der
Padagogik drei Anerkennungsdiskurse voneinander abzugrenzen:* (1) In der Anerken-
nungspadagogik fungiert Anerkennung als normatives Prinzip pddagogischen Han-
delns. Anerkennung meint in diesem Kontext die positiv-konstruktive Bestatigung der
Identitdt des anderen und stellt dahingehend ein Giitekriterium unterrichtlicher Praxis
dar (vgl. Prengel, 2013). (2) Eine andere Denkrichtung betont den Ambivalenzen erzeu-
genden, Differenzen generierenden Charakter von (auch positiven) Anerkennungs-
handlungen und versucht diesen zudem analytisch-deskriptiv zu erfassen (vgl. Balzer &
Ricken, 2010). In beiden Strémungen wird Anerkennung ferner als empirische Bezugs-
kategorie eingesetzt, um Lehr-Lern-Prozesse ndher zu beschreiben und teilweise auch
zu werten. (3) In diesem Zusammenhang sind seit einigen Jahren Bestrebungen erkenn-
bar, Anerkennung als neutrale Analysekategorie zu reformulieren (vgl. Balzer, 2014

49 »Kennenlernen und Anerkennen von Personen« als Ziel von Musikunterricht ist Otts Ausfithrungen zu
einer an Diversitit orientierten Musikdidaktik entnommen (2008, S.13). Ott betont, dass interkulturelles Ler-
nen weit iiber ein »Kennenlernen von Kultur« hinausgeht und stets im Spannungsfeld von »Diversitat und
Singularitat« stattfindet (ebd.): »Vielfalt ist ohne charakteristisch Einzelnes nicht zu haben, und Individualitét
nicht ohne die Erfahrung — und Anerkennung - des Anderen« (ebd.).

50 Eine Gesamtdarstellung der philosophischen Wurzeln des Anerkennungsbegriffes seit Hegel findet sich
u.a. in der Publikation von Zurn (2005). Theorien und Konzepte im Uberblick (auch in erziehungswissen-
schaftlichem Kontext) sind unter anderem in Balzer (2014), Balzer & Ricken (2010) oder Micus-Loos (2012)
nachzulesen. Zur Theoriebildung mit musikpadagogischer Ausrichtung empfiehlt sich die Lektiire von Hon-
nens (2017).

51 Davon zu unterscheiden ist der alltagssprachliche Gebrauch von Anerkennung als positive Wertschitzung
einer Leistung, einer Eigenschaft oder einer Fahigkeit einer Person bzw. einer Personengruppe.



4.2 Anerkennung als Analysekategorie 119

oder Rose & Ricken, 2018). Damit einher geht ein Verstindnis von Anerkennung als
bestindige Verkennung bzw. Verfehlung der Identitit des Gegeniibers. Das Vorhaben,
unterrichtsrelevante Interaktion ohne »ethisch-moralischen Zeigefinger« ausschlieflich
auf Anerkennungsmechanismen und die mit ihnen einhergehenden Konsequenzen
zu untersuchen, st63t auch in der Musikpadagogik vermehrt auf Interesse (vgl. bspw.
Honnens, 2017 oder Niessen, 2013 & 2020). Um komplexe unterrichtliche Realitit, die
sich im sozial-normativen System von Schule ereignet, begreifen und gegebenenfalls
verdandern zu konnen, sind alle drei Blickwinkel von Bedeutung. Nachfolgend geht es
daher nicht um die Argumentation eines dieser drei Ansitze, sondern um eine kriti-
sche Zusammenschau themenrelevanter Erkenntnisse der verschiedenen Positionen.

4.2.1.1 Anerkennung als zentrale Variable im Subjektivierungsprozess

Der »Zusammenhang von Anerkennung und der Genese des >Selbst< bzw. Subjekts«
(Balzer, 2014, S.576) gilt disziplintiberschreitend und unabhingig des zugrunde geleg-
ten Begriffsverstindnisses als Wesensmerkmal von Anerkennungsgeschehen. Folglich
wird mit » »Anerkennung« diskurs- und problemiibergreifend die intersubjektive Ver-
fasstheit und die intersubjektive Genese des Menschen thematisch« (ebd.). Der deut-
sche Sozialphilosoph Axel Honneth verdffentlichte 1992 sein zentrales Werk »Kampf um
Anerkennung. Zur moralischen Grammatik sozialer Konflikte« und beschreibt darin
erstmals »ein intersubjektivitatstheoretisches Personenkonzept [...], in dem eine gelin-
gende Identitit sich sozialen Beziehungen und der in ihnen artikulierten Qualitit von
Anerkennungsverhaltnissen verdankt« (Schifer & Thompson, 2010, S.15). Sein eigent-
liches Anliegen ist, ausgehend von Untersuchungen zu den Dynamiken sozialer Pro-
zesse, der Entwurf einer Gesellschaftskritik, die im Kontext dieser Arbeit nur auflerst
verkiirzt dargestellt werden kann. Honneth beschaftigt sich schwerpunktmiflig mit
der Gerechtigkeits- und Verteilungsstruktur beziiglich (im-)materieller Giiter sowie
Méglichkeiten zu deren Modifikation. Er betont, dass Gerechtigkeit eben nicht nur bei
der Verteilung von dinglicher Habe ansetzen darf, sondern bereits in den Anerken-
nungsstrukturen einer Gesellschaft und der zugehorigen Individuen zu verorten ist
(Balzer, 2007, S.52-53). Damit »impliziert [...)] Honneths Konzept [...] zugleich auch
eine Kritik an der Verkiirzung von Gerechtigkeitsfragen auf (Um-) Verteilungsfragen«
(Balzer, 2007, S.53). Um Anerkennung in diesem Kontext als Bezugskategorie verwen-
den zu konnen, formuliert er drei Anerkennungsbereiche und differenziert diese aus.
Er greift dabei auf das Meadsche Konzept des symbolischen Interaktionismus zurtick,
dem die Annahme zugrunde liegt, »dass der Mensch nicht nur in einer natiirlichen
Umwelt lebt, sondern auch in einer Welt, die symbolischen Charakter aufweist« und in
Interaktionsprozessen erschlossen wird (Stangl, 2020, 0.S.). Durch die Beschiftigung
mit der jeweils geltenden Ethik sowie der eigenen Einordnung in das gesellschaftlich-
moralische Gefiige eines sozialen Raumes erfihrt das Individuum daher einerseits
Anerkennung durch sein Umfeld und andererseits auch Selbstachtung. Anerkennung
kann in diesem Sinne mit Akzeptanz gleichgesetzt werden (Schifer & Thompson, 2010,
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S.16). Anerkennungsverhiltnisse sind Honneth zufolge wesentliche Faktoren bei der
Ausbildung des Selbstkonzeptes und intrasubjektiver Wertvorstellungen. Er untermau-
ert insgesamt die These, dass die subjektive Personlichkeitsbildung kein selbststandi-
ger, autarker Prozess ist, sondern in erheblichem Mafle von auflen mitbestimmt wird.
Die erste Anerkennungskategorie (>Liebe«) bezieht sich auf alle Anerkennungsformen
im zwischenmenschlichen Bereich. In der Zeit der Primérsozialisation wird durch die
Zuwendung (Liebe, Fiirsorge, Geborgenheit ...) der entsprechenden Sozialisations-
instanzen die Grundlage fiir die Entwicklung der Personlichkeit gelegt. Alle weiteren
sozialen Begegnungen fiithren zu einer homologen Ausdifferenzierung und Modifika-
tion. Die Anerkennung des einzelnen im >Rechtsstaats, also das Wissen um und das
Vertrauen auf Rechtsgleichheit im gesellschaftlichen System, ist das zweite Fundament
der Anerkennung. Als dritte Komponente nennt Honneth die sozial-gesellschaftliche
Anerkennung, die sich in biirgerlich-kapitalistischen Gesellschaftsformen haufig iiber
das geltende Leistungsprinzip definiert. Die personliche Leistung gilt als Maf3stab fiir
das Ausmaf? gesellschaftlicher Achtung und sozialer Wertschitzung (Honneth, 2003,
S.163ft.). Innerhalb dieser drei skizzierten Anerkennungssphiren kénnen die Mitglie-
der einer Gesellschaft mit »wechselseitiger Anerkennung« rechnen (ebd., S.167), Aner-
kennung meint hierbei »positive Bestitigung« (Heberle, 2018, S.117). Umgekehrt macht
das Individuum beim Ausbleiben derselben Missachtungserfahrungen, die sich nega-
tiv auf Selbstvertrauen und Personlichkeitsentwicklung auswirken. Extremfille von
Missachtungserfahrungen wiren jede Art von psychischer und physischer Verletzung,
aber auch » Akte der Beleidigung und Entwiirdigung« (Schéfer & Thomson, 2010, S.18).
Letztlich strebt das Individuum im Sinne einer intakten Entwicklung seines Selbst in
allen drei Bereichen nach Anerkennung (Balzer, 2007, S.54). Im schulischen Kontext
von Interesse ist vor dem Hintergrund Honneths Theorie eine ndhere Betrachtung des-
sen, wofiir im System Schule Anerkennung vergeben wird und wie dies auf der einen
Seite zur Bewahrung des geltenden sozialen Rahmens und auf der anderen Seite zur
Identitéitsbildung beitragt. Das Einhalten von Regeln oder das Erfiillen von Aufgaben
beispielsweise wird von der Lehrkraft als institutionalisierte Machtperson belohnt - es
wird Anerkennung vergeben — im Negativfall wird sanktioniert. Dasselbe Prinzip findet
sich hinsichtlich der Erbringung schulischer Leistungen wieder: Wird der vorgegebene
Leistungsrahmen erfiillt, fallt die Note gut aus — das Individuum erfihrt Anerkennung
fiir seine Arbeit —, wird er jedoch verfehlt, bleibt Anerkennung aus. Schule erscheint
als Ort der permanenten Vergabe, Verweigerung und Einforderung von Anerkennung,
in dem die Lehrkraft als Schliisselperson der Vergabe von Anerkennung fungiert. Da
Anerkennungsgeschehen von erheblicher Bedeutung fiir den Subjektivierungsprozess
von Heranwachsenden sind, tragen die Gestalter*innen pddagogischer Prozesse in
Anlehnung an Honneth daher eine doppelte Verantwortung: Die bewusste Auseinan-
dersetzung mit den Personlichkeiten, Anforderungen und Bediirfnissen ihrer Klientel
und damit verbunden eine am einzelnen Individuum orientierte Unterrichtsplanung
und -durchfithrung, in der jede/r Schiiler*in in ihrer/seiner sozialen Identitit wert-
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geschitzt wird. Honneth beriicksichtig in seiner Theorie jedoch nicht, dass aus alte-
ritatstheoretischer Perspektive (vgl. Kap. 4.2.1.4) eine Person eine andere Person nie
in Absolutheit erkennen kann. Die Lehrkraft kann nicht davon ausgehen, dass sie die
Bediirfnisse und Vorbedingungen der Schiiler*innen génzlich richtig einschatzt und
interpretiert, was eine stindige Reflexion des eigenen Anerkennungshandelns not-
wendig macht. Dabei ist es im padagogischen Kontext entscheidend, den Adressaten
zwar als Individuum, das sich von mir und den anderen unterscheidet, wahrzuneh-
men, dieses Anderssein jedoch nicht zu werten. Diese aus Anerkennung logischer-
weise folgende Abgrenzung zur anderen Person wird bei Honneth noch nicht als erst
Differenzen und Ungleichheiten generierender Prozess reflektiert. Auch das normativ
ausgerichtete Theoriensystem, auf dessen Grundlage Honneth erfolgte Missachtungs-
erfahrungen als Triebfedern im Kampf um Anerkennung und somit Ausgangspunkt
von Subjektivierung beschreibt, wird mit Blick auf die Pluralitit herrschender Normen
und Werten kritisiert:

Angesichts einer Vielzahl von konkurrierenden Normen und Werten erscheint ein ein-
heitliches normatives Theoriesystem kaum haltbar, sondern es ist vielmehr von einem
dauernden Kampf um die Durchsetzung verschiedener Normen und Werte und/oder von

einem Nebeneinander derselben auszugehen (Wimbauer, 2004, S. 25).

Ein verstarkt seit den 1990er-Jahren des letzten Jahrhunderts aufkommender anerken-
nungstheoretischer Diskurs erweitert mit Bezugnahme auf ein poststrukturalistisches
Konzept der Subjektivierung - insbesondere in Anlehnung an Foucault — das Honneth-
sche Anerkennungskonzept. Individuen werden als Mitglieder einer sozialen Ordnung
begriffen, im Rahmen derer bestehender Strukturen sich Identititsbildung als wech-
selseitiger Prozess vollzieht:

Dieser konkret-soziologische Subjektbegriff geht einher mit einer radikalen Verzeitlichung:
Weil das Subjekt als etwas begriffen wird, das sich durch Sozialisationsprozesse innerhalb
eines selbst keineswegs stabilen politischen Zusammenhangs erst herausbildet, ist es vom
Prozess seiner Konstituierung eigentlich nicht zu unterscheiden, ist nie endgiiltig fertig;
darum verwendet Foucault zunehmend den Begriff der Subjektivierung, der das Prozess-
hafte, den bestdndigen Charakter des Werdens, besser zum Ausdruck bringt (Lembke,
2005, 0.S.).

Anerkennung wird vor diesem Hintergrund nun als allgegenwértiges und vor allem
reziprokes Phdnomen definiert, das sich in allen adressierenden und re-adressieren-
den kommunikativen Akten vollzieht (Ricken & Balzer, 2010, S. 73). Dieses Geschehen
bringt das Subjekt, das sich auf diese Weise bestiandig »zu sich selbst und zu anderen
in Beziehung setz[...][t] beziehungsweise gesetzt [...] [wird]«, erst hervor (Heberle,
2018, S.117). Da es den Individuen in diesem Zusammenhang bis zu einem gewis-
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sen Grad selbst obliegt, wie sie auf Adressierungsakte reagieren, also re-adressieren
(Campos, 2015, S.116), wird Subjektivierung nicht mehr als rein fremdbestimmter Pro-
zess beschrieben, sondern als dynamisches Wechselspiel zwischen handlungsféhigem,
selbstbestimmtem Subjekt und dessen sozialem Umfeld. Anerkennung bedeutet unter
diesem Blickwinkel nicht mehr wie bei Honneth die rein positive Bestitigung eines
Individuums, sondern vollzieht sich in jeder Form der Kommunikation, in der ein
Gegeniiber als Anderer — im Sinne eines eigenstindig existierenden Wesens — wahr-
genommen wird (ebd., S.114-115). Die Inhalte der Adressierung sind dabei weder
willkiirlich noch universal, sondern im jeweiligen kulturell-gesellschaftlichen Kontext
gebunden. Andersheit wird somit im Akt der Anerkennung erst erschaffen und auf-
grund ihrer damit einhergehenden Festschreibung im selben Zug gleichzeitig verkannt.
Selbst, wenn etwas oder jemand im positiven Sinne als »achtenswert, wertvoll, wahr
beziehungsweise beriicksichtigenswert oder rechtlich legitim [...] [anerkannt wird],
geht damit [...] auch einher, dass [...] [sich] von der Person oder Sache ein Bild [...]
[gemacht, dieses bewertet wird]» (Kautny, 2018, S. 49). Diese Paradoxitit von Anerken-
nung als Differenzen generierendes Phanomen wird unter dem Terminus Ambivalenz
der Anerkennung, insbesondere in der Interkulturellen Pidagogik, diskutiert.

In dem Augenblick aber, in dem der Anerkennungsansatz praktisch und konkret wird,
bedeutet Anerkennung nichts anderes als: Anerkennung gegebener Differenzen und Iden-
titdten. [...] Eine padagogische Anerkennungspraxis, die sich bejahend auf den Subjektsta-
tus der Individuen einer Migrationsgesellschaft bezieht, bezieht sich indirekt auch immer
affirmativ auf die in dieser Gesellschaft geltenden formellen und informellen Machtver-
hiltnisse, die diese Identititen erst hervorbringen. Padagogisches Handeln, das »Migran-
tInnenc« als »>MigrantInnen< anerkennt, bestitigt insofern das Schema, das zwischen >Wir«
und >Nicht-Wir« unterscheidet. Die Paradoxie, die hier anklingt, besteht darin, dass Hand-
lungsfihigkeit an Anerkennungsverhiltnisse gekniipft ist, Anerkennung aber den inferio-
ren Status der Anderen bestdtigt (Mecheril, 2015/13, S. 4).*

Anerkennung wird in dieser Aussage im Kontext sozialer Identitétsbildung verwendet.
Dabei geht es meist um die Anerkennung von Minderheiten (z. B. bestimmter Ethnien
oder Religionen, Homosexueller etc.) im Sinne von Gleichberechtigung und Partizipa-
tion (Fraser & Honneth, 2003, S.7). Ein interessanter Aspekt ist dabei, dass Menschen
im Normalfall auch den Wunsch haben, in ihrer Identitdt wertgeschitzt zu werden und
somit als verschieden wahrgenommen werden méchten (Kautny, 2018, S. 52-53). Aner-
kennung meint also auf keinen Fall Gleichmachung oder Angleichung, sondern die

52 Was hier mit Blick auf Schiiler*innen mit Migrationshintergrund beschrieben wird, kann ebenso auf ande-
re Minderheiten in Schulklassen wie z. B. Schiiler*innen mit Beeintrachtigungen, Lernschwierigkeiten, sozial
auffilligem Familienumfeld, aber auch iiberdurchschnittlicher Intelligenz oder besonderer Begabung iiber-
tragen werden.
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Anerkennung als gleichberechtigt bestitigt gleichzeitig den Status als andere. Obwohl
dieses Verstindnis von Anerkennung eine »differenzfreundliche Welt, in der fiir Eben-
biirtigkeit und Gleichbehandlung nicht mehr der Preis einer Assimilation an die Mehr-
heit oder herrschende kulturelle Normen zu zahlen [...] [ist],« (Fraser, 2003, S.13)
anstrebt, fithrt es automatisch zur Manifestation eines gewissen Machtgefilles zwi-
schen gesellschaftlich anerkannter Autorititsperson und deren Gegentiber. Vor allem in
der Begegnung zwischen Mehr- und Minderheiten bzw. zwischen Autoritatspersonen
und Untergebenen (so auch Lehrkriften und Schiiler*innen) ist daher die Reflexion
von Anerkennungsprozessen sowie den mit ihnen einhergehenden »Verstrickungen
in Macht und Ohnmacht« unabdingbar (Kautny, 2018, S.58).

Im Hinblick auf Anerkennungsprozesse im Musikunterricht sind diese anerken-
nungstheoretischen Uberlegungen zu kultureller Identitét und Subjektivierung von
doppelter Bedeutung, da hier die handelnden Personen auf verschiedenen Ebenen mit
Multikulturalitat konfrontiert sind: Zum einen représentiert die Gruppe an sich - die
Lehrkraft inbegriffen - eine Vielzahl an unterschiedlichen Kulturen und Identitéten,
zum anderen wihlt die Lehrkraft aus einem untiberschaubaren kulturellen Feld themen-
oder adressat*innengerecht Inhalte aus. Vogt bezieht sich in diesem Kontext wiederholt
auf die Gefahr des »Kulturimperialismus<*, der »(a) das Unsichtbar-Machen beson-
derer Perspektiven, (b) Stereotypisierung und (c) die Stilisierung als >das Andere««
(Vogt, 2009, S. 47; Vogt, 2013, S.15) bei der Auswahl, Bereitstellung und Aufbereitung
von Musikkultur mit sich bringt. Fiir den Musikunterricht ist laut Vogt insbesondere
die Existenz bestimmter Stereotype relevant, die in ihrer subtilen Prisenz nach wie vor
den Unterrichtsalltag prigen.* Selbst Lehrkrifte, die beispielsweise nach bestem Wis-
sen und Gewissen gerecht und im Sinne der Schiiler*innen Musikinhalte auswéhlen
mochten, bedienen sich aus genau diesem Grund oftmals unbewusst musikalischer
Stereotype und wiéhlen dabei zusitzlich aus einem ihnen selbst nahestehenden und
keinem universellen Musikpool aus. Trotz gegensitzlicher Intention kann die getrof-
fene Auswahl daher ungewollt die Personlichkeit der Schiiler*innen weit verfehlen.
Dies betrifft ebenso die Thematisierung von Popularmusik, die insbesondere im Falle
einer »historischen Popmusikvermittlung« (Honnens, 2017, S.18)* unter den Begriff
des Kulturimperialismus zu subsumieren wire. Wenn Popmusik lediglich als Ankniip-
fungspunkt fiir die »wichtigen« musikalischen Themen betrachtet wird, die Lehrkraft
Auswahl und Interpretation der Songs vorschreibt oder die Schiiler*innen in ihrer dies-
beziiglichen Expertise nicht zu Wort kommen lésst, suggeriert dies auch eine Abwer-

53 Den Begriff des »Kulturimperialismus« {ibernimmt Vogt in Ubersetzung von Iris Marion Young, die die-
sen Terminus in ihrer Veréffentlichung von 1995 Rawls's Political Liberalism prégte.

54 Bezugnehmend auf empirische Daten nennt Vogt beispielsweise Vorurteile wie »Médchen singen und
tanzen sehr viel lieber als Jungen«, »Jungen [...] komponieren [...] lieber und besser« oder »Afrikaner (egal,
woher genau) sind rhythmisch besonders begabt« (Vogt, 2009, S. 48).

55 Honnens formuliert dieses Begriffspaar in Anlehnung an den Text von Barbara Hornberger (2015) »Ein-
schlieflen, ausschlieffen. Eine Skizze zur Vermittlung populdrer Musik vor dem Hintergrund von Honneths
Konzept von Anerkennung« (S.2641t.).
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tung der musikbezogenen Identitdt der Schiiler*innen gegeniiber denen der Lehrkraft
(ebd.). Generell besteht eine fachspezifische Herausforderung in der symmetrischen
Vermittlung zwischen den verschiedenen individuellen (musik-)kulturellen Identitéten,
und zwar moglichst ohne zu werten, zu kulturalisieren®® oder zu stigmatisieren. Auf-
grund der identitétsstiftenden Funktion der Materie (vgl. Kap. 2.1.2) ist dies in keinem
Fach von solcher Bedeutung wie im Musikunterricht. Anerkennung kann daher nur
eine Zielperspektive musikpadagogischen Handelns darstellen und nie allumfassend
verwirklicht werden (Vogt, 2009, S. 47). Das Interaktionsfeld Schule fungiert insge-
samt als » Anerkennungsarena« (Nothdurft, 2007, S.118), in deren Aktionsraum sich
niemand den herrschenden Anerkennungsmechanismen entziehen kann und daher
fortwihrend Subjektivierung stattfindet. Aufgrund der Komplexitit von Unterrichts-
prozessen entfalten sich permanent zahlreiche Anerkennungsprozesse, die sich auf
verschiedenen Ebenen abspielen und in ihrer Gesamtheit weder wahrgenommen noch
gesteuert werden kénnen. Anhand der Bewusstmachung und Reflexion zumindest
eines Teils dieser Mechanismen konnen »(nicht intendierte) Missachtungs- und Aus-
schlusseffekte [jedoch] minimiert oder sogar vermieden werden« (Hornberger, 2015,
S.262). (Musik-)Unterricht kann folglich nur gerecht sein bzw. kann seiner Rolle im
Subjektivierungsprozess der Schiiler*innen nur gerecht werden, wenn sich die verant-
wortlichen Akteur*innen der Anerkennungsambivalenz bewusst sind und ihre Hand-
lungen dahingehend reflektieren (vgl. Vogt, 2009, S.51).

4.2.1.2 Anerkennung als Prinzip padagogischen Handelns

Anerkennung als »moralisches Prinzip padagogischen Handelns« (Balzer, 2014, S. 8)
findet sich ideell bereits in der klientenzentrierten Gespréachspsychotherapie (Roger,
1983) und spater in Anlehnung an Honneth insbesondere im Konzept der deutschen
Anerkennungspéddagogik (vgl. Helsper & Lingkost, 2002; Miiller-Commichau, 2018;
Prengel, 2013). Gemeinsam ist allen diesen Zugdngen, dass ihnen in Anlehnung an
Honneth ein »positiv »aufgeladenes« Verstindnis von Anerkennung« zugrunde liegt
(Balzer, 2014, S.583). Anerkennung wird zur normativen Richtlinie eines padagogi-
schen Handelns, das die bejahende Wertschitzung des Schiilers/der Schiilerin per se
als eigenstdndiges und vollwertiges Individuum in den Mittelpunkt stellen soll: »Pad-
agogisch setzt diese Perspektive voraus, dass Kinder und Jugendliche in jeder Lebens-
phase als Subjekte anerkannt werden, die zur Partizipation grundsitzlich fahig sind
und die Berechtigung hierzu nicht erst erlangen miissen, zum Beispiel durch den

56 Unter Kulturalisierung wird im Kontext dieser Arbeit »die Praxis verstanden, Kultur als wesentliche, zent-
rale und determinierende Erklarung fiir (individuelle) Handlungen, Einstellungen, Verhaltensweisen, Konflik-
te oder Ausdrucksweisen zu verstehen. Haufig wird dabei der Kulturbegriff ethnisiert und Menschen werden
beispielsweise auf ihre — angebliche - »tiirkische Kultur« festgeschrieben. Dadurch werden sie in ihrer Vielfil-
tigkeit und Komplexitét nicht wahrgenommen, sondern ausschliefSlich auf eine (vermeintliche oder tatsachli-
che) kulturelle Zugehorigkeit reduziert. [...] Durch Kulturalisierungen werden die Dichotomisierung (Zwei-
teilung) der Gesellschaft in Zugehorige (»Wir<) und Nicht-Zugehorige (>die Anderenc) verstérkt (Othering)
und Stereotype und Zuschreibungen reproduziert« (IDA, 0., 0.S.).



4.2 Anerkennung als Analysekategorie 125

Erwerb von Wissen oder Féhigkeiten« (Becker, 2015, S.3). Prengel (2013) postuliert
vor diesem Hintergrund einen demokratischen Umgang mit Verschiedenheit, der eine
Annahme von »Gleichheit als Gleichwertigkeit des Differierenden« voraussetzt (ebd.,
S.47). Damit einher geht ein demokratischer Kommunikationsstil, der bei einer grund-
sdtzlich unbelasteten und offenen Haltung gegeniiber dem/r einzelnen Schiiler*in eine
Begegnung auf Augenhohe erlaubt. Dies betrifft auch die Einbindung von Schiiler*in-
nenmeinungen und -vorlieben bei der Festlegung von Unterrichtsinhalten und -zielen
(Rogers, 1983, S.345ft.). Grundsitzlich hangt der Erfolg padagogischer Prozesse davon
ab, dass sich eigentlich fremde Personen fiir die Dauer der Zusammenarbeit solidarisch
begegnen. Dieses Arbeitsbiindnis basiert auf einem im padagogischen Alltag gewach-
senen Vertrauensverhdltnis zwischen Schiller*innen und Lehrkréften. Anerkennung
wird »als Partizipation, Inklusion und Fortschritt gedeutet. [...] Als gegensitzlich dazu
werden verletzende, aversive, destruktiv-zerstorerische Relationen gefasst, zu denen
Diskriminierung, Missachtung, Missbrauch, Vernachlassigung, Menschenfeindlich-
keit, Unterwerfung, Beschaimung [und] Gewalt gehoren« (Prengel, 2013, S. 46). So ist
nicht nur lobendes oder bestarkendes padagogisches Feedback anerkennend, sondern
jede Form, die die Identititsentwicklung der Schiiler*innen konstruktiv unterstiitzt.
Anerkennende Verhaltensweisen »kénnen auch Kritik und Grenzsetzungen beinhalten,
wenn diese »Zumutungenc« auf einer respektvollen Grundlage basieren und die Her-
anwachsenden nicht entmutigen« (ebd., S.101). Ein Mangel an Strukturvorgabe und
Grenzsetzung kann sogar im Widerspruch zu anerkennender Padagogik stehen, da er
die Rolle der Lehrkraft im Entwicklungsprozess der Schiiler*innen verkennt und diesen
ihre »Entwicklungsfihigkeit« (ebd.) zumindest passiv aberkennt. Hintergrund dieser
Argumentation ist, dass Kinder und Jugendliche zur Entwicklung von »Miindigkeit,
Freiheit und sozialer Verantwortung« die Unterstiitzung Erwachsener benétigen (Stifi-
muth, 2002, S. VII). Gerade in der pddagogischen Arbeit mit Schiiler*innen, die wie-
derholt durch ihr Verhalten und andere Erziehungsschwierigkeiten auffallen, sind der
Einsatz von Regeln sowie deren konsequente Einforderung von zentraler Bedeutung
(Prengel, 2013, S. 69-70). Treten Erziehungsschwierigkeiten auf, verlangt professiona-
lisiertes Lehrer*innenhandeln den »passionierten Willen zur personlichen Stirkung
der depravierten Jugendlichen und zur Vermittlung des [Lern-] Gegenstandes« (ebd.,
S.65). Rogers formuliert drei Grundhaltungen, die dabei in der Begegnung mit dem
Schiiler*innen-Individuum von Wichtigkeit sind: Kongruenz, Empathie und bedin-
gungslose positive Zuwendung. Kongruenz meint, dass die subjektive Empfindung der
Lehrkraft mit deren Aulerungen dem Individuum gegeniiber deckungsgleich ist. Sie
spielt demnach keine Rolle im Gespréch, sondern ist echt (Rogers, 1983, S. 67). Diese
Vorgehensweise schafft Glaubwiirdigkeit und Vertrauen. Das Bemiithen oder Bestre-
ben der Lehrperson, das Individuum, dessen Gefiihle sowie deren Bedeutung zu ver-
stehen und dieses Verstehen zu verbalisieren, bezeichnet Rogers als Empathie (ebd.,
S.68). In der »bedingungslosen positiven Zuwendung« (ebd.) wird das Gegeniiber in
seiner Person, seinen Gefiihlen und seinen Auflerungen ohne Urteil angenommen und
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wertgeschitzt. Es wird bewusst zwischen dem Wert als Mensch und dessen Handlun-
gen unterschieden. Dies hat zur Folge, dass Unterricht insgesamt durch eine weniger
straffe Struktur gekennzeichnet ist und dadurch Reaktionen der Lehrkraft auf Indi-
vidualbedurfnisse zuldsst sowie Freiraum fiir unvorhergesehene Wendungen schafft.
Anerkennung und Akzeptanz des/r Schiiler*in stellen die unumstoflliche Basis aller
Lehr-Lern-Prozesse dar (ebd., S.3351T.).

In den hier beschriebenen Ansitzen nimmt die Lehrkraft insgesamt eine Schliissel-
rolle bei der Vergabe von Anerkennung im Klassenverband ein. Als Autoritatsperson
mit Vorbildcharakter stehen die Schiiler*innen in einer Art Abhangigkeitsverhiltnis
zur Lehrperson und méchten von dieser anerkannt werden. Kommunikation und Ver-
halten der Lehrkraft wirken dabei tiber die Individuen der Klasse auch in die Peerbe-
ziehungen hinein (Prengel, 2013, S.115). Unterrichtsplanung und -organisation, in gro-
Ben Teilen von der Lehrkraft vorgegeben, strukturieren zudem Anerkennungsprozesse
auf Schiiler*innenebene (vgl. Heberle, 2018, S.1201t.). Die Haltung der Lehrkraft wirkt
sich dementsprechend stark auf Lernerfolg und Selbstkonzept der Schiiler*innen aus.
Verhalten sich Lehrkrifte dauerhaft abschiétzig oder sogar verachtend, kann dies weit-
reichende Folgen fiir Gesundheitszustand und psychische Stabilitit der betroffenen
Personen haben (vgl. Krumm & Eckstein, 2003). Positiv anerkennendes Lehrer*innen-
verhalten unterstiitzt dagegen die gesunde Entwicklung des Selbst, ein gutes Klassen-
klima und den individuellen Lernerfolg (Prengel, 2013, S.113fF.). Aufgabe der Lehrper-
son ist daher neben der Bereitstellung einer an der Klientel orientierten Lernumgebung
der reflektierte Umgang mit »padagogischen Kunstfehlern« wie z. B. »verfehlte[n],
schidliche[n] Formen von Strafe sowie de[s] Einsatz[es] von Noten, Sitzenbleiben und
Abstufungen als Disziplinierungsmittel« (ebd., S.81-82). Aus rechtlich-moralischer
Perspektive werden alle am Schulleben beteiligten Personen als Individuen anerkannt,
welche »prinzipiell gleiche Rechte besitzen und mit dem Recht versehen sind, eigene
Meinungen, Positionen und Ansichten zu vertreten und begriinden zu kénnen, unab-
héngig von Herkunft und sonstigen partikularen Bestimmungen und darin Beachtung
finden« (Helsper & Lingkost, 2002, S.134). Dies betrifft ebenso den gleichberechtigten
Zugang aller zu Bildungsprozessen (Prengel, 2013, S.133ff.). Hieraus erkldrt sich mit-
unter die vermehrte Adaption des ethisch-normativ gewendeten Anerkennungsbegrif-
fes fiir die Sonder- und Inklusionspadagogik. Anerkennung wird hier »als zentraler
Anspruch an die Gestaltung sozialer Beziehungen in Schule und Unterricht erhoben«
(Kiel & Kahlert, 2016, S.18). Diese Beziehung ist naturgeméfd gepriagt von »horizontaler
Gleichheit« und »vertikaler Hierarchie« (Prengel, 2013, S. 83). Bei einer selbstverstind-
lichen Gleichheit in Bezug auf die Rechte des Menschseins, verfiigt die Lehrkraft auf-
grund ihres Wissensvorsprungs und ihrer beruflichen Funktion als Erzieher*in tiber
eine starkere Machtposition. Die Aspekte der Gleichheit bzw. der rechtlich-morali-
schen Gleichberechtigung besitzen im Leistungssystem Schule aus anerkennungstheo-
retischer Sicht zusitzlich Relevanz: Traditionelle Leistungsmessung und ein selektives
Schulsystem selektieren die Schiiler*innen auf der Grundlage von Notenbildung in
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»schlecht« bzw. »gut« und werden der Forderung nach Bildungsgerechtigkeit daher nach
wie vor nicht gerecht (ebd., S.87). Da soziale Anerkennung in der Regel auch mit der
Qualitat der erreichten Schulnoten einhergeht, sehen sich Schiiler*innen mit schlech-
ten Zensuren im Zusammenhang mit ihren Schulleistungen auch auf sozialer Ebene
mit Missachtung konfrontiert (vgl. Kiel & Kahlert, 2016, S.23). Eine Padagogik der
Anerkennung zielt im Gegensatz dazu auf die individuelle Wertschitzung der Schii-
ler*innenleistung, die zudem losgel6st ist von der Achtung jedes einzelnen Kindes als
Person (vgl. Prengel, 2013, S.88; Kiel & Kahlert, 2016, S.18). Anerkennungspadagogi-
sche Uberlegungen zielen dabei insgesamt auf die Realisierung einer im qualitativen
Sinne besseren und auch gerechteren schulischen Praxis, die »Bildung und Autonomie
auf Seiten der pddagogischen Adressaten hervorbring|[t]» (Balzer, 2014, S.585). Doch
auch wenn dieses Verstindnis von Anerkennung als Handlungsmaxime der Lehrper-
sonen durchaus positiv auf die Schiiler*innen zuriickfdllt, darf die padagogische Gefahr,
die in der Ambivalenz anerkennenden Verhaltens begriindet liegt, nicht unbeachtet
bleiben (s. vorhergehendes Kapitel). Jede noch so gut gemeinte anerkennende Aktion
birgt eine Paradoxitit in sich, die eine diesbeziigliche Reflexion padagogischen Han-
delns erfordert, denn auch die normativ ausgerichtete wohlwollende Anerkennung von
Differenz schaftt und besttigt diese erst. Im Diskurs der Anerkennungspddagogik wird
diese Eigenschaft von Anerkennung in der Regel nicht beriicksichtigt. Aus erkenntnis-
theoretischer Sicht stellt sich bei einem Ubertrag des Honnethschen Anerkennungs-
konzeptes auf padagogische Prozesse zudem grundsitzlich die Frage nach dem metho-
dischen Prozedere. Stojanov beispielsweise strebt insgesamt eine Weiterentwicklung
des Ansatzes von Axel Honneth an, in der er sich von der oftmals erfolgten »bildungs-
theoretischen Erweiterung« (2006, S.14) dessen Konzeptes distanziert. Thm zufolge
wird in Honneths Ansatz die ErschlieSung der Welt durch das Individuum und die
damit einhergehende Selbstverwirklichung des Einzelnen im Rahmen intersubjektiv
erfolgender Bildung zu wenig beriicksichtigt, um es direkt auf Bildungsprozesse iiber-
tragen zu konnen. In seiner Studie zu »Bildung und Anerkennung« (2006) riickt er die
Selbstbestimmtheit subjektiver Entwicklung und Wissensbildung in den Vordergrund
und setzt sie in Beziehung zu Anerkennung. Selbst-Verwirklichung geschieht durch
das In-Beziehung-Setzen der eigenen ethisch-moralischen Maxime zu einem anderen,
das tiber die Spiegelung des Gegeniibers hinausreicht und auf »Selbst-Universalisie-
rung« (ebd., S. 65) gerichtet ist. Diese Form der (Selbst)Artikulation gelingt nur dann,
»wenn sie in die Anerkennungsverhiltnisse der emotionalen Zuwendung, des morali-
schen Respekts und vor allem der kulturell-biografischen Achtung eingebettet ist«
(ebd., S.201-202). Aus der Bedeutsamkeit padagogischer Interaktion als Ausgangs-
punkt und Rahmung dieser Selbst-Universalisierung und einem intersubjektivitats-
theoretischen Verstandnis von Wissensgenerierung resultiert vor diesem Hintergrund
Stojanovs normativ gewendeter Anerkennungsbegriff im Kontext institutionalisierter
Bildung. Thm zufolge macht die » Anerkennungsfahigkeit in ihren drei unterschiedli-
chen Dimensionen den Kern padagogischer Professionalitit aus« (ebd., S.202). Des
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Weiteren ist die Untermauerung von padagogisch-gesellschaftlichen Idealen, wie bei-
spielsweise Inklusion oder Bildungsgerechtigkeit, anhand Honneths Theorie kritisch
zu pritfen. Honneth selbst geht es um die Frage, wie moderne Gesellschaften entstehen.
Er beschreibt Missachtungserfahrungen als wesentliche Triebfeder im »Kampf um
Anerkennung« (Honneth, 1994) innerhalb der gesellschaftlichen Strukturen und betont
in diesem Zusammenhang die Abhéngigkeit der Konstitution einer Gesellschaft von
den in ihr herrschenden Normen und Werten. Diese stellen in Honneths Gesellschafts-
kritik als scheinbar eindeutige Bezugspunkte von Anerkennungsprozessen ein allge-
genwirtiges Phanomen dar. Der aus dieser Ansicht resultierende »Normativismus«
(Mohan & Keil, 2012, S. 264) verkennt jedoch sowohl die »permanente Transformation
und Rekonstitution kapitalistischer Verhaltnisse als Bewegungsprozess [...], dem ein
starres Begriffsgefiige nicht angemessen ist« als auch die Pluralitit des herrschenden
Normensystems (ebd.). Das, was Anerkennung ausmacht, bzw. das, was als Missach-
tung wahrgenommen wird, erschlief3t sich jedoch ausschliefllich in Abhéngigkeit von
der sie umgebenden geschichtlich-sozialen Situation. Dies bedeutet, dass im Moment
und in unserer Gesellschaft aufgrund der aktuellen Bediirfnisse Inklusion und Bildungs-
gerechtigkeit basierend auf Honneth argumentiert werden konnen, in anderen kultu-
rellen oder historischen Kontexten genauso gut aber das Gegenteil der Fall sein konnte.
Es gilt daher stets zu reflektieren, inwieweit bzw. in welcher Form eine Gesellschafts-
theorie, die zwar normativ ausgerichtet ist, jedoch die spezifisch historische und sozial-
strukturelle Bedingtheit von Normen und Werten zu wenig reflektiert, als Argumen-
tation von Bildungswerten herangezogen werden kann.

4.2.1.3 Anerkennung als empirische Kategorie

Angesichts der Relevanz von Anerkennungsprozessen im Kontext unterrichtlicher
Interaktion verwundert es nicht, dass Anerkennung im Kontext empirischer Unter-
richtsforschung als Auswertungs- bzw. Bezugskategorie Anwendung findet. Werner
Helsper befasste sich bereits in den 1990er-Jahren im Rahmen eines DFG-Forschungs-
projektes zur Schulkultur an ostdeutschen Gymnasien evidenzbasiert mit diesem Pha-
nomen (Helsper, Boehme, Kramer & Lingkost, 2001). Nach der Jahrtausendwende
verdffentlichte er in Zusammenarbeit unter anderem mit Lingkost (2002), Kriiger et
al. (2006) oder Wiezorek (2006) weitere Studienergebnisse zu padagogischen Aner-
kennungsbeziehungen und deren Auswirkungen. Letztgenannter Beitrag widmet sich
explizit der Hauptschule als Schule »Zwischen Leistungsforderung und Fiirsorge« (Hel-
sper & Wiezorek, 2006). Eine neuere Studie veroffentlichte Annedore Prengel 2013
unter dem Titel »Padagogische Beziehungen zwischen Anerkennung, Verletzung und
Ambivalenz«. Um das Anerkennungskonzept fiir die Erziehungswissenschaft empirisch
nutzbar zu machen, iibertragen Prengel und Helsper & Lingkost die drei honneth-
schen Anerkennungsbereiche auf schulische Prozesse und reformulieren die Inhalts-
bereiche entsprechend. Prengel beispielsweise bildet im Kontext ihrer Studie folgende
drei Kategorien: »padagogische Solidaritit«, »gleiche Freiheit in pidagogischen Bezie-
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hungen« und »Wertschitzung von Leistung in pddagogischen Beziehungen« (Pren-
gel, 2013, S.61ff.). Wie im vorausgegangenen Kapitel beschrieben sind die genannten
Autor*innen der padagogischen Stromung zuzuordnen, die »Anerkennung als ethi-
sche Kategorie oder als Prinzip pddagogischen Handelns [definiert]: Grundsétzlich
wird Anerkennung hier positiv gesehen und vor allem als Aufgabe der Professionellen
(Lehrpersonen, Sozialpddagogen usw.) in den Fokus geriickt« (Trautmann, 2016). Die
Evaluation von Anerkennungshandlungen sowie eine normativ ausgerichtete Analyse
der Konsequenzen von Anerkennungs- bzw. Verkennungserfahrungen im schulischen
Kontext stehen im Zentrum des wissenschaftlichen Interesses.

Neuere musikpadagogischen Forschungsarbeiten (bspw. Campos, 2019; Heberle,
2018; Honnens, 2018; Niessen, 2013 & 2020) fokussieren Adressierungsgeschehen
im Allgemeinen und legen einen Anerkennungsbegriff zugrunde, der den Differen-
zen generierenden Charakter zugehoriger Prozesse berticksichtigt. Anerkennung ist
hier keine Kategorie rein positiven Feedbacks, sondern bezieht sich auf jede Form
der gerichteten Kommunikation. Alltagssprachlich formuliert konnen aus dieser Per-
spektive auch missachtende Handlungen als Formen von Anerkennung betrachtet wer-
den bzw. auch anerkennende Verhaltensweisen eine Form von Missachtung darstellen
(vgl. Campos, 2015, S.115; Heberle, 2018, S.126-127; Niessen, 2013, S.186fF.*"). Vorder-
griindiges Anliegen dieser empirischen Zugénge ist die Analyse des unterrichtlichen
Anerkennungsgeschehens, um zugehorige Subjektivierungs- und Interaktionsprozesse
besser verstehen zu lernen. Campos (2015 & 2019) zeigt in diesem Zusammenhang die
Grenzen einer empirischen Perspektive auf Musikunterricht auf, die Unterricht aus-
schliefilich als padagogische und nicht auch als soziale Ordnung begreift, und formu-
liert Forschungsperspektiven, die sich aus diesem verdnderten heuristischen Blick auf
Unterricht ergeben. Anerkennung wird hierbei als analytisches Instrument zur Beob-
achtung von Subjektivierungsprozessen verwendet (Campos, 2015, S.121), in denen das
Gegeniiber in erster Linie »als Anderer, als eigenstindiges existierendes Wesen erkenn-
bar sein muss« (ebd., S.115). Er konkretisiert den Zusammenhang von Anerkennung,
Subjektivierung, Adressierung und musikalischer Praxis. Die Relation dieser Elemente
nutzt er, um Unterricht als sozial geordnetes Ereignis zu beschreiben (vgl. Campos,
2015, S.117-118):

57 Niessen beschreibt beispielsweise, dass die auf Alltagserfahrungen begriindete grundsitzliche Beschrei-
bung von Kindern mit afrikanischem Migrationshintergrund als »rhythmisch begabt« eine Form der Missach-
tung darstellt, da die Lehrkraft »damit gerade tiber die Individualitdt des einzelnen Schiilers hinweggeht, den
sie doch eigentlich mit Hilfe ihrer Anerkennung stirken mochte: Was, wenn einzelne Kinder diesem Klischee
nicht entsprechen oder auch einfach nicht entsprechen wollen?« (Niessen, 2013, S.187).
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Subjekte konstituieren sich qua adressierenden Sprechakten und erkennen sich darin
wechselseitig als »bestimmte Subjekte« an. Praktiken organisieren die Formen der Subjek-
tivierung, indem sie einen normativen Rahmen bestehend aus praktischem Wissen, prak-
tischer Intelligibilitat und teleo-affektiven Strukturen >aufspannen<® (ebd., S.119).

Musikalische Umgangsweisen sind vor diesem Hintergrund als »mogliche Praktiken
des Musikunterrichts« (ebd.) zu verstehen, die empirisch unter Einbezug ethnogra-
fischer Methoden untersucht werden konnen (ebd., S.119-120). Campos stellt unter
dieser neuen Forschungsperspektive vor allem Fragen nach fachspezifischen Subjekt-
formen und deren Entstehung sowie nach der Organisationsform unterrichtlicher
Praktiken (Campos, 2019, S.1571F.). Mit seiner Theoriediskussion liefert er den argu-
mentativen Unterbau fiir das Forschungsdesign der vorliegenden Arbeit. Er formuliert
dabei einschldgige Argumente, die unter der Pramisse der zentralen Bedeutung von
Adressierungsgeschehen fiir die Subjektivierung von Individuen fiir eine wissenschaft-
liche Auseinandersetzung mit der konkreten Unterrichtssituation sprechen. Durch
diese Ausrichtung an Unterrichtspraxen und der sozialen Dimension von Unterricht
ergibt sich damit eine vielversprechende Alternative zu an als wiinschenswert definier-
ten Unterrichtsidealen ausgerichteten Forschungsunterfangen (ebd., S.120). Honnens
(2017) evaluiert mittels Gruppeninterviews zur Arabesk-Rezeption die soziodstheti-
schen Anerkennungsdynamiken unter jugendlichen Gymnasiasten. Seine Ergebnisse
belegen die Bedeutsamkeit musikbezogener Priferenzen sowie deren Kommunika-
tion im Kontext des sozialen Positionierungsverhaltens Jugendlicher und sensibilisie-
ren zudem fiir eine besondere Relevanz des Faches Musik im Subjektivierungsprozess
(Honnens, 2017, S.168ft.). Auch Heberle (2018) widmet ihre Forschungsarbeit mittels
Videografie unter anderem gruppenspezifischen Anerkennungsdynamiken. Im Unter-
schied zu Honnens analysiert sie in Retrospektive inklusiv gestalteten Musikunterrichts
unter anerkennungstheoretischen Gesichtspunkten. Um inklusive Gruppenprozesse
néher zu beschreiben, dekodiert sie Schiiler*innenduflerungen wihrend Gruppenar-
beiten hinsichtlich ihres Anerkennungsgehaltes. Die Forschungsergebnisse machen
deutlich, dass das Anerkennungsgeschehen in Schiiler*innengruppen erheblich durch
das Rollenvorbild der Lehrkraft und die Beschaffenheit der Lernumgebung beeinflusst
wird (ebd., S.120ff.). Auch in der Interkulturellen Musikpadagogik wird Anerkennung
als Analysekategorie verwendet. Primadres Anliegen in diesem Zusammenhang ist das
Entwickeln von Modellen der Musikvermittlung, die der kulturellen Diversitit im Klas-
senzimmer Rechnung tragen (Arenhovel, 2012, S. 269fF.). Arenhével untersucht unter

58 Campos erklért diese Begrifflichkeiten in Anlehnung an Schatzki néher. Vereinfacht dargestellt bein-
haltet »praktisches Wissen« das Wissen aller an einer Praktik Beteiligten dartiber, welche Handlungen Teil
der Praktik sind, »praktische Intelligibilitit« alles, »was innerhalb einer Praktik als denk-, sag-, und machbar
erscheint«, und »teleo-affektive Strukturen« die damit einhergehenden Emotionen, Empfindungen und
Gefiihle der betroffenen Individuen (vgl. Campos, 2015, S.118).
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diesem Blickwinkel das Schulprojekt »Die Musik der Welt auf 77 km?« * unter beson-
derer Beriicksichtigung des »Balanceakt(es) zwischen Anerkennung und Dekonstruk-
tion« von Differenz sowie der Reproduktion »natio-ethno-kulturelle(r) Differenzord-
nungen« (Honnens, 2017, S.29). Fragen wie »Welche Haltungen und Reflexionen [...]

[sind notig], um Musik im Wissen um die migrationsgesellschaftliche Realitét zu ver-
mitteln?« oder »Was [bedeutet] die Anerkennung von Heterogenitit als Normalfall fiir
die Praxis der Musikvermittlung [...]?« (Arenhével, 2012, S.264) bilden dabei die Leit-
linien der Auswertung. Fiir die vorliegende Arbeit gleichsam interessant sind Aufbau

und Ergebnisse einer Interviewstudie von Anne Niessen (2013) zum JeKi-Unterricht an

Grundschulen. Wihrend des Interviews getroffene schiiler*innenbezogene Aussagen

der Lehrkrafte werden anerkennungstheoretisch untersucht und ausgewertet. Niessen

analysiert beispielsweise folgende Gedanken einer Lehrerin iiber eines ihrer Schulkin-
der: »Ich kann vielleicht nicht gut lesen oder ich habe Schwierigkeiten im Rechnen, aber
das kann ich supergut! Ich kann supergut tanzen und dann habe ich auch etwas, was

ich den anderen zeigen kann«. Uberspitzt formuliert enthilt diese Aussage laut Niessen
die Botschaft »Du kannst gut singen, aber sonst nicht viel« und stellt somit — normativ
gedacht - eine klare Form der Missachtung von Leistung in anderen Fichern dar (ebd.,
S.187-188). Niessen zeigt in ihrer Analyse versteckte Anerkennungsmechanismen auf
und arbeitet die Paradoxitit von Anerkennungshandlungen heraus, indem sie in den

Interviews verwendete fachbezogene Stereotype und konstruierte Intersektionalititen
identifiziert und weiter ausdeutet.®® Die Autorin liefert damit zwei probate Mittel, um
in Interviews getroffene Aussagen von Lehrkriften hinsichtlich ihrer Anerkennungs-
strukturen néher zu bestimmen.

4.2.1.4 Anerkennung als bestandige Verfehlung von Identitat

Die Betrachtung von Anerkennung als bestindige Verfehlung von Identitdt resultiert
aus wissenschaftlichen Uberlegungen, die sich mit dem wie von Anerkennung aus-
einandersetzen. Im Mittelpunkt der Uberlegungen steht dabei die Erkenntnis, dass
eine Anerkennung des Anderen unweigerlich verbunden ist mit einer Anerkennung

59 Das Projekt wurde 2006/07 unter Leitung von Dorothee Barth und Friederike Seithel mit dem Grund-
kurs eines Gymnasiums in Hamburg Altona durchgefiihrt und verfolgte folgende Ziele: »Methodisch: Die

Schiiler/innen lernen die Forschungsmethoden der Teilnehmenden Beobachtung und der Interviewfiihrung
kennen und erproben sie im Feld. Inhaltlich: Die Schiiler/innen lernen Menschen mit unterschiedlichem

Migrationshintergrund kennen und beschiftigen sich mit fremder bzw. fiir sie ungewohnter Musik. Person-
lich: Die Schiiler/innen setzen sich mit ihrer eigenen (musikalischen) Identitit auseinander. Sie reflektieren

ihren Beobachterstandort, Vorurteile werden bewusst, Grenzsituationen verarbeitet« (Barth & Greve, 2008).

60 Intersektionalitit bezeichnet die »Uberlagerung und gegenseitige Beeinflussung unterschiedlicher
Ungleichheitsdimensionen« (Richter, 2018, S.14) in einer Person oder einer Personengruppe, die durch eine
Kombination unterschiedlicher Differenzlinien, auch zu bezeichnen als Strukturkategorien, neue Formen von
Differenz erschafft. Angesichts der Tatsache, dass sich aufgrund der mit Intersektionalitit einhergehenden
»Interdependenz und Verwobenheit der Differenz- und Ungleichheitskategorien eigenstindige Benachteili-
gungs- und Diskriminierungsformen ergeben, die nicht allein auf eine Zugehorigkeit zuriickzufithren sind«
(ebd., S.15), erklért sich die Bedeutung dieses Phdanomens im Kontext von Anerkennung.
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des Anderen als jemanden oder etwas. Aufgrund des Nicht-Wissens iiber den Ande-
ren sowie dessen Verflechtung und Reprisentation iiber verschiedene soziale Rollen
ist jedoch ein (An-)Erkennen dessen echter und einzigartiger Identitit von Grund auf
nicht moglich. Dieses alteritatstheoretisch begriindete Verstindnis von Anerkennung
als Verfehlung des Gegeniibers geht zuriick auf die theoretischen Reflexionen des litaui-
schen Philosophen Emmanuel Levinas. In dessen » Aufdeckung der absoluten Anders-
heit des Anderen« (Balzer, 2014, S. 294) manifestiert sich die Unméglichkeit, die Subjek-
tivitat und Einzigartigkeit des Anderen in Gédnze zu erfassen. Anerkennung verstanden
als Erfassung und Bestitigung der Personlichkeit und Individualitdt einer Person ist
daher ein unerfiillbares Ideal und zielt letztlich fortwéhrend am Individuum vorbei:
»Dem Anspruch des Anderen und seiner Andersheit« kann nie entsprochen werden,
»weil der Anerkennung in strukturaler Hinsicht eine Verkennung des Anderen imma-
nent ist« (ebd., S.359-360). Ein weiterer relevanter Aspekt in diesem Zusammenhang
ist die Tatsache, dass Anerkennung im Nachhinein anerkennt, was im Vorhinein bereits
existiert und somit Identitat nicht ausschlief3lich bestitigt, sondern auch stiftet (vgl.
Dittmann, 1997). Der Andere wird automatisch mit bestimmten Erwartungshaltungen
besetzt, da der Anerkennende den Anzuerkennenden in seiner Adressierung »nicht
identifizieren kann, aber identifizieren muss« (ebd., S.365). Auch dabei handelt es sich
genau genommen um einen Akt der »Nicht-Anerkennung« bzw. Verkennung, auch
wenn die anerkennende Person aus moralischer Sicht noch so anerkennend handeln
mochte (ebd., S.360-361). Mehrere Forschungsarbeiten, die sich von einem ausschlief3-
lich normativ gewendeten Anerkennungsbegriff distanzieren, fithren diese Uberlegun-
gen im Kontext ihres jeweiligen Erkenntnisinteresses weiter, so auch Bedorf (2010). Er
kommt zu dem Schluss, dass aufgrund dieser Wesenheit von Anerkennung die mit ihr
einhergehende Verkennung nicht auf eine richtige oder falsche Wahrnehmung des
Anderen zuriickzufiihren ist, sondern auf den Differenzen generierenden Charakter
von Anerkennungsprozessen. Jemanden anerkennen bedeutet stets, ihn als jemanden
oder etwas anzuerkennen, was eine Besetzung des Gegeniibers mit bestimmten Eigen-
schaften, Erwartungen oder Merkmalen vor dem Akt des (An-)Erkennens mit sich
bringt. Das so erzeugte »Fremdbild« eines Anderen verfehlt folglich das bestehende
»Selbstbild« oder kann sogar im Widerspruch dazu stehen (Balzer, 2014, S. 406). Auch
Konzepte, in denen sich mit Anerkennung und Subjektivierung im Kontext von Macht
bzw. Macht im Kontext von Anerkennung und Subjektivierung befasst wird, legen
dhnliche Uberlegungen zugrunde. Judith Butler stellt aufgrund der mit Anerkennung
»verbundenen Ausgrenzungen und Verwerfungen« (ebd., S. 493) gar deren oftmals fest-
geschriebenen moralisch-ethischen Charakter ginzlich in Frage. In ihren Ausfithrun-
gen zum Zusammenhang von Anerkennung und Subjektivierung wird offenbar, dass
Subjekte zwar in ihrer Existenz von der Anerkennung durch Andere abhingig sind,
aufgrund der in Anerkennung begriindeten Paradoxitét von Stiftung und Bestétigung
jedoch zugleich in ihrem aktuellen Selbst bestdndig negiert werden (Butler, 2005, S. 62).
Im Unterschied zu Vertretern der Alteritéitstheorie fithrt Butler die Anerkennungs-
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problematik jedoch auf die » Teilblindheit« uns selbst gegeniiber zuriick (Butler, 2007,
S.58) und nicht auf die Unméglichkeit, den Anderen wahrhaftig zu erkennen. Pierre
Bourdieu geht in seinen Uberlegungen zur Machtproblematik von Anerkennung noch
einen Schritt weiter hin zur »Gleichsetzung von Anerkennung und Verkennung« (Bal-
zer, 2014, S.563). In seiner Argumentation von Anerkennung als Voraussetzung von
Macht kommt er zu dem Schluss, dass Macht an sich etwas Willkiirliches ist und nur
durch ihre Anerkennung iiberhaupt zu Macht wird. Macht an sich jedoch fufit auf der
willkiirlich von den Machthabern ausgewihlten und reprasentierten Sicht auf die sozi-
ale Welt: »Um [...] anerkannt zu werden, muss >Macht« [daher]| nach Bourdieu in ihrer
Willkiir verkannt« und als gesetzt angenommen werden (ebd., S.569). Angewandt auf
das Bildungswesen stellt Bourdieu fest, dass nur der »kollektive Akt der Verkennung«
(oder Anerkennung) der symbolischen Macht von Bildungsinstitutionen und deren
Akteure diese weiterhin gesellschaftlich legitimiert (Bourdieu, 1988, S.367). Obwohl es
bei Bourdieu hier nicht primir um die Anerkennung von Identitit geht, sondern um
die verkennende Anerkennung von Macht, wird die Paradoxitit des Anerkennungs-
begriffs auf gleiche Weise sichtbar. Nicole Balzer schliellich begriindet in der Uber-
windung eines verkiirzten Verstindnisses von Anerkennung als normatives Prinzip
der padagogischen Praxis Anerkennung als neutrale Reflexions- und Analysekategorie:
»Anerkennung als Adressierungsgeschehen und Moment jeglicher sozialer Handlun-
gen und Praktiken« (Balzer, 2014, S. 609) analytisch einzusetzen bedeutet, die Grenzen
zwischen Anerkennung und Verkennung im alltagssprachlichem Gebrauch aufzuhe-
ben. Es wird nicht untersucht, ob jemand im padagogischen Kontext anerkennend,
also positiv bestitigend agiert, sondern wie Anerkennung in pddagogischen Kontexten
>funktioniert« (ebd., S.586ft.).

Den hier skizzierten Ansitzen ist gemein, dass auch Adressierungshandlungen, die
der Identitit des anderen nicht konstruktiv und bejahend begegnen, als Anerkennungs-
handlung aufgefasst werden. Anerkennung vollzieht sich per se in der Ansprache des
Anderen als jemanden, ist daher unabhéingig von ethisch-moralischen Kategorien und
fithrt unweigerlich zu einer bestindigen Verfehlung der Identitit des Gegeniibers. Ins-
besondere im Forschungsfeld der Padagogik wirft allerdings eine ausschliefllich neu-
trale Wendung des Anerkennungsbegriffs Fragen auf, wenn es um die Relevanz der
Forschungsresultate fiir die Unterrichtspraxis geht. Schule als gesellschaftliche Insti-
tution definiert sich iiber eine ethisch-moralische Anerkennungsordnung, weshalb
eine entsprechende Kontextualisierung erziehungswissenschaftlicher Erkenntnisse hier
durchaus gewinnbringend sein kann.

4.2.1.5 Anerkennung und Musikpraxis

Arbeiten, die sich auf theoretischer (Kaiser, 2008; Vogt, 2009 & 2013) und empiri-
scher (Campos, 2019) Ebene mit Anerkennungsprozessen im Kontext von Musikpraxis
auseinandersetzen, sind bisher eher selten. Fiir die vorliegende Forschungsarbeit sind
die zugehorigen Erkenntnisse jedoch von besonderem Interesse, da sich im schuli-
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schen Musikunterricht iberwiegend mit musikalischen Praxen beschiftigt wird. Kaiser
(2008) eroftnet eine praktische Perspektive auf das Anerkennungsphdnomen, indem er
das gemeinsame schulische und auflerschulische Musizieren im Ensemble in das Zen-
trum seiner Betrachtungen riickt. Ausgehend von zwei Konzertkritiken macht Kaiser
deutlich, dass eine gelungene Auftithrung wesentlich »an die jedem Erkennen voraus-
gehende implizite Anerkennung des/der Anderen« gebunden ist bzw., »dass unbe-
friedigende Ergebnisse im gemeinsamen Musizieren ganz wesentlich auf die ungenii-
gende Einlosung dieser Voraussetzung zuriickzufiihren sind« (ebd., S.15). Er formuliert
ausgehend von seinen gewéhlten Beispielen sechs Aspekte, die notwendigerweise in
Anerkennungsleistungen enthalten sind:

Die Wahrnehmung eines anderen als handlungsfihigen und handlungswilligen ande-
ren. Das Wahrnehmen der von diesem auf mich ausgehenden Gesten beziehungsweise
Handlungen. Das Interpretieren von Gesten beziehungsweise Handlungen, d.h. sie als an
mich gerichtet verstehen, und ihre Bedeutung und die Relevanz fiir mein eigenes Han-
deln erkennen. Mein Handeln darauf einrichten (>planen<) [und] entsprechendes Handeln
(ebd., S.20).

Musikpraxis wird als soziales Zusammenspiel betrachtet und kann nur gelingen, wenn
sich die beteiligten Individuen gemaf$ diesen Kriterien gegenseitig anerkennen - in
ihrer Individualitit und in ihrer wiahrend der Musikpraxis verkorperten Rolle. Die
Interdependenzen, die Kaiser vor diesem Hintergrund zwischen Dirigent*in, Orches-
ter, einzelnem/r Musiker*in, Rezipient*innen und Werk entfaltet, konnen in diesem
Sinn auf Lehrkraft, Klasse, Schiiler*in und Unterrichtsgegenstand iibertragen werden.
Musikpraktische Handlung, Antworthandlung, Unterrichtsplanung und Unterrichts-
durchfithrung stehen dabei in einem komplexen Spannungsverhéltnis und kénnen
nie isoliert von der jeweiligen sozialen Situation betrachtet werden (ebd., S.17-18).
Anerkennungsfeedback auf Rollen, die Schiiler*innen im schulischen Kontext aus-
schliefllich wahrend des Musikunterrichts ibernehmen, wie z. B. Musiker*in, Kom-
ponist*in oder Dirigent*in, stellt daher einen wesentlichen Faktor im musikbezogenen
Subjektivierungsprozess und in der Ausgestaltung von Musikpraxis dar (Campos, 2019,
S.207). Bei seinen weiterfithrenden Uberlegungen zu Musikpraxis und herrschenden
Anerkennungsverhiltnissen stellt Kaiser die Bedeutung der Musiklehrkraft in diesem
Zusammenhang heraus: » Auf Grund der ihm von den Schiilerinnen und Schiilern ent-
gegengebrachten Anerkennung»gelingt« das gemeinsame Musizieren und das trotz der
begrenzten ihnen zu Gebote stehenden technischen Moglichkeiten« (ebd., S.29; Kaiser
nimmt hier wortlich Bezug auf eine der Konzertkritiken). Dies wirkt sich wiederum
positiv auf die Anerkennungsverhiltnisse zwischen den Schiiler*innen untereinander
und zwischen Schiiler*innen und Musik in dritter Ebene aus (ebd., S.29). Anerkennen-
des Lehrer*innenhandeln im Sinne von Kaiser ist demzufolge ausschlaggebend fiir eine
Grof3zahl der Anerkennungsprozesse im Handlungsfeld von Musikpraxis und durch-
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aus bedeutsam hinsichtlich eines gelingenden Vollzuges. Kaiser erganzt den tiberwie-
gend auf die intersubjektiven Anerkennungsprozesse wiahrend Interaktionshandlun-
gen fokussierten anerkennungstheoretischen Diskurs aufSerdem um zwei wesentliche
Gesichtspunkte: Erstens ist Anerkennung ein umfassendes Phanomen, das nicht nur
in der Begegnung mit Individuen, sondern auch in der Begegnung mit Kulturgiitern
Niederschlag findet. Und zweitens ist insbesondere bei der Rezeption dieser Kulturgii-
ter auch die Anerkennung zwischen Rezipient*innen und nicht anwesenden Dritten -
den Kulturschaffenden - von Bedeutung. Bereits der Komponist® erkennt in seiner
Schaffensphase die zukiinftigen Rezipienten an, da er sich an eine »wirkliche[...], vor-
gestellte[...], imaginierte[...] oder auch [...] nur formal gedachte|...]« Horerschaft
wendet und sein Kompositionshandeln dementsprechend auf diese ausrichtet (Kaiser,
2008, S.22). Auf diese Weise adressiert, wird dem Horer die Kompetenz zugeschrieben,
das musikalische Endprodukt aufnehmen und begreifen zu konnen. Der Komponist
erkennt ihn als potenziell geeigneten Empfianger seiner Werke an, in denen er sich
selbst darstellt, bzw. sich selbst »zur Kunst, zur Gesellschaft, zur Welt« positioniert
(Schatt, 2020, S.99). In der Praxis des Anhorens von Musik wiederum kommt es zu
Anerkennungsprozessen zwischen Horer und Gehortem sowie zwischen Horer und
Komponist. Kaiser konkretisiert folgendermafien:

Jeder, der nicht durch Zwang veranlasst Musik hort, der zuhort, geht eine ethisch-morali-
sche Verpflichtung zur Anerkennung ihres Produzenten (des Komponisten) ein. Auch hier
lasst sich praziser formuliert sagen: Im Akt des Zuhorens vollzieht er bereits die Anerken-

nung und macht sie im Akt des Zuhorens vernehmbar (Kaiser, 2008, S.22).

Kaiser fokussiert hier auf das bewusste Anhéren von Musik. Im Zuge dieses Aktes,
verstanden als das Interpretieren von Musik als auf mich als Horer gerichtete Geste,
erkennt dieser die Bedeutung bzw. Relevanz des Gehorten fiir seine Wirklichkeit an.
Das Zuhoren fiihrt demnach wiederum zu einer Positionierung des Zuhorers, beispiels-
weise durch das Fillen eines Geschmacksurteils. Unabhidngig davon, wie dieses ausfillt,
ist die Grundlage eben jene ethisch-moralische Verpflichtung, die aus dem bewussten
Horen und dem anschlieflenden Urteil in Bezug zur eigenen Lebenswelt resultiert. Es
geht um die » Anerkennung« dessen [...], was der jeweils andere zur Anerkennung
bringen will« (Schatt, 2020, S.100). Asthetische Erfahrung und das Héren von Musik
werden vor diesem Hintergrund nicht mehr als rein subjektive Vorgénge gedeutet, son-
dern als sozial abhéngiges Phanomen (Vogt, 2009, S. 50-51; Kaiser, 2008, S. 23ft.).* Wie

61 Im Sinne einer besseren Lesbarkeit wird fiir die nachfolgenden Ausfiihrungen zu Kaiser (2008) auf eine
durchgingige Genderisierung verzichtet. Die verwendete minnliche Form wird als Variable aller Geschlechter-
formulierungen verstanden.

62 Honnens (2017) erweitert diese Konstellation aus Musikstiick, Rezipient und Kulturschaffenden um
anwesende Dritte und arbeitet die Abhangigkeit musikalischer Geschmacksurteile von der sozialen Gruppe,
in der sie ausgebildet oder nach auflen getragen werden, heraus.
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Kaiser geht es auch Vogt (2009) im Rahmen seiner Uberlegungen um die Ambivalen-
zen, die sich im Hinblick auf dsthetisch-musikalische Erfahrung und die Begegnung
mit Musik hieraus ergeben. Die Begegnung mit Musik, verstanden als »Fremdheitser-
fahrungs, kann laut Vogt nie als absoluter Zugriff - weder auf das Medium Musik noch
auf das mit Musik konfrontierte Subjekt — erfolgen, da sich das Fremde durch »grund-
satzliche Unverfligbarkeit« (ebd., S.50) auszeichnet®. Wir konnen nie wissen, »wer oder
was das Fremde ist« und richten gleichzeitig in der Begegnung mit dem Fremden unser
Handeln bereits entlang den auf uns gerichteten vorpridikativen Fremdanspriichen
aus (ebd.). Das Fremde ist lediglich in erster Linie alles das an »Ordnungen, Rdume[n],
Haltungen, Eigenschaften, Regeln, Normen und Werten [...], was nicht dasselbe ist wie
das Eigene« (Schatt, 2020, S.100). Mit Blick auf die unterrichtliche Musikpraxis bedeu-
tet dies, dass sich in der Begegnung mit Musik entstehende Anerkennungsspielraume
grundsitzlich einer Kontrolle durch die Lehrkraft entziehen (Vogt, 2009, S. 49). Eine
besondere Herausforderung stellt hier die Wesenheit von Musikpraxis als komplexes,
ganzheitliches und mehrdimensionales Geschehen dar. Vogt (2013, S.16) beschreibt ins-
gesamt sechs Charakteristika, die musikalische Praktiken als solche auszeichnen: den
leiblichen, den sozialen, den ethischen, den performativen, den préisentischen sowie
den identitdtsbildenden und -erhaltenden Charakter. Verkiirzt wiedergegeben sind

Musiken [...] in einmaliger Weise immer [...] als>Vollzug von Leiblichkeit«[...], als soziale
Praxen, schon weil sie auf dem Gehorsinn als einem wesentlich sozialen Sinn beruhen [...],
[als ethische Praxen, da sie] in besonderer Weise immer auch mit intersubjektiven Verstan-
digungs- und Interaktionsprozessen zu tun [haben] [...], [als performative Praxen], da sie
nicht anders als im Vollzug existieren [...], [als prisentische Praxen], da sie nicht anders
als in der Gegenwart existieren [...] [und als identitdtsbildende und -erhaltende Praxen],

da sie stets eine spezifische Form der Selbst- und Gruppenerfahrung darstellen (ebd.)

zu verstehen. Anhand dieser Darstellung wird offenbar, dass Musikpraxis und Aner-
kennungsprozesse auf unterschiedlichen Ebenen miteinander verstrickt sind, die ins-
besondere im Kontext schulischen Musikunterrichts virulent werden. Vor allem der
Aspekt der Leiblichkeit in Verbindung mit Performativitat, Interaktion und Identitéts-
bildung fiihrt hier zu spezifischen Anforderungssituationen im Musikunterricht (vgl.
hierzu auch Auswertung der Interviews in Kap. 3.2.1). Eine diesbeziigliche Achtsamkeit
bei der Auswahl und Aufbereitung musikbezogener Lerninhalte kann daher als eine
wesentliche Aufgabe der Musiklehrenden bei der Vorbereitung und Durchfithrung
von Musikunterricht betrachtet werden. Aus Sicht der Praktiker*innen bleiben die
in der musikpadagogischen Literatur entworfenen Lésungsvorschldge zum Umgang

63 Was Vogt hier in Anlehnung an den phanomenologischen Ansatz von Waldenfels (2005) als das Fremde
betitelt, kommt dem alteritétstheoretischen Begriff des Anderen (s. v.) recht nahe. In beiden Kontexten geht
es letztlich um die Unmaéglichkeit, den oder das Gegeniiber in Génze zu erfassen.
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mit der Anerkennungsproblematik beziiglich der Realisierung von Musikpraxis in der
Schule bisher jedoch verhaéltnismiafig abstrakt. Hier lohnt sich ein Blick in die konkre-
tere angloamerikanische Musikpadagogik, die unabhingig der Anerkennungsthematik
jedoch mit Parallelen zum normativ ausgerichteten Anliegen der deutschen Anerken-
nungspiadagogik auch auf wissenschaftlicher Ebene Losungen fiir einen kultursensiblen
Musikunterricht sucht und entwickelt. In zugehérigen Veréffentlichungen macht sich
bemerkbar, dass die fachspezifische Wissenschaftskultur in den UsA deutlich pragma-
tischer und weniger konzeptionell ausgerichtet ist als die der deutschen Musikpadago-
gik (vgl. Kertz-Welzel, 2015, S. 41). Obwohl der allgemeine Diskurs um Anerkennung
wesentlich durch Werke englischsprachiger Akteur*innen mitbestimmt wird®, gibt es
allerdings keine vergleichbare Debatte um das Anerkennungsparadoxon im Kontext
von (Musik-)Unterricht. Der Begrift Recognition, normalerweise in Entsprechung fiir
Anerkennung verwendet, tritt im musikpadagogischen Kontext nicht auf. Die Auseinan-
dersetzung mit Diversity, Inclusivity und Cultur findet hier jenseits des Anerkennungs-
diskurses statt. Auf der einen Seite steht hier eine zunehmende Anzahl von Veroffent-
lichungen zum Konzept der »~Community Music« als iiberwiegend auferschulischem
musikalischem Phinomen, auf der anderen Seite stehen Uberlegungen zum Culturally
Responsive Teaching bzw. zum Umgang mit Diversity im Klassenzimmer. Eines der neu-
eren Werke in diesem Bereich ist die Veroffentlichung von Lind & McKoy (2016) mit
dem Titel »Cultural Responsive Teaching in Music Education. From Unterstanding to
Application«. Ausgehend von einem relativ offenen Kulturbegriff, der sich nicht auf
die ethnische Ebene beschrankt, sondern sich generell auf eine Gruppe von Menschen
bezieht, denen bestimmte Merkmale gemeinsam sind (Lind & McKoy, 2016, S. 8), erar-
beiten die Verfasserinnen Umsetzungstipps zur Gestaltung eines moglichst gerechten
(Social Justice) und diversititsbewussten Musikunterrichts (vgl. ebd., Vorwort). Bereits
auf den ersten Seiten zeigt sich, dass es den Autorinnen primér nicht um eine kultur-
enverbindende Musikpddagogik geht (bspw. wie in es in der deutschen Interkulturel-
len Musikpadagogik des Fall ist; vgl. Arenhovel, 2012, S.270-271), die eine Stigmati-
sierung des Anderen als »Anderen« in Anerkennungsprozessen reflektiert, sondern
um die Berticksichtigung der im Klassenverband reprisentierten unterschiedlichen
Kulturen. Hauptziel ist dabei die Motivation und unterrichtliche Erreichbarkeit aller
Schiiler*innen (vgl. Lind & McKoy, 2016, S. 93). Dies machen vor allem die im 5. Kapitel
der Veréftentlichung aufgefithrten Anwendungs- und Best-Practice-Beispiele deutlich.
Bereits die Gestaltung des Klassenzimmers mit Postern von Musikgruppen verschie-
dener Ethnien wird hier als culturally responsive bezeichnet (ebd., S. 88-89). Vor dem
Hintergrund historisch gewachsener Bediirfnisse und eines tiberwiegend an westlicher
Kunstmusik ausgerichteten Curriculums liegt der Fokus der Publikation auf der Bereit-
stellung eines methodisch-didaktischen Repertoires, das zuvorderst eine Einbindung

64 Vgl. die Positionen von Charles Taylor, Jessica Benjamin oder Judith Butler, auf die auch im deutschen
Diskurs nach wie vor rekurriert wird.
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unterschiedlicher Kulturen in den Musikunterricht ermdglicht. Die Autorinnen wer-
den mit Blick auf den Praxiseinsatz insgesamt wesentlich konkreter, als es bisher in
der deutschen wissenschaftlichen Musikpddagogik der Fall ist, bleiben jedoch in der
Reflexion der Ambivalenzen eines kulturorientierten Musikunterrichts hinter der deut-
schen Debatte zuriick. Dass diese Metaebene bisher in den Uberlegungen nicht gezielt
beriicksichtigt wird, zeigt auch die Uberblicksabbildung zum kulturellen Musiklernen
gleich zu Beginn des Buches (ebd., S.2). Dieses représentiert zwar Einflussfaktoren und
Rahmenbedingungen des Unterrichts, aber nicht die Dynamiken des Adressierungs-
und Anerkennungsgeschehens einer diversititen- und kulturorientierten unterricht-
lichen Interaktion. Dies verwundert insofern, als die Autorinnen verhéltnismaflig hohe
Anspriiche an ein Culturally Responsive Teaching stellen:

Culturally responsive teaching celebrates diversity and sees it as an instructional environ-
ment; it enables students to develop a sense of self-eflicacy both within and beyond school;
it challenges the educational status quo for the benefit of all learners; and it acknowledges
the importance of including multiple perspectives in the quest to examine and explore the
>truths< of a discipline (ebd., S.20).

Dennoch sind die von Lind & McKoy auf der Basis von Interviews formulierten Kate-
gorien zur Schaffung einer kultursensiblen Lernumgebung berechtigt und decken mit
Fragen wie »ls your teaching biased in favor of mainstream ways of knowing and lear-
ning? Do you have difficulty valuing the diversity represented among your students?«
(ebd., S.93) auch die von deutschen Musikpéddagog*innen geforderten Reflexionspro-
zesse der Lehrkrifte mit ab. Patricia Campbell (2018) betont in ihrer aktuellen Ver-
offentlichung »Music, Education, and Diversity: Bridging Cultures and Communi-
ties« mehr das Potenzial von Musik »as a powerful bridge to cultural understanding«
(Campbell, 2018, Vorwort Xvii) und stellt damit im Vergleich zu Lind & McKoy kultur-
enverbindende Aspekte in den Vordergrund (cross cultural, vgl. ebd., S.96). Vor dem
Hintergrund eines geschichtlichen Abrisses der U.s.-amerikanischen Musikpddago-
gik entfaltet Campell Prinzipien fiir einen an Diversitit orientierten Musikunterricht.
Grundannahme und Grundforderung ist eine Anerkennung des Gegeniibers als Indi-
viduum, das ebenfalls Teil einer liberalen Gesellschaft sein méchte und auch das Recht
dazu hat. Auch ihr zentrales Anliegen liegt in der Beriicksichtigung von Diversitit im
Klassenzimmer und einem Musikunterricht entsprechend des Erfahrungshorizontes
der Schiiler*innen (Campell, 2018, Vorwort S. X).

4.2.1.6 Zusammenfassung

Seit Axel Honneth 1992 seine auf einem Anerkennungskonzept beruhenden Uber-
legungen zur Entstehung sozialer Konflikte veréffentlicht hat, intensivierte sich die
wissenschaftliche Diskussion um das Konzept der Anerkennung und fithrte zu einer
breitgeficherten begrifflichen Auseinandersetzung in unterschiedlichen Fachdiszipli-
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nen. Anerkennungsprozesse werden dabei diszipliniibergreifend als wichtiger Faktor im
Subjektivierungsprozess von Individuen beschrieben (Schéfer & Thompson, 2010, S.17).
Der traditionelle Diskurs lasst sich im Wesentlichen in zwei Hauptstromungen unter-
gliedern: Konzepte, die in Weiterfithrung des Anerkennungsbegriffs durch Foucault
und Schatzki die Ambivalenz von Anerkennungshandlungen betonen, und Ansitze, die
bezugnehmend auf Honneth Anerkennung als normative Leitlinie padagogischen Han-
dels konkretisieren. Letztgenannte Theorie wird tiberwiegend in der deutschsprachigen
Anerkennungspidagogik vertreten und riickt die Bedeutsamkeit des Lehrer*innenhan-
delns fiir einen schiiler*innen- und bildungsgerechten Unterricht in den Vordergrund.
Uberlegungen aus der Interkulturellen Pidagogik und Studienergebnisse aus der empi-
rischen Unterrichtsforschung verdeutlichen jedoch ebenso die Relevanz eines analy-
tischen und weniger normativen Zugangs zu Anerkennungsgeschehen, insbesondere
in der Planung und Durchfiihrung von Bildungsprozessen. Anerkennend zu handeln
bedeutet zwangsldufig, jemanden als jemanden anzuerkennen und damit automatisch
mit bestimmten Merkmalen und Vorurteilen zu besetzen. Mit jeder Anerkennungs-
handlung geht somit eine Verfehlung des Gegeniibers, sprich dessen Verkennung, ein-
her (Kautny, 2018, S. 49). Anerkennungshandlungen in ihrer Ambivalenz zu verstehen
und zu reflektieren, erfordert eine aktive und analytische Auseinandersetzung mit der
entsprechenden Problematik sowie eine vermehrte diesbeziigliche Selbstreflexion von
an Bildungsprozessen beteiligten Personen (vgl. Balzer, 2007, S. 67; Balzer & Ricken,
2010, S. 61; Mecheril, 2015/13 S. 4). Dabei gilt zu beriicksichtigen, dass Anderssein und
Abgrenzung auch in Form von Kulturalisierung ebenso ein bewusstes und gewolltes
Verhalten zur Definition des eigenen Selbst gegeniiber der Bezugsgruppe darstellen
kann (vgl. Kautny, 2018, S.52-53). Die Vielschichtigkeit padagogischer Anerkennungs-
prozesse, wiederum eingebettet in das komplexe soziale Geschehen des Unterrichts,
das je nach Kontext und beteiligten Personen andere Anerkennungsstrukturen abruft,
hervorbringt und bestitigt, kann objektiv kaum erfasst, geschweige denn bewertet wer-
den. Zusitzlich ist »das padagogische Handeln selbst - mit Verweis auf die ambivalente
Logik der Anerkennung - als ein zwar insgesamt fiirsorgliches aber deswegen notwen-
digerweise ambivalentes, d.h. sowohl bestitigendes als auch negierendes, ermdglichen-
des als auch einschrankendes und sowohl unterstiitzendes als auch disziplinierendes
Handeln zu begreifen« (Balzer & Ricken, 2010, S.70) - und zu reflektieren. Wahrend
die angloamerikanische Musikpadagogik Wege zur Berticksichtigung unterschiedlicher
Kulturen im Musikunterricht sucht, greift die deutschsprachige Musikpddagogik den
mehrdimensionalen Anerkennungsbegriff auf. Vor allem fachspezifische Fragen nach
der Bedeutung von Anerkennungsprozessen im Rahmen musikalischer Praxen stehen
hierbei im Vordergrund. Neuere empirische Arbeiten beschiftigen sich dariiber hin-
aus mit den Unterrichtsbedingungen und den Anerkennungsdynamiken in Schule und
Klassenzimmer. Im Kontext dieses Diskurses zeichnet sich in den letzten Jahren eine
dritte Forschungsrichtung ab, die Anerkennung als neutrale empirische Bezugskatego-
rie zur Erforschung von Unterricht diskutiert und teilweise bereits entsprechend anwen-
det. Die zugehorigen Forschungsprojekte geben Aufschluss tiber die Bedeutsamkeit von
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im Schulkontext herrschenden Anerkennungsstrukturen und -geschehen sowie deren
Wirksambkeit tiber die konkrete Interaktionssituation hinaus. Das Unterrichtsgeschehen
und insbesondere das Agieren der Lehrkraft wird als wesentlicher Faktor im als inter-
subjektives Phinomen verstandenen Subjektivierungsprozess der betroffenen Personen
beschrieben. Vor diesem Hintergrund wir in der Musikpéddagogik fiir eine stirker am
Unterrichtsgeschehen orientierte Forschung und Theoriebildung pladiert.

4.2.2 Anerkennung im Forschungskontext

Ein wesentliches Anliegen der Forschungsarbeit besteht darin, Bewiltigungsstrategien
von Musiklehrkriften zu analysieren und dadurch mégliche Zusammenhinge zwi-
schen dem Bewiltigungsverhalten der Lehrenden und der Entstehung fachspezifischer
Herausforderungen zu erschliefen. Zur Theoriegenerierung wird das Datenmaterial
hierzu in »hermeneutischer Erkenntnisbewegung« (Breuer et al., 2019, S. 55) unter Hin-
zunahme bisheriger Forschungserkenntnisse und in bestandiger Riickiiberpriifung an
der Textquelle erneut gesichtet. Als »Grenze der Interpretation« (Eco, 2004; s. Kap. 4.1.1)
dient das Konzept der Anerkennung, mit dessen Hilfe die gewonnenen Erkenntnisse
interpretiert und in eine bereichsspezifische Theorie tiberfithrt werden. Die Hinter-
griinde der Entscheidung fiir »Anerkennung« als heuristische Bezugskategorie sind
Gegenstand dieses Kapitels.

Musikunterricht als soziale Ordnung

Ausgehend von einem Verstindnis von Musikunterricht als soziale Ordnung, wird das
Bewiltigungshandeln von Lehrkriften im Kontext des Forschungsvorhabens als soziale
Praktik in den Blick genommen. An dieser Stelle wird nach einem Exkurs zum Begrift
der >sozialen Ordnung« dargestellt, inwiefern unterrichtliche Bewiltigung als soziale
Praktik begriffen und ein auf das Anerkennungskonzept gestiitzter Zugang bei einer
weiteren Analyse der zugehorigen Strategien dienlich sein kann.

Abels bezeichnet die Frage nach dem Wesen bzw. der Entstehung von sozialer Ord-
nung als »Grundfrage der Soziologie« (2009, S.81)®. Soziale Ordnungen begegnen
uns als »soziale Tatsachen«, zu denen Emile Durkheim »Werte und Uberzeugungen,
Vorschriften und Regelungen« zdhlt (Abels, 2009, S.127). Sie sind Teilbestandteil des-
sen, was Mitglieder einer sozialen Ordnung »mehr oder weniger tiber das richtige
Verhalten« wissen und reprisentieren als »Summe verbindlicher Orientierungen [...]
die Werte und Normen einer Gesellschaft. Werte sind typische symbolische Orientie-
rungen, Normen verpflichten« (ebd.). Durkheim verwendet in diesem Kontext den
Ausdruck des wert- und normbezogenen »Kollektivbewusstseins« (1984). Soziale Ord-
nungen entstehen in Wechselwirkung der beteiligten Individuen und werden durch

65 In seinem Grundlagenwerk zur Soziologie als Wissenschaft »Einfithrung in die Soziologie« — hier ver-
wendet in der Ausgabe von 2009 -, gibt Abels einen tibersichtlichen Einblick in zugehérige Theorieentwiirfe.
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deren Denken und Handeln immer wieder neu konstruiert. Sie sind als »prozessuale

Ordnung« zu verstehen, »zu der sich die Individuen durch ihr wechselseitig aufein-
ander bezogenes Handeln integrieren« (ebd., S.83). Da soziale Ordnungen durch die

Interaktion von Individuen immer wieder neu hervorgebracht und bestatigt werden,
sich Gesellschaft und mit ihr zugehorige Werte und Normen jedoch bestindig veran-
dern, sind auch soziale Ordnungen einem dauerhaften Wandlungsprozess unterworfen.
Sie sind nicht als feststehendes, zu adaptierendes System zu verstehen, sondern kdnnen

»als eine von den Individuen getragene, stetig vorangetriebene soziale Reform« auf-
gefasst werden (Wenzel, 1990, S.83). Anhand der Ubernahme sozialer Rollen agieren

Individuen entsprechend den herrschenden Erwartungshaltungen, die ein soziales Sys-
tem vor dem Hintergrund seiner sozialen Ordnung vorgibt. Soziale Rollen sind hierbei

zu verstehen als »Elemente einer Struktur und existieren unabhingig von einem kon-
kreten Individuum« (Abels, 2009, S.133). Ubertragen auf den Schulkontext bedeutet

dies, dass Schule als soziales System aufgefasst werden kann, an das bestimmte Werte,
Normen, Vorschriften und Regelungen des Zusammenseins gekniipft sind. Diese wer-
den im Rahmen von Sozialisationsprozessen vermittelt und durch die Interaktionen

der beteiligten Individuen - den Mitgliedern der sozialen Ordnung — immer wieder
aufs Neue hervorgebracht, bestitigt, aber auch verandert. Vordergriindig geschieht dies

in Ubernahme der sozialen Rollen von Schiiler*in und Lehrkraft. Die daraus hervor-
gehende soziale Ordnung des (Musik-)Unterrichts geht aus der Verbindlichkeit eben

jener im Kollektivbewusstsein verankerten Systemvorgaben sozialer Tatsachen in der
gesellschaftlichen Institution Schule hervor (vgl. Abels, 2009, S.141). Da eine wesent-
liche Verbindlichkeit von Unterricht die gesellschaftlich anerkannte Autoritét der Lehr-
kraft darstellt, zieht die zugehorige soziale Ordnung eine entsprechende Positionierung
aller Beteiligten nach sich. In der Institution Schule wird hierbei eine asymmetrische

Vergabe von Macht zugunsten der Lehrkraft festgeschrieben, die beispielsweise {iber
den Qualifikationsstatus derselben legitimiert ist (Misamer, 2019, S. 34). Aufgrund die-
ser Festschreibung verfiigt die Lehrkraft tiber ein grofieres, wenn auch situationsabhin-
giges Handlungsrepertoire und eine breitere Auswahl an formalen Machtmitteln (bspw.
die Vergabe von Zensuren, Belohnung oder Bestrafung) (ebd., S. 35). Soziale Praktiken

als kleinstes Element sozialer Interaktion (Campos, 2015, S.118) dienen dabei in Anleh-
nung an Schatzki der Herstellung und Aufrechterhaltung dieser Unterrichtsordnung
sowie der zugehorigen Machtverhiltnisse. Der Einsatz von Bewiltigungsstrategien im

Unterricht ist ebenso in dieses komplexe Geschehen sozialer Ordnung eingebunden

und findet in wechselseitiger Abhidngigkeit von Situation und handelnden Personen

statt (Lamy, 2015, S.121). Da sie von den Lehrkriften zur Bewiltigung dieses Gesche-
hens eingesetzt werden, konnen sie als soziale Praktik mit dem Ziel der Aufrechterhal-
tung der sozialen Ordnung des Musikunterrichts betrachtet werden (Reh & Rabenstein,
2013, S.294-295). Auch im Einsatz von Bewiltigungsstrategien greifen Lehrende unter
diesem Blickwinkel auf ihre Machtinstrumente zuriick, da sie unterrichtliche Heraus-
forderungssituationen intentional verdndern mochten.
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Der anerkennungstheoretische Diskurs beschaftigt sich grundsitzlich mit Fragen der
Macht, der Entstehung, Konstitution und Verdnderung sozialer Ordnungen, auch aus
der Perspektive von Schule und Unterricht (vgl. Kap. 4.2.1). In Anlehnung an Noth-
durft (2007) kann die soziale Ordnung des (Musik-)Unterrichts hierbei als » Anerken-
nungsarena« aufgefasst werden, die einen Raum mit entsprechender » Anerkennungs-
ordnung« (ebd., S.118) fiir den >Kampf um Anerkennung«im Kontext Schule eréfinet.
Die Lehrkraft verfiigt in diesem Raum iiber eine zentrale Machtposition sowohl was
die Organisation der stattfindenden Interaktion als auch was die Ausgestaltung des
ethisch-moralischen Handlungsrahmens betriftt. Diese Position der Lehrkraft sowie
deren Schliisselfunktion bei der Vergabe von Anerkennung bedingen sich dabei gegen-
seitig. Bewiltigung vollzieht sich folglich im Rahmen der im Unterricht herrschenden
Anerkennungsordnung und zielt aus interaktionsanalytischer Sicht mittels Adressierung
auf die Modifikation des unterrichtlichen Geschehens. Die Lehrkraft setzt dabei in der
Anwendung von Bewiltigungsstrategien auf die Wirksamkeit des herrschenden Macht-
gefilles sowie die damit verbundenen Abhangigkeiten der Schiiler*innen. Insgesamt ist
demzufolge die soziale Praktik Einsatz von Bewdltigungsstrategien in der sozialen Ord-
nung Schule eng mit Fragen der Anerkennung verkniipft. Eine anerkennungsbezogene
Analyse unterrichtlicher Bewidltigung ermdglicht insgesamt eine theoriegeleitete Fokus-
sierung auf herrschende Machtverhiltnisse beim Einsatz von Bewiltigungsstrategien
und nimmt dabei automatisch Unterricht als soziale Ordnung in den Blick.

Musikunterricht als »Interaktionsraum«

Unterricht kann als »Interaktionsraum« (Soeffner, 1989, S.12) beschrieben werden, in

dessen Rahmen der Einsatz von Bewiltigungsstrategien als Ablauf »sozialer Interak-
tionsmuster« (Morgenroth, 2015, S. 237) erfolgt. Interaktion als Wechselwirkung von am

Unterricht beteiligten Individuen mittels (non-)verbaler Kommunikation setzt die teil-
nehmenden Individuen in Beziehung zueinander und ist stets geprégt von der intersub-
jektiv herrschenden Beziehungsstruktur aller an der Interaktion beteiligten Personen.
Intrasubjektive Anerkennungshaltungen spiegeln sich als Teilaspekte der Lehrer*in-
nen-Schiiler*innen-Beziehung dabei in deren Kommunikation wider (vgl. Hericks,
2006, S.121) und bilden daher eine wesentliche Variable des gesamten Interaktions-
prozesses, folglich auch des unterrichtlichen Bewiltigungsgeschehens. Eine Analyse

des mit dem Bewiltigungshandeln von Lehrkriften einhergehenden Anerkennungsge-
schehens eroffnet daher eine vielversprechende Perspektive auf Bewiltigung als sozia-
les Interaktionsmuster. Der eben skizzierte Zusammenhang zwischen Anerkennung,
Interaktion und Bewiltigung wird nachfolgend naher ausgefiihrt.

Auf welche Weise eine Person jemanden oder etwas anerkennt, spielt sich zuerst in
deren Kopf ab. Kaiser verwendet hierfiir Begrifflichkeiten wie »subkutan » oder »vor-
pradikativ« (ebd., 2008, S.30). Erst in der aktiven Begegnung mit der Umwelt werden
Anerkennungsstrukturen nach auflen hin sicht- und analytisch greifbar. Ein Ubertrag
der Erkenntnisse aus der theoretischen Auseinandersetzung mit dem Anerkennungs-
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phénomen auf die konkrete Situation des Unterrichts erfordert aus diesem Grund eine
Verortung von Anerkennungsprozessen in der téglichen Begegnung von Lehrkraft und
Schiiler*in, sie miissen »beobachtbar und kommunizierbar« (Breidenstein, 2010, S.879)
gemacht werden®. Wo und wann genau findet Anerkennung im Kontext Unterricht
statt? Mit Blick auf die Forschungsdesigns der in Kapitel 4.2.1 genannten empirischen
Studien fillt auf, dass die pddagogischen (Wechsel-)Beziehungen als Bithne pddago-
gischer Anerkennungsprozesse im Zentrum der Untersuchungen stehen. Zur genau-
eren Beschreibung derselben werden konkrete Interaktionen im schulischen Bereich
analysiert. Dabei geht es vielschichtig um verbale und nonverbale Kommunikation,
um Inhalte, die gesagt aber auch nicht gesagt werden, um die Art und Weise, wie
miteinander gesprochen wird, um Korperhaltung, Gestik und Mimik (vgl. Prengel,
2013, S. 97ff.; Helsper & Lingkost, 2002, S.138fF.). Auch die auf Honneth zuriickge-
hende Beschreibung sozialen Geschehens als Sprachrohr herrschender Anerkennungs-
strukturen (Schéfer & Thompson, 2010, S.15) riickt die Betrachtung von Interaktion
und Kommunikation als Schauplatz von Anerkennungshandlungen und -haltungen
in den Vordergrund. Im Bereich der Soziologie und Psychologie wird mit dem Begriff
der Interaktion eine zwischenmenschliche »Wechselbeziehung, die »einen Austausch
und Einwirkungsprozess zwischen Personen hinsichtlich ihrer Haltungen, Einstellun-
gen und allemal auch kérpergebundenen Aktionen bedeutet« (Brumlik, 2013, S.35),
bezeichnet. Das heifit, Interaktionsprozesse finden stets im Rahmen einer wechselsei-
tigen Abhangigkeit der am Prozess beteiligten Individuen statt (Bierhoff, 2006, S. 412).
Kommunikation und Interaktion laufen dabei als prinzipiell gleichzeitige Phanomene
ab, die generell mit menschlichem Verhalten und Handeln einhergehen (vgl. Watzla-
wick, 1969). Es wird hier deutlich, dass sich der Begriff der Kommunikation nicht
getrennt von dem der Interaktion betrachten lasst, sondern vielmehr als Teil derselben
den »Mitteilungsaspekt« (ebd.) der stattfindenden Wechselbeziehung in den Vorder-
grund riickt. Kommunikation kann als das im Rahmen einer Interaktion verbale und
nonverbale Ubermitteln von Informationen verstanden werden, das aufgrund seiner
intentionalen Beschaffenheit zu einer Beeinflussung des Gegentiibers fithrt und somit
gerichtet ist (ebd.). Im Allgemeinen sind »die Mehrheit aller Kommunikations und
Interaktionsakte [...] gerichtet oder gar explizit auf ein oder mehrere Gegeniiber« aus-
gelegt (Rose & Ricken, 2018, S.166).

Den vorangegangenen Ausfithrungen zufolge bilden Interaktions- und Kommuni-
kationsprozesse die Basis jeder menschlichen Begegnung und somit auch des schuli-
schen Unterrichts. Die im Rahmen dieser Begegnung erfolgende Positionierung aller
beteiligten Subjekte (Balzer & Ricken, 2010, S.73) werden dabei wesentlich durch die
herrschenden Anerkennungsstrukturen sowie den Wettbewerb um Anerkennung im
Klassenverband bestimmt (Prengel, 2013, S.115). Anerkennungsprozesse sind bestandi-

66 Breidenstein verwendet dieses Begriffspaar in Bezug auf das Sichtbarmachen von Lernen, das als ebenfalls
intrapersonaler Vorgang »der Wahrnehmung durch andere nicht zugénglich ist« (Breidenstein, 2010, S.879).
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ger Begleiter unterrichtlicher Interaktion, welche vor diesem Hintergrund als zentraler
Austragungsort von Anerkennung zu verstehen ist. Auch das Bewaltigungshandeln
der Lehrkrifte, aufgefasst als soziales Interaktionsmuster (s. 0.), wird vor dem Hinter-
grund dieser Erlduterungen zum Spiegel herrschender Anerkennungsverhaltnisse. Der
Lehrkraft kommt als padagogischer Fachkraft und Autoritdtsperson an dieser Stelle
eine wichtige Steuerungsfunktion des Interaktions- und Kommunikationsgeschehen
im Unterricht zu (vgl. Prengel, 2013, 82-83). Die formalrechtliche (Bayerische Staats-
kanzlei, 2000, Art 52 § 3) sowie die individuelle Gleichbehandlung (kMK, 2000) aller
Schiiler*innen steht dabei im Vordergrund. Sie ist fester Bestandteil beruflicher Pro-
fessionalitdt und im gesellschaftlichen Kollektivbewusstsein verankert. Dennoch sind
Lehrer*innen »auch nur Menschen, mit Launen, Sym- und Antipathien fiir ein Gegen-
iiber und privaten Problemen. Von alldem sollte moglichst wenig in den Unterricht
einflieflen - gelingen kann das aber nicht jederzeit« (Kohlmaier, 2015, S.1). Lehrkréf-
ten wird vor diesem Hintergrund bis zu einem gewissen Grad auch abverlangt, ihren
eigentlichen Anerkennungsmustern zuwiderzuhandeln. Von Bedeutung sind mit Blick
auf die Bewiltigung unterrichtlicher Herausforderungen in diesem Zusammenhang
insbesondere unbewusste Zuwiderhandlung, beispielsweise in Affektsituation mit
einem hohen Grad an Uberforderung oder Belastung, sowie die gezielte Anwendung
vermeintlich alternativloser Strategien. Eine mit Bezug zur Anerkennungstheorie erfol-
gende Analyse erméglicht insgesamt die Offenlegung dieser versteckten Mechanismen.
Weiter eréffnet ein anerkennungsanalytischer Zugang zu unterrichtlicher Bewiltigung
eine neue Perspektive auf die (In-)Effektivitit bestimmter Mafinahmen sowie auf die
Bereitstellung von Lehr-Lern-Umgebung als spezifische Bewiltigungsstrategie: Da
soziale Anerkennung den Bedingungen sozialer Interaktion unterliegt und die Entfal-
tung sozialer Interaktion wiederum mafigeblich durch den sie umgebenden organisa-
torischen Rahmen bestimmt wird (vgl. Vanderstraeten, 2004, S.59), lassen sich auch
auf Lerninhalt und Unterrichtsorganisation gerichtete Mafinahmen beruflicher Bewil-
tigung anerkennungsgeleitet analysieren.®’” Die auf Schiiler*innen gerichtete inhaltliche
und organisatorische Aufbereitung eines Lerngegenstandes kann dabei grundsitzlich
»als angenommene Adressierung eines Jemand, der sich damit durch einen Anderen
als ein spezifischer Jemand erlernt« (Reh & Rabenstein, 2013, S. 295) aufgefasst werden.

Musikunterricht und die Konstitution des Subjekts

Der gesetzlich festgelegte Bildungs- und Erziehungsauftrag von Lehrkriften an all-
gemeinbildenden Schulen (Bayerische Staatskanzlei, 2000, Art 1) beinhaltet die Ver-
mittlung von »Wissen und Kénnen« sowie die Ausformung von »Geist und Korper,
Herz und Charakter« (ebd.). Dies bedeutet, dass die berufliche Aufgabe der Lehrkrifte
grundsatzlich intentionalen Charakter besitzt, der auf die Schiiler*innenpersonlichkeit

67 Niheres zum Zusammenhang zwischen unterrichtlicher Interaktion und Organisation beispielsweise bei
Vanderstraeten (2004) oder Breidenstein (2010, S. 875fT.).
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gerichtet ist. Padagogische Schliisselbegriffe wie Differenzierung, Individualisierung,
schulische Inklusion oder Integration riicken dabei die Wertschitzung von Vielfalt
sowie die Orientierung am Subjekt bei der Aufbereitung von Lernumgebung in den
Vordergrund (Kahl, 2011, S. off.). Unterricht in diesem Sinne zielt darauf, »dass Kinder
und Jugendliche unterschiedlichster sozialer Herkunft, mit unterschiedlichen Lernaus-
gangslagen, Sozialisations- und Entwicklungsverldufen, solche mit und ohne Beein-
trachtigungen/Behinderungen und Migrationshintergrund, ohne Zugangsbeschrin-
kung, Selektion, Ausgrenzung und Segregierung in Gemeinschaft miteinander lernen
und ihre je spezifischen Entwicklungspotenziale entfalten konnen« (Feuser, 2017, S.132).
Adaptives Unterrichten als Moglichkeit, die Lernumgebung »so auf die individuellen
Voraussetzungen und Moglichkeiten der Lernenden anzupassen, dass moglichst giins-
tige Bedingungen fiir individuell verstehendes Lernen entstehen« (Beck, Baer, Guldi-
mann, Bischoff, Brithwiler, Miiller, Niedermann, Rogalla & Vogt, 2008, S. 47), kann
hier als zentrale Aufgabe und auch Verantwortung von Lehrkriften formuliert werden.
Die moglichst konstruktive Unterstiitzung der einzelnen Individuen in ihrem Pro-
zess der Subjektivierung steht dabei im Vordergrund. Adaptiver Unterricht als Anpas-
sung von Lernangeboten an die individuellen Schiller*innenpersonlichkeiten ist somit
intentional. Aus der Allgegenwirtigkeit von Anerkennungs- und Subjektivierungs-
prozessen im Unterricht resultiert folglich eine besondere Verantwortung der Lehr-
kraft beziiglich der in jhrem Unterricht stattfindenden Subjektkonstitutionen. Diese
Verantwortung schlie3t die Reflexion unterrichtlicher Bewiltigungsstrategien mit ein,
die als Adressierungsgeschehen in Herausforderungssituationen einen wesentlichen
Faktor im Subjektivierungsprozess der beteiligten Personen darstellen. Wie die Aus-
wertung der Interviews zeigt, fungieren die Schiiler*innen im Kontext unterrichtli-
cher Bewiltigung als Hauptadressat*innen der zugehoérigen Mafinahmen (s. Kap. 4.3.1),
sei es durch direkte Adressierung mittels (non-)verbaler Sprechakte oder auf indirek-
tem Weg anhand einer entsprechenden Modifikation der Lernumgebung. Differen-
zierungs- und Individualisierungsmafinahmen spielen in diesem Zusammenhang fiir
einen Grofiteil der Lehrkrifte eine wichtige Rolle. Mit diesen Mafinahmen einher geht
eine bestimmte Erwartungshaltung an das Verhalten der Schiiler*innen sowie an die
Art und Weise der Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand. Da Lehrkrifte die
einzelnen Individuen jedoch nicht allumfassend wahrnehmen kénnen (s. Kap. 4.2.1.4)
und Unterricht zugleich im Spannungsfeld der Bediirfnisse von Individuum und Kol-
lektiv stattfindet, stellt sich die Frage, ob auf Adaptivitit ausgerichtete Bewiltigungs-
mafinahmen tatsachlich ihren Zweck erfiillen. Da sich der anerkennungstheoretische
Diskurs mit dem wechselseitigen Erkennen, Anerkennen und Verkennen von Identi-
titen sowie im padagogischen Kontext mit der Analyse unterrichtlicher Adressierung
als Grundlage von Subjektivierungsprozessen beschaftigt (s. Kap. 4.2.1), ergibt sich aus-
gehend von diesem Konzept eine aussichtsreiche Perspektive auf die Passgenauigkeit
entsprechender BewiltigungsmafSnahmen.
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Anerkennung im Kontext transkribierter Interviews

Wie bereits ausfiihrlicher dargestellt, richten die zentralen Vertreter*innen eines ana-
lytisch gewendeten Anerkennungsbegriffes in ihren Studien den Fokus darauf, »als
wer man — genauer: von wem, vor wem und wie — angesprochen und adressiert« wird
(Ricken, 2013, S. 96). Anerkennung wird als Adressierungsphidnomen beschrieben, das
sich wesentlich durch die Anwesenheit der adressierten bzw. der »anerkannten< Person
definiert. Ausgehend von Interviews lassen sich nun - einmal abgesehen vom Adressie-
rungsgeschehen zwischen den am Interview beteiligten Personen - keine »realen Adres-
sierungen« im oben genannten Sinn nachzeichnen (Niessen, 2020, S. 41). Dennoch las-
sen auch Daten in Form transkribierter Interviews die Identifikation und Beschreibung
von Anerkennungsstrukturen bzw. -geschehen zu. Zum einen ldsst sich Anerkennung,
aufgefasst als »sublime Form des intersubjektiven Bezuges« (Kaiser, 2008, S. 30), die sich
in einer bestimmten Vorstellung oder Einschédtzung vom Gegeniiber manifestiert (vgl.
Kautny, 2018, S. 49), auch unabhéngig beobachteter Adressierung anwesender Dritter
nachvollziehen - beispielsweise anhand wahrend des Interviews direkt oder indirekt
vorgenommenen Festschreibungen und Fremdzuschreibungen der Schiiler*innen. Des
Weiteren lassen sich die in den Interviews geschilderten Lernumgebungen und didak-
tisch-methodische Mafinahmen (z.B. Differenzierungsbestrebungen) als »angenom-
mene Adressierung« anerkennungstheoretisch fassen und entsprechend interpretieren
(s. 0.) (Reh & Rabenstein, 2013, S.295). Ebenso verhilt es sich mit dem an verschiedener
Stelle zur Sprache kommenden Rollenverstindnis als Musiklehrkraft, das hinsichtlich
der damit einhergehenden Positionierungs- und Machtdynamiken néher bestimmt
werden kann. Es wird folglich in der anerkennungsbezogenen Interpretation der Bewél-
tigungsstrategien von einer Gleichsetzung von Anerkennung und realer Adressierung
Abstand genommen und eine Analyse der einer realen Adressierung vorausgehenden
Anerkennungsmechanismen - beispielsweise in Form von Zuschreibungen - fokus-
siert. Hinsichtlich der konkreten Unterrichtssituation lassen sich aus dieser Analyse
keine Wirklichkeiten rekonstruieren, Aussagen iiber mogliche oder wahrscheinliche
Effekte bestimmter Bewiltigungskategorien auf das Interaktionsgeschehen sind aller-
dings unter bestimmten Voraussetzungen moglich (vgl. Kap. 4.3.3 und 4.4).

4.2.3 Anerkennung: Modell und Analyseraster

Die Bedeutung von Anerkennung im als Adressierungsgeschehen definierten unter-
richtlichen Bewiltigungshandeln von Musiklehrkriften wurde im vorangegangenen
Kapitel dargestellt. Hinsichtlich einer Verwendung von Anerkennung als neutrale ana-
lytische Kategorie stellt sich weiter die Frage nach einer entsprechenden Methodik. Ziel
ist die Entwicklung eines »prizise definierten« systematischen Zugangs, der mittels
festgelegter »Beobachtungsoperatoren« eine Erfassung und Ausdeutung von Anerken-
nungsprozessen im Kontext von Bewiltigung ermoglicht (Kromrey, 1994, S.121). Aner-
kennungsmechanismen sollen losgeldst von ethisch-normativen Wertungen identifi-
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ziert und beschrieben werden kénnen. Es geht dabei nicht darum zu beschreiben, fiir
was im Kontext Schule Anerkennung vergeben wird, oder zu bewerten, inwiefern eine
Lehrkraft anerkennend handelt oder nicht. Es geht vielmehr darum, ohne normative
Brille zu erfassen, als was die Schiiler*innen im Kontext der beschriebenen Bewilti-
gungsmafinahmen anerkannt werden, welche Mechanismen, Zuschreibungen, Fest-
schreibungen und Wahrnehmungen damit einhergehen und welche Konsequenzen
sich daraus ergeben (kénnen). Im Folgenden wird in Weiterentwicklung bereits existie-
render Heuristiken und Analyseschritte das methodische Werkzeug zur vorliegenden
Transkriptanalyse expliziert und anhand eines ausgewdhlten Interviewauszuges kon-
kretisiert. Ziel ist die Bereitstellung eines fiir den gegebenen Forschungskontext geeig-
neten Hilfsmittels. Da im Rahmen dieser Arbeit lediglich ein Ausschnitt des unter-
richtsbezogenen Anerkennungsgeschehens niher untersucht wird, war im Laufe des
Forschungsprozesses zudem eine Verortung der Forschungsergebnisse in der komple-
xen Anerkennungssituation des Musikunterrichts notwendig. Zu diesem Zweck wurde
literaturbasiert ein Anerkennungsmodell entwickelt, das die unterschiedlichen Dimen-
sionen von Anerkennung im unterrichtlichen Geschehen aufgreift. Dieses Modell ist
als Versuch einer Zusammenfithrung unterrichtsrelevanter Anerkennungsvariablen
unter Beriicksichtigung der musikbezogenen Fachspezifika zu verstehen.

4.2.3.1 Anerkennung im Musikunterricht - Modell

Wie bereits angedeutet wird das Fehlen eines fachspezifischen Anerkennungsmodells als
Desiderat sowohl der Zusammenfiithrung bisheriger Erkenntnisse zu unterrichtlichen
Anerkennungsgeschehen als auch hinsichtlich der Verortung zugehériger Forschungs-
projekte betrachtet. Um sowohl diesem Desiderat zu begegnen als auch eine systema-
tisierte Bezugsgrundlage fiir die Verwendung des Anerkennungskonzeptes im For-
schungskontext zu schaffen, wurde in Auseinandersetzung mit den bisher beschriebenen
theoretischen Positionen (vgl. Kap. 4.2.1 und 4.2.2) der Versuch einer ersten Modellbil-
dung unternommen. Ausgehend von einem Verstindnis von Unterricht als komplexe
soziale Situation besteht das entwickelte Modell aus vier Ebenen (Abb. 9). Den Mittel-
punkt des Modells bilden die im Kontext einer anerkennungsbezogenen Betrachtung
von Unterrichtsgeschehen relevanten Unterrichtskomponenten: als erste und zweite
Komponente Lehrer*innen und Schiiler*innen sowie deren vielféltige Beziehungsstruk-
tur, als dritte Komponente der Unterrichtsgegenstand, personalisiert anhand der zuge-
horigen Musik- und Kulturschaffenden. Mitberticksichtigt sind weiter intrapersonale
Variablen, die Einfluss auf das Anerkennungsgeschehen haben. Diese Komponenten
sind im Modell eingebettet in die vorherrschende Lehr-Lern-Umgebung (2. Ebene), der
als strukturellen Rahmung des unterrichtlichen Adressierungsgeschehens besondere
Bedeutsamkeit zukommt. Die dritte Ebene enthalt, untergliedert in iiberfachliche und
fachspezifische Faktoren, eine Zusammenschau anerkennungsrelevanter Bedingungs-
variablen, die mit Blick auf unterrichtliche Adressierungsgeschehen von Bedeutung sind
und als Analysebereiche verwendet werden konnen. In vierter Ebene findet sich die dem
Forschungsvorhaben zugrunde liegende Definition von Anerkennung:
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Anerkennung als Differenzen generierendes, Subjekt konstituierendes sowie
reziprok angelegtes Adressierungsgeschehen, das an den jeweiligen
kulturell-gesellschaftlichen Kontext gebunden ist.

Bedingungsvariablen

Uberfachlich Fachspezifisch
« Lehrkraft als gesellschaftlich legitimierte + Soziodsthetische Anerkennung
Machtperson « Kulturalisierung und Kulturimperialismus

« Lehrkraft als Schliisselperson der Vergabe Fremdheitserfahrung und &sthetische
von Anerkennung Erfahrung
« Institutionalisiertes Machtgefalle Stellenwert des Faches Musik
« Leistungsorientierung des Systems Schule Emotional-motivationale Komponente
« Kollektiv vs. Individuum « Charakteristika musikalischer Praxen
« Unterstiitzungsverhalten in der
Primérsozialisation

Lehr-Lern-Umgebung als strukturelle Rahmung des
unterrichtlichen Adressierungsgeschehen

Einzelne/mehrere/alle
Schiiler¥innen einer Schulklasse

Schiiler*in - Schiiler*in
Peer - Peer
Schiler*in - Peer
Schiler*in - privates Umfeld
Schiiler*in - Schulleitung
Schiler*in — andere Lehrkréfte

7

Intra-
personale
Variablen

Unterrichtsgegenstand Musik Eine oder mehrere Lehrperson(en)

Lehrer*in - Lehrer*in
_|_ Lehrer*in - Kollegium

Lehrer*in - Schulleitung
Lehrer*in - privates Umfeld
Lehrer*in - Erziehungsberechtigte
(Musik)Kulturschaffende Lehrer*in — weitere Schiler*innen

Abbildung 9: Anerkennungsmodell fiir den Musikunterricht

Detaillierter ausgefiihrt ist das Modell wie folgt zu verstehen: Da es sich im Rahmen
der Forschungsarbeit insgesamt um eine analytische Auseinandersetzung mit Anerken-
nungsdynamiken handelt, wird Anerkennung als intersubjektives Ereignis definiert, das
sich als Differenzen generierendes, Subjekt konstituierendes sowie reziprok angelegtes
Adressierungsgeschehen vollzieht und in seiner Ausformung an den situativen kulturell-
gesellschaftlichen Kontext gebunden ist. Nach diesem Verstindnis kann jede unter-
richtsbezogene Kommunikation anerkennungstheoretisch betrachtet werden und geht
grundsitzlich mit einer Verfehlung der Identitit des Anderen einher (vgl. Kap. 2.2.3).
Musikunterricht wird als komplexe soziale Situation aufgefasst, in der Anerkennung im



4.2 Anerkennung als Analysekategorie 149

Zuge eines dynamischen Adressierungs- und Re-Adressierungsgeschehen stattfindet.
Die Gestaltung der Lehr-Lern-Umgebung ist dabei in zweierlei Hinsicht von Bedeutung
und fungiert im Modell als umfassende Rahmung des Anerkennungsgeschehens: Zum
einen legt sie die Rahmenbedingungen zur Ausgestaltung von Anerkennungspraktiken
auf struktureller Ebene fest, da nicht nur die Lehrer*in-Schiiler*in-, sondern auch die
Schiiler*in-Schiiler*in-Interaktionen durch die Organisation des Unterrichts vorstruk-
turiert und beeinflusst werden (Breidenstein, 2010, S. 877). So geben einige Lehrkrifte
im Interview an, dass sie beim Klassenmusizieren gerne mehr differenzieren wiirden, es
dafiir jedoch zu wenig Rdume gébe. Der Intention einer differenzsensiblen Musikpra-
xis wird hier durch beschriankte Méglichkeiten zur Ausgestaltung der Lernumgebung
entgegengewirkt. Zum anderen spiegeln sich in der Beschaffenheit der Lernumgebung
bereits die Anerkennungsstrukturen zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen wider.
Grad und Ausmaf? von Differenzierungsmafinahmen, Auswahl von Inhalten, Sozial-
formen und Methoden, die Gestaltung des Klassenzimmers sowie Art und Weise des
Classroom-Managements konnen beispielsweise anerkennungsanalytisch erfasst und
interpretiert werden. Ebenso im Modell beriicksichtigt werden die zentralen iiberfach-
lichen und fachspezifischen Bedingungsvariablen des unterrichtsbezogenen Anerken-
nungsgeschehens. Kern des Modells ist die Darstellung von Anerkennungsbeziigen,
die im Kontext von Musikunterricht von Bedeutung sind. Im Zentrum stehen dabei
die drei Komponenten von Unterricht, die bei der unterrichtsbezogenen Vergabe von
Anerkennung unmittelbar beteiligt sind: die Schiiler*innen, die Lehrperson(en) und
der Unterrichtsgegenstand. Da die Anerkennungsmechanismen zwischen Lehrkraft
und Schiiler*innen einen Grofteil des Anerkennungsgeschehens in der Unterrichtssi-
tuation bestimmen, erhdlt der Beziehungspfeil zwischen diesen beiden Komponenten
eine besondere Gewichtung. Die Ausformung des Anerkennungsgeschehens ist dabei
abhingig von zahlreichen intrapersonalen Faktoren, beispielsweise motivationalen und
emotionalen Aspekten, zugrunde liegenden Personenkonzepten, personalen Kompe-
tenzen, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen oder Werthaltungen, und wird durch wei-
tere individuelle Vorbedingungen psychischer oder physischer Natur tagesaktuell
beeinflusst (bspw. Stress oder Miidigkeit). Intrapersonale Faktoren und stattfindende
Anerkennungsprozesse stehen dabei in wechselseitigem Verhiltnis und beeinflussen
sich gegenseitig. Der im Modell angedeutete Pfeil von Unterrichtsgegenstand zur Aner-
kennung zwischen Lehrkraft und Schiiler*in verbildlicht, dass die Fachinhalte aufgrund
ihrer Spezifika und Anforderungen hier einen wesentlichen Bedingungsfaktor darstel-
len. An dieser Stelle wiren beispielsweise das Klassen- und Ensemblemusizieren, alle
fachspezifische Arbeitsweisen oder auch musikalische Vortragsformen zu benennen.
Diese Praktiken weisen in der Regel charakteristische Interaktionsdesigns auf, gehen
mit bestimmten Formen von Prasentation, Feedback und Kritik einher und hingen in
ihrer Ausformung bedeutend von den individuellen Vorkenntnissen (auch aufseiten
der Lehrkraft) ab. Aufgrund der mit musikalischen Praxen einhergehenden Korperlich-
keit spielen hier zudem die zwischen Schiiler*innen herrschenden Anerkennungsstruk-
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turen eine Rolle. Die Peer-Kultur als parallele Interaktionsordnung, »die eigene Anfor-
derungen an die Wahrung des Image [stellt] [...] und [von] Fragen der Zugehérigkeit
und der Abgrenzung, von Freundschaft, Beliebtheit und Ausgrenzung« bestimmt ist
(Breidenstein, 2010, S.881), fungiert dementsprechend als bedeutsame Einflussvaria-
ble. Im Feld der jeweiligen Unterrichtskomponenten sind weitere mogliche Anerken-
nungsbeziehungen aufgefiihrt, die direkt oder indirekt Einfluss auf das unterrichtliche
Geschehen haben kénnen. Da jedes Adressierungsgeschehen, also jede (non-)verbale
Kommunikation, sowohl die Konstitution des Subjekts als auch die Ausformung der
intrasubjektiven Wertvorstellungen beeinflusst, kann jedes auch noch so weit vom
unterrichtlichen Kontext entfernte Anerkennungsgeschehen als relevant fiir die Inter-
aktion im Unterricht betrachtet und untersucht werden. Die erstellten Listen moglicher
Anerkennungsverhaltnisse bzw. Anerkennungsgeschehen kénnen daher beliebig ausdif-
ferenziert werden (Schiiler*in — Hausmeister*in; Schiiler*in — Praktikumsbetreuer*in;
Lehrer*in - Schulamtsdirektor*in; Lehrer*in — Sekretariatsmitarbeiter*in usw.). Dies
gilt in gleicher Weise fiir die (Musik-)Kulturschaffenden, die ebenso als Adressierende
bzw. Adressat*innen gegeniiber den Rezipient*innen fungieren (vgl. Kaiser, 2008) und
je nach eingesetztem Medium variieren. Beim Horen eines klassischen Musikstiicks
konnen beispielsweise Komponist*in, Interpret*in, aber auch Dirigent*in oder Auf-
nahmeleiter*in beriicksichtigt werden. Bei Videoaufnahmen oder Filmen kommen
Téanzer*innen, Produzent*in, Regisseur*in, Choreograf*in etc. hinzu. Themen, die sich
mit der Transposition von Musik in andere Darstellungsformen beschiftigen, erwei-
tern den Personenpool, der mit Blick auf unterrichtliches Anerkennungs- und Adres-
sierungsgeschehen in Betracht gezogen werden konnte, entsprechend. Ndheres zu den
tiberfachlichen und fachspezifischen Bedingungsvariablen findet sich bereits in den
vorangegangenen Kapiteln (Kap. 4.2.1 und 4.2.2). An dieser Stelle werden daher ledig-
lich zwei bisher noch nicht ndaher beschriebene Aspekte anhand von Beispielen ver-
deutlicht, die sich aus dem Stellenwert des Faches Musik (fachspezifisch) im Zusam-
menhang mit der im System Schule gegebenen Leistungsorientierung (iiberfachlich)
bzw. dem individuell gegebenen Unterstiitzungsverhalten in der Primérsozialisation
(tiberfachlich) ergeben konnen:

Aus dem Stellenwert des Faches Musik und der »Leistungsorientierung des Systems
Schule« (Niessen, 2013, S.188) ergibt sich eine interessante Dynamik beziiglich der
Wertschitzung fachspezifischer Leistungen, die sich in fast allen gefithrten Interviews
wiederfindet: Die Lehrkrifte sehen im Fach Musik fiir viele Schiiler*innen die Mog-
lichkeit, Erfolgserfahrungen im System Schule zu sammeln, die ihnen in den anderen
Schulfichern - besonders den Kernfichern - versagt bleiben. Niessen (ebd.) beschreibt
das dahinterstehende Anerkennungsparadoxon folgendermafien:

So soll [...] [der Musikunterricht] die Leistungsorientierung des Systems Schule kom-
pensieren, schreibt aber in vielen Fillen [...] méglicherweise nur die negativen Zuschrei-
bungen der Kinder in anderen Bereichen fest: \Du kannst zwar nicht schreiben, aber gut

singen., bzw. noch schérfer formuliert [...]: »Du kannst gut singen, aber sonst nicht viel.«
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Eine gut gemeinte padagogische Argumentation, die sowohl im Sinne der Schiiler*in-
nen als auch im Sinne des Faches angewandt wird, kehrt sich unter diesem Blickwinkel
in ihr Gegenteil. Niessen beschreibt diese Art der indirekten negativen Zuschreibung
schulischer Leistungen als >folgerichtig« im System Schule, dessen Mechanismen alle
Beteiligten ausgesetzt sind (ebd., S.186). Dies bestitigen die in den Interviews getrof-
fenen Aussagen. Der Grofiteil der Interviewpersonen verwendet in wohlwollender
Absicht oben beschriebenes Argument, wenn es um die Bedeutung des Faches Musik
im Kontext Mittelschule geht:

Man muss sich ja unsere Schiiler vorstellen, die sind, die kommen ja komplett deprimiert
aus der Grundschule, [...] also hatten eigentlich nur Misserfolge, weil, sie haben’s ja als
einzige nicht geschafft auf die Realschule oder aufs Gymnasium zu gehen. Und jetzt kom-
men die an und sind grad in Mathe und Deutsch weiterhin schlecht eigentlich. Das funk-
tioniert einfach nicht, dass die da gut sind. [...] Und wenn man jetzt Musik macht mit
denen und sie praktische Musik machen ldsst vor allem, dann kann man denen Erfolgs-
erlebnisse ermoglichen, finde ich. Und das ist einfach ein ganz wichtiger Beitrag fiir die
Personlichkeit von den Schiilern, fiir den Schulalltag, fiir das ganze Schulleben (1P 10_7).

Der hier im Sinne der Schiiler*innen beschriebene Mehrwert von Musikunterricht
zielt auf die von Niessen beschriebene Kompensationsfunktion von Musik. Hieraus
wird deutlich, dass es gerade im Fach Musik durch eine bewusste Abgrenzung von der
tiblichen Leistungsorientierung bzw. -messung paradoxerweise zu einer Bestatigung
derselben kommt.

Ein weiteres anerkennungsbezogenes Phanomen besteht hinsichtlich der Unterstiit-
zungsmafinahmen in der Primérsozialisation in Verbindung mit dem Stellenwert des
Faches Musik. Die Auswertung der Interviews hat ergeben, dass Musik an der Mittel-
schule als randstidndiges Fach wahrgenommen wird, in dem Lehrpldne, wenn iiber-
haupt, oftmals nur bedingt eingehalten werden und zudem haufig fachfremd unterrich-
tet wird. Die Interviewpersonen geben weiter an, dass sich in keinem Fach eine private
Beschiftigung mit dem Fachinhalt so deutlich auf die schulische Leistungsfahigkeit
auswirken wiirden wie in Musik. Beide Faktoren hitten zur Folge, dass Schiiler*innen,
die von zu Hause aus Zugang zu musikalischen Angeboten bekdmen, in dreierlei Hin-
sicht einen Vorteil gegentiber ihren Mitschiiler*innen besidf3en: Sie verfiigten grund-
sdtzlich iber erkennbar mehr Fachwissen, sie wiirden in der Vor- und Nachbereitung
zu Hause unterstiitzt und sie erbrachten bessere Leistungen. Niessen legte in ihrer JeKi-
Studie in diesem Zusammenhang offen, dass Lehrkrifte ihr unterrichtliches Handeln
unbewusst danach ausrichten, ob das Kind sich ihrer Einschdtzung nach auch privat
und lidngerfristig mit der Materie beschaftigen wiirde oder nicht (2013, S.189). Aus
Anerkennungsperspektive interessant ist die Frage, wie die Lehrer*innen hierbei zu
ihren Einschitzungen kommen. Sie tun dies, indem sie durch die Konstruktion von
Intersektionalititen Wahrscheinlichkeit und Ausmafd hiuslicher Unterstiitzungsmaf3-
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nahmen bestimmen. Die geschaffenen Intersektionalititen sind »insgesamt sehr viel-
faltig, variabel und differenziert« und lassen sich nicht systematisch darstellen (ebd.).
Als wiederkehrende Kategorien finden sich in diesem Zusammenhang beispielsweise
Begriffe wie »Bildungsferne« oder »Migrationshintergrund« (ebd.), die auch im Kontext
der Interviews wiederholt zur Sprache kommen. Niessens Studienergebnisse zeigen,
dass die Lehrkrifte bereits im Vorhinein ihr Handeln an den aus der selbst geschaffe-
nen Intersektionalitat abgeleiteten Bedingungen ausrichten und somit Schiiler*innen
unbewusst anders wahrnehmen und unterrichten als im Falle einer unvoreingenom-
menen Begegnung.

Zur Verortung des Forschungsprojektes

Nachfolgend wird die Verortung des vorliegenden Forschungsprojektes im unterrichts-
bezogenen Anerkennungsgeschehen vorgenommen. Hierzu werden die eigenen For-
schungsschwerpunkte im fachspezifischen Anerkennungsmodells farblich hervorgeho-
ben und forschungsirrelevante Aspekte entfernt (Abb. 10). Untersucht wird ausgehend

von Interviews mit Mittelschullehrkriften, welche unterrichtsbezogenen Strategien

diese zur Bewiltigung der im Fach Musik auftretenden Herausforderungen einsetzen.
Da sich unterrichtliche Bewiltigungsstrategien stets direkt oder indirekt auf die Schii-
ler*innen als Hauptadressat*innen schulischen Unterrichts auswirken, fokussiert die

Analyse eine Ausdeutung des in den Interviews skizzierten Anerkennungsgeschehens

zwischen der Musiklehrkraft und einzelnen, mehreren bzw. allen Schiiler*innen einer
Musikklasse. Besondere Beriicksichtigung erfahrt hierbei, als strukturelle Rahmung

des unterrichtlichen Adressierungsgeschehens, die in den Interviews geschilderte Auf-
bereitung der Lehr-Lern-Umgebung. Hierunter werden alle Mafinahmen der struktu-
rellen Organisation und der inhaltlichen Planung von Unterricht zusammengefasst und

anerkennungsbezogenen interpretiert (vgl. hierzu auch Peterflen, 1996, S.209). Ersteres

meint die Anordnung der einzelnen Unterrichtsteile zueinander und deren Binnenglie-
derung sowie weitere formale, nicht stoffliche Charakteristika, die eine Umsetzung der
entworfenen Unterrichtsstruktur mit gewahrleisten. Als Bestandteile der strukturellen

Organisation werden daher sowohl die Verlaufsplanung, inklusive der gezielten Einbin-
dung von Methoden, Medien, Arbeits- und Interaktionsformen, als auch das typische

Classroom-Management betrachtet.®® Letzteres bezieht sich auf die Auswahl des Lern-
stoffes und die Festlegung von Kompetenzerwartungen bzw. Lernzielen. Die tiberfach-
lichen und fachspezifischen Bedingungsvariablen finden im Analyseraster Beachtung,
welches zur Interpretation der unterrichtsbezogenen Bewiltigungsstrategien entwickelt

und herangezogen wurde (s. Kap. 4.2.3.2).

68 Classroom-Management fungiert als Uberbegriff fiir alle Mafinahmen, die mit dem Ziel einer Maximie-
rung des Lernerfolgs die Einfithrung und Aufrechterhaltung eines Ordnungs- und Regelsystems im Klassen-
verband betreffen (Caner & Tertemiz, 2014, S.156).
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Anerkennung als Differenzen generierendes, Subjekt konstituierendes sowie
reziprok angelegtes Adressierungsgeschehen, das an den jeweiligen
kulturell-gesellschaftlichen Kontext gebunden ist.

Uberfachliche und fachspezifische Bedingungsvariablen

Lehr-Lern-Umgebung als strukturelle Rahmung des
unterrichtlichen Adressierungsgeschehen

Einzelne/mehrere/alle
Schiiler*innen einer Schulklasse

MUSIKUNTERRICHT ALS KOMPLEXE
SOZIALE SITUATION

Unterrichtsgegenstand Musik Musiklehrkraft

Abbildung 10: Verortung des vorliegenden Forschungsprojektes im Anerkennungsmodell

4.2.3.2 Anerkennung als analytische Kategorie

Das Konzept der Anerkennung kommt im vorliegenden Forschungskontext tiberwie-
gend als analytisch gewendete Bezugskategorie wihrend des axialen und selektiven
Kodierens zum Einsatz (vgl. Kap. 4.1.2.2). Es stellte sich in diesem Zusammenhang
vordergriindig die Frage nach einer geeigneten Methodik, die einer systematischen
Analyse der ausgewéhlten Textsegmente dienlich ist. Im Rahmen einiger musikpada-
gogischer Forschungsprojekte wurden bereits verschiedene Herangehensweisen entwi-
ckelt, um unterrichtliches Anerkennungsgeschehen aus analytischer Perspektive ndher
zu betrachten (vgl. insbes. Niessen, 2013; Honnens, 2017; Campos, 2019; Heberle, 2019).
Hinsichtlich des methodischen Vorgehens sucht das hier vorliegende Forschungsvor-
haben in drei Punkten nach einer Weiterentwicklung bisheriger Ansétze:

Der erste Punkt bezieht sich auf die Komplexitdt unterrichtlichen Anerkennungs-
geschehens und wurde bereits im vorhergehenden Kapitel bearbeitet: Verschiedene
Autor*innen beschéftigen sich im Rahmen ihres jeweiligen Erkenntnisinteresses und
unter Setzung neuer Akzente an der Entschliisselung von Anerkennungsgeschehen. Ein
tibergeordneter fachspezifischer Bezugsrahmen zur Einordnung der Einzelprojekte fehlt
allerdings bisher. Dadurch gerit teilweise die Allgegenwirtigkeit unterrichtlicher Aner-
kennungsprozesse aus dem Blick. Honnens beispielsweise verweist auf die Notwendig-
keit einer musikspezifischen Zuspitzung zugehoriger Betrachtungen bei gleichzeitiger
Ausdehnung auf Anerkennungsprozesse zwischen den Schiiler*innen selbst (Honnens,
2017, S.49) und legt mit seinem Entwurf einer soziodsthetischen Anerkennung ein
wichtiges Konzept zur Erweiterung des bisherigen Pools an empirischen » Anerken-
nungsbrillen« (ebd., S. 48) vor. Niessen (2013) und Heberle (2019) befassen sich mit der
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Entstehung von leistungsbezogenen Differenzlinien unter dem Aspekt >paradoxieno-
rientierter< Interaktions- bzw. Kommunikationsanalyse. Campos (2019) geht es grund-
satzlich um die Bedeutsamkeit von Subjektivierungsprozessen als empirischen Zugang
zu musikalischen Praxen. Insbesondere bei einem Ubertrag der Forschungserkennt-
nisse auf musikpddagogische Lernsituationen wire jedoch eine Einordnung der Ein-
zelergebnisse in eine Gesamtidee unterrichtlicher Anerkennung hilfreich. Aus diesem
Grund wurde als Vorstufe aller weiteren Uberlegungen und methodischen Schritte das
in Kapitel 4.2.3.1 bereits abgebildete fachspezifisches Anerkennungsmodell entwickelt.
Zweitens wird Anerkennung in den bereits genannten Arbeiten als Differenzen
generierendes Adressierungsgeschehen verstanden, das aufgrund seines performativen
Charakters zu einer Positionierung aller am Geschehen beteiligter Personen fithrt und
daher einen wesentlichen Faktor im Subjektivierungsprozess der einzelnen Individuen
darstellt. In einem streng analytischen Sinne gibt es daher keine richtige oder falsche
Anerkennung, bzw. keine »Nicht-Anerkennung« (Vogt, 2009, S.48). Anerkennungs-
prozesse sind bestdndiger Begleiter schulischer Interaktion und miissen daher, um in
ihrer Paradoxitit erfasst werden zu konnen, losgeldst von normativen Begriffszuschrei-
bungen untersucht werden (Niessen, 2013, S.186). Es fallt jedoch auf, dass in den Aus-
fithrungen zu den jeweiligen Forschungsprojekten dennoch teilweise auf das Vokabular
des normativen Anerkennungsdiskurses zuriickgegriffen wird. Niessen (2013) versucht
dem zu begegnen, indem sie die Verwendung der gewéhlten Begrifflichkeiten durch
einen entsprechenden Beisatz klarstellt. Ein exemplarisch gewéhlter Auszug lautet:

Die Lehrerin deutet eingangs einen Zusammenhang an zwischen »>Bildungsferne< und
»Migrationshintergrunds, indem sie auf die Frage nach den>bildungsfernen«< Kindern sehr
schnell auf die rhythmisch begabten Schiiler zu sprechen kommt. Dann konstruiert sie
eine Intersektionalitit, die sie zur Legitimation mit realen Erlebnissen in Beziehung setzt:
»Kinder mit afrikanischem Migrationshintergrund kénnen gut trommeln.« Eine weitere
Intersektionalitdt vertritt sie nicht ganz so deutlich: »(Manche) Kinder aus bildungsfernen
Familien kénnen sehr gut singen.« Im weiteren Verlauf des Gesprichs stellt sich heraus,
dass fiir die Lehrerin diese Beobachtungen deshalb von Bedeutung sind, weil sie sie nutzt,
um diesen Schiilern besondere Anerkennung zuteilwerden zu lassen. [...] Trotz ihrer pad-
agogischen Intention [...] realisiert die Lehrerin mit ihrer Zuschreibung unter Umstédnden
eine Form der >Missachtung« — auch hier in analytischer Absicht aufgedeckt und nicht

moralisch gemeint (ebd., S.187).

Honnens (2017) Ausfithrungen zur Soziodsthetischen Anerkennung zeichnen sich
insgesamt durch einen bewusst neutral ausgerichteten Sprachgebrauch innerhalb der
Beschreibung der Anerkennungsdynamiken aus. In der Darstellung der Gruppendis-
kussion verbleibt er in einer deskriptiven Distanz zum Geschehen, wodurch er eine
normative Verwendung von Anerkennung nahezu vollstindig umgeht. In der Dar-
stellung seines eigenen Adressierungsverhaltens in der Rolle als Interviewperson greift
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er jedoch auf zwei normativ behaftete Termini zuriick: Wertschédtzung und Dekons-
truktion (ebd., S.182). Beide Begriffe sind durchaus weniger polarisierend als die in
der Anerkennungspidagogik mitunter verwendeten Aquivalente (z. B. Bestitigung vs.
Missachtung), gehen jedoch trotzdem tiber die Ebene einer rein analytischen Beschrei-
bung hinaus. Sie suggerieren beim Lesen eine retrospektive Wertung des eigenen Han-
dels. Die Beispiele von Niessen und Honnens verdeutlichen exemplarisch, dass trotz
eines reflektierten Umgangs mit Sprache eine durchgéngig analytische Darstellung von
Anerkennungsmechanismen eine besondere Herausforderung darstellt. Auch aufgrund
der normativen Aufgeladenheit des Untersuchungsgegenstandes kann es dadurch teil-
weise zu einer mangelnden Trennscharfe zwischen Darstellung und Interpretation der
Daten kommen. Um selbst diese Problematik in der Verschriftlichung der Studiener-
gebnisse zu umgehen, wird auf die in Kapitel 4.2.1.4 umrissene Auffassung von Aner-
kennung als bestidndige Verfehlung des Subjekts zuriickgegriffen. Jede Anerkennungs-
handlung verkennt Identitdt. Daher gibt es keine Wertschétzung vs. Diskriminierung
oder Anerkennung vs. Verachtung, sondern lediglich eine Verfehlung des jeweiligen
Subjekts unterschiedlichen Ausmafles. Die Untersuchung des Datenmaterials ist daher
von den Fragen geleitet, als wer die Schiiler*innen im Zuge des geschilderten Bewdlti-
gungsverhaltens wie anerkannt werden und welche Festschreibung daraus resultieren.
Dieser Ansatz ermdglicht eine Loslosung vom normativ >vorbelasteten« Vokabular des
Anerkennungsdiskurses auch in der Interpretation der Studienergebnisse. Um ausge-
hend von den Interpretationsergebnissen eine bereichsspezifische Theorie zu formu-
lieren, wird zu einem spéteren Zeitpunkt trotzdem eine vorsichtige normative Umdeu-
tung der Untersuchungsergebnisse erfolgen. Hintergrund dieser Vorgehensweise ist die
Uberlegung, dass das Interaktionsgeschehen im gesellschaftlich legitimierten System
Schule von Grund auf an die darin geltenden Normen und Werte gebunden ist. Schule
als soziale Institution eréffnet zwar einen bestimmten Spielraum fiir Anerkennungs-
prozesse (Balzer, 2014, S.590), diese sind jedoch aufgrund der sozialen Ordnung von
Schule in deren normatives System eingebunden. Ein wesentliches Qualitatsmerkmal
institutionalisierter Padagogik besteht schliefSlich darin, eine an diesen Normen und
Werten orientierte »kulturell-biografische Achtung« der Schiiler*innen als Grundlage
gelingender Bildungsprozesse ernst zu nehmen (Stojanov, 2006, S.223, Zitat, S. 202).
Positiv-wertschitzende Anerkennung als moralisches Prinzip padagogischen Handelns
ermoglicht daher eine Begegnung mit den Schiiler*innen, in der sie sich selbst zu den
geltenden Normen und Werten in Bezug setzen, sich selbst »als wertvoll fiir die gesamte
Gesellschaft artikulieren« und sich letztlich selbst verwirklichen konnen (ebd., S.168).
Anerkennung ist somit im Kontext Schule letztlich immer »auch als eine ethische Pro-
blematik zu verstehen« (Balzer, 2014, S. 23).

Drittens féllt bei einer Durchsicht empirischer Arbeiten zu Anerkennungsprozessen
auf, dass es beziiglich der anerkennungsgeleiteten Interpretation des Datenmaterials
keine einheitliche Vorgehensweise gibt und diese zudem teilweise im Vorfeld nicht
ausreichend artikuliert wird. Fiir die Auswertung der Interviewtranskripte im Kontext
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der vorliegenden Forschungsarbeit werden daher in Anlehnung an Balzer (2014) vier
konkrete Analysebereiche beschrieben und anhand eines Analyserasters systematisiert,
um einen moglichst eindeutigen Nachvollzug der Erkenntnisgewinnung zu ermdg-
lichen. Balzer schldgt zur »Erforschung von Anerkennung als Dimension padagogi-
scher Praxis« (Balzer, 2014, S. 598) einen relativ umfassenden, praxeologisch fundierten
Zugang vor, der die beobachtbaren »doings< und »sayings« padagogischer Praktiken als
adressierende Akte der Bezeichnung und der (Selbst- wie Fremd-)Positionierung inter-
pretiert sowie »Praktiken als ein Prozessieren von Adressierungen und Re-Adressie-
rungen« in den Blick nimmt (Balzer, 2014, S. 602). Sie schlédgt vier Analyseschritte vor,
die »rekursiv aufeinander bezogen« und nicht »als ein linearer Prozess« zu verstehen
sind (ebd,, S. 605):

1. Analyse von Sprechakten mittels formalsprachlicher Analyse
. Analyse nonverbaler Handlungen im Sinne eines >sprechenden« Korpers

. Sequenzielle Rekonstruktion von Adressierungen und Re-Adressierungen

S woN

. Analyse der Bezugsnormen (ebd., S. 602ft.).

In Bezug auf diese Schritte fithrt Balzer konkrete Ankniipfungspunkte fiir den analyti-
schen Zugang an. Es geht ihr hierbei allerdings grundsétzlich um die anerkennungsbe-
zogene Interpretation beobachtbarer padagogischer Situationen, beispielsweise video-
grafierten Unterrichts. Da es sich bei dem Datenmaterial der vorliegenden Studie um
Transkripte von Interviews mit Musiklehrkraften handelt, sind insbesondere die Aus-
fihrungen zu Schritt eins und vier von Bedeutung, die im Analyseraster um zwei
weitere projektrelevante Bereiche ergénzt werden. Der erste Analysebereich des ent-
wickelten Analyserasters betriftt analog zu Balzer die formalsprachliche Analyse der
transkribierten Sprechakte. Anhand der Sprechakte wird untersucht, wie »mittels spe-
zifischer sprachlicher Formen [...] explizit und wie in sprachlichen Handlungen impli-
zit adressiert [...] wird« (ebd., S.602-603). Ndher betrachtet werden kann hierzu die
Verwendung »nominale[r] und pro-nominale[r] Anredeformen, generische[r] Platz-
halter und situationsspezifische[r] Formeln [...], wobei sprachliche Besonderheiten
aller Art — wie z.B. Modalverben und -adverbien, der Gebrauch der Grammatik, von
Metaphern und Redewendungen - festzuhalten wéren« (ebd., S. 603). Anredeformen
und Platzhalter besitzen Aussagekraft dahingehend, inwieweit eine Person tatsachlich
als Subjekt, als individuelle Person angesprochen wird oder nicht. Die Namensnen-
nung stellt dabei die eindeutigste und gleichzeitig wertschétzendste Bezeichnung einer
Person dar. Insbesondere die Verwendung pronominaler Anredeformen ist dabei nicht
isoliert, sondern im situativen Kontext hinsichtlich enthaltener Macht- oder Solidari-
tatsfaktoren zu untersuchen. Oftmals ergibt sich erst aus dem Zusammenhang, ob diese
Form der Anrede verwendet wird, um Machtgefille oder Zugehorigkeit auszudriicken
(Hartung, 2001, S.1353). Die ndhere Betrachtung weiterer sprachlicher Besonderheiten
ermdglicht Einblicke in implizit-indirekte Anerkennungsmechanismen, indem sie den
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perlokutiondren Gehalt von Adressierungsgeschehen analysiert. Mittels Sprachanalyse
konnen Aussagen dariiber getroffen werden, welche Adressierungen, Positionierungen
oder anerkennungsrelevante Zuschreibungen in einer Auflerung enthalten sind, ohne
dass diese expliziert werden:

In der impliziten verbalen Anerkennung ist »Anerkennung« daher »etwas, das nicht qua
Gesagtem »getan« wird beziehungsweise sich vollzieht, sondern »etwas¢, das der Sprechakt
iiber das unmittelbar< Gesagte hinausgehend »aussagts; insofern wire die indirekte verbale

Anerkennung als Perlokution einer verbalen Auflerung zu verstehen (Balzer, 2014, S.584).

Indem beispielsweise die Bedeutung von Modalverben hinsichtlich ihres objektiven
und subjektiven Gehaltes im Zusammenhang des Textes interpretiert wird, erlangt
man Einblick in die Beziehung des Sprechers zum Gesprochen bzw. des verwendeten
Subjekts zu dessen Pradikat (Baumann, 2017, S. 38ff.). Modalpartikel betreffen per se die
Einstellung des Sprechers zum Sprechinhalt und geben hier Einblick in dessen Urteils-
welt. Im Sinne einer »Grammatik des Sprachgebrauchs« (Weigand, 1992) fithrt diese
systematische Sprachbeschreibung einzelner Auflerungsteile unter Beriicksichtigung
des Sprechkontextes zum impliziten Zweck, zur Funktion einer gemachten Aussage
vor dem Hintergrund einer konkreten sozialen Situation. Die Bedeutung einer Aufle-
rung geht daher iiber die Bedeutung der Summe der sprachanalytisch zu fassenden
Auflerungsteile hinaus (ebd., S.185ff.) und ermdglicht auf diesem Weg auch Einblicke
in Sprecherposition, Sprecherintention oder zugrunde liegende Deutungsmuster. An
dieser Stelle wird der formalsprachliche Zugang, insbesondere aufgrund fachspezifi-
scher Besonderheiten, um einen zweiten, inhaltsbezogenen Analysebereich erganzt. Die
Bedeutung von Musik im Subjektivierungsprozess der Schiiler*innen, die Korperlich-
keit musikalischer Praktiken oder auch die musik- bzw. fachbezogene Personlichkeit
der Lehrkraft stellen hier bedeutsame Variablen des Anerkennungsgeschehens dar. Sie
bewirken im Musikunterricht zwangsldufig eine Begegnung und Auseinandersetzung
mit Musikkultur und musikalischer Identitiat auf unterschiedlichen Ebenen (fachlich,
intrapersonal, interpersonal; Naheres hierzu bereits in Kap. 4.2.1.5). Eine sprachsensible
Sichtung des Materials hinsichtlich kulturimperialistischer oder kulturalisierender Ele-
mente, wie die Verwendung musikbezogener Stereotype oder das Ausblenden musik-
kultureller Anspriiche und Interessen aufseiten der Schiiler*innen (vgl. Vogt, 2009)%,
ermoglicht in diesem Zusammenhang eine nahere Bestimmung fachspezifischer Aner-
kennungsmechanismen. Dies betrifft ebenso eine Analyse mit Fokus auf Begrifflich-

69 Vogt (2009, S. 47) weist auf die besondere Gefahr kulturimperialistischen Handelns hin: »In allen Fallen

erscheint der Kulturimperialismus gar nicht als offensichtliche Ungerechtigkeit, da die Perspektive der je

eigenen Gruppe (a) iberhaupt nicht thematisiert wird, (b) durch eine besondere Form der Auflenperspektive

iiberdeckt oder (c) sogar als etwas >Besonderes« herausgestellt wird.« Alle drei Aspekte sind gerade im schuli-
schen Musikunterricht, dessen Inhalt nach wie vor tiberwiegend von Lehrpldnen und Lehrpersonen bestimmt

wird, ausgesprochen bedeutsam.
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keiten der Konstruktion von Differenzlinien bzw. Intersektionalitit (vgl. Niessen, 2013)
sowie der Projektion, der Ubertragung’ und der Homogenisierung”. Der dritte Ana-
lysebereich bezieht sich in Anlehnung an Balzers vierten Analyseschritt auf die Offen-
legung von Normen, die den Bezugsrahmen fiir die Handlungen der Lehrkréfte bieten,
bzw. derjenigen Normen, die anhand der Anerkennungsgeschehen etabliert und/oder
bestitigt werden (Balzer, 2014, S.604). Dies beinhaltet eine Durchsicht des Materials
hinsichtlich des Positionierungsverhaltens der Lehrkrifte als institutionalisierte Macht-
person mittels Wortwahl oder mittels gerichteter Auswahl von Bewiltigungsstrategien.
Auch eine genauere Betrachtung von »Sprecherpositionen sowie der konkurrieren-
den Geltungs- und Machtanspriiche« (ebd.), die aus wechselseitiger Abhéngigkeit von
Adressierungshandlung und geltender Norm resultieren, dient hier dem Erkenntnis-
interesse. Nicht berticksichtigt sind in Balzers Analyseschritten Faktoren der Unter-
richtsorganisation und der Aufbereitung von Unterrichtsinhalten, die als strukturelle
Rahmung von unterrichtsbezogener Interaktion allerdings einen wesentlichen Bedin-
gungsfaktor von Anerkennungsprozessen darstellen (vgl. Schéftter, 2009, S.171). Hier
verhilft eine differenzsensible Betrachtung der in den Interviews beschriebenen Lern-
umgebungen zu weiteren Einblicken, dargestellt im vierten Analysebereich. Es geht um
die Untersuchung von Ausmafd sowie Modalitit der Berticksichtigung verschiedener
Kategorien von Heterogenitit in der Bereitstellung von Lernumgebung. Aber auch
Fragen der Unterrichtsorganisation und inhaltliche Entscheidungen kénnen auf Aner-
kennungsmechanismen hin untersucht werden. Hornberger (2015) problematisiert bei-
spielsweise die Einbindung von Popularmusik in den Unterricht, die »meist in eine
historische Popmusikvermittlung [miinde], die dann als aktuell oder schiilerorientiert
ausgegeben werde« (Honnens, 2017, S.18). Da zudem oftmals die Lehrkrifte aus dem
aktuellen Angebot der Musikszene auswéhlen und dieses ferner als Ankniipfungspunkt
fiir klassische Lehrplanthemen einsetzen, wiirde zudem »signalisiert, dass die Musik
der Jugendlichen weniger wert sei als europdische Kunstmusik« (ebd.). Popularmusik
auf diese Weise in den Musikunterricht zu integrieren, um den Schiiler*innen damit
etwas Gutes zu tun, hat Hornberger zufolge daher oftmals den gegenteiligen Effekt.
Dieses Beispiel zeigt, dass hinsichtlich didaktischer Entscheidungen die zugrunde lie-
genden Intentionen der Lehrkrifte zu hinterfragen wiren: Warum und wie wird ein
Inhalt thematisiert bzw. warum und wie nicht? Warum wird Unterricht auf diese Weise
organisiert? Warum werden andere Moglichkeiten nicht in Betracht gezogen? Als aner-
kennungsrelevante, fachspezifische Bezugstheorien dienen hierbei die Konzepte der
Soziodsthetischen Erfahrung sowie der édsthetischen Erfahrung (vgl. hierzu Kap. 4.2.1.5).
Die vorangegangenen Ausfithrungen zusammenfassend, ergibt sich folgendes Raster
als Grundlage der Interviewanalyse (Tab. 6):

70 Projektion und Ubertragung werden im Forschungskontext nicht im streng psychoanalytischen Sinn ver-
wendet (vgl. den Begriff der Projektion bei Sigmund Freund oder Carl Gustav Jung), sondern umfassen alle
Mechanismen, die eine Verlagerung der eigenen Wiinsche und Vorstellungen auf die Schiiler*innen beinhalten.
71 Homogenisierung meint das Schaffen von Gleichheit durch die Abkehr vom Einzelfall (vgl. Kampshoff,
20009).
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Analysebereich Konkretisierung

Sprechakte: 1. Verwendung von

Formalsprachliche a. Nominalen und pronominalen Anredeformen
Analyse b. Generischen Platzhaltern

c. Situationsspezifischen Formeln
2. Berlcksichtigung sprachlicher Besonderheiten wie den Gebrauch
a. Von Modalverben und -adverbien
b. Der Grammatik
c. Von Metaphern
d. Von Redewendungen

e .

Sprechakte: Sichtung beziiglich

Inhaltsbezogene a. Kulturimperialistischer oder kulturalisierender Elemente (bspw. Verwendung von
Analyse Stereotypen, Ausblenden (musik)kultureller Anspriiche und Interessen auf Seiten

der Schiiler*innen)

b. Begrifflichkeiten der Konstruktion von Differenzlinien bzw. Strukturkategorien
(Ansprache als jemand) oder von Intersektionalitédt (Verschrankung verschiedener
Strukturkategorien)

c. Projektionen, Ubertragungen

d. Homogenisierung

Bezugsnormen: Beschreibung des Positionierungsverhaltens der Lehrkrafte als institutionalisierte
Machtbezogene Machtperson unter Beachtung von
Analyse a. Wortwahl

b. Redeanteil (bspw. praferierte Sozialform)

c. Konkurrierenden Geltungs- und Machtanspriichen (bspw. im Umgang mit
Konfliktsituationen, in der Bewertung von Disziplinschwierigkeiten, in der
Beurteilung offener Lernformen)

d. Zugrundeliegenden Normen und Werten

Lernumgebung: Bestimmung von
Differenzsensible a. Ausmal3 sowie Modalitat der Berticksichtigung verschiedener Kategorien von
Analyse Heterogenitét in der Bereitstellung von Lernumgebung

b. Hintergrund und Intention didaktischer Entscheidungen beispielsweise zu
Inhaltsauswahl und Unterrichtsorganisation (Warum und wie wird ein Inhalt
thematisiert bzw. warum und wie nicht? Warum wird Unterricht auf diese Weise
organisiert? Warum werden andere Mdoglichkeiten nicht in Betracht gezogen?
Mégliche Referenzkonzepte: Soziodsthetische Anerkennung; Asthetische Erfahrung
als Fremdheitserfahrung)

Tabelle 6: Anerkennungsbezogenes Analyseraster

Dieses Raster fungierte in der anerkennungsbezogenen Analyse der evaluierten Bewil-
tigungsstrategien als flexibler Orientierungsrahmen, nicht als linear zu erfiillende
Interpretationsanleitung. Ebenso verhilt es sich mit der Bearbeitung der innerhalb
der einzelnen Analysebereiche konkretisierten Unterpunkte. Diese sind als Impulsge-
ber zu verstehen, die je nach Textauszug ausgewéhlt wurden oder mit unterschiedlicher
Gewichtung zur Anwendung kamen.

4.2.3.3 Anwendungsbeispiel

Zur Veranschaulichung der vorangegangenen Uberlegungen hinsichtlich einer Ver-
wendung von Anerkennung als empirische Analysekategorie wird auf folgenden Inter-
viewauszug zuriickgegriffen (1P 9):

34 F: Hast du aufler Singen oder Klassenmusizieren noch eine andere Art von Musikpra-

xis gemacht oder war das dein personlicher Schwerpunkt?
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35 A: Ne, eigentlich nicht. Also, ja, das war mein personlicher Schwerpunkt, weil ich
immer find, dass die halt irgendwas machen sollen und immer singen. Das ist fiir mich
halt --- das ist ja aber vielleicht auch ein bisschen unfair, weil, das fand ich halt als Schiiler
auch am schénsten, wenn ich irgendein Instrument nehmen durfte und wenn ich singen

durfte. Aber ich glaub, das ist fiir die Kinder schon auch so.

Im Auswertungsschritt zu den unterrichtlichen Bewaltigungsstrategien wurde die-
ser Auszug den Kategorien Reduktion von Musikpraxis, Motivation durch Praxis und
Reduktion der Didaktik (Homogenisierung) zugeordnet. Die nachfolgende Analyse,
bestehend aus einem tabellarischen Uberblick zum Analysebeispiel (Tab. 7) sowie des-
sen Verschriftlichung, dient der Offenlegung und Entschliisselung von Anerkennungs-
strukturen, die in dieser Textstelle unter Beriicksichtigung des Gesamtinterviews ent-
halten sind. Da die Anwendung einer Methode bereits einen Akt der Interpretation
von Datenmaterial bedeutet, erhebt die hier vorgenommene exemplarische >Durchar-
beitung« weder einen Anspruch auf Vollstindigkeit noch auf Objektivitit, sie gewahr-
leistet jedoch einen nachvollziehbaren Einblick in das Analyseverfahren (vgl. Berg &
Milmeister, 2011, S.304). An dieser Stelle soll noch einmal betont werden, dass es um
einen rein analytischen Zugriff auf den ausgewihlten Interviewausschnitt geht, der zu
keinem Zeitpunkt der Analyse eine Wertung der Aussage anstrebt.

Analysebereich Anwendung

Sprechakte: »Ne eigentlich nicht. Also, ja, das war mein persénlicher Schwerpunkt, weil ich immer
Formalsprachliche  (verstarkendes Adverb) find (relativierend), dass die (generischer Platzhalter) halt (ver-
Analyse starkender Modalpartikel) irgendwas (Indefinitpronomen) machen sollen (Modalverb) und

immer (verstarkendes Adverb) singen. Das ist fir mich halt (verstarkender Modalpartikel) -
das ist ja aber (einschrankende Modalpartikelkombination) vielleicht (einschrankender
Modalpartikel) auch (Modaladverb) ein bisschen (Modaladverb) unfair, weil (Begrindung),
das fand ich halt (verstarkender Modalpartikel) als Schiiler auch (Fokuspartikel, Bezug zur
vorherigen Aussage) am schénsten (Modaladverb), wenn ich irgendein (Indefinitpronomen)
Instrument nehmen durfte (Modalverb) und wenn ich singen durfte (Modalverb). Aber
(entgegensetzende Konjunktion) ich glaub (relativierend), das ist fuir die Kinder (generischer
Platzhalter) schon (verstarkender Partikel) auch (Modaladverb) so.«

Sprechakte: « Ausblenden der Interessen auf Seiten der Schiler*innen

Inhaltsbezogene - Ubertragung eigener Erfahrungswerte auf die Lebenswelt der Schiilerinnen (Projektion)
Analyse + Homogenisierung der Schiler*innen: »die« bzw. »die Kinder«

Bezugsnormen: + Gewahlte Bewdltigungsstrategie: Reduktion der Musikpraxis auf

Machtbezogene das Klassenmusizieren

Analyse + Lehrkraft beschrankt in ihrer Funktion als Machtperson die Lehrplanvorgaben

« Aus Sicht der Lehrkraft reicht eine Begriindung, die aus ihrer personlichen
Erfahrungswelt resultiert

prophylaktische MaBnahme zur Erhaltung der eigenen Machtposition

+ Meinung/ Einschédtzung der Lehrkraft (ich finde, ich glaube) reicht als
Argumentationsgrundlage

Auffallende Wortwahl: »die Kinder« statt »die Schiler*innen« bzw.

»die« statt meine«

Lernumgebung: « Aufgrund der Subsumtion aller Schiiler*innen unter den Begriff »die Kinder« wird
Differenzsensible an dieser Stelle Heterogenitat nicht berticksichtigt
Analyse « Hintergrund der didaktischen Entscheidung: Erfahrungswert der Lehrkraft sowie

die darauf zurtickgefiihrte Vermutung Uber Bedirfnisse der Schiler*innen

Tabelle 7: Tabellarischer Uberblick zur Beispielanalyse



4.2 Anerkennung als Analysekategorie 161

Im ersten Teil der Aussage driickt die 1P die aus ihrer Sicht bestehende Notwendig-
keit eines klassenmusikalischen Schwerpunktes (vgl. vorausgegangene Fragestellung)
aus, wobei die Verwendung des Indefinitpronomens >irgendwas«< in Kombination mit
»immer< eher Quantitat vor Qualitat suggeriert. Sie begriindet diese Notwendigkeit im
Anschluss mit ihren eigenen positiven Erfahrungswerten aus Schulzeiten. Hier unter-
bricht sie sich zunéchst selbst und gibt zu bedenken, dass eine Projektion ihrer eigenen
Erfahrung auf die Bediirfnisse der Schiiler*innen eventuell diesen nicht gerecht werden
konnte (Gunfair<). Nach einem kurzen Exkurs dazu, was ihr selbst im Musikunterricht
am besten gefallen hat, fithrt sie ihr ausgesetztes Argument zu Ende. Die iber den Text
verteilten Adverbien, Verben und Partikel deuten insgesamt ein Hin- und Hergeris-
sensein zwischen der Uberzeugung der Richtigkeit der vollzogenen Argumentation

und dem Wissen, dass die Grundlage der Argumentation keine Allgemeingiiltigkeit
besitzt, an. Dies zeigt sich insbesondere in der hiufig kombinierten Verwendung ver-
stirkender sowie relativierender Begriffe. Wird das Zitat im Gesamtgesprich kontext-
ualisiert und mit Blick auf berufliche Bewdltigungsstrategien analysiert, ergeben sich
aus anerkennungstheoretischer Perspektive zwei interessante Aspekte: Eine Beschran-
kung auf das Klassenmusizieren als einzige musikalische Praxis kann erstens als pro-
phylaktische Mafinahme zur Aufrechterhaltung der eigenen Machtposition gedeutet
werden. Hinsichtlich Disziplin und Kontrolle betrachtet die Lehrkraft generell insbe-
sondere musikpraktische Anteile kritisch, dies wird in mehreren Passagen des Inter-
views deutlich. Um Kontrollverlusten vorzubeugen und trotzdem die im Rahmen von

Musikpraxis entstehenden Herausforderungen bewiltigen zu konnen, bewegt sich die

1P daher fast ausschlieSlich in einem Bereich, in dem sie laut eigenen Angaben iiber
die meisten Erfahrungswerte verfiigt: Singen und Klassenmusizieren. Zweitens bestitigt
sich ebenfalls im Verlauf des Interviews, dass die Lehrkraft den von ihr identifizier-
ten Vorlieben der Schiiler*innen auch entgegenkommt, um Disziplinproblemen ent-
gegenzuwirken. Hierfiir greift sie in ihrer Argumentation auf die eigenen Vorlieben als

Schiiler*in zuriick und adressiert die Schiiler*innen in der Unterrichtspraxis den eige-
nen Angaben nach tiberwiegend als homogene Gruppe. Hinsichtlich der Konstruktion

von Differenzlinien fillt hierbei auf, dass die Lehrkraft in der ausgewéhlten Textstelle

zwischen sich selbst und »den Kindern«, auch bezeichnet als »die«, eine wesentliche

Differenzlinie schafft. Indem sie ihre eigenen Vorlieben auf die Schiiler*innen iiber-
tragt, 16st sie diese Differenzlinie allerdings wieder auf. Sie differenziert ihre person-
lich gemachten, positiven Erfahrungen im Kontext des Klassenmusizierens nicht von

der Erfahrungswelt der Schiiler*innen, obwohl sie sich grundsatzlich in ihrer Wort-
wahl von diesen abgrenzt. Zugleich homogenisiert die Lehrkraft ihre Schiiler*innen

in der Verwendung generischer Platzhalter als gegenpolige Gruppe zu sich selbst und

schafft somit beziiglich der musikpraktischen Praferenzen der Schiiler*innen keine

weiteren Strukturkategorien. Diese einheitliche Festschreibung der Schiiler*innen auf
eine grundsitzliche Motivation fiir die Klassenmusizierpraxis findet sich in mehreren

Passagen des Interviews wieder. Es zeichnet sich in den zugehorigen Textstellen weiter
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ab, dass die emotional-motivational begriindete Fokussierung auf die Klassenmusi-
zierpraxis insgesamt dazu fithrt, dass der Einsatz weiterer musikalischer Praxen, wie
beispielsweise offene Kompositionsprozesse oder der Umgang mit Digitalen Medien,
als mogliche Unterrichtsalternativen nicht weiter in Betracht gezogen wird. Die auf
Positiverfahrungen beruhende Aufwertung der Klassenmusizierpraxis fithrt demzu-
folge zu einer Reduktion des musikpraktischen Angebotes und somit unbewusst und
trotz gegenteiliger Intention zu einer Einschrankung musikbezogener Erfahrungs- und
Entfaltungsspielrdume. In diesem Zusammenhang werden zwei im Kontext von Schule
und Unterricht zwangsldufig entstehende Dynamiken des Anerkennungsgeschehens
sichtbar: Die Lehrkraft scheint die eigene Begriindung fiir ihren musikpraktischen
Schwerpunkt »>Singen und Klassenmusizieren« anzuzweifeln, da sie nicht an eine indi-
viduelle Evaluation der Bediirfnislage gekniipft ist. Dennoch bestarkt sie ihr Vorgehen
letztlich doch und begriindet dies auch im weiteren Verlauf des Gespriches aus ihrer
padagogischen Expertise heraus mit bisherigen Erfahrungswerten im Kontext schu-
lischer Musikpraxis. Dieses Abwagen zwischen generalisierter Erfahrung und indivi-
dueller Bediirfnisanalyse als Ausgangspunkt der tdglichen Unterrichtsplanung ist im
System Schule zwangsldufig notwendig, um angesichts der Verantwortung fiir eine
bestimmte Anzahl von Klassen, Schiiler*innen und Féchern als Lehrkraft handlungs-
fahig zu bleiben, — auch wenn es anerkennungstheoretisch gedacht in zwei gegensitz-
liche Richtungen weist: Generalisierung vs. Orientierung am Individuum. Der zweite
Aspekt betriftt das Positionierungsverhalten der Lehrkraft. Die in der exemplarisch aus-
gewidhlten Textstelle anklingende eigenmachtige Reduktion fachspezifischer Arbeits-
weisen und Lehrplaninhalte basiert auf dem Rollenverstindnis der 1P und zielt unter
anderem auf eine Sicherung deren Machtposition wihrend des Musikunterrichts (s. 0.).
Im Verlauf des Interviews wird immer wieder deutlich, dass sich die 1P insbesondere
im Musikunterricht mit Disziplinschwierigkeiten konfrontiert sieht und deswegen die
Auswahl, den Einsatz und die Ausgestaltung der gemeinsamen Musikpraxis bewusst als
Machtinstrumente einsetzt. Die 1P selbst spricht in diesem Zusammenhang von »Uber-
lebensstrategien« (IP 9), um insbesondere als Fachlehrkraft Musikunterricht und des-
sen Herausforderungen im Kontext von Mittelschule bewiltigen zu kdnnen. Angesichts
mangelnder Alternativen (z.B. die Bildung kleiner Musikklassen) stiitzt sich die Lehr-
kraft auf die ihr zur Verfiigung stehenden >Machtmittel¢, beispielsweise die generelle
Reduktion der Lehrplanvorgaben. Logisch im System Schule und aus Perspektive der
Lehrkraft unabdingbar zur Sicherung von Unterricht, greift die 1p hier zur Aufrecht-
erhaltung des Ordnungsrahmens gezielt auf Kollektivmafinahmen zuriick, um dann
bei Gelegenheit Individualbediirfnisse erst beriicksichtigen zu kénnen.
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4.3 Studienergebnisse: Bewaltigung
und Anerkennung

Im vorausgegangenen Kapitel wurden die in den Interviews genannten Herausforde-
rungen von Musikunterricht an der bayerischen Mittelschule herausgearbeitet und
kategorisiert. Es stellte sich im Anschluss die Frage, mit welchen Strategien Lehrkrifte
in ihrem Unterrichtsalltag diesen Herausforderungen begegnen. Eine erneute Sichtung
des Interviewmaterials mithilfe des Kodierverfahrens nach Strauss und Corbin (1996)
ermoglichte hier die detaillierte Erfassung und Systematisierung der in diesem Zusam-
menhang verwendeten Bewiltigungsstrategien. Den inhaltlichen Ausgangspunkt des
Kategoriengefiiges bilden die Erkenntnisse der Forschung zur beruflichen Bewiltigung
im Lehrberuf (s. Kap.2.2). Eine systematische Darstellung der evaluierten Bewalti-
gungsstrategien folgt nachstehend und fungiert als Grundlage der anschliefend vor-
genommenen anerkennungsgeleiteten Analyse (s. Kap. 4.3.3).

4.3.1 Bewaltigungsstrategien der Musiklehrkrafte

Im Verlauf des Kodierungsprozesses (vgl. Kap. 4.1.2) konkretisierten sich insgesamt
24 unterschiedliche Kategorien, die im Zuge des axialen und selektiven Kodierens rela-
tional in sieben Hauptkategorien zur Kernkategorie der gerichteten Bewiltigungsstra-
tegien in Beziehung gesetzt wurden. Zusétzlich ergab sich eine weitere Kategorie, die
Kodes zu fehlenden Bewiltigungsstrategien in konkreten Problemsituationen subsu-
miert. Einige Lehrkrifte fithlen sich trotz eines vorhandenen Repertoires unterschied-
licher Bewiltigungsstrategien hilflos im Umgang mit duf3erst heterogenen, sehr groflen
oder auch stark verhaltensauffilligen Schulklassen. Wenn hier der MafSnahmenkatalog
erschopft ist, geht es im Extremfall um das Aushalten, um das »Uberleben« (1P 9) der
Situation bis zum Ende des Schuljahres. Da aus diesen Auflerungen allerdings nicht
hervorgeht, welche Verhaltensweisen aus der beschriebenen Hilflosigkeit konkret resul-
tieren, wurde diese Kategorie letztlich »aussortiert«. Nachstehend folgt eine vollstindige
tabellarische Auflistung der definierten Hauptkategorien, zugehoriger Einzelkategorien
und exemplarisch ausgewéhlter Kodes (Tab. 8):

Hauptkategorie Kategorie Exemplarischer Kode
Schiiler*innen- Differenzierung und Individualisierung z.B. Berticksichtigen musikalischer Praferenzen
orientierun
9 Wertschdtzung der individuellen z.B. Wertschdtzung der musikalischen
Personlichkeit Eigenleistung
Forderung einer unbefangenen 2.B. Uberwindung von Hemmschwellen
Begegnung mit Musik in der Musikpraxis
Motivation durch Praxis z.B. Schwerpunkt Klassenmusizieren
Ordnungsrahmen Etablierung und Routine von Regeln z.B. Konsequentes Einfordern von

Unterrichtsregeln

Fokus auf Disziplin z.B. Musikpraxis als Disziplinierungsmittel
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Hauptkategorie

Kategorie

Exemplarischer Kode

Struktur und
Organisation

Zentrierung auf die Lehrkraft

z.B. Frontalunterricht als zentrale Methode

Bewusste Verlaufsplanung

z.B. Vorausschauende Unterrichtsorganisation

Flexibilitat

z.B. Flexibilitat der Lehrkraft als
musikalische*r Leiter*in

Reduktion des
Unterrichts

Reduktion von Inhalten

z.B. Eingrenzen von oder Verzicht auf
Lehrplaninhalte

Reduktion von Musikpraxis

2.B. Verzicht auf die Arbeit mit Instrumenten

Reduktion der Didaktik

z.B. Am Klassenmittel orientierte Ausrichtung
von Musikpraxis

Leistungsbereitschaft

Erhohte physische Leistungsbereitschaft

z.B. Ldrm aushalten

Erhohte psychische
Leistungsbereitschaft

z.B. Stress aushalten

Erhohte organisatorische
Leistungsbereitschaft

z.B. Organisation von Neuanschaffungen

Erhohte inhaltsbezogene
Leistungsbereitschaft

z.B. Thematisierung zusétzlicher Inhalte

Erhohter Zeitaufwand

z.B. Engagement auBBerhalb der
Unterrichtszeiten

Bewusster Vollzug
der eigenen Rolle

Funktion als Rollenvorbild

z.B. Lehrkraft als Rollenvorbild fir Motivation/
Aktivitat

Standing

z.B. Selbstbewusstes Auftreten

Reduktion des
eigenen Anspruchs

Reduktion des gegenstandsbezogenen
Anspruchs

z.B. Reduktion des musikalischen Anspruchs
in der Musikpraxis

Reduktion von
DifferenzierungsmafBnahmen

z.B. Homogenisierung in der
Klassenmusizierpraxis

Reduktion des Ordnungsrahmens

z.B. Legalisierung von Unruhephasen

Annahme und/oder Resignation

z.B. Hinnahme von Verhaltensauffalligkeiten
als gegeben

Tabelle 8: Kategoriensystem Bewadltigungsstrategien

Die hier anschlieflende Ausfithrung der Hauptkategorien beinhaltet eine Darstellung
des zugehorigen Einzelkategoriensystems. Dessen Einteilung wird anhand beispiel-
hafter Kodes konkretisiert und unter Einbezug représentativer Zitate veranschaulicht.

4.3.1.1 Schiler*innenorientierung

Zur Bewiltigung der unterrichtlichen Herausforderungen greifen die Lehrkrifte regel-
mafig auf Strategien zuriick, die auf die Schiiler*innenpersénlichkeiten und deren
Bediirfnisse gerichtet sind. Mafinahmen, die eine dementsprechende Passung zwischen
Unterricht und Schiiler*in zum Ziel haben, werden unter Schiiler*innenorientierung
(vgl. Wiater, 2001) zusammengefasst. Die hier gebiindelten Strategien erscheinen in
erster Linie in Form von Differenzierungs- und Individualisierungsmafinahmen beim
Klassenmusizieren sowie einer an den Schiiler*innenpraferenzen orientierten Auswahl
von Unterrichtsaufbau und -inhalten. Insbesondere der individuelle Musikgeschmack
findet hier Eingang in die Unterrichtsgestaltung und dient beispielsweise als Grund-
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lage fiir die Liedauswahl gemeinsamen Musizierens. Bei der Vergabe von Instrumen-
ten achten die Lehrkrifte auf entsprechende Fahigkeitsprofile der Schiiler*innen und
individualisieren je nach Bedarf und Zielsetzung nach motorischen, kognitiven und
affektiven Kriterien:

Ich hab ja diese Liedbegleitung jetzt gemacht mit einigen Kindern und da habe ich dann
gesehen, die mit den Xylophonen und Metallophonen, das hat schon mehr beansprucht,
die Abfolge sich zu merken, denn wann spiele ich was? Dann auch die richtigen Klang-
stdbe anzuschlagen und andere mussten dann zum Beispiel die Triangel dann auf die eins
anschlagen, [...] und da versuche ich dann nach den Stirken einzuteilen. Sdngergruppen
aus fiinf, sechs Leut, die halt dann da besonders gut intonieren kann. [...] Ich versuch
natiirlich schon auch manchmal das frei zu geben und zu sagen: Wer mochte gerne? Lass
es dann ausprobieren, wenn ich dann aber merke, dass es iiberhaupt nicht klappt, dann
muss ich einfach dann sagen: Ich glaub, fiir dich ist vielleicht doch mal das Instrument

besser heute, probier mal das (1P 2_15).

Es wird hier deutlich, dass die Lehrkraft sowohl schiiler*innenorientiert einschétzt, wel-
che Anforderungen mit der Praxis einzelner Instrumente verkniipft sind, als auch die
Fahigkeiten der eigenen Schiiler*innen hinsichtlich dieser Anforderungen analysiert.
Da eine Musikpraxis unter Einbindung méglichst aller Klassenmitglieder erklértes
Ziel ist, folgt eine entsprechend abgestimmte Vergabe von Aufgaben und Instrumen-
tarium in logischer Konsequenz. Einige der Lehrkrifte arbeiten hierfiir zusétzlich mit
selbsterstellten Liedarrangements, die flexibel einsetzbar sind und grundsitzlich aber
auch situativ auf das Kompetenzprofil der Klasse angepasst werden. Eine Interviewper-
son merkt in diesem Zusammenhang selbstkritisch an, dass sie im Alltag das mittlere
Anspruchsniveau oftmals relativ niedrig ansetzen wiirde, sodass zwar moglichst viele
Schiiler*innen von Beginn an musikpraktisch mitarbeiten konnten, versiertere Schii-
ler*innen aber eher vernachldssigt wiirden. Ausfithrungen anderer Interviewpersonen
gehen dhnlich vor. Es findet demnach eine am Klassenmittel ausgerichtete Differenzie-
rung nach Anspruchsniveau statt. Sobald das Gros der Klasse musikpraktisch einge-
bunden ist, wird nach Angaben der Lehrkrifte jedoch oftmals nicht weiter ausdifferen-
ziert, auch wenn das Potenzial einiger Schiiler*innen noch nicht ausgeschopft wurde.
Fiir kundigere Schiiler*innen werden Moglichkeiten wie die Teilnahme an auflerunter-
richtlichen Arbeitsgruppen (AG) oder ein Einsatz als Klassenexpert*innen genannt.
Letzteres wird jedoch ambivalent betrachtet und von einem Teil der Lehrkrifte fiir den
Musikunterricht eher abgelehnt:

In Mathe, da funktioniert das viel besser mit diesen Experten. Da hat man dann schon
auch in den normalen Regelklassen schon einige immer drin, die das dann relativ gut
kénnen und die dann gerne und auch gut mit anderen zusammenarbeiten konnen. Ent-

weder zu zweit im Team oder einer nimmt sogar zwei, drei Schiiler mit und erklart das
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mit denen, das lduft ganz gut. Aber dieses Helferprinzip hab ich zumindest in Musik so
nicht anwenden konnen, weil, wenn ich da zwei hab, die irgendwas auf der Conga spielen
sollen, dann waren das eh die zwei besten, die ich dafiir ausgewdhlt hatte, und mit Helfer
war nix (IP 7_17).

Uberwiegend betrachten die Lehrenden eine moglichst auf die Fihigkeiten der Musik-
klasse abgestimmte musikpraktische Erarbeitung als elementar, um Disziplinproblemen

(bspw. aufgrund von Langeweile, Uber- oder Unterforderung) beim Klassenmusizieren

vorzubeugen. Es wird in diesem Zusammenhang mehrfach die Wichtigkeit einer wert-
schitzenden Begegnung mit den Schiiler*innen sowie deren musikalischen Ideen und

Leistungen betont. Beziehungsarbeit und ein ernsthaftes Interesse an den Schiiler*in-
nen und ihren Themen ist einigen Interviewpersonen zufolge die Grundlage fiir eine

gute Zusammenarbeit mit den einzelnen Kassenmitgliedern. Die Ubernahme der Schii-
ler*innenperspektive, um zu verstehen, wie Schwierigkeiten in der Musikpraxis entste-
hen, welche unterrichtlichen Aufgaben fiir bestimmte Schiiler*innen tagesaktuell zu

meistern sind und worin Verhaltensauffilligkeiten begriindet liegen, stellt hier eine zen-
trale Strategie dar. Kennzeichnend fiir einen Grofiteil der Auflerungen ist die grundsitz-
liche Wertschdtzung des Kindes und dessen musikalischer Leistung sowie der Respekt

vor den musikalischen Ideen der Schiiler*innen, wie folgendes Zitat veranschaulicht:

Ich muss einfach offen sein gegeniiber den verschiedenen Schiilerergebnissen und auch der,
ja dem unterschiedlichen kreativen Potenzial der Schiiler. Und da kommen dann einfach
unterschiedliche Ergebnisse raus, die jetzt nicht, ja, die ich einfach vorher nicht so eins

zu eins planen kann, sondern ich muss viel offener mein Lernergebnis planen (1P 3_10).

Die hier angedeutete Loslosung von vorab festgelegten musikpraktischen Unterrichts-
zielen zugunsten einer Férderung und Achtung von Ergebnissen, die Schiiler*innen im
Rahmen ihrer Moglichkeiten ausgestalten, findet sich in mehreren Interviews wieder
und kann als wesentliche Strategie zur Vermittlung zwischen eigener musikalischer
Vorstellung, Schiiler*innenklientel und Unterrichtsinhalt beschrieben werden.

In die Kategorie der Schiiler*innenorientierung fallen zudem Handlungen, die
durch eine entsprechende Ausrichtung von Unterrichtsplanung und -inhalt eine Stei-
gerung der intrinsischen Motivation und somit eine aktive Unterrichtsteilnahme zum
Ziel haben. Lehrkrifte bemiihen sich hierbei um die Forderung einer unbefangenen
Begegnung mit Musik und eine Erh6hung des Praxisanteils. Der erstgenannte Aspekt
bezieht sich auf die Anbahnung von Offenohrigkeit (Hargreaves, 1982) gegeniiber
Musikstilen jenseits der eigenen Préferenzen” und das Abbauen von Hemmschwellen

72 Zum Begriff der Offenohrigkeit in der deutschen Musikpéddagogik s. Auhagen et al. (2014) »Musikpsycho-
logie - Offenohrigkeit. Ein Postulat im Fokus«. Naheres zur begrifflichen Verwendung und zum urspriinglich
englischen Begriff der »open-eardness« findet sich u.a. im darin enthaltenen Beitrag von Gembris et al. zur
»Offenohrigkeit im frithen Grundschulalter« (S.100ft.).
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in der Musikpraxis. Das Weiterfithren der Singfreude aus der Grundschule, spieleri-
sches sowie lustbetontes Uben und Musizieren, aber auch das Erméglichen von kol-
lektiven Flowerlebnissen werden hier als Beispiele genannt. Beziiglich der Erh6hung
des Praxisanteils setzen die Lehrkrafte ihren Schwerpunkt auf das Klassenmusizieren
und berichten basierend auf ihren Erfahrungswerten von einer damit einhergehenden
Zunahme der Unterrichtsmotivation: »Nur so kann ich die Schiiler auch irgendwie
packen. Nur deshalb kommen sie zu mir in den Musikunterricht, nur deshalb wéhlen
sie nach der 6.Klasse Musik und nicht Kunst« (1P 10_45), bekriftigt eine Lehrkraft.
Mehrere Interviewpersonen kommen dhnlich darauf zu sprechen, dass sie sich iiber
die regelméflige Einbindung von Musikpraxis um die intrinsische Motivation der Schii-
ler*innen und um eine ambitionierte Mitwirkung am Musikunterricht bemiihen. Die
Auswertung dieser Kategorie veranschaulicht zudem auf fachspezifischer Ebene die
Abhingigkeit zwischen Differenzierungsmafinahmen und personenbezogenen Merk-
malen der Lehrkraft (vgl. bspw. Weif3, Lerche, Muckenthaler, Heimlich & Kiel, 2019):
Lehrpersonen, die motiviert fiir Fach und Schiiler*innen sind und sich zugleich durch
fachliche Expertise auszeichnen, berichten in unterschiedlichen Kontexten mehrfach
von Differenzierungsmafinahmen. Lehrkrifte, auf die nur eines oder keines dieser bei-
den Charakteristika zutrifft, tun dies nicht.

4.3.1.2 Ordnungsrahmen

Kennzeichnend fiir Strategien dieser Kategorie ist das Zusammenspiel von installier-
tem Ordnungsrahmen, den dafiir notwendigen Unterrichtsregeln und deren Routine
sowie darauf abgestimmten Disziplinierungsmafinahmen. Grundsitzlich setzten sich
die Lehrkrifte mit dem Thema Disziplin im Musikunterricht anders auseinander als
in anderen Fachern und suchen nach flexiblen Moglichkeiten, einen fiir sie annehm-
baren Ordnungsrahmen im Musikunterricht trotz erschwerter Bedingungen zu eta-
blieren. Mehrfach wird in den Interviews hervorgehoben, dass das Aufstellen einer
Regel allein kaum Wirkung zeige, sondern ein sinnvoller sowie konsequenter Einsatz
derselben unabdingbar sei. Im Wesentlichen konnen hier drei aufeinander aufbau-
ende Mafinahmen voneinander abgegrenzt werden: Wenige zentrale Regeln werden
klar, eindeutig und nah an der Klientel formuliert. Im Anschluss werden sie klein-
schrittig eingefiihrt, routiniert und, wenn moglich, an Impulse (z. B. Ruhezeichen per
Hand) riickgebunden. Darauf basierend werden Regelverstofe im weiteren Verlauf
konsequent geahndet. Die Lehrkrifte geben zusitzlich an, dass sie Regeln von Schul-
jahresbeginn an und auf unterschiedlichen Ebenen des Musikunterrichts installieren,
beispielsweise »im sozialen Bereich [...], im Bereich Verhalten im Musikraum und im
Umgang mit Instrumenten« (IP 3_14). Interviewpersonen, die Regeln eher intuitiv und
spontan anwenden, fithren auf diese Art der Reglementierung teilweise auch eine von
ihnen selbst diagnostizierte Disziplinlosigkeit zuriick. Als Griinde fiir den Verzicht auf
einen festen Ordnungsrahmen nennen sie beispielsweise Bedenken hinsichtlich eines
anschlieflenden Motivationsabfalls der Schiiler*innen oder einen Mangel an eigener
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Identifikation mit festgelegten Bestimmungen fiir den Musikunterricht: »Ich bin keiner,
der sich jetzt so ‘ne Regel aufbaut und immer durchzieht, dafiir bin ich viel zu inkon-
sequent« (IP10_23). Musikpraxis wird in diesem Kontext auch als Disziplinierungs-
mittel verwendet. Verhalten sich einzelne Schiiler*innen nicht regelkonform, werden
sie von der Musikpraxis ausgeschlossen. Ist die ganze Klasse unruhig, wird teilweise
auf die Arbeit mit Instrumenten, den Raumwechsel in den Musiksaal oder auch die
gesamte musikpraktische Erarbeitung verzichtet. Die Interviewaussage » Wenn ihr das
jetzt brav macht, dann singen wir noch die letzte halbe Stunde« (1P 9_31) belegt aller-
dings auch den umgekehrten Fall: Erwiinschtes Verhalten wird mit einem Mehr an
Musikpraxis belohnt.

4.3.1.3 Struktur und Organisation

Der Hauptkategorie Struktur und Organisation sind alle diejenigen Mafinahmen zuge-
ordnet, die zur Bewiltigung von Herausforderungssituationen bei der dufleren Form
von Musikunterricht (Ablauf, Lehr- und Lernformen, Methode, Sitzordnung, Arbeits-
organisation, Medieneinsatz) ansetzen. Alle Lehrkrafte wenden Strategien dieser Kate-
gorie in ihrem Unterrichtsalltag an. Einigkeit besteht in der Verwendung von Frontal-
unterricht als zentrale Methode des Klassenmusizierens. Begriindet wird dies mit der
Aussage, dass die Schiiler*innen aufgrund mangelnder Vorkenntnisse und fehlender
Schliisselkompetenzen Musikstiicke selbststdndig nicht erarbeiten konnten. Je nach
Lehrkraft geht der Frontalunterricht im Laufe der Liederarbeitung in direkte Instruk-
tion {iber, indem intensiver binnendifferenziert und effektive Ubephasen eingebaut
werden (vgl. Griinke, 2006, S.241). Lehrkrifte, die auf diese Weise arbeiten, duflern sich
weniger oder gar nicht negativ zu Heterogenitit und Vorwissensliicken der Schiiler*in-
nen. Die Befragten achten zudem auf bestimmte Kriterien bei der Verlaufsplanung des
Unterrichts, die iiberwiegend auf die Vermeidung von Leerlauf- und Unruhephasen
sowie die Planbarkeit von Erarbeitungsprozessen und -ergebnissen zielen. Hervor-
gehoben wird hierbei die vorausschauende Organisation von Unterricht hinsichtlich
Sitzordnung und Instrumenteneinsatz, die kleinschrittige Planung von Arbeitspha-
sen sowie der wiederkehrende Einsatz von bekannten Erarbeitungsschritten (z.B. der
Call-Response-Methode) und Unterrichtsabldufen. Auch zum grundsitzlichen Ein-
bau von Theorie- und Praxiselementen werden gezielt Uberlegungen angestellt, die in
vier verschiedenen Ansitzen gebiindelt werden konnen: Mehrere Lehrkrifte trennen
generell und vor allem in Doppelstunden dauerhaft zwischen Theorie und Praxis, um
beide Bereiche angemessen aufzuarbeiten und gleichzeitig sowohl sich als auch die
Schiiler*innen nicht zu {iberlasten:

Meistens sind’s ja immer Doppelstunden gewesen, dass, also, weil ich fiir mich gemerkt
habe, dass also eine Doppelstunde Praxis ist zu viel und eine Doppelstunde Theorie natiir-
lich auch, dass ich halt immer versucht habe, das zu mischen. Also immer so Phasen von
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klassischem Unterricht, wo man vielleicht auch so mit Unterrichtsgesprach oder was aus
‘nem Text herausarbeiten dann mit einer Sicherungsphase, aber auch, wo man was prak-

tisch umzusetzen versucht (1p7_23).

Ich hab dann halt aufgeteilt diese Doppelstunde in: Wir singen, und es ist laut, oder wir

machen Musik, und es ist laut. Und: Wir arbeiten an einem Text, oder so (IP9_31).

Eine andere Gruppe reduziert Musiktheorie auf das Notwendigste, »weil’s halt im Lehr-
plan steht und damit man’s halt abhaken kann« (1P 6) und macht ansonsten iiberwie-
gend Musikpraxis. Eine dritte Gruppe versucht, Musiktheorie und Musikpraxis mit-
einander zu verkniipfen und als Einheit zu vermitteln. Eine Lehrkraft beschrankt sich
auf die Vermittlung ausschliefllich musiktheoretischer Inhalte. Bei aller Notwendigkeit
eines durchorganisierten Musikunterrichts beschreiben einige Lehrkrifte jedoch auch
die Vorteile einer gleichzeitig flexiblen Grundhaltung bezogen auf die musikpraktische
Umsetzung. Aufbau und Elemente der Liederarbeitung werden nach Bedarf verandert
und die Erwartungshaltung an das Unterrichtsergebnis entsprechend angepasst. Dabei
werden auch die Vorteile eines generell offen und flexibel geplanten Musikunterrichts
herausgestellt, der einen bedarfsorientierten Umgang mit Stundenaufbau, Erarbei-
tungsprozess und Lernergebnis ermdglicht. Eine Lehrkraft gibt hierzu folgenderma-
Ben Einblick in ihre Vorgehensweise:

Wenn’s jetzt geht um Vertonungen oder um Komposition, um experimentelles Musizie-
ren, versuche ich eigentlich immer am Anfang so eine Art Vorgehensmuster zu etablie-
ren, auf das die Schiiler zuriickgreifen kénnen, und das dann komplett an die Schiiler zu
iibergeben, [...] dass die in offenen Unterrichtsformen, Gruppenarbeiten und so weiter,
bei Bedarf auch in Einzelarbeit, selber ihre Ideen entwickeln und verschriftlichen konnen
und dann présentieren. Also, dass ich einfach wegkomme von diesem fritheren Ideal des
Musikunterrichts: Am Ende von einer guten Musikpraxis muss die und die Auffithrung
stehen oder das und das Stiick muss dann praktiziert werden, sondern dass die Kreativi-
tat der Schiiler wirklich im Mittelpunkt steht und die ihren Bediirfnissen entsprechend

arbeiten konnen (1P 3_14).

Auf das Potenzial dieser expliziten Orientierung am kreativen Prozess der Schiiler*in-
nen und einer darauf abgestimmten Verlaufsplanung wird zudem auch mit Blick auf
die fachbezogene Integration von Schiiler*innen mit Fluchthintergrund hingewiesen.

4.3.1.4 Reduktion des Musikunterrichts

Nahezu alle befragten Personen reduzieren als Mafinahme im Umgang mit den evalu-
ierten Problemfeldern ihren Musikunterricht. Strategien aus dieser Kategorie werden
tiberwiegend herangezogen, um auf fehlendes Equipment (Schulbticher, Instrumente,
Neue Medien, Raumlichkeiten), Verhaltensauftilligkeiten, Leistungsheterogenitit oder
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fehlende Vorkenntnisse zu reagieren. Sowohl fachliche Inhalte als auch Anteil und
Ausformung der Musikpraxis werden in Folge eingeschrinkt. Zudem wird teilweise
ganz auf ausgewéhlte Lehrplanthemen verzichtet. Nachteilig wirkt sich hier mitunter
auch die mangelhafte eigene Expertise zu bestimmten Themengebieten aus, wie eine
Lehrkraft einrdumt: »Der Computer im Musikunterricht, oder, ja, so ein Thema zum
Beispiel, wo ich dann doch eher selber schon Respekt hab drauf zu, dann umschifte ich
das ein bisschen« (1P 2_45). Auch die Menge an Unterrichtsinhalten insgesamt wird
verringert, z. B. weil einzelne Themen linger behandelt werden miissen oder Musik-
unterricht zugunsten anderer Ficher abgesagt wird. Die Reduktion von Musikpraxis
duflert sich je nach Kontext auf unterschiedliche Weise. Fehlendem Instrumentarium
oder Schwierigkeiten bei der Umsetzung wird beispielsweise mit der Reduktion der
urspriinglichen Praxisidee begegnet: Lieder werden hierzu in eigenen Arrangements
angepasst oder es wird auf alternative Instrumente und Medien ausgewichen. Musik-
praxis wird auflerdem oftmals von vornherein auf das in der Regel gut etablierte und
auf die Lehrkraft ausgerichtete Klassenmusizieren eingeschrankt. Auch die Expertise
der Lehrkraft spielt hierbei als Argument eine Rolle, da sich die eigenen praxisbezo-
genen musikdidaktischen Kompetenzen tiberwiegend auf Liedbegleitung und Klas-
senmusizieren beziehen. Insbesondere musikalische Umgangsformen wie Produktion,
Transposition und Komposition (vgl. Venus, 1969) kommen daher teilweise gar nicht
oder nur randstindig zum Einsatz. Weiter wird je nach Gegebenheiten auf den Einsatz
von Instrumenten verzichtet, im Klassenzimmer statt im Musiksaal musiziert, einzel-
nen Schiiler*innen die Teilnahme an der Musikpraxis untersagt oder musikpraktisches
Arbeiten in Génze eingestellt:

Ich hatte letztes Jahr eine Musikklasse, die hat einfach keinen Bock auf Musik gehabt. Die
hat keinen Bock auf Musikpraxis gehabt, ich konnte mit denen machen, was ich wollte...
und irgendwann muss man’s vielleicht auch akzeptieren und sagen: Gut, dann machen
wir halt keine Praxis mehr. Das kostet mich einfach nur Nerven und Energie. [...] Dann

mach ich einfach jetzt mit ihnen Theorie (1P 6_16).

Abhingig von Klasse bzw. Lehrkraft unterscheiden sich die Motive und Ziele, die hinter
einer vollstindigen Ausklammerung von Musikpraxis stehen. Die fachfremd unter-
richtende Lehrperson fithrt aufgrund fehlender eigener musikpraktischer Kenntnisse
ausschlieSlich theoretischen Musikunterricht durch, andere Lehrkréfte verzichten nur
punktuell auf Musikpraxis, zum Beispiel wenn die Schulklasse im Gesamten zu unruhig
oder zu undiszipliniert ist. In der Kategorie >Reduktion der Didaktik« sind Strategien
zusammengefasst, die sich durch Homogenisierungstendenzen hinsichtlich des Lern-
weges und des Lerninhaltes auszeichnen. Sie zielen tiberwiegend darauf ab, trotz der
fachlichen Herausforderungen regelméflig musikpraktisch arbeiten zu kénnen und die
damit einhergehende methodisch-didaktische Arbeitsweise zu argumentieren. Einige
Lehrkrifte geben an, im Musikunterricht generell eher lehrer*innenzentriert zu unter-
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richten, auf offene Unterrichtsformen zu verzichten, sich in Praxisphasen am Klas-
senmittel zu orientieren und Musikstiicke iberwiegend in frontaler Ausrichtung im
Kollektiv zu erarbeiten. Die in diesem Zusammenhang des Ofteren vorgebrachte homo-
genisierende Begriindung, dass allen Schiiler*innen diese Art von Musikpraxis gefalle
bzw. sie fiir alle Schiler*innen die priferierte Form von Musikpraxis darstelle, kann
ebenso als Bewiltigungsstrategie im Umgang mit Heterogenitit aufgefasst werden.

4.3.1.5 Erhohte Leistungsbereitschaft

Unter Leistungsbereitschaft wird allgemein die Fahigkeit verstanden, in einer konkre-
ten Situation zu einem konkreten Zeitpunkt eine Aufgabe zu erfiillen. Leistungsbereit-
schaft setzt demnach Leistungsfihigkeit und die Motivation zur Leistungserbringung
voraus. Mehrere der befragten Lehrkrifte zeigen sich im Kontext von Musikunterricht
beziiglich ihres Aufwandes fiir Organisation, Physis, Zeit, Psyche oder Inhalt erhéht
leistungsbereit. Dieses Mehr an personlicher Leistung wird von den betroffenen Lehr-
kraften erbracht, um ihre musikbezogenen Ziele dauerhaft umsetzen zu kénnen. Die
Befragten berichten in diesem Zusammenhang von einem wiederkehrend notwendigen
Mehreinsatz hinsichtlich der Unterrichtsorganisation:

Und [...] ich muss dann jedes Mal erst einmal aufrdumen, wenn ich in den [Musik]raum
gehe. Luxus wire nattirlich, wenn ich einen Laptopwagen oder so im Musikraum hétte, mit
installierten Musikprogrammen. Dann kénnte man auch mit Neuen Medien viel einfacher
arbeiten. Im Moment ist das immer ein einziges Provisorium, das man standig wieder neu

einrichten muss (1P 3_18).

Dieses Zitat verdeutlicht exemplarisch die Notwendigkeit einer permanenten Umstruk-
turierung und Umorganisation vor und wihrend des Unterrichts, um Musikpraxis
trotz fehlender Ausstattung und Raumlichkeiten zweckmaf3ig ausgestalten zu kénnen.
Bemiihungen der Lehrkrifte um organisatorische Differenzierungs- und Unterstiit-
zungsmafinahmen wie beispielsweise die Installation von Arbeitsgruppen, die Koope-
ration mit Férderprojekten, die Eintreibung von Drittmitteln, die Auswahl und Einbin-
dung Externer (bspw. fiir den Ensembleunterricht in Bandklassenformationen) oder
die Organisation von Medien und Instrumenten fallen ebenfalls in diese Unterkate-
gorie. Zudem wird ein permanent erforderlicher Energie- und Kraftaufwand beschrie-
ben, um die Schulklasse im Musikunterricht effektiv anzuleiten. Stimmgebrauch bis
zur Heiserkeit, anstrengender, auch schweifitreibender Korpereinsatz oder das Aushal-
ten von Larm werden in diesem Kontext von einzelnen Personen als typische Begleit-
erscheinungen dargestellt. Ahnlich verhilt es sich hinsichtlich der psychischen Leis-
tungsbereitschaft. Das Aushalten von Stress, Optimismus bei wiederholtem Scheitern
unterrichtlicher Vorhaben und Ausdauer bei der Arbeit hin auf Konzerte oder Auftritte
gehoren fiir einige der Befragten zur téglichen Routine:
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Ja, ich glaub, was ganz wichtig ist, dass man immer Potenzial irgendwo sieht, auch wenn’s
jemand anderer nicht sehen wiirde vielleicht, und es nicht aufgibt zu sagen: Das wird
schon! Man muss einfach Auffithrungen machen, und das klappt dann schon immer
irgendwie, aber kurz davor verzweifelt man halt, das ist halt so. Kurz davor denkst du
dir: Oh, Generalprobe und keiner konzentriert sich, die unterhalten sich auf der Biihne,
oooohhhh! Das gibt’s doch nicht! Und erst bei der Vorstellung klappt’s dann. Und das ist
nicht so leicht! Aber so ist es. Und man muss es halt trotzdem immer wieder tun. [...]

Darfst das nicht so persénlich nehmen und einfach nicht aufgeben (1p10_63).

Die in diesem Auszug formulierte optimistische Grundhaltung bei der Arbeit hin auf
ein Unterrichtsziel wird von einigen weiteren Lehrkréften dhnlich beschrieben. Damit
einher geht ein zeitlicher Mehraufwand fiir das Fach Musik. Auch auflerhalb des regu-
laren Unterrichts arbeiten die Lehrkrafte mit Schiiler*innen zusammen, um den Unter-
richt vorzuentlasten, oder wenden zusétzlich Zeit fiir den Auf- und Abbau sowie die
Wartung von Instrumentarium und technischem Equipment auf. Auch die selbststdn-
dige Weiterbildung in fachdidaktischen Fragen sowie die Reflexion und Weiterentwick-
lung von Unterricht wird von manchen der Lehrkrifte mangels fehlender Angebote in
ihrer Freizeit betrieben.

4.3.1.6 Bewusster Vollzug der Lehrer*innenrolle

Die Lehrperson an sich fungiert aus sozialwissenschaftlicher Perspektive als soziale

Position, an die bestimmte Verhaltenserwartungen gekniipft sind. Diese Erwartungen

konnen »sich auf Eigenschaften und Merkmale des Rollen-Trégers (Rollen- Attribute)

oder auf sein dufSeres Verhalten (Rollen-Verhalten) beziehen« (Schifers, 1992, S. 253).
Es stellte sich heraus, dass sich die befragten Lehrkrifte ganz bewusst dieser rollenbezo-
genen Moglichkeiten bedienen, um mit Herausforderungen im Schulalltag umzugehen.
Dazu gehoren auf der einen Seite duflere Verhaltensweisen, die mit der Machtposition

als Lehrkraft verkniipft sind und auf ein gewisses Standing vor der Klasse abzielen. Ein

selbstbewusstes und souverines Auftreten, beispielsweise bei der Durchsetzung von

Klassenregeln oder der Anleitung des Klassenmusizierens, bildet fiir einige der Befrag-
ten die Grundlage einer erfolgreichen Zusammenarbeit. Eine Lehrkraft konkretisiert:

Weil ich finde, das ist eigentlich eher das, was ich haben muss, das Auftreten. [...] Dass
man weif3, wie man vor Leuten steht und vor einer Klasse steht und die leitet und irgend-
wie sich das zutraut. [...] Meine Person ist ja schon entscheidend, auch wie ich auftrete, ob
eine Klasse da Bock drauf hat oder halt nicht. Und das muss man halt auch explizit, finde

ich, in der Mittelschule, muss das einem klar sein, wenn man sich darauf einldsst (1P 8_41).

Ohne entsprechende »Lehrerpersonlichkeit« konne man »hundert Mal sagen: Wenn
ich jetzt die Hand hebe, heif3t das, jetzt miissen alle leise sein« (1P 2_49), und es wiirde
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nichts niitzen, bestdtigt eine weitere Interviewperson. Auch das authentische Vermit-
teln von Unterrichtsinhalten spielt den Aussagen zufolge eine besondere Rolle. Unter
Authentizitat verstehen die Lehrkrifte dabei die Glaubwiirdigkeit, aber auch Sicherheit
bei der Vermittlung des Unterrichtsgegenstandes: »Mathematik kann ich auch, meines
Erachtens, als Nicht-Studierter unterrichten, und das funktioniert. Aber in Musik muss
man irgendwo eine Authentizitdt als Lehrer verkdrpern. Wenn ich selber als Lehrer
keinen Bock auf Musik habe oder selber das nicht kann, dann merken’s die Schiiler«
(1p 6_12). Die Lehrkrifte stellen insgesamt eine Korrelation zwischen authentischer Auf-
bereitung und erfolgreicher Vermittlung von Unterrichtsinhalten in Musik her. Auf
der anderen Seite greifen die Lehrkrifte auch auf Rollenattribute zuriick, die in ihrer
Eigenschaft als Erziehungsperson begriindet liegen. Einige Interviewpersonen bezeich-
nen sich hier als zentrales Rollenvorbild, wenn es um die Akzeptanz unterschiedlicher
Musikstile oder das motivierte Musizieren in der Gruppe geht. Das bewusste Vorle-
ben (»dass ich Demokratie lebe«, IP 1) bzw. Vormachen erwiinschter Verhaltensweisen
tithre demzufolge auch aufseiten der Schiiler*innen zu erwiinschtem Verhalten:

Ich singe und spiele selber im Musikunterricht, das mach ich auch, auf jeden Fall. Immer.
Ich wirke da als Rollenmodell. Und ich sag auch immer: Mein Gesang ist auch nicht so

prickelnd, aber darum geht’s ja auch nicht (1P 7_41).

Einige der Interviewpersonen dufSern sich dhnlich zu ihrer Rolle in der Musikpraxis
und nutzen dementsprechend die Macht ihrer Vorbildfunktion als Lehrkraft, um akti-
ves Musizieren oder musikbezogene Toleranz zu beférdern.

4.3.1.7 Reduktion des eigenen Anspruchs

Die Lehrkrifte haben eine bestimmte Auffassung davon, was im Musikunterricht
der Mittelschule prinzipiell machbar ist und was sie beziiglich Unterrichtsziel und
Unterrichtsdisziplin von ihren Schiiler*innen erwarten kénnen. Diese individuelle
Anspruchshaltung wird im Lauf der Unterrichtszeit weiterentwickelt und modifiziert.
Auffallend ist, dass die Lehrenden infolge der tiglichen Unterrichtsanforderungen ihre
eigenen Erwartungshaltungen hierbei insgesamt eher reduzieren als anheben. Einige
der Befragten mindern ihren Anspruch grundsitzlich beziiglich der Unterrichtsziele,
andere beziiglich des Ordnungsrahmens. So werden beispielsweise Larm- und Unruhe-
phasen bewusst legalisiert (»Musikunterricht muss laut sein und darflaut sein«, 1P 6_9)
oder Storungen des Ordnungsrahmens mit den daraus folgenden Konsequenzen wis-
sentlich in Kauf genommen:
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Und ich wiirde das nicht einmal unbedingt als Disziplinproblem beschreiben, weil das
eigentlich ganz natiirlich ist. Wenn ich an einem Instrument steh, dann spiel ich da sofort
drauf rum! Und das kann ich bei jedem nachvollziehen, der das macht. Und das ist auch
gar nicht unbedingt boswillig, die haben einfach so Bock drauf, da was zu spielen. [...]
Aber das fithrt dann halt oft zu chaotischen Situationen (1P10_21).

Die Reduktion des gegenstandsbezogenen Anspruchs betrifft neben der Erarbeitungs-
tiefe und -menge von Lerninhalten im Wesentlichen das Klassenmusizieren. Aussagen
wie »Na ja, Hauptsache, sie singen tiberhaupt« (IP 4_13) oder »Dann fihrt halt das mitt-
lere Anspruchsniveau noch einmal ein Stiickchen runter« (1P 2_35) ist zu entnehmen,
dass insbesondere die Arbeit an der musikalischen Qualitit zugunsten einer aktiven
Partizipation moglichst aller verkiirzt wird. Die eigentliche musikalische Vorstellung
der Lehrkrifte wird aufgegeben und an die Moglichkeiten des Klassenmittels angepasst:

Weg von einem perfektionistischen Ansatz, den man vielleicht von der Universitit noch
hat, wo man einfach in perfekten Bedingungen Musik beigebracht bekommt. [...] Das
wird man halt an der Mittelschule recht selten finden. Gerade wenn’s um Gesang geht.
Dass man da einfach sehr viel runterschrauben muss von seinem Anforderungsniveau.
Dass man einfach schon froh sein kann, wenn die Schiiler einfach singen und wenn sie
gern singen, und dann, ja, verkraftet man schon auch mal die nicht so richtigen Tone, die

da’rauskommen (1P 6_14).

Lehrkrifte, die bereits ldnger als zehn Jahre Musik unterrichten, weisen zudem dar-
auf hin, dass die Schiiler*innen tiber die letzten Jahre hinweg insgesamt »schwécher«
(1p1) geworden sind und Musikunterricht deswegen von vornherein kleinschritti-
ger und oberfldchlicher gehalten werden muss als noch vor einiger Zeit. Einige der
Befragten nehmen bestimmte Problemfelder ihres Schulalltags mit der Zeit als gegeben
hin und modifizieren ihre Erwartungshaltung dementsprechend. Deutlich wird dies
durch oftmals eher beildufige Aulerungen wie »Es sind halt [...] schwierige Schiiler
aus schwierigen Verhiltnissen. [...] So ist das halt in der Mittelschule« (1P 5_31-35) oder
»8./9.Klasse ist immer schwierig« (IP 10_37). Auftretende Disziplin- oder Motivations-
probleme werden so von Grund auf anders bewertet und in gewisser Weise auch als
Normalfall akzeptiert. Wenn Anspruch und Wirklichkeit tiber einen lingeren Zeitraum
nicht zusammengefiihrt werden kénnen, kommt es vereinzelt zu resignativen Verhal-
tensweisen (»Gut, dann machen wir halt keine Praxis mehr«, IP 6_16) oder auch zur
Verweigerung von Musikunterricht vonseiten der Lehrkraft.
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4.3.2 Systematisierung und Phanomene

Auf den Interviews basierend wurden tiber 120 verschiedene Strategien evaluiert, die
Lehrkrifte anwenden, um die in Kapitel 3.2 definierten Herausforderungsbereiche
zu bewiltigen. Die Kategorienbildung und Modellierung des Datenmaterials mittels
Kodierverfahren (Strauss & Corbin, 1996) hat hierbei ergeben, dass die Lehrkrifte
entweder bei den Schiiler*innen, bei sich selbst, bei den ihnen zuganglichen Rahmen-
bedingungen oder den Unterrichtsinhalten ansetzen, um den téglichen Herausforde-
rungen zu begegnen. Die Anwendung einer Strategie ist dabei stets auf mindestens
eine dieser vier Kernbestandteile von Unterricht gerichtet, mit dem Ziel, diesen zu
modifizieren (Abb. 11). Insgesamt ergab sich somit in der Systematisierung der Bewal-
tigungsstrategien eine den Herausforderungsbereichen analoge kategoriale Einteilung.”

Herausforderungssituation

l

Einsatz mindestens einer
gerichteten Bewiltigungsstrategie

Schiler*innen ‘ ‘Rahmenbedingungen ‘ Lerngegenstand ‘ ‘ Lehrkraft

Abbildung 11: Gerichtete Bewdltigungsstrategien

Je nach Komplexitit der Herausforderungssituation kommt es zum parallelen Einsatz
mehrere Strategien, teilweise auch unterschiedlicher Zielrichtung. Die von den Lehr-
kraften entwickelten Strategien kommen zudem in einem Spannungsfeld zwischen Pla-
nung und situativer Aktion sowie gesetztem Unterrichtsziel und Verhaltensregulation
zum Einsatz (Abb. 12). Um die Herausforderungen des taglichen Musikunterrichts zu
bewiltigen, wird auf der einen Seite die Anwendung bestimmter Strategien zielgerich-
tet vorbereitet, auf der anderen Seite werden Mafinahmen spontan eingesetzt und an
die Gegebenheiten der jeweiligen Situation angepasst. Gleichzeitig befinden sich die
Lehrkrifte beziiglich der Anwendung ihrer Strategien in einem bestédndigen Balanceakt
zwischen der Anbahnung gesetzter Unterrichtsziele und der Aufrechterhaltung eines
fiir sie annehmbaren Ordnungsrahmens.

73 Die evaluierten unterrichtlichen Herausforderungen wurden in folgende Hauptkategorien systematisiert:
Fachbezogene Aspekte, Mittelschulklientel, strukturelle und organisatorische Faktoren sowie Lehrkrifte (vgl.
hierzu auch Kap.3.2).
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Abbildung 12: Spannungsfelder des Einsatzes von Bewaltigungsstrategien

Ein verbindlicher Ordnungsrahmen wird als wesentliche Grundlage fiir zielorientiertes
Arbeiten im Musikunterricht betrachtet. Hierfiir notwendige Verhaltensregulationen
koénnen den Auflerungen zufolge jedoch auch zu einer Vernachlissigung der geplan-
ten Unterrichtsinhalte fithren. Auf der anderen Seite fithrt den Lehrkriften zufolge ein
Zuviel an Unterrichtsinhalt wiederum zu einer Zunahme an Verhaltensauffilligkeiten.
Die Lehrkrifte beschreiben in diesem Kontext die Notwendigkeit eines kontinuierli-
chen Wechsels zwischen der schiiler*innenorientierten Erarbeitung festgelegter Ziele
und der Anwendung von Mafinahmen zur Wahrung des Ordnungsrahmens. In beiden
Spannungsfeldern kommt es daher immer wieder zur gegenseitigen Authebung, aber
auch Verstirkung unterschiedlicher Bewiltigungsstrategien. Authebung bedeutet, dass
eine urspriinglich gewdhlte Strategie aufgegeben und durch eine andere ersetzt wird.
Eine gegenseitige Verstarkung tritt ein, wenn eine bereits in Anwendung befindliche
Strategie durch eine weitere Strategie erganzt wird, um so das angestrebte Handlungs-
ziel zu erreichen. Ein Grofiteil der geschilderten Strategien wird dabei reflektiert und
planmaf3ig, also bewusst zum Einsatz gebracht. Dies betrifft iiberwiegend konstruktiv-
aktive Mafinahmen, die in der Regel von der Lehrkraft selbst als Strategien erkannt und
benannt werden. Bewiltigungsstrategien, die auf das Tolerieren oder Vermeiden von
Problemen und Herausforderungen zielen, werden in der Regel unbewusst herange-
zogen. Die bisher beschriebenen Wirkzusammenhinge unterrichtlicher Bewiltigung
werden in der nachstehenden Tabelle (Tab.9) anhand eines ausgewéhlten Interview-
ausschnittes (IP 8_23) verdeutlicht:
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Kontext:

Eine Lehrkraft beschreibt die Reglementierung und Routine des gemeinsamen Ganges vom Klassenzimmer zum
Musiksaal als wesentliche Strategie, um einen geordneten Beginn des Musikunterrichts im Musiksaal einzuleiten.
Aus der massiven Verhaltensauffalligkeit einiger Schiler*innen wéhrend dieser vorentlastenden Phase resultiert
schlieBlich die Anwendung situativ gewédhlter Bewdltigungsstrategien. Diese ersetzen die urspriinglich angewand-
ten Strategien und werden sowohl bewusst als auch unbewusst eingesetzt, um die neue Situation im Sinne der
Lehrkraft zu regeln.

Lehrkraft Ausrichtung der Spannungsfeld 1 Spannungsfeld 2 Bewusstheit
Strategie

IP 8: »Und gut, dann gibt’s halt Rahmenbedingungen Planung Verhaltensregulation, bewusst

so Testlaufe, dass manin den  (konstruktiv), eingesetzt als Grund-

Musiksaal geht, und dann Kategorie: Bewusste lage inhaltlicher

funktioniert's nicht, muss man Verlaufsplanung Arbeit im Musiksaal

halt wieder zuriick gehen (...).

Auch vorbereiten: Wir gehen

jetzt in den Musiksaal, wir Schiiler*innen bewusst
bleiben vor dem Musiksaal (konstruktiv),

stehen, was muss ich jetzt Kategorie:

beachten.« Ordnungsrahmen

»Aber, wenn die einen schlech- Lehrkraft Situation unbewusst
ten Tag haben, dann ist das (Vermeidung),

halt einfach so, und wenn die  Kategorie: Annahme

funf Leute halt vogelwild sind, und/oder Resignation

dann kann man mit denen

auch nichts anfangen.«

»lch bevorzug jetzt lieber, Schiiler*innen Notwendige bewusst
dass wir im Klassenzimmer (Vermeidung), Verhaltensregulation

irgendwie was machen, weil  Kategorie: fuhrt zur Aufgabe

wir das jetzt irgendwie nicht ~ Ordnungsrahmen der geplanten

schaffen. (...) Das ist dann Unterrichtsinhalte

meine Energie. Und meine Lerngegenstand und -struktur unbewusst
Lust an Musik geht mirdann ~ (Vermeidung) Anpassung

oft verloren auch, weil ich Kategorie: Reduktion

dann sag: Ne, das haben wir ~ VON Inhalten

uns jetzt heute nicht verdient.« Rahmenbedingungen unbewusst

(konstruktiv)
Kategorie: Flexibilitat

Tabelle 9: Analysebeispiel Bewaltigungsstrategien

Des Weiteren greifen die Lehrkrifte je nach Tagesform fiir ahnliche Problemsituationen
aufunterschiedliche Strategien zuriick. Dies ldsst den Riickschluss zu, dass auftretende
Herausforderungen immer wieder neu bewertet und bearbeitet werden. Vorerfahrun-
gen mit einzelnen Schiiler*innen bzw. Schulklassen und die personliche kérperlich-see-
lische Verfassung der Lehrperson sind dabei die zentralen Bedingungsvariablen. Aus
den Interviews geht zudem hervor, dass unterschiedliche Lehrkrafte dhnliche Probleme
auf verschiedene Art und Weise 16sen.” Die Bertiicksichtigung ausgewéhlter Angaben
des ersten Interviewteils (vgl. Kap. 3.1.2) wie Ausbildungsprofil oder privates Interesse
an Musik fithrte zu weiteren Erkenntnissen hinsichtlich des Einsatzes von Bewalti-
gungsstrategien.” Lehrkrifte, die Musik als Unterrichtsfach an einer Musikhochschule

74 Die beiden letztgenannten Erkenntnisse bestatigen die in Kap. 2.2 dargestellten Forschungsergebnisse zur
beruflichen Bewiltigung.

75 Es handelt sich bei den nachfolgenden Ausfithrungen weder um Typenbildungen noch um eine nachtrig-
lich quantitative Wendung der Analyse, sondern lediglich um eine verkiirzte Darstellung von Zusammenhan-
gen, die mittels der Auswertungssoftware MAXQDA prozessbegleitend in Erscheinung traten.
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studiert haben, beschiftigen sich auch privat praktisch mit Musik und zeigen sich moti-
viert in der musikalischen Arbeit mit jhren Schulklassen. Sie nennen im Vergleich zu
den anderen Interviewpersonen auffallend haufig Bewiltigungsstrategien, die mit einer
erhohten Leistungsbereitschaft ihrerseits verbunden sind. Alle diese Lehrkrifte sind
zudem privat mindestens semiprofessionell als Musiker*innen titig und fiithren ihre
Flexibilitat im Klassenverband auch auf ihre persénlichen Erfahrungswerte im prak-
tischen Umgang mit Musik zuriick. Lehrpersonen, die Musik fachfremd unterrichten
oder Musik grundsitzlich nicht mehr unterrichten méchten, fithren insgesamt deut-
lich weniger Strategien an, als die Vergleichspersonen. Deren angewandte Strategien
sind tiberwiegend auf die Reduktion des Unterrichts ausgerichtet. Diejenigen Musik-
lehrkrifte, die iiber einen ausdifferenzierten Strategiekatalog mit einer hohen Anzahl
an bewusst und konstruktiv eingesetzten Mafinahmen verfiigen, haben neben dem
Lehramtsstudium mindestens eine weitere musikbezogene Ausbildung absolviert. Ins-
gesamt ist ein Zusammenhang zwischen der Ausprigung der fachlich-didaktischen
Qualifikation der Lehrkrifte und der Beschaffenheit bzw. der Verfiigbarkeit von Bewal-
tigungsstrategien erkennbar (Abb.13):

Lehrkraft Bewaltigungsstrategien
gering gering
AUSPRAGUNG

Abbildung 13: Zusammenhang zw. fachlich-didaktischer Kompetenz und Bewaltigung

Diversitat
Bewusstheitsgrad
Konstruktion
Schiiler*innenorientierung
Flexibilitat

Privates Interesse
Berufliche Qualifikation
Weiterbildung
Motivation fiir das Fach

Diese Ergebnisse bestdtigen die auch bei Hofbauer (2017) aufgezeigte positive Korrela-
tion zwischen fachlicher Expertise und unterrichtlicher Bewiltigung. Bei Lehrkriften,
die bereits mehr als 15 Jahre im Schuldienst tétig sind, zeichnet sich auflerdem eine
Veridnderung ihres Strategien-Repertoires als Anpassung auf die neuen Bediirfnisse
der Schiiler*innenklientel ab. Im Vergleich zu fritheren Jahren greifen sie den eigenen
Angaben zufolge vermehrt auch auf Vermeidungsstrategien (Reduktion des eigenen
Anspruchs und der Unterrichtsinhalte) und Mafinahmen der Individualisierung bei
gleichzeitig gezielt installiertem Ordnungsrahmen zuriick. Lehrkrifte, die iiber zahlrei-
che, unterschiedliche Strategien verfiigen, sind insgesamt zufriedener mit ihrer Unter-
richtspraxis als Lehrkrifte mit weniger ausgeprigtem Strategienkatalog. Unabhingig
von der individuellen Beschaffenheit und Verfiigbarkeit von Bewiltigungsstrategien
berichten allerdings alle Lehrkrifte zumindest partiell auch von den Grenzen ihrer
Mafinahmen. Insbesondere in der Arbeit mit grof3en, heterogenen Musikklassen, im
Falle verstarkt auftretender Verhaltensauffilligkeiten oder im Zusammenhang mit defi-
zitdren Rdumlichkeiten beschreiben die Lehrkrifte Schwierigkeiten hinsichtlich einer
konstruktiven Problembewiltigung.
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4.3.3 Versteckte Anerkennungsmechanismen
und unterrichtliche Bewaltigung

Kernanliegen der vorliegenden Forschungsarbeit ist die Entwicklung einer bereichs-
spezifischen Theorie zu mdglichen Kausalzusammenhéngen zwischen den in den Inter-
views benannten Herausforderung von Musikunterricht und den mit ihnen einherge-
henden Bewiltigungsmafinahmen. Hierfiir wurde unter Riickgriff auf das Konzept der
Anerkennung eine Analyse der evaluierten Bewiltigungsstrategien hinsichtlich der mit
ihnen einhergehenden Zuschreibungen, Positionierungen und méglichen Wirkmecha-
nismen vorgenommen. Die methodische Vorgehensweise wurde in den Kapiteln 4.1.2
und 4.2.3 bereits naher erldutert. Die zentralen Erkenntnisse dieses anerkennungsge-
leiteten Zugangs bestehen in der Offenlegung und Beschreibung versteckter Anerken-
nungsmechanismen im Kontext unterrichtlicher Bewiltigung. Diese gehen unbewusst
mit dem Einsatz von Bewiltigungsstrategien einher und kénnen teilweise zu einer nicht
intendierten bzw. unbeabsichtigten Positionierung, Festschreibung oder Adressierung
der betroffenen Personen fiihren. Eine nidhere Betrachtung dieser Mechanismen fiihrte
auf der einen Seite zur Bestimmung verschiedener Spannungsfelder unterrichtlicher
Bewiltigung und auf der anderen Seite zur Identifikation dreier Bewaltigungskatego-
rien als besondere Wirkbereiche versteckter Anerkennungsmechanismen: Reduktion
des Unterrichts, Ordnungsmafinahmen und Schiiler*innenorientierung. Diese katego-
rienbezogene Schwerpunktsetzung ergab sich aus der Beschaffenheit des zugrunde lie-
genden Datenmaterials: Interviewtranskripte lassen keine anerkennungsgeleitete Inter-
pretation tatsichlich stattfindender Interaktion zu. Sie ermoglichen jedoch aufgrund
der vorliegenden erzihlten Unterrichtssituationen einen entsprechenden Einblick in
Handlungs- und Deutungsmuster sowie zugrunde liegende Ansichten der Lehrkrifte
(vgl. Niessen, 2020, S. 41; s. a. Kap. 4.2.2). Hintergrund dieser Annahme ist die Tatsa-
che, dass eine Person grundsitzlich in ihren Auflerungen (un-)bewusst aus einer ihr
zur Verfligung stehenden Menge an dquivalenten Ausdrucksmoglichkeiten auswahlt.
Die systematische Analyse von Auerungsteilen unter Beriicksichtigung des gesamten
Auflerungskontextes ermdglicht es daher, Informationen iiber anerkennungsrelevante
Sprecherpositionen zu erhalten und daraus Riickschliisse auf die unterrichtliche Pra-
xis zu ziehen (vgl. Weigand, 1992, S.185ft.). Bewiltigungsstrategien aus den Kategorien
Reduktion des Unterrichts, Ordnungsmafinahmen und Schiiler*innenorientierung
erwiesen sich in diesem Zusammenhang hinsichtlich versteckter Anerkennungsmecha-
nismen als besonders informationsdichte Passagen. Unterrichtliche Bewaltigungsmaf3-
nahmen wurden im Vorfeld als Adressierungsgeschehen definiert und gehen grund-
sitzlich mit Anerkennungsphinomenen einher. Demnach konnte jede einzelne der in
den Interviews identifizierten Bewiltigungsstrategien diesbeziiglich analysiert werden.
Dies ist nicht die Intention dieser Arbeit. Ziel ist vielmehr die anerkennungsorientierte
Analyse zentraler, wiederkehrender Bewiltigungsstrategien, die vermehrt mit versteck-
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ten Mechanismen einhergehen und daher ein erhohtes Potenzial fiir unbeabsichtigte
Effekte auf die unterrichtliche Herausforderungssituation aufweisen.

4.3.3.1 Spannungsfelder unterrichtlicher Bewaltigung

Antinomien sind zu verstehen als Widerspruch, der darin besteht, »dass zwei Sitze
einander widersprechen, obwohl fiir jeden von ihnen gleich gute Griinde zu sprechen
scheinen« (Prechtl & Burkard, 2008, S.34). Helsper formuliert in Bezug auf den schu-
lischen Kontext Antinomien als »widerspriichliche Erwartungen der Gesellschaft, der
Eltern, der Kinder, der Schule oder des Schulsystems, die sich als Spannungen pada-
gogischen Handelns duflern« (Helsper, 2004, S.55). Lehrkrifte sehen sich in padago-
gischen Situationen bestandig unterschiedlichen Erwartungen ausgesetzt, die unver-
einbar miteinander sind. Eine gleichrangige Erfiillung all dieser Erwartungen ist daher
prinzipiell nicht méglich. Aus diesem Grund erfordert »interaktives padagogisches
Handeln eine stindige Positionierung zwischen einander oft ausschlieflenden ver-
schiedenen Polen. Dabei haben sdmtliche Positionen ihre Berechtigung, konnen aber
nie gleichzeitig eingenommen werden« (Hainschink & Zarah-Ecker, 2018, S.182). Die
anerkennungsorientierte Auswertung der Bewiltigungsstrategien hat ergeben, dass
auch unterrichtliches Bewiltigungsverhalten im Spannungsfeld antinomischer Pole
stattfindet: Es lassen sich insgesamt vier zentrale Spannungsfelder abgrenzen:

Spannungsfeld 1: Zwischen Macht und Ohnmacht
Spannungsfeld 2: Zwischen Differenz und Gleichheit
Spannungsfeld 3: Zwischen Individuum und Stereotyp
Spannungsfeld 4: Zwischen Instruktion und Riickzug

Spannungsfeld 1 zwischen Macht und Ohnmacht versteht sich als tibergeordnete Rah-
mung des gesamten unterrichtsbezogenen Bewiltigungsgeschehens, da sich alle dies-
beziiglichen Handlungen an den situativen Machtpositionierungen der am Unterricht
beteiligten Individuen ausrichten (Abb.14). Es besteht von Seiten der Lehrkrifte eine
hohe Sensibilitat hinsichtlich des Machtgefiiges im Klassenverband, das auf der einen
Seite auf der institutionalisierten Machtposition der Lehrkraft beruht und auf der ande-
ren Seite im Rahmen des unterrichtlichen Anerkennungsgeschehens bestindig modi-
fiziert, infrage gestellt und erneut bestatigt wird. Bewiltigungsstrategien sind in diesem
Kontext folgendermaflen einzuordnen: Lehrkrifte fithren bewusst eine Modifikation
der Machtstruktur herbei, um auf Herausforderungssituationen zu reagieren, oder aber
Lehrkrifte wenden Bewiltigungsstrategien an, um auf >unerlaubte« Modifikationsver-
suche vonseiten der Schiiler*innen zu reagieren und stellen dadurch das urspriingliche
Machtgefiige wieder her.
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‘ Macht ‘

BEWALTIGUNGSSTRATEGIEN

‘ Ohnmacht ‘

Abbildung 14: BewéltigungsmalBnahmen zwischen Macht und Ohnmacht (Spannungsfeld 1)

Sie verfolgen dabei auf der einen Seite die Absicht, ihre Machtposition zu wahren,
sehen sich auf der anderen Seite jedoch auch immer wieder Situationen von Ohnmacht
ausgesetzt, denen sie in der Regel durch innere Kapitulation (Zitat 1) oder psychisch-
physischen Mehraufwand (Zitat 2) begegnen:

Ich hatte letztes Jahr eine Musikklasse, die hat einfach keinen Bock auf Musik gehabt. Die
hat keinen Bock auf Musikpraxis gehabt, ich konnte mit denen machen, was ich wollte -
und irgendwann muss man’s vielleicht auch akzeptieren und sagen: Gut, dann machen

wir halt keine Praxis mehr. Das kostet mich einfach nur Nerven und Energie (1P 6_16).

Es passieren einfach situativ unterschiedliche Dinge. Manchmal klappt’s dann, dass ich
die Hand einfach lange heb, und irgendwann checken das alle und dann werden alle ruhig,
und dann wart ich einfach so lange. Und manchmal bin ich einfach heiser. Heiser und

verschwitzt (IP10_23).

Die Lehrkrifte wenden ferner Bewdltigungsstrategien an, anhand derer sie bewusst
eine Umverteilung von Macht im unterrichtlichen Geschehen zugunsten der Schii-
ler*innen initiieren. Indem sie gezielt Verantwortung an Schiiler*innen abgeben, offene
Arbeitsformen anwenden oder auch das Anleiten von Praxisphasen an Schiiler*innen
abgeben, geben sie Macht ab:

Wenn's jetzt geht um Vertonungen oder um Komposition, um experimentelles Musizieren,
versuche ich eigentlich immer am Anfang so eine Art Vorgehensmuster zu etablieren, auf
das die Schiiler zuriickgreifen konnen, und das dann komplett an die Schiiler zu iibergeben,
also dass die in offenen Unterrichtsformen, Gruppenarbeiten und so weiter, bei Bedarf
auch in Einzelarbeit, selber ihre Ideen entwickeln und verschriftlichen konnen, und dann
prasentieren. Ich zieh mich da ganz zuriick, wenn’s geht. [...] Das ist relativ anspruchsvoll,
finde ich, aber wenn man da einmal seinen Weg gefunden hat, auch wie man das einer

Klasse vermittelt, dann kommen da wunderbare Ergebnisse raus (1p3_14).

Da die Initiative und Organisation dieser Umverteilung von Macht, wie hier im Zitat
angedeutet, normalerweise den Lehrkriften selbst obliegt, bestétigt dieser Vorgang

181
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jedoch indirekt auch wieder deren Machtstellung: Lehrkrifte begeben sich selbst in eine
gewisse »Ohnmachtspositions, beispielsweise fiir die Zeit einer Gruppenarbeitsphase,
definieren deren Ausgestaltung jedoch selbst und konnen sie jederzeit autheben. Beides
Aspekte, die einer »echten< Ohnmacht - per Definitionem die Unfihigkeit zu handeln -
nicht immanent sind. Weiter zeigt sich eine Abhingigkeit zwischen angewendeter
Bewiltigungsmafinahme und situativempfundener Machposition der Lehrkrifte. Die
Wahrung bzw. Wiederherstellung der institutionell verankerten Machtposition steht
dabei im Vordergrund, wobei deren tatsdchliche Ausgestaltung wiederum individu-
ell beurteilt wird. Unterrichtsentwicklungen, die fiir die eine Lehrkraft bereits Chaos
und Machtverlust bedeuten, wertet eine andere Lehrkraft als Kreativphase. In Situa-
tionen echter Ohnmacht werden oftmals restriktive Mittel angewendet, die in Straf-
mafinahmen auch kollektiver Ausrichtung miinden. Ein Grofiteil der Musiklehrenden
arbeitet zudem intensiv mit praventiven Bewiltigungsstrategien, um unterrichtlichen
Ohnmachtssituationen grundsétzlich vorzubeugen. Die Auswahl und der Einsatz jeder
Bewiltigungsstrategie sowie die Ausformung der anderen drei Spannungsfelder erfolgt
stets vor dem Hintergrund dieses Spannungsfeldes zwischen Macht und Ohnmacht
(Abb.15).

‘ Macht ‘

=

‘ Individuum &—> Stereotyp ‘

‘ Gleichheit &—> Differenz

Bewidltigungsstrategien | Bewaltigungsstrategien

‘ Instruktion €<—> Eigenmaéchtigkeit ‘

N
‘ Ohnmacht ‘

Abbildung 15: Anerkennungsrelevante Spannungsfelder unterrichtlicher Bewaltigung

Mit Blick auf Anerkennungsprozesse erfolgt unterrichtliche Bewiltigung zudem stets
in einem Spannungsfeld zwischen Differenz und Gleichheit. Entsprechend der begriff-
lichen Verwendung im Anerkennungsdiskurs beschreibt Gleichheit die Fokussierung
auf ein Kollektiv (hier eine Schiiler*innengruppe oder die Gesamtklasse), die automa-
tisch mit einer Abkehr vom Einzelfall einhergeht, und Differenz die Fokussierung auf
das Individuum und dessen Alleinstellungsmerkmale (vgl. Kampshoff, 2009, S.39).
Das Schaffen von Gleichheit kann in diesem Zusammenhang auch als Homogenisie-
rung bezeichnet werden. Hinsichtlich der Konstruktion von Differenzlinien verweisen
die Lehrkrifte, wie in der Darstellung bei Kampshoff, auch in der vorliegenden Studie
»auf Unterschiede bei den Lebenszusammenhéngen, den Familienformen, Normal-
biographien, nationalen und religiosen Herkiinften, [...] auf Verschiedenheiten der
kognitiven Lernvoraussetzungen, sprachlichen oder sozialen Kompetenzen, Interes-
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sen, Neigungen, Erwartungen, Leistungsmotivation, physischen und gesundheitlichen
Voraussetzungen, Alter, Traditionen, Wertemuster und Normen je nach sozialem und
kulturellem Hintergrund der Familien und die Wirkungen der Geschlechtersozialisa-
tion« (ebd., S.37). Interessant ist, dass die Lehrkrifte diese Kategorien nicht nur in dif-
ferenzierender Funktion zur Beschreibung eines einzelnen Schiiler*innenindividuums

und dessen Besonderheiten nutzen, sondern auch in homogenisierender Funktion als

besondere Charakteristika ihrer Schiiler*innenklientel gegeniiber der Klientel ande-
rer Schulformen. Dieses grundsitzliche Spannungsverhiltnis zwischen »Differenzie-
rung und Entdifferenzierung« (Budde, 2012, S.525) wird nachfolgend anhand eines

Beispiels zur Bewiltigung voraussetzungslosen Musizierens in heterogenen Schulklas-
sen verdeutlicht (Tab.10). Sowohl die Konstruktion von Differenzlinien als auch die

Homogenisierung von Individuen kann dabei grundsitzlich als Anerkennungshan-
deln betrachtet werden, da beide Geschehen die Anerkennung des Schiiler*innenin-
dividuums als jemanden beinhalten. Ausziige der anderen Interviews bestitigen diese

Auspragung von Bewiltigungshandlungen im Kontext des Klassenmuszierens. Praven-
tiv und auch reaktiv werden bestdndig Differenzlinien geschaffen (weitere Beispiele

wiren Unterrichtsausschluss einzelner Schiiler*innen oder die Integration von Solo-
Parts) oder aber Gleichheit hergestellt (bspw. Entzug der Musikpraxis als Kollektivstrafe

oder lehrer*innenzentrierte Liederarbeitung im Call-Response-Verfahren), um das Ziel

einer den eigenen Vorstellungen entsprechenden Musikpraxis zu gewéhrleisten. Die

hier beschriebenen Erkenntnisse aus dem Kontext des Klassenmusizierens kénnen auf
weitere unterrichtliche Praxen tibertragen werden, wobei sich die Schwerpunktsetzung

hinsichtlich der Konstruktion von Differenz bzw. Gleichheit zwischen den einzelnen

Lehrkriften teilweise deutlich unterscheidet. Ein Teil der Interviewpersonen berichtet

von Differenzierungs- und Individualisierungsmafinahmen als Qualitatskriterium ihrer
Unterrichtsplanung, wohingegen andere Lehrkrifte bis auf wenige Ausnahmen iiber-
wiegend die Klasse als Kollektiv adressieren. Insbesondere bei Mafinahmen zur Ver-
haltensregulation werden jedoch von allen Lehrkréften Kollektivmafinahmen ergriffen,
die auf der Konstruktion einer grofSen Differenzlinie zwischen Schiiler*innen, die sich

an Regeln halten, und Schiiler*innen, die dies nicht tun, beruhen. Als Beispiel sei der
Gang vom Klassenzimmer zum Musiksaal genannt. Auch wenn ein Teil der Klasse von

sich aus geordnet und ruhig den Raumwechsel vornehmen wiirde, wird dieser Vorgang

gemeinsam und strikt reglementiert bewiltigt. Als Begriindung werden die sich nicht

regelkonform verhaltenden Schiiler*innen angefiihrt.
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Hinsichtlich der Wahrnehmung der Schiiler*innen hat sich in diesem Zusammenhang
ein weiteres Spannungsfeld ergeben: Die Begegnung mit dem/n Anderen zwischen Indi-
viduum und Stereotyp. In den Interviews wird deutlich, dass der Grofiteil der Lehrkrifte
ihre Schiiler*innen in deren Individualitit anerkennen mochte, in seiner Versprachli-
chung jedoch auf den Gebrauch von Stereotypen zuriickgreift. Dabei steht weniger eine
stereotype Erfassung kulturell-ethnischer Merkmale im Vordergrund, sondern vielmehr
der/die typische Mittelschiiler*in an sich mit seinem/ihrem spezifischen sozio-6kono-
mischen Hintergrund sowie der zugehérigen Jugendmusikkultur. Aus fachspezifischer
Sicht sind die bei Vogt (2009 & 2013) beschriebenen Stereotype im Kontext der Inter-
views nur am Rande von Bedeutung. Weitaus relevanter scheinen fachbezogen altersty-
pische Stereotype im Sinne von »Die jiingeren Kinder singen noch lieber, die Grofleren
haben keine Lust mehr dazu« oder »Die Kleineren haben da noch keine Hemmun-
gen, bei den Alteren ist in Musik alles immer gleich peinlich«. Auch klientelbezogene
Zuschreibungen hinsichtlich musikalischer Sozialisation und fehlender musikalischer
Forderung im primiren Sektor kommen des Ofteren zur Sprache. Aus den Interviews
geht nicht hervor, inwieweit den Lehrkriften der Gebrauch dieser Stereotype bewusst
ist bzw. in welchem Ausmaf$ deren Existenz im Schulalltag ihr Handeln beeinflussen’.
Folgendes Zitat verdeutlicht in diesem Zusammenhang das personliche Arrangement
der Lehrkrifte mit den von ihnen als typisch identifizierten Personlichkeitsmerkmalen:

Grundsitzlich unterscheidet sich der Musikunterricht in der unteren Stufe sehr von dem
Musikunterricht in den Klassen 7/8/9. Das hiangt einfach mit dem Entwicklungsstand
der Schiiler und Schilerinnen zusammen. In der Unterstufe, also 5. und 6. Klasse, sind
die Schiiler oft sehr einfach zu motivieren, sie haben Lust auf Musikunterricht, sie haben
Freude am Singen, sind begeisterungsfihig fiir neue Methoden und haben einfach Inte-
resse an der Materie. In den hoheren Klassen sind die Schiiler reservierter, dafiir aber in
Musik spezialisierter. Das heifit, sie horen privat viel Musik, setzten sich mit der jeweili-
gen Musikkultur auseinander und haben auch eine genaue Vorstellung davon, was ihnen
gefillt und was nicht. Dafiir haben sie mehr Vorbehalte gegeniiber anderer Musik und vor
allem auch dem praktischen Musizieren. Das kommt aber vor allem auch daher, wenn sie
es in den Jahren davor zu wenig gemacht haben. In den Klassen fiinf und sechs ist Musik-
unterricht dafiir sehr angeleitet und sehr verschult, die Themen sind kindlicher, und die
Musik, die man thematisiert, natiirlich auch. In den Klassen 7/8/9 kann man natiirlich
ganz anders tiber Musik sprechen und reflektieren (1P 3_16).

Diese positive Selbstverstindlichkeit im Umgang mit auf den ersten Blick negativ klin-
genden stereotypen Zuschreibungen (hier z. B. keine Lust auf Musikpraxis; in anderen
Kontexten auch: Vernachldssigung im Elternhaus, fehlende kulturelle Bildung, Schul-

76 Dass sich diese Art von sozio-6konomischen Stereotypen auf das Lehrer*innenhandeln auswirken kann,
zeigt Anne Niessens Interviewstudie (2013). Vgl. hierzu auch die Darstellung in Kap. 4.2.3.1.
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versager, Verhaltensauffilligkeiten etc.) zeichnet sich in nahezu allen Interviews ab.
Anhand einiger Interviewaussagen lassen sich allerdings auch unterrichtliche Bestre-
bungen nachvollziehen, die auf die Personlichkeit der einzelnen Individuen gerichtet
sind. In erster Linie betrifft das die Beriicksichtigung von musikalischen Préferenzen
in der Liedauswahl, aber auch das Verstindnis fiir und die Riicksichtnahme auf die
individuelle Tagesform einzelner Schiiler*innen sowie eine schiiler*innenorientierte
Vergabe von Instrumenten. Zwei Lehrkrifte legen groflen Wert auf die Offnung von
Musikunterricht, um den musikalischen Ideen der Schiiler*innen mehr Freiraum zu
geben, und sprechen sich hier fiir eine Loslésung von festgelegten musikpraktischen
Unterrichtszielen aus. BewiltigungsmafSnahmen erfolgen vor diesem Hintergrund aus
zwei vermeintlich gegenpoligen Richtungen: Um handlungsfihig zu bleiben, Diszi-
plinproblemen vorzubeugen, eine Leitlinie fiir die Unterrichtsvorbereitung zu haben,
nicht mit falschen Erwartungen in die Musikpraxis zu starten oder unerwiinschtes
Verhalten nicht personlich zu nehmen, bedienen sich die Lehrkrifte auf der einen
Seite zahlreicher klientelbezogener Stereotype. Auf der anderen Seite begegnen sie der
herrschenden Heterogenitit, der musikalischen Identitdt der Schiiler*innen, fehlen-
den fachspezifischen Vorkenntnissen und somit indirekt praventiv Disziplinproblemen
und Verhaltensauffilligkeiten, indem sie nah am Individuum ausgerichtete Differen-
zierungs- und Individualisierungsangebote zu schaffen versuchen.

Eng verbunden mit dem zentralen Spannungsfeld Macht und Ohnmacht sind Dilem-
masituationen, die aus der Divergenz von Instruktion und Riickzug resultieren. Alle
Lehrkrifte beschreiben wiederholt Situationen, in denen sie sich bewusst zuriickzie-
hen, um im Anschluss dennoch bestandig regulierend in das Geschehen einzugrei-
fen. Dabei kann der Riickzug nicht nur als Vertrauensvorschuss hinsichtlich der Ein-
haltung des Disziplin- und Ordnungsrahmens, sondern auch als Zugestindnis einer
Befihigung zur selbststdndigen Bewiltigung einer unterrichtlichen Aufgabe gedeutet
werden. Durch das Eingreifen in die Situation wird jedoch allen oder einem Teil der
Schiiler*innen ersteres und/oder letzteres wiederum entzogen. Auch hier geht es im
Kontext von Bewiltigung um eine Form von Situationskontrolle: Lehrkrifte geben
Freiraum, um schiiler*innengerecht zu handeln und somit Lernzuwachs und auch
Disziplin zu gewdhrleisten (Riickzug), Lehrkrifte nehmen Freiraum, um Unterrichts-
geschehen zu lenken und somit die Aufrechterhaltung des Ordnungsrahmens und den
geplanten Lernzuwachs sicherzustellen (Instruktion). Das Analysebeispiel zu Instruk-
tion und Riickzug verdeutlicht dieses Zusammenspiel aus Instruktion und Riickzug
anhand zweier Textsegmente (Tab.11):
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Beispiel 1 (IP 8_27) Instruktion Beispiel 2 (IP 1_52-54) Instruktion

Riickzug Riickzug

»Alle Instrumente stehen so im Kreisund  Instruktion  »Im Sinne von diesen Klassenhitparaden (...):
ich steh meist in der Mitte, dass ich halt Alles darfst du mitbringen! Und wir héren  Instruktion/

tberhaupt schnell irgendwo bin [um Riickzug/ uns auch alles an und wir kénnen auch Riickzug
individuell zu betreuen] und das heif3t, Instruktion  was nicht gut finden aber lassen es auch
ich find im Musikunterricht merkt man so stehen. (...) Eben diesen Raum denen Ruckzug

halt beim Lehrer ganz krass, welche
verschiedenen Rollen er einnimmt. (...)
Ich leit das an aber dann versuch ich
wieder raus zu gehen und dann tUbergebe Riickzug

auch geben: Ja, du darfst jetzt mal das
Instruktion  mitbringen. (...) Ehrlicherweise, wenn’s
dann mal auch von der Klassenzusammen-
setzung oder Gruppenzusammensetzung

ich dem Schlagzeuger den Einsatz oder
so. (...) Ja, ich find, man mutet auch den
Kindern mehr zu oder schneller zu, dass

mal gar nicht geht, dann weich ich aus.
Dann sag ich: Ja gut, dann kommen jetzt
nur meine Sachen! Okay, da habt ihr jetzt

Instruktion

man sagt: Okay, und jetzt, du kannst das,  Instruktion/ Pech gehabt, jetzt gibt's Mozart, oder
und du machst das.« Ruckzug Strawinsky.«

Tabelle 11: Analysebeispiele Bewaltigungshandeln im Spannungsfeld von Instruktion und Rickzug

Die Sichtung des Materials ergab weiter, dass ein Riickzug der Lehrkraft aus dem Ple-
num auch zu einer Instruktion einer Schiiler*innengruppe oder eines/r einzelnen/r
Schiilers*in fithren kann (vgl. Markierung Beispiel 1 in Tab. 11) bzw. einem Riickzug
der Lehrkraft eine vorentlastende Instruktion vorausgeht (vgl. Markierung Beispiel 2,
Tab.11). Anerkennungstheoretisch gedeutet reduziert diese Vorgehensweisen auf der
einen Seite das dem Individuum entgegengebrachte Vertrauen - es wird als >nicht
fahige, die Aufgabe im Sinne der Lehrkraft selbststindig zu losen, festgeschrieben —
sorgt jedoch auf der anderen Seite fiir Stabilitdt in der Unterrichtssituation. In diesem
Zusammenhang weiter auffallend ist, dass ausnahmslos alle interviewten Lehrkrifte,
auch diejenigen, die grundsitzlich fiir eine Offnung des Musikunterrichts plidieren,
Teile des Unterrichtsgeschehens ausschliefSlich lehrer*innenzentriert bewaltigen. Dazu
gehoren die Aufrechterhaltung des Ordnungsrahmens, die Anfangsphasen von Lieder-
erarbeitungen, die definitive Vergabe von Instrumenten oder auch die abschlieflende
Auswahl von Lerninhalten. Obwohl hier teilweise eine Demokratisierung des Unter-
richts durch eine veranderte Lehrer*innenrolle angestrebt wird, bleibt die Entschei-
dungsmacht - sachlogisch im System Schule — bei der Lehrkraft.

4.3.3.2 Versteckte Anerkennungsmechanismen: Reduktion des Unterrichts
Eine der wesentlichen Mafinahmen, um Anforderungssituationen im Musikunterricht
zu bewiltigen, ist die Reduktion von im LehrplanPLUS vorgegebenen Inhalten, und
zwar in allen vier Lernbereichen (vgl. Kap.2.1.2). Im Bereich Musikpraxis beschrankt
ein Grofiteil der Interviewpersonen ihren Unterricht auf das Klassenmusizieren, im
theoretischen Bereich werden bei Bedarf thematische Elemente oder auch vollstin-
dige Themenbldcke gekiirzt. Die Lehrkrifte modifizieren oder reduzieren daher insge-
samt eigenmichtig vorgegebene Lerninhalte und Kompetenzerwartungen. Den Schii-
ler*innen wird dadurch ein angedachter Lern- bzw. Kompetenzzuwachs in bestimmten
Bereichen vorenthalten. Dieses Vorgehen weist anerkennungstheoretisch gedacht kul-
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turimperialistische’” Ziige auf, da Lehrkrifte bei der inhaltlichen Schwerpunktsetzung
ihres Unterrichts sowohl offizielle Vorgaben als auch die Interessen der Schiiler*innen
umgehen. Im Fokus von Anerkennung stellen sich in diesem Zusammenhang zwei
zentrale Fragen: Wodurch legitimiert sich dieses Lehrer*innenhandeln und welche
Beweggriinde stecken dahinter. Die Auswertung der Interviews ergab, dass sich die
Legitimation dieser inhaltlichen Entscheidungen aus der institutionalisierten Macht-
position der Lehrkraft im Kontext Schule, dem geringen Stellenwert des Faches Musik
im Facherkanon und der fachlichen Expertise von Musiklehrenden (i.d.R. fachfremd
unterrichtende Lehrkrifte ausgenommen) ergibt. Musik wird mehrfach als Spafdfach
beschrieben, dem zwar auf emotional-affektiver Ebene grofie Bedeutung beigemessen
wird, das jedoch ansonsten sowohl fiir Schiiler*innen als auch Erziehungsberechtigte
und Kolleg*innen wenig Relevanz besitzt. Aus diesem Grund werden Sachentschei-
dungen der zustandigen Lehrkrifte den Interviews zufolge kaum infrage gestellt und
eine grofiziigige Auslegung der Lehrplane grundsitzlich als Usus betrachtet. Da aus-
gebildete Musiklehrkrifte an Mittelschulen zudem nur in geringer Zahl zur Verfiigung
stehen, werden deren didaktische Entscheidungen vom Schulumfeld aufgrund eigener
fehlender Fachkenntnis kaum hinterfragt. Aus beiden Faktoren resultiert eine Starkung
der Position qualifizierter Musiklehrkrifte, da sie fiir Lehrplanentscheidungen keine
Rechenschaft ablegen miissen. Dies hat zur Folge, dass manche Musiklehrkrifte mit-
unter gar nicht wissen, was fiir ihre aktuelle Musikklasse im Lehrplan vorgesehen ist.
Des Weiteren konnten zwei zentrale Motive hinter dieser auffallenden Lehrplan-
reduktion identifiziert und auf Anerkennungsmechanismen hin untersucht werden:
Schiiler*innenorientierung und Wahrung der eigenen Interessen/der eigenen Macht-
position. Diese Motive wiederum werden unterschiedlich argumentiert. Fiir das Motiv
der Schiiler*innenorientierung werden Argumente wie »Den Schiiler*innen gefillt das
am besten«, »Die Schiiler*innen brauchen das« oder » Andere Inhalte sind zu schwie-
rig« angefiihrt. Die Lehrkrifte verweisen in diesem Zusammenhang héufig auf Erfah-
rungswerte, die aus einer Mischung aus Projektion (»Mir wiirde das am besten gefal-
len«, »Ich fand das frither in der Schule auch gut/schlecht«), Stereotypisierung (»Unsere
Schiiler*innen brauchen Ausgleich zu den kognitiven Fichern«, »Unsere Schiiler*innen
haben keine musikalische Vorbildung«) und Homogenisierung (»Alle Schiiler*innen
haben Spafl am Klassenmusizieren«, »Kein/e Schiiler*in interessiert sich fiir Musik-
theorie«) resultieren. Die vorgenommenen Lehrplanentscheidungen bergen daher in
diesen Fillen - trotz gut gemeinter Ausrichtung an den Schiiler*inneninteressen - die
Gefahr einer weiten Verfehlung einzelner Schiiler*innen. Zumal ein Grofiteil der Lehr-
krafte laut eigenen Angaben keine Alternative zum Klassenmusizieren als musikali-
sche Praxis anbietet und demzufolge keine Erfahrungswerte im Umgang mit anderen
fachbezogenen Praktiken besitzt. Lehrkrifte entscheiden daher stellvertretend fiir ihre

77 Zur Verwendung und Bedeutung des Begriffs Kulturimperialismus in der musikpadagogischen Anerken-
nungsdebatte vgl. Kap. 4.1.1.1 bzw. Vogt (2009 & 2013).
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Schiiler*innen, dass Klassenmusizieren die préferierte Musikpraxis darstellt, ohne mit
anderen Moglichkeiten operiert oder Schiiler*inneninteressen konkret abgefragt zu
haben. Dieser Entscheidungsprozess zielt jedoch unter Umstédnden an den Schiiler*in-
nenpersonlichkeiten vorbei, auch wenn das tiberwiegend positiv geschilderte Feedback
auf die Klassenmusizierpraxis das Gegenteil vermuten ldsst. Das Schaffen von Inter-
sektionalitdten kann sich in diesem Zusammenhang zusitzlich verstiarkend auswirken.
Hierzu ein Beispiel, das sich auf die Argumentation einer klassenmusikalisch ausge-
richteten Schwerpunktsetzung bezieht:

Man muss sich ja unsere Schiiler vorstellen, die sind, die kommen ja komplett deprimiert
aus der Grundschule, wurden, sind komplett von, also hatten eigentlich nur Misserfolge.
Und jetzt kommen die an und sind grad in Mathe und Deutsch weiterhin schlecht eigent-
lich. Das funktioniert einfach nicht, dass die da gut sind. [...] Und wenn man jetzt Musik
macht mit denen und sie praktische Musik machen ldsst [Die 1p verwendet >praktisch
Musik machenc als Synonym fiir Kassenmusizieren], vor allem, dann kann man denen
Erfolgserlebnisse ermdglichen, finde ich. Und das ist einfach ein ganz wichtiger Beitrag fiir
die Personlichkeit von den Schiilern, fiir den Schulalltag, fiir das ganze Schulleben. [...]
Man kann halt die auf einer Ebene fordern, wo sie auch noch nicht wussten, dass es die
iiberhaupt gibt in thnen drin, quasi, dass sie da irgendwas an kiinstlerischen Fihigkeiten
haben oder motorische Fahigkeiten haben, wo sie dann doch gut sein kénnen. Und das
Problem ist ja vor allem, dass die ja von zu Hause musikalisch also normalerweise null
gefordert werden (1P 10_y-11).

Die Lehrkraft konstruiert hier insgesamt eine Intersektionalitit zwischen Schulbesuch
der Mittelschule und negativem schulischem Selbstbild: Mittelschiiler*innen sind hin-
sichtlich ihrer Schulleistung deprimiert, nehmen sich als Schulversager*innen wahr und
benotigen daher Moglichkeiten zur positiven Personlichkeitsentwicklung. Weiter wer-
den Zusammenhiange zwischen der/dem typischen Mittelschiiler*in und bestehendem,
aber bisher unentdecktem musikalischem Potenzial hergestellt. Diese Tatsache wird -
wiederum in der Verschrdnkung mit einer weiteren Strukturkategorie — auf die fehlende

musikalische Férderung innerhalb der als bildungs- bzw. kulturfern wahrgenommenen

Familien der Mittelschiiler*innen zuriickgefiihrt. Die Relevanz dieser genannten Punkte

besteht in diesem Beispielzitat aus Sicht der Lehrkraft darin, dass musikpraktischer
Unterricht (von ihr als Synonym fiir Klassenmusizieren verwendet) den Identititen der
Schiiler*innen aus zweierlei Sicht entgegenkommt: Er schafft Moglichkeiten zur posi-
tiven Selbsterfahrung und zur Forderung bisher unentdeckter Potenziale. Eine Fokus-
sierung des Musikunterrichts auf das Klassenmusizieren wird dieser Ausdeutung fol-
gend insgesamt auch anhand der Konstruktion mehrerer Intersektionalititen begriindet.
Dies kann bei aller gut gemeinter Intention insbesondere dann problematisch werden,
wenn die Lehrkraft bereits im Vorhinein ihr Handeln an Bedingungen ausrichten, die

sie aufgrund der Verschrankung verschiedener Strukturkategorien selbst hervorbringt.
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Im Gegensatz zum Motiv der Schiiler*innenorientierung als Grundlage von Lehrplan-
veranderungen wird die Wahrung der eigenen Interessen/der eigenen Machtposition
weniger direkt thematisiert. Dennoch finden sich hierzu mehrfach Argumentations-
zusammenhénge. Haufig werden Aussagen getroffen, wie »Ich habe da keine Lust dar-
auf«, » Ich kann das selbst nicht«, »Mir fehlt das Equipment« oder »Das funktioniert
mit unseren Schiiler*innen nicht«. Aus einigen Interviews geht zudem hervor, dass
manchen Lehrkriften nicht bewusst ist, in welcher Dimension sie in diesem Kontext
die Lehrplanvorgaben verfehlen, weil sie in ihrer Unterrichtsvorbereitung gar nicht
oder nur punktuell auf diesen zuriickgreifen. Dieser Umstand kann sowohl auf eine
gewisse Uberzeugung von der Richtigkeit des eigenen fachdidaktischen Handelns als
auch auf ein Desinteresse an einer Auseinandersetzung mit fachgerechtem Musikun-
terricht zurtickgefithrt werden. Unter der Perspektive von Anerkennung zeigen sich in
diesem Zusammenhang vermehrt Mechanismen, die kulturimperialistische Elemente
enthalten oder das unterrichtliche Machtgefille untermauern. Kulturimperialismus
spielt insofern eine Rolle, als die fachbezogenen Interessen der Lehrkrifte oftmals (auch
unbewusst) iber die Interessen der Schiiler*innen sowie rechtliche Vorgaben gestellt
werden. Darunter fallen auch Verweise auf fehlendes Equipment und fehlendes eigenes
Fachwissen. Hier zeugen auf der einen Seite einige Interviews von kreativen Losungsver-
suchen im Umgang mit einem Mangel an Raumlichkeiten, Instrumenten oder Neuen
Medien sowie von unterschiedlichen MafSnahmen zur personlichen Weiterbildung. Auf
der anderen Seite belassen es manche Lehrkrifte in der Praxis bei der Feststellung des
Mangels, ohne nach einem Ausgleich zu suchen. Auch auf diese Art entscheidet die
Lehrkraft ausgehend von ihrer eigenen Motivation, welche Inhalte im Unterricht thema-
tisiert werden und welche nicht. Machtanalytisch interessant ist, dass die Vermeidung
von Inhalten, in denen sich Lehrkrifte selbst unsicher sind, die fiir die Schiiller*innen
zu anspruchsvoll sein konnten oder die eine besondere Ausstattung erfordern wiirden,
auch zur Wahrung der eigenen Machtposition dient. Alle drei genannten Fille gehen
mit einem erhéhten Grad an Unplanbarkeit und somit an Situationsunsicherheit einher,
die zu Kontrollverlust, sprich zu einem situativen Verlust an Macht, fithren konnen. Um
dem grundsitzlich vorzubeugen, bleiben einige Lehrkrifte lieber auf>sicherem Terrain«.
Auch das Motiv Wahrung der eigenen Interessen/der eigenen Machtposition birgt daher
insgesamt die Gefahr einer dauerhaften Verfehlung der Schiiler*innenpersénlichkeiten.

4.3.3.3 Versteckte Anerkennungsmechanismen: Ordnungsrahmen

Als zweiter besonderer Wirkbereich versteckter Anerkennungsmechanismen wurde die
Bewiltigungskategorie >Ordnungsrahmenc« identifiziert. Zugehorige Bewiltigungsstra-
tegien werden von allen Interviewpersonen als mafigeblich fiir die Durchfiihrung von
Musikunterricht an der Mittelschule betrachtet. Die Auﬁerungen deuten darauf hin,
dass ein Unterricht ohne entsprechende Reglementierung gar nicht erst moglich ist.
Das Kollektiv im Griff zu haben, hat daher in der Regel Vorrang vor der Beriicksichti-
gung von Individualbediirfnisse und fungiert als wesentliches Element einer gemein-
same Arbeitsgrundlage:
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Ja und der vierte Punkt ist einfach, und das betriftt wahrscheinlich vor allem, ja, die Hete-
rogenitit des Schiilerklientels und die damit verbundenen Disziplinschwierigkeiten: Mehr
als in anderen Fachern achte ich im Musikunterricht auf die Einfithrung von Regeln und
zwar im sozialen Bereich als auch im Bereich Verhalten im Musikraum und im Umgang
mit Instrumenten und fordere das ganz konsequent ein, von Anfang an. Und das hat
dann manchmal zur Folge, dass man auch manchmal eine Zeitlang tiberhaupt nicht in
den Musiksaal geht oder tiberhaupt nicht mit Instrumenten arbeitet, wenn das mit einer
Klasse nicht funktioniert. Oder wirklich immer die Gleichen was anderes zu tun bekom-
men, aber das ist im Musikunterricht einfach total wichtig, dass da diese Umgangsweisen
eingefiihrt und eingefordert werden, und ja, das ist, denke ich, das A und O fiir den funk-
tionierenden Musikunterricht auch (1P 3_14).

In dieser Au8erung zeigt sich ein interessantes Verhaltnis zwischen der Wahrnehmung
von Heterogenitit als Ursache von Disziplinproblemen und der am Kollektiv ausgerich-
teten Bewiltigungsstrategie, der eine Homogenisierung der Schiiler*innen vorausgeht.
Es offenbart sich hier eines der Anerkennungsdilemmata von schulischem Unterricht:
Unterricht im Kollektiv ist nur méglich, wenn Individualbediirfnisse unterbunden wer-
den und ein wirksames Regelsystem installiert und aufrechterhalten wird. An der Mit-
telschule kommt den Angaben der Lehrkrifte zufolge hinzu, dass Verhaltensauftallig-
keiten in einem besonders hohen Maf$ auftreten und den Lehrkréften zudem aufgrund
fehlender Ressourcen (Tandem-Partner, Raumlichkeiten) teilweise keine Alternativen
zu Kollektivstrafen zur Verfiigung stehen. Aus der Anwendung von Kollektivstrafen
bzw. -mafinahmen resultiert allerdings anerkennungstheoretisch gedacht zwangslaufig
eine generalisierte Festschreibung der Schiiler*innen auf ein bestimmtes Fehlverhalten,
das von einigen Beteiligten im aktuellen Kontext gar nicht gezeigt wurde.

Im Fokus von Anerkennung konnten im Zusammenhang mit der Kategorie »>Ord-
nungsrahmenc« folgende weitere versteckte Mechanismen identifiziert werden: Es gibt
durchaus unterschiedliche Auspriagungen der Machtposition von Lehrkriften, die
besonders im Zusammenhang von Ordnungsmafinahmen virulent werden. Die Lehr-
kréfte sehen sich in der Verantwortung fiir einen kontrollierten Ablauf des Unterrichts
und setzten sich dementsprechend fiir die Einhaltung des Ordnungsrahmens ein. Dabei
schildern sie die Durchsetzungskraft einer Lehrkraft in Abhédngigkeit deren Standings
vor der Klasse. Machtanalytisch ausgedriickt: Wenn sich eine Lehrkraft ihrer Machtposi-
tion bewusst ist und von der darauf basierenden Wirksamkeit ihrer Handlungen tiber-
zeugt, hat sie in der Regel weniger Probleme damit, sich vor einer Klasse zu behaupten,
als eine Lehrkraft mit einer weniger fundierter Machtposition. Lehrkrifte, die absicht-
lich oder unabsichtlich eine abgeschwichte Machtposition ausfiillen, sehen sich den
Interviews zufolge jedoch vermehrt mit einem aktiven Positionierungsverhalten ihrer
Schiiler*innen konfrontiert. Aus einer geschwéchten Machtposition der Lehrperson
resultiert demnach eine Zunahme der Macht einzelner/einer Gruppe von Schiiler*innen.
Dies wiederum geht nach Aussage der Lehrkrifte oftmals mit einem Zuwachs an Dis-
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ziplinschwierigkeiten einher. Die Lehrkrifte beschreiben zudem gerade in Musik eine
Gratwanderung zwischen der Wahrung eines kollektiven Ordnungsrahmens, der Siche-
rung der eigenen Machtposition und dem Gewiahren von Freiraum fiir musikbezogene
Individualbediirfnisse. Um diesen Konflikt zu umgehen, werden beispielsweise Auspro-
bier- und Experimentierphasen legalisiert, freiwillige Ube- und Musiziermoglichkeiten
neben dem reguldren Musikunterricht geschaffen oder Schiiler*innen als Expert*innen
eingesetzt. Ein effizient eingefithrter Ordnungsrahmen bildet in diesem Zusammen-
hang auch die Grundlage fiir eine Lockerung oder Individualisierung der Klassenregeln:

Wir gehen jetzt in den Musiksaal, wir bleiben vor dem Musiksaal stehen, was muss ich jetzt
beachten, wir gehen an die Instrumente [...], wir waschen uns die Hinde, wir setzen uns
in den Kreis, niemand beriihrt irgendwie die Instrumente, du achtest auf mein Zeichen
... Das sind schon auch Verhaltensregeln, die muss ich auch im Musiksaal klarmachen. Aber
mittlerweile sind wir aber schon so weit, dass wir auch Kindern in den Pausen erlauben

koénnen, dass sie dort selbststdndig tiben, und ihnen das Vertrauen geben (1p 8_23).

Auf diese Weise bleibt die Lehrkraft zwar ihrer Linie treu, eréffnet jedoch individuelle

Gestaltungsraume. Zusammenfassend formuliert gehen mit Bewaltigungsstrategien,
die die Einfiihrung und die Etablierung eines bestimmten Ordnungsrahmens zum

Ziel haben, zahlreiche unbewusste Anerkennungsmechanismen einher, die sich auf die

machtbezogene Positionierung aller Unterrichtsbeteiligten auswirken. Diese verander-
ten Positionierungen wirken anschlieflend auf die Unterrichtssituation zuriick. Da die

Lehrkraft hierbei bereits aus ihrer aktuell individuell wahrgenommenen Machtposi-
tion heraus Ordnungsmafinahmen anwendet, erfolgt bereits anhand deren Auswahl

eine entsprechende Festschreibung aller an der Interaktion beteiligten Individuen. Die

angewendeten Strategien wiederum wirken sich auf das Machtgefiige im Klassenver-
band aus, indem sie einzelnen Schiiler*innen, Gruppen von Schiiler*innen oder dem

gesamten Klassenverband Macht im Sinne von Handlungsspielraum zu- oder aberken-
nen. Insgesamt kritisch zu betrachten sind Mafinahmen, die primér zur Machtdemons-
tration eingesetzt werden. DisziplinierungsmafSnahmen, die unverhéltnismaf3ig sind,
gezielt verletzen oder blof3stellen sollen, die unerwartet verhdangt werden oder fiir die

Schiiler*innen nicht nachvollziehbar sind, resultieren oftmals aus einer empfundenen

Machtlosigkeit und dienen ausschliefllich der Widerherstellung des reguldren Machte-
ungleichgewichts zugunsten der Lehrkraft. Diese Art von Machtdemonstration tritt im

vorliegenden Datenmaterial nicht direkt auf, wird allerdings im Kontext der eigenen

Schulzeit oder in der Auseinandersetzung mit als >schlecht« kategorisierten Musiklehr-
kraften an mehreren Stellen beschrieben.

4.3.3.4 Versteckte Anerkennungsmechanismen: Schiler*innenorientierung
Eng mit Fragen der Anerkennung verkniipft sind unterrichtliche Differenzierungs-
und Individualisierungsmafinahmen, die von den Lehrkriften als wesentliche Bewil-
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tigungsstrategie im Umgang mit Heterogenitdt und Disziplinschwierigkeiten angewen-
det werden. In diesem Zusammenhang spricht man »je nachdem, auf welcher Ebene
die Differenzierung stattfindet - Gruppe oder Individuum - [...] entweder von Bin-
nendifferenzierung (oder interner Differenzierung) oder von Individualisierung (oft als
aquivalent betrachtet mit individueller Forderung)« (Helmke, 2013, S.34). Eine diffe-
renzierte bzw. individualisierte Lernumgebung zeichnet sich dadurch aus, »dass es eine
Vielfalt von Lernangeboten, Lernwegen, Lernmethoden und Lernorten gibt« (ebd.).
Die Passung zwischen gewihlter Differenzierungsmafinahme und Schiiler*innenindi-
viduum wird als Adaptivitit bezeichnet (ebd.). Den Ausgangspunkt passgenauer Dif-
ferenzierung und Individualisierung bildet die Bestimmung der Lernausgangslage
der einzelnen Schiiller*innenindividuen. Da sich das Konzept der Anerkennung mit
der Festschreibung bzw. Wahrnehmung des Anderen auseinandersetzt, erméglicht
eine anerkennungsbezogene Analyse von Differenzierungs- und Individualisierungs-
mafSnahmen eine nahere Bestimmung deren Adaptivitit. Es kann untersucht werden,
inwieweit sich die von den Lehrkréften getroffenen Mafinahmen tatsdchlich an der
Personlichkeit der Schiiler*innen orientieren. Bei einer Durchsicht des Materials las-
sen sich hier zwei Lehrer*innengruppen voneinander abgrenzen: Auf der einen Seite
Musiklehrende, die zum Musikunterricht verpflichtet wurden oder selbst wenig prak-
tische Expertise besitzen. Diese Gruppe differenziert insgesamt nur in geringem Maf3e
bzw. verzichtet auf Differenzierung und empfindet die Durchfithrung von Musikpraxis
an sich bereits als grofle personliche Herausforderung. Auf der anderen Seite Musik-
lehrkrifte, die sich durch eine umfassende fachliche Kompetenz auszeichnen. Personen
dieser Gruppe streben prinzipiell eine Berticksichtigung heterogener Lernvorausset-
zungen in der Aufbereitung und Vermittlung von Unterrichtsinhalten an. Dies spiegelt
sich hauptséchlich in der Ausdifferenzierung klassenmusikalischer Praktiken wider.
Die Lehrkrifte reagieren hier auf personenbezogene Bediirfnisse, indem sie klassen-
spezifische Liedarrangements erstellen, wihrend der musikalischen Erarbeitung fle-
xibel agieren (z.B. spontane Variation von Besetzungen, Rhythmen oder Melodien)
und bei der Instrumentenvergabe auf die individuellen Lernvoraussetzungen achten.
Sie stellen demnach ein differenziertes Lernangebot im Bereich Klassenmusizieren zur
Vertiigung, dessen Entwicklung, laut eigenen Angaben, aus der personlichen Zusam-
menarbeit mit den einzelnen Schiiler*innen resultiert. Die Differenzierungsmethoden
dieser Lehrer*innengruppe stehen im Mittelpunkt der nachfolgenden Uberlegungen.
Bei anerkennungsgeleiteter Betrachtung der Mafinahmen ergeben sich mehrere Ambi-
valenzen, die aus den Anforderungen im System Schule, den Vorstellungen der einzel-
nen Lehrer*innen hinsichtlich unterrichtlicher Musikpraxis und dem fachbezogenen
Kompetenzprofil der einzelnen Schiiler*innen resultieren. Erklartes primires Ziel im
Bereich Klassenmusizieren ist fiir einen Grofiteil der Lehrkrifte die Teilhabe und der
Spaf$ aller Klassenmitglieder an der gemeinsamen Musikpraxis:
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Wenn ich jetzt jemanden hab, der iberhaupt nicht singen kann und rhythmisch sich auch
schwertut, dann wird ich ihn halt einfach versuchen, irgendwie anderweitig zu beschéf-
tigen oder einzubinden, dass er halt auch das Gefiihl hat, er gehort trotzdem dazu. Und
er darf dann, weifd ich nicht, am Klavier darf er dabeisitzen und, oder, weif3 ich nicht, ist
zustindig, dass er irgendwie halt die ganze Technik macht, oder ich weif3 nicht, man kann
da irgendwie so viele verschiedene Sachen, ja, Kindern ermdglichen, dass sich jedes Kind,
glaub ich, irgendwo zurechtfinden kann oder sich wohlfiithlen kann. Wenn ich merk: Ah,
der tut sich da wahnsinnig schwer! Dann ist er vielleicht im Bereich Tanz wieder gut oder
ich hab jemand, der ist nur dazu da, dass er einfach die Bausteine von diesem Lied an der
Tafel richtig sortiert und tragt da irgendwie dazu bei. Oder er rappt in dem Lied dann, weil
er nicht singen kann (1p 8_11).

Dies fiihrt trotz aller guter Absicht jedoch ungewollt dazu, dass die von der Lehrkraft
identifizierten musikbezogen Defizite der Schiiler*innen festgeschrieben, nach auflen
transportiert und sogar verschirft werden kénnen. Durch die Reduktion der Schii-
ler*innenaktivititen auf Praxen, die diese bereits beherrschen, wird auf der einen Seite
Spafl und Teilhabe gewiéhrleistet, auf der anderen Seite jedoch ein individualisierter
Kompetenzaufbau verhindert. Weiter zieht die Lehrkraft unter Riickgriff auf ein geldu-
figes fachspezifisches Stereotyp (>Kinder, die etwas Bestimmtes nicht kénnen, wollen
dieses auch nicht tun bzw. wollen dieses auch nicht erlernen<) die Moglichkeit, dass
die betroffenen Schiiler*innen eventuell auch gerne eine andere musikalische Praxis
ausprobieren und erlernen wiirden, nicht in Betracht. Die Lehrkraft geht weiter davon
aus, dass die Schiiler*innen das, was sie privat gerne machen, auch mit Vorliebe im
Musikunterricht einbringen mochten. Ebenso gut konnte aber das Gegenteil der Fall
sein. Insgesamt konstruiert die Lehrkraft hier zwei vordergriindige Differenzlinien: Sie
schreibt bestimmte Personlichkeitsmerkmale fest, indem sie einerseits eine besondere
Begabung oder Kompetenz im Unterricht herausstellt und andererseits ausgewdahlte
Schiiler*innen von der eigentlichen Musikpraxis ausschlie3t. Da dies durch attraktive
Alternativaufgaben geschieht, denen im Kontext des Klassenmusizierens entsprechende
Bedeutung beigemessen wird, wird die damit einhergehende Festschreibung des dia-
gnostizierten fachbezogenen »Unvermdgens« allerdings kaschiert. Die aufgezeigten
Anerkennungsmechanismen verdeutlichen, dass die Lehrkraft, obwohl sie didaktische
Entscheidungen bewusst nah an der Schiiler*innenpersonlichkeit treffen mochte, deren
Identitdt mitunter weit verfehlen kann. Dieses Beispielzitat zeigt auflerdem, dass Diffe-
renzierungsmafinahmen teilweise nicht ergriffen werden, um der Kompetenzstruktur
des Individuums moglichst passgenau zu begegnen und einen entsprechenden Kom-
petenzzuwachs zu ermoglichen. Vielmehr wird ausgehend von einer >Defizitanalyse«
nach Wegen einer méglichst reibungslosen Einbindung der einzelnen Individuen in
das kollektive Musizieren gesucht. Die vernachlassigte fachspezifische Forderung von
Randgruppen (Schiiler*innen mit im Vergleich zum Klassendurchschnitt fortgeschrit-
tenen oder aber sehr gering ausgepriagten musikbezogenen Fertigkeiten) wird dabei
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aufgrund deren aktiver Beteiligung am musikalischen Gesamtgeschehen insgesamt
wenig problematisiert. Wie oben bereits beschrieben resultieren diese im Fokus von
Anerkennung erscheinenden Effekte von Differenzierungsmafinahmen zu einem Grof3-
teil aus den im Bereich der Musikpraxis herrschenden Antinomien des Lehrer*innen-
handelns. Die Herausforderungen des Balanceaktes zwischen Kollektivbediirfnis und
Individuum sowie zwischen individueller Férderung und fachbezogener Zielsetzung
werden in diesem Zusammenhang immer wieder deutlich. Grundsétzlich belegen zahl-
reiche Interviewausschnitte ein grofles Interesse dieser zweiten Lehrer*innengruppe
an der individuellen musikalischen Férderung einzelner Schiiler*innen. Aufgrund der
als einschrankend empfundenen Bedingungen des reguldren Musikunterrichts suchen
die betroffenen Lehrkrifte nach alternativen Fordermoglichkeiten und schaffen bei-
spielsweise Zusatzangebote auflerhalb der reguldren Unterrichtszeit, wie AG-Angebote,
instrumentale oder vokale Individualbetreuung und Schulbands.

Eine weitere Erkenntnis mit Blick auf die unternommenen Differenzierungsmafi-
nahmen ist, dass die Lehrkrifte zwar die Art der Einbindung von Schiiler*innen in das
gemeinsame Klassenmusizieren variieren, eine Differenzierung hinsichtlich Lernweg,
Lernmethode oder Lernort jedoch eher weniger stattfindet. Lediglich zwei Lehrkrifte
beschreiben unterrichtliche Praxen, die auch diese Komponenten betreffen, z. B. Kom-
positionsprozesse im offenen Unterricht, experimentelles Musizieren oder die entspre-
chende Einbindung Neuer Medien. Eine Offnung von Musikunterricht in Kombina-
tion mit der Erweiterung des musikpraktischen Angebots wird aus mehreren Griinden
nicht praktiziert:

Also ich habe noch nie offene Unterrichtsformen gemacht — hat einfach den Grund, dass
ich selber zu gern Musik mach. Da ich sehr praktisch Musik mach, kann ich schlecht auf
offene Unterrichtsformen setzen, weil die Schiiler brauchen ja irgendwo Futter, dass die
sich das erarbeiten kénnen in der offenen Unterrichtsform. Und wenn ich ein Lied gesang-
lich erarbeite, dann ist das ja fast nicht umsetzbar (1P 6_24).

In diesem Zitat klingen bereits zwei in mehreren Interviews wiederkehrende Hand-
lungsmotive an. Zum einen mochte die Lehrkraft im Musikunterricht das machen, was
ihr selbst Spafl macht, zum anderen traut sie ihren Schiiler*innen eine selbststdndige
Erarbeitung der geplanten Lernziele nicht zu. Beide Argumentationsmotive verfehlen
die Schiiler*innenindividuen in mehrerlei Hinsicht: Zum einen sind nicht die Interessen
und Bediirfnisse der Schiiller*innen Ausgangspunkt der methodischen Schwerpunktset-
zung, sondern die der Lehrkraft, und zum anderen wird dem Kollektiv der Schiiler*in-
nen (Homogenisierung) ein Mangel an fachspezifischer Entwicklungsfahigkeit zuge-
schrieben. Folgende zwei weitere Motive beziiglich einer ausbleibenden Differenzierung
hinsichtlich Lernweg und Lernmethode finden sich in mehreren Gesprachen wieder:
Offene Unterrichtsformen und Variationen fachbezogener Arbeitsweisen sind entwe-
der nicht bekannt oder werden als Alternativen prinzipiell nicht in Betracht gezogen:
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Beispiel 1:

F: »Was genau verstehst du unter Musikpraxis?«

A: »Ja also, dass man gemeinsam irgendein Lied spielt, singt und rhythmisch
gestaltet« (1P 7_24-25).

Beispiel 2:

F: »Kurz zu offenen Unterrichtsformen. Hast du das in Musik schon einmal ausprobiert?«
A: »Inwiefern offene Unterrichtsformen?«

F: »Also, dass du im Musikunterricht weggehst vom Frontalunterricht hin zu Grup-
penarbeit oder Lerntheke oder Ahnliches?«

A: »Ja, dhm puh. Bis jetzt, wie gesagt, wir haben wenig Musik momentan gemacht
eigentlich, ehrlich gesagt, und dh, so richtig dazu bin ich noch nicht gekommen«
(1P 5_36-39).

Einige weitere Textstellen deuten darauf hin, dass eine grundsétzliche Veranderung der
Lernumgebung, vor allem unter Riickgriff auf andere Methoden und Sozialformen, als
Bewiltigungsstrategie eher weniger in Betracht gezogen wird. Vielmehr verbleiben die
Lehrkrifte bei Mafinahmen, die sie gewohnt sind und die zumeist auf einer Bewahrung,
wenn nicht sogar Starkung der Lehrer*innenposition beruhen. Dies bestitigt sich in der
als tiberwiegend lehrer*innenzentriert beschriebenen Unterrichtspraxis. Im Bereich
der Musikpraxis stellt hier den Interviews zufolge ein frontal ausgerichtetes Klassenmu-
sizieren beim Grofiteil der Lehrkrifte den methodischen Schwerpunkt dar. Aufgrund
der mit dieser Form des Unterrichts zwangsldufig einhergehenden Homogenisierung
der Schiiler*innen hinsichtlich Lernweg, Lerntempo und Arbeitsweise besteht jedoch
bei unreflektierter oder routinemafSiger Durchfiihrung die Gefahr einer dauerhaften
Verfehlung von Schiiler*innenbediirfnissen.

4.4 Bereichsspezifische Theorie und Gesamtmodell

Die interviewten Musiklehrkrifte messen ihrem Fach im Kontext Mittelschule grof3e
Bedeutung zu. Sie begegnen ihren Schiiler*innen wertschitzend und mit Verstandnis
fiir die individuellen Lernvoraussetzungen. Trotzdem ist die empfundene Belastung
bei der praktischen Umsetzung von Musikunterricht den eigenen Angaben zufolge
im Vergleich zu anderen Schulfichern deutlich erhoht. Aus Perspektive der Lehrkrifte
steht den iiberwiegend positiven Aspekten von Musikunterricht an der Mittelschule ein
hohes Maf$ an Arbeitsbelastung und Arbeitsunzufriedenheit gegeniiber. Anliegen des
vorliegenden Forschungsvorhabens ist daher der Entwurf einer bereichsspezifischen
Theorie zur Klarung méglicher Entstehungshintergriinde dieser auffilligen Diskrepanz.
Angesetzt wird hierfiir bei einer Analyse der unterrichtlichen Bewaltigungsstrategien
der Musiklehrenden. Eine ndhere Betrachtung des Bewiltigungsverhaltens lasst mogli-
cherweise Riickschliisse auf die Entstehung bzw. Modifikation derjenigen Herausforde-
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rungsfaktoren zu, die Arbeitsbelastung und -unzufriedenheit verstarken oder auch erst
verursachen - so die Grundidee. Die vorgenommene Bestimmung dieser Herausforde-
rungsfaktoren hat ergeben, dass sich die Musiklehrenden mit zahlreichen differenten
Anforderungen konfrontiert sehen. Deren Bedingungsvariablen wiederum lassen sich
hinsichtlich der von den Lehrkriften empfundenen Moglichkeiten zur Beeinflussung
in drei Bereiche unterteilen: (1) Variablen, die extern, beispielsweise durch schulor-
ganisatorische Bestimmungen, festgelegt werden und von den Lehrkriften nicht zu
beeinflussen sind (Verfiigbarkeit von Rdumen, Anzahl von Co-Lehrer*innen, Klassen-
grofle, Klassenzusammensetzung, Stundenplan etc.), (2) Variablen, die extern vorge-
geben sind, aber von den Lehrkriften bis zu einem gewissen Grad beeinflusst werden
konnen (z.B. durch Kreativitét/Flexibilitit/Mehraufwand im Umgang mit fehlendem
Equipment) und (3) Variablen, die von den Lehrkriften im Rahmen ihrer reguldren
Unterrichtstatigkeit zu beeinflussen sind (z. B. Disziplinschwierigkeiten, Vorwissens-
struktur, musikalische Préiferenzen). In Abhéngigkeit von ihrer jeweiligen personalen
und externalen Ressourcenstruktur bewiltigen die Lehrkrifte gleiche Herausforderun-
gen identisch, dhnlich oder auch different. Insgesamt hat sich bestitigt, dass Personen
mit hoher fachlicher Expertise und Motivation in den Bereichen eins und drei deutlich
souveriner, flexibler und kreativer Herausforderungen bewiltigen als Lehrkréfte mit
wenig bzw. keiner fachlichen Expertise und/oder Motivation. Im Bereich 2 zeigen sich
auch innerhalb dieser Expert*innengruppe deutliche Unterschiede, die in erster Linie
von der individuellen Einsatzbereitschaft zur Bewiltigung dieser Problemfaktoren
abhidngen. Um die gewonnenen Bewiltigungsstrategien mit Blick auf das Forschungs-
anliegen auswerten zu konnen, wurde das Konzept der Anerkennung angefithrt und
als Analysekategorie angewendet. Im Fokus von Anerkennung hat sich ergeben, dass
die Anwendung von Bewiltigungsstrategien im Rahmen vier zentraler Spannungs-
felder stattfindet: Macht und Ohnmacht, Differenz und Gleichheit, Individuum und
Stereotyp, Instruktion und Riickzug. In einer fortschreitenden Analyse konnten drei
Strategiekategorien als besondere Wirkbereiche versteckter Anerkennungsmechanis-
men identifiziert und weiter interpretiert werden: Reduktion des Unterrichts, Ord-
nungsrahmen und Schiiler*innenorientierung. Bisher wurde in der Analyse auf eine
normative Verwendung des Anerkennungsbegriffes verzichtet, zumal es aufgrund des
systembedingten antinomischen Charakters von Bewiltigungshandlungen in vielen
Kontexten keine im normativen Sinne richtige Vorgehensweise gibt. Aus Sicht eines
analytisch gewendeten Anerkennungsbegriffs fithrt die Dilemmastruktur von Unter-
richt automatisch zu einer permanent mehr oder weniger verkennenden Lehrer*in-
nenaktion, da bestdndig zwischen Erwartungen und Anforderungen des Individuums,
des Kollektivs, des Unterrichtsinhaltes und der Lehrperson selbst ausbalanciert werden
muss. Im Zusammenhang mit der Formulierung der bereichsspezifischen Theorie wird
nun eine normative Umdeutung der gewonnenen Erkenntnisse unternommen. Balzer
(2014) weist darauf hin, dass im pddagogischen Kontext ein rein analytisches und
somit entgrenztes Verstdndnis von Anerkennung durchaus auch kritisch zu betrach-
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ten sei (S. 609). Insbesondere, wenn die Ergebnisse zur Interpretation unterrichtlicher
Praxis herangezogenen werden oder es aus ethischer Sicht auch um »Grenzfille von
(intersubjektiven) Handlungen und Praktiken« geht (ebd.)”, ist ein werteorientierter
Bezugsrahmen im Kontext Schule unabdingbar. Um hier tragfahige Riickschliisse zie-
hen zu konnen, die im System Schule auch Relevanz besitzen, ist eine Reflexion der
Forschungsergebnisse vor dem Hintergrund der gesellschaftlich, kulturell und poli-
tisch institutionalisierten Normen von Unterricht daher ein wichtiger letzter Schritt.
Es findet hierbei im Folgenden ein Ebenwechsel statt, in dessen Rahmen die bisherigen
Erkenntnisse auf die Unterrichtspraxis iibertragen werden. Theoretischer Hintergrund
der normativen Interpretation bildet ein Verstdndnis von Anerkennung, wie es der
schulischen Anerkennungspiadagogik zugrunde liegt: Anerkennung bedeutet, Respekt
vor der Wiirde des Gegeniiber zu haben und diesen Respekt mit allen daran gebunde-
nen Folgen als Grundlage jeder unterrichtlichen Interaktion zu verinnerlichen. Jedes
péadagogische Handeln, das die Identititsentwicklung der Schiiler*innen konstruktiv
unterstiitzt, zeugt von ebenjenem Respekt (Prengel, 2013, S.101). Dabei handelt es sich
nicht nur um die Entwicklung einer rein positiven Feedbackkultur, sondern um das
Abstecken eines unterrichtlichen Handlungsfeldes — bestehend aus Erméglichung und
Einschrankung, Strukturierung und Begrenzung, Unterstiitzung und Disziplinierung
(Balzer & Ricken, 2010). Die Wahrnehmung der Schiiler*innenpersénlichkeit in ihrer
Identitdt und Individualitét steht im Zentrum unterrichtlichen Handelns. Fiir die nor-
mative Auslegung der Ergebnisse finden deshalb im Unterschied zur vorab erfolgten
Datenanalyse in Kapitel 4.3.3 die Begriftfe der Wertschdtzung und der Verkennung in
ihrer positiven bzw. negativen Ausprigung Verwendung.

Insgesamt stehen die Lehrkrifte ihren Schiiler*innen und der Unterrichtsmate-
rie auffallend wertschitzend gegeniiber. Sie messen dem Fach Musik und insbeson-
dere dem Klassenmusizieren im Kontext von Mittelschule aus zahlreichen Griinden
eine wichtige Bedeutung zu. Mehrfach aufgefithrt wurden in diesem Zusammenhang
Schiiler*innennédhe und Lebensweltbezug des Unterrichtsgegenstandes, die Kompen-
sationsfunktion hinsichtlich negativer Schul- und Leistungserfahrungen in anderen
Fdchern, das Ermoglichen von Flow- und Gemeinschaftserlebnissen sowie die Anbah-
nung kultureller Teilhabe. Dabei ist es den Interviewpersonen wichtig, dass die Schii-

78 Als Grenzfille wiren diejenigen Handlungen zu verstehen, die von Prengel (2013) als heftig und klar
unzulissig verletzend kategorisiert werden, wie beispielsweise korperliche oder verbale Gewalt. Nach wie vor
gehoren zudem »aversive padagogische Handlungsmuster, wie Anschreiben, nach hinten setzen, vor die Tiir
stellen, vor anderen negativ tiber ein Kind reden, fehlerhafte Leistungen und problematisches Verhalten dis-
kriminierend kommentieren, [...] in unserem Bildungssystem zu einem Repertoire an iiberkommenen kul-
turellen Praktiken, das von einem bedeutenden Teil der Akteure fiir legitim gehalten und als fester Bestand-
teil des padagogischen Handelns angesehen wird« (Prengel 2013, S.117). Als Griinde nennt Prengel iiber das
System Schule hinausreichende kulturelle verankerte Erziehungsmuster, aber auch Handlungsgewohnheiten,
besondere Lehrer*innenbiografien, berufliche Uberforderung oder einen Mangel an Handlungsalternativen
(Prengel, 2013, S.118). Etwa ein Viertel der padagogischen Aktionen im Unterricht gehen mit solch verletzen-
den Adressierungen einher, obwohl sich diese erwiesenermafSen negativ auf Wohlbefinden und Entwicklung
der Schiiler*innen auswirken (Krumm & Eckstein, 2003).
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ler*innen im Musikunterricht Spafl haben, also intrinsisch motiviert teilnehmen. Den
Lehrkriften ist es daher ein personliches Anliegen, trotz der vielfach benannten Her-
ausforderungen und Problemfelder von Musikunterricht musikpraktisch zu arbeiten
und den Unterricht schiiler*innennah zu gestalten. Dazu gehérten fiir die meisten
Lehrkrifte auch die Etablierung und Aufrechterhaltung eines entsprechenden Ord-
nungsrahmens. Sie bemiihen sich vordergriindig um eine aktive Partizipation aller
Schiiler*innen an der Musikpraxis entsprechend deren individuellen Lernvorausset-
zungen und wertschitzen die einzelnen Schiiler*innenleistungen. In vielerlei Hinsicht
handeln die Lehrkrifte daher im honnethschen Sinne systemkonform anerkennend,
da sie Anerkennung fiir besondere fachliche Expertise, Regelkonformitit, gutes Ver-
halten oder erfiillte Leistungserwartungen vergeben und die Schiiler*innen dadurch
auch fiir ihren Unterricht motivieren. Um Musikunterricht ihren Vorstellungen und
Idealen entsprechend durchfiihren zu konnen, zeigen die Musiklehrkréfte eine erhohte
Leistungsbereitschaft, stellen gleichzeitig ihre eigenen Anspriiche, beispielsweise an
den Ordnungsrahmen, zuriick und strukturieren ihren Unterricht mit Blick auf die
jeweilige Musikklasse. Doch auch, wenn die Lehrkrafte beztiglich vieler Mainahmen
im Sinne der Schiiler*innen argumentieren und Lernumgebung klientelorientiert auf-
bereiten mochten, zeigen sich im Fokus von Anerkennung einige versteckte Mecha-
nismen, die ein erhohtes Risiko fiir eine Verfehlung bzw. Verkennung der Schiiler*in-
nenidentitidten mit sich bringen. Die Spannungsfelder unterrichtlicher Bewaltigung
sowie die drei Bewiltigungskategorien Reduktion des Unterrichts, Ordnungsrahmen
und Schiller*innenorientierung stellen im Kontext des vorliegenden Forschungsprojek-
tes die zentralen Auswertungsbereiche dieser versteckten Anerkennungsmechanismen
dar (vgl. Kap. 4.3.3). Nachfolgend werden bezugnehmend auf die zentralen Ergebnisse
dieser Auswertung mogliche Korrelationen zwischen der Entstehung fachspezifischer
Herausforderungen und der Art und Weise unterrichtlicher Bewiltigung aufgezeigt.

Zur Korrelation zwischen Herausforderung und Bewiltigung

Beziiglich der Spannungsfelder Macht-Ohnmacht, Differenz-Gleichheit, Individuum-
Stereotyp und Instruktion-Eigenmaichtigkeit erbrachte die anerkennungsbasierte Aus-
wertung zwei wesentliche Erkenntnisse: Zum einen spielt sich unterrichtliche Bewalti-
gung grundsitzlich innerhalb mindestens eines dieser benannten Spannungsfelder ab
und geht daher zwangslaufig mit zahlreichen Anerkennungsmechanismen einher. Zum
anderen sind sich die Lehrkrifte zu einem Grof3teil der damit verbundenen Effekte
nicht bewusst. Je nach Herausforderungssituation und Intention kommt es im Zuge von
Bewiltigungshandlungen zu unterschiedlichen Adressierungsgeschehen, die sich ent-
weder am Kollektiv oder am Individuum orientieren, denen die Anwendung von Stereo-
typen oder die gezielte Auseinandersetzung mit einzelnen Schiiler*innen zugrunde liegt,
die den Handlungsrahmen der Schiiler*innen einschrianken oder erweitern. Aufgrund
dieser Antinomien geht jede Bewiltigungshandlung unvermeidbar mit unterschiedli-
chen Formen des Verkennens einher. Bewiltigungsstrategien werden zudem aus einem
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bestimmten, situativen Machteverhiltnis heraus intentional ausgewahlt und angewen-
det und fithren zu einer Neupositionierung aller am Geschehen beteiligten Personen.
Sie konnen daher prinzipiell als soziales Handlungsmuster betrachtet werden, das nach-
folgende Unterrichtssituationen mithervorbringt. Inwiefern eine Bewiltigungshand-
lung dabei tatsdchlich als Ausloser bzw. Verstirker einer Herausforderungssituation
wirkt, klart die nahere Betrachtung der drei ausgewéhlten Bewiltigungskategorien.

Die Reduktion des Unterrichts — insbesondere der Lehrplanvorgaben — wird vor-
nehmlich als Strategie im Umgang mit Vorwissensdefiziten, mit fehlenden Schliissel-
kompetenzen oder mit einem Mangel an Ausstattung eingesetzt. Auch das Motiv der
schiiler*innenorienten Inhaltsauswahl als Pravention von Disziplinproblemen oder
fachlichem Desinteresse spielt hierbei eine Rolle. Durch eine Ausrichtung der Inhalts-
auswahl an den Bediirfnissen der Schiiler*innen wird in diesem Zusammenhang ver-
sucht, beiden Herausforderungsbereichen vorzubeugen. Aus den Interviews geht hierzu
hervor, dass vorherrschende Schiiler*innenstereotype, kulturimperialistisch gepragte
Motive oder auch eine Homogenisierung der Schiiler*innen oftmals als argumentative
Grundlage der vorgenommenen Lehrplanreduktion dienen. Eine auf diesen Argumen-
ten beruhende Beschrinkung des Klassenlehrplans missachtet allerdings bis zu einem
gewissen Grad die individuellen Bediirfnisse der Schiiler*innen, obwohl die Lehrkrifte
diese eigentlich anerkennen méchten. Oftmals wird den Schiiler*innen in diesem Kon-
text die Fahigkeit zur selbststindigen Bearbeitung und Losung musikpraktischer Aufga-
benformate abgesprochen. Infolgedessen werden iiberwiegend Methoden und Themen
angewandt, die den Schiiler*innen bereits geldufig sind oder die auf einer Leitungs-
funktion der Lehrkraft basieren. Die Schiiler*innen werden hierbei unbewusst auf ihr
diagnostiziertes fachliches Unvermdégen festgeschrieben und hinsichtlich individueller
Lern- und Entfaltungsmoglichkeiten verkannt. Dies fithrt dazu, dass die Musiklehr-
krafte teilweise selbst zu dem in den Interviews attestierten Vorwissensdefiziten und
fachspezifischen Kompetenzmangeln beitragen. Die Aberkennung von Eigenstdndig-
keit bei gleichzeitiger Fokussierung auf die Lehrkraft in der Musikpraxis leistet ferner
dem beschriebenen Anstrengungscharakter des Faches Vorschub. Auch mit Blick auf
die Herausforderungsbereiche >fehlende Motivation der Schiiler*innen«< und »Unter-
richtsstérungen« kann eine Reduktion der Lehrplaninhalte verstarkende Effekte haben,
da moglicherweise Inhaltsbereiche, die fiir die Schiiler*innen von Interesse wéren, nicht
als gleichwertig (an)erkannt und von vornherein ausgeschlossen werden.

Im Umgang mit fachspezifischen Herausforderungssituationen greifen die Lehr-
krafte zur Aufrechterhaltung des Ordnungsrahmens nach eigenen Angaben vermehrt
auf eine frontale Ausrichtung des Unterrichts und auf Kollektivmafinahmen der Dis-
ziplinierung zuriick. Aus den Gesprichen geht hervor, dass beide Vorgehensweisen
der Sicherung der eigenen Machtposition dienen, da sie auch in »schwierigen« Klassen
ein gewisses Disziplinlevel garantieren. Insbesondere Kollektivstrafen schreiben auf-
grund einer mit ihnen zwangslaufig einhergehenden Homogenisierung der Zielgruppe
allerdings auch bei unbeteiligten Schiiler*innen Verhaltensweisen fest, die diese im
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Vorfeld nicht gezeigt haben. Dies kann mit Blick auf die Entstehung von Herausforde-
rungsbereichen zwei Effekte haben: Einerseits konnen neuerliche Unterrichtsstérungen
entstehen, indem ungerecht behandelte Schiiler*innen gegen die Disziplinierungsmaf3-
nahmen aufbegehren. Andererseits verlieren bisher interessierte Schiiler*innen mog-
licherweise in Reaktion auf Kollektivstrafen, beispielsweise in Form einer generellen
Beschriankung der Musikpraxis, ihre Motivation fiir den Musikunterricht. Auch eine
verstérkt frontale Ausrichtung des Musikunterrichts kann infolge der damit verbun-
denen Homogenisierung von Schiiler*innen hinsichtlich ihrer Interessen und Bediirf-
nisse zu Desinteresse oder Verhaltensauffilligkeiten fithren. Mogliche weitere Auswir-
kungen hinsichtlich der Entstehung oder Verstirkung von Herausforderungsbereichen
sind eine Zunahme von Disziplinproblemen und ein Anstieg der psychisch-physi-
schen Unterrichtsbelastung infolge einer gezielten Stirkung der unterrichtsbezogenen
Machtposition der Schiiler*innen, beispielsweise durch die Legitimation von >Chaos-
phasenc. Die Lehrkrifte wenden hier praventiv Bewiltigungsstrategien aus der Kate-
gorie >Reduktion des Ordnungsrahmens<an, um vermeintlichen Schiiler*innenerwar-
tungen zu entsprechen und somit Desinteresse vorzubeugen.

Im Sinne eines schiller*innenorientierten Unterrichts vorgenommene Differenzie-
rungsmafinahmen erfolgen préaventiv und reaktiv im Umgang mit Heterogenitit und
Disziplinschwierigkeiten. Sie sind oft gut gemeint und zeichnen sich im Bereich des
Klassenmuszierens, wenn es um die Partizipation der einzelnen Schiiler*innen am
Gesamtgeschehen geht, teilweise auch durch Individualisierungsbestrebungen aus. In
den Interviews wird allerdings deutlich, dass Lerntempo, Lernweg und Lernmethode
eher weniger variiert werden und Differenzierung demnach nur ausschnitthaft erfolgt.
Als Motive konnten hier die Angst vor Machtverlust, der Mangel an methodischen
Alternativen, die Uberzeugung von der Richtigkeit des eigenen didaktischen Handelns
oder eine Fokussierung auf das gesetzte Kollektivziel identifiziert werden. Diese Beweg-
griinde fithren in der praktischen Umsetzung jedoch zu einer Homogenisierung der
Schiiler*innen hinsichtlich ihrer Lernprozesse und verkennen somit unbewusst indi-
viduelle Lernausgangslagen und Entwicklungspotenziale. Dadurch wird einer even-
tuellen Uber- bzw. Unterforderung einzelner Schiiler*innen Vorschub geleistet, die
infolge zu Desinteresse oder Verhaltensauffilligkeiten fithren kann. Ebenso verhalt es
sich mit der iberwiegend lehrer*innenzentriert ausgerichteten Unterrichtskultur, die
unter anderem mit dem mehrfach erwédhnten Fokus auf das Klassenmusizieren als allei-
nige musikalische Praxis einhergeht. Das in den Interviews oftmals durchscheinende
Idealbild der gemeinsamen, homogenen Musikpraxis erfordert — auch bei einem fle-
xiblen Umgang mit dem Klassenmusizierergebnis — eine dauerhafte Leitung und Len-
kung des musikalischen Geschehens hin zum gemeinsamen Endprodukt. Sowohl aus
psychischer (Verantwortlichkeit fiir die Erreichung des Unterrichtsziels) als auch aus
physischer Sicht (permanente korperlich-stimmliche Aktion) ist die Durchfithrung
dieser musikpraktischen Arbeitsweise daher per se mit einem erhéhten Ausmaf} an
Anstrengung als dezentralisierte Arbeitsformen verbunden.
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Ein letzter Punkt betrifft den Effekt des unterrichtlichen Bewdltigungshandelns auf
die Auflenwirkung des Faches Musik. Die Lehrkrifte kritisieren das bei Schiiler*in-
nen und Kolleg*innen vorherrschende Bild von Musik als Spafifach und beschreiben
die damit einhergehenden negativen Auswirkungen auf den Unterricht. Sie befordern
dieses Bild jedoch mitunter selbst, indem sie beispielsweise Lehrplanvorgaben umge-
hen oder methodisch-didaktische Entscheidungen zu einem Grofiteil aus emotional-
motivationalen Beweggriinden treffen und argumentieren. Insbesondere die Reduktion
von Lehrplaninhalten fiihrt jedoch, wohlgemerkt in Kombination mit strukturellen
Faktoren beispielsweise zu grofSen Klassen oder fachfremdem Musikunterricht, dazu,
dass vor allem in den hoheren Jahrgangsstufen oftmals ein tatsdchlich nicht mehr aus-
zugleichender Kompetenzmangel herrscht und entsprechend nach auflen transportiert
wird. Auch dies tragt zum Image von Musik als Fach mit geringem Stellenwert bei.

Bereichsspezifische Theorie und Modell

Hinsichtlich der eingangs formulierten Forschungsfrage kann abschliefSend als
bereichsspezifische Theorie formuliert werden: Fachspezifische Herausforderungen
konnen teilweise auch aus den im Unterricht angewendeten Bewiltigungsstrategien
resultieren. Insbesondere unreflektierte MafSnahmen aus den Strategiekategorien
Reduktion des Unterrichts, Ordnungsrahmen und Schiiler*innenorientierung ver-
starken bzw. evozieren Herausforderungsbereiche méglicherweise erst, oftmals ohne,
dass sich die Lehrkrifte dieses Effektes bewusst sind. Hierin liegt auch ein moglicher
Erkldrungsansatz fiir die im Datenmaterial auftretende Diskrepanz zwischen positiver
Einstellung zu Fach und Schiiler*innen auf der einen sowie empfundener Belastung
bei der Durchfithrung von Musikunterricht/geschilderter Berufsunzufriedenheit auf
der anderen Seite: Obwohl Lehrkrifte ihrer eigenen Wahrnehmung nach auf die unter-
schiedlichen Herausforderungsbereiche von Musikunterricht reagieren, kommt es auf-
grund der nicht intendierten Effekte einiger BewiltigungsmafSnahmen in manchen
Herausforderungsbereichen zu keiner spiirbaren Erleichterung in der Unterrichtspra-
xis. »Grenzfille« der bereichsspezifischen Theorie stellen grof3e Musikklassen mit einer
hohen Anzahl verhaltensauffilliger Schiiler*innen sowie Musiklehrkrifte mit keiner
oder nur geringer fachlicher Qualifikation dar. In den Interviews wird deutlich, dass
im ersten Fall auch versierte Lehrkrifte an ihre Grenzen stoflen, da es trotz differen-
zierter und abwechslungsreicher Methodik als Einzelperson nicht moglich ist, mit Blick
auf ein bestimmtes Unterrichtsziel den Schiiler*innenpersonlichkeiten bei gleichzei-
tiger Wahrung des Ordnungsrahmens gerecht zu werden. Im letzten Fall fehlt den
betroffenen Personen nach eigenen Angaben das fachdidaktische und musikpraktische
Know-how, um mit Anforderungssituationen flexibel umzugehen. Aufgrund fehlender
fachdidaktischer Expertise wird von dieser Lehrendengruppe oftmals ein bestédndiger
Wechsel zwischen chaotischer/undisziplinierter Musikpraxis, Abbruch mit Kollektiv-
strafe und/oder Disziplinierung, Beschrankung auf Musiktheorie und erneutem Ver-
such der Musikpraxis beschrieben. Eine extreme Form der Bewiltigung stellt hier das
generelle Absagen des Musikunterrichts dar.
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Die Ergebnisse des Forschungsprojektes wurden abschlieflend anhand eines Uber-
blicksmodells systematisiert (Abb.16). Dieses ist wie folgt zu lesen: Den Mittelpunkt
des Modells bildet die Kernkategorie des Kodierprozesses Versteckte Anerkennungs-
mechanismen. Die Anwendung von unterrichtsbezogenen Bewiltigungsstrategien geht
mit zahlreichen Anerkennungsmechanismen einher und findet dabei in vier anerken-
nungsrelevanten Spannungsfeldern statt: Macht und Ohnmacht, Gleichheit und Dif-
ferenz, Individuum und Stereotyp, Instruktion und Eigenméchtigkeit. Spannungsfeld
1 - zwischen Macht und Ohnmacht - fungiert dabei als iibergeordnete Rahmung des

gesamten unterrichtsbezogenen Bewiltigungsgeschehens. Alle zugehérigen Handlun-
gen richten sich an den situativen Machtpositionierungen der am Unterricht beteilig-
ten Personen aus. Je nach aktueller Macht-Situation handeln die Lehrkrifte daher auch
innerhalb der anderen Spannungsfelder unterschiedlich. Versteckte Anerkennungs-
mechanismen wirken dabei als >Gefahrenquelle« unerwiinschter Unterrichtseftekte, da

sie unbewusst mit dem Einsatz von Bewiltigungsstrategien einhergehen und zu einer
nicht intendierten bzw. unbeabsichtigten Positionierung, Zuschreibung oder Adressie-
rung der beteiligten Personen fithren konnen. Drei Strategiekategorien gelten dabei als

besondere Wirkungsbereiche versteckter Anerkennungsmechanismen: Bewiltigungs-
strategien, die eine Reduktion des Unterrichts, den Ordnungsrahmen oder Mafinah-
men der Schiiler*innenorientierung betreffen, bergen vermehrt die Gefahr - oftmals

auch trotz gegenteiliger Absicht -, Schiiler*innen in Identitdt und Bediirfnissen weit zu

verfehlen und infolgedessen die beschriebenen Herausforderungen von Musikunter-
richt teilweise erst zu evozieren oder zumindest zu verstirken.

‘ Bewiltigungsstrategien

‘ Macht ‘
7N 7N 7N

‘ Gleichheit €—> Differenz ‘ Individuum €—> Stereotyp ‘

‘ Instruktion €—> Eigenmichtigkeit

V4
‘ Ohnmacht ‘

Spannungsfelder

Versteckte

Anerkennungsmechanismen

Wirkungsbereiche

Reduktion des Unterrichts
Ordnungsrahmen
Schiler*innenorientierung

Herausforderungen

Abbildung 16: Versteckte Anerkennungsmechanismen und Bewaltigung im Musikunterricht
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In einem abschliefSenden Schritt wurden die Studienergebnisse zur Gerichtetheit von
Bewiltigungsstrategien sowie zu den Herausforderungen des Musikunterrichts in das
Modell integriert (Abb. 17):

‘ Schiiler*innen ‘ ‘Rahmenbedingungen ‘ Lerngegenstand ‘ ‘ Lehrkraft ‘

‘ Gerichtete Bewadltigungsstrategien ‘

‘ Macht ‘

‘ Gleichheit &—> Differenz

‘ Individuum &—> Stereotyp ‘

‘ Instruktion €&—> Eigenmaichtigkeit ‘

‘ Ohnmacht ‘

Spannungsfelder

Versteckte

Anerkennungsmechanismen

Wirkungsbereiche

Reduktion des Unterrichts
Ordnungsrahmen
Schiler*innenorientierung

Herausforderungen

Fachbezogene Aspekte
Mittelschulklientel
Strukturelle und organisatorische Faktoren
Qualifikation der Lehrkrafte

Abbildung 17: Herausforderungen des Musikunterrichts und deren Bewaltigung, Gesamtmodell

Der gewihlte anerkennungstheoretische Zugriff erméglichte einen kritischen Blick
auf das unterrichtliche Bewiltigungshandeln von Musiklehrkriften sowie auf damit
einhergehende versteckte Anerkennungsmechanismen. Die dadurch gewonnenen
Erkenntnisse hinsichtlich der Kausalzusammenhénge zwischen beruflicher Anforde-
rung und deren Bewiltigung verdeutlichen die Relevanz einer analytischen Anni-
herung an Anerkennungsphdnomene, die der ambivalenten Struktur zugehoriger
Prozesse gerecht wird. Dieser Zugang ermoglichte zudem eine nahere Bestimmung
»normativer Referenzrahmen, auf die sich [...] [Bewiltigung] implizit oder explizit
bezieht« (Campos, 2019, S.223), ohne Anerkennung als moralisch-ethisches Prinzip
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padagogischen Handelns auszuweisen. Es ging daher im Rahmen der Forschungsarbeit
nicht um eine Argumentation von Anerkennung als universelle Bezugskategorie von
Musikunterricht, sondern um die »Entzifferung [...] der pidagogischen Praxis« (Balzer,
2014, S. 611) aus anerkennungstheoretischer Perspektive. Diese wird als ein moglicher
Zugang von vielen aufgefasst und daher in ihrer Auswahl als Analysekategorie im Kon-
text der Arbeit ausfithrlich begriindet (vgl. Kap. 4.2.2). Insofern stellen die Ergebnisse
dieser Forschungsarbeit auch lediglich eine »spezifische und daher eingeschrankte Per-
spektive« (ebd.) auf Musikunterricht an der Mittelschule im Allgemeinen und unter-
richtsbezogene Bewiltigungshandlungen im Besonderen dar.






5 Praktische Perspektiven

Anerkennung als musikdidaktische Reflexionskategorie

Mit Blick auf die Implikationen des Anerkennungsbegriffes stellt sich abschliefSend
die Frage nach der Verwertbarkeit der gewonnenen Erkenntnisse fiir die schulische
Praxis. Die Forschungsergebnisse zeigen, dass berufliche Bewiltigung im Fach Musik
in vielerlei Hinsicht mit Fragen der Anerkennung verkniipft ist. Bewiltigungshand-
lungen gehen stets mit Anerkennungsprozessen einher, deren Ambivalenzen und
Mechanismen als bedeutsame Variablen das Bewaltigungsgeschehen identifiziert wer-
den konnte. Im Fokus von Anerkennung hat sich gezeigt, dass einige als typisch emp-
fundene Herausforderungsbereiche durch die Art unterrichtlichen Bewaltigungshan-
delns manifestiert, verstiarkt oder gar erst hervorgebracht werden. Welchen Mehrwert
haben diese Erkenntnisse aber fiir die einzelne Musiklehrkraft? Wie konnen sie fiir
die Praxis nutzbar gemacht werden? Welche Relevanz besitzen sie mit Blick auf den
zukiinftigen Umgang mit Herausforderungssituationen? Und: Braucht es so etwas wie
eine »Musikdidaktik der Anerkennung« (Vogt, 2009, S. 50), um angehende und bereits
aktive Lehrkrifte hinsichtlich des Anerkennungsphdanomens zu briefen und zu sen-
sibilisieren? Die vorausgegangenen Kapitel zeigten, dass Anerkennungs- und somit
Verkennungsprozesse zwangslaufig Bestandteil jeden Bewiltigungsverhaltens, ja jeder
menschlichen Begegnung sind, und deshalb auch automatisch Bestandteil jeder unter-
richtlichen Interaktion. Es handelt sich nicht um ein fachliches, sondern um ein intra-
sowie interpersonales Phdnomen, dessen Erscheinungsform in erster Linie von der
zwischenmenschlichen Beziehungsstruktur abhéngt und nicht von den Unterrichts-
inhalten. Zugleich wurde offensichtlich, dass Anerkennung nicht verabsolutiert wer-
den kann. Unterrichtliche Bewiltigung findet aus der Perspektive eines analytischen
Anerkennungsbegriffes stets im Spannungsfeld antinomischer Ziele statt und hat im
System Schule zwangslaufig paradoxe Effekte. Es kommt hierbei bestdndig sowohl zum
»Ausschluss als auch [zur] [...] Erschaffung des und der Anderen« (Mecheril, 2005,
S.325). Eine Musikdidaktik der Anerkennung, die fachbezogen zu vermitteln versucht,
wie Musikunterricht anerkennend (normativ) durchgefiihrt werden kann, wird dem
Anerkennungsbegrift daher nicht gerecht, da sie dessen Mehrdimensionalitit ausblen-
det (Vogt, 2009, S.50). Es muss vielmehr um die fachspezifische Sensibilisierung der
Lehrkrifte hinsichtlich der Ambivalenz von Anerkennungshandlungen im Kontext von
Bewiltigung und um die Beantwortung von Fragen zu einer anerkennungsbewussten
Unterrichtsplanung, -gestaltung und -bewertung gehen: Wie kann ich mich als Lehr-
kraft mit den Widerspriichlichkeiten von Anerkennung insbesondere im Umgang mit
Herausforderungssituationen auseinandersetzen und mein Lehrer*innenhandeln im
Musikunterricht dahingehend iiberpriifen, auch retrospektiv? Wie konnte eine fach-
bezogene Lernumgebung gestaltet sein, die Raum fiir individuelle Bediirfnisse ldsst
und die »Handlungsfahigkeit Einzelner férdert und erméglicht, indem [...] Einzelne
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ihren basalen Handlungsdispositionen [...] entsprechende Bedingungen der Méglich-
keit zum Handeln vorfinden« (Mecheril, 2005, S.321)? Wie schafft man lehrplanba-
siert Unterrichtssituationen, die méglichst unabhangig von musikbezogenen Zuschrei-
bungen und Stereotypisierungen sind? Wie sind Unterrichtsprozesse organisiert, die
Schiiler*innen als in ihrer Musikalitét gleichwertig integrieren sowie Moglichkeiten
fiir Partizipation und Individualisierung bieten? Um diese Fragen zu beantworten,
braucht es kein {ibergeordnetes musikdidaktisches Konzept oder eine auf Anerkennung
basierende Lehre des Musikunterrichts, sondern den Willen und die Sachkenntnis der
betroffenen Lehrkrifte, ihr unterrichtliches Handeln entsprechend zu reflektieren und
gegebenenfalls zu modifizieren. Anerkennung als musikdidaktische Reflexionskatego-
rie anzuwenden, ist daher das entscheidende Moment. Das in der Literatur mehrfach
geduflerte Anliegen der anerkennungsbezogenen Reflexion padagogischen Handelns
wird somit im Versuch einer praxisbezogenen Konkretisierung dieser Forderung auf-
gegriffen. Es wird allerdings bewusst Abstand davon genommen, Anerkennung als
»Universalwerkzeug« (Balzer, 2014, S. 610) von Unterrichtsreflexion zu argumentieren.
Anerkennung wird vielmehr neben zahlreichen weiteren Kategorien als eine mogliche
Bezugskategorie des Nachdenkens tiber Unterricht naher betrachtet.

Anerkennung als musikdidaktische Reflexionskategorie anzuwenden, erfordert
vorab eine Klarung des Stellenwertes von Reflexionsprozessen im Kontext von Unter-
richt sowie Uberlegungen zur inhaltlichen Prizisierung. Reflexion als »Bewusstheit
iber das eigene Tun« gilt in Deutschland seit etwa der Jahrtausendwende disziplintiber-
greifend als wesentliche Qualifikationsvariable, wenn es um die Professionalisierung
von Lehrkriften geht (Berndt, Hicker & Leonhard, 2017, S. off.). Reflexion bezeich-
net »den mentalen Prozess der Strukturierung oder Restrukturierung einer Erfah-
rung, eines Problems oder bereits existierenden Wissens« (Korthagen, 1999, S.193),
indem sich wesentliche Aspekte des Handlungskontextes bewusst gemacht werden
(»awareness of essential aspects«, ebd.). In der Regel wird mithilfe gezielter Fragestel-
lungen eine verdnderte Perspektive auf den Reflexionsgegenstand eingenommen, um
dadurch zu neuen Erkenntnissen zu gelangen (vgl. Meijer, Korthagen & Vaselos, 2009,
S.299). Mecheril formuliert dazu in Anlehnung an Bourdieus Uberlegungen zur wis-
senschaftlichen Reflexivitit:

Gegenstand pidagogischer Reflexivitit ist primér nicht die individuelle PadagogIn, son-
dern das im padagogischen Handeln und Deuten maskierte erziehungswissenschaftliche,
kulturelle und alltagsweltliche Wissen (ebd., S.326).

Grundsitzlich und somit auch im Kontext dieser Arbeit beabsichtigt Reflexion daher
nicht »die Dekonstruktion der Grundlagen padagogischen Handelns, sondern will
dieses verfeinern« (Mecheril, 2005, S.327). Reflexion kann hierfiir nicht einfach abver-
langt werden, sondern erfordert die Ausformung eines entsprechenden Habitus sowie
das Schaffen reflexionsfreundlicher Strukturen vor Ort. Vor dem Hintergrund eines
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grundlegenden Verstindnisses padagogischer Reflexivitit als »kollektive padagogische
Praxis« respektiert und férdert das padagogische Umfeld die individuelle Reflexion
sowie eine damit einhergehende Verdnderung des eigenen Handelns (ebd.). Refle-
xion als Kernbestandteil professionellen Lehrer*innenhandelns ist jedoch insgesamt
nicht unumstritten. Insbesondere, wenn es um das richtige Maf von Reflexion bzw.
deren Verortung vor, wihrend oder nach dem Unterrichten geht, wird auf die Gefahren
eines Zuviel an Reflexion bzw. eines angenehmen Verbleibens in Reflexion hingewie-
sen (Neuweg, 2017, S.91ff.). Reflexion wiahrend des Unterrichts soll daher in Anleh-
nung an Schon (1983) als reflection-in-action verstanden werden und aus der Symbiose
professionellen Vorwissens und situativer Anforderung hervorgehen. Der Prozess der
Reflexion wird »durch einen konkreten Handlungskontext ausgeldst und in diesen
unmittelbar durch ein >on-the-spot-Experiment« riickiibersetzt, ohne den Primarhand-
lungsprozess zu unterbrechen« (Neuweg, 2017, S. 97). Das dem Unterricht vorgelagerte
Reflektieren iiber Struktur, Aufbau und Organisation dient dem Check-Up der Unter-
richtsplanung nach festgelegten Kriterien, z. B. im Rahmen der didaktischen Analyse
(Klafki, 1964). Sie soll keinesfalls als »reflection-instead-of-action« (Neuweg, 2017, S. 95),
gemeint als Zwang, sich das Wissen tiber ein Koénnen erst in Absolutheit anzueignen,
bevor man sich an die praktische Umsetzung herantraut, verstanden werden (ebd.).
Reflexion als Mittel zur riickwirkenden Analyse von Unterricht dient dem Abgleich
von Alltagshandlung und wissenschaftlicher Theorie (Hicker, 2017, S.22), um Unter-
richtserfolge/-misserfolge zu kontextualisieren. Unterricht bzw. Unterrichtsplanung
kann dabei unter den verschiedensten Aspekten reflektiert werden. Deren Auswahl ist
nicht standardisiert, orientiert sich in der Praxis jedoch oftmals an Klafkis Grundfragen
der didaktischen Analyse (2011), an den Kriterien guten Unterrichts (z. B. Meyer, 2004)
oder in Erganzung an fachspezifischen Modellen und Methoden. Erfahrungswerte zei-
gen, dass Anerkennungsprozesse jedoch auch in ausfithrlich vorgenommenen Unter-
richtsreflexionen, wie sie beispielsweise in der 2. Ausbildungsphase von Lehrkriften
vorgenommen werden, bisher noch nicht explizit beriicksichtigt werden. Um Lehr-
kraften zukiinftig auch eine anerkennungsbezogene Reflexion ihres musikdidaktischen
Handels zu ermdéglichen, werden basierend auf dem entwickelten Anerkennungsmo-
dell Reflexionsbereiche definiert sowie mogliche Fragestellungen zu einem dieser Berei-
che konkretisiert. Beides versteht sich als Orientierungshilfe in der anerkennungsbezo-
genen Auseinandersetzung mit dem eigenen unterrichtlichen (Bewiltigungs-)Handeln
und bezieht sich auf die Lehrkraft als Schliisselperson von Anerkennungsprozessen im
Klassenverband. Mit Blick auf unterrichtsbezogene Interaktion als Ort von Anerken-
nung sowie auf Unterricht als Anerkennungsarena (vgl. Kap. 4.2.2) ergeben sich zwei
konkrete Aktionsbereiche der Lehrkraft, im Rahmen derer sie bestdndig direkt oder
indirekt Einfluss auf das unterrichtliche Anerkennungsgeschehen nimmt: ihre unter-
richtsbezogene Aktivitit und ihre Unterrichtsorganisation. Wie im Anerkennungs-
modell (Abb. 9) dargestellt ist Ersteres in Abhéngigkeit vom Adressierungsgeschehens
der Schiler*innen zu verstehen, Letzteres spiegelt sich in der bereitgestellten Lehr-
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Lern-Umgebung wider. Auf diese beiden Bereiche zielen daher die Uberlegungen zur
Anwendung von Anerkennung als musikdidaktische Reflexionskategorie (Abb.18):

Anerkennung
REFLEXION
Lehrer*innenaktivitat Unterrichtsorganisation
Rollenverstandnis Inhaltliche Planung
Interaktion und Kommunikation Strukturelle Organisation

Abbildung 18: Anerkennung als musikdidaktische Reflexionskategorie: Reflexionsbereiche

Die Lehrer*innenaktivitit resultiert wesentlich aus dem subjektiven Rollenverstdndnis
der Lehrkraft (vgl. Gudjons, 2006) und umfasst deren gewohnheitsmafliges Verhal-
ten ebenso wie deren intentionales Handeln (Edelmann, 2000, S. 67). Unterrichtliches
Verhalten und Handeln wiederum ist in Anlehnung an Watzlawick (1969) gleichzu-
setzen mit unterrichtlicher Kommunikation bzw. Interaktion. Unterrichtsorganisatori-
sche Titigkeiten richten sich auf die strukturelle Organisation und die inhaltliche Pla-
nung des Unterrichts (vgl. hierzu auch Peterf8en, 1996, S. 209). Die inhaltliche Planung
betrifft die Auswahl des Lernstoffes und die Festlegung von Kompetenzerwartungen.
Als Bestandteile der strukturellen Organisation werden sowohl die Verlaufsplanung
(inklusive der gezielten Einbindung von Methoden, Medien und Arbeitsformen) als
auch das typische Classroom-Management betrachtet’””. Das Konzept der Anerkennung
fungiert demnach insgesamt als Bezugspunkt beim bewussten Nachdenken iiber die
eingenommene Lehrer*innenrolle, iiber die unterrichtsbezogene Kommunikation und
Interaktion, tiber die inhaltliche Planung und iiber die strukturelle Organisation von
Musikunterricht. Diese ausdifferenzierten Reflexionsbereiche konnen bereits bei der
Unterrichtsplanung aber auch als Reflection-in-Action und in riickwirkender Unter-
richtsanalyse unter anerkennungstheoretischen Gesichtspunkten betrachtet und gege-
benenfalls entsprechend modifiziert werden.

Den inhaltlichen Bezugspunkt der Reflexion bilden die im entwickelten Aner-
kennungsmodell (Abb. 9) zusammengefiihrten tiberfachlichen und fachspezifischen
Bedingungsvariablen von Anerkennungsgeschehen. Jede einzelne erdffnet mit Blick
auf die institutionalisierten Bildungswerte ein anerkennungsrelevantes Spannungsfeld
péadagogischen Handelns. Vor dem Hintergrund des schulischen Werte- und Normen-
systems geht es im Kontext von Musikunterricht daher bezugnehmend auf die Prin-
zipien der Anerkennungspddagogik um die Anerkennung der einzelnen Schiiler*in-

79 Classroom-Management versteht sich als Uberbegriff aller Mainahmen, die die Einfithrung und Aufrecht-
erhaltung eines Ordnungs- und Regelsystems im Klassenverband beinhalten und das Ziel einer Maximierung
des Lernerfolgs aller Beteiligter haben (Caner & Tertemiz, 2014, S.156).
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nen bei gleichzeitiger Wahrung systemrelevanter Bedingungsfaktoren von Unterricht
(bspw. des Ordnungssystems). Lehrkriften eréffnen sich vor dem Hintergrund die-
ser Bedingungsvariablen in Abhédngigkeit ihrer verfiigbaren Ressourcen und Bewal-
tigungsstrategien situativ bedingte Entscheidungsspielraume. Zur Verdeutlichung ein
Beispiel anhand der fachspezifischen Bedingungsvariable »Soziodsthetische Anerken-
nung« (Honnens, 2017), die sich mit den herrschenden Abhéngigkeiten zwischen musi-
kalischem Geschmacksurteil und sozialer Positionierung beschiftigt. Im Kontext von
Unterricht beschreibt Honnens hinsichtlich der Entscheidungsméglichkeiten der Lehr-
kraft ein Spannungsfeld zwischen »kompensatorischer Wertschétzung und Erzeugung
prekirer soziodsthetischer Identititen« (ebd., S. 259). Zentrale Reflexionsfragen, die er
themenbezogen aufwirft, wiren:

Besteht innerhalb der Klasse eher ein Bedarf an kompensatorischer Wertschétzung, oder
erzeugt man als Musiklehrende_r eher einen Bedarf, der gar nicht existiert? Mit wem habe
ich es in meiner Musikunterrichtssituation, die in einen bestimmten schulischen Anerken-

nungskontext eingebettet ist, {iberhaupt zu tun? (ebd.).

Je nach Ausfall der Antworten reichen die Moglichkeiten einer unterrichtlichen Hand-
habung dieser Bedingungsvariable von der bloflen Wahrnehmung soziodsthetischer
Prozesse iiber die Wertschatzung »in Bezug auf natio-ethno-kulturelle Differenzen«
(ebd., S.258) bis hin zu einer bewussten »Irritation von sozioasthetischen Positionen«
(ebd., S.261), beispielsweise anhand der Herausarbeitung identischer »soziodstheti-
sche[r] Zugehorigkeiten« zwischen differenten Musikkulturen (ebd., S.262). In Abhdn-
gigkeit von verfiigbaren Ressourcen und situativen Gegebenheiten hat die Lehrkraft
also durchaus unterschiedliche Optionen (Spielrdume), dem Phanomen der soziods-
thetischen Anerkennung zu begegnen. Die Beantwortung der zu Beginn des Kapitels
aufgeworfenen Fragen hinsichtlich einer anerkennungsbewussten Unterrichtsplanung,
-gestaltung und -bewertung kann somit nur auf die Entwicklung eines Orientierungs-
rahmens, nicht auf die Vorgabe von Orientierungsnormen, als Leitlinie fiir Reflexions-
prozesse gerichtet sein (vgl. Honnens, 2017, S.253).

Die vorausgegangenen Uberlegungen erméglichen in Weiterfithrung der in Kapi-
tel 4.3 und 4.4 dargestellten eigenen Forschungserkenntnisse eine anerkennungsbezo-
gene, systemrelevante Konkretisierung der beiden Reflexionsbereiche Lehrer*innen-
aktivitdt und Unterrichtsorganisation als Grundlage der Entwicklung entsprechender
Reflexionsfragen: Als fiir das Anerkennungsgeschehen hauptverantwortliche Person
analysiert die Lehrkraft Hintergriinde von Schiiler*innenduflerungen und -aktionen
und agiert flexibel in unterschiedlichen Rollen. Sie fungiert im Sinne einer schiiler*in-
nenorientierten Unterrichtskultur je nach Situation auch als Moderator*in, Hilfepart-
ner*in, Berater*in oder Diskussionspartner*in, strukturiert Arbeitsprozesse vor und
zieht sich bei Gelegenheit im Sinne einer Dezentralisierung des Unterrichts zuriick.
Interaktionsprozesse sind durch die symmetrische Kommunikation zwischen Lehr-
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person und Schiiler*innenschaft gepragt und zeichnen sich durch ein Interesse der
Lehrkraft an der einzelnen Schiiler*innenpersonlichkeit aus. Dabei nimmt die Lehr-
kraft die Schiiler*innenaktivitten als auf sich gerichtet wahr und gestaltet ihr eigenes
Handeln entsprechend den beobachteten Bediirfnissen aus. Im Anschluss und wéh-
rend des Unterrichtens reflektiert die Lehrkraft ihr Handeln auch anerkennungsbe-
zogen und analysiert Unterrichtsphasen sowie Interaktion mit Blick auf ihr eigenes
Adressierungsverhalten. Insgesamt haben die Schiiler*innen ein Mitspracherecht bei
der Festsetzung von Unterrichtsinhalten und -zielen (vgl. auch Orgass, 1996) sowie
der Steuerung des Unterrichtsverlaufes. Unvorhergesehenes bekommt einen anderen
Stellenwert, wird in die Unterrichtsplanung (inhaltlich und organisatorisch) mit ein-
kalkuliert und, wenn moglich, als Bereicherung wahrgenommen. Den Schiiler*innen
wird mehr Eigenverantwortung erméglicht und Raum zur Selbstreflexion gegeben.
Dies wirkt sich unter anderem auf die Wahl von Methoden, Sozialformen und Mate-
rialien aus und geht mit einer individualisierten Form von Leistungserhebung und
-bewertung Hand in Hand (vgl. auch Prengel, 2013, S.88). Es ist vordergriindige Auf-
gabe der Lehrkraft, eine der jeweiligen Klasse angepasste Lernumgebung zu etablieren,
die den einzelnen Schiiler*innen gemaf} ihren Kompetenzen Handlungs- und Ent-
scheidungsfreirdume verschafft. Weiter tiberpriift die Lehrkraft getroffene Differen-
zierungsmafinahmen hinsichtlich ihrer Adaptivitit und hinterfragt die Motive ihrer
didaktischen Entscheidungen, inhaltlichen Schwerpunktsetzungen sowie praferierten
Unterrichtskonzeptionen. Dabei weifd sie um die Existenz und Wirkungsweise versteck-
ter Anerkennungsmechanismen auch und besonders im Zusammenhang mit explizit
wertschétzend ausgerichteten Anerkennungshandlungen. Sie geht sensibel mit Stereo-
typisierungen bzw. Homogenisierungen als Grundlage unterrichtsbezogener MafSnah-
men um und ist sich méglicher Konsequenzen dieser Vorgehensweise bewusst.

Zur exemplarischen Formulierung zugehoriger Reflexionsfragen wird sich nachfol-
gend auf die Kategorie des Rollenverstdndnisses aus dem Reflexionsbereich Lehrer*in-
nenaktivitit bezogen (Tab.12). Diese sind als mogliche Impulse zur (Selbst-)Reflexion
vor, wihrend sowie nach dem Unterricht zu verstehen und kénnen je nach Zielsetzung
ausgewihlt, modifiziert oder ergénzt werden.
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Anerkennung als musikdidaktische Reflexionskategorie
Reflexionsbereich: Lehrer*innenaktivitat
Kategorie: Rollenverstandnis

Vorab Check-up

Welches Berufsbild liegt meiner Lehrtatigkeit Ermogliche ich den Schiler*innen selbsttétiges und/
zugrunde? oder entdeckendes Lernen? Sind meine Materialien
In welchen Rollen fiihle ich mich als Lehrkraft wohl, entsprechend aufbereitet?

in welchen nicht? Hintergriinde? Wie kann ich in selbsttatigen Phasen beraten,
Welche Meinung vertrete ich gegeniiber dem Postulat ~ ohne zu insistieren?

einer Offnung, Dezentralisierung und Indivi- Welche Aufgaben und Unterrichtsschritte kdnnen

dualisierung von (Musik)Unterricht? Hintergriinde? von Schiler*innen Gilbernommen werden?

+ Nehme ich die demokratische und gleichberechtigte  « Lade ich Schiiler*innen ein, im Unterricht andere Rollen
Mitwirkung der Schiiler*innen an einzunehmen z.B. im Rahmen von Gruppenarbeiten
Unterrichtsgeschehen und -planung ernst oder oder Présentationen/ Referaten?
mochte ich diese lediglich >abhaken<kénnen? « Welche Rolle werde ich in dieser oder jener

Habe ich dezentrale und/oder Kreativ-Phasen in dezentralisierten Arbeitsphase Gbernehmen?
meinem Stundenverlauf berticksichtigt? Welche Rolle (ibernehme ich in Diskussions-,
Prasentations- oder Reflexionsphasen? ...

Reflection in Action

Gelingt es mir gerade, mich im Erarbeitungsprozess Diskutiere ich im Moment auf Augenhdhe?

der Schiler*innen zurtickzuziehen? Gelingt mir ein angestrebter Rollenwechsel oder
Signalisiere ich in selbsttdtigen Phasen Hilfsbereit- vollziehe ich ein besténdiges Hin und Her?

schaft? Stehe ich fiir Fragen zur Verfligung? Bin ich Nehme ich die Anliegen von Schiiler*innen in meiner

im Klassenraum prasent, ohne tbergriffig zu sein? Rolle als Ansprechpartner*in und Berater*in gerade ernst?
+ Helfe ich Lésungen und Losungswege zu finden « Welche Rolle spiele ich/mein Verhalten/meine Planung
oder gebe ich vielmehr Lésungen vor? bei einem gerade aufgetretenen Problem? Wie gehe
+ Wertschatze ich Schiiler*innenideen, -leistungen ich damit um? Bin ich persénlich distanziert oder eher
und -vorschlage gentigend? Wére eine dahingehende betroffen? Adressiere ich in meiner Reaktion alle
Modifikation des Unterrichtsverlaufes angebracht Schiler*innen oder nur die am Problem beteiligten?
oder eher nicht? Hintergriinde dafir? ...

Riickblickende Analyse

An welchen Stellen des Unterrichts fand ein

Kénnen positive oder negative Effekte im Unterricht

Rollenwechsel statt? War dieser geplant und auf fehlenden/ unsicheren oder erfolgreichen Rollen-
vorbereitet oder eher willkiirlich? wechsel zuriickgefiihrt werden?
+ In welchen Rollen fiihlte ich mich wohl, in welchen « Haben sich geplante Rollenwechsel in Kombination mit
unsicher? Hintergriinde? Unterrichtsstruktur und Arbeitsmaterial/Arbeitsaufgabe
+ Hatte ich trotz Rollenwechsel die Unterrichtssituation als gut aufeinander abgestimmt erwiesen? Wenn nicht,
im Griff? Wenn nein, warum nicht? woran lag es?

Ist es mir in Teilen des Unterrichts gelungen, mich Gelingen mir Rollenwechsel bereits intuitiv?
zurlickzuziehen und als Berater*in oder Gesprachs- Habe ich den Schiiler*innen durch meinen Rollen-
partner*in auf Augenhdhe zu fungieren? wechsel mehr Freiraum, Gestaltungsfreiheit und
Maoglichkeit zur Selbstbestimmung eingerdumt?
Konnte ich auch den Schiiler*innen die Einnahme
anderer Rollen erméglichen? ...

Tabelle 12: Anerkennung als musikdidaktische Reflexionskategorie - Beispiel Rollenverstandnis

Zuletzt sei angesichts einer Verwendung von Anerkennung als musikdidaktische
Reflexionskategorie ein Kernanliegen des padagogischen Anerkennungsdiskurses
aufgegriffen, das die ethische Grundlage des Zusammentreffens zwischen Lehrkraft
und Schiiler*in betriftt. Den bisher zitierten Autor*innen geht es letztlich um eine
auf Wertschitzung beruhende unterrichtliche Begegnung, unabhingig davon, ob sie
diese Thematik in ihren Forschungsarbeiten normativ oder analytisch aufgreifen. Da
diese ethische Dimension ebenso das Fundament einer anerkennungsgeleiteten Refle-
xion schulischen Musikunterrichts darstellt, schlief3t dieses Kapitel mit Anregungen
zur Analyse der eigenen diesbeziiglich eingenommenen Position: Die in den letzten
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Jahren zu beobachtende Entwicklung gesellschaftlich anerkannter Werte, padagogi-
scher Konzepte und schulpolitischer Forderungen forciert unter Zuhilfenahme von
Schlagwortern wie Inklusion, Partizipation oder Bildungsgerechtigkeit zunehmend
einen auf Individualisierung ausgerichteten Unterricht (vgl. Kap. 2.1.1). Dies bedeutet
in erster Linie, Demut zu zeigen vor der kulturellen Vielfalt und der personlichen Indi-
vidualitét der Schiiler*innen (Lind & McKoy, 2016, S.34) sowie die Schiiler*innen als
gleichwertige, selbststindige und entwicklungsfihige Personlichkeiten anzunehmen.
Wesentlich ist in diesem Zusammenhang die Erkenntnis, dass die Ausformung jedes
einzelnen Individuums multifaktoriell bestimmt ist. Das Geschehen in der Schule stellt
hier nur eine von vielen méglichen Einflussvariablen dar. Verschiedenheit und Multi-
kulturalitat sind folglich im Kontext von Schule und Unterricht nicht kontrollierbar
und einem stindigen Wandel unterworfen. Sie bringen Vielfalt in die schulische Inter-
aktion und erfordern einen sensiblen Umgang mit den jeweiligen Bediirfnissen. Eine

Wertung der Unterschiedlichkeit als ein »better than« bzw. »worse than« (ebd.) ist aus

diesem Grund als Missachtung gegeniiber der einzelnen Person einzustufen. Folgende

Fragestellungen konnen eine Reflexion der eigenen Werthaltungen in der Begegnung

mit den Schiiler*innen unterstiitzen:

* Welche Bedeutung hat der Respekt vor dem Individuum in meiner Vorstellung bzw.
meinem Konzept vom Lehrberuf?

* Begegne ich allen Schiiler*innen als Menschen von Wert oder entwerte ich sie ins-
geheim durch meine Einstellungen, Vorurteile und Vorbehalte, eventuell auch auf-
grund vorhandener Diagnosen, Atteste oder Erfahrungsberichte?

* Als was sehe ich meine Schiiler*innen (als Ausfithrende, Untergebene, Mitgestalt-
ende...)? Begegne ich ihnen auf Augenhohe?

* Achteich die Befahigung und das Recht meiner Schiiler*innen zur Selbstlenkung oder
glaube ich im Grunde, dass ihr Leben und Lernen am besten von mir geleitet wiirde?®

* Welche Vorurteile oder Stereotypen gegeniiber bestimmten Schiiler*innen, Ethnien,
Musikkulturen, familidren Situationen etc. habe ich selbst im Kopf und wie sind
diese entstanden?

* Interessieren mich die Hintergriinde fiir situatives Verhalten oder méchte ich >meine
Ruhe<haben?

*  Wieist meine Haltung gegentiber individualisiertem Musikunterricht oder offen und
selbsttatig organisierter Musikpraxis? Was sind die Hintergriinde meiner Haltung?

+ Ist mir bewusst, dass insbesondere in Musik durch die Auswahl und die Art der
musikbezogenen Erarbeitungen die Gefahr von Bildungsungerechtigkeit und
Exklusion besteht, dass ich als Lehrperson hierfiir die Verantwortung trage (vgl.
Hendricks, 2018, S.105ff.)?

80 Die ersten vier Fragen sind in Anlehnung an Carl R. Rogers formuliert (1983, S. 35).
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* Kenne ich meine Schiiler*innen gut genug, um Musikunterricht ihnen entsprech-
end planen zu kénnen (Lind & McKoy, 2016, S. 85ft.)? Méchte ich sie gut genug
kennenlernen?

* Welche Rolle spielt die »sozial-kulturelle [...] Eingebundenheit« (Mecheril, 2005,
S.322) meiner Schiiler*innen fiir mich bzw. fiir meinen Unterricht?

* Traue ich meinen Schiiler*innen zu, Fragen der Anerkennung bzw. aus diesem
Konzept resultierende Konsequenzen fiir meinen Unterricht (z. B. Mitgestaltung,
Individualisierung...) mitzudiskutieren? Mochte ich ihnen das ermdglichen oder
eher nicht (vgl. ebd., S.326)?

Das Kennenlernen der Schiiler*innen mit dem Ziel einer positiv gedachten Anerken-
nung der Schiiler*innenidentitit sowie das Annehmen der eigenen Verantwortlichkeit,
aber auch Fehlbarkeit im vielschichtigen Anerkennungsgeschehen des Unterrichts fun-
gieren demnach als ethisch-moralische Bezugspunkte musikdidaktischen Handelns.
Denn auch, wenn Anerkennung im wissenschaftlichen Kontext als neutrale Analy-
sekategorie verwendet wird, ist sie in padagogischen Kontexten letztlich nicht ohne
normativen Bezugsrahmen zu denken. Das Dilemma einer normativ wertschitzenden
Anerkennung, die »zugleich notwendig und problematisch ist« (Kautny, 2018, S.58),
bleibt hier dennoch bestehen. Thre »Nebenfolgen« kénnen allerdings abgeschwicht
werden, indem »wir ihre Verstrickungen in Macht und Ohnmacht sichtbar machen und
ihren potenziellen Missbrauch, sowie ihr vorprogrammiertes Scheitern reflektieren«
(ebd.). Die Bedeutung der vorliegenden Arbeit liegt neben der anerkennungsgeleiteten
Theoriebildung daher in der alltagspraktischen Konkretisierung dieser Forderung nach
einer »reflexive[n] Anerkennung« (Mecheril, 2005, S.326) fiir den Musikunterricht, die
dem in der Schule aktuell geltenden System aus Normen und Werten gerecht zu wer-
den versucht. Ein Wunsch wire, dass die Impulse dieser Arbeit zumindest punktuell zu
einer weiteren Bereicherung von Schiiler*innen und Lehrkriften in der gemeinsamen
Begegnung mit Musik beitragen®.

Ich denk mir, jemand, der von zu Hause aus alles mitbekommt, hier ein Instrument zu
lernen, hier in der Blasmusik spielen oder sowas, dem brauch ich ja nichts mehr beibrin-
gen. Der ist ja schon versorgt eigentlich. Da brauch ich ja nichts mehr machen. An der
Mittelschule [aber] kann ich wirklich Leute dazu bewegen, irgendwie Musik zu machen -
und dafiir begeistern! Und dann bin ich am Ende noch derjenige, der das angestoflen
hat. Und das ist einfach ein viel erhebenderes Gefiihl fiir mich. Und hat fiir mich einen
viel groferen Stellenwert. Weil die anderen hétten es eh gemacht, glaub ich. Die kommen
schon klar. Ich hab halt dann einen wichtigeren Auftrag fiir die ganze Gesellschaft. Und

ich hab bei keinem Fach das Gefiihl so stark wie in Musik. Das ist wundervoll (1P 10_61).

81 Dass Aspekte wie Mitspracherecht, Mitgestaltung oder Demokratisierung im Musikunterricht nicht nur
einen Mehrwert in Bezug auf Lernerfolg und Unterrichtsdisziplin haben, sondern aus ethischer Sicht auch lebens-
bereichernd sein konnen, belegt Daniela Bartels (2018) in ihrer Studie zu »Musikpraxis und ein gutes Leben«.
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Mit welchen Herausforderungen sehen sich Mittelschullehrkrafte im Musik-
unterricht konfrontiert und gibt es einen Zusammenhang zwischen dem unter-
richtsbezogenen Bewaltigungshandeln der Lehrkrafte sowie der Entstehung
dieser Herausforderungen? Diese Fragen stehen im Zentrum der empirisch-
qualitativ ausgerichteten Interviewstudie.

Ausgehend von der These, dass die Bewaltigung einer Herausforderung
Auswirkungen auf die nachfolgende Unterrichtssituation hat und daher mog-
licherweise auch als Ausloser von Herausforderungen wirksam ist, werden
die von den interviewten Lehrkraften benannten Herausforderungsfaktoren
von Musikunterricht systematisiert und das zugehorige Bewaltigungshan-
deln naher beleuchtet. Ziel der Studie ist es, anhand der Entschlisselung
versteckter Anerkennungsmechanismen mogliche unbeabsichtigte Effekte
unterrichtsbezogener Bewaltigung naher zu bestimmen. Ein analytisch gewen-
deter Anerkennungsbegriff fungiert hierfir bei der Interpretation der evalu-
ierten Bewaltigungsstrategien als heuristisches Bezugskonzept.

Als mogliche methodisch-didaktische Perspektive wird vor dem Hintergrund
der erzielten Forschungsergebnisse das Konzept der Anerkennung als unter-
richtsbezogene Reflexionskategorie konkretisiert.

Monika Unterreiner studierte Musikpadagogik, Neuere und Neueste Ge-
schichte, Didaktik der Geschichte (M. A.) und Lehramt fur Mittelschulen
an der Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen sowie Schulmusik an der
Hochschule fur Musik und Theater Munchen. Die vorliegende Studie ist
aus ihrer Promotion an der Schnittstelle von Musikpadagogik und Schul-
padagogik hervorgegangen. Ihre Forschungsschwerpunkte liegen in den
Bereichen »Unterrichtsentwicklung« und »padagogische Professionalitat«.
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