Magdalena BOGL

Die Forderung sozialer Kompetenzen durch das Klassenmusizieren an
Musikmittelschulen aus der Sicht von Schiiler*innen

Eine qualitative Studie an Musikmittelschulen

MASTERARBEIT

Zur Erlangung des akademischen Grades
Master of Education (MEd)
Studium: Lehramt Musikerziehung und Instrumentalmusikerziehung
Universitat fiir Musik und darstellende Kunst Wien

Betreuerin: Univ.-Prof.i%, Dr.", Mag, Eveline Christof (Institut fiir Musikpadagogik)

Wien, 2023



Eidesstattliche Exklirung

Ich erklire eidesstattlich, dass ich die vorliegende Masterarbeit selbststindig angefertigt,
keine anderen als die angegebenen Hilfsmittel benutzt und alle aus ungedruckten Quellen,
gedruckter Literatur oder aus dem Internet im Wortlaut oder im wesentlichen Inhalt
{ibernommenen Formulierungen und Konzepte, geméfl der Richtlinien wissenschaftlicher

Arbeiten zitiert und mit genauer Quellenangabe kenntlich gemacht habe.

Wien, am 17.10.2023 Unterschrift: /)/ anJ}U{(& [ﬂ! 7 %56(}4



Abstract (deutsche Fassung)

Die vorliegende Masterarbeit untersucht die Férderung sozialer Kompetenzen durch das
Klassenmusizieren an Musikmittelschulen. Das Interesse fiir das Thema entstand zum einen
aus der eigenen Unterrichtserfahrung an einer Musikmittelschule und zum anderen aus der
Beschiftigung mit der vorhandenen Fachliteratur. Daraus ergab sich die Hypothese, dass
durch den erweiterten Musikunterricht soziale Kompetenzen weiterentwickelt werden
konnen. Die Forschungsfrage untersucht, inwiefern soziale Kompetenzen durch das
Klassenmusizieren an Musikmittelschulen gefordert werden koénnen. Um diese Frage
beantworten zu kdnnen, wurde eine exemplarische qualitative Interviewstudie an drei
verschiedenen Musikmittelschulen in Wien durchgefiihrt. Die Ergebnisse wurden anhand
einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring (2022) ausgewertet. Die Studie hat
ergeben, dass Schiiler*innen z.B. bereits sehr gut gemeinsame Ziele verfolgen kénnen und
sich gegenseitig in herausfordernden Situationen unterstiitzen konnen. Diese sozialen
Fihigkeiten zdhlen zum Bereich der Kooperation. Aber auch die Féhigkeit, konstruktive
Kritik geben und annehmen zu kénnen, wird von den befragten Schiiler*innen sehr héufig

erwihnt.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das Klassenmusizieren an Musikmittelschulen
die (Weiter-) Entwicklung der sozialen Kompetenzen der Schiiler*innen in vielen Bereichen

fordert.

Schliisselwdrter: soziale Kompetenzen - erweiterter Musikunterricht — Musikmittelschulen

- Klassenmusizieren



Abstract (English version)

This master’s thesis examines the facilitation and development of social competences and
skills from the pupils’ perspective through the production of music in a class setting in music
middle schools. The interest in the issue has developed through personal experience in
teaching music, on the one hand, and due to research of literature on this topic, on the other
hand. Therefore, the hypothesis that different social competences can be learned and
developed further through extended music lessons in this specific school setting, has been
established. The research question aims to analyze pupils’ acquisition and development of
social competences and skills through the production of music in class.

In order to answer the underlying research question, a survey, which consists of interviews
with pupils, was conducted in three different music middle schools in Vienna.

The results were analyzed through a qualitative content analysis by Philipp Mayring (2022)
and were compared with the discussed literature. The study revealed that pupils have the
essential skills which are needed to work on common goals, and in addition, they can guide
one another through difficult situations. These social skills belong to the area of cooperative
skills. Furthermore, the ability to provide, receive and accept constructive criticism is

mentioned frequently by the surveyed pupils.

In conclusion, the study confirms that the production of music in music middle schools

enhances the development of pupils’ social competences and skills in various areas.

key words: social skills- extended music lessons- music middle schools- production of music
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Einleitung

Die vorliegende Masterarbeit beschéftigt sich mit der Férderung und (Weiter-) Entwicklung
sozialer Kompetenzen durch das Klassenmusizieren im Rahmen des Musikunterrichts an
Musikmittelschulen. Das Interesse fiir das Thema entstand zu Beginn aus der eigenen
Unterrichtserfahrung an einer Musikmittelschule, an der beobachtet werden konnte, dass
soziale Fihigkeiten die Voraussetzung zum gelungenen, gemeinsamen Musizieren sind und
im Rahmen des Klassenmusizierens durch unterschiedliche Situationen gefordert und
entwickelt werden kénnen. In weiterer Folge wurde die einschldgige Fachliteratur rund um
den Erwerb und der Forderung sozialer Kompetenzen zuerst allgemein und dann in Bezug
auf die Schule bzw. den Musikunterricht und beim Klassenmusizieren erkundet. Die fiir
diese Arbeit aufgestellte Hypothese wurde von folgendem Zitat von Hans Giinther Bastian,
welcher in Deutschland eine sehr einschligige Studie (Bastian-Studie) durchgefiihrt hat,

unterstiitzt:

Musik [fordert] die Intelligenz, das Sozialverhalten, die emotionale Stabilitdt, [...] und andere
auflermusikalische Fahigkeiten.
(Bastian 2000; In: Jank 2017, S. 109)

Die intensive Beschiftigung mit bereits durchgefiihrten Studien fiihrte zu der Erkenntnis,
dass der Erwerb bzw. die Forderung sozialer Kompetenzen durch erweiterten
Musikunterricht bereits Gegenstand von Studien war, diese jedoch schon einige Jahre in der
Vergangenheit lagen und es keine Untersuchung an Osterreichischen Musikmittelschulen,
welche ebenfalls einen erweiterten Musikunterricht anbieten, gab. Aus dieser
Forschungsliicke heraus entstand das personliche Forschungsinteresse mit der zentralen

Forschungsfrage:

LInwiefern werden soziale Kompetenzen durch das Klassenmusizieren an

Musikmittelschulen aus der Sicht von Schiiler*innen gefordert?*

Um diese Frage beantworten zu kdnnen, wurden Schiiler*innen aus der achten Schulstufe
befragt und deren Einschitzung in Bezug auf soziale Fihigkeiten, die durch das
Klassenmusizieren erworben werden, dargestellt. Fiir die Befragung wurden Schiiler*innen

gewihlt, da ein sehr persdnlicher und ehrlicher Einblick gewonnen werden sollte, der nicht



durch hohergestellte Ziele oder ideale Vorstellungen, wie Lehrpersonen diese héufig haben,
getriibt werden sollte. Die Analyse der Mehrpersonen-Interviews wurde mit der
Inhaltsanalyse nach Mayring (2022) durchgefiihrt, da durch die Kategorienbildung, die das
Kernelement dieser Methode darstellt, die sozialen Kompetenzen und ihre Begriindungen

sehr deutlich aufgelistet werden konnten.

Aufbau der Arbeit

Zu Beginn der vorliegenden Arbeit wird im ersten Kapitel ein Uberblick iiber den aktuellen
Forschungsstand gegeben. Die fiinf vorgestellten Studien sind aus dhnlichen bzw.
angrenzenden Fachbereichen. Die Schweizer Studie, die Bastian-Studie, die Untersuchung
des Hofer-Modells und die Forschungen zum Je-Ki-Programm bezichen sich auf den
erweiterten Musik- bzw. Instrumentalunterricht. Die aktuelle Forschung zum
Klassenmusizieren wurde aufgrund ihrer Aktualitit und der inhaltlichen Gemeinsamkeit,
dem Klassenmusizieren, ausgewihlt. Die Darstellung der Ergebnisse bzw. Erkenntnisse der
Studien wurde auf die fiir diese Arbeit wesentlichen beschrankt und beziehen sich deshalb

auf die Entwicklung sozialer Kompetenzen durch das (Klassen-) Musizieren.

Im zweiten Kapitel werden die wesentlichen Begriffe in Bezug auf soziale Kompetenzen
definiert und die Kompetenzen Kooperation und Teamfahigkeit, Toleranz, Kritikfahigkeit,
und Perspektiveniibernahme naher beschrieben. Dies wird abgerundet durch die
Kompetenzbereiche, die von Schiiler*innen am Ende der achten Schulstufe erreicht werden
sollten. Die dargestellten Lernprinzipien geben einen Uberblick, auf welche Art und Weise

die vorgestellten Kompetenzen erworben werden kénnen.

Im Weiteren wird in Kapitel drei der Erfahrungsraum, in dem soziales Lernen stattfindet,
dargestellt. Dabei wird zuerst auf die Bedingungen des Aufwachsens sowie auf die ersten
Moglichkeiten sozialen Interagierens eingegangen und in weiterer Folge auf das Gefiige
einer Gruppe und deren Einflussfaktoren in Bezug auf Struktur, Atmosphére und Fiihrung.

Anschliefend wird die Schule, im speziellen die Schulform der Musikmittelschule mit ihrem
Lehrplan sowie der Struktur vorgestellt und auch auf die Bedeutung, die Lehrpersonen bei

der sozialen Kompetenzentwicklung zukommt, eingegangen.
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AuBerdem werden unterschiedliche Definitionen der besonderen Musizierform des
Klassenmusizierens, die den Forschungsrahmen bildet, gegeniibergestellt und eine fiir diese
Arbeit relevante gewidhlt. An dieser Stelle wird auf die ausschlieBlich musikalischen
Intentionen des Klassenmusizierens wie z.B. der musikalisch-dsthetischen Praxis

eingegangen und der Prozess des Transfers von Wissen beschrieben.

Im empirischen Teil wird zu Beginn die gewdhlte Forschungsmethode vorgestellt und
anschlieBend die Methode der Analyse, die Inhaltsanalyse nach Mayring (2022)
beschrieben. Anhand eines Beispiels wird die konkrete Vorgehensweise der Analyse

exemplarisch dargestellt.

AnschlieBend werden die Ergebnisse der Analyse in den einzelnen Kategorien
zusammengefasst dargestellt und im Weiteren der Fachliteratur sowie den Ergebnissen der

vorangegangenen Studien gegentibergestellt.

Im letzten Kapitel, Fazit und Ausblick, werden die Erkenntnisse der durchgefiihrten Studie
zusammengefasst und ein Ausblick auf weitere F orschungsmoglichkeiten in diesem

Fachbereich gegeben.
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1. State-of-the-Art

Zu Beginn dieser Arbeit soll eine Ubersicht iiber den aktuellen Forschungsstand gegeben
werden. Der Forschungsbereich in Bezug auf die soziale Kompetenzentwicklung durch das
Musizieren ist nicht besonders umfangreich, daher wird auf einschldgige Studien
zurlickgegriffen, die einerseits die Entwicklung sozialer Kompetenzen sowohl durch das
aktive Musizieren als auch durch die Musikrezeption untersuchten. Da die vorgestellten
Studien aus unterschiedlichen Blickwinkeln stammen, wurde die Darstellung der Ergebnisse
auf die fiir diese Arbeit wesentlichen eingegrenzt und entsprechen daher nicht der

Vollstdndigkeit.

1.1. Die Schweizer Studie

Eine der ersten groB angelegten Studien, die die auBermusikalischen Wirkungen von
Musikunterricht erforschte, war die ,Schweizer Studie‘, ein Schulversuch mit erweitertem
Musikunterricht, der iiber drei Jahre wissenschaftlich begleitet wurde. Der Studie zugrunde

liegt die Annahme, dass

die intensive Beschiftigung mit Musik (Singen, gemeinsames Musizieren und Tanzen sowie die
Schulung des Notenlesens und Musikhorens) die Konzentrationsfihigkeit, das Gedichtnis und die
sprachliche und allgemeine Ausdrucksféhigkeit fordert und die Lebensfreude steiget.

(Weber, Spychiger und Patry 1993, S. 44)

Dadurch, dass sich ein erweiterter Musikunterricht auch positiv auf die schulische
Motivation auswirkt, kann auch davon ausgegangen werden, dass sich die Leistungen in den
Fichern, in denen die Unterrichtszeit zugunsten des Musikunterrichts verkiirzt wurde, nicht

verschlechtern bzw. sogar verbessern (ebd.).

Diese Hypothese diente als Grundlage fiir die Forschung und beruht auf vielen mehr oder
weniger bestitigten Hypothesen aus den vergangenen Jahrhunderten tiber die Wirkung von
Musik (ebd. S.45ff). Grundsitzlich war die Studie aber nicht ausschlieBlich auf die
Bestitigung dieser Grundannahme aus, sondern auf die Erforschung und Erkundung der

Zusammenhéinge (ebd. S. 50).
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In der folgenden Abbildung wird die hypothetische Annahme der Zusammenhénge sowie

Auswirkungen erweiterten Musikunterrichts grafisch dargestellt:
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Abbildung 1: Hypothetisches Zusammenhangsmuster von erweitertem Musikunterricht und positiver

Personlichkeitsentwicklung (Weber, Spychiger und Patry 1993, 8. 53)

1.1.1. Planung und Durchfiithrung

Der Schulversuch im Rahmen der Schweizer Studie begann im Jahr 1988, wobei ein Jahr
spéter noch weitere Klassen hinzukamen, schlussendlich nahmen 50 Volksschulklassen aus
allen Jahrgingen teil (ebd. S. 34). Die Studie wurde wesentlich von Trudi Lauper, Maria
Spychiger und Jean-Luc Patry wissenschaftlich begleitet (ebd. S. 43). Um die
Veriinderungen und Auswirkungen von erweitertem Musikunterricht beurteilen zu konnen,
wurde jeder Versuchsklasse eine Kontrollklasse zugeordnet. Am Beginn, mehrmals
zwischendurch und am Ende des dreijahrigen Schulversuchs fanden in den Klassen
Messungen statt. Fiir die Messungen wurden sowohl quantitative als auch qualitative

Methoden verwendet. Um ein breit gefichertes Ergebnis zu erhalten, wurden nicht nur eine,
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sondern mehrere Variablen untersucht. In der Musikpiddagogik wurde diese Methode der
Messung bis dato noch nicht verwendet, deshalb wurde diese aus anderen

Forschungsdisziplinen iibernommen (Weber, Spychiger und Patry, S. 65).

Insgesamt nahmen an der Studie ca. 1.200 Schiiler*innen aus sieben verschiedenen
Schweizer Kantonen von der ersten bis zur siebten Schulstufe teil. Da die Notwendigkeit
bestand, bei jiingeren Schiiler*innen auf eine andere Art und Weise zu messen als bei etwas
ilteren, wurde die erste bis dritte Schulstufe im Begriff ,Unterstufe‘ zusammengefasst, und
die dlteren Schiiler*innen, von der vierten bis zur siebten Klasse, im Begriff ,Oberstufe’.
Die Messungen wurden entweder von den Lehrpersonen der Klassen oder von Mitgliedern

des Forschungsteams durchgefiihrt (Weber, Spychiger und Patry 1993, S. 581).

Die Lehrpersonen mussten in der Planung und Durchfilhrung keine Vorgaben des
Forschungsteams erfiillen. Da sich die Messung bzw. der Vergleich des Musikunterrichts
allerdings aufgrund der vielen verschiedenen Unterrichtsstile als problematisch erwies,

wurden die Lehrpersonen mittels Fragebdgen zu ihrem Unterricht befragt (ebd. S. 591).

1.1.2. Ergebnisse

Die Ergebnisse der Studie beziehen sich, wie bereits erwéhnt, nicht ausschlieBlich auf die
aufermusikalische Wirkung von Musikunterricht, sondern auch auf die Zusammenhénge
bzw. Bereiche im Musikunterricht. So wurde z. B.auch der Unterricht anhand der
Fragebdgen der Lehrpersonen einer Analyse unterzogen oder im Bereich der
Sachkompetenz die Auswirkungen von erweitertem Musikunterricht z. B. auf die Kreativitét
und die Intelligenz gemessen (ebd. S. 64ff). Fiir die weiteren Ergebnisse in diesem Bereich
wird hier auf die Primirliteratur verwiesen. Die fiir diese Arbeit relevanten Ergebnisse

werden nun dargestellt.

Die Ergebnisse werden in drei Bereiche unterteilt, die auch auf unterschiedlichen
Forschungsmethoden beruhen. Das ,Unterrichtsklima® und die ,sozialen Beziehungen®
wurden mit quantitativen Methoden erforscht und die ,Entwicklung im sozialen Bereich

einer einzelnen Klasse® auf qualitative Art und Weise untersucht (ebd. S. 65).
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Unterrichtsklima
Um das Unterrichtsklima in einer Klasse beurteilen zu konnen, wurde ein flinfstufiger
Fragebogen zu unterschiedlichen Bereichen von Schiiler*innen ausgeflllt. Einige

Ergebnisse der Auswertung werden nun vorgestellt:

e Das ,Konkurrenzverhalten® wurde im Musikunterricht von Schiiler*innen geringer,
die ,Disziplin‘ hingegen hdher eingeschétzt als im Deutschunterricht. Da dieses
Ergebnis in Versuchs- und Kontrollklassen ident ausfiel, wird es nicht mit dem
erweiterten Musikunterricht in Zusammenhang gebracht (Weber, Spychiger und
Patry 1993, S. 67).

e Die Bereiche ,Kooperation® und ,Verstindlichkeit des Unterrichts‘ zeigen in den
Versuchsklassen mit erweitertem Musikunterricht eine Steigerung, wohingegen sich
diese Bereiche in den Kontrollklassen negativ entwickelt haben. Im
Deutschunterricht waren die Resultate gegenteilig, dort erzielte die Kontrollgruppe
positivere Ergebnisse und die Versuchsgruppe negativere. Bine Begrindung fiir
dieses Ergebnisse zu finden, stellt sich als schwierig heraus, jedoch zeigt dieses
Beispiel, dass bei der Ubertragung von Ergebnissen mit Sorgfalt vorgegangen

werden muss (ebd., S. 671).

Soziale Beziehungen

Die sozialen Beziehungen wurden auch mit einem Fragebogen quantitativ erforscht. Die
Schiiler*innen beurteilten dazu ihre Sympathien bzw. Antipathien zu Mitschiiler*innen und
gaben jeweils ihre Lieblingsperson als auch die Person, mit der sie am wenigsten gern
zusammen waren, an. Die Ergebnisse wurden in einem Soziogramm dargestellt und zeigten,
dass die Beziehungen zwischen den Klassenmitgliedern innerhalb der Versuchsgruppe sehr
positiv waren. Zu sehen ist aber auch, dass die Ablehnung einem Madchen gegeniiber
besonders grofl war und einem Jﬁngen gegeniiber zwar etwas geringer, aber auch sichtbar,
war. Im Verlauf der Messungen konnten diese beiden Kinder immer mehr in das soziale
Gefiige der Klasse integriert werden. Im Vergleich zur Kontrollgruppe kann gesagt werden,
dass die sympathische Entwicklung in der Versuchsgruppe deutlich héher war. Zudem
konnten die Versuchsklassen zum ersten Messzeitpunkt ein grundsdtzlich positiveres

Ergebnis erzielen. Da allerdings die ersten Messungen erst nach Versuchsbeginn
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durchgefiihrt wurden, besteht auch die Moglichkeit, dass bereits in dieser kurzen Zeit der
erweiterte Musikunterricht gemeinschaftsbildend wirkte und somit das Ergebnis schon

beeinflusst hatte (Weber, Spychiger und Patry 1993, S. 71).

Soziale Entwicklung einer einzelnen Klasse

Anhand einer ausgewihlten Klasse der Versuchsklassen wurden Ergebnisse einer besonders
positiven soziale Entwicklung vorgestellt (ebd. S.72ff). Eine soziale und fachlich sehr
schwierige Klasse wurde von einer neuen Lehrperson {ibernommen. Die Eltern sowie
Schiiler*innen stimmten dem Schulversuch zu und wurden zu einer Versuchsklasse mit
erweitertem Musikunterricht. Nachdem das gemeinsame Musizieren nicht funktionierte,
weil viele soziale Kompetenzen vonseiten der Schiiler*innen nicht vorhanden waren, setzte
der Lehrer auf die Entwicklung des Bewusstseins der Schiiler*innen. Nach gescheiterten
Musikstunden fiihrte der Lehrer lange Gesprache mit der Klasse. Dies rief nicht nur die
Wahrnehmung und das Reflektieren der Musiziersituation, sondern auch eine Verbesserung
der Gesprichskultur hervor (Weber, Spychiger und Patry 1993, S. 74). Eine konkrete
Verbesserung war z. B., dass Leistungen nicht mit dem Durchschnitt, sondern mit sich selbst
verglichen werden sollten. Dadurch konnte eine Verringerung des Konkurrenzverhaltens
erzielt werden. Zudem wurden Ziele durch eine Steigerung der Akzeptanz und des einander

Zuhorens zunehmend als gemeinsame erachtet und verfolgt (ebd. S. 74).

Fachliche Leistungen

Im Schweizer Schulversuch wurden aufgrund des erweiterten Musikunterrichts Stunden
anderer Ficher gekiirzt. Im Vergleich aller Versuchs- und Kontrollgruppen konnten die
Kontrollklassen ein besseres Ergebnis bei den fachlichen Leistungen erzielen. Innerhalb der
Gruppen gibt es allerdings schon Abweichungen. Die Ergebnisse zeigen, dass in der
Unterstufe und auch in der Oberstufe keine signifikanten Ergebnisunterschiede bei den
fachlichen Leistungen zwischen Kontroll- und Versuchsgruppen festzustellen waren.
Lediglich in der Mittelstufe, welche auch den Ubergang von der Unter- zur Oberstufe
impliziert, zeigten sich in der Versuchsgruppe schlechtere Ergebnisse als in der

Kontrollgruppe (ebd. S. 871).
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Die Ergebnisse dieser ersten wesentlichen Studie zeigen, dass soziale Kompetenzen, wie das
gemeinsame Verfolgen von Zielen sowie das Konkurrenzverhalten in einer Gruppe, durch
den erweiterten Musikunterricht deutlich verbessert werden konnten. Ein wichtiges Ergebnis
lieferten die fachlichen Leistungen, die durch erweiterten Musikunterricht und damit

weniger Fachunterricht nicht schlechter ausfielen als in den Kontrollklassen.

1.2. Die Bastian-Studie

Bei der sogenannten ,Bastian-Studie‘ handelt es sich um die ausfiihrlich angelegte
Langzeitstudie aus Deutschland, die im Jahr 2000 von Hans Giinther Bastian verdffentlicht
wurde. Das Team rund um Bastian, bestehend aus Roland Hafen, Martin Koch und Adam
Kormann, erforschte in den sechs Jahren von 1992 bis 1998 die ,,Einfllisse von erweiterter
Musikerziehung auf die allgemeine und individuelle Entwicklung von Kindern* (Bastian
2007, S. 101f) an Berliner Grundschulen. Dem Forschungsinteresse liegt die Theorie des
Transfers zugrunde, die, worauf in Kapitel 5.2. noch néher eingegangen wird, besagt, dass
durch die erweiterte Musikerziehung bzw. durch das Musizieren oder das Erlernen eines

Instruments positive Wirkungen in auBermusikalischen Bereichen erzielt werden konnen.

1.2.1. Planung und Durchfiihrung

Fiir die Studie wurden fiinf Klassen aus sieben Berliner Grundschulen als Modellgruppen
und zwei Klassen als Kontrollgruppen ausgewdhlt. Die Modellgruppen erhielten
wochentlich zwei Stunden Musikunterricht und wurden zusitzlich im Rahmen von Einzel-
oder Gruppenunterricht auf einem Instrument unterrichtet, mit dem auch im Ensemble
musiziert wurde. Die Kontrollgruppe erhielt nur eine Stunde Musikunterricht in der Woche
(Bastian 2007, S. 102).

Im Laufe des Projekts wurden einerseits differentialpsychologische Merkmale, wie z. B.
musikalische Begabung, emotionale Stabilitdt verSchiiler*innen Labilitét, Kreativitit,
soziale Kompetenz, Konzentration, allgemeine Schulleistungen, Selbsteinschétzung und

Intelligenz, und andererseits sozialpsychologische Merkmale, die sich u.a. auf die
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Erziehung, das soziale Milieu, das Bildungsniveau sowie den Stellenwert von Bildung und

Musik beziehen, untersucht (Bastian 2007, S. 102).

1.2.2. Methode

Auch in dieser Studie wurden, wie bereits in der ,Schweizer Studie‘, quantitative und
qualitative Methoden kombiniert. Umfangreiche Interviews und Gespréiche mit Eltern bzw.
Erziehungsberechtigten, Lehrpersonen und Schiiler*innen bildeten das Kernelement der
Forschung. Weiters wurden mittels quantitativer Methoden mit Schiiler*innen Tests
durchgefiihrt, die im Laufe der Forschungsdauer auch evaluiert und angepasst wurden. Die
Autor*innen waren sich bewusst, dass unbestimmte Faktoren bzw. Zusammenhénge die
Forschung beeinflussen konnten und gingen daher bei der Auswahl der Methoden sehr

sorgfiltig vor (ebd. S. 103).

1.2.3. Ergebnisse

Die Ergebnisse der Studie sind sehr umfassend und detailreich. Im Folgenden werden einige

wesentliche Ergebnisse exemplarisch und ohne Anspruch auf Vollstdndigkeit dargestellt.

Soziale Kompetenz
Mit einem Soziogramm, der Befragung zur Sympathie und Antipathie von

Mitschiiler*innen, welches auch Mehrfachnennung zulieB, konnte festgestellt werden, dass

e die Sympathien in der Modellgruppe zu jedem Messezeitpunkt hoher waren,

e 92 % der Kinder der Modellgruppe wenigstens eine Positivwahl bekamen,

e die Ablehnung in den Kontrollklassen am Ende der vierten, fiinften und sechsten
Klasse signifikant hoher als in den Modellgruppen war (Bastian 2007, S. 52f). Diese
Feststellung bestitigt die These, dass Schiiler*innen durch erweiterten
Musikunterricht weniger hiufig eine Ablehnung erhalten.

e die Sympathiewahlen in Modell- und Kontrollgruppe kontinuierlich sanken. Als

mdgliche Griinde dafiir werden das Einsetzen der Pubertit sowie die allméhliche
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Aufldsung der Klassengemeinschaft hinsichtlich des bevorstehenden Schulwechsels

genannt (Danner 2011, S.17).

Im weiteren Verlauf fanden die Autor*innen heraus, dass Schiiler*innen héufiger, als wenn
sie keinen erweiterten Musikunterricht hatten, aus Erfahrungen lernen und neben dem
Beurteilen von Situationen auch ihre ,soziale Urteils- und Reflexionsféhigkeit® gefordert
wird. Zudem wird davon ausgegangen, dass dies auch die Integration in der Schulklasse
positiv beeinflusst und dadurch die Gewaltbereitschaft und das Aggressionspotential von

Kindern gemindert werden (Bastian 2007, S. 56fY).

Intelligenz

Auch im Bereich der Intelligenz lisst sich eine positive Bilanz ziehen. Zu Beginn der
Messungen unterschieden sich Kontroll- und Modellgruppe nicht mafgeblich. Nach vier
Jahren allerdings wurde bei Schiiler*innen aus der Modellgruppe ein deutlicher Zuwachs
des Intelligenzquotienten (= IQ) verzeichnet. Bei Schiiler*innen, die bereits am Beginn der
Messungen einen hdheren IQ aufwiesen, wirkte sich der erweiterte Musikunterricht noch
einmal positiv auf den IQ aus und steigerte diesen. Auch bei sozial benachteiligten oder
weniger geforderten Schiiler*innen der Modellgruppe wurde ein Zuwachs des IQ festgestellt
(Danner 2011, S. 171).

Konzentration

Im Bereich der Konzentration wurden keine erheblichen Unterschiede gemessen.
Grundsétzlich war festzustellen, dass die Konzentration im Laufe der Erhebungen gesunken
ist, wobei in den Modellklassen die Konzentration grundsétzlich besser beurteilt wurde als
in den Kontrollklassen. Dem erweiterten Musizieren konnte in diesem Fall eine

kompensatorische Wirkung zukommen (ebd. S. 18).

Auswirkungen des Musiklernens auf die schulische Leistung
Die Annahme, dass sich der erhebliche Zeitaufwand, welcher mit dem Erlernen eines
Instruments einhergeht, negativ auf die Schulleistungen der Schiiler*innen auswirkt, hat sich

nicht bestitigt. Die Kinder der Modellgruppe haben im Laufe der Erhebung stets mindestens

19



genauso gut bzw. teilweise sogar besser abgeschnitten als jene aus der Kontrollgruppe

(Danner 2011, S. 18%).

Durch die vielen und raschen Verinderungen in der Gesellschaft, die bereits im Jahr 2007
von Bastian (S. 19ff) als beachtlich und herausfordernd bezeichnet wurden (Anm.: und bis
dato sicherlich gestiegen sind), steigen auch die Anforderungen an Teilhaber*innen dieser.
Die moglichen Schliisselqualifikationen, die durch einen erweiterten Musikunterricht
entwickelt werden kdnnen, sollten aber nicht das primére Ziel des Musizierens sein, sondern
ein ,,positiver Nebeneffekt (Bastian 2007, S. 37) dessen. Im Vordergrund sollten stets die

Freude und Begeisterung flir die Musik und das Musizieren stehen.

1.3. Das Hofer-Modell

Das Kulturunternehmen ,Hofer-Symphoniker¢ aus Bayern, Deutschland, ist nicht nur ein
Orchester im professionellen Bereich, sondern fithrt auch eine eigene Musikschule, in der
die Orchestermusiker*innen als Pddagog*innen tétig sind und ihr Instrument unterrichten.
Im Jahr 2007 und 2008 wurde vom Orchester eine Studie durchgefiihrt, bei der die Wirkung
von Instrumentalunterricht auf die sozialen, emotionalen und kognitiven Fihigkeiten

untersucht wurden (HWZ o.J., S. 6).

Das ,Hofer-Modell* untersucht zwar nicht den schulischen Musikunterricht, da allerdings
das Lernen und Spielen eines Instruments in den Musikklassen der Musikmittelschulen dem
wesentlichen Unterrichtsinhalt des Klassenmusizierens entspricht, wurde diese Studie auch

als aufschlussreich erachtet.

Diese Studie wurde vom Bayerischen Staatsministerium fiir Wissenschaft, Forschung und

Kunst und der Oberfrankenstiftung finanziert.
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1.3.1. Planung und Durchfiihrung

1. Teil

Die Studie wurde in zwei Abschnitte gegliedert. Im ersten Teil wurden 21 Schiiler*innen
der Musikschule anhand von standardisierten Computertests in acht unterschiedlichen
Bereichen, wie z.B. Gedéchtnis, Konzentration/Aufmerksamkeit, Intelligenz, Soziale
Kompetenz/Selbstbehauptung, Soziale Integration In verschiedenen Lebensbereichen,
getestet. Als Kontrollgruppe standen 21 Jugendliche aus demselben Ort, die keinen
Instrumentalunterricht besuchten, zur Verfiigung, die auch denselben Tests unterzogen

wurden, um anschlieBend Vergleiche herstellen zu kénnen (HWZ o.J., S. 7).

Ergebnisse Teil 1

Aus dem ersten Teil der Forschung geht hervor, dass die Wahrnehmung von Emotionen bei
Musiker*innen differenzierter ausgeprigt ist und diese sich lénger konzentrieren konnen als
Nichtmusiker*innen (ebd. S.13). Unter den Musikschiller*inen lassen sich
geschlechterspezifische Unterschiede erkennen. So zeichneten sich weibliche Musikerinnen
durch eine gesteigerte Motivation in Bezug auf ihre Leistung aus, wohingegen ménnliche
Musiker durch Angst vor der Priifung ihre Leistung steigern und ihre Reserven vollkommen

ausloten konnten (ebd.).

2. Teil

Im zweiten Teil der Forschung wurden fast ein Jahr spiter funktionelle
Magnetresonanztomographien im Klinikum Grofhadern bei Miinchen durchgefithrt. Vor
und nach dieser Untersuchung wurden wiederrum zusitzliche Tests durchgefithrt. An
diesem Teil der Studie haben von den 42 Teilnehmer*innen des ersten Abschnitts nur mehr
34, davon 18 Musiker*innen und 16 Nicht-Musiker*innen teilgenommen. Durch die
funktionelle Magnetresonanztomographie wurde der Sauerstoffgehalt im Blut sowie etwaige
Verinderungen dessen gemessen (ebd. S. 14ff). Wihrend des Versuchs horten die Personen
unterschiedliche Stimuli, entweder in gesprochener Sprache oder in Form von musikalischen
Hérbeispielen. Diese wurden in mehreren Durchgéngen und unterschiedlichen Reihenfolgen

gespielt (ebd. S. 15).
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Ergebnisse Teil 2

Die Untersuchung hat ergeben, dass bei gesprochenen Stimuli die Gefiihle ,Trauer® und
JFreude‘ von den Musiker*innen am meisten Aktivierung erzeugten. Die Autor*innen
schreiben den Musiker*innen daher eine erhéhte Féhigkeit zur Empathie zu. Die Emotion
,Angst* wurde hingegen bei Musiker*innen weniger wahrgenommen, wodurch den
Musiker*innen mehr Gelassenheit und Stabilitit im Umgang mit Angst zugesprochen wird

(HWZ 0.]., S. 23).

Fazit
Die Ergebnisse der Forschung bestitigen die positiven Auswirkungen des Musizierens,
wodurch im weiteren Sinne Kompetenzen entwickelt werden konnen, die die berufliche

sowie private Laufbahn beeinflussen und zu Zufriedenheit im Allgemeinen beitragen konnen

(ebd., S. 24).

1.4. Forschungen am JeKi-Programm

Das Programm ,Jedem Kind ein Instrument’, kurz ,JeKi‘, wurde im Jahr 2003 in Bochum
ins Leben gerufen. Das Ziel war es, Schiiler*innen der Grundschule auf freiwilliger Basis
und mdglichst niederschwellig die Mdglichkeit zu bieten, ein Instrument lernen zu konnen.
Dafiir entstand die Kooperation mit der ansédssigen Musikschule, die den
Kleingruppenunterricht in der Grundschule auf gelichenen Instrumenten anboten. In den
folgenden Jahren wurde das Programm auf das gesamte Ruhrgebiet sowie weitere
Bundeslidnder ausgedehnt und auch die Bereiche ,Tanzen‘ und ,Singen‘ in das Programm
aufgenommen (Schwippert, Lehmann-Wermser & Busch 2019, S. 10f). Das Programm
wurde von Beginn an vom ,Bundesministerium fiir Bildung und Forschung* erheblich
gefordert, ebenso die wissenschaftlichen Forschungen, die das Programm aus
unterschiedlichen Perspektiven im Zeitraum von 2009 bis 2016 begleiteten (Schwippert,

Lehmann-Wermser & Busch 2019, S. 7).
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1.4.1. Forschungsinteresse

Aus den unterschiedlichen Forschungsbereichen wird, aufgrund der Forschungsfrage der
vorliegenden Arbeit, auf die ,Studic zum Instrumentalunterricht an Grundschulen
(=SIGrun)‘, welche die Wirkungen und langfristigen Auswirkungen von ,J eKi‘ beforschte,
und die daran aufbauende Studie ,WilmA*, die die ,,Wirkungen und langfristigen Effekte
musikalischer Angebote® (Schwippert, Lehmann-Wermser & Busch 2019, 12f) untersuchte,

eingegangen.

,SIGrun®

Die, SIGrun-Studie‘ wurde in vier Teilbereiche unterteilt: ,Kooperation,, ,Transfer,,
JKulturelle Teilhabe, und ,Priferenz,. Im Bereich ,Transfer’ wurden quantitativ die
Auswirkungen von ,JeKi¢ auf die Kognition, das Selbstkonzept aber auch auf das soziale

Klima im Unterricht beforscht (Schwippert et. al. 2019, S. 19).

,WilmA ‘ _

Die ,WilmA* -Forschung bezieht sich auf den Ubergang von der Primarstufe in die
Sekundarstufe, die auch das Ende des ,JeKi‘-Programms mit sich bringt und schliet an die
,SIGrun‘ -Studie an. Auch ,WilmA* wurde in zwei Teile geteilt, in die Bereiche ,Transfer*
und ,Kulturelle Teilhabe‘. Im ,Transfer‘-Bereich wurde untersucht, inwiefern sich das
JeKi¢ -Programm langfristig auf die Personlichkeitsentwicklung sowie auf das soziale
Umfeld auswirkte (ebd. S. 20f). Die ,SIGrun‘ -Studie war fiir die erste bis vierte Schulstufe
angelegt und wurde von der ,WilmA‘-Studie in der sechstenund siebten Schulstufe
fortgefiihrt (ebd. S. 22).

1.4.2. Methode

Uber die sechsjihrige Dauer der beiden Studien wurde mit einer Kombination aus
unterschiedlichen quantitativen und qualitativen Methoden stichprobenartig jéhrlich eine
Erhebung durchgefiihrt. Dafiir wurden neben Schiiler*innen auch die Eltern bzw.
. Erziehungsberechtigten, Lehrpersonen und die Schulleitung in die Forschung miteinbezogen

(ebd. S. 22ff). Bei den Erhebungen waren nicht immer dieselben Schiiler*innen beteiligt,
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vor allem bei , WilmA ¢ war die Zusammensetzung sehr unterschiedlich. Manche wurden von

,SIGrun‘ {ibernommen, andere wiederrum wurden bei ,WilmA* erstmals befragt

(Schwippert et. al. 2019, S. 28).

1.4.3. Ergebnisse

Einige der Ergebnisse, die fiir die gegensténdliche Arbeit von Interesse sind, werden nun

vorgestellt:

e Das ,JeKi‘-Programm wirkt sich nicht unmittelbar auf die psychische oder vegetative
Gesundheit aus. Die musikalischen Handlungsmdglichkeiten werden allerdings von
,JeKi‘-Schiiler*innen positiver wahrgenommen als von Nicht-,JeKi‘-Schiiler*innen.

¢ In der Ubergangsphase von der Primar- zur Sekundarstufe wird das musikbezogene
Handeln sehr stark von den Peers beeinflusst.

¢ Dem Stellenwert der Musik und des Musizierens der Eltern wird im Grundschulalter
von den Kindern eine sehr hohe Bedeutung zugemessen, diese verringert sich im
Ubergang zum Jugendalter jedoch.

e Die Bildung von musikbezogenem Verhalten hédngt eng mit der musikalischen
Sozialisation zusammen und beeinflusst z. B. die Ausbildung von musikalischen

Praferenzen.

(Schwippert et. al., 2019, S. 1791)

Unmittelbar positive Auswirkungen des Musizierens auf auflermusikalische Bereiche,
sogenannte Transferwirkungen, konnten durch die Studien nicht bestitigt werden. In Bezug
auf frihere Studien, die diese Zusammenhinge, wenn diese auch mit einer gewissen
Vorsicht zu betrachten sind, bereits bestitigen konnten, wurde herausgefunden, dass ein
hoheres Maf} an musikalischer Selbstbestimmtheit die Transferwirkung positiv beeinflussen
kann. Da erst im Laufe einer intensiven Musikausbildung eine musikalische
Selbstbestimmtheit entwickelt werden kann, spricht dies jedenfalls fiir den positiven
Einfluss des ,JeKi‘-Programms (ebd. S.180). In diesem Bereich werden von den

Autor*innen weiterfilhrende Untersuchungen vorgeschlagen.
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1.5. Klassenmusizieren als Unterrichtsprinzip

Die folgende Studie, die das ,Klassenmusizieren als Unterrichtsprinzip® auf qualitative
Weise aus der Sicht von Schiiler*innen untersuchte, wurde im Juli 2023 von Moritz Kuck
herausgegeben. Aufgrund der Aktualitit wird diese Studie ausfiihrlicher dargestellt, da Teile
der Forschungsergebnisse der vorliegenden Arbeit teilweise mit dieser Studie in Verbindung

gebracht werden kénnen. .

1.5.1. Begriffsklirungen

Dass die Terminologie des Begriffs ,Klassenmusizieren® nicht eindeutig ist, wird in Kapitel
5.1. niher besprochen. Als Grundlage fiir diese Studie bezieht sich Kuck (2023, S. 14ff) auf
die Definition von Pabst-Krueger, die in Kapitel 5.1. ndher dargestellt wird.

Da in den Interviews sehr viele unterschiedliche Begriffe fiir das Klassenmusizieren

verwendet wurden, wird der Begriff des ,Musikmachens‘ damit gleichgesetzt (ebd. S. 212).

1.5.2. Forschungsinteresse

Uber den Forschungsstand im Bereich des Klassenmusizierens wurde in diesem Kapitel
schon ein Uberblick gegeben. Daraus geht hervor, dass die existierenden Forschungen sehr
iberschaubar sind und die Durchfiihrung der Studien bereits einige Jahre in der
Vergangenheit liegen. Die Notwendigkeit einer aktuellen Forschung im Bereich des
Klassenmusizierens wurde w.a. von der Musikpiddagogin Anne Niessen angeregt. Die
vorliegende Studie wurde zwischen 2018 und 2022 an Gymnasien und an einer Hauptschule
im Bundesland Nordrhein-Westfalen (Deutschland) durch eine Befragung von
Schiiler*innen durchgefithrt. Die befragten Schiiler*innen besuchten jeweils die neunte
Schulstufe einer allgemeinbildenden Schule, an der es keinen erweiterten Musikunterricht

gab (ebd. S. 10).
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1.5.3. Methode

An die Forschung wurde explorativ herangegangen, dies bedeutet, dass das
Forschungsinteresse den gesamten Bereich des Klassenmusizierens aus der Sicht von
Schiiler*innen umfasste und es nicht auf spezielle Aspekte eingeschrankt wurde (Kuck 2023,
S. 56). Durch die gegenseitige Befruchtung von wissenschaftlichen Erkenntnissen und
eigenen Erfahrungen bzw. Annahmen wurde vom Autor ein Leitfaden als Grundlage fiir die
Interviews mit Schiiler*innen erstellt. Die Befragung wurde anhand eines
,problemzentrierten Interviews, durchgefiihrt, welches eine Mischung aus einem Interview

mit Leitfaden und einem erzihlgenerierenden Interview ist (ebd. S. 61).

Der Auswertung der Daten liegt die Methode der ,Grounded Theory Methodology‘ (GTM)
zugrunde. Diese sieht einen Prozess zwischen Theorie und Empirie vor, welcher sich
gegenseitig beeinflusst. Die Voraussetzungen fiir diese Methode sind die Kenntnisse tiber

den aktuellen Forschungsstand sowie der wissenschaftlichen Theorien im Bereich des

Forschungsgebiets (Kuck 2023, S. 76f).

1.5.4. Ergebnisse

Die Analyse wurde in drei Teile gegliedert. Der erste Teil befasst sich mit den Begriffen
,Theorie* und ,Praxis‘ in Bezug auf das Klassenmusizieren, im zweiten Teil wird den
Faktoren, welche zu ,SpaB‘ beim Klassenmusizieren fithren, auf den Grund gegangen und
im dritten Teil wird die ,Einbindung des Klassenmusizierens in den Musikunterricht®

beforscht (ebd. S. 106, S. 132, S. 150).

Aufgrund der explorativen Anlage dieser Forschung sind die Ergebnisse sehr umfangreich
und untersuchen diverse Bereiche. Die fiir die Fragestellung dieser Arbeit relevanten
Ergebnisse im Bereich der sozialen Aspekte beim Klassenmusizieren werden im Anschluss

angefiihrt, entsprechen aber nicht der Vollstédndigkeit.
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Ergebnisse im Bereich der Gruppe

Das Klassenmusizieren wird von den Befragten als ,Gemeinschaftspraktik‘ gesehen, bei der
unter dem hiufigen Einsatz von Sozialformen, wie Partner- und Gruppenarbeiten, das
Miteinander in den Vordergrund geriickt wird und durch das Einbringen der Ideen aller
Gruppenmitglieder der ,SpaB‘-Faktor erheblich beeinflusst wird (Kuck 2023, S. 1419).
Jedoch wird von den Interviewten angegeben, dass es fiir sie ausschlaggebend ist, dass sich
alle Mitglieder einer Gruppe an dem Musizierprozess beteiligen (ebd. S. 143).
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich das gemeinsame Musizieren positiv auf
den Parameter ,SpaB‘ auswirkt und dieser in weiterer Folge die Grundlage fiir die Motivation
der Schiiler*innen bietet. Dieser Prozess kann als ein sich gegenseitig beeinflussender

Kreislauf gesehen werden (ebd. S. 144).

Die Auswirkungen des Klassenmusizierens auf soziale Kompetenzentwicklung wurden von
den Interviewten als nebensichliche Effekte genannt, wobei das ,Miteinander*, welches
durch das gemeinsame Musizieren im Musikunterricht erreicht wird, in keinem anderen

Schulkontext erreicht werden kann (ebd. S. 144).

Die Bereicherung durch die Gruppe beim Musikerfinden wird durch das Weitergeben der
eigenen Kenntnisse und Erfahrungen sowie dem Lernen von und mit den
Gruppenmitgliedern von einer interviewten Schiilerin konstatiert. Von einem anderen
Schiiler hingegen wird das Musikerfinden in der Gruppe oft als schwierig empfunden, vor
allem das Zusammenfiihren der vielen unterschiedlichen Ideen innerhalb der Gruppe (Kuck
2023, S. 193). Dem zugrunde kann eine zu hohe Anzahl an Gruppenmitgliedern liegen, die
es nicht allen Mitgliedern der Gruppe ermdglicht, sich in den kreativen Musizierprozess
einzubinden (ebd. S.147). Diese unterschiedlichen Sichtweisen stehen in engem
Zusammenhang mit der Motivation der Schiiler*innen sowie der persdnlichen Bedeutung
fiir das Klassenmusizieren (ebd. S. 203). Die Bedeutung des personlichen Musikgeschmacks

beeinflusst die zwei genannten Dimensionen sehr stark (ebd. S. 195).
Ein weiterer Gewinn des Klassenmusizierens in der Gruppe betrifft die ,Sicherheit’, die die

Gruppenmitglieder dadurch erfahren, vor allem im Bereich der vokalen Musizierpraxis. So

konnen eventuelles Schamgefiihl und/oder Peinlichkeit, die beim solistischen Singen vor
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Publikum bestehen konnen, durch das Singen in der Gruppe abgebaut werden. Werden diese
Gefithle beim Singen allerdings gegeniiber der Peergroup empfunden, so trigt das
Musizieren mit dieser nicht zum Sicherheitsgefiihl bei (Kuck 2023, S. 1471f).

In Bezug auf die ,Selbstbestimmung‘ werden von den Interviewten unterschiedliche
Perspektiven geschildert. Je nach Vorkenntnissen bzw. Erfahrungen ist es von Bedeutung,
die Aufgabe an diese anzupassen und auch Unterstiitzungsmdglichkeiten anzubieten. Dies
wirkt sich in weiterer Folge auf die Motivation der Schiiler*innen aus. ,Selbstbestimmung®

wird von den Interviewten hiufig mit dem Wort ,Freiheit® gleichgesetzt (ebd. S. 1911).

Lernen und Klassenmusizieren

In Bezug auf das Lernen wurde von den Befragten sehr deutlich zwischen dem
,Musikmachen‘ und dem ,Nicht-Musikmachen® unterschieden. Von den interviewten
Schiiler*innen wird das Lernen vorwiegend als Erwerb ,deklarativen Wissens®, welches im
Rahmen des Musikunterrichts das musikalische Fachwissen meint, definiert (ebd. S. 170f).
Dem gegeniiber steht das ,prozedurale Wissen‘, welches durch musikalisches Handeln
angeeignet werden kann. Diese beiden Beschreibungen beziehen sich auf das Wissen und
werden erginzt vom ,performativen Wissen®, welches das musikalische Kénnen umfasst
(ebd. S.174). Von den Befragten werden die Begriffe ,Wissen‘ und ,Konnen‘ nicht
differenziert verwendet (ebd. S. 171). Aus den Interviews geht hervor, dass tendenziell im
Unterricht dem ,Musikmachen, weniger Zeit gewidmet wird als dem ,Nicht-Musikmachen*
(ebd. S. 216).

Beim ,Nicht-Musikmachen‘ wird zwar von den Befragten der Erwerb ,performativen
Wissens® teilweise genannt, jedoch nicht als relevant erachtet (ebd. S. 176). Die hohe
Bedeutung, die einige Befragte dem Erwerb deklarativen Wissens zuschreiben, wird damit
begriindet, dass dies das Wissen fiir Abschlusspriifungen (Abitur; Anm.: in Osterreich:
Matura) darstellt (Kuck 2023, S. 180f). Das Klassenmusizieren wird zwar als willkommene
Abwechslung vom theoriegeleiteten Musikunterricht gesehen, jedoch in Hinblick auf

Priifungsvorbereitungen dem inhaltlichen Wissenserwerb hintangestellt.

Wird das ,deklarativ erworbene Wissen‘ beim Klassenmusizieren angewendet, so wird

dieser Lernprozess von den Befragten als nachhaltiger bezeichnet und das inhaltliche Wissen
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in weiterer Folge auch besser verstanden (Kuck 2023, S. 182). Daran anschlieflend wird eine
,eingebundene’  Klassenmusizierpraxis, welche die Verkniipfung von inhaltlich-
theoretischem Unterrichtsinhalt mit dem Klassenmusizieren meint, als erstrebenswert
eingestuft (ebd. S. 186). Ein Schiiler brachte jedoch zur Sprache, dass fiir ihn auch der Art
und Weise der ,Eingebundenheit’ eine Bedeutung zukommt (ebd. S. 187). Dies spricht fiir

eine ausgewogene Verkniipfung von ,Theorie‘ und ,Praxis* (ebd. S. 187).

1.5.5. Zusammenfassung und Ausblick

Die Ergebnisse von Kuck (ebd. S. 209) zeigten die Perspektive von Schiiler*innen auf das
Klassenmusizieren auf. Dabei wurde neben der Unterscheidung, was Schiiler*innen als
Musikmachen* und was als ,Nicht-Musikmachen‘ einordnen, auch wesentlich auf die
Funktionen des Klassenmusizierens eingegangen. Dem Wert, den das ,Musikmachen® um
der Musik Willen hat, wird in der Fachliteratur (siche Kapitel 5.3.-5.4.) eine nicht zu
unterschitzende Bedeutung fiir die Legitimation des allgemeinbildenden Musikunterrichts
zugeschrieben, von den interviewten Schiiler*innen wird dies jedoch nicht mit besonderer

Bedeutung hervorgehoben (ebd. S. 213).

In Bezug auf die Leistung wurde sichtbar, dass von den Befragten nur Musikunterricht, in
dem ,deklaratives* Wissen vermittelt wird, als relevant erachtet wird, ,nicht-eingebundenes’
Klassenmusizieren jedoch nicht. Daraus geht hervor, dass die Interviewten im
Klassenmusizieren keine deklarativen Lernprozesse sehen, welche fiir die Schiiler*innen in
hinsichtlich Priifungen aber eine groBe Bedeutung zukommen, da dabei hauptsdchlich
deklaratives Wissen abgefragt wird. Daher wird von den Befragten in der Zeit der
Priifungsvorbereitung auch mehr ,Theorie‘ im Sinne des ,deklarativen Wissens® gefordert
(ebd. S. 215f). Zusammengefasst kann gesagt werden, dass das ,Musikmachen® von den
Befragten als eine Abwechslung vom inhaltlich-dominierten Musikunterricht gesehen wird

(ebd. S. 218).

Der Autor misst der Unterscheidung zwischen Sekundarstufe 1 und 2 einen Unterschied zu
und kommt zu dem Ergebnis, dass in der Sekundarstufe 1 dem ,Musikmachen® eine grofere -

Bedeutung zukommt, wohingegen in der Sekundarstufe 2 das ,Nicht-Musikmachen‘ und
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somit der Erwerb fachlichen Wissens bzw. der ,Theorie‘ im Vordergrund steht. Die

Alleinstellung des Klassenmusizierens wird wie folgt zusammengefasst:

Nichteingebundenes Klassenmusizieren ist fiir die Schiiler*innen eine Praxis, in der es vordergriindig
nicht um Leistung, Lernen oder Bewertung geht und die sich nicht nur vom Nichtmusikmachen im
Musikunterricht, sondern dem Grofteil unterrichtlicher Praktiken in Schule an sich unterscheidet.
(Kuck 2023, S. 2171f)

Als mogliche Faktoren fiir den geringeren Wert des ,nichteingebundenen® Musikmachens
aus der Perspektive von Schiiler*innen werden vom Autor Folgende genannt: die
Ansiedelung am Ende der Musikstunde, die Beliebigkeit vonseiten der Lehrperson, die
Mitbestimmung von  Schiiler*innen ausschlieBlich beim ,nichteingebundenen’
Klassenmuszieren sowie die fehlenden Reflexionsmdglichkeiten bzw. Transparenz im

Bereich der Asthetik (ebd. S. 223).

Das Verbalisieren von musikalisch-isthetischer Erfahrung hat sich als schwierig
herausgestellt. Der von den interviewten Schiiler*innen genannte ,Spafl* konnte dies aber

moglicherweise beinhalten (ebd. S. 213).

Die Erkenntnis, vor allem in Bezug auf den Faktor ,Spaf3‘, welcher von Schiiler*innen nur
beim ,Musikmachen® verortet wurde, nicht aber beim ,Nicht-Musikmachen®, filhrte beim
Autor dazu, weitere Forschungen im Feld des ,Nicht-Musikmachens anzusiedeln (ebd.
S.221). Vom Autor wird jedoch nicht mehr Klassenmusizieren gefordert, sondern eine
bessere Verkniipfung von ,Theorie‘ und ,Praxis‘, von ,Musikmachen® und ,Nicht-

Musikmachen‘ (ebd. S. 221).

In Bezug auf den Wert des ,Musikmachens‘ an sich wird vom Autor eine transparente
Haltung gegeniiber der dsthetischen Musizierpraxis vorgeschlagen, die im Unterricht in
Form von gemeinsamem Reflektieren iiber das ,Musikmachen‘ umgesetzt werden kann und
dadurch die Bedeutung fiir Schiiler*innen mehr ins Blickfeld riickt (ebd. S. 222f). Dieser
didaktische Vorschlag findet sich auch in der einschldgigen Fachliteratur wieder (siehe

Kapitel 5.4.).
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Die vorgestellten Studien bieten einen Uberblick iiber die Forschungsergebnisse im Bereich
der Férderung der sozialen Kompetenzen durch erweiterten Musikunterricht. Die genannten
Studien wurden in Grundschulen bzw. im Rahmen von Instrumentalunterricht durchgefiihrt.
Der erweiterte Musikunterricht, der in Musikmittelschulen Teil des dsterreichischen
Lehrplans ist, wurde dahingehend noch nicht eigens beforscht. Aus dieser Forschungsliicke
heraus entstand das personliche Forschungsinteresse dieser Arbeit, welches die Forderung
sozialer Kompetenzen bei Schiller*innen der achten Schulstufe durch das
Klassenmusizieren im Fokus hat. Bevor die Forschungsergebnisse der fiir diese Arbeit
durchgefiihrten Studie dargestellt werden, werden die theoretischen Hintergriinde, die fir
die Entwicklung sozialer Kompetenzen beim Klassenmusizieren im Musikunterricht an

Musikmittelschulen von Bedeutung sind, vorgestellt.
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2. Soziale Kompetenzen

In diesem Kapitel werden zuerst unterschiedliche Auffassungen des Begriffs ,soziale
Kompetenzen® dargestellt. AnschlieBend werden konkrete Kompetenzbereiche der fiir diese
Arbeit relevanten Kompetenzen, wie Kooperation/Teamfahigkeit, Toleranz, Kritikfahigkeit
und Perspektiveniibernahme, im Allgemeinen sowie in Bezug auf die Zielkompetenzen im
Unterrichtsfach Musik in Anlehnung an den Lehrplan aufgezéhlt. Im Weiteren werden die

Lernprinzipien, auf denen der Erwerb sozialer Kompetenzen beruht, vorgestellt.

2.1. Begriffsdefinition

Das Erforschen sozialer Kompetenzen ist Gegenstand unterschiedlicher Disziplinen und
bringt daher unterschiedliche Definitionen mit sich. Die Begriffe sind in der Literatur divers,
die Bedeutungen meist aber sehr dhnlich, jedoch mit unterschiedlichen Tendenzen (Kanning

2002, S. 154).

Im Allgemeinen basiert der Erwerb sozialer Kompetenzen auf sozialen Lernprozessen.
Diese werden in Kapitel 2.4. niher dargestellt. Der Begriff ,sozial‘ impliziert jegliche Art
von Austausch, Beziehung bzw. Interaktion zwischen Personen. ,Lernen hingegen wird als
immerwihrender Prozess, welcher von Personen oder Institutionen beeinflusst ist, aber auch
selbststandig erfolgen kann, bezeichnet. Durch das ,soziale Lernen® sollen
Verhaltensweisen, die sich an gesellschaftlichen Normen und Werten orientieren, vermittelt

und erlernt werden (Goldenbaum 2012, S. 17f).

Prior (1976, S. 53) spricht in seinem Werk von ,Elementarer Sozialerziehung* und erklart
den Begriff damit, dass durch die Aneignung fundamentaler sozialer Fahigkeiten deren
Auspragung und Selbstverstiandlichkeit im Laufe der schulischen Bildung vertieft werden

sollen.
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Diese Intention wird von Schaub und Zencke (2007; In: Goldenbaum 2012, S. 18) mit
folgendem Zitat unterstiitzt:

Als Sozialerziehung wurde die Vermittlung elementarer sozialer Fahigkeiten und Verhaltensweisen
durch erzieherische MaBnahmen bzw. erziehende Personen bezeichnet.
(Schaub und Zencke 2007; In: Goldenbaum 2012, S. 18)

Im Folgenden wird gezeigt, dass die sozialen Kompetenzen unter unterschiedlichen
Begriffen subsummiert werden, sich in ihrer Bedeutung aber teilweise auch iiberschneiden.
Thorndike (1920; In: Kanning 2002, S. 156) verwendet den Begriff ,soziale Intelligenz und
meint damit das empathische Verhalten in sozialen Situationen. Salovey und Mayer
hingegen (1989; In: Kanning 2002, S. 156) beziehen sich in ihrem Begriff der ,emotionalen
Intelligenz‘ auf den Einzelnen und dessen Wahrnehmen und Verstehen von Emotionen,
wohingegen Buhrmester (1996 In: Kanning 2002, S. 157) den Begriff der ,interpersonalen
Kompetenz* prigt, welcher sich auf sehr vertraute Beziehungen, wie es sie z. B. in Familien
oder zwischen Lebenspartnern oft gibt, bezieht. Die ,sozialen Fertigkeiten® oder auch ,social
skills nach Becker & Heimberg (1986; In: Kanning 2002, S. 157) umfassen, wie der Begriff

schon sagt, das Aneignen unterschiedlicher sozialer Fertigkeiten.

Die vielschichtigen Fahigkeiten und Fertigkeiten werden von Schuler & Barthelme (1995;
In: Kanning 2002, S. 155) im Begriff ,soziale Kompetenzen' zusammengefasst und im
Plural verwendet. Dabei wird einerseits zwischen der Anwendung von sozial kompetentem
Verhalten und anderseits der Verfiigbarkeit {iber das Wissen von sozialem Verhalten,
welches sozial kompetentes Verhalten begiinstigt, unterschieden (2001; In: Kanning 2002,
S. 155). Dies bedeutet, dass jemand, der in einer bestimmten Situation nicht sozial handelt,
nicht automatisch iiber kein Wissen zu sozial kompetentem Verhalten verfligt, sondern in
der jeweiligen Handlung nicht auf dieses Wissen zuriickgreift. Diese Unterscheidung wirkt

sich maBgeblich auf das Messen sozialer Kompetenzen aus.

Fiir diese Arbeit wurde das Wording ,soziale Kompetenzen‘, welches im Plural steht,
gewidhlt, da sich sozial kompetentes Verhalten aus vielen unterschiedlichen Kompetenzen
zusammensetzt, die im nichsten Abschnitt detaillierter ausgefiihrt werden. Das Wort ,sozial®
impliziert die Interaktionen mit anderen Personen, die in dieser Arbeit néher untersucht

werden sollen.
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2.2. Konkrete soziale Kompetenzen

Soziale Kompetenzen setzen sich aus unterschiedlichen Einzelkompetenzen zusammen, die
sich wiederrum durch konkrete Handlungsweisen dufern. In der Literatur werden diese
entweder als einzelne (Teil-) Kompetenzen dargestellt oder in thematischen Biindeln

zusammengefasst.

Prior (1976, S. 83f) definiert sogenannte ,Richtziele*, die sehr allgemein gehalten sind, um
die Breite und Komplexitidt des Sozialverhaltens beriicksichtigen zu konnen. Durch die
Aufspaltung der ,Richtziele‘ in ,Grob- und Feinziele‘, werden den ,Richtzielen‘ konkrete
Handlungsweisen zugeschrieben, die zu einer Kompetenzbildung fihren kénnen. Diese
,Grobziele* werden im Kapitel 2.3. durch konkrete Kompetenzbeschreibungen aufgezeigt.

Folgende ,Richtziele* wurden von Prior (ebd.) definiert:

Identitdt

Toleranz
Kooperation
Kritik

Solidaritit
Sensibilitét
Sprache

(Prior 1976, S. 83f)

Roth (1971; In: de Boer 2014, S. 24) teilte in seinem ,Handlungskompetenzmodell® die
sozialen Kompetenzen in die iberfachlichen Bereiche ,Selbstkompetenz’,
,Sozialkompetenz‘ und ,Sachkompetenz‘ ein und wies auf die Notwendigkeit der sozialen

Erziehung hin, welcher neben der Entwicklung kognitiver Fahigkeiten eine gleichwertige

Bedeutung zukommen soll.
Die Autore*innen Caldarella und Merell (1997; In: Goldenbaum 2012, S. 24f) fiihrten eine

ausfihrliche Studie {iber positives Sozialverhalten von Kindern durch und teilten die

gewonnenen Erkenntnisse in die folgenden fiinf Bereiche sozialer Kompetenzen ein:
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1. ,Fihigkeit, Beziehungen zu Gleichaltrigen zu bilden'
Das Anbieten von Hilfe oder Unterstiitzung, die Fihigkeit, Komplimente und Lob
auszusprechen sowie das Einladen anderer zum Spielen zihlen als positive

Indikatoren zum Aufbau von Beziehungen zu Gleichaltrigen.

2. ,Selbstmanagementkompetenzen
Als Selbstmanagementkompetenzen werden die Kontrolle iiber sich selbst, das
Einhalten von Regeln und Grenzen, die Kompromissbereitschaft und der positive

Umgang mit Kritik genannt.

3. ,Akademische Fahigkeiten
Das Ausfiihren der Anweisungen der Lehrperson sowie das eigenstéindige Arbeiten

sind Teil der akademischen Fahigkeiten.

4, ,Kooperative Kompetenzen®
Zu den kooperativen Kompetenzen zdhlt das erfolgreiche Zusammenarbeiten und

Anerkennen sozialer Regeln.

5. ,Durchsetzungsfahigkeiten
Das Fithren von Gesprichen und Schliefen von Freundschaften sind Teil der
Durchsetzungsfahigkeiten
(Caldarella und Merell 1997; In: Goldenbaum 2012, S. 24f).

Die zugeordneten Kompetenzen, welche aus der Studie hervorgingen, wurden von den
Kindern am hdchsten bewertet, decken die jeweiligen Bereiche aber nicht vollstdndig ab
(ebd.). Diese Studie bildet eine wesentliche Grundlage fiir die durchgefiithrte Studie dieser
Arbeit, da diese sehr konkrete Kompetenzformulierungen beinhaltet. Die unterschiedlichen
Einteilungen bzw. Bezeichnungen sozialer Kompetenzen der Autor*innen grenzen sich
nicht immer voneinander ab, 4hneln sich zum Teil sehr stark, iberschneiden sich oder haben

trotz unterschiedlicher Wordings dieselbe Bedeutung (Goldenbaum 2012, S. 25).
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2.3. Kompetenzbereiche: Kooperation bzw. Teamfihigkeit, Toleranz,

Kritikfihigkeit und Perspektiveniibernahme

Der Fokus dieser Arbeit liegt auf dem Erwerb sozialer Kompetenzen im Bereich
,JKooperation, bzw. ,Teamfahigkeit*, ,Toleranz‘, JKritikfahigkeit* und
,Perspektiveniibernahme*. Letzteres steht sehr eng in Verbindung mit der Féhigkeit, sich in
andere hineinzuversetzen bzw. die Gefiithle des Gegeniibers wahrzunehmen, und der
Empathie. Diese vier Kompetenzbereiche werden anschlieBend im Uberblick dargestellt.
Anzumerken ist, dass sich diese vier Kompetenzbereiche nicht trennscharf unterscheiden

lassen, teilweise sogar ineinander iibergehen.

2.3.1. Kompetenzbereich: Kooperation bzw. Teamfihigkeit

Kooperation betrifft die Koordination von Tétigkeiten zur Erreichung eines gemeinsamen Ziels oder
zur Bewiltigung einer Aufgabe.
(Schmidt-Denter 2005; In: Petillon 2017, S. 33)

Welche konkreten Fihigkeiten diesen Kompetenzbereich umfassen, wird nun aus der
umfassenden Literatur, ohne Anspruch auf Vollstdndigkeit, zusammengefithrt, da nur
soziale Kompetenzen, die beim gemeinsamen Musizieren relevant sein kdnnen, ausgewéhlt
wurden.

Die Fihigkeiten zur ,Kooperation bzw. Teamfahigkeit* umfassen:

Fahigkeit, auf andere einzugehen

Sensibilitdt fiir Arbeitsschwierigkeiten anderer Gruppenmitglieder

Fahigkeit, eigene Schwichen zuzugeben

Fahigkeit zu konstruktiver Kritik

Fahigkeit, zum kommunikativen Lernen

Fihigkeit, Gruppenschwierigkeiten zu ertragen und konstruktiv zu ldsen

Fihigkeit, Befriedigung aus der Arbeit der Gruppe zu ziehen, auch dann, wenn keine sekundéren

Belohnungen bereitstehen
(Prior 1976, S. 92)

¢  Fihigkeit, erfolgreich zusammenarbeiten zu kénnen
e Fihigkeit, andere um Hilfe zu bitten
e Anerkennen sozialer Regeln

(Caldarella & Merell 1997, In: Goldenbaum 2012, S. 24f)

Ahnliche Definitionen sind auch in Petillon (2017, S.33) zu finden.
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2.3.2. Kompetenzbereich Toleranz

Prior (1976, S. 88f) beschreibt Toleranz als aktives Verhalten, welches nach und nach
entwickelt werden kann. Auf die Tatsache, dass nicht jeder Mensch tiber Toleranz verfiigt,
wird in der Literatur ebenfalls verwiesen. Toleranz wird meist durch den Antagonismus
JIntoleranz‘ vermittelt, indem durch die Unterbindung von intolerantem Verhalten
Tolerantes gelernt wird. Im Schulkontext wird vorgeschlagen, an die Lebensrealitéit der
Schiiler*innen anzukniipfen und tolerantes Verhalten in unterschiedlichen Bereichen zu
{iben. Das Wahrnehmen von Vorurteilen kann auch Teil dieses Prozesses sein, soll aber nicht

als Gegenteil von Toleranz gesehen werden.

2.3.3. Kompetenzbereich Kritikfihigkeit

Kritikfahigkeit umfasst bestimmte kognitive Voraussetzungen, um kritische Punkte zu erkennen und
zu benennen, und um Anderungsvorschliige machen zu konnen. [...] Kritikfahigkeit setzt Rationalitit
voraus.

(Prior 1976, S. 93)

Kritikfahigkeit ist ein Prozess, welcher sich in der Interaktion entwickelt; zuerst iiber das
Handeln und erst danach durch das kognitive Erfassen. Aufgrund sehr unterschiedlicher
Entwicklungsprozesse bei Kindern und Jugendlichen soll die Ausbildung dieser Fahigkeit
mit Geduld begleitet werden (Daublebsky 1973; In: Prior 1976, S. 94). Die Kritikfahigkeit
kann durch ,Spielsituationen‘ sowie ,schiiler*innenzentriertem Unterricht®  gefordert
werden. Auch eine angstfreie Atmosphére, bei denen Schiiler*innen keine Konsequenzen zu
befiirchten haben, wirkt sich positiv auf die Entwicklung der Kritikfahigkeit aus. Von Seiten
der Schiiler*innen sollte Kritik auch dann geduBert werden, wenn diese im Moment keine
Losungsvorschlige anbieten konnen. Kritik kann in weiterer Folge von der Lehrperson

aufgegriffen und gemeinsam an Ldsungen gearbeitet werden (Prior 1976, S. 94).

Prior (ebd. S. 94f) unterscheidet zwischen drei Arten der Kritikfahigkeit:

e ,Kritik sich selbst gegentiber*

Diese bezieht sich wesentlich auf die Selbsteinschétzung (ebd.).
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e  Kritik der Gruppe gegeniiber
Durch die AuBerung von Kritik in einer Gruppe kommt es hiufig zu einem Konflikt,
welcher in der Gruppe durch aktives Handeln bzw. Aushandlungen von Lésungen
verarbeitet werden kann. Im Idealfall fithrt dies zu einer Stirkung des
Gruppenzusammenhalts (Coser 1965; In: Prior 1976, S. 95).
Eine Maéglichkeit, um Konflikte in der Gruppe hervorzubringen bzw. auch
vorzubeugen, ist das Erteilen von positivem sowie negativem Feedback (Prior 1976,

S. 95).

e ,Kritik der Gesellschaft gegeniiber*
Dies bezieht sich auf gesellschaftlich- politische Kritik.
Da sich diese Arbeit auf den Musizierprozess innerhalb einer Klasse bezieht und den
Umgang mit Kritik sich selbst und der Gruppe gegeniiber, ist der gesellschaftliche

Aspekt hier nicht weiter von Bedeutung (ebd).

2.3.4. Kompetenzbereich Perspektiveniibernahme

Das Wahrnehmen, Erkennen und Benennen von Gefiihlen sowie das Hineinversetzen in ein
Gegeniiber fiihrt zur Ubernahme dessen Perspektive. Gelingt der Prozess der
Perspektiveniibernahme, so konnen auch die Konsequenzen des gezeigten Verhaltens mit
dem Gegeniiber nachvollzogen werden. Dies fithrt zu empathischem Verhalten, welches sich
in Gefiihlen wie Trost, Mitleid, Mitfreude, Riicksicht, Hilfe und Kooperation widerspiegeln
kann (Eisenberg 2006; Warneken 2013; Kienbaum 2008; In: Petillon 2017, S. 34).

Die Beziehung der einzelnen Kompetenzen zueinander wurden von Petillon (2017, S. 29) in
Anlehnung an Kanning (2002) in finf Bereiche gegliedert, die sich wiederum auf die
Stellung in der Gruppe bzw. den Sozialerfolg auswirken. Eine wesentliche Bedeutung wird

in diesem Prozess der Perspektiveniibernahme zugemessen.
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Abbildung 2: Bereiche sozialer Kompetenz (Petillon 2017, S. 29)

Die Kompetenzen zur Kontaktaufnahme und -gestaltung, der verbalen und non-verbalen
Kommunikation sowie der Perspektiveniibernahme sind die Voraussetzungen, um
kooperieren bzw. Konflikte austragen zu kénnen. Das gelingende Zusammenspiel all dieser
Kompetenzen kann zum sozialen Erfolg und dadurch zu einer anerkannten Stellung in der
Gruppe fiihren. ,Sozialer Erfolg’ wird vom Autor*innen mit Beliebtheit, Akzeptanz,
Einfluss und Teilnahme definiert. Die sozialen Kompetenzen werden einerseits als , Teil der
personlichen Eigenschaften‘ und anderseits als ,Féhigkeiten zum Interagieren in der Gruppe*

sowie in der Bezichungsgestaltung zwischen diesen beiden Polen gesehen (ebd., S. 30).

2.3.5. Kompetenzbereiche im Musikunterricht

Die bisher angefiihrten sozialen Kompetenzen sind allgemein. Da fiir die vorliegende Arbeit
die sozialen Kompetenzen bzw. deren Erwerb beim Musizieren im Musikunterricht von
Bedeutung sind, wird nun der von der Arbeitsgruppe ,Kompetenzen in Musik,
Sekundarstufe 1¢ (Bermadinger et.al., 2011, S. 15) erstellte Kompetenzkatalog vorgestellt.
Darin sind die Kompetenzen, die am Ende der achten Schulstufe im Unterrichtsfach
Musikerziehung erreicht werden sollen, formuliert und sie dienen den Lehrpersonen als
Leitfaden zur Orientierung. Die Grundlage des Kompetenzkatalogs bildet der Lehrplan der
Sekundarstufe 1 (Anm.: in Kraft bis Frithjahr 2023).
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Die Zielkompetenzen sind in folgende Bereiche unterteilt:

Singen und Muszieren
Tanzen und Bewegen
Horen und Erfassen

Dynamische Kompetenzen
(Bermadinger et.al., 2011, S. 7ff)

Bei Letzteren wird nochmals zwischen ,sozialen‘, ,personalen‘, ,kommunikativen®,

,interkulturellen‘ Kompetenzen und ,Methodenkompetenz‘ unterschieden (ebd.).

Binige soziale Kompetenzen aus diesem Kompetenzkatalog fiir den Musikunterricht, die fiir
diese Arbeit wesentlich sind, weil sie sich auf die Kompetenzbereiche ,Kooperation® bzw.
,Teamfihigkeit‘, ,Kritikfahigkeit‘, ,Toleranz* und/oder ,Perspektiveniibernahme* beziehen,
werden nun aufgezéhlt:

e Arbeitsprozesse in der Gruppe miteinander planen und durchfiihren und so zu einem gemeinsamen

Gruppenziel gelangen

e  Fithrung, Ein- und Unterordnung erleben

¢  Mit Konflikten in der Gruppe konstruktiv umgehen und L3sungen vorschlagen

o  Konstruktive Kritik dufiern und auch selbst mit Kritik umgehen

e  Eigene Stirken einschiitzen und daraus Selbstvertrauen schépfen

e Eigene Schwiichen erkennen und an deren Verbesserung arbeiten

o  Sich ausdauernd, genau, konzentriert und diszipliniert mit Musik beschéftigen

e  Misserfolg ertragen und bei Schwierigkeiten durchhalten

e Ideen entwickeln und auf Ideen anderer eingehen
(Bermadinger et.al.,, 2011, S. 7{f)

Die aufgezihlten musikalischen Teil- Kompetenzen stimmen teilweise mit den oben
genannten allgemeinen tiberein bzw. sind diesen sehr &hnlich. Daraus ldsst sich die
Vermutung anstellen, dass die Fachinspektoren fiir Musikerziehung dem Unterrichtsfach die
Vermittlung der allgemeinen sozialen Kompetenzen durch das Musizieren nicht nur

zutrauen, sondern dies sogar einfordern.

2.4. Lernprinzipien

Nachdem nun bereits konkrete soziale Kompetenzen angefiihrt wurden, werden einige
Lernprinzipien sozialen Verhaltens vorgestellt. In der Psychologie gibt es nicht eine

allumfassende Theorie, sondern mehrere verschiedene Ansitze. Fiir diese Arbeit wurde das
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Modell-Lernen bzw. das sozial-kognitive Lernen nach Banduras als wesentlich erachtet, da
dieser Lernprozess im sozialen Erfahrungsraum, z. B. in der Schulklasse, immerwahrend

stattfindet.

Die ersten Lerntheorien werden dem Behaviorismus zugeordnet und gelten heute als
veraltet, da sich diese ausschlieBlich auf das Verhalten, welches erlernt wird, beschrinken
und die kognitive Ebene, wie das Lernen vonstatten geht, nicht miteinbeziehen. Beispiele
fiir behavioristische Theorien sind die ,klassische Konditionierung® von Iwan Pawlow sowie
die ,operante Konditionierung® von Burrhus Skinner (Rauthmann 2017, S. 119ff). Fir

genauere Ausfiihrungen wird auf die vorhandene Fachliteratur verwiesen.

2.4.1. Modell-Lernen bzw. sozial-kognitives Lernen

Aufbauend auf den Behaviorismus wuchs das Interesse an den sozial-kognitiven Prozessen
beim Lernen. Albert Banduras beriicksichtigte in den 70er Jahren in seinen Untersuchungen
iiber das Lernen auch den Bereich der Kognition. Das Lernen an einem Modell geschieht
durch das Wahrnehmen, Interpretieren und Verstehen des Modells innerhalb eines sozialen
Rahmens (Rauthmann 2017, S.127). Da dieser Prozess von einem sozialen Kontext

abhingig ist, wird dieser als zentral fiir das Lernen sozialer Kompetenzen erachtet.

Der Prozess des ,sozial-kognitiven Lernens‘ bzw. ,Modell-Lernens‘ wird in zwei Schritte
gegliedert: Die Aneignungsphase dient der beobachtenden Person das Verhalten des
Modells wahrzunehmen und abzuspeichern. In der Ausfiihrungsphase wendet die
beobachtende Person das beobachtete Verhalten an und iiberpriift dies. Je nach Grad der
Identifizierung mit dem Verhalten kann dies verstirkt oder zukiinftig auch wieder vermieden
werden. In der zweiten Phase wird vor allem die Selbstkompetenz angesprochen. Die Frage,
wer als Modell ausgew#hlt wird, ist nicht vollstdndig beantwortet, jedoch kann davon
ausgegangen werden, dass als Modell eher das Verhalten von erfolgreichen Personen mit
einem hohen sozialen Ansehen gewidhlt wird als das Verhalten von unsicheren,

unselbststandigeren Personen (Wellhofer 2018, S. 123f).
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Die Pidagogik, v.a. das soziale Lernen im Bereich der Kommunikations- und
Kooperationsfihigkeit, wurde von Banduras‘ Lernprinzip erheblich beeinflusst. Das Geflige
von Gruppen bietet einen optimalen Raum flir Erfahrungen, in dem durch das sozial-
kognitive Lernen unterschiedliche Verhaltensweisen erprobt und durch die direkte
Riickmeldung der Gruppe unmittelbar evaluiert bzw. reflektiert werden konnen. Je nach
Wertvorstellungen und Ziele einer Gruppe kann es sich um das Aneignen von positiven als
auch negativen Verhaltensweisen handeln, wobei Verhaltensweisen erst durch das
Identifizieren mit dieser in das eigene Handlungsrepertoire aufgenommen werden. Durch
sozial kompetentes Handeln auf der Fiihrungsebene (Anm: z. B. durch die Lehrperson)
kénnen die Atmosphire und die erstrebenswerten Verhaltensweisen von Schiiler*innen

positiv beeinflusst werden (Wellhdfer 2018, S. 124£).
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3. Der Erfahrungsraum sozialen Lernens

Dieses Kapitel beleuchtet den Erfahrungsraum, in dem soziales Lernen stattfindet, ndher. Zu
Beginn sind dies die Einfliisse, unter denen Kinder aufwachsen, gefolgt von ersten
Interaktionen mit einem Gegeniiber flieBt dies anschliefend in Interaktionen in Gruppen,
wie z. B. einer Schulklasse. Das Gefiige von Gruppen wird hinsichtlich ihrer Struktur,
Atmosphire und Fiihrung betrachtet. Auch auf das Nicht-Beteiligen am gemeinsamen

Prozess in einer Gruppe wird aufmerksam gemacht.

Gelemt wird iiberall dort, wo Individuen titig sind, auf sich selbst oder auf andere(s) bezogene
Wahrnehmungen machen, in einer Deutung fassen und diese Deutung, z. B. in der Kommunikation oder
Interaktion, auf vorhandene Vorstellungen beziehen und somit Orientierung schaffen.
(Schifer-Lembeck 2010, S. 159f)

Aus diesem Zitat geht hervor, dass soziales Lernen im Kontext sozialer Interaktion immer
stattfindet und nicht als isolierter Lernprozess gesehen werden kann (Wellhofer 2018,

S. 14).

Petillon (2010; In: Laux 2011, S. 91f) betrachtet die Entwicklung sozialer Kompetenzen
auf vier Ebenen: Die ,Ebene des Kindes* bezieht sich auf die sozialen Erfahrungen und die
Entwicklung des Individuums. Auf der ,Ebene der Interaktion‘ wird der soziale Austausch
in Zweierbeziehungen betrachtet und in weiterer Folge auf der ,Ebene der Gruppe® die
Einfliisse des Individuums auf die Gruppe. Die vierte Ebene ist die ,Ebene des Kontexts ',

welche sich auf die Rahmenbedingungen, in welchen eine Gruppe agiert, bezieht.
Bevor auf die ,Ebene der Interaktion‘, in Kapitel 3.2 dyadische Interaktion genannt, als
kleinste Einheit sozialen Lernens niher eingegangen wird, werden Einflussfaktoren aus dem

sozialen Umfeld der Kinder genannt, da diesen in Bezug auf die persdnlichen Erfahrungen

im Bereich sozialer Interaktionen eine maBgebliche Bedeutung zukommt.

3.1. Die Bedingungen des Aufwachsens

Die Bedingungen, unter welchen Kinder aufwachsen, divergieren sehr stark, wirken sich

aber in jedem Fall fundamental auf die weitere (soziale) Entwicklung aus.
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Ein wesentlicher Einflussfaktor ist die Art der Erziehung. In einer autoritdr-geprigten
Erziehung haben Kinder nicht so hdufig die Moglichkeit, ihre Interessen darzubringen und
Losungen auszuhandeln, als in Erziehungsstilen, bei denen mit Kindern auf Augenhdhe
verhandelt und kommuniziert wird (de Boer 2014, S. 31). Diese Erfahrungen beeinflussen

Kinder sehr stark und wirken sich mafgeblich auf den Umgang mit Konflikten aus.

Neben dem Erziehungsstil beeinflussen auch die familidren Verhéltnisse, die neben einer
traditionellen Familienkonstellation oft von alleinerziehenden Elternteilen oder
Patchwork-Familien gepriigt sind, die Kinder stark. Wenn noch finanzielle Sorgen oder
Arbeitslosigkeit dazu kommen, beeinflussen auch diese Faktoren das Aufwachsen der
Kinder. In weiterer Folge kann dies z. B. zu mangelnder Aufmerksambkeit oder gemeinsam

verbrachter Zeit fiihren (Krucinski 2011; In: Petillon 2017, S. 21).

Eine wesentliche Bedeutung hat die familidre Situation, die jedenfalls Einfluss auf die
soziale Entwicklung der Kinder hat., vor allem in Bezug darauf, ob ein Kind Geschwister
hat oder nicht. So haben Kinder mit Geschwistern bereits vor dem Eintritt in den
Kindergarten viele Moglichkeiten, soziale Fahigkeiten zu entwickeln und sind Kindern ohne
Geschwister in dieser Entwicklung oftmals einen Schritt voraus (de Boer 2014, S. 30f). Dies
hingt u.a. mit der Wahrscheinlichkeit zusammen, dass die Schnittmengen der Bedeutungen
unterschiedlicher Begriffe unter den Gleichaltrigen grofer sind als sie es mit Erwachsenen
wiren. In weiterer Folge wirkt sich dies positiv auf den Kommunikationsprozess aus. Fiir
Kinder und Jugendliche ist die Gleichaltrigengruppe, auch ,Peers‘ genannt, ein wesentlicher

Erfahrungsraum fiir soziales Handeln (ebd., S. 28).

Die ,Peergroup’, eine Gruppe von Gleichaltrigen, stellt im Schulkontext einen bedeutenden
sozialen Erfahrungsraum fiir die Schiiler*innen dar. Die Kernaussage von Youniss: ,,Kinder

brauchen Kinder ““ (1980; In: Petillon 2017, S.28) bestitigt diese Notwendigkeit.

3.2. Die dyadische Interaktion

Die Keimzelle eines sozialen Kontexts stellt eine dyadische Interaktion, ein Austausch

zwischen zwei Individuen, dar.
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Die Interaktion zwischen potenziellen Gruppenmitgliedern ist die zentrale Voraussetzung fiir alle
sozialen Phinomene und Prozesse. (Wellhofer 2018, S. 35)

Im Prozess der Interaktion wird das Handeln einer Person vom Gegeniiber wahrgenommen
und beurteilt. In die Beurteilung des Verhaltens werden Erfahrungen aus den bereits erlebten
Situationen miteinbezogen, die das weitere Handeln beeinflussen. Die mdglichen
Auswirkungen des geplanten Handelns werden durch das Hineinversetzen in die zukiinftige
Situation abgewogen. Fiir diese Fihigkeit ist die Kompetenz der Perspektiveniibernahme

eine Voraussetzung (Petillon 2017, S. 361).

3.3. Die Gruppe als sozialer Erfahrungsraum

Die Definitionen des Begriffs ,Gruppe* sind mannigfaltig, eine wesentliche Eigenschaft ist
der intensive soziale Austausch (Wellhdfer 2018, S. 20), der gruppenintern zu gemeinsamen
Regeln und Wertvorstellungen fiihrt, die durch das gegenseitige ,,Geben und Nehmen“
(Laux 2011, S. 94) auf dem ,,Prinzip der Gegenseitigkeit (ebd.) beruhen.

Die Zusammensetzung einer ,Gruppe‘ beruht auf freiwilliger Basis wohingegen ein ,Team'
die Variante einer Gruppe ist, bei welchem die Teilnehmer*innen zusammenarbeiten
miissen, um gemeinsame Ziele erreichen zu konnen. Daraus resultiert, dass jedes Team eine
Gruppe ist, aber nicht jede Gruppe ein Team (Wellhdfer 2018, S. 20). Beim
Klassenmusizieren einer Schulklasse wird ein gemeinsames musikalisches Ziel verfolgt, bei
dem die Schiiler*innen zusammenarbeiten miissen, wenn sie dieses erreichen wollen. Aus
diesem Grund kann beim Klassenmusizieren von einem ,Team‘ gesprochen werden,
welches in weiterer Folge zum Oberbegriff ,Gruppe* zdhlt, sodass in der vorliegenden Arbeit

weitgehend der Begriff ,Gruppe* als musikalisches Team verwendet wird.

Aufgrund der Feststellung, dass eine Schulklasse ein Team darstellt und in weiterer Folge
dem Begriff der ,Gruppe‘ untergeordnet ist, wird in dieser Arbeit der Begriff ,Gruppe*
synonym fiir ,Schulklasse* verwendet. Konnen sich innerhalb einer Gruppe nicht alle an die
dominierenden Erwartungen und Normen anpassen und/oder empfinden diese nicht als
gerecht, so kann dies zu Prozessen der Verdnderung fiihren, die sich in Konflikten duflern

(Kempf 1981, S. 312). In einer Konfliktsituation gibt es die Moglichkeit, in den Angriff zu
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gehen oder sich zuriickzuziehen. Zwischen diesen beiden Polen liegt die Féhigkeit, sich auf
den Konflikt einzulassen und durch kooperatives Verhalten eine Ldsung zu finden.
Wellhofer (2018, S. 85f) unterscheidet bei Konflikten zwischen ,intraindividuellen®
Konflikten, die das Individuum betreffen, und ,interindividuellen‘ Konflikten auf der

sozialen Ebene.

Wobei an dieser Stelle festgehalten werden muss, dass soziale Lernprozesse nicht
ausschlieBlich in angestrebte Verhaltensweisen miinden. Je nach Wertvorstellungen und
Normen innerhalb der Gruppe konnen auch nicht erstrebenswerte Verhaltensweisen

aufgebaut werden (Goldenbaum 2012, S. 37).

Innerhalb einer Gruppe konnen sich auch kleinere Untergruppen, sogenannte ,Cliquen’,
bilden, die wiederum eigene Umgangsnormen und Ziele verfolgen. Zusitzlich zu den
,Cliquen® gibt es auch die Erscheinungsform von ,Beziehungsgeflechten®, die zwar auch
gemeinsame Ambitionen verfolgen, allerdings als nicht dauerhaft verstanden werden.
Mitglieder der iibergeordneten Gruppe, die sich auch kleineren Gefiigen nicht anschlieen,
finden sich in sogenannten ,Interaktionsfeldern‘ zusammen (Laux 2011, S. 94). Diese
Phidnomene kommen in Schulklassen sehr hdufig vor und verdndern sich auch temporér

immer wieder.

3.4. Struktur von Gruppen
Die Struktur von Gruppen hingt mit den Rollen, die einzelne Personen innerhalb dieser
{ibernehmen, zusammen. Aus den FErgebnissen vorangegangener soziometrischer

Forschungen wurde folgendes ,Soziogramm eines Beziehungsgeflechts in einer Gruppe

entwickelt:
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Abbildung 3: Soziogramm eines Beziehungsgeflechts in einer Gruppe (Hohn und Schick; In: Wellhofer
2018, S. 101)

Die gestrichelten Linien stellen negative Verbindungen dar und positive sind mit
durchgezogenen Linien dargestellt, sind die Linien verstirkt, so bezieht sich dies auf die

gegenseitige Ablehnung bzw. Zuneigung.

Die Position (1) wird als ,,Star* und Position (7) als ,,Oppositionsfiihrer* benannt, die beide
jeweils von ihren ,,Cliquen® umgeben sind. In jeder dieser Teilgruppen gibt es eine Position,
die um Anerkennung und Einbindung in der jeweiligen ,,Clique” ringt, in der Grafik
dargestellt durch die Positionen (6) und (11). Die ,,Randfiguren* in den Positionen (10) und
(12) sind unentschlossen, ob und zu welcher ,,Clique“ sie sich zuordnen méchten und die
Position (13) wird als AuBenseiter bzw. ,,schwarzes Schaf* bezeichnet (vgl. Wellhdfer 2018,
S. 1019).

Neben der ,sdziometrischen Darstellung gibt es auch noch die ,systematische
Beobachtung®. Dabei wird bei der Beobachtung der Austausch innerhalb einer Gruppe mit
einfachen Strichlisten in einer Matrix dokumentiert und ldsst dadurch feststellen, von
welcher Person die meisten Interaktionen ausgehen bzw. auf welche sich die anderen
Gruppenmitglieder am meisten konzentrieren. Diese Person iibernimmt meist eine fiihrende

Rolle in der Gruppe. Weiterfiilhrend gibt es auch die Moglichkeit, die Qualitdt der
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Interaktionen zu dokumentieren, dadurch koénnen z. B. problemldsende oder gegensétzliche

AuBerungen sichtbar gemacht werden (Wellhofer 2018, S. 99).

3.5. Atmosphire in Gruppen

Bezogen auf das gegenstindliche Forschungsinteresse, des Erwerbs von sozialen
Kompetenzen durch das Klassenmusizieren, spielt auch die Atmosphére in der Gruppe eine
mafgebliche Rolle. Wie sich die Stimmungen in der Gruppe verbreiten bzw. wie sich eine
positive oder negative Stimmung auf den Arbeitsprozess auswirken kann, wurde von

Paulsen und Kauffeld (2016, S. 357) untersucht und wird nun hier zusammengefasst.

Durch den Austausch in der Gruppe entstehen Gefiihle, die sich durch die Intonation des
Gesprochenen sowie der Korpersprache ausdriicken. Innerhalb einer Gruppe konnen sich
Gefiihle auf weitere Gruppenmitglieder tibertragen, in der Literatur wird dabei von ,geteilten
Gefiihlen® gesprochen. Die Autor*innen unterscheiden zwischen zwei Arten von Gefiihlen:
einerseits ,Emotionen‘, die kurzfiistig ausgeldst wurden, und anderseits ,Stimmungen‘, die

liber einen ldngeren Zeitraum bestehen bleiben.

,Geteilte Gruppenstimmungen*‘ konnen durch das Ubertragen von Emotionen, welche sich
unbewusst durch ,Geflihlsausdriicke® (Hatfield et. al. 1994; In: Paulsen und Kauffeld 2016,
S. 358), ,Korpersprache® oder durch ,verbale AuBerungen* (Kauffeld und Meyers 2009; In:
ebd. S. 358) zeigen, entstehen. Aber auch durch dhnliche affektgebundene Erfahrungen im
gemeinsamen Umfeld einer Gruppe kann sich die damit verbundene Stimmung auf einen
Grofteil der Gruppenmitglieder verbreiten (Weiss und Cropanzano 1996; In: ebd. S. 359)

und in eine allgemeine ,Gruppenstimmung* tibergehen.

Eine positive Stimmung in der Gruppe kann sich beglnstigend auf die Kreativitt,
Flexibilitdt, und die Entdeckerfreude (Schwarz 2011; In: ebd. S. 359) sowie die
Aufmerksamkeit (Fredrickson 2013; In: ebd. S. 359) auswirken. Zusdtzlich wird der
positiven Stimmung auch eine ,verbesserte Kooperation der Teammitglieder* (Barsade

2002; In: ebd. S. 359), ein ,,erhdhtes pro-soziales Verhalten (Chi et al. 2011; In: ebd. S. 359)
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sowie eine hohe Resilienz der Gruppe gegeniiber ,Misserfolgen‘ und ,Riickschligen

(Meneghel et al. 2016; In: Paulsen und Kauffeld 2016, S. 359) attestiert.

Durch eine negative Grundstimmung entstehen grundsitzlich haufiger Konflikte,
Missverstindnisse (Kauffeld et al. 2016; In: ebd S. 360) sowie eine geringere Teamleistung
(Cole et al. 2008; In: ebd. S. 360).

Aus den genannten Studien lsst sich ableiten, dass eine positive Grundstimmung in der

Gruppe zu besseren Ergebnissen filhrt und als erstrebenswert erachtet werden soll.

3.6. Nicht-Beteiligung am Gruppenprozess

Wihrend der Durchfiihrung der Interviews mit Schiiler*innen fiir den empirischen Teil
wurde immer wieder erwéhnt, dass einige Mitschiiler*innen sich nicht am gemeinsamen
Musizierprozess beteiligen. Die Interviewten stellten unterschiedliche Vermutungen an, um

das Verhalten ihrer Mitschiiler*innen begriinden zu konnen.

Die einschligige Literatur ist in diesem Bereich im Allgemeinen sowie in der
Musikpédagogik sehr unausgereift. Einzig eine Dissertation mit dem Titel ., Versteckte
Anerkennungsmechanismen — Herausforderung und Bewiltigung im Musikunterricht an
Mittelschulen® von Monika Unterreiner (2020) aus Deutschland konnte gefunden werden.
Da sich diese Dissertation aber auf Musikunterricht von Regelklassen und nicht von
Musikklassen in Mittelschulen bezieht, kénnen die Inhalte nur bedingt mit denen dieser
Arbeit verglichen werden. Die wesentlichen Unterschiede zwischen Regelklassen und
Musikilassen sind der erweiterte Musikunterricht sowie die Eignungstests, die die
Voraussetzung fiir eine Aufnahme in der Musikklasse einer Musikmittelschule sind. Es
konnte festgestellt werden, dass die Thematik rund um eine Begriindung fiir eine Nicht-
Beteiligung von Schiiler*innen beim (Klassen-) Musizieren eine Forschungsliicke darstellt,
da die Begriindungen fiir das Nicht-Beteiligen an Musizierprozessen in der Praxis von
Lehrpersonen sowie Klassenkolleg*innen eine hdufig gestellte Frage bzw. ein hiufig

diskutiertes Thema ist.
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3.7. Fiihrung von Gruppen

Die Art und Weise in der Gruppenfiihrung beeinflusst die Interaktion zwischen
Schiiler*innen und wirkt sich in weiterer Folge auf den Erwerb sozialer Kompetenzen aus,

daher werden, wie folgt, unterschiedliche Mdglichkeiten einer Gruppenfiihrung aufgezeigt.

In Gefiigen von Gruppen wird meist zwischen der Filhrung und der Leitung dieser
unterschieden. Von ,informeller Fiihrung* wird gesprochen, wenn die Rolle der Fiihrung in
einer Gruppe von jedem beliebigen Gruppenmitglied eingenommen werden kann. Dem
gegeniiber steht die ,formale Fiihrung* durch eine von dem jeweiligen System vorgegebenen

Leitungsrolle (Wellhofer 2018, S. 107).

Im Schulkontext bedeutet dies, dass die informelle Fithrung von Schiiler*innen iibernommen
werden kann und die formale Fithrung von den Lehrpersonen. Im Weiteren wird dargestellt,
welche Bedeutung dem Mitsprache- bzw. Entscheidungsrecht zuteilwird. Beim

Klassenmusizieren in der Schule kann dieses Phinomen auch beobachtet werden.

Wird innerhalb eines formalen Gefiiges der informellen Gruppe die Moglichkeit der
Mitsprache bei einer Verdnderung gegeben, so wirkt sich dies positiv auf die Gesamtgruppe
aus. Dies haben Coch und French (1948; In: Wellhdfer 2018, S. 108) im Rahmen einer
Untersuchung im Jahr 1948 in einer Bekleidungsfabrik herausgefunden. Daraus geht hervor,
dass die Mitglieder einer formellen Gruppe besser mit Verdnderungen umgehen konnen,
wenn diese die Moglichkeit der Mitbestimmung erhalten haben. French, Israel und As (1960;
In: Wellhofer 2018, S. 109) geben nach weiteren Untersuchungen jedoch zu bedenken, dass
die Zufriedenheit der formellen Gruppenmitglieder zusétzlich auch vom Grad des

Verstédndnisses bzw. der Ubereinstimmung mit der Verdnderung abhéngig ist.

Ahnlich wie sich der Erziehungsstil der Eltern unterscheidet, gibt es in Gruppen auch
unterschiedliche Fithrungsstile. Werden den Gruppenmitgliedern wenig Freirfume geboten
und diese hdufig kontrolliert, so kann von einem autoritdren Filhrungsstil gesprochen
werden. Im Gegensatz dazu steht der von Demokratie geprigte Fithrungsstil, bei dem

tolerantes und verstindnisvolles Verhalten im Vordergrund stehen, wohingegen sich der
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Laissez-faire-Fithrungsstil dadurch definiert, dass die Gruppe von der leitenden Instanz
vollig sich selbst iiberlassen wird, ohne jegliche Regeln beachten zu miissen (Wellhofer
2018, S. 111). In der Schule kommt, neben der Art der Fithrung, auch noch die Ndhe bzw.
Distanz in der Beziehungsgestaltung zwischen der Lehrperson und den Schiiler*innen eine

nicht zu unterschitzende Bedeutung zu (Goldenbaum 2012, S. 35).
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4. Die Schule im Kontext sozialer Kompetenzentwicklung

Die Aufgabe der Schule im Bereich der sozialen Kompetenzentwicklung, der Schultyp der
Musikmittelschule (= MMS) und deren Struktur sowie die Rolle der Lehrperson werden in

diesem Kapitel ndher beschrieben.

Schule soll zur Entwicklung miindiger und sozial verantwortlicher Personlichkeiten beitragen und
gesellschaftlich  wiinschenswerte Wertorientierungen und Verhaltensbereitschaften  vermitteln.
(Goldenbaum 2012, S. 30)

Diese an Schulen gerichtete Aufgabe bezieht sich auf die Entwicklung sozialer

Kompetenzen.

Neben der sozialen Kompetenzentwicklung umfasst der Bildungsauftrag an Schulen noch
weitere wesentliche Bereiche. In der Literatur sind unterschiedliche Konzepte zu finden.

Fend (2008; In: Goldenbaum 2012, S. 29) hat folgende Einteilung vorgeschlagen:

e ,Funktion der Enkulturation®
Die Funktion der ,Enkulturation‘ umfasst die ,,Reproduktion von Kultur z. B. in
Schrift, Sprache und Werten“ (Fend 2008; In: Goldenbaum 2012, S.29) und
ermdglicht Schiiler*innen die ,kulturelle Teilhabe* und die Identitdtsentwicklung.

e ,Funktion der Qualifikation
Qualifikation wird durch die Vermittlung von fachlichem Wissen und Inhalten
erreicht.

e ,Funktion der Allokation®
Die Allokationsfunktion ist die Selektion von Schiiler*innen nach ihren schulischen
Ergebnissen fiir weitere Bildungswege, um ihnen damit einen Platz in der

Gesellschaft zuzuweisen.
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e Funktion der Integration®
Die Funktion der Integration bezieht sich auf die Entwicklung sozialer
Kompetenzen, die auch in Zusammenhang mit der Einbindung in die Gesellschaft
stehen.

(Fend 2008; In: Goldenbaum 2012, S. 29)

Goldenbaum (2012, S. 30) weist darauf hin, dass dem sozial-erzieherischen Auftrag dieselbe

Bedeutung wie der Vermittlung von Wissen zukommen soll.

Petillon (2017, S. 18) unterscheidet beim sozialen Lernen in der Schule zwischen zZwel
Perspektiven, einerseits dem Aneignen und Entwickeln sozialer Fihigkeiten aus der
Sichtweise des Kindes und andererseits dem durch soziales Lernklima forderlichen

Unterricht aus pddagogischer Sicht.

Letzteres, das soziale Lernen aus der Sicht der Lehrperson, wird unterteilt in das
,intentionale‘ und das ,funktionale soziale Lernen‘. Beim ,intentionalen sozialen Lernen‘ ist
das Lernen von sozialen Kompetenzen der vordergriindige Lerninhalt, welcher auch
methodisch-didaktisch aufbereitet wird, wohingegen sich der Lerninhalt beim ,funktionalen
sozialen Lernen® in erster Linie nicht auf das soziale Lernen, sondern auf die Vermittlung
fachlicher Inhalte bezieht. Dennoch findet soziales Lernen aber unbewusst und ohne

Intentionen der Lehrperson trotzdem andauernd statt (Goldenbaum 2012, S. 19).

Somit ist der Einfluss der Lehrperson fiir die soziale Kompetenzentwicklung von grofier

Bedeutung.

4.1. Bedeutung der Lehrperson

Der Lehrperson kommt in der Vermittlung von sozial kompetentem Verhalten eine
bedeutende Rolle zu. Nach Banduras Prinzip des sozial-kognitiven Modelllernens (siehe
Kapitel 2.4.) werden die Schiiler*innen nicht nur von verbalen AuBerungen, sondern vor
allem durch das Handeln der Lehrperson beeinflusst. Meist findet soziales Lernen im

Unterricht in der ,funktionalen Form* statt, dies bedeutet, dass die Vermittlung von Wissen
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und fachbezogenen Inhalten das vorwiegende Ziel des Unterrichts sind. Das soziale Lernen
tritt dabei vom Ziel des Unterrichts in den Hintergrund, es findet aber, wenn es auch nicht

bewusst vermittelt wird, immer statt (Goldenbaum 2012, S. 38f).

In Kapitel 3.5. wurde auf die Atmosphédre in Gruppen eingegangen. Es wird darauf
hingewiesen, dass auch die Lehrpersonen einen erheblichen Einfluss auf diese haben.
Basierend auf den vorgestellten Erkenntnissen kann eine positive und produktive

Lernatmosphire auch von den Lehrpersonen gesteuert werden.

Die Art der Fithrung, wie in Kapitel 3.7. beschrieben, sowie der Grad an Mitbestimmung,
welche den Schiiler*innen von der fithrenden Person zugeteilt werden kann, wirken sich

ebenfalls maBgeblich auf die Atmosphiére in der Gruppe aus.

4.2. Der Schultyp Musikmittelschule

Die MMS ist eine musikalische Sonderform der Mittelschule und gilt als eigener Schultyp,
bei welchem die persdnliche, geistige und soziale Entwicklung der zehn- bis
vierzehnjéhrigen Schiiler*innen im Vordergrund steht. Im Jahr 2023 feiern die MMS-en
Osterreichs ihr 50-jahriges Bestehen mit 103 Standorten in Osterreich, sechs davon in Wien.
Der Dachverband der MMS-en ist die Bundesarbeitsgemeinschaft, welche eng mit den
Landesarbeitsgemeinschaften zusammenarbeitet und stets an Themen wie z. B.
Qualititsentwicklung, Schulentwicklung, Kooperation oder Erfahrungsaustausch arbeiten.
Im Jahr 2017 wurde zudem der , Verein zur Férderung der Musikmittelschulen Osterreichs
gegriindet, um den Schultyp zu férdern, zu unterstiitzen und zu erhalten (Mann 2023,

Musikmittelschulen Osterreichs).

Das Kernelement fiir die Weiterbildung der Lehrkrifte ist der jahrlich in einem anderen
Bundesland stattfindende Bundeskongress, eine mehrtégige Fortbildung mit wechselnden
Schwerpunkten und der Gelegenheit des kollegialen Austausches (Mann 2023,

Musikmittelschulen Osterreichs).
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Die Forderung sozialer Kompetenzbildung im Rahmen von Musikunterricht ist in
Musikmittelschulen vorgesehen und geht aus den definierten Kernbotschaften, die auf der

Homepage sichtbar sind, hervor.

Einige dieser ,Kernbotschaften, die auch fiir die soziale Entwicklung als relevant erachtet

werden, werden nun angefiihrt:

e Diese intensive Begegnung mit Musik fordert die Persénlichkeitsentwicklung und das
Selbstwertgefiihl, die auch im kiinstlerischen Bereich von eminenter Bedeutung sind, nachhaltig.

o  Gemeinsame Erlebnisse und musikalische Projekte unterstiitzen die Entwicklung von Teamfghigkeit
und sozialem Verhalten.

e Musisches Agieren und Lernen befruchten einander gegenseitig in einem besonderen Ausmaf} und
steigern die Leistungsfahigkeit. '

e  Schulalltag und Schulklima werden durch aktives Musizieren nachweislich positiv beeinflusst.
(Mann 2023, Musikmittelschulen Osterreichs)

Die Homepage der MMS-en Osterreichs bietet einen umfangreichen Einblick in das
vielfiltige Geschehen der unterschiedlichen Schulen, stellt die Organisationsform sowie
Absichten der MMS-en dar, bietet einen Uberblick tiber das fachspezifische
Fortbildungsangebot und portrétiert Absolvent*innen, die musikalisch erfolgreiche

Kiinstler*innen wurden.

4.3. Der Lehrplan der Musikmittelschulen

Schule und Unterricht tragen dazu bei, dass junge Menschen befahigt werden, bei der Bewiltigung
von gesellschaftlichen, sozialen, dkonomischen und Skologischen Herausforderungen eine aktive
Rolle einzunehmen. (bmbwf: Lehrplan Mittelschule 2023, S. 2)

Dieser Auszug aus dem Lehrplan der Mittelschule unterscheidet sich vom Bildungsauftrag,
der allgemein an die Schulen gestellt wird, nur in der Formulierung, die Bedeutung hingegen

ist identisch.

Als Grundlage fiir die Entwicklung sozialer Fahigkeiten in der Mittelschule dient das
,4K-Modell¢, welchem die vier Kompetenzen: ,Kommunikation‘, ,Kollaboration®,
Kreativitit und ,kritisches Denken‘ zugrunde liegen (bmbwf: Lehrplan Mittelschule 2023,
S.2).
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In einer durch die Lehrperson initiierten kompetenzorientierten Lernumgebung sollen die

Schiiler*innen ihre sozialen Kompetenzen entwickeln, aneignen, erweitern und erproben

konnen (bmbwf: Lehrplan Mittelschule 2023, S. 4).

Durch die Musizierpraxis wird die Persdnlichkeits- und Identitétsbildung sowie eine offene
Grundhaltung gefdrdert (Lehrplan Musikmittelschule 2023, S.4). Dabei kann die
auBerschulische Gesellschaft als Pendant zur Heterogenitit in der Klasse bzw. Schule

gesehen werden (bmbwf: Lehrplan Musikmittelschule 2023, S. 4).

Im Lehrplan wird fiir die sozialen Kompetenzen auch das Wording ,iiberfachliche
Kompetenzen® verwendet, wozu auch die Entwicklung sozialer Kompetenzen zéhlt (bmbwf:

Lehrplan Mittelschule 2023, S. 3).

4.4. Struktur in Musikmittelschulen

Musikmittelschulen unterscheiden sich in ihrer Struktur von reguldren Mittelschulen. Im
Folgenden wird die Struktur von MMS-en erkldrt. Es wird aber darauf hingewiesen, dass im
Rahmen der Schulautonomie auch kleine Varianzen zwischen den unterschiedlichen

Standorten festzustellen sind.

Die Anzahl der Wochenstunden iiber die vier Schulstufen im Fach Musikerziehung betragen
in den MMS-en mindestens 20 und kdnnen autonom tber die vier Jahre hinweg verteilt
werden. Dies bietet die Moglichkeit fiir individuelle Gestaltungsrdume fiir die
Schwerpunktsetzung der unterschiedlichen Standorte. Mit zusdtzlichen Freigegenstéinden

oder unverbindlichen Ubungen kann das standortgebundene Angebot noch ergénzt werden

(bmbwf: Lehrplan Mittelschule 2023, S. 16f).

Exemplarisch werden die unterschiedlichen Stundentafeln von drei Wiener MMS-en

verglichen:

In der MMS Dietrichgasse sind die Musikstunden auf jahrlich fiinf Wochenstunden
aufgeteilt, zusitzlich gibt es noch die Moglichkeit, die unverbindliche Ubung
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Musikalisches Gestalten® oder ,Chor‘ zu besuchen. Im Rahmen der finf Stunden
Musikerziehung finden auch Ensemblestunden statt, die von der Lehrperson eingeteilt

werden (Musikmittelschule Dietrichgasse 2023).

Von der MMS Wendstattgasse wurden die fiinf Musikstunden auf wochentlich drei
Musikstunden, eine Instrumentalstunde und eine Ensemblestunde aufgeteilt (Musik- und

Informatikmittelschule Wendstattgasse 2023).

In der MMS Regnerweg teilen sich die fiinf Stunden in je eine Stunde Musiktheorie,
Musikpraxis, Instrumental bzw. Orchester und zwei Stunden Klassenmusizieren auf (Offene

Musikmittelschule Regnerweg 2023).

Die Schulklassen in Musikmittelschulen werden als ,Musikklassen® bezeichnet. Die
"Aufnahme in die Musikklasse setzt die positive Absolvierung des Eignungstests voraus.
Aufgrund dieser Selektion kann von einem héheren Interesse an Musik sowie der
Bereitschaft zur intensiveren Beschéftigung mit Musik ausgegangen werden (de Boer 2014,

S. 24).
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5. Das Klassenmusizieren

Folgendes Kapitel gibt zuerst einen Uberblick iiber unterschiedliche Definitionen des
Klassenmusizierens und beschreibt anschlieBend die Transferwirkungen, die dem
Musizieren zugeschrieben werden, niher. Weiters werden die musikalischen Intentionen als
Gegenpol zu den sozialen Lerneffekten, die durch das Musizieren angestrebt werden,
angefithrt und der Wert der rein musikalisch-dsthetischen Erfahrung, welcher durch das

Musizieren erfahren werden kann, aufgezeigt.

5.1. Definition

Die Nomenklatur fiir den Begriff ,Klassenmusizieren® ist keineswegs eindeutig und weist
auch keine einheitliche Definition auf. Im Folgenden werden unterschiedliche Definitionen

vorgestellt und daraus eine fiir diese Arbeit relevante gewahlt und begriindet.

Seit den 1970er Jahren hat sich das Klassenmusizieren als wesentlicher Bestandteil des
Musikunterrichts entwickelt und wurde auch in den Lehrplan implementiert (Pfeffer 2001,

S.23). Auf die synonyme Verwendung von ,Muszieren mit Schulklassen® weist Pabst-

Krueger (2017, S. 159) hin.

Klassenmusizieren ist ein Oberbegriff fiir verschiedene Tatigkeiten (und Praktiken), nicht selbst
Titigkeit, (Kuck 2023, S. 15)

Dieses Zitat verdeutlicht, dass das Klassenmusizieren aus vielen unterschiedlichen
Handlungsfeldern besteht. Dadurch ergeben sich auch unterschiedlich weit bzw. eng

gefasste Definitionen, wie im Folgenden deutlich wird.

Der Begriff Klassenmusizieren meint das praktische Musizieren innerhalb einer
Schulklasse, eingebettet im System Schule und unter den damit verbundenen
Rahmenbedingungen. Die Schiiler*innen sind in derselben Schulstufe und grundsitzlich
gleichen Alters, wobei die musikalischen Vorerfahrungen, Interessen und Fihigkeiten meist
sehr heterogen sind. Diese Heterogenitit ist eine grofle Herausforderung beim gemeinsamen

Musizieren. Das Klassenmusizieren soll allen Schiiler*innen die Mdglichkeit bieten,
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unterschiedliche Instrumente kennen- und spielen zu lernen, um damit im Klassenverband
gemeinsam Musizieren zu kénnen (Pfeffer 2001, S. 18ff). Im Wesentlichen bezieht sich
diese Definition auf die Heterogenitit der musikalischen Interessen und Vorerfahrungen,
welche in den MMS-en aufgrund der Eignungstests nicht so stark ausgeprégt ist, und bietet

sich daher nicht als Grundlage fiir diese Arbeit an.

Eine andere Definition stammt von Bahr (2005; In: Pabst-Krueger 2017, S. 159), welcher
Klassenmusizieren als die ,,didaktisch-methodisch geplante, gemeinsame Austibung mit
Gesang, Instrumentalspiel, Bewegung und Szene — einzeln bzw. in Kombination* (ebd.)

beschreibt.

Diese Beschreibung ist sehr weit gefasst und schliefit viele unterschiedliche musikalische
Handlungsfelder, auch Bewegung und Szene, welche nicht unmittelbar mit der Erzeugung

von Klingen in Verbindung stehen, mit ein.

Wallbaum (2005; In: Pabst-Krueger 2017, S. 159) schlégt in Anlehnung an Béhrs (2005; In:
ebd.) Begriff folgende Definition vor, in der Klassenmusizieren ,,[...] als eine iiber einen
langeren Zeitraum unternommene musikalische Praxis [ist], bei der jeder einzelne einen Teil
des gemeinsamen Gesamtklangs erzeugt bzw. als Situationen [..], in denen alle
Schiiler[*innen] Klinge herstellen” (Wallbaum 2012; In: Pabst-Krueger 2017, S. 159)

beschrieben wird.

Die Definition nach Wallbaum (2005; In: ebd.) dient auch als Grundlage fiir die vorliegende
Arbeit, da beim Klassenmuszieren in Musikmittelschulen eine musikalische Beteiligung
aller Schiiler*innen gefordert wird und sie sich im Wesentlichen auf die Handlungsfelder
Produzieren bzw. Reproduzieren bezieht. Die Handlungsfelder Bewegung und Szene sind

in dieser Form Teil des Klangerzeugungsprozesses und werden nicht separat behandelt.

In der Literatur wird zwischen Klassenmusizieren als ,Unterrichtsprinzip® und
Klassenmusizieren als ,Unterrichtskonzept unterschieden. Wird das Klassenmusizieren
,,punktuell und gezielt in bestimmten Unterrichtssituationen eingesetzt“ (Geuen 2012; In:

Kuck 2023, S. 22), so wird von einem , Unterrichtsprinzip® gesprochen..Dem gegeniiber steht
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das systematisch aufgebaute, ldngerfristig angelegte Klassenmusizieren, welches als

,Konzept‘ verstanden wird (Hef3 20217; In: Kuck 2023, S. 22).

Da das Klassenmusizieren in den Musikklassen einen erheblichen Anteil des
Musikunterrichts einnimmt bzw. der Unterrichtsinhalt in den Ensemblestunden zu verorten
ist, kann in Musikmittelschulen das Klassenmusizieren eher als ,Unterrichtskonzept’

eingeordnet werden.

5.2. Transferwirkungen

Den Intentionen des Klassenmuszierens liegen unterschiedliche Absichten zugrunde.
Einerseits das Musizieren um der Musik willen, woflir keine weitere Begriindung verlangt -
wird, und andererseits dem Ziel, durch das (Klassen-) Musizieren Wirkungen auf

auBermusikalische Bereiche erzielen zu konnen.

Das Ziel der vorliegenden Arbeit liegt in der Ergriindung, ob bzw. inwiefern soziale
Kompetenzentwicklung durch das Klassenmusizieren ermoglicht wird, und bezieht sich
daher auf den auBermusikalischen Wirkungsbereich, welcher in den vorausgegangenen

Kapiteln dargestellt wurde.

In der Literatur werden die Wirkungen von (Klassen-) Musizieren auf aulermusikalische
Bereiche als Transferwirkungen bzw. Transfer-Effekte bezeichnet. Konkret bedeutet dies
die Ubertragung von erlerntem Wissen auf andere Bereiche, wie z. B. auf die Intelligenz,
(Bredenkamp, Brunstein & Krems 2014; In: Dartsch, Knigge & Platz 2018, S. 2071f), die

Konzentrationsfahigkeit oder die sozialen Kompetenzen (Gembris 2001, S. 178).

Das Transferlernen findet dann statt, wenn die Lernsituation mit der Anwendungssituation
mindestens ein Merkmal gemein hat (im Uberblick siehe Hassethorn & Méhler 2000; In:
Dartsch, Knigge & Platz 2018, S. 208). Beim Transferlernen wird zwischen positiven und
negativen Wirkungen unterschieden (Ferguson 1956; In: ebd. S. 207). Je mehr gemeinsame
Merkmale eine Lernsituation mit einer Anwendungssituation gemein hat desto eher kann

von einem Lerntransfer gesprochen werden. Bei einem ,nahen Transfer* haben die beiden
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Situationen viele Gemeinsamkeiten, wohingegen bei wenig bis gar keinen
Ubereinstimmungen von einem ,fernen Transfer‘ gesprochen wird. Ein positiver Lerneffekt
kommt demnach zustande, wenn das bereits Erlernte in einer neuen Situation angewendet,
aber an diese angepasst wird (siehe Barnett & Ceci 2002; In: Dartsch, Knigge & Platz 2018,

S. 207). Das Transferlernen geschieht meist unbewusst (ebd.).

In bildungspolitischen Diskursen wird diesen Transferwirkungen hiufig eine sehr grofe
Bedeutung zugeschrieben und in weiterer Folge als Legitimationsgrundlage fiir den
Musikunterricht an Schulen verwendet (Bastian 2007, S. 40).

Gembris (2001, S. 174) weist auf die Schwierigkeiten hin, positive Transferwirkungen
empirisch eindeutig nachweisen zu kénnen. Die vorliegenden Studien belegen zwar die
positiven Transferwirkungen durch erweiterten Musikunterricht, wenn auch die Ergebnisse

schwichere Wirkungen bestitigen als erwartet wurde (ebd. S. 179).

53. Musikalische Intentionen des Klassenmusizierens

Im Folgenden sollen die rein musikalischen Begriindungen fiir das Klassenmuszieren

dargestellt werden.

Wesentliche musikalische Bereiche, die aber keinen Anspruch auf Vollstindigkeit haben,
werden von Bihr (2005; In: Pabst-Krueger 2017, S.162) in den Jntentionen des

Klassenmusizierens‘ dargestellt.

Erwerb musik- Ensemblesple)
pnﬂm Fahigkeiten und Auffihrungen
nf@hrung von Fdrderung kreativer
Musizieren Spleltactiniken potenziale
um des Musizierens
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O e musikalischen
Intentionen Gebrauchspraxen
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Abbildung 4: Intentionen des Klassenmusizierens (Bahr 2005; In: Pabst-Krueger 2017, S. 162)
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Terhag (2012; In: Pabst-Krueger 2017, S. 163) teilt die Intentionen in drei Bereiche: die
Moglichkeit des Aufbaus basaler musikpraktischer Fahigkeiten, das Verstehen und
Begreifen musiktheoretischer Zusammenhénge durch das Musizieren und das Musizieren
um des Musizierens selbst willen. Pabst-Krueger (2011; In: Pabst-Krueger 2017, S. 163)

stellt fest, dass dies zu hohen Anforderungen an die Lehrperson flihrt.

Bastian (2007, S. 39) hat in seiner Berliner Langzeitstudie zwar auch die Transferwirkungen
von Musikunterricht untersucht, betont aber ausdriicklich die wesentliche Bedeutung, die

dem Musizieren um der Musik willen zukommt.

Da die musikalisch-sthetische Praxis eine wesentliche Intention fiir das Klassenmusizieren

ist, soll diese nun néher erkléart werden.

5.4. Musikalisch-dsthetische Praxis

Die Voraussetzungen fiir ,musikalisch-dsthetische Praxis‘ sind Erfahrungsrdume fiir
Schiiler*innen, in denen sie sich tiber das eigene musikalische Produkt austauschen kdnnen.
Rolle (2005, S. 67ff) spricht bei argumentativen Gespréchen hinsichtlich der Interpretation
sogar von ,isthetischem Streit‘. Bei der Beurteilung des Selbstproduzierten sollen sich
Schiiler*innen nicht duflerer QualitdtsmaBstdben bedienen, sondern der eigenen. Um
Diskussionen bei Schiiler*innen initiieren zu konnen, mussen diesen Freirdume in der
Gestaltung sowie die Moglichkeit zur Mitsprache bei Entscheidungen und zum

selbstbestimmten Handeln gegeben werden (ebd.).

Weiters betont Rolle (2005, S. 67ff), dass musikalisch-ésthetische Praxis so bald als méglich
stattfinden und nicht vom musikalischen Ko6nnen der Schiiler*innen abhéngig gemacht
werden soll. Durch musikalisch-dsthetische Praxis werden bei Schiller*innen die

Urteilsfahigkeit, die Selbststindigkeit sowie die Eigenverantwortung gefordert (ebd.).
Auf die groBe Bedeutung des Klassenmusizierens, wodurch weiterfilhrend musikalisches

Wissen aufgebaut werden kann, weisen auch Béhr, Jank und Schwab (2001, S. 132) hin. Das

praktische Musizieren, welches hdufig stattfindet und durch viele Wiederholungen zur
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Festigung des musikalischen Handelns fiihrt, gilt als Voraussetzung fir das weitere

Verstehen abstrakter musikalischer Zusammenhénge im musiktheoretischen Sinne.
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6. Empirischer Teil

In diesem Kapitel wird der zu Beginn der Zugang zum Forschungsfeld sowie das Interesse
dargebracht. Im Weiteren werden die Forschungsmethoden sowie die Auswertung des
Interviewmaterials mit der qualitativen Inhaltsanalyse von Philipp Mayring (2022)

beschrieben und auch exemplarisch dargestellt.

Das Ziel qualitativer Sozialforschung ist ,,[...] das Bestreben, zu verstehen, was in einem
sozialen System vor sich geht und warum das so ist“ (Froschauer und Lueger 2020, S.90f).
Die Kommunikation wird dafiir als ,Schliisselstelle‘ gesehen, da durch die Art und Weise
der Kommunikation Informationen tiber das soziale System zum Vorschein gebracht werden
konnen (ebd.). Um die Mitteilung verstehen zu konnen, muss dieser eine Bedeutung gegeben
und in Sinnzusammenhinge gebracht werden. Da diese beiden Parameter nicht beobachtbar
sind, verlangt der Interpretationsprozess die detailreiche Auseinandersetzung mit der

Bedeutung von Aussagen und deren Sinnzusammenhénge im zugehdrigen Kontext.

6.1. Forschungsinteresse

Das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit entstand aus den eigenen Erfahrungen und
Beobachtungen als Musiklehrerin in einer Musikmittelschule. Durch das erweiterte Ausmaf
an Musikunterricht an MMS-en, bei dem das Klassenmusizieren einen wesentlichen Teil
dessen abdeckt, wurden Vermutungen angestellt, dass durch das Klassenmusizieren die

soziale Kompetenzentwicklung besonders gefordert werden kann.

Wie bereits im theoretischen Teil dieser Arbeit verdeutlicht wurde, kénnen durch das
Klassenmusizieren soziale Kompetenzen entwickelt werden, die durch Transfereffekte dann
im Optimalfall auch in anderen Bereichen eingesetzt werden konnen. In der Darstellung der
Ergebnisse des Forschungsstands wurden einige wesentliche Erkenntnisse diesbeziiglich
vorgestellt, wobei die Ergebnisse weniger ausgepréigt ausgefallen sind, als erwartet wurde

(siehe Kapitel 1).
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Die konkrete Forschungsfrage hat sich aus der Auseinandersetzung mit der Theorie
abgeleitet und lautete: ,,Wie schétzen Schiiler*innen der achten Schulstufe den Erwerb
sozialer Kompetenzen in Bezug auf die Kooperation und Teamféhigkeit durch das
Klassenmusizieren an Musikmittelschulen ein?.

Durch die Untersuchung soll herausgefunden werden, welche konkreten sozialen
Kompetenzen beim Klassenmusizieren in welchen Situationen besonders gefordert werden

(Mayring 2022, S. 30).

6.2. Forschungsstrategie

Der Begriff der sozialen Kompetenzen ist sehr weit gefasst (siehe Abschnitt 2.1.), daher
wurde der Fokus fiir diese Arbeit auf die Kompetenzen aus dem Bereich der Kooperation
bzw. Teamfihigkeit gelegt. Die Grundlage fiir den empirischen Teil bildeten die

Kompetenzbeschreibungen, die in Kapitel 2.3. vorgestellt wurden.

AnschlieBend wurde der personliche Horizont durch die Beschéftigung mit der vorhandenen
Fachliteratur sowie bereits durchgefiihrten Studien, die die soziale Kompetenzentwicklung

durch das Musizieren beleuchten, erweitert.

Die Entwicklung der empirischen Forschung wurde zuerst induktiv angegangen, da aus den
eigenen Brfahrungen Hypothesen aufgestellt wurden, die in weiterer Folge durch die
Theorie, deduktiv, gestiitzt und erweitert wurden. Dieser Prozess wiederholte sich im Laufe
der Vorbereitungen fiir diese Studie immer wieder und fiihrte so zu einem zielgerichteten

Forschungsinteresse.

Fiir das leitfadengestiitzte Interview wurden einige dieser Kompetenzen ausgewihlt, die in
den Leitfaden eingebettet wurden. Die Interviews wurden mit Schiiler*innen gefiihrt, da
deren Einschitzung und Sichtweisen in Bezug auf den Erwerb sozialer Kompetenzen durch
das Klassenmusizieren untersucht werden sollte. Die Auswertung der Interviews fand
parallel zur Erstellung des Theorieteils dieser Arbeit statt und wurde von den Inhalten der

Interviews wiederrum beeinflusst (Mayring 2022, S. 30).
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6.3. Forschungsmethode

Die Untersuchungen fiir den empirischen Teil dieser Arbeit wurden qualitativ angelegt. Zu
Beginn der Arbeit war fir die Auswertung die qualitative Systemanalyse nach Froschauer
und Lueger (2020) vorgesehen. Da sich im Laufe der Beschéftigung mit dieser immer mehr
herauskristallisierte, dass die dadurch generierten Ergebnisse nicht den Anforderungen der
Untersuchung entsprechen wiirden, wurde die Entscheidung getroffen, die Auswertung der
Interviews mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2022) fiir die Auswertung zu

wahlen.

Die qualitative Inhaltsanalyse (Mayring 2022, S. 29) fordert ein systematisches Vorgehen,
welches auch in quantitativen Forschungsmethoden eingesetzt wird, eine im Zusammenhang
gesehene Kommunikation, die in ein ,Kommunikationsmodell® eingebettet wird und in

weiterer Folge zu einem Kategoriensystem fiihrt.

6.3.1. Begriindung der Forschungsmethode

Fiir diese Untersuchung wurde die qualitative Herangehensweise gewihlt, da sie nicht nur
die Moglichkeit bietet, neue Theorien sowie Hypothesen zu bilden, sondern diese auch zu
priifen. Dadurch wird die bestehende Fachliteratur (siehe Kapitel 1-5) mit den Ergebnissen
der durchgefiihrten Erhebung verkniipft. Ebenso kann auch an bereits vorhandene Studien

angekniipft werden, was somit zu einer Vertiefung eines bestimmten Bereichs fithren kann
(Mayring 2022, S. 22ff).

6.3.2. Bestimmung des Ausgangsmaterials

Die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring teilt sich in drei Analyseschritte (ebd. S. 53ff):
Festlegung des Materials

Fir die stichprobenartige Untersuchung wurden jeweils drei Schiiler*innen der

achten Schulstufe aus drei verschiedenen Musikmittelschulen in Wien befragt. Diese

wurden fiir das ,Mehrpersonengesprich von der jeweiligen Lehrperson der Musikklasse
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ausgewdhlt. Die Schiiler*innen sind durchschnittlich 14 Jahre alt und besuchen seit vier
Jahren die Musikklasse einer Musikmittelschule. Alle Befragten beschéftigten sich in diesen
vier Jahren intensiv mit Musik, auf praktische und theoretische Weise, und erlernten im
Rahmen des Instrumentalunterricht ein Instrument bzw. Gesang. Das Klassenmusizieren ist
das Herzstiick der Musikmittelschulen und wird hauptséchlich im Ensemble-Unterricht
eingesetzt, daher ist davon auszugehen, dass die Schiiler*innen damit viel Erfahrung

gemacht haben.

Analyse der Entstehungssituation

Der erste Kontakt wurde jeweils zu den Musiklehrkréften der Musikmittelschulen per Mail
aufgenommen. Diese fragten dann bei den jeweiligen Direktor*innen um Erlaubnis, ob eine
Befragung mit Schiiler*innen durchgefiihrt werden darf. Daraufhin wurde von den
Direktor*innen eine Erlaubnis vonseiten der Bildungsdirektion angefordert. Nach intensiver
Recherche stellte ich fest, dass die Einverstéindnis fiir Forschungen im Schulbereich in Wien
seit Dezember 2017 den Direktor*innen obliegt. Die Bestétigung dafiir erhielt ich per E-Mail
von einer Mitarbeiterin der Bildungsdirektion fiir Wien und leitete ich den jeweiligen
Direktor*innen weiter. Daraufhin erhielt ich von den urspriinglich drei angefragten MMS-en
die Erlaubnis von zwei. Einer Direktorin reichte die Information per Mail nicht aus, diese
erlaubte mir die Durchfithrung der Erhebung nicht. Daraufhin fragte ich noch eine vierte

MMS an, die mir die Erlaubnis erteilte.

Im Weiteren bat ich die Musiklehrkrifte um die Auswahl von drei Schiiler*innen ihrer
Musikklasse fiir das Interview und vereinbarte Termine fiir die Durchfiihrung der Interviews.
Die Terminfindung erwies sich als Herausforderung, da ich selbst als Lehrerin in der Schule
titig war und die vorgeschlagenen Zeiten meist in meiner Unterrichtszeit lagen. Schlielich
konnten die Interviews mit allen drei Schulen im Zeitraum zwischen Mai und Juni 2023 in
den Musiksilen bzw. einmal im Klassenraum der jeweiligen Schiiler¥innen durchgefiihrt
werden. Die Teilnahme an den Interviews war fiir die Schiiler*innen freiwillig, zudem habe
ich eine schriftliche Einverstindniserklirung der Eltern eingefordert. Von den neun

Befragten waren sieben davon Médchen und zwei Jungen.
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Die Interviews waren themenzentriert angelegt, das bedeutet, dass diesen ein vorbereiteter
Leitfaden zugrunde lag und sie wurden als Mehrpersoneninterviews mit den Jugendlichen
gefiihrt, Im Sinne eines natiirlichen Gespriachsverlaufs bildete der Ablauf des Leitfadens
lediglich eine Orientierung und wurde an die Situation angepasst bzw. auf weitere Aspekte,

die von Schiiler*innen eingebracht wurden, eingegangen (siche Anhang).

Die drei ausgewihlten Schulen sind Musikmittelschulen und befinden sich alle in Wien. Die

Klassen waren soziokulturell sehr heterogen gemischt.

Formale Charakteristika des Materials

Die Interviews wurden mit einer Sprachmemo auf dem Handy aufgenommen und als
Audiodatei gespeichert. AnschlieBend wurden die aufgenommen Daten in eine Worddatei
transkribiert. Die Transkriptionen wurden anhand einer inhaltlichen Strukturierung
aufgearbeitet und folglich Kategorien zugeordnet. Die wortlichen Aussagen wurden auf das
Wesentliche gekiirzt, unwichtige Passagen wurden weggelassen und die Informationen
wurden paraphrasiert und auf eine einheitliche Sprachebene gebracht. Schlussendlich
wurden die Aussagen der Befragten zusammengefasst, einander gegeniibergestellt und mit

der Literatur verglichen (Mayring 2022, S. 671f).

6.4. Auswertung mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2022)

Der Ablauf der qualitativen Inhaltsanalyse wird nach einem konkreten System, welches
Regeln unterliegt durchgefiihrt (ebd., S. 49ff). Dies ist allerdings nicht als starres System zu
verstehen, sondern kann vorab an die jeweilige Forschung angepasst werden. Das

Kernelement dieser Methode bildet die Bildung von Kategorien.

In der qualitativen Inhaltsanalyse wird zwischen drei Grundverfahren unterschieden: der

Zusammenfassung, der Explikation und der Strukturierung.
e ,Zusammenfassung‘: Ziel dieses Verfahren ist es, das Material inhaltsgetreu auf das

Wesentliche zu kiirzen, daran kann eine induktive Kategorienbildung angeschlossen

werden.
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o Explikation‘: Dabei wird nicht eindeutiges Material erweitert, um unverstandliche
oder mehrdeutige Textpassagen genauer interpretieren zu konnen.

o ,Strukturierung‘: Durch vorab festgelegte Ordnungskriterien soll das Material auf
diese Merkmale hin untersucht werden, dieses Verfahren ist deduktiv geleitet.

(Mayring 2022, S.661)

Fiir die Analyse dieser Forschung wurde eine Mischform von ,Zusammenfassung’ und
,Strukturierung® angewendet. Die Kategorien wurden einerseits aus der Literatur
entnommen, die auch als Basis fiir den Leitfaden dienten, und andererseits wurden nach den
Interviews weitere Kategorien und Unterkategorien entwickelt, um dem gesamten Material
gerecht zu werden. Das gesamte Material wurde nach der Erstellung des Kategoriensystems
untersucht und die Textpassagen, welche sich auf die Kategorien beziehen, wurden markiert.
AnschlieBend wurde das Material paraphrasiert und gegebenenfalls in eine einheitliche
Sprache gebracht. Unwichtige und nichtssagende Passagen wurden weggelassen. Die
Paraphrasen wurden anschliefend zusammengefasst und werden in Kapitel 7 dargestellt. Im
Weiteren werden die Ergebnisse der Studie mit der Literatur in Verbindung gebracht (siehe
Kapitel 8) (ebd.).

6.4.1. Exemplarisches Beispiel der Analyse
Die beschriebene qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2022, S. 67ff) soll nun

exemplarisch anhand ausgewdhlter Zitate der Unterkategorie ,Wertschétzende

Kommunikation‘ dargestellt werden.
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Unterkategorie:
Wertschdtzende

Kommunikation

Zitat

der interviewten Schiiler*innen

Paraphrase

11: Jetzt entschuldigt man sich, wenn man so
nachgedacht hat. ,,Okay. Ja, das war schon
falsch*. Entschuldigt man sich eigentlich dann

spdter bei der Person.

I1 Z264-265: wenn jemand eine
uniiberlegte  AuBerung macht,
entschuldigt man sich danach und

spricht mit der Person

12: Also es hingt auch immer davon ab, wie man
mit einem spricht. Zum Beispiel wenn jetzt jemand
irgendwie so richtig, so unhoflich kommt und sagt:
JJa, du musst das besser machen, du warst
schlecht, bla bla bla.” Das ist . . Ich. . Man
versucht es halt positiv zu sehen, aber es ist eher
mehr, es ist eher ein bisschen mehr im Negativen,

weil es halt doch nervi.

12 7283-287: Kritik kann durch
eine unhofliche Sprache nicht so

gut angenommen werden

12: Und wenn jemand jetzt zum Beispiel sagt,
. okay, spiele das bitte besser oder so". Man
versucht es schon, aber wenn jemand das nett, nett
Sormuliert hat und nett riiberbringen will, dann ist

es glaube ich auch kein Problem fiir die anderen.

12 7355-358: die Art und Weise
der Sprache wirkt sich auf das

Annehmen von Xritik aus

13: Also es passiert jetzt schon so oft, dass es

teilweise eine Gewohnung, eine Gewohnhelit ist.

13 Z377-378; an die Art und Weise

der Sprache gewohnt man sich

Zusammenfassung

Die Art und Weise der Sprache wird von den befragten Schiiler*innen als wesentlich in

Bezug auf den Umgang mit Kritik eingeschétzt. Wird Kritik durch eine unhéfliche Sprache

gedufert, so kann diese weniger gut angenommen werden, als wenn diese jemand auf

wertschitzende Art und Weise duBert. Trifft jemand eine uniiberlegte Aussage, so wird von

den befragten Schiiler*innen erwartet, dass sich diese Person anschlieend entschuldigt. Die

interviewten Schiiler*innen berichten zudem aber auch, dass sie sich an die Art und Weise

der Sprache auch gewdhnt haben.
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7. Darstellung der Exgebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Studie zu den jeweiligen Kategorien und
Unterkategorien zusammengefasst dargestellt. Die Ergebnisse werden in ihrer Darstellung
nach Prioritit und Haufigkeit gereiht, sodass besonders hervortretende Ergebnisse zuerst
prisentiert werden und anschliefiend erst die weniger markanten Aussagen. Originalzitate
aus den Interviews dienen dazu, an manchen Stellen die Ergebnisse prignant zu
veranschaulichen. Aussagen, die zu mehreren Kategorien passen, werden doppelt mit einem
entsprechenden Hinweis (wurde auch der Kategorie XY zugeordnet) versehen. Ebenso wird

auf Uberschneidungen hingewiesen.

7.1.  Umgang mit Kritik

Die Kritikfahigkeit bezieht sich auf den Umgang mit Kritik und betrifft einerseits das
Annehmen und Einholen von Kritik sowie das Erteilen von (konstruktiver) Kritik. In
weiterer Folge wurde auch untersucht, ob bzw. in welcher Form die Kritik den

Schiiler*innen zu Verbesserungen verhilft.

Annehmen von Kritik

Bezogen auf das Annehmen von Kritik ergibt sich folgende Zusammenfassung:

Das Annehmen von Kritik gelingt’ den Schiiler*innen unterschiedlich gut. Viele der
interviewten Schiiler*innen geben an, dass sie sich stets iiber Kritik freuen, da sie sich
dadurch weiter verbessern kénnen. Besonders gut kann Kritik von musikalisch kompetenten
Personen oder Freund*innen (in der Klasse) aufgenommen werden. Viele Schiiler*innen
berichten auch vom Angebot zur Unterstiitzung ihrer Mitschiiler*innen, welches sie
gemeinsam mit formulierter Kritik aussprechen, welches aber nur teilweise angenommen

wird.

Die befragten Schiiler*innen erzihlen aber auch von wenigen Mitschiiler*innen, die thnen
erteilte Kritik nicht so gut annehmen konnen bzw. denen dies nicht immer gelingt. In
manchen Fillen fiihrt dies bei Schiiler*innen sogar zu einem Rechtfertigungsdruck bzw.

werden gemachte Fehler von sich gewiesen. Das Annehmen von Kritik héngt meist mit der
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Art und Weise, wie etwas gesagt wird zusammen. Ein Grofiteil der Schiiler*innen merkte
an, dass wertschitzend und hoflich formulierte Kritik eher angenommen werden kann als
jene, die unhdoflich und negativ formuliert wird. Kritik von fremden Personen kann schwierig
angenommen werden. Schiiler*innen schitzen ein, dass Kritikfahigkeit nur erlernt werden

kann, wenn die betroffenen Mitschiiler*innen dies tatsdchlich lernen wollen.

Einholen von Feedback

Das dezidierte Einholen von Feedback erfolgt hidufig schon, bevor ein Stiick vor der Klasse
prisentiert wird und wird meist von Freund*innen eingeholt. Im Rahmen des Unterrichts
wird auch die Lehrperson darum gebeten, Feedback zu geben. Das Einholen von Feedback
bezieht sich vor allem auf den Umgang mit eigenen Schwichen und konstruktiver Kritik.
Beim Einholen von Feedback wird von den Schiiler*innen erwartet, dass dieses auf einer

ehrlichen Meinung basiert.

(konstruktive) Kritik geben

Der Wunsch nach Feedback und Wertschéitzung ist bei allen befragten Schiiler*innen
vorhanden und von diesen auch erwiinscht. Ausschlieflich positives Feedback wird von den
meisten Schiiler*innen nicht als erstrebenswert erachtet, da die Schiiler*innen dann keine

konkreten Punkte haben, in denen sie sich verbessern kdnnen.

Um Kritik gut aufnehmen zu kénnen, soll diese wertschitzend formuliert werden, geben
viele Schiiler*innen an. Fiir sie soll Kritik neben positivem Feedback auch hdoflich

formulierte Verbesserungsvorschlidge beinhalten, damit dies gut angenommen werden kann.

Der routinierte Umgang, wenn andere Fehler machen, wird deutlich, da viele Schiiler*innen
es als selbstverstindlich verstehen, dass sie ihre Mitschiiler*innen ansprechen, wenn diese
etwas Falsches singen bzw. spielen. Angenommen jedoch wird dies nur manchmal. Aber
auch hier berufen sich einige der befragten Schiiler*innen auf ihre bisherige Erfahrung und
lassen Schiiler*innen, die Verbesserungsvorschlige nicht annehmen wollen, einfach in

Ruhe.
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Andere wiederrum unterstiitzen ihre Mitschiiler*innen auf Wunsch auch auflerhalb des
Unterrichts, um sich verbessern zu konnen. So geben einige Schiiler*innen an, dass sie sich

in der Gruppe der Instrumentalisten hiufig untereinander Feedback geben.

Negative AuRerungen kénnen zu Chaos bzw. einem Verlust der Motivation fithren. Einige
Schiiler*innen geben an, dass sie sich aber bewusst sind, dass es durchaus passieren kann,

eine uniiberlegte AuBerung zu machen.

Verbesserungen durch Kritik

Bereits in der vorigen Kategorie wurde auf die Bedeutung von konstruktiver Kritik und die
Mbglichkeit der Verbesserungen eingegangen. Vor allem Vorschldge zur Verbesserung sind
fiir alle befragten Schiiler*innen von grofer Bedeutung, um sich in konkreten Punkten
verbessern zu knnen, manche Schiiler*innen fordern sogar ein hohes Maf3 und eine gewisse
Hirte bei solchen Vefbesserungsvorschlﬁgen. Bei einigen Schiiler*innen regt dies sogar die

Motivation an, sodass verbesserungswiirdige Stellen intensiv geiibt werden.

7.2. Nicht-Beteiligung am Musizieren

In dieser Kategorie wurde untersucht, ob es in den einzelnen Klassen Schiiler*innen gibt,
die sich nicht am Musizieren beteiligen und welche Begriindungen dem zugrunde liegen.

AnschlieBend berichteten Schiiler*innen auch, wie sie damit in der Klasse umgehen.

Allgemein

In allen untersuchten Schulklassen wurde festgestellt, dass es Mitschiiler*innen gibt, die sich
am Musizierprozess nicht bzw. nicht wie von den anderen Schiiler*innen erwartet beteiligen.
Die Schiiler*innen verstehen zwar, dass nicht immer alle fiir das Musizieren motiviert sind,
jedoch erwarten sie, dass die Mitschiiler*innen sich auch bei geringer Eigenmotivation am
Musizierprozess beteiligen. Auch fiir die musikalische Begabung, die nicht bei allen
Schiiler*innen auf demselben Niveau vorhanden ist, gibt es Verstdndnis, jedoch nicht fiir die

Nicht-Beteiligung am Musizierprozess.

73



13 Z99-101: ,, Man muss nicht der Talentierteste sein oder der Beste oder die Beste sein,
aber einfach nur zeigen, dass man Interesse daran hat und ah, dass man auch sich

weiterbilden will in diesem Fach.

Um Verstindnis fiir das Nicht-Beteiligen am Musizieren aufzubringen, miissen sich die
Schiiler*innen gut in andere hineinversetzen konnen, vor allem auch, um deren

Beweggriinde dafiir verstehen zu kdnnen.

Die meisten befragten Schiiler*innen geben an, dass es meist dieselben Schiiler*innen sind,
die nicht mitmachen, und diese meist einen Platz auf der Seite einnehmen, wihrend die

anderen Schiler*innen musizieren.

Griinde dafiir

Fin von den interviewten Schiiler*innen hiufig genannter Grund, warum sie vermuten, dass
Mitschiiler*innen sich nicht am Musizierprozess beteiligen, ist die Stlickauswahl, die diesen
nicht gefillt. Ein weiterer Grund, der genannt wurde, ist, dass die unbeteiligten
Schiiler*innen im Musizierprozess keine Beschéftigung haben bzw. fiir sich finden und
ihnen langweilig ist. Dies konnte auch mit der Einschétzung einer*s Schiiler*in
zusammenhingen, der*die denkt, dass die Sdnger*innen oft erst wirklich motiviert sind

mitzumachen, wenn Instrumentalist*innen das jeweilige Stiick bereits gut kdnnen.

Umgang mit Schiiler*innen, die sich nicht beteiligen
Der Umgang mit Schiiler*innen, die sich beim Musizieren nicht beteiligen, fillt in der
Befragung unterschiedlich aus, jedoch wird deutlich, dass die Schiiler*innen bereits iiber

Erfahrungswerte verfiigen, wie sie mit unmotivierten Mitschiiler*innen umgehen kénnen.

Der Versuch, die nicht- beteiligten Schiiler*innen fiir das Musizieren zu motivieren, wurde
von allen Schiiler*innen genannt. Als konkrete Moglichkeit wird die non-verbale
Ermahnung von Schiiler*innen an nicht-beteiligte Schiiler*innen, sich zu konzentrieren,
genannt. Wenn unterschiedliche Motivierungsversuche jedoch erfolglos bleiben, entsteht bei

den meisten motivierten Schiiler*innen ein Gefiihl von Gleichgiiltigkeit.
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Machen die unmotivierten Mitschiiler*innen trotz Motivierungsversuchen der
Schiiler*innen nicht mit, so werden diese meistens gebeten, sich wegzusetzen, sodass sie die
Musizierenden beim Musizieren nicht stren und deren Konzentration nicht negativ
beeinflussen. Einzelne Schiiler*innen geben an, dass es sogar so weit kommen kann, dass
einzelne nicht-beteiligte Schiiler*innen von den Musizierenden ignoriert werden. Kritik von
den nicht-beteiligten Schiiler*innen an die Musizierenden wird von zweiteren nicht geduldet

und als sehr drgerlich empfunden.

7.3. Umgang mit Fehlern/Inkompetenzen

Die Ergebnisse der Befragung zum Umgang mit persénlichen Fehlern bzw. Inkompetenzen
sowie denen anderer Mitschiller*innen werden in der folgenden Kategorie

zusammengefasst.

Eigene Fehler

Besonders hervorgetreten ist hier, dass die befragten Schiiler*innen einen sehr offenen und
selbstverstindlichen Umgang mit ihren eigenen Fehlern pflegen. So wird bei Fehlern oder
bendtigten Hilfestellungen beim Klassenmusizieren vonseiten der Schiiler*innen von vielen
die Mdglichkeit genannt, die Lehrperson um musikalische Unterstiitzung zu bitten bzw.

beim Singen die Lehrperson zu ersuchen, die geprobte Phrase nochmal vorzusingen.

Ein*e Schiiler*in erwéhnte aber, dass das Fragen um Hilfe anfangs schon schwerfallt, jedoch
nach wiederholtem Male weniger Uberwindungskraft benétigt. Einige Schiiler*innen gaben
an, dass, wenn sie sich beim Durchspielen eines Lieds verspielen oder gar rauskommen, sie

versuchen, im weiteren Verlauf des Lieds wieder einzusteigen.

Fehler anderer

Im Umgang mit Fehlern anderer wurde deutlich, dass die befragten Schiiler*innen einerseits
Toleranz und andererseits Verstindnis dafiir haben. Es hat sich herausgestellt, dass die
‘Schiiler*innen beim Erlernen eines neuen Stiicks am Anfang Geduld mit ihren
Mitschiiler*innen haben und diesen auch Zeit geben, ihre Stimme bzw. die Noten auf dem

jeweiligen Instrument zu lernen. Frst wenn die Mitschiiler*innen nach einigen
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Wiederholungen etwas noch immer nicht spielen konnen, wird dies von den Schiiler*innen
angesprochen und entweder Hilfe angeboten oder erinnert, etwas zu Hause zu iiben, damit
es beim nichsten Mal besser lduft. Die Mitschiiler*innen werden z. B. durch das Zeigen von

Akkorden oder das Mitsprechen des Textes flir die Sdnger*innen unterstiitzt.

Die meisten interviewten Schiiler*innen geben als mogliche Grinde fiir die Fehler anderer
beim wiederholten Spielen eines Stiicks mangelnde Konzentration und zu wenig Uben an.
Manche Schiiler*innen nervt es zwar, wenn die Mitschiiler*innen ihre musikalische
Aufgabe nach vielen Wiederholungen noch immer nicht kdnnen, versuchen aber trotzdem
Ruhe zu bewahren, da es ihrer Meinung nach zu nichts fithrt, wenn sie Unruhe verbreiten.
Ein*e Schiiler*in erwihnte, dass, wenn im Stiick jemand auf einem Instrument oder dem
Gesang ausfillt, sie versuchen als Gruppe trotzdem weiterzuspielen bzw. zu singen, bis der-
oder diejenige wieder einsteigt. Hier werden die Zusammenarbeit und die Verfolgung eines

gemeinsamen Ziels unter Beteiligung aller deutlich.

7.4. Wertschitzung in der Gruppe

Die Wertschitzung in der Gruppe duBert sich dadurch, dass Schiller*innen sich selbst in
einer Gruppe zuriicknehmen bzw. selbst einschitzen kénnen und ebenso auf andere eingehen
kénnen. Dies hingt auch mit der Fihigkeit, sich in andere einfiihlen zu kdnnen (= Empathie)
und einer wertschitzenden Kommunikation zusammen und wird nun aus Sicht der befragten

Schiiler*innen dargestellt.

Sich selbst zuriicknehmen/Selbsteinschiitzung

Dieser Kategorie konnten nicht so viele Passagen zugeordnet werden, jedoch wurde durch
mehrere Aussagen der Schiiler*innen deutlich, dass diese sich innerhalb des
Musizierprozess sehr gut einordnen konnen. So gaben z. B. einige der interviewten
Schiiler*innen an, dass sie sich bewusst sind, dass sie manchmal musikalisch einen Fehler
machen, jedoch anschliefend versuchen, gleich wieder einzusteigen. Dafiir ist es auch
wichtig, dass Schiiler*innen aufeinander horen und sich an denen orientieren, die das Stiick

gut spielen bzw. singen konnen.
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Eine wesentliche Erkenntnis dieser Kategorie ist, dass Schiiler*innen keine Kritik in
Bereichen austeilen, wenn sie selbst in diesen nicht kompetent sind oder es auch nicht besser

kénnten als ihre Mitschiler*innen.

In Bezug auf Verbesserungsvorschléige gaben einige der befragten Schiiler*innen an, dass
sie zwar welche geben, sich jedoch, wenn Mitschiiler*innen diese nicht annehmen kénnen
bzw. wollen, zuriicknehmen und deren Entscheidung akzeptieren. Kommt es aber beim
Musizieren zu Diskussionen, die nicht musik-bezogen sind, sondern privat, dann mischen
sich die anderen Schiiler*innen nicht ein. Ein*e interviewte*r Schiiler*in zeigt auch, dass es
ein Bewusstsein dafiir gibt, dass die Klasse in manchen Stunden auch anstrengend sein kann,

sich aber trotzdem bemiiht, um produktiv weiterarbeiten zu kdnnen.

Auf andere eingehen

Auch diese Kompetenz fiihrt durch die Interviews nur zu wenig Interviewmaterial und
deshalb zu einzelnen Aussagen, die nicht von mehreren interviewten Schiiler*innen erwahnt
wurden. Bei der Stiickauswahl geben die befragten Schiiler*innen an, auf Vorschlége aller
Klassenkolleg*innen einzugehen und in Bezug auf die Kritik wird versucht, diese von den
Mitschiiler*innen erteilte anzunehmen und dadurch eigene Fehler zu verbessern. Weiters
wird von einem*r Schiiler*in die Situation des Erarbeitens eines Stlicks in kleinen Teams
genannt, bei der in der Gruppe gemeinsam mit allen Gruppenmitgliedern besprochen wird,

wer welche Teile {ibernehmen mdchte bzw. bevorzugt.

Empathisches Verhalten/andere verstehen
Am hiufigsten wurde von den befragten Schitler*innen das Verstindnis fir die Liedauswahl
der Lehrperson genannt, welche von den Schiiler*innen akzeptiert wird, wie in folgendem

Zitat deutlich wird:

14 727-28: Ich glaube, weil sie eher will, dass wir auch so dltere Lieder iiben und nicht uns

immer so fiir die neueren entscheiden.

Zudem zeigen einige Schiiler*innen auch Versténdnis fiir impulsiv, tadelndes Verhalten der

Lehrperson.
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Im Musizierprozess, welcher von den Schiiler*innen gut ausgefithrt werden mochte, wird
von den befragten Schiiler*innen angegeben, dass sie Verstdndnis haben, wenn jemand in

der Klasse in einer Stresssituation eine impulsive, unangemessene verbale AuBerung macht.

Im Weiteren geben die Schiiler*innen an, dass sie Verstdndnis fiir die unterschiedlichen
Stirken und Schwichen der Mitschiiler*innen in der Klasse haben sowie flir den
unterschiedlichen Umgang mit Kritik der Mitschiiler*innen. Wie bereits in der Kategorie
,Nicht-Beteiligung am Musizieren‘ erwidhnt wurde, haben die befragten Schiiler*innen
teilweise auch Verstindnis fiir das Nicht-Beteiligen am Musizierprozess. Mdgliche Griinde

dafiir, die die Schiiler*innen vermuten, werden in dieser Kategorie zuvor angegeben.

Wertschitzende Kommunikation

Bereits in der Unterkategorie ,(konstruktive) Kritik geben® wurde auf die wertschitzende
Kommunikation beim Musizieren hingedeutet. Dass die Art und Weise der Kommunikation
beim Musizieren eine wesentliche Auswirkung hat, wurde durch die vielfache Nennung
durch die interviewten Schiiler*innen bestétigt. Vor allem wurde deutlich, welche
Auswirkungen ein Mangel an Wertschitzung in der Sprache hat. So gaben die meisten der
befragten Schiiler*innen an, dass es vorkommen kann, dass der Umgang in der Klasse
einmal nicht so freundlich ist. Wenn jemand allerdings eine uniiberlegte AuBerung macht,

dann wird von den betroffenen Schiiler*innen eine Entschuldigung erwartet.

Ebenso wurde von vielen Schiiler*innen erwéhnt, dass eine wertschdtzungslose Sprache das
Selbstbewusstsein oder die Motivation vermindern und sich negativ auf das Annehmen von
Kritik auswirken kann. Viele der befragten Schiiler*innen gaben an, dass eine negativ
formulierte Kritik schwieriger angenommen werden kann. In dieser Unterkategorie waren

sich die Schiiler*innen grofitenteils einig, sodass die Aussagen sehr dhnlich waren.

Einige befragte Schiiler*innen gaben an, dass es meist dieselben Schiiler*innen betrifft, die

zu uniiberlegten AuBerungen tendieren.
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Beim Musizieren wird eine sachliche Kommunikation angestrebt, um Missverstdndnissen
vorzubeugen. Dies betrifft z. B. die Aufteilung eines Stiicks auf die einzelnen Instrumente

bzw. den Gesang in Kleingruppen oder Unstimmigkeiten des Tempos.

7.5. Verantwortung iibernchmen

In dieser Kategorie wird die Selbsteinschitzung in Bezug auf die Gruppe in den
Unterkategorien dargestellt. Einerseits, wie die einzelnen Individuen die Gruppenkompetenz
einschitzen, andererseits, wie sie ihre eigenen musikalischen Aufgaben in einem Prozess

einschitzen und realisieren konnen.

Stiickauswahl: Einschiitzen der Gruppe bzw. sich selbst

Eine sinnvolle Stiickauswah! hingt wesentlich mit den musikalischen Kompetenzen einer
Klasse zusammen. Dessen sind sich die befragten Schiiler*innen zwar bewusst, jedoch
konnten zu dieser Kategorie nur wenige Informationen in den Interviews gefunden werden.
Es wurde aber von einer*m Schiiler*in erwihnt, dass durch das Anhdren von
vorgeschlagenen Stiicken in der Klasse abgewogen wird, ob diese musikalisch realisiert
werden konnen. Ein*e befragte*r Schiiler*in war sich bewusst, dass die personliche
Wunschwahl der Stiicke teilweise zu schwierig fiir die Klasse ist und diese deshalb nicht

gespielt werden kdnnen.

Ein paar der befragten Schiiler*innen gaben an, dass diese Vorschlige fiir neue Stiicke
machen diirfen und iiber die Wahl dann in der Klasse abgestimmt oder von der Lehrperson
ausgesucht wird. Ein mdglicher Grund fiir das Auswihlen der Stiicke durch die Lehrperson,
der von Schiiler*innen erwihnt wird, ist, dass die Lehrperson Stiicke auswahlt, bei denen

die Schiiler*innen etwas Neues lernen konnen.

Eigene musikalische Aufgabe wahrnehmen/vorbereiten/erfiillen
Die Lehrpersonen iibergeben die Verantwortung beim Musizieren teilweise auch an die
Schiiler*innen. Hier tritt besonders hervor, dass sich die meisten befragten Schiiler*innen

der groBen Verantwortung, die ihnen zukommt, bewusst sind. Diese realisieren die

79



Schiiler*innen, indem sie unterschiedliche Strategien anwenden, um ihre musikalische

Aufgabe bestmdglich umsetzen zu kénnen.

Hiufig genannt wurde, dass die Schiiler*innen beim Erlernen eines neuen Stiicks/Teils
teilweise eigenstindig iiben, aber von der Lehrperson jederzeit Unterstiitzung erhalten
kénnen. Um ein musikalisch zufriedenstellendes Ergebnis auf der Biihne zu erzielen, ist es
den Schiiler*innen einerseits wichtig, bei Unsicherheiten die Lehrperson um Unterstiitzung
zu bitten und anderseits aber auch, sich beim Spielen eines Instruments bzw. beim Singen

zu konzentrieren.

Als wesentlich wird von manchen befragten Schiiler*innen das Dranbleiben am Uben eines
neuen Stiicks, welches zu Beginn oft als schwierig erachtet wird, eingeschitzt. Um sich
weiter zu verbessern, nehmen sich die Schiiler*innen die Noten mit nach Hause und iiben

dort weiter.

Leider berichten einige der interviewten Schiiler*innen auch von Mitschiiler*innen, die
nicht ausreichend iiben und nennen als mégliche Griinde Zeitmangel sowie unzureichende
Lust dazu. Ein*e interviewte*r Schiiler*in berichtet auch davon, dass die Lehrperson
ihr*ihm keine konkreten Noten ausgibt und somit der*dem Schiiler*in {iberldsst, was diese*r

auf dem Schlagzeug spielen soll.

Von den befragten Schiiler*innen wurde auch angegeben, dass mdgliche
Temposchwankungen vom Schlagzeug von allen Beteiligten wahrgenommen werden und
unverziiglich darauf reagiert wird, indem sich die anderen nach dem Schlagzeug richten und

ihr Tempo anpassen.

7.6.  Umgang mit Herausforderungen

Im Laufe eines Musizierprozesses stofen die Gruppen immer wieder auf
Herausforderungen. Wie damit umgegangen wird und welche Art von Problemldsungen die
Schiiler*innen vorschlagen, um zu einem gemeinsamen Ziel zu gelangen, wird in der

Kategorie nun, wie folgt, aufgezeigt.
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Ursachen eines Problems erkennen und Problemlisungen entwickeln
Auch in diesem Punkt wird sehr deutlich, dass die befragten Schiiler*innen bereits tiber vier
Jahre hinweg ihre Erfahrungen in der MMS gesammelt haben und ihre musikalischen Ziele

sehr fokussiert verfolgen.

Viele der befragten Schiiler*innen versuchen beim Verfolgen eines musikalischen Ziels
positiv zu denken, sich gegenseitig zu motivieren, beim gemeinsamen Musizieren
aufeinander zu horen und versuchen, konzentriert zu bleiben, um einen Fortschritt erzielen
zu kénnen. Dazu zdhlt vor allem auch das Nachfragen bei Schiiler*innen oder der
Lehrperson, wenn jemand Hilfe benétigt. Oft erwdhnten die befragten Schiiler*innen auch
die Geduld, die sie aufbringen, so lange zu warten und Ruhe zu bewahren, bis alle ihre

zugewiesenen Aufgaben spielen bzw. singen konnen.

Die Schiiler*innen unterstiitzen sich auf unterschiedliche Weise gegenseitig, um ihr
gemeinsames Ziel zu erreichen: Beim Gesang werden z. B. Sénger*innen, die den
Gesangspart sehr gut beherrschen an einem zentralen Platz im Raum positioniert, sodass
unsichere Sanger*innen sich an diesen orientieren kénnen. Wenn jedoch trotzdem vermutet
wird, dass Mitschiiler*innen falsch singen, dann wird dies auf eine objektive Art und Weise
angesprochen, um etwaige Missverstindnisse in den Noten zu kldren. Wenn es beim
Durchspielen zu Fehlern kommt, wird unterbrochen und beim Takt vor dem Fehler nochmals
begonnen. Die Schiiler*innen motivieren sich, die einzelnen Stiicke intensiv zu tiben, da sie
dadurch mogliche peinliche Situationen bei Auftritten vermeiden wollen. Bei
Textproblemen der Sénger*innen werden diese z. B. von einzelnen Schiiler*innen, die den
Text von anderen Instrumenten aus mitsprechen, unterstiitzt. Vor Auftritten motivieren
einzelne Schiiler*innen sogar die gesamte Klasse noch einmal mit positiven Affirmationen.
Wenn es dazu kommt, dass mehreren Schiiler*innen die gleiche Strophe gefillt und sie
solistisch gesungen werden mochte, nennen Schiiler*innen die Moglichkeit, diese Strophe

gemeinsam zu singen.

Beim Lernen eines neuen Lieds wird dies z B. zuerst iiber die Anlage gehrt und

anschlieBend von der Klasse selbst ausprobiert. Nach einigen Wiederholungen klingt dies
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meist schon ganz okay fiir die befragten Schiiler*innen. Diese geben an, dass dabei

moglichst alle versuchen, ihr Bestes zu geben.

Jedoch gibt es immer Schiiler*innen, die sich nicht am Musizierprozess beteiligen. Dies
empfinden viele der befragten Schiiler*innen als drgerlich. Die Lehrperson kiimmert sich
hiufig eher um die Gitarrist*innen und Pianist*innen und weniger um die Sénger*innen.
Diesen wird empfohlen, in Pausen z. B. ihre Stimme aufzuwérmen oder sich auf das néchste
Lied vorzubereiten. Wenn Instrumentalist*innen unmotiviert sind, ziehen die befragten
Schiiler*innen in BErwigung. diese zum Gesang wechseln zu lassen, da sie dort ihr
Instrument nicht {iben miissen und beim Gesang moglicherweise nicht so viel falsch machen

konnen.

Nach Einschitzung einiger interviewter Schiiler*innen gelingt ihnen ein Stiick, das alle
kennen und mdgen meist recht gut. Die Leitung iibernimmt bei bekannten Stiicken entweder

die Lehrperson oder Mitschiiler*innen, die Instrumente spielen.

7.7. Angestrebte Zielvorstellungen

AbschlieBend werden die angestrebten Ziele beim Musizieren der befragten Schiiler*innen,

die zu einem zufriedenstellenden Ergebnis fiihren, zusammengefasst.

Die interviewten Schiiler*innen geben sehr konkrete Ziele fiir das gemeinsame Musizieren
an. Die meisten Schiiler*innen nennen als Ziel des gemeinsamen Musizierens das fehlerfreie
Durchspielen eines Lieds, das bereits iiber einen ldngeren Zeitraum geiibt wurde, eine gute
Stimmung beim Musizieren in der Klasse und ein guter Klang eines Lieds. Dazu zéhlt fiir
die meisten befragten Schiiler*innen auch, wenn die gesamte Klasse eine Einheit bildet und
sich konzentriert, um zusammen Musik zu machen. Das Endergebnis soll fiir die

Schiiler*innen zufriedenstellend sein und im Idealfall sogar ,Génsehautmomente* erzeugen:

15 Z370-371: Also, wenn wir es alles so so gut machen, wenn es so ein Géansehautmoment

ist. Wenn wir das so schén singen. Das finde ich am besten.
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Bei den Auftritten streben die befragten Schiiler*innen nach Professionalitit, die sich w.a. in
der Ausstrahlung, der Motivation und der Freude duflert. Fiir manche Schiiler*innen ist die
grofte Motivation das Auftreten auf einer Biihne, um das Geiibte auf eine fiir die

Schiiler*innen zufriedenstellende Art und Weise présentieren zu konnen.

Der Grad der Zufriedenheit hingt fiir manche befragte Schiiler*innen auch mit dem
jeweiligen Stiick, welches gerade gespielt wird, zusammen. Der Anspruch an das eigene
Musizieren ist, dass die Schiiler*innen das Lied selbst auf den Instrumenten verwirklichen
kénnen. Dazu wird auch die Moglichkeit genutzt, dfter nachzufragen, wie die einzelnen

Aufgaben auf den Instrumenten bzw. am Gesang richtig ausgefiihrt werden.
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8. Gegeniiberstellung der Ergebnisse mit der Literatur

Nachdem nun die Ergebnisse der durchgefiihrten Studie dargestellt wurden, werden einige
als bedeutend erachtete Ergebnisse dargestellt, weil dadurch aufgezeigt wird, welche
sozialen Kompetenzen, die in der Schule erworben werden sollten, durch das
Klassenmusizieren geférdert werden kénnen. Die Ergebnisse werden an dieser Stelle mit der
vorgestellten Literatur aus der Theorie sowie Ergebnissen aus dem aktuellen

Forschungsstand (siehe Kapitel 1-5) gegentiberstellt.

8.1. Kiritikfihigkeit

In der empirischen Forschung zu dieser Arbeit wurde deutlich, dass Schiiler*innen Kritik
besser annehmen kénnen, wenn diese hoflich und wertschitzend formuliert ist. Dies hingt
mit der Stimmung, die in Gruppen herrscht, zusammen. Eine positive Grundstimmung (siehe
Abschnitt 3.5.) sowie eine angstfreic Atmosphdre begiinstigt, dass Kritik konstruktiv und

wertschitzend erteilt werden kann.

Als erstrebenswerte Kompetenzen des Musikunterrichts (sieche Abschnitt 2.3.5.) werden das
Erteilen von konstruktiver Kritik sowie das Ertragen von Misserfolg genannt. Dies
widerspiegelt sich in den empirischen Ergebnissen einerseits durch die Tatsache, dass
Schiiler*innen beim Geben von konstruktiver Kritik auch Verbesserungsvorschlige
formulieren und andererseits, dass Schiiler*innen, denen es nicht gelingt, Kritik

anzunehmen, in Ruhe gelassen werden.

Um erfolgreich Beziehungen zu Gleichaltrigen aufbauen zu konnen, werden von Caldara
und Merell (1997; In: Goldenbaum 2012, S. 24f) diese Teil-Kompetenzen genannt:
,Anbieten von Hilfe oder Unterstiitzung‘ sowie die ,Féhigkeit, Komplimente und Lob
auszusprechen®.

Diese Kompetenzen werden von den befragten Schiiler*innen in unterschiedlicher Weise
erwiahnt. So spricht 12 davon, zu versuchen, die Kritik anzunehmen und diese auch

umzusetzen:
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12 7219-220: , Ich versuch halt zu verbessern. Also ich versuch’s halt die Kritik

anzunehmen und es dann auch so umzusetzen, dass es dann passt.’

11 merkt jedoch an, dass es nicht immer gelingt, Kritik anzunehmen, er*sie sich jedoch

bemiiht:

1 7244-245:  Ich versuche halt immer wieder, die Kritik gut anzunehmen, aber manchmal

kann man das einfach nicht. Manchmal rutscht einem schon etwas raus.”

Diese beiden Zitate machen deutlich, dass es den Schiiler*innen zwar nicht immer gelingt,
Kritik anzunehmen, diese sich aber der Tatsache bewusst sind. Daraus lasst sich schliefen,
dass viele Schiiler*innen bereits iiber die Fahigkeit zur Reflexion des eigenen Verhaltens

verfiigen.

Im Weiteren erwihnten die Schiiler*innen auch, dass das Angebot zur Unterstiitzung nicht

von allen Schiiler*innen angenommen wird:

17 7Z429-432: , Sie kénnen damit nicht umgehen. Sie haben bisher noch nie Kritik
anscheinend erfahren. Sie haben keine Ahnung, wie Sie damit umgehen. Sie haben keine
Ahnung, was Sie damit machen sollen. Sie wissen nicht, wieso man Ihnen sie gibt. Und das
glaube ich. Egal, wie stark man es ihnen versucht beizubringen. Sie werden es nur

schaffen, wenn sie es auch annehmen wollen.

Dies verdeutlicht, dass Schiiler*innen einen sehr unterschiedlichen Umgang mit Kritik
pflegen und nicht davon ausgegangen werden kann, dass Schijler*innen durch das
Klassenmusizieren automatisch die Fahigkeit erwerben, mit Kritik umgehen zu kdnnen. Der
Entwicklungsprozess, der von den Bedingungen, unter denen Schiller*innen aufwachsen,
geprigt ist, beeinflusst diese Féhigkeit wesentlich. Wenn dieser Kompetenz im
auBerschulischen Bereich keine bzw. wenig Bedeutung geschenkt wird, so liegt die
Verantwortung im Bereich der Schule bei der Lehrperson. Durch das Prinzip des
Modelllernens (siehe Abschnitt 2.4.1.) kann die Lehrperson den Umgang mit Kritik, welcher

wesentlich auch mit der Atmosphire in einer Klasse zusammenhéngt, beeinflussen und
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initiieren. Dies fordert vonseiten der Lehrperson eine aktive Beschiftigung und eine

methodisch-didaktische Aufbereitung zum Erwerb und zur Férderung der Kritikfahigkeit.

Zusammengefasst kann gesagt werden, dass Kritikfahigkeit bzw. der Umgang mit Kritik
vorwiegend durch positive Modelle, in auBerschulischen sowie schulischen Bereichen,
gelernt werden kann und nicht ein grundsitzlicher Nebeneffekt des Klassenmusizierens ist.
Neben den Mitschiiler*innen und Lehrpersonen wird dabei auch dem privaten Umfeld ein

wesentlicher Einfluss zugeschrieben (siehe Abschnitt 3.1.).

8.2. Nicht-Beteiligung am Musikunterricht

In jeder Klasse der befragten Schiiler*innen gaben diese an, dass sie Mitschiiler*innen
haben, die sich nicht am Musizierprozess beteiligen. Dies empfinden die Schiiler*innen sehr

schade, da sie ihr verfolgtes Ziel gemeinsam als Klasse erreichen mdchten:

15 Z106-109: ,, Aber in der Klasse gibt es auch so Kandidaten, die haben irgendwie gar
keine Lust so zu singen. Halt wirklich nicht, bei dem die, die steh'n einfach nur da. Und
das find ich halt auch schade, weil wir sind in einer Musikklasse und wir haben uns dafiir
angemeldet. Also wir sind dafiir da, Musik zu machen, und dann haben die irgendwie keine

Lust drauf. Das finde ich halt auch schade

Durch dieses Zitat wird deutlich, dass I5 erwartet, dass alle Schiiler*innen sich am
gemeinsamen Musizierprozess beteiligen und sich konzentriert und diszipliniert mit Musik
beschiftigen wollen. Diese Kompetenz, ein gemeinsames musikalisches Ziel zu verfolgen,
ist, wie bereits in Abschnitt 7.2. verdeutlicht wurde, nicht bei allen Schiiler*innen gleich
stark ausgeprigt. Eine mogliche Begriindung, warum manche Mitschiiler*innen sich nicht
am Musizierprozess beteiligen wollen, konnten negative Erfahrungen aus dem
Musikunterricht der vergangenen vier Jahre sein, der fiir diese Schiiler*innen des Ofteren zu
unzufriedenstellenden Ergebnissen gefiihrt hat und im Laufe der Jahre die Motivation dafiir
verringert hat. Meist betrifft es dieselbe kleine Gruppe von Schiiler*innen, die sich nicht
beteiligen wollen. Dies kann an die Theorie von Gruppenstrukturen (siehe Abschnitt 3.4.)

angekniipft werden. Diese besagt, dass es eine Gruppe rund um den Star* gibt, dies wiren in
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diesem Fall die motivierten Schiiler*innen, die immer mitmachen und die Gruppe rund um
die*den ,Oppositionsfiihrer*in‘, mit den Schiiler*innen, die sich nicht beteiligen wollen und

meist auch von einem*r Schiiler*in angefiihrt wird.

Ein weiterer Grund fiir die geringe Motivation von manchen Schiilern*innen kénnte
einerseits die einsetzende Pubertit sein, die das Interesse am gemeinsamen Musizieren in
dieser Zeit deutlich verringert (siche Abschnitt 1.2.3.). Andererseits kdnnte auch das Wissen,
dass sich die Klasse bald trennen wird, das Zusammengehdrigkeitsgefiihl bei manchen
Schiiler*innen bereits verringern. Dieser Effekt konnte auch in der JeKi-Forschung in der
Ubergangsphase zwischen Primar- und Sekundarstufe 1 beobachtet werden (siche Abschnitt
1.4.3.).

Die befragten Schiiler*innen sprechen in den Interviews mit sehr viel Toleranz und Geduld
iiber die nicht-beteiligten Schiiler*innen und den Umgang mit diesen, wodurch sich
erschlieBen lisst, dass diese Kompetenz im Laufe der Jahre durch das Klassenmusizieren

gefordert wurde:

I3 Z184-185: ,,.So nach einer Zeit lang, so nachdem man es schon oft gesagt hat, wird es

einem schon egal, weil es schon so oft passiert ist.*

In folgendem Zitat wird nochmal deutlich, dass die Schiiler*innen bereits ein Gefiihl von
Gleichgiiltigkeit entwickelt haben, sich aber von den nicht-beteiligten Schiller*innen am

Weg zu ihrem musikalischen Ziel nicht storen lassen:

19 794-96: . Ja, weil wenn die Singer[*innen] unkonzentriert sind, ja, und die dann mit
uns reden, da driiben, da konnen wir uns einfach nicht konzenitrieren, verstehen Sie? Dann
kénnen wir uns einfach nicht konzentrieren, weil die eine lacht, der eine sagt dann

irgendwas und.*

Die Kompetenz der Perspektiveniibernahme bzw. das Hineinversetzen in jemand anders

konnen manche Schiiler*innen bereits sehr gut. Dies erschlieBt sich durch die mdglichen
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Griinde fiir das Nicht-Beteiligen am Musizierprozess, die die befragten Schiiler*innen

nennen. Dies wird mit folgendem Zitat nochmals gezeigt:

14 7113-114: ,,So manchmal kann ich es auch so nachvollziehen, weil manchmal gefdllt ja

nicht jedem das Lied und da verstehe ich es auch ein bisschen.

Es wurde deutlich, dass die befragten Schiiler*innen sehr viele Uberlegungen anstellten, um
mogliche Griinde fiir das Nicht-Beteiligen am Musizierprozess ihrer Mitschiiler*innen
herauszufinden. Dies ldsst vermuten, dass die befragten Schiiler*innen in unterschiedliche

Perspektiven schliipfen kénnen, um sich in die Lage anderer hineinzuversetzen.

8.3. Umgang mit Fehlern/Inkompetenz

Der Umgang mit Fehlern bzw. Unsicherheiten beim Musizieren wurde von den befragten
Schiilern*innen hiufig genannt. Besonders das selbstverstindliche Fordern nach
Unterstiitzung und Hilfe von der Lehrperson, aber auch der Schiiler*innen, sticht dabei vor

allem hervor. Verdeutlicht wird dies durch folgendes Zitat:

15 Z51-54: ,,Und dann zum Beispiel ich hatte jetzt auch vor Kurzem so bei einer Strophe
Schwierigkeiten und dann habe ich einfach die Lehrperson halt gefragt, ob sie es noch mal
fiir uns singen kann, damit wir das noch mal kurz iiben. Und so regeln wir das eigentlich,

dass wir halt pro Stimme noch mal fiagen, ob sie uns das gut erkldren kann.*

Darin steckt die Kompetenz, ,eigene Schwichen zuzugeben‘ und ,andere um Hilfe zu bitten
(siehe Abschnitt 2.3.1.), die Fihigkeit, sich selbst und das eigene musikalische Kénnen
einschitzen zu konnen und Misserfolg ertragen zu konnen und mit Schwierigkeiten
umgehen zu lernen (siehe Abschnitt 2.3.5.). Da der offene Umgang mit Fehlern von vielen
Schiiler*innen als eine sehr selbstverstandliche Art und Weise genannt wurde, ldsst sich

daraus schlieBen, dass dieser in den vergangenen Jahren gefordert wurde.

Dass das Bitten um Hilfe und Unterstiitzung aber nicht von Anfang an leichtfillt, wird durch

folgendes Zitat deutlich:
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I3 Z80-83: “dlso am Anfang war es schon schwierig, weil ah man das Gefiihl hat, dass
man nicht in der Lage, dass man nicht in der Lage ist es zu tun, aber es war einfach nur in
diesem Moment schwer. Aber dann einfach, nachdem du ein paarmal fragst, dann wird es

schon einfacher.*

In Bezug auf die Fehler bzw. Unsicherheiten der Mitschiiler*innen wird zwischen der Phase
des Neu-Lernens eines Stiicks und dem wiederholten Spielen bzw. Auftreten mit einem
Stiick unterschieden. Lernt die Klasse ein Stiick neu, so bringen die befragten Schiiler*innen
zumindest am Anfang Geduld auf. Je weiter der Lemprbzess fortschreitet, desto hoher

werden die musikalischen Erwartungen, die an die gesamte Klasse gestellt werden.

13 7202-205: ,,Schon. Und dann, wenn es halt so ganz kleine Sachen gibt, dann beim
ersten Mal ist es okay. Es passiert. Beim zweiten Mal spricht man es schon teilweise an.
Zum Beispiel, wenn ein Klavier falsche, falsche Akkorde gespielt. Oder eben beim
Schlagzeug: ,Du warst beim falschen Schlag ', zum Beispiel

Daraus wird deutlich, dass Schiiler*innen, die beim wiederholten Male ihre Aufgabe nicht
erfiillen kénnen (z. B. eine Stimme auf einem Instrument spielen), von anderen darauf
hingewiesen werden, dies zu Hause zu {iben bzw. wird den Schiiler*innen geholfen, sich im
Stiick zu orientieren. Es ldsst sich ableiten, dass Schiiler*innen die Féhigkeit, ein
gemeinsames Ziel zu verfolgen, bereits erlernt haben und ihren Mitschiiler*innen auch

(Losungs-) Vorschlige fiir die Erreichung des gemeinsamen Ziels vorschlagen konnen.

Der vermehrte Musikunterricht, indem ein groBer Teil davon das Klassenmusizieren ist,
bietet den Schiiler*innen einen Erfahrungsraum, in dem sie den Umgang mit eigenen
Fehlern immer wieder iiben, evaluieren und stirken konnen (siehe Abschnitt 2.4.1.;

Kapitel 3.).
Un eine positive Fehlerkultur zu erlernen, ist aber vor allem auch die Lehrperson von grofer

Bedeutung, die, vor allem zu Beginn, die Reaktionen bzw. den Umgang mit Fehlern bzw.

mit Inkompetenz durch ihr eigenes Verhalten lenken kann.
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Einige befragte Schiiler*innen gaben an, dass sie ihren Mitschiiler*innen nur dann

Verbesserungsvorschligen geben konnen, wenn sie selbst dieses Instrument spielen:

18 Z230-231: ,,Wenn sie was Falsches spielen, kann ich Ihnen natiivlich nichts sagen, weil

ich weif nicht, was sie falsch gespielt haben.

Von dieser Aussage lisst sich auf die Kompetenz, sich selbst gut einschétzen sowie sich in
einem musikalischen Gefiige einordnen zu kénnen schlieBen. Diese soziale Kompetenz wird
nicht nur fiir den Musikunterricht als wesentlich erachtet, um sich in unterschiedlichen

Gruppengefligen und mit der eigenen Kompetenz einordnen zu kénnen.

8.4. Wertschiitzung in der Gruppe

Der Einfluss von Wertschitzung im Umgang miteinander wurde von den befragten
Schiiler*innen besonders hiufig genannt. In Abschnitt 7.1. bzw. 8.1. wurde bereits in Bezug
auf die Kritikfahigkeit festgehalten, dass Feedback besser angenommen werden kann, wenn

dieses hoflich und wertschatzend formuliert ist.

12 Z355-358: ,,Und wenn jemand jetzt zum Beispiel sagt, ,okay, spiele das bitte besser oder
50, man versucht es schon, aber wenn jemand das nett formuliert hat und nett

riiberbringen will, dann ist es glaube ich auch kein Problem fiir die anderen.*

Ein wertschitzender Umgang in der Klasse kann sich auch auf Schiiler*innen, denen dieser
schwer fillt, im Sinne der ,geteilten Gruppenstimmungen* (siche Abschnitt 3.5.) in positiver
Weise iibertragen. Wertschitzung ist der Schliissel zu einer gelingenden und gewaltfreien
Kommunikation, welche in der Schule von Schiiler*innen erworben bzw. weiterentwickelt
werden sollte, um einen guten Platz in der Gesellschaft einnehmen zu kénnen. Die Fahigkeit,
wertschitzendend miteinander umzugehen, setzt einen reflektierten Umgang mit Werten
und Normen voraus und wirkt sich wesentlich auf die ,Enkulturation®, die Teilhabe an der

Kultur als unabhingige Identitét aus (siche Kapitel 4).
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Im Weiteren ist die Fahigkeit, erfolgreich zusammenarbeiten zu kénnen, wesentlich von der
Art der Kommunikation, welche wiederrum in Korrelation mit einem wertschitzenden
Umgang steht, abhiingig (siche Abschnitt 2.3.1.). Die folgende Aussage der Schiiler*innen

bestétigen dies:

14 7218-219: ,,Dann reden wir ein bisschen dariiber, dann ist es eigentlich auch schon

schnell entschieden.”

Dadurch wird auch die Fahigkeit, ,auf andere einzugehen® (siche Abschnitt 2.3.1.) deutlich
sowie die Struktur der Gruppe gestirkt (siche Abschnitt 2.3.3.). Die interviewten
Schiiler*innen nennen unterschiedliche Beispiele, wie sie aushandeln, wer, was, wann und

wie spielt bzw. singt, um ein gemeinsames musikalisches Ziel zu erreichen.

Einige Schiiler*innen erwéhnten, dass es manchmal impulsive, uniiberlegte, unhofliche
Aussagen gibt, die jemandem in der Klasse rausrutschen, sie aber daffir Verstindnis haben,
da es einmal passieren kann. Im Weiteren erwarten die Schiller*innen dann eine
Entschuldigung. Dies zeigt einerseits, dass die Schiiler*innen bereits ein gewisses Mal} an
Toleranz erworben haben und sich andererseits in die Perspektive ihres Gegeniibers
hineinversetzen konnen (siche Abschnitt 2.3.2.; 2.3.4.). Weiters bestitigt sich dies auch im
Verstindnis, welches die Schiiler*innen der Lehrperson gegentiiber aufbringen, wenn es sich
um die Liedauswahl dieser handelt. Dieses Verstindnis wéchst im Laufe der vier Jahre in
der Mittelschule und wird von der geistigen Entwicklung der Schiiler*innen begiinstigt.
Dadurch kénnen die Absichten der Lehrperson (z. B. fiir die Liedauswahl) immer mehr

nachvollzogen werden.

8.5. Verantwortung iibernehmen

Im Weiteren hingt die Auswahl eines Stiicks auch mit der musikalischen Selbsteinschétzung
sowie der Einschitzung der Gruppenkompetenz zusammen. Ein*e befragte*r Schiiler*in
gab an, dass er*sie grundsétzlich gerne andere Stiicke spielen wiirde, sich aber bewusst ist,

dass diese zu schwer sind und sie*er diese deshalb nicht vorschlégt:
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17 Z30-31: ,,lch meine, im Prinzip hab’ ich ja Vorschlige. Nur das Problem ist, dass wir

die nicht spielen konnen, weil sie zu schwer sind.*

Daraus ldsst sich jedenfalls die Kompetenz der Selbsteinschédtzung ableiten.

Viele der befragten Schiiler*innen erwihnten das Dranbleiben in einem musikalischen
Prozess, auch wenn es Schwierigkeiten gibt oder die Konzentration bzw. die Motivation

dafiir nachlésst.

18 299-100: ,,Also grundsdtzlich, sobald du an einem Instrument sitzt, musst du

konzentriert sein, weil sonst funktionierts nicht.*

Im Weiteren versuchen sich die Schiiler*innen auch gegenseitig zum Uben zu motivieren,
um ihr Ziel gemeinsam erreichen zu kénnen. Dadurch werden Kompetenzen in Bezug auf
die Zusammenarbeit in der Klasse auch bei Schwierigkeiten mit -einzelnen

Gruppenmitglieder gestérkt (siehe Abschnitt 2.3.1.).

Wenn Lehrpersonen leitendende Funktionen abgeben, kénnen Schiiler*innen diese

tibernehmen.

14 7335-338: ,,Ich denke immer, das ist also. Also bei mir ist es auf jeden Fall so, ich
denke immer, dass es die sind, die die Instrumente spielen, ja, dass die dann den Einsatz
geben. Zum Beispiel wenn ich Klavier spiele bei einem Lied, dann gebe ich auch den

FEinsatz und sage es oder ich zdhl oder.*

Dafiir wird von den Schiiler*innen Selbstvertrauen gefordert, welches diese durch den
Einsatz ihrer eigenen Stirken gewinnen konnen. Die Mitschiiler*innen hingegen miissen
sich den leitenden Schiiler*innen unterordnen bzw. sich neu in der Gruppe einordnen (siche
Abschnitt 2.3.5.). Diese Kompetenzen erfordern Raum, in dem die Schiiler*innen entweder
iiben konnen, auf ihre Stirken zu vertrauen oder sich unterschiedlichen Fithrungsrollen

unterzuordnen.
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Das Vertrauen aufeinander wurde von einer*m Schiiler*in erwihnt, welche*r sich auf dem
Schlagzeug nicht vollkommen sicher fiihlt und sich bewusst ist, dass er*sie moglicherweise
einmal im Stiick ausfallt oder zu Temposchwankungen neigt. Der*die Schiiler*in berichtet,
dass bei oben genannten Schwierigkeiten die musizierenden Mitschiiler*innen auf den*die
Schlagzeuger*in eingehen und sich an das Tempo, auch wenn dieses nicht durchgehend
stabil ist, anpassen bzw. weiterspielen, wenn die Person fiir einen kurzen Moment génzlich

ausfallt.

Die Fahigkeit, ,Verantwortung in der Gruppe zu iibernechmen‘, hingt nicht nur mit einer
guten Selbsteinschitzung, welche notwendig ist, um Aufgaben in der Gruppe iibernehmen

zu kénnen, zusammen, sondern auch mit dem gegenseitigen Vertrauen beim Musizieren.

8.6. Ursachen eines Problems erkennen

Durch die Aussagen der interviewten Schiiler*innen wird deutlich, dass diese bereits tiber
viel Erfahrung beim Musizieren verfiigen. Fiir unterschiedliche Herausforderungen bzw.

Probleme werden zugleich auch Losungsvorschlidge geboten.

11 Z158-160: ,,Und dann fangen wir an zu spielen. Und wenn jemand halt irgendwie etwas

falsch macht oder so, dann hiren wir auf und fangen halt beim Vortakt an oder 50.°

Die Fihigkeit, um Unterstiitzung bzw. Hilfe zu bitten, sticht auch hier deutlich hervor und
scheint bei den Schiiler*innen sehr gut ausgeprigt zu sein, da diese von vielen befragten

Schiiler*innen erwihnt wurde.

13 Z74-77: ,,Dann frage ich fiir Hilfe, ih weil ich wiirde, weil ich wiirde nicht weiter
kommen, wenn ich nicht einfach fiir Hilfe frage. Also deswegen einfach nur
kommunizieren, dass man Hilfe braucht oder Unterstiitzung braucht. Und dann wird's eh

schon gut gehen.*

Weitere Fahigkeiten, wie z. B. positives Denken, das gegenseitige Motivieren, das

Aufbringen von Konzentration sowie das aufeinander Héren, wurden von den befragten
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Schiiler*innen erachtet, um gemeinsam gut {iben zu konnen und im Weiteren ein
gemeinsames Ziel erreichen zu konnen. Die genannten Fihigkeiten lassen darauf schlieflen,
dass diese Schiiler*innen bereits iiber eine gut entwickelte Teamkompetenz verfiigen bzw.

diese beim Klassenmusizieren gefordert werden kann (siehe Abschnitt 2.3.1.).

Fiir die Nicht-Beteiligung von einigen Mitschiiler*innen schlagen Schiiler*innen auch

Maoglichkeiten vor, diese zu beschéftigen.

17 Z114-117: ,,Nun ja, man konnte ihnen eine Routine eintrainieren, dass sie sich, wenn sie
gerade nichts zu tun haben, sich da irgendwie aufstellen oder so und sich gegenseitig
helfen, ihre Stimme aufzuwdrmen. Das konnten sie natiirlich machen. Oder dass Sie
einfach fliistern miteinander und das Handy auf die Seite legen. Weil das wdre auch noch

mal eine Hilfe. Und den Text durchgehen.*

Dieses Zitat bestétigt, dass nicht immer alle Schiiler*innen ein gemeinsames Ziel verfolgen,
sondern meist nur Teile einer Gruppe. In weiterer Folge kann auch davon ausgegangen
werden, dass die sozialen Kompetenzen dieser Schiiler*innen nicht so weit entwickelt bzw.

gefordert wurden, wie die von den interviewten Mitschiiler*innen.

8.7. Angestrebte Ziele

Die von den Schiiler*innen genannten angestrebten Ziele sind sehr konkret und umfangreich
und lassen auf viel Erfahrung beim Musizieren sowie Auftreten schlieen. Besonders hiufig
wurden ein guter Klang, fehlerfreies Durchspielen und ein professionelles Auftreten vor

Publikum genannt. Ein Beispiel von vielen ist folgendes Zitat:

I5 Z370-371: ,,Also, wenn wir es alles so so gut, wenn es so ein Génsehautmoment ist.

Wenn wir das so schén singen. Das finde ich am besten.*
Auch das Ziel, gemeinsam eine Einheit zu bilden, wurde von Schiiler*innen genannt. Neben

der Fihigkeit, sich mit Ausdauer, Konzentration und Disziplin mit Musik zu beschéftigen

(siche Abschnitt 2.3.5.) fordert das Hinarbeiten auf gemeinsame Ziele jedenfalls auch die
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Teamkompetenz und der Umgang mit unterschiedlichen Herausforderungen, musikalischer

und sozialer Natur (siche Abschnitt 8.6.).

15 2160-162: ,Ich find es einfach. Wenn es gut klingt, dann finde ich es halt generell
macht es dann gute Laune. Weil dann denke ich mir so wir haben es jetzt endlich geschaff,

so dass es gut klingt und das halt von Anfang bis zum Ende, dass es geklappt hat.*

Dieses Zitat weist auf die rein musikalischen Intentionen des Klassenmusizierens (siche
Abschnitt 5.3.) hin, welche auf keinen Fall vernachldssigt werden sollten, da die
Schiiler*innen vorwiegend musikalische Ziele verfolgen und die sozialen Kompetenzen, die

diese dadurch erwerben, vermutlich zu diesem Zeitpunkt nicht vordergriindig wahrnehmen.
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9. Fazit und Ausblick

Durch die vorliegende Arbeit konnte gezeigt werden, dass das Klassenmusizieren eine
Titigkeit ist, die geprdgt von Interaktionen zwischen den Beteiligten ist und soziale
Kompetenzen fordert, um gemeinsame Ziele erreichen zu koénnen. Die in der folgenden
Abbildung dargestellten sozialen Fihigkeiten bilden einen Uberblick iiber die von

Schiiler*innen als wesentlich erachteten sozialen Kompetenzen.

gegenseitige Unterstiitzung

Problemldsungen entwickeln Umgang mit eigenen Fehlern

Gemeinsam mit anderen eine Aufgabe planen und erfiillen Toleranz
Losungsvorschlidge anbieten Gelassenheit  konstruktive Kritik geben
Wertschitzende Kommunikation ~— Empathie auf andere eingehen
Gemeinsame Ziele verfolgen in andere hineinversetzen Geduld Selbsteinschatzung

_ Perspektiveniibernahme
Annehmen von Kritik

um Unterstiitzung bitten beim Musizieren aufeinander horen

Einholen von Feedback

sich selbst zuriicknehmen Umgang mit Fehlern anderer
Verbesserung durch Kritik

Abbildung 5: Uberblick Forschungsergebnisse (eigene Darstellung)

Die Fihigkeit, sich tolerant und geduldig zu verhalten, wurde vor allem im Umgang mit
Mitschiiler*innen, die sich nicht am Musizierprozess beteiligen wollen, deutlich. In weiterer
Folge sprechen die Schiiler*innen auch von Gelassenheit im Umgang mit den unmotivierten
Mitschiiler*innen sowie im Umgang mit Fehlern von anderen beim Musizieren. Besonders
ausgeprigt ist die Kompetenz zur Perspektiveniibernahme, welche durch das ,sich in andere
Hineinversetzen‘ und durch das Finden von Griinden fiir Handlungen und das Verhalten
anderer, deutlich wurde. Das gegenseitige Motivieren durch den Einfluss von positiven
Affirmationen und das aufeinander Horen beim Musizieren werden in der Teamkompetenz
zusammengefasst. Der Umgang mit eigenen Fehlern sowie das selbststandige Einfordern
von Unterstiitzung vonseiten der Schiiler*innen wurde sehr héufig erwédhnt und wird daher
als sehr ausgeprigte Kompetenz erachtet. In Bezug auf die Fahigkeit, Kritik zu geben und

anzunehmen, wird einer wertschitzenden Kommunikation eine mafigebliche Bedeutung
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zugemessen, wodurch Kritik besser angenommen werden kann. Weiters wurde das Losen
von Problemen durch unterschiedliche Beispiele dargestellt und verdeutlichte, dass die
Schiiler*innen dafiir auf ihre bisherige Erfahrung beim Musizieren zuriickgreifen kdnnen,

um gemeinsame Ziele zu erreichen.

Die durchgefiihrte Studie konnte zeigen, dass die in Abbildung 5 dargestellten Kompetenzen
von den befragten Schiiler*innen am h#ufigsten erwdhnt wurden. Die Kompetenz
‘gemeinsam mit anderen in der Gruppe Aufgaben planen und erfiillen* bezieht sich u. a. auf
das eigenstindige Frarbeiten in kleineren Gruppen. Da jedoch aus allen drei
Gruppeninterviews hervorging, dass die FErarbeitungsphasen von den jeweiligen
Lehrpersonen geleitet wurden, konnte diese Kompetenz nicht miteinbezogen werden.
Ebenfalls unterreprisentiert ist die Fahigkeit ,Argumente fiir die eigene Meinung in einer
Debatte einbringen‘. Diese Kompetenz wird von der genannten Gelassenheit, die die
befragten Schiiler*innen bereits erworben haben, etwas in den Hintergrund gestellt.
Begriindet werden kann dies durch die vierjahrige Erfahrung im Umgang mit der eigenen
Meinung in Debatten beim Klassenmusizieren bzw. in der Klasse und der daraus
stammenden Erkenntnis, dass viele Diskussionen in der Vergangenheit zu nichts fithrten und

deswegen am Ende der vierten Klasse bereits gemieden wurden.

Zusammengefasst kann gesagt werden, dass Klassenmusizieren viele soziale Kompetenzen
fordert, die fiir das erfolgreiche Zusammenarbeiten permanent angewendet werden und
dadurch immer wieder weiterentwickelt und geférdert werden. Es darf jedoch nicht auler
Acht gelassen werden, dass die Ergebnisse aus einer exemplarischen Untersuchung
stammen, und zwar einer begrenzten, aber dennoch représentativen Einblick in den Erwerb
sozialer Kompetenzen durch das Klassenmusizieren geben konnen, da die
Rahmenbedingungen des Klassenmusizierens in Schulen, die einen musikalischen

Schwerpunkt haben, denen gleich, in denen sich die befragten Schiiler*innen befinden.
Weiterfiihrende Untersuchungen konnten mit einem grofleren Sample sowie einer

umfassenderen Befragung, welche auch die Perspektive der Lehrpersonen und deren

Unterrichtsgestaltung miteinbezieht, durchgefithrt werden. Fiir zukiinftige Forschungen
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ebenfalls als interessant erachtet wird die Untersuchung der motivationalen Faktoren, die

zum Beteiligen bzw. Nicht-Beteiligen von Schiiler*innen am Musizierprozess fithren.

Fiir mich persdnlich hat die vorliegende Arbeit und im Besonderen die durchgefiihrte Studie
gezeigt, dass das Klassenmusizieren viele Moglichkeiten birgt, die sozialen Kompetenzen
von Schiiler*innen zu férdern und weiterzuentwickeln. Der Grad dieser Forderung ist
allerdings wesentlich von der Lehrperson und deren Zielen abhéngig. Je nachdem, welche
Ziele von der Lehrperson verfolgt werden bzw. als vordergriindig erachtet werden, wird auch
der Output in Bezug auf die soziale Kompetenzentwicklung der Schiiler*innen abweichen.
In jedem Fall sollte der Lehrperson bewusst sein, dass diese immer eine Vorbildwirkung
innehat und deren Verhalten im Umgang mit unterschiedlichen Belangen beim Musizieren
eine nicht zu unterschitzende Auswirkung auf das Sozialverhalten der Schiiler*innen hat.
Insgesamt darf jedoch nicht auBler Acht gelassen werden, dass das Musizieren auch rein
musikalische Intentionen haben kann und der Musikunterricht in der Schule nicht
ausschlieBlich auf die Forderung auflermusikalischer Kompetenzen reduziert werden sollte.
Die befragten Schiiler*innen verstirken diese musikalischen Intentionen, da fiir sie das Ziel
des gemeinsamen Musizierens in der Klasse ein zufriedenstellendes musikalisches Ergebnis

bildet.
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11.Anhang

11.1. Anhang A

Leitfaden flir qualitatives Mehrpersoneninterview mit jeweils 3 Schiiler*innen

der 4 Klasse Musikmittelschule (Wien)

Schliisselkompetenzen aus der Literatur:

AR

7.
8.
9.

Auf andere eingehen kénnen

Sich selbst zuriicknehmen kénnen

Gemeinsam mit anderen in der Gruppe Aufgaben planen und erfiillen
Verantwortung fiir Projekte/musikalische Ziele iibernehmen

In der Gruppe ein musikalisches Ziel verfolgen und auch zu Ende fihren, falls
Probleme auftauchen

Ursachen einer Problemlage in Projekt- und Lernsituationen erkennen sowie kreativ
nachhaltige Ideen zur Problemldsung entwickeln

Empathisch kommunizieren

Wertschitzendes Feedback geben

Argumente fiir die eigene Meinung in eine Debatte einbringen

10. Fahigkeit, konstruktive Kritik geben zu kdnnen

Leitfragen fiir das Interview

Einstiegsfrage:

Mich wiirde interessieren, wie das beim Musizieren in der Klasse bei euch so ablauft. Bitte

erzahlt mir von einer Stunde, in der ihr in der Klasse zusammen Musik macht.

1.

Stiickauswahl, Einstieg

Wie l5uft bei euch die Stiickauswahl ab? Wer entscheidet, welches Stiick gespielt wird?
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Wer kann da Ideen einbringen? Wer kann da mitbestimmen? Wer hat Einfluss auf die

Auswahl?

2. Prozess des Musizierens

Wie lduft das bei euch, wenn ihr neue Stiicke lernt? Wie geht das? Wie macht ihr das
konkret? (Anleitung durch Lehrer*innen/Selbststdndig in Gruppen, individuell)
=> Lehrperson
Auf welche Art und Weise lernt euch eure Lehrer*innen neue Stiicke?
Was macht daran besonders Spall/was eher weniger und warum?
Wie geht ihr/die Lehrer*innen damit um, wenn manche Schiiler*innen sich nicht
beteiligen wollen bzw. nicht mitmachen?
Wie geht ihr damit um, wenn Schiiler*innen das Vorgespielte/-gesungene nicht
gleich tibernehmen kénnen und lénger Zeit brauchen dafiir?
Wie geht ihr damit um, wenn sich Schiiler¥innen ofter verspielen/versingen bei
einem Stiick?
Was macht ihr, wenn ihr nicht dasselbe Ziel/Vorstellungen habt, wie eure

Kolleg*innen?

= Schiiler*innen in Gruppenarbeit
Auf welche Schwierigkeiten seid ihr in einer musikalischen Erarbeitung in der
Gruppe schon gestoflen?
Was hat nicht gut funktioniert?
Was ist schlecht gelaufen?
Wo hat es Probleme gegeben?
Wie habt ihr diese geldst?
Wie sieht das bei euch aus, wenn manche sehr viel reden und viele Ideen einbringen
und andere nicht?
Wie gehst du damit um, wenn jemand eine andere Meinung/Vorstellungen hat wie

du?
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3. Prisentieren/Vorspielen/Konzert- Feedback

= Stiick prisentieren
Von wem wird das Stiick bei der Prasentation/Konzert/Vorfilhrung angeleitet?
Was ist wichtig, um ein Stlick gut prisentieren zu kénnen?
Wie sprecht ihr dann tiber die Stiicke der anderen? (direkt, indirekt, non-verbal, ...)
Was sagt ihr da zum Beispiel?
Was ist euch wichtig fiir eure personliche Riickmeldung/was kénnt ihr euch davon
fiir das ndchste Mal mitnehmen?
Was von den Riickmeldungen von den anderen koénnte euch helfen euch zu
verbessern? Was davon kénnt ihr fiir euch davon mitnehmen?

Gibt es etwas, dass euch nicht so gut geféllt bei den Riickmeldungen in eurer Klasse?

= Was sind besonders schéne Momente beim Muszieren und warum? (Stiicke?)
Was ist fiir euch besonders schon beim gemeinsamen Musizieren, was macht euch
besonders Spafl? Was bereitet euch die grofite Freude?

—> Was findet ihr nicht so gut beim gemeinsamen Musizieren? Was geféllt euch nicht
so gut, wenn ihr gemeinsam musiziert? Was ist nicht so schén am gemeinsamen

Musik- Machen?

11.2. Anhang B: Transkriptionen der Interviews

siehe beigefiigte CD
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