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VORWORT DES HERAUSGEBERS

Der Titel der hier vorgelegten Dissertationsschrift vereint vertraute Be-
griffe, die wenig Fragen aufzuwerfen scheinen. Singen ist wohl in allen
Landern ein integraler Bestandteil des Musikunterrichts. Es mag Unter-
schiede in der methodischen Vermittlung geben: Stimmbildung und Solmi-
sation etwa sind in verschiedenen Landern unterschiedlich stark vertreten.
Es mag Unterschiede geben in der musikkulturellen Einbettung des schu-
lischen Gesangs: Wahrend dieser in einigen L&nder von einer reichen und
weitverbreiteten Chortradition als ,,usueller Gebrauchspraxis* (Kaiser)
profitiert (wie etwa in den baltischen Staaten oder im alpenléndischen
Raum), erweisen sich in anderen Landern eher stilistische und gesangs-
technische Einfliisse der Popularmusik als pragend. Bei allen Unterschie-
den aber bleibt das Singen doch stets die wichtigste Form musikalischer
Praxis in der Schule. Warum also diese (in mehr als einer Hinsicht) ge-
wichtige Schrift?

Die Provokation des Buches liegt in der Zusammenstellung mit dem
zweiten Nomen im Titel: mit Assessment. Auch wenn in dieser Reihe das
»denglische® Kauderwelsch gerne vermieden wird: Hier ist es notwen-
dig, es gibt keine gute Ubersetzung. Der englische Begriff meint namlich
ungleich mehr als nur Bewertung oder gar Benotung. Er bezeichnet viel
allgemeiner die Erfassung von (musikalischer) Leistung im Sinne eines
erreichten Niveaus musikalischen Verhaltens. Aber er ist durch zwei Merk-
male von einer bloBen Leistungsmessung unterschieden. Zum einen ist er
(meist) von einem padagogischen Impetus getragen. Was kann assessment
zu einer Verbesserung des musikalischen Vermdgens beitragen? Wie kon-
nen Lernende von dieser Art des assessments profitieren? Davon handelt
dieses Buch in wichtigen Teilen, wenn der Begriff des assessment for lear-
ning, der Leistungserfassung im Interesse des Lernens, in vielen Facetten
verfolgt wird.

Assessment ist aber zum anderen auch durch den Versuch gepréagt, auf
rationaler Basis ein Verstandnis fur Lern- und Leistungsprozesse zu errei-
chen. Die verschiedenen Forschungsprojekte zur Kompetenzmodellierung
unterschiedlicher Doménen, die seit 2007 in Deutschland durchgefiihrt
worden sind, sind als solche Erkundungen der Struktur musikalischen
Lernens zu verstehen. KOMUS, KOPRA-M oder MARKO sind in dieser
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Hinsicht Versuche, ex post das Ergebnis (z. B. des Singens) in seiner Struk-
tur und in seiner Stufung zu erfassen.

Das Buch Gabriel Imthurns setzt freilich noch einen anderen Akzent.
Nicht das Ergebnis steht im Mittelpunkt oder ist der Ausgangspunkt des
forschenden Vorgehens, sondern die (stimmlichen) Voraussetzungen: Was
bedeutet etwa die Mutation fur die Arbeit mit der Stimme in der Schule? In
welchen Sozialformen z. B. kann eine optimale Forderung dann erfolgen?
Wie konnen Rickmeldungen in besonders produktiver, weil akzeptieren-
der Form gelingen?

Solche Fragen verweisen auf das Handlungsrepertoire der Lehrenden.
So ist es folgerichtig, dass Gabriel Imthurn eine Interviewstudie unter ih-
nen durchfihrt. In einem komplexen Multi-Method-Design wird der Frage
nachgegangen, wie Lehrende an Schweizer Schulen mit singenden Kin-
dern bzw. Jugendlichen umgehen. Wie arbeiten sie? Welche Ziele verfol-
gen sie? Welche Fordermallnahmen ergreifen sie? Wie erfassen sie den
Stand der Schiilerinnen und Schuler und wie kommunizieren sie das? Oder
in anderen Worten: Welchen Stellenwert hat assessment in dieser Arbeit?

In diesen Fragen stecken mehrere provozierende Momente. Zum einen
wird damit der Blick auf die vorhandenen Kompetenzen von Lehrkréaften
gerichtet. Was wissen sie eigentlich tber die stimmlichen Gegebenheiten?
Welche Fordermdglichkeiten kennen sie? Welche Schwierigkeiten und
Maoglichkeiten sehen sie dabei fur ihre Arbeit? Welchen Kurs verfolgen
sie zwischen (selektierender) Benotung und (fordernder) Erfassung? Auch
wenn dieses Buch als primdr qualitative Studie nur eine kleine Stichprobe
erfasst, so ist doch zu beflirchten, dass bei Lehramtsstudierenden und
Lehrkriften hier grofle Defizite bestehen. Das gilt fiir das bei ihnen vor-
handene Handwerkszeug ebenso wie fiir die ausformulierten Ziele von
Unterrichtenden. Diese Defizite sichtbar gemacht zu haben und zugleich
Ziele fur die Weiterentwicklung aufgezeigt zu haben, ist eine grofle Stérke
der Schrift.

Dass das Buch dabei fiir den deutschsprachigen Raum erstmals die vor-
handene internationale Literatur sichtet und produktiv macht, ist ein zu-
satzliches Verdienst der Schrift Gabriel Imthurns. Nach der Lekture wird
deutlicher, was wir noch lernen und in welche Richtung wir uns entwickeln
kdénnen.

Hannover, im Friihling 2023 Andreas Lehmann-Wermser



VORWORT DES AUTORS

Die vorliegende Dissertation ist eine biografische Zasur. Nach mehr als 20
Jahren Tétigkeit als Musiklehrer an mehreren Schulen und auf verschie-
denen Leistungsniveaus der Sekundarstufe 1, nach Musikunterricht mit
insgesamt mehr als 1500 Schilerinnen und Schiilern erfolgte vor einigen
Jahren als erster Schritt der Wechsel an die Pddagogische Hochschule der
Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW). Mit dem Eintauchen in die
akademische Welt — was nach der langen praktischen Arbeit und der in
der Schweiz traditionellerweise stark praxisorientierten Ausbildung an-
spruchsvoll war — wuchs der Wunsch, tiefer zu verstehen, wie sich Musik-
unterricht konstituiert, welche Stellschrauben diesen beeinflussen und wie
er weiterentwickelt werden kann. Letztlich fiihrte dies zum vorliegenden
Promotionsvorhaben.

Der bekannte Schweizer Schriftsteller und Literaturwissenschaftler be-
schreibt seinen eigenen Schreibprozess im Interview wie folgt:

»Zundchst schreibt man, weil man mit irgendetwas nicht fertig wird und
weil es einem interessiert und weil man es erst, so geht es mir, beim
Schreiben wirklich herausfindet, was man schreiben wollte.” (Muschg,
2020 [30:25-30:36])

Der Denk-, Forschungs- und Schreibprozess dieser Arbeit war langwierig
und gestaltete sich im Sinne des zitierten Schriftstellers, auch weil sich die
duBeren Umstidnde stetig verdndert haben. So musste ich in dieser Zeit von
meinen Eltern Abschied nehmen, und eine neue berufliche Herausforde-
rung hat viel Zeit und Kraft beansprucht. Nicht zuletzt hat auch die Pande-
mie ihren Tribut in Beruf und Familie gefordert. Trotzdem bin ich dankbar,
nach viereinhalb Jahren das Vorhaben abschlieRen zu kénnen.

Mein Dank geht in erster Linie an Prof. Dr. Andreas Lehmann-Wermser,
der den Schweizer zuerst empfangen, dann bestérkt und in der langen Zeit
begleitet hat. Trotz erheblicher Distanz zwischen Kittigen (im Kanton
Aargau in der Schweiz) und Hannover waren es seine wertvollen Hinweise
zu Inhalt, Struktur und Argumentationsweisen und nicht zuletzt seine Er-
mutigung durchzuhalten, die zum Abschluss dieser Arbeit flihrten.
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Mein Dank geht ebenfalls an meinen Zweitbetreuer Prof. Dr. Helmut
Schaumberger. Seine inhaltlichen und strukturellen Hinweise waren in der
letzten Phase sehr wertvoll. Zudem mdchte ich mich bei Prof. Dr. Judith
Hangartner fiir das offene Gesprich zu meinem autoethnografischen Ex-
kurs bedanken.

Und mein Dank gilt meiner Arbeitgeberin, der Pddagogischen Hoch-
schule der Fachhochschule Nordwestschweiz (PH FHNW), vertreten durch
die Direktorin Prof. Dr. Sabina Larcher, die im Rahmen eines Forderpro-
gramms wéhrend dreier Jahre eine Arbeitszeit-Entlastung ermdéglicht hat.
Zudem mochte ich an dieser Stelle auch Prof. Markus Cslovjecsek danken,
der in meinen ersten Jahren an der FHNW das Promotionsvorhaben ini-
tilert hat.

Eine ganze Reihe von Personen hat mich in der letzten Phase beglei-
tet, vorangetrieben, hat nachgefragt und mich ermutigt. Dazu gehdért auch
meine Kollegin Gabriele Noppeney, welcher ein besonderer Dank fiir das
Korrekturlesen der Arbeit gebiihrt. Danke auch fir die Entlarvung der ein-
geflossenen Helvetismen.

Wenn mich Simone, meine Ehefrau, nicht unterstiitzt und angetrieben
hatte, trotz Verzicht auf gemeinsame Gartenarbeit und dem Spinnen neuer
Geschiftsideen fiir ihren Stoffladen, dann hétte ich es wohl nicht geschaftt.
Danke fiir deine Unterstltzung. Meine drei Tochter waren gliicklicherweise
in einem Alter, in dem Verstandnis erwartet werden darf, auch ihnen gilt
mein Dank. Sie haben in den letzten Monaten jedem fertiggestellten Kapi-
tel entgegengefiebert. Ich bin stolz auf euch!

Kiittigen, im Friithjahr 2023 Gabriel Imthurn
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VORBEMERKUNGEN ZU GENDERSENSIBLEN
SCHREIBWEISEN

Der Rat der deutschen Rechtschreibung empfiehlt beziiglich einer ge-
schlechtergerechten Schreibweise in seiner ausfuhrlichen Synopse unter
anderem, sachlich korrekt zu sein und die Mdglichkeit zur Konzentration
auf die wesentlichen Sachverhalte und Kerninformationen sicherzustellen
(Rat fir deutsche Rechtschreibung, 2019). Untersucht wurde eine Viel-
zahl von Texten und Textsorten sowie die Empfehlungen einiger deutscher
Universitaten und verschiedener Amter in deutschsprachigen Landern.
Der Rat empfiehlt weiterhin die verschiedenen stilistischen und gramma-
tikalischen Strategien, die sich etabliert haben. Dazu z&hlen insbesondere
Paarbildungen, geschlechtsneutrale und geschlechtsabstrakte Ausdriicke
und Umformulierungen.

Weitere Geschlechtsformen: Weder im Rahmen der Literaturrecher-
che noch in den empirischen Daten wurde die Notwendigkeit sichtbar,
weitere Geschlechtsformen zu berticksichtigen. Da es sich bei der vorlie-
genden Studie nicht um eine spezifische Untersuchung im Bereich Gender
handelt, wird darauf verzichtet, spezialisierte Schreibweisen wie den Gen-
dergap, das Gendersternchen oder den aktuell in Gebrauch stehenden Dop-
pelpunkt zur Inklusion nicht bindrer Personen zu verwenden. Stattdessen
wird der aktuellen Empfehlung des Rats der deutschen Rechtschreibung
gefolgt.

Lehrerinnen und Lehrer: Im Text wird, wo immer mdglich und so-
fern es sich aus den Interviews erschlieRen I&sst, der Begriff Lehrerin oder
Lehrer verwendet. Ist dies nicht mdglich, wird entweder eine Paarbildung
oder der geschlechtsneutrale Begriff Lehrkraft verwendet. In der Schweiz
hat sich zusétzlich der Terminus Lehrperson etabliert. Dieser taucht im Zu-
sammenhang mit den Interviews der Studie auf, wird aber mdglichst ver-
mieden.

Schilerinnen und Schiler: Auch bei Schilerinnen und Schiilern wird,
wo immer moglich, die eindeutige Form verwendet. In der Mehrzahl wird
die Paarbildung Schiilerinnen und Schiiler sowie der geschlechtsneutrale
Begriff Jugendliche benutzt oder auf die Begriffe Madchen und Jungen
zuriickgegriffen.



ABSTRACT

Assessment des Singens in der Sekundarstufe 1: Eine qualitative In-
terviewstudie

Die Forschung zum Singen im Musikunterricht der allgemeinbildenden
Schule fokussiert auf das Kindesalter. Abgesehen von einigen theoretischen
Beitragen gibt es fiir die Sekundarstufe 1 im deutschsprachigen Raum keine
empirischen Untersuchungen. Insbesondere Diagnose, Forderung und Be-
urteilung wéhrend des Stimmwechsels stellt sich als Forschungsdesiderat
heraus. In der vorliegenden Arbeit werden aus dem englischen Sprachraum
einerseits wenig rezipierte Arbeiten zur adoleszenten Stimmentwicklung
und andererseits das Konzept eines ganzheitlichen Assessments hinzuge-
zogen, um die Perspektive einer heterogenen Stichprobe von Musikleh-
rern mithilfe einer qualitativen Inhaltsanalyse zu untersuchen. Der erste
Schritt in der multiperspektivischen Auswertung des deduktiv und induk-
tiv erstellten Kategoriensystems ist eine skalierende Analyse der eruierten
Sozialformen. Neben den mehrheitlich frontalen Unterrichtssituationen
finden sich bei mehr als der Hélfte des Samples Aufgabenstellungen fiir
Gruppenarbeiten und insbesondere monoedukative Lehrformen. Weiter
kann aufbauend auf Einzelportrats gezeigt werden, dass die in der ang-
lofonen Literatur als wichtig erachtete vocal identity bei einem Teil des
Samples intuitiv als wichtiger Teil des Singunterrichts beobachtet und ge-
fordert wird. Zuletzt zeigt sich ein disparates Bild beziiglich der Beachtung
des Stimmwechsels und formativer Aspekte von Forderung. Zwar weisen
einige Einzelbeispiele auf intuitiv gewachsene formative Fordermodelle
hin, insgesamt steht aber das fur den schweizerischen Kontext typische
Vorsingen als summatives Assessment im Zentrum. In dieser Form der
Leistungsbeurteilung wird zwar die Forderung nach Transparenz erflllt,
die Ausgestaltung der Priifung wird aber als wenig authentisch und die
Bewertung als nicht valide beurteilt. Zusammenfassend wird auf der Basis
dieser Erkenntnisse abschlieBend die Idee eines Stimmportfolios skizziert,
allerdings mit dem Hinweis, dass empirisch gestiitzt einerseits die Rele-
vanz der adoleszenten Stimmentwicklung fur den Musikunterricht genauer
zu untersuchen und andererseits ein Curriculum von Kernkompetenzen fur
ein ganzheitliches Assessment zu etablieren sei.
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Assessment of Singing at the Lower Secondary School: A Qualitative
Interview Study

Research on singing in the classroom for general music education fo-
cuses on childhood. Apart from some theoretical contributions, there are
no empirical studies for the lower secondary school in German-speaking
countries. In particular, diagnostic, formative, and summative assessment
during the voice change turns out to be a research desideratum. This study
draws on little-received work on adolescent voice development and the
concept of holistic assessment, both from the English-speaking context,
to analyze the perspectives of a heterogeneous sample of music teachers
using qualitative content analysis. The first step in the multi-perspective
analysis of the deductively and inductively created category system is a
scaling analysis of the elicited social forms. In addition to predominantly
frontal teaching situations, more than half of the sample exhibited a variety
of tasks for group work and in particular monoeducational forms of instruc-
tion. Furthermore, individual portraits showed that singer identity, which
is considered important in Anglophone literature, and the associated em-
phasis on personality development, is intuitively observed and encouraged
as an important component of voice instruction in a portion of the sample.
Finally, a disparate picture emerged regarding the attention to voice change
and formative aspects of assessment. Although some individual examples
point to intuitively developed formative support models, overall the focus
is on the Vorsingen (audition) as a summative assessment, which is typi-
cal for the Swiss context. With this form of performance assessment, the
demand for transparency is confirmed, but the design of the examination
is judged to be less authentic, and the scoring is not valid. In conclusion,
based on these findings, the idea of a voice portfolio is outlined, but with
the indication that empirically supported, on the one hand, the relevance of
adolescent voice development for music teaching should be investigated
more closely and, on the other hand, a curriculum of core competencies for
a holistic assessment should be established.



A  EINFUHRUNG

»Wir haben jetzt Singen.*

Diesen Satz hort man in Schweizer Schulhdusern der Sekundarstufe 11
immer wieder, obwohl eigentlich das Fach Musik gemeint ist. Noch deut-
licher wird es im Musikunterricht, wo zu Beginn der Lektion oft eine ste-
reotype Frage in den Raum geworfen wird:

»Singen wir heute?*

Singen wird dabei als Antipode zu allen anderen Tatigkeiten, subsummiert
als Theorie, angesehen und praferiert. Was Schiilerinnen und Schiler mit
Singen meinen, soll mit einigen W-Fragen eruiert werden: Wer will denn
im Unterricht singen? Sind es vor allem Médchen, wie das im Rahmen von
Untersuchungen zu gendersensiblem Musikunterricht vermutet wird (vgl.
Giitay & Kreutz, 2010; Hess, 2018), oder doch auch die Jungen? Was soll
gesungen werden? Sind es aktuelle Hits, wie sie in gingigen musikpéda-
gogischen Zeitschriften angeboten werden oder Schullieder, extra kom-
poniert fiir Lehrmittel mit didaktischen Hintergedanken (vgl. Beispiele
in Detterbeck, 2011)? Warum soll gesungen werden? Steht das Gemein-
schaftserlebnis im Zentrum oder sind Schiilerinnen und Schiiler auf der
Suche nach einer Erweiterung von Gesangskompetenzen? Konnte es auch
sein, dass der Musikunterricht insgesamt als Gegenpol zur intellektuellen
Arbeit in den anderen Fachern gesehen wird, singen fiir das Gem(it? Weiter
kann das Wie in den Fokus riicken. Meinten die Schiilerinnen und Schi-
ler das Singen zu YouTube-Playbacks oder das Singen auf der Biihne mit
der brillanten Begleitung der Lehrkraft am Klavier? Letztlich werden sich
die verschiedenen Vorstellungen und Wiinsche stark unterscheiden und die
Frage drickt den allgemeinen Wunsch aus, den Musikunterricht vor allem
als Singunterricht zu erleben. Daneben darf nicht unbeachtet bleiben, dass
viele Musikzimmer nach wie vor Singsaal genannt werden, was zusatzlich
dazu beitragt, den Musikunterricht auf das Singen fokussiert zu denken.

L Eine ausfiihrliche Darstellung, was mit der Sekundarstufe 1 in der Schweiz
gemeint ist, befindet sich in Kapitel 6.
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Mit dem Wechsel der Perspektive hin zu den Empfingern der obigen
Frage, namlich hin zu den Musiklehrkréften, stellt sich die Frage, wel-
che Intentionen und Ziele diese in den Musikunterricht hineintragen und
wie sie den beschriebenen Anspriichen einer Schilerschaft begegnen. Sind
sie zufrieden, wenn es gelingt, beim Singen eine wohltuende Atmosphére
zu schaffen, um, wie Gembris (2015) jlngere empirische Studien zitiert,
intuitiv ,,pro-soziale Effekte gemeinsamen Musizierens auf der Basis von
Synchronisierungserfahrung* und ,.eine positive Wirkung auf die Emo-
tionsregulation* (S. 12) zu bewirken? Oder arbeiten die Lehrkrafte an intu-
itiv entwickelten oder durch Lehrpléne gesteuerten Zielen fiir das Singen?
Wie fordern und beurteilen die Lehrkrafte insgesamt und speziell wéah-
rend der Mutationszeit? Gibt es tatséchlich die von Pezenburg und Dyllick
(2018) beschriebene Tendenz zu eigenverantwortlichem und individuel-
lem Lernen beim Singen? Auch bei den Musiklehrkréften wird eine groRRe
Vielfalt an Vorstellungen und Handlungsweisen zu beobachten sein, nicht
nur, aber sicher auch bedingt durch die stark differierenden Ausbildungs-
géange und einen nicht unbetréchtlichen Anteil fachfremd unterrichtender
Lehrkrafte in der Sekundarstufe 1.

Auch das Musiklehrmittel, das in der Schweiz seit Jahrzehnten in den
meisten Musikzimmern zu finden ist, stellt das Singen in den Mittelpunkt.
Es beschrénkt sich hauptséchlich auf ein Lied- und Songrepertoire, das
jeweils an den Geschmack der Zeit angepasst und durch eine stark kompri-
mierte Zusammenfassung von Musiktheorie und Musikgeschichte ergédnzt
wird. Die erste Ausgabe trug den Namen Musik aur DER OBERSTUFE (Gohl
& Hux, 1975; Gohl & Lohrer, 1997), wurde nach mehr als 20 Jahren von
Musik SEkUNDARSTUFE 1 (Bolli et al., 1999) und weitere 18 Jahre spater
von Musik aktiv (Fluri et al., 2017) abgel6st, inhaltlich und konzeptuell
aber kaum verédndert. Die deutliche Dominanz des Gesangs zeigt sich in
der Struktur des Lehrmittels und dem Fehlen von Arbeitsheften fur Schi-
lerinnen und Schiler Uber Jahrzehnte. Die erweiterte Liedersammlung
wurde erst mit der dritten Uberarbeitung mit zwei Arbeitsheften (Leiprecht
et al., 2017; Mattle & Oberhénsli, 2018) ergédnzt. Diese beinhalten zwar
einen Aufbau von musikalischen Fertigkeiten zusétzlich zum Singen von
Liedern, lassen aber nach wie vor Bereiche wie z. B. Musikgeschichte
aullen vor. Obwohl bereits in alteren Lehrpldnen die Curricula deutlich
iiber das Singen hinausgingen (Huber, 2008) und im aktuellen Lehrplan
21 (D-EDK, 2015) ein breiteres Curriculum vorgegeben und in mehreren
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aktuellen Lehrmittel auch abgebildet wird (BKS Aargau, 2019), deutet die
konzeptionelle Konstanz der langjéhrigen Lehrmittelreihe auf eine schwei-
zerische Schulmusik-Tradition hin, welche die eingangs gestellte Frage
»Singen wir heute?* plausibilisiert.

Es mutet deswegen aus einer schweizerischen Perspektive seltsam an,
wenn Hoos de Jokisch (2014) von der ,,Wiederentdeckung des Singens
im 21. Jahrhundert® (S. 6) spricht. Tatséchlich zeigen neben mittlerweile
allgegenwartigen Castingshows auch aktuelle Lehrmittel aus Deutschland
(z.B. MusiX — Detterbeck, 2011) einen zunehmenden Anteil an gesangli-
chen Aktivitaten und mit SINGEN 1ST KLASSE (Schnitzer, 2008a, 2008b), oder
GEsaNGSKLASSE (Bolender & Miiller, 2012a, 2012b) liegen Unterrichtskon-
zeptionen fur Chorklassen vor, die das Singen in den Mittelpunkt stellen.
Dabei steht der Aufbau von vokalen und musikpraktischen Kompetenzen
analog zur beschriebenen Lehrmittelreihe aus der Schweiz sowohl bei
Schnitzer als auch bei Bolender und Muller im Vordergrund und folgt im
GrofRen und Ganzen dem musikdidaktischen Konzept des aufbauenden
Musikunterrichts nach W. Jank (2013).

Auch B. Jank (2013) widerspricht Hoos de Jokisch indirekt, wenn sie
die unterschiedlichen Singtraditionen im Osten und Westen von Deutsch-
land vor der Wende vergleicht und flr das Singen eine Einbettung in die
Traditionen ,,der Schule, der Region und des Landes* (S. 63) verlangt. So
vermutet sie nicht nur in Polen und Osterreich ,,durch ein starkes regional-
kulturelles Traditionsbewusstsein ein anderes und intensiveres Singen in
den Schulen® (S. 64), sondern sieht auch in den neuen Bundeslédndern tiber
die Wende hinaus das Singen als ,,wichtigste musikpraktische Tatigkeit
im Musikunterricht™ (S. 64). Auch wenn sie die Schweiz in ihrem Text
nicht erwéhnt, folgt das Singen auch in der Schweiz einer langjéhrigen
Tradition. Einige aktuelle Untersuchungen liegen vor und werden spéter
referiert (vgl. Huber et al., 2021).

Parallel dazu tragen vermehrt aktuelle theoretische und empirische
Beitrdge zu einer Fundierung des Singens bei, konnen aber gleichzeitig
auch als Reaktion auf eine lange Durststrecke betrachtet werden, nachdem
H.-C. Schmidt (1979) Ende der 1970-Jahre dem Singen in der Schule ein
schlechtes Zeugnis ausgestellt hat. Er weist auf das Fehlen eines allgemei-
nen Liedrepertoires hin und beschreibt dies als ,,Resultat einer vehementen
lieddidaktischen Krise* (S. 112). Der Autor verweist dabei auf Adorno, der
sich kritisch Gber das Singen geduRert hat: ,,Nirgends steht geschrieben, daf3
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Singen not sei.” (Adorno, 1991) Neben der viel zitierten Kritik Adornos
wird auch die Vereinnahmung des Singens im Dritten Reich als Grund fur
den Verlust der Selbstverstandlichkeit des Singens (Niessen, 2008, S. 45)
angesehen. Es ist somit aus einer historischen Perspektive nachvollziehbar,
wenn aktuell fur das Singen vermehrt theoretische und empirische Fundie-
rungen erarbeitet werden.

Antwerpen (2014) beleuchtet z. B. die &sthetischen Bildungspotenziale
des Singens und entwickelt auf der Basis von Experteninterviews eine
Rahmenkonzeption fur eine schulische Gesangspédagogik. Dies kann als
normatives Votum zugunsten einer verbesserten Singpraxis gesehen wer-
den. Neus (2017) tritt einen Schritt zuriick und diskutiert die Frage, was
unter dem Begriff Singen zu verstehen sei. Sie definiert Singen als Modus
von Musik und als anthropologische Konstante, wobei physische, psycho-
physische, individuelle und soziokulturelle Parameter sich gegenseitig be-
einflussen (S. 76 f.). Das von ihr entwickelte Perspektivraster zeigt auf,
dass ,,[d]as Singen [...] qua Natur an den Menschen als Kultursubjekt ge-
bunden® ist und ,,notwendigerweise und alternativlos im Zusammenhang
mit dem einzelnen singenden Menschen betrachtet werden® (S. 215) muss.
Der Beitrag erarbeitet Begriindungsperspektiven fur das Singen, die fr
die Untersuchung von Singsituationen als theoretische Grundlage dienen
konnen. Dyllick (2011, 2019) wiederum beschéftig sich seit einiger Zeit
auf einer theoretischen Ebene mit dem didaktischen Potenzial einer schu-
lischen Vokalpraxis, indem sie aus einer konstruktivistischen Perspektive
auf Basis von Kersten Reichs Modell der didaktischen Handlungsebenen
(Dyllick, 2019, S. 69 ft.) den Einsatz des Singens in verschiedenen Be-
reichen des Musikunterrichts begriindet. Alle drei Beitrége bieten auf ihre
Weise Grundlagen, sich dem Singen in der Schule vermehrt auf empirische
Weise zu nahern.

Die Frage ,,Singen wir heute?* hat fiir die vorliegende Arbeit den
Néhrboden geliefert, einen spezifischen Blick auf den Singunterricht der
Sekundarstufe | zu richten. Die eingangs geschilderten denkbaren Be-
trachtungsweisen von Lernenden und Lehrenden auf den Lerngegenstand
Singen bilden die drei Unterrichtskomponenten des didaktischen Dreiecks
nach Heimann (Bonsch, 2006, S. 18). In der Logik des Modells werden
insbesondere auch die Beziehungen zwischen den Komponenten sichtbar,
was mit Blick auf obigen Sprachduktus nach weiteren W-Fragen verlangt.
Wie schafft es die Lehrkraft, Schiulerinnen und Schiler zum Singen zu
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bringen, sie zu fordern und entsprechende vokale Kompetenzen zu ent-
wickeln? Welche Einfliisse des Lerngegenstands Singen manifestieren sich
in der Phase der Pubertét bei den Jugendlichen? Und wie reagieren diese
in ihrer Mutation auf die Anforderungen der Lehrkréafte in ihrem physi-
schen, psycho-physischen, individuellen und soziokulturellen Kontext, um
nochmals Neus (2017) zu zitieren? Und nicht zuletzt stellt sich die Frage,
welchen Bezug die Lehrkraft mit ihrer eigenen Stimme zum Lerngegen-
stand Singen hat. Die Vielfalt der Betrachtungsweisen allein im Kontext
der Schule zeigt die Komplexitat des Themas Singen im Musikunterricht.
Es stellt sich notwendigerweise die Frage, welche Perspektive fiir die For-
schungsarbeit gewahlt wird, um in der Thematik eine bearbeitbare Frage-
stellung generieren zu kénnen.

Der seit einigen Jahren im deutschsprachigen Diskurs der Erzie-
hungswissenschaft anzutreffende Begriff Assessment (z. B. Winter, 2015;
C. Schmidt, 2020) wird als geeignete Basis betrachtet, um die genannten
Beziehungen zwischen den Komponenten des didaktischen Dreiecks zu
beleuchten. Spezielle Beachtung findet dabei das Modell von Earl (2003,
2013), der mit der Terminologie assessment for learning, assessment as
learning und assessment of learning die unterschiedlichen Aspekte von
Diagnose, Forderung und Beurteilung zu einem ganzheitlichen Konzept
zusammenfasst?. Die Perspektive der Forschungsarbeit wird so auf die
Kerntatigkeit der Lehrkraft gelegt, auf das Unterrichten, auf die Gestal-
tung von Lernprozessen, auf die Beurteilungspraxis, welche gerade in der
Schweiz mit dem Vorsingen eine langjéhrige Praxis pflegt.

Die folgenden Kapitel grenzen das Forschungsinteresse ein, begriinden
die Themen, die vorbereitend dargestellt werden, beschreiben den Unter-
suchungsgegenstand, nehmen Bezug auf die Auswertungsmethode und
bieten damit einen Uberblick tiber den argumentativen Aufbau der Studie.

2 Gelegentlich wird in Titeln auch assessment through learning verwendet, al-
lerdings nicht als eigene Begrifflichkeit, sondern in der Meinung, Assessment
fordere die Lernmotivation von Schiilerinnen und Schiilern (z. B. McGinnis,
2018) oder Assessment begunstige den Lernprozess der Lehrkréfte (Driscoll,
1998).



28

1  Relevante Kontexte des Forschungsfeldes

Der Ausgangspunkt fur die vorliegende Forschungsarbeit ist das Singen im
Musikunterricht in der Sekundarstufe 1. In der Einleitung wurden ausge-
hend vom didaktischen Dreieck nach Heimann (Bonsch, 2006) mogliche
Blickwinkel auf den Gegenstand Singen vorgestellt und mit der gewahl-
ten Assessment-Brille zusétzlich auf die Interaktion zwischen Lehrkraften
und Lernenden fokussiert. Einleitend zur Gliederung der Forschungsarbeit
(vgl. Kapitel 2) werden in diesem Kapitel drei Themenbereiche erortert,
die fur die Kontextualisierung der Studie wichtig erscheinen: es sind ers-
tens schweizerische und internationale Traditionen im schulischen Sing-
unterricht, zweitens mogliche Komplikationen bei der Leistungsbeurtei-
lung des Singens und drittens bestehende Forschungskontexte des Singens.

1.1 Traditionen des schulischen Singunterrichts

Singkulturen im Musikunterricht folgen regionalen und nationalen Ge-
pflogenheiten (Niessen, 2008; Ashley, 2015; B. Jank, 2017; Schaumberger,
2020a; Schaumberger et al., 2020). In diesem Abschnitt wird deshalb {iber-
legt, ob eine schweizerische Tradition auszumachen ist (Blanchard, 2021;
Marty, 2021) und wie diese in einen historischen und internationalen Kon-
text eingeordnet werden kann.

Einleitend wird an dieser Stelle definiert, wie die Begriffe Singunter-
richt bzw. Singen verwendet werden. Die vorliegende Arbeit bewegt sich
im Kontext des obligatorischen Schulunterrichts der Schweiz. Die viel-
faltigen Aktivitdten des Singens finden im Rahmen des reguldren Musik-
unterrichts statt (vgl. dazu auch 6.1) und werden in dieser Arbeit meist
zusammenfassend Singen genannt, egal in welcher Gruppenkonstellation
diese stattfinden. Gemeint ist z. B. das gemeinsame Singen in der Klasse
oder eine Singsequenz in Gruppen, aber auch eine mogliche Einzelbe-
treuung durch die Lehrkraft. Singunterricht ist verklrzend als Singen im
Musikunterricht zu verstehen und meint nicht den teilweise stattfindenden
freiwilligen Chorunterricht. Obwohl der untersuchte Unterricht einzelner
Lehrkrafte an das Konzept von Chorklassen erinnert, ist dieses Konzept in
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der Schweiz nicht als solches etabliert, sondern das Singen zeigt sich nach
wie vor als zentraler Gegenstand des Musikunterrichts, wie nachfolgend
dargelegt wird. Die genannten Begriffe Singen und Singunterricht gren-
zen sich von Gesangsunterricht ab, der als auRerschulischer Einzelunter-
richt verstanden wird. Die von B. Jank (2013, 2017) geprigte qualitative
Unterscheidung zwischen Singen und Gesang wird in dieser Arbeit spéter
thematisiert (vgl. 4.1).

Kaélin (1976) untersucht in der Schweiz Mitte der 1970er-Jahre den
Musikunterricht ausgehend von den damals aktuellen Lehrplénen der ver-
schiedenen Kantone und beschreibt eine musikpédagogische Tradition, die
hauptséchlich auf das Lied setzt. Im Gegensatz zum Primarschulbereich,
wo die Fachbezeichnung ,,,Singen‘, ,Chant*}, ,Gesang‘ oder ,Gesangs-
unterricht* (S. 460) lautet, wird im Bereich der Sekundarstufe 1 das Fach
Musik bereits vielerorts ,,Gesang und Musik* (S. 460) genannt. In allen 26
Lehrplénen wird Klassengesang genannt, in 4 Lehrplénen ergénzend Ein-
zelgesang. Zusitzlich wird in 15 Lehrplénen gefordert, dass Lieder téglich
auch in anderen Féachern gesungen werden sollen (S. 460 ft.). Kélin fiihrt
die bestehenden Eckwerte direkt auf die Zielvorstellungen von Kretschmar
und Kestenberg zuriick:

»Zwar ist bei Kretschmar schon von Musik die Rede, und Kestenberg
benennt den Gesangsunterricht* um, doch dominiert noch immer die
Ubermittlung eines wertvollen Liedgutes. Damit wird das Lied auch
zum Ubungsfeld beinahe der gesamten musikalischen Unterweisung.
Zudem hat alles Praktische in der Musikerziehung den absoluten Vor-
rang gegenuliber dem Theoretischen. Auch soll das Theoretische grund-
sétzlich im Zusammenhang mit der praktischen Liedarbeit stehen. Vom
Lied aus fiihrt der Weg zum musikalischen Kunstwerk.* (S. 467)

Kélin bemangelt anschlieBend den jahrzehntelangen Stillstand und ver-
langt nach einer Weiterentwicklung des Lehrplans, insbesondere ,,geh[e] es

3 Chant ist Franzosisch und bedeutet Gesang oder Singen. Die Untersuchung
von Kilin (1976) bezog sich auf alle Landesteile der Schweiz. Der bereits ge-
nannte Lehrplan 21 (D-EDK, 2015) deckt nur die deutschsprachige Schweiz
ab.

4 An dieser Stelle ist Singen im Schulunterricht gemeint und nicht Einzelunter-
richt.
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um den Abbau der Dominanz des Liedes und um bessere Berticksichtigung
des Werkhorens® (S. 469). Marty (2021) belegt die damalige Dominanz
des Singens mit einer Umfrage aus dem Jahr 1977, die festhalt, dass ,,mehr
als die Hélfte der Zeit mit Singen im Klassenverband verbracht wurde
[...] (S. 82). Setzt man diese Aussagen in Bezug zu der von H.-C. Schmidt
(1979) benannten und in der Einleitung bereits dargelegten lieddidak-
tischen Krise in Deutschland, wird Klar, dass im Gegensatz zu Deutsch-
land mindestens bis zu dieser Zeit Singen in der Schweiz eine besondere
Stellung im Musikunterricht hatte. Die Analyse von Kalin ist zudem als
wichtiger Beitrag zum damaligen Diskurs zur Umgestaltung des Lehrplans
fur das Fach Musik einzuschdtzen. Wie Marty (2021) beschreibt, konnte
in diesen Jahren durch eine koordinierte Aktion des ScuweizeriscHEN Ko-
MITEES ZUR FORDERUNG DER ScHuLmusik (SKSF) den Kantonen ein Lehr-
planentwurf vorgelegt werden, der in den nachfolgenden Jahren meist ,,als
Vorbild oder Anregung bei der Revision® (S. 83) der kantonalen Lehrplane
diente. Prominent war dabei der gesetzte Titel Musikunterricht, der mehr-
heitlich zur neuen Fachbezeichnung Musik flihrte und insbesondere die
thematische Offnung des Unterrichts demonstrierte. Marty belegt in seiner
Untersuchung zu schulmusikalischen Diskursen, dass trotzdem wéahrend
einer linger andauernden Phase bis tiber die Jahrtausendwende hinaus die
Bedeutung des Singens zwar kontrovers diskutiert, aber trotzdem Uber-
wiegend ,,als zentraler und nicht als paritatischer Unterrichtsgegenstand
betrachtet wurde* (S. 85). Noch nach der Jahrtausendwende bewertet Klei-
nen (2006) mit seiner AuBensicht die musikpédagogische Situation in der
Schweiz als zuruickliegend mit der Begriindung, ,,Singen und Musizieren
bestimmten den Musikunterricht nahezu vollstdndig® (S. 310). Das von
Kleinen eingebrachte Argument der Ruckstandigkeit ist als Vergleich zu
Gepflogenheiten der deutschen Musikpéddagogik einzuordnen, wirkt aber
mit Blick auf das Aufkommen der Chorklassenarbeit bereits wieder (iber-
holt. Wie bereits in der Einleitung gezeigt wurde, bestétigt sich die Do-
minanz des Singens ebenfalls in einer Liedersammlung, die in mehreren
Auflagen und unter verschiedenen Titeln langjahrig als wichtigstes Musik-
lehrmittel der Schweiz vertrieben wurde. Letztlich wird auch im aktuellen
Lehrplan 21 (D-EDK, 2015) mit dem eigenstandigen Kompetenzbereich
Singen und Sprechen deutlich, welcher Wert dem Singen nach wie vor bei-
gemessen wird.
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Aktuelle Einblicke in den schweizerischen Kontext der Sekundarstufe 1
vermittelt Blanchard (2019, 2021) in seinen ethnografischen Studien, die
auch das Singen miteinbeziehen. Darin beschreibt er eine Unterrichts-
kultur, in der Musizieren — und damit meint er mehrheitlich Singen — im
Zentrum steht, als gemeinsame Tétigkeit orientiert an einem sich entwi-
ckelnden Song-Repertoire. Nichtmusizieren wird als Gegensatz davon ab-
gegrenzt und umfasst Lerntatigkeiten mit individuellem Lernzuwachs, sei
dies musiktheoretisches Wissen oder instrumentales Knowhow. Obwohl
das bearbeitete Sample mit fiinf Lehrkraften nicht als représentativ fur
die Schweiz erachtet werden darf, zeigt sich mit diesem empirischen Be-
leg die nach wie vor bestehende Dominanz des Singens. Zusétzlich stellt
sich heraus, dass Zweifel an der Qualitdt des Singens angebracht sind,
insbesondere Singen weder als Zentrum des musikalischen Lernens noch
als eigener Lerngegenstand betrachtet wird, sondern lediglich als Aktivie-
rungsstrategie dient. Er fasst wie folgt zusammen:

,Dass man singt, ist eine unhintergehbare Setzung des schulischen Mu-
sikunterrichts. Auf dieser Basis kann die Frage verhandelt werden, was
man singt. Wie man singt, ist indes nicht nur nicht verhandelbar, son-
dern scheint gar keine Frage zu sein.” (2019, S. 287, Hervorhebung im
Original)

Zusammenfassend kann also gefolgert werden, dass Singen zwar immer
noch eine gewichtige Rolle spielt, aber als Lerngegenstand zumindest im
vorliegenden Sample in seiner Qualitét hinterfragt werden muss. Auf jeden
Fall scheint die von Kélin (1976) Jahrzehnte frither hervorgehobene Ver-
mittlung eines ,,wertvollen Liedgutes (S. 467) nicht mehr im Zentrum zu
stehen.

Der Blick uber die Landesgrenzen hinaus zeigt, dass zumindest im ehe-
maligen Osten von Deutschland Singen im schulischen Musikunterricht
durchgehend gepflegt wurde (Niessen, 2008; B. Jank, 2013) und die Aus-
sage zur lieddidaktischen Krise (H.-C. Schmidt, 1979) hauptsichlich auf
den westlichen Teil des Landes zu beziehen ist. Schaumberger (2020a) be-
stitigt auch fiir Osterreich die prominente Rolle des Singens, welche sich
sogar im Namen des Lehrplans der Vorstufe mit dem sprechenden Namen
Singen und Musizieren widerspiegelt. Die Dominanz wird auch auf weitere
Staaten wie England und lItalien (Schaumberger et al., 2020) bezogen.
Zwar wird an gleicher Stelle von Initiativen einiger Lander zur Stirkung
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des Singens gesprochen, z. B. in England durch die Initiative Sing Up, aber
gleichzeitig wird gerade dort der Zugang zum Singen als kritisch erach-
tet. Zusatzlich beschreibt Ashley (2015) fiir England eine Diskrepanz zwi-
schen der hohen Qualitat der ,,English cathedral tradition“ (S. 70) und den
teilweise bescheidenen Ergebnissen im Musikunterricht.

Im Gegensatz zu den genannten L&ndern, wo Singen entweder eine
wichtige Rolle spielt oder wo Initiativen bestehen, dem Singen wieder
einen groleren Stellenwert zu geben, prasentiert sich in Schweden eine
andere Situation. Johnson (2020) beschreibt einen drastischen Riick-
gang der Bedeutung des Singens in den schwedischen Lehrpléanen zwi-
schen 1955-1980. Als Grinde werden ahnlich wie in Deutschland Nati-
onalismus und zusétzlich das Verschwinden sozialer Kontexte wie z. B.
Arbeiterbewegungen genannt, die laut Johnson erst wieder kreiert wer-
den mdssten, um dem Singen zuerst in der Gesellschaft und dann auch
im schulischen Musikunterricht einen wichtigeren Stellenwert zu geben.
Abschlielend sei der amerikanische Kontext genannt, in dem Singen in
der Sekundarstufe traditionsgeméal in Junior High/Middle-School Choirs
(z.B. Robinson & Gesler, 2007) stattfindet. Schiilerinnen und Schiiler
wahlen dort aus, ob sie sich Chor, Band oder Orchester anschliel3en, was
fur das Singen den Grad an Freiwilligkeit zumindest erhdht und deshalb
\ergleiche mit der hiesigen Situation erschwert.

Das Singen scheint also nicht nur in der Schweiz eine durchgehende
Tradition zu haben, sondern auch in anderen Regionen und Léndern. Zu-
sétzlich wird dem Singen vermehrt Aufmerksamkeit geschenkt (Lehmann-
Wermser, 2008; Hoos de Jokisch, 2014), was verschiedene Singinitiativen
und Forschungskontexte (vgl. 1.3) zeigen. Eine weitere schweizerische
Eigenheit ist das Vorsingen, das in der Schweiz vielerorts gepflegt wird.
Schaumberger (2020a) problematisiert die summative Beurteilung folgen-
dermalien: ,,In der musikpadagogischen Literatur sowie in personlichen
Schilderungen werden immer wieder Situationen im Musikunterricht be-
schrieben, in denen Schilerinnen und Schiler einzeln vorsingen mussten,
beurteilt wurden, und gegebenenfalls aufgrund ihrer Singleistung eine
schlechtere Note im Zeugnis bekommen haben.* (S. 223) Wieso dieser
Moment des Vorsingens problematisch ist, wird im néchsten Abschnitt
untersucht.



33

1.2 Assessment des Singens als Problemfall

Die Leistungsmessung des Singens bzw. summative Beurteilung wird
kontrovers beurteilt. Laut Hammar (2016) findet die Tatigkeit Singen im-
mer als innige Beteiligung der Person statt und die Beurteilung betrifft so
auch immer die Person als Ganzes®. Im vorliegenden Abschnitt wird diese
Problematik beleuchtet und zugunsten einer ganzheitlichen Assessment-
Perspektive gedftnet.

»Eine schone Stimme ist ein Glicksfaktor. Ein Stimmklang, der uns
beriihrt, erzeugt Sympathie, lost angenehme Geflhle aus.“ (Mahlert,
2017) Diesen Satz stellt Mahlert an den Anfang seines Aufsatzes Gruck
M MusiziereN und gibt damit der emotionalen Aufladung des Singens und
dem zugehdrigen Kommunikationsaspekt ein starkes Gewicht. Gleich-
zeitig wird damit eine wesentliche Diskussion rund um das gemeinsame
Singen im Musikunterricht und im Hinblick auf Férderung und Beurtei-
lung er6ftnet, denn das Zitat von Mahlert erzeugt fiir den Kontext Schule
einige Komplikationen: Wenn eine schone Stimme berlihrt und Sympa-
thien erzeugt, dann stellt sich die Frage, was mit allen anderen Stimmen
ist. Gibt es im Umkehrschluss unschdne Stimmen und haben Schiilerinnen
und Schler mit keiner schonen Stimme kein Gliick? Was passiert in einer
Schulklasse, wenn keine Sympathien erzeugt werden, weil eine Stimme
nicht beruhrt, sondern aufféallt durch wenig Kontur in der Melodie oder
fehlendes Rhythmusgefuhl und vielleicht in schwierigen gruppendynami-
schen Situationen untergeht? Diese Fragestellungen fiihren direkt zur Pro-
blematik der Leistungsbeurteilung im schulischen Singunterricht, wo nicht
nur die mogliche Expertenmeinung einer Lehrkraft, sondern auch Schi-
lerinnen und Schaler stimmliche Leistungen wahrnehmen und bewusst
oder unbewusst beurteilen. Der Blick in den Musikunterricht ist der Blick

> Eine pragende Konfrontation diesbeziiglich gab es im Anschluss an eine Pri-
sentation des Verfassers, bei der die schweizerische Tradition des Vorsingens
und die damit verbundene Notengebung als summatives Beurteilungsintru-
ment erldutert wurde. Die Reaktion einiger Teilnehmenden war von grofem
Unverstandnis geprégt, es wurde von Kérperverletzung gesprochen und da-
von, dass eine solche Form der Leistungsbeurteilung seit den 1970er-Jahren
kein Thema mehr sei. Die vorliegende Arbeit leistet einen Beitrag, dieser ab-
lehnenden Haltung produktiv zu begegnen.
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in eine soziale Gemeinschaft, wo Sympathien zum Tragen kommen, wo
vielleicht schone Stimmen berlihren, aber auch untrainierte Stimmen zu
horen sind. Die Stimme als starkes Personlichkeitsmerkmal (Neus, 2017)
wird im Miteinander permanent manifest. Die Beschaffenheit des Singens
beziiglich Korperlichkeit, Personlichkeit und Emotionalitét fasst Hoos de
Jokisch (2014) mit dem Satz ,,[i]ch singe, (al)so bin ich* (S. 6) zusammen.
Das bedeutet, dass jede individuelle Leistungsmessung im Singunterricht,
sei dies innerhalb eines Gruppensettings oder auch im stillen Kémmer-
lein®, zu einer Einschitzung der Person wird. Diese Problematik gilt es zu
uberwinden.

Singen kann also nicht losgelost von der Person auf musikalische Fa-
higkeiten reduziert werden, sondern bleibt in seiner Ganzheitlichkeit kom-
plex. Sammler (2017) unterscheidet den Aspekt der tatsachlichen Sing-
fahigkeit und der personlichen Uberzeugung zur eigenen Singfahigkeit.
Er beschreibt bezuglich der naturlichen Entwicklung bei Kindern, dass
,oereits Zweijdhrige kurze Melodien und Rhythmen durchaus erkennbar
nachsingen und Dreijahrige beginnen, ihre z. T. ganz eigenen Melodien
zu kreieren“ (S. 187f.). Dalla Bella et al. (2007) haben in ihrer Studie
zur Singfahigkeit Erwachsener zeigen konnen, dass abgesehen von zwei
Personen mit selbst deklarierter tone deafness’ alle Erwachsenen aus einer
Gruppe von 65 Personen in der Lage waren, ein einfaches Lied aus der
Erinnerung tonal und rhythmisch korrekt zu singen, in langsamem Tempo
in gleicher Qualitat wie professionell Singende. Fir die vorliegende Studie
kann deshalb davon ausgegangen werden, dass Schulerinnen und Schiiler
mehrheitlich in der Lage sind, an einem Singunterricht erfolgreich teil-
zunehmen bzw. stimmliche Leistung zu erbringen. J. Hasselhorn (2015)
zeigt zudem, dass die valide Messung musikpraktischer Fahigkeiten mog-
lich ist, beschrankt sich dabei mit seinen Skalen aber auf rein melodische
(und rhythmische) Singfahigkeiten.

¢ Musiklehrkrafte sind z. T. der Meinung, bloRstellende Momente bei der Be-
urteilung koénnten vermieden werden, wenn die Schulerinnen und Schiler
einzeln und abgesondert beurteilt werden. Siehe z. B. Herr Brugger (01) in
Kapitel 12.1.

" Inder Studie wird bei den beiden Personen aufgrund iiblicher Rezeptionsfihig-
keiten lediglich ein ,,pure output disorder* (Dalla Bella et al., 2007, S. 1188)
deklariert.
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Die Fahigkeit zu singen scheint also ein messbhares anthropologisches
Merkmal zu sein (vgl. 4.1). Die Uberzeugung, nicht singen zu kénnen,
scheint aber bei vielen Erwachsenen und bereits bei Kindern verbreitet zu
sein. So werden negative Singerlebnisse im Rahmen von Musikunterricht
und allgemein Momente der Scham oft in er6ffnenden Kapiteln von Stu-
dien und Artikeln zum Thema Singen angefiihrt (Brunner, 2014; Tellisch,
2015; Schaumberger, 2020a). An dieser Stelle sei nochmals beispielhaft
auf Adorno (1991) verwiesen, der selbst einen solchen emotionalen Mo-
ment in seiner Kinder- und Jugendzeit beschreibt: ,,Ich erinnere mich deut-
lich, wie peinlich es mir war, wenn meine Mutter und deren Schwester
— beide Séngerinnen von Beruf — etwa auf Bitten meines Vaters im Wald
,O Tiler weit, o Hohen*® anstimmten.* (S. 75) Adorno benutzt diese emo-
tional gepragte Aussage als Ausgangspunkt in seiner Argumentation gegen
das Singen, die eigene Scham ins Zentrum stellend, obwohl er nicht selbst
singen musste, sondern sich lediglich fiir seine Mutter und ihre Schwester
schimte. Legrand (2018) beschreibt ganz dhnlich ein mediales Problem
des Singens in heutiger Zeit: ,,Kinder erfahren sehr frih die Diskrepanz
zwischen eigenem Stimmausdruck und der Stimme aus dem Lautsprecher.
[...] Diese Diskrepanz zu den eigenen Vorbildern vermége, Schiiler® zu de-
motivieren.” (S. 97) Adorno entwickelt seine Ablehnung zum Singen &hn-
lich wie viele Jugendliche heute, welche ihr eigenes Singen mit der immer
perfekten Gesangsstimme aus dem Radio vergleichen.

Beide Beispiele zeigen, wie prédgend Singerlebnisse personlich sein
kénnen. Ashley (2015) beschreibt fir englische Verhdltnisse, dass viele
Jungen bereits im Schuljahr sechs und sieben eine non-singer identity aus-
bilden, aus Griinden, die spater (vgl. 4.4) ausgefiihrt werden. Diese inne-
ren Uberzeugungen beschreibt Spychiger (2013) mit dem Konstrukt des

8 Beginn des Liedtextes von Abschied vom Walde, Op. 59, No. 3 (Felix
Mendelssohn/Joseph von Eichendorff).

Hier ist vom generischen Maskulin auszugehen. Also nicht nur Schiiler, son-
dern auch Schilerinnen sind mit den Vorbildern aus den Medien konfrontiert
und kdnnen deswegen demotiviert werden. Dies ist deshalb wichtig, weil laut
Hess (2015) Jungen dem Singen weniger abgewinnen konnen als Madchen
und sich deshalb im vorliegenden Text félschlicherweise darauf schlieRen
lieBe, deren Vorbilder seien kein Problem.
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musikalischen Selbstkonzepts®, das in einer Dimension die Uberzeugung
zu den eigenen musikalischen Fahigkeiten misst, einschlieRlich des Sin-
gens. Zusitzlich zeigten Fiedler und J. Hasselhorn (2020) eine Korrelation
mit der Motivation im Musikunterricht. Es gilt deshalb im Singunterricht
nicht nur vokale Fahigkeiten zu beachten, sondern auch Uberzeugungen
miteinzubeziehen, um an den Lerngegenstand Singen heranzukommen
und eine Entwicklung zu ermdglichen. Bleibt die Beurteilung des Singens
lediglich bei einer punktuellen summativen Beurteilung stehen, werden
gerade Schulerinnen und Schiler mit einem negativen Selbstkonzept vor
allem in ihren Uberzeugungen bestatigt, aber kaum dazu angehalten, an
ihrer vokalen Entwicklung zu arbeiten.

In der vorliegenden Arbeit wird aufgrund der Fokussierung auf die Se-
kundarstufe 1 die beschriebene Herausforderung von Férderung und Be-
urteilung zusétzlich durch die biologischen Prozesse der Stimmentwick-
lung wéhrend der Pubertdt erschwert. Neben der korperlichen Ebene gilt
es zusatzlich entwicklungspsychologische Aspekte zu berlcksichtigen,
insbesondere mdgliche Scham und Unsicherheit beim Singen. Die Indivi-
duen treffen zudem in der Schule beim Singen aufeinander, was zusétzlich
zu einer labilen sozialen Situation flhrt (vgl. 4.5). Die verschiedenen As-
pekte zeigen, wie wichtig ein holistischer und Uber das gesangstechnische
Knowhow hinausgehender Ansatz ist. Die spezifische Herausforderung
der Mutation ist auch der Grund, weshalb ein eigenes theoretisches Kapitel
zur Stimmentwicklung in der Pubertét in die Arbeit aufgenommen wurde
(vgl. Kapitel 4).

Mdogliche Losungsansatze beschreibt Schaumberger (2020a), betont
aber gleichzeitig, ,,dass bei diesem Thema im deutschsprachigen Raum
Neuland betreten wird*“ (S. 226). Er referiert als mogliche Ausgangs-
punkte fir die Entwicklung von Beurteilungskonzepten ebenfalls (vgl.
Einfuhrung zu Bereich A) die aus dem anglofonen Sprachraum kommen-
den Ideen ganzheitlichen Assessments und nimmt zusétzlich Bezug auf
die Schulchdre in den USA, in denen bereits langjahrige Bewertungstra-
ditionen vorliegen (vgl. 5.2). Er listet am Ende seines Textes eine ganze
Reihe von mdglichen Vorkehrungen auf, um ein Beurteilungskonzept fir

1 Die Vorstellung des Konstrukts basiert auf einem Forschungsbericht von
Spychiger, Obertz und Gruber (2010) und wurde fir die Sekundarstufe 1 von
Fiedler (2016) bestétigt.
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das Singen zu etablieren. Diese werden spater in dieser Arbeit nochmals
aufgenommen. Ein wenig enthusiastisch und mit einem normativen Im-
petus schreibt er: ,,Fir ein solches Konzept des Kompetenzaufbaus im
Singen und eine daran gekoppelte Leistungsbeurteilung, die ohne die ein-
gangs zitierten bloRstellenden Momente auskommt, lohnt es sich mutig
einzutreten.” (S. 245) Das von Earl (2013) vorgeschlagene ganzheitliche
Assessment-Konzept, das diagnostische, formative, summative sowie
selbstevaluative Assessmentschritte beinhaltet, erweitert das Setting von
punktuellen Leistungsmessungen hin zu einem Konzept von Forderung
und Beurteilung, in dem zusétzlich zu den stimmtechnischen Zielen auch
negative Selbstkonzepte oder die Stimmentwicklung in der Pubertdt auf
einer breiten Ebene angesprochen werden kdnnen. Ziel der vorliegenden
Arbeit ist es nun, anhand empirischer Daten zu prufen, inwiefern sich sol-
che ganzheitlichen Praktiken im Feld bereits etabliert haben. Ob sich in
der musikpddagogischen Forschung bereits Hinweise zeigen und an wel-
che Forschungsresultate angeknlpft werden kann, wird nun im letzten Ab-
schnitt dieses Kapitels untersucht.

1.3 Singen im Fokus musikpadagogischer Forschung

Im ersten Abschnitt wurde herausgearbeitet, dass Singen zumindest in der
Schweiz nach wie vor im Zentrum steht, aber Zweifel an der aktuellen Aus-
richtung des Lerngegenstands angebracht sind (Blanchard, 2019). Im zwei-
ten Abschnitt wurde argumentiert, dass Forder- und Beurteilungsprozesse
die Gestaltung des Singunterrichts immer erschweren, weil der Lerngegen-
stand und die Person insbesondere wahrend der Pubertit nicht voneinander
getrennt werden konnen. Es gilt nun in diesem Abschnitt herauszufinden,
inwiefern bereits Konzepte und didaktische Modelle existieren, die das
komplexe Zusammenspiel in Férder- und Beurteilungsprozessen abbilden
und Uber reine Singinitiativen wie Primacanta (Graefe-Hessler & Jank,
2015), Belcantare (B. Jank & Buschmann, 2013) oder Singen macht Sinn
(Forge & Gembris, 2012) hinausgehen.

Auf der einen Seite zeigt sich ein Forschungsschwerpunkt zur Kinder-
und Jugendstimme (z. B. Fuchs, 2019a) rund um das Leipziger Symposium
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fur Kinder- und Jugendstimme!! und im Primarschulbereich gibt es einige
Arbeiten zur Stimmdiagnose (Bojack-Weber, 2012; Greuel et al., 2007;
Greuel & Horst, 2011), die beriicksichtigt werden konnen. Fiir die vor-
liegende Arbeit mit dem Fokus auf Assessment wird zudem die Frage re-
levant, ob Lehrkréfte individuelle Forderung in Betracht ziehen und ob
es ihnen gelingt, ihren Unterricht aufgrund von Diagnosen adaptiv zu ge-
stalten. Das von Bolender und Muller (2012a) vorgelegte Lehrmittel Ge-
sangsklasse sowie die Auslegeordnung von Hoene und Thurman (2011)
in Umgang mit Heterogenitit im Musikunterricht bieten seit einiger Zeit
Vorlagen fiir individuelle Zuginge. Zuletzt interessiert in dieser Arbeit
auch die Frage, wie die musikpadagogische Forschung das Handeln der
Lehrkréfte aufgreift. In diesem Abschnitt wird deshalb ein kurzer Blick
auf Projekte geworfen, die sich mit Wissensbestdnden (Puffer & Hofmann,
2017) und Individualkonzepten (Niessen, 2014) von Lehrkréften befassen,
um dann zum ndchsten Kapitel tUberzuleiten, worin die Gliederung der
vorliegenden Arbeit vorgestellt wird. Spezifisch fiir das Singen in der Se-
kundarstufe 1'2 im regularen Schulunterricht liegen im deutschsprachigen
Raum keine Untersuchungen vor. Deutlich mehr Aufmerksamkeit erhélt
die mutierende Jungenstimme.

In den jahrlich erscheinenden Publikationen des bereits erwdhnten
Leipziger Symposiums fiir Kinder- und Jugendstimme'® finden sich so-
wohl stimmphysiologische (Fuchs, 2010), stimmpéadagogische (Fuchs,
2019a, 2019b; Peterson, 2019), als auch entwicklungspsychologische
Themen (Fuchs, 2018; Kalmbach, 2010). Der Phoniater Fuchs schreibt oft
thematisch fokussiert auf Knabenchore, die auf professionellem Niveau
singen, was den Vergleich mit dem reguldren Musikunterricht zwar be-
fruchtet, aber z. T. auch erschwert, da der Grad an Freiwilligkeit im Gegen-
satz zur Schule deutlich hoher ist. Die Fokussierung auf Stimmbildung
und kiinstlerischen Ausdruck wird von Oberschmidt (2016) auch fiir Chor-
klassenmodelle bezliglich Adaptionsmoglichkeit auf einen regularen Mu-

1 Webseite: https://www.uniklinikum-leipzig.de/einrichtungen/kinderstimme
(abgerufen am 27.07.2021).

12 Diese Aussage bezieht sich auf die 7.-9. Klasse (vgl. auch Kapitel 6 zu den
schweizerischen Verhaltnissen).

13 https://lwww.logos-verlag.de/cgi-bin/engtransid?page=/Buchreihen/stimme.
html (abgerufen am 02.08.2021).
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sikunterricht problematisiert. Interessanterweise ist es aber genau Fuchs
(2015), der aus der Optik dieser Knabenchor-Settings einen ganzheitlichen
Blick von Musiklehrkréften erwartet und sogar die Forderung stellt, dass
diese eine minimale Anamnese der Stimmen von Schillerinnen und Schi-
lern machen, also nicht nur den Klassenklang kennen, sondern auch die
Klangqualitét einzelner Stimmen begleiten und tiberwachen,

In eine &hnliche Richtung tendiert Brunner (2014). Er interessiert sich
fur ganzheitliche Forderprozesse und untersucht Diagnose- und Forderstra-
tegien von Lehrkréften der Grundschule fir das Singen. Er stellt fest, dass
im Singunterricht zwar ,,manche Bereiche offensichtlich gut ,laufen* und
im Abgleich mit der Literatur intuitiv richtig umgesetzt werden* (S. 265),
aber gezielte methodische Verfahren kaum zum Einsatz kommen, obwohl
diese bekannt sind. Auch Lehmann-Wermser (2008) vermutet wenig ziel-
gerichtetes Tun der Lehrkréfte beim Singen:

,Die Popularitét des Singens darf allerdings nicht dariiber hinweg tiu-
schen, dass viele didaktische Fragen offen bleiben. In den derzeit gén-
gigen Modellen bleibt Singen merkwirdig unverbunden neben anderen
Inhalten stehen. Zu vermuten ist auch, dass in den subjektiven Theorien
von Lehrerinnen und Lehrern dartiber wenig begriindete Annahmen
formuliert werden, weil Singen quasi naturwichsig zum Musikunter-
richt gehort.* (S. 90)

Diese didaktische Unbedarftheit, die beide Autoren monieren, beschrie-
ben als intuitives Handeln oder urwiichsiges Geschehen, zeigt sich wie-
derum in der Untersuchung von Blanchard (2019), wenn er beschreibt,
dass sich Singen zwar an den Idealen einer Chorarbeit orientiert, aber die
Lehrkréfte in seinem Sample lediglich das basale Ziel anstreben, ,,dass
die Schiler_innen Uberhaupt singen* (S. 263). Singen bleibt dabei, wie
Lehmann-Wermser es formuliert, merkwirdig unverbunden. Abgesehen
von intuitiven Zugingen macht Brunner (2014) in seiner Untersuchung
keine etablierten Diagnose- und Foérdermethoden aus:

14 Dieser Artikel war der Ausgangspunkt, die Entwicklung des Basischecks
Stimme (Imthurn, 2020) zu starten. Dieser hat das Ziel, den diagnostischen
Ansatz fur formative Settings mit einem Set von Tests zu beglinstigen.
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~Testverfahren, die als zuverlassige Diagnoseinstrumente® dienen
kdnnten, um eine individuelle Férderung zu ermdglichen, haben bis-
lang ebenfalls keinen Eingang in die Unterrichtspraxis gefunden. Dabei
konnten solche Testverfahren fiir eine aussagekraftige Uberpriifung des
Lernfortschritts hilfreich sein, nicht im Sinne einer Benotung, sondern
als motivationale Forderung.* (S. 265 f.)

Brunner bewertet also das Potenzial der Diagnose dhnlich wie Fuchs mit
seiner Forderung nach Anamnese als positiven Schritt in einer Weiterent-
wicklung des Singunterrichts und verortet Diagnose als Motivationsele-
ment im Rahmen formativen Assessments (vgl. 5.3). Auch Bojack-Weber
(2012) bestatigt diesen Effekt in ihrer Untersuchung zur Singféhigkeit von
Grundschilerinnen und -schilern.

Mit einem moglichen Einsatz von diagnostischen Tools stellt sich auch
die Frage nach den Settings im Singunterricht. Greuel (2006) erwartet im
Anschluss an diagnostische Verfahren eine ,,innere[] Differenzierung von
Musikunterricht” (S. 15), um die individuellen Potenziale der Stimmen
adaquat zu fordern. Aus dem Kontext der referierten Artikel l&sst sich aber
schlielRen, dass Singen meist als Klassenaktivitat gedacht wird, wobei ge-
meinsam mit der Lehrkraft im Rahmen einer frontalen Unterrichtssitua-
tion gesungen wird. In der bereits erwahnten Studie von Blanchard (2019)
zeigt sich sogar eine klare Tendenz, dass Musiklehrkréafte sich beim Singen
als Chorleiter sehen, und mit dem Einsingen auch den Gepflogenheiten
eines Chorsettings folgen. Es zeigt sich so eine Vermischung von chor-
didaktischen und musikpéadagogischen Ansatzen, die von Oberschmidt
(2016) kritisch hinterfragt wird. Er zitiert Neus (2017)'°: ,,Es herrscht
keine Klarheit dartiber, was das Singen als Musikhandlung im Musikunter-
richt leisten soll [...].*“ (S. 200f.) Die von Greuel erwartete innere Dif-
ferenzierung zeigt sich einerseits als Querstand zum Chorsetting, das bei
Lehrkraften verankert zu sein scheint, und andererseits zeigt sich groRe

5 Das von Brunner angesprochene Testverfahren (Greuel et al., 2007) wird spé-
ter referiert.

16 Im Druckexemplar wird das Jahr 2017 angegeben, in Online-Bibliotheken teil-
weise das Jahr 2016. Auf jeden Fall muss Oberschmidt bereits 2016 Zugriff
auf den Text gehabt haben.
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Unklarheit, wie sich der Lerngegenstand Singen im Musikunterricht gene-
rell konstituieren konnte.

Die groRen Singinitiativen erwarten eine allgemeine Stérkung des
Singens, messen den Erfolg an stimmphysiologischen Merkmalen wie
der VergroBerung des Ambitus und einer ldngeren Phonationsdauer (z. B.
Gutay & Kreutz, 2010), eine Tendenz zur Individualisierung kann aber
nicht erkannt werden. Das gemeinsame Singen steht in den genannten Ini-
tiativen trotz anderer Implikation im Titel an erster Stelle. Graefe-Hessler
und B. Jank (2015) schreiben: ,,Primacanta — Jedem Kind seine Stimme
zielt darauf, jedem Grundschulkind den lust- und qualitétsvollen Gebrauch
seiner Singstimmte zu ermoglichen.” (S. 219, Hervorhebung im Original)
Obwohl sich im Bericht zeigt, dass jedes Kind profitieren konnte und auch
individuelle Potenziale sichtbar wurden, wird bei dieser Singinitiative nicht
erwdhnt, dass individuelle Bedirfnisse erfasst und bearbeitet wurden, im
Gegenteil war es Teil des Konzepts, die Lieder gemeinsam in Grol3gruppen
zu lernen. Die Vermutung liegt also nahe, Singen als Singen in der Gruppe
zu denken. Auch Pezenburg und Dyllick (2018) vermuten beim Singen
eine traditionell frontale Unterrichtssituation, sehen aber Tendenzen zur
Individualisierung. Sie schreiben in ihrem Aufsatz SINGEN ALS DIDAKTISCHES
HANDLUNGSFELD am Ende:

»,Daneben wird auch zunehmend nach Mdglichkeiten gesucht, die im
Bereich des Singens traditionell hdufig frontalen Unterrichtssituationen
aufzubrechen, das Singen starker zu kontextualisieren und dabei — im
Sinne moderner Lerntheorien — verstarkt eigenverantwortliches und in-
dividuelles Lernen zu ermoglichen [...]. (S. 302)

Dyllick (2011) referiert hier ihren aus konstruktivistischer Perspektive
geschriebenen Aufsatz, in dem sie eine starkere Gewichtung von Eigen-
verantwortung und individueller Passung des Lernangebots fordert, im
Gegensatz zur beobachteten didaktischen Monokultur des Singens. Dies
resultiert spater in einer theoretischen Arbeit, in der sie Singen auf der
einen Seite als Motor musikalischen Lernens beschreibt (z. B. bei der re-
lativen Solmisation), aber auch einzelne Stimmen aus dem Chor-Setting
herauslost (z.B. in Castingshows) und Schulerinnen und Schiler dazu
anhélt, ein Portfolio zur eigenen Stimmentwicklung zu fiihren (Dyllick,
2019, S. 129 ff.). Singen wird so individualisiert und aus dem kollektiven
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Gemeinschaftstun herausgeldst!’. Pezenburg und Dyllick beziehen sich
auch auf Oberschmidt (2016), der ,,das Entdecken und Erspuren der ganz
individuellen Ausdrucksmaglichkeiten des Singens* (S. 15) gefordert wis-
sen will. Neben diesem konstruktivistischen Ansatz flr eine Individuali-
sierung des Singens nennt Hoos de Jokisch (2014) auch den Selbstdarstel-
lungstrieb der heutigen Popkultur als Tiiro6ffner fiir individuelles Singen.

Fur die vorliegende Arbeit zeigen sich Anknlpfungspunkte bei dia-
gnostischen Verfahren und in konstruktivistischen Ansatzen, welche indi-
vidualisierendes Unterrichten theoretisch begriinden. Zum notwendigen
fachdidaktischen Knowhow und zu Uberzeugungen, wie Singen unter-
richtet werden sollte, ist wenig bekannt. Fachdidaktische Wissensbestande
wurden in den letzten Jahren von Puffer und Hofmann (2016, 2017) in der
Falko-Studie (Krauss et al., 2017) untersucht. Aufbauend auf die Theorie
von Shulman (1986, 1987) wurde fiir Musiklehrkréfte ein Testinstrument
entwickelt, in dem pedagogical content knowledge (PCK) valide abgefragt
werden kann. Fiir die vorliegende Studie sind die spezifisch auf Gesang
ausgerichteten Items aber zu wenig detailliert. Die nachfolgend durchge-
fiihrte LEHET-Studie von Puffer und Hofmann (2021) konnte nachweisen,
dass mithilfe von Videovignetten fachdidaktische Wissensbestande fiir das
Singen aufgebaut werden kénnen. Das entwickelte Instrument kann sich
als wichtiger Baustein fiir den Aufbau von Diagnoseféhigkeiten von Mu-
siklehrkréften erweisen, was im Ausblick (vgl. Bereich E) nochmals aufge-
griffen wird. Beide Studien waren allerdings quantitativ ausgerichtet und
hatten nicht das Ziel, die individuellen Konzepte von Lehrkriften sichtbar
zu machen.

Seit ldngerer Zeit forscht Niessen zu Individualkonzepten von Musik-
lehrkréften (2006, 2014, 2016). Sie verwendet leitfadengestiitzte Interviews
und die Grounded Theory (Glaser et al., 1998) als Auswertungsmethode,
um eine Theorie der Individualkonzepte von Musiklehrkraften zu entwi-
ckeln. In ihrer Arbeit fallt insbesondere auf, dass in Individualkonzepten

7 An dieser Stelle sei noch der Hinweis platziert, dass Dyllick mit ihrem theore-
tischen Ansatz zuriick zum Musikunterricht der 1970er-Jahre in der Schweiz
(Kalin, 1976) fiihrt, in dem, wie bereits dargelegt, das Lied als Ausgangspunkt
musikalischen Lernens diente. Neu ist dann allerdings, dass das Lernen indi-
viduell stattfindet und nicht, wie Oberschmidt (2016) schreibt, mechanistisch
unterwiesen wird.
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der biografische Bezug zu positiven wie negativen Vorbildern hervorsticht
und die eigene Erfahrung jeweils als pragendes Element herausgearbeitet
werden kann. Sie bezweifelt, bei Musiklehrkraften typische Merkmale zu
finden, eher sei von Heterogenitit auszugehen. Als Fazit schlédgt sie vor,
»auch fur Lehrer_innen eine ,Fehlerkultur® zu etablieren, in der ,miss-
gliickter* Unterricht vor allem als Chance zum Umlernen und produktive
Irritation, nicht aber als Beleg eines Scheiterns verstanden wird* (Niessen,
2014, S.7).

In der aktuellen Untersuchung zur PROFESSIONALISIERUNG VON KIN-
DER- UND JUGENDCHORLEITERN erarbeitet Schaumberger (2020b) ein Kom-
petenzmodell fir Chorleiterinnen und Chorleiter, das mit einer qualitati-
ven Inhaltsanalyse auf der Basis von Experteninterviews tberprift wird
(S. 382 ff.). Obwohl die Arbeit nur bedingt auf die Verhiltnisse der Schule
Ubertragen werden kann, ergeben sich doch Schnittmengen, z. B. im Ver-
gleich mit einzelnen Lehrkraften der Schweiz, die ebenfalls eine Ausbil-
dung fur Chorleitung haben und zudem in der Sekundarstufe 1 arbeiten.

Zu Beginn des Kapitels wurde die spezifische Situation in der Schweiz
beschrieben, wobei klar wurde, dass die Singtradition in der Schweiz zwar
nach wie vor stark ist, dies aber kein Beleg fir eine hochstehende Singpra-
Xis zu sein scheint. Weiter wurde herausgearbeitet, dass sich beziiglich der
Leistungsbeurteilung Herausforderungen aufgrund der engen Verbindung
der Personlichkeit mit der Singstimme zeigen, die zusitzlich durch die
Stimmentwicklung in der Pubertét erschwert werden. Im letzten Abschnitt
wurde herausgearbeitet, dass die Idee, im Singunterricht individuelle Ent-
wicklung addquat zu adressieren, nur wenig entwickelt ist. Zudem gibt es
zum Singen in der Sekundarstufe 1 kaum Studien, an welche angeschlossen
werden kann. Die Beschreibung individueller Forder- und Beurteilungs-
prozesse in der Sekundarstufe 1 stellt sich damit als Forschungsdesiderat
heraus. Diese Liicke soll mit leitfadengesttitzten Interviews bearbeitet wer-
den. Die notwendigen Wissensbestande und der methodische Aufbau der
vorliegenden Arbeit ist Gegenstand des ndchsten Kapitels.
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2  Gliederung der Studie

In Kapitel 2 wird die Gliederung der Forschungsarbeit dargelegt. Nach
der bereits erfolgten Einfiihrung (A) folgen die vier Bereiche Forschungs-
stand (B), Methode und Untersuchung (C), Darstellung der Resultate (D)
und Ausblick (E). Dieser Aufbau entspricht der tblichen Darstellung von
Forschungsergebnissen. Im Gegensatz dazu konstatieren Striibing et al.
(2018), dass Forschungsprozesse qualitativer Arbeiten zwingend einer
miterativ-zyklischen Prozesslogik® (S. 85) folgen und durch die Darstel-
lungslogik von Forschungsberichten nur bedingt abgebildet werden kon-
nen. Diese Herausforderung machte sich auch in der vorliegenden Arbeit
bemerkbar, weil Theorie, Empirie und Methode sich gegenseitig angeregt
und auch herausgefordert haben. So wurde im Verlauf der Inhaltsanalyse
die Notwendigkeit erkennbar, theoretische Elemente weiter zu vertiefen
und anschlieBend wiederum die Analyse des empirischen Materials anzu-
passen. Weiter wurde mit dem autoethnografischen Exkurs zu Beginn des
Forschungsstandes ein erster Forschungszyklus in die Logik dieser Arbeit
eingebaut, denn Theorie (Kapitel 4 & 5) schlief3t sich an Beobachtung und
Analyse an (Kapitel 3) und fihrt weiter zu Empirie (ab Kapitel 8). Die
iterativ-zyklische Prozesslogik zeigt sich in der vorliegenden Arbeit immer
dann, wenn auf zukiinftige Kapitel verwiesen wird, oder eine Argumenta-
tion zu einem zurtickliegenden Kapitel vervollstandigt und revidiert wird.
Allerdings kann das iterative Vorgehen nicht vollstdndig transparent ge-
macht werden, weil die Darstellungslogik dies erschwert und die sprach-
liche Ausgestaltung zu komplex wirde. Die Gliederung der vier anschlie-
RBenden Bereiche wird nun linear in vier Abschnitten ausgefiihrt.

2.1 Bereich B: Singunterricht auf dem Prifstand

Die Darlegung des Forschungsstandes zum Thema Assessment im Sing-
unterricht erfolgt in zwei Kapiteln, die mit zwei Exkursen gerahmt werden.
Eroffnet wird der Bereich B mit der bereits erwdhnten Autoethnografie,
worin ausgewahlte Episoden aus dem langjahrigen Unterrichtsgeschehen
des Forschenden dargestellt und analysiert werden. Darauf folgen im ers-
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ten theoretischen Kapitel ausgewahlte Aspekte des Singens, um auf die
damit verbundenen spezifischen Herausforderungen im Assessment hin-
zufihren (vgl. auch 1.2). In Kapitel 5 wird der Begriff Assessment theo-
retisch fundiert und als Forder- und Beurteilungskonzept auf das Singen
bezogen. Der nachfolgende Exkurs beschreibt einige Eigenheiten des
schweizerischen Bildungssystems und ermdéglicht damit fur Ausserschwei-
zer®® einen Blick auf die regionalen Besonderheiten. AbschlieBend folgen
die Forschungsfragen dieser Studie. In einem kurzen Abriss werden nun
die einzelnen Kapitel skizziert.

Mit der autoethnografischen Darlegung der Position des Forschenden
(Kapitel 3) wird fur eine deutschsprachige Studie ein untypischer Einstieg
gewahlt. Obwohl Orgass (2017) sich deutlich zugunsten einer unverfélsch-
ten Wissenschaftslogik von autoethnografischen Verfahren distanziert, wird
mit diesem Kapitel eine methodische Exploration in der deutschsprachi-
gen Musikpadagogik gewagt. Das entstehende Bild eines sich entwickeln-
den Singunterrichts, gezeichnet durch retrospektive Unterrichtsbeschrei-
bungen, analytischen Betrachtungen in der Ich-Form sowie Uberlegungen
zur Methode der Autoethnografie, dient als thematische Landkarte und
bereitet inhaltlich die beiden theoretischen Kapitel vor. Dass Autoethno-
grafie nicht zwingend abzulehnen ist, wie Orgass dies argumentiert, zeigt
ein Blick uber die Sprachgrenzen hinaus, wenn z. B. de Vries (2012) seine
musikpddagogische Laufbahn in einem Zwiegesprich zwischen sich und
seinem jlingeren Selbst reflektiert und gleichzeitig einen Beitrag zum Me-
thodendiskurs liefert.

In Kapitel 4 werden verschiedene Aspekte der adoleszenten Stimment-
wicklung dargelegt. Der Begriff adoleszente!® Stimme bzw. adoleszente
Médchen- und Jungenstimme wird in der vorliegenden Forschungsarbeit
aus der anglofonen Literatur iibernommen (z.B. Sweet, 2018; Gackle,
2019; Welch et al., 2019; Freer, 2020). Der Begriff adolescent voice

18 Ausserschweizer [sic! kein scharfes s in der Schweiz] sind immer die ande-

ren. Der Begriff wird sowohl im deutschsprachigen Teil des Kantons Vallis als
auch im Kanton Schwyz verwendet, um die Schweizer auf der anderen Seite
der Alpen bzw. auRerhalb des Kantons zu bezeichnen, notabene den weitaus
groleren Teil. Fur den Begriff sind keine gegenderten Versionen bekannt.

Der Begriff aduléscéns stammt aus dem Lateinischen und bedeutet heranwach-
send, jung oder jugendlich bzw. als Substantiv junger Mann, junges Médchen.

19
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development wird in englischsprachigen Landern flichendeckend benutzt,
um die stimmliche Entwicklung wihrend der Pubertit zu beschreiben. Die
Setzung dieses Begriffs auch fiir die deutsche Sprache zielt darauf ab, den
Begriff Mutation zu umgehen, weil dieser meist nur mit dem mannlichen
Geschlecht assoziiert wird. Der Terminus adoleszente Stimme beschreibt
geschlechtsneutral Jungen- und Madchenstimme und 6ffnet damit the-
matisch hin zu den Médchen, die in der deutschsprachigen Literatur zum
Thema vernachlassigt werden®.

Einleitend wird in Abschnitt 4.1 (iberlegt, wie Singen als Tétigkeit ins-
gesamt und in der Schule eingeordnet werden kann. Dazu wird zuerst Sin-
gen als anthropologische Konstante definiert, wobei sich eine Diskrepanz
zwischen der Fahigkeit zu singen und dem zugehdrigen Selbstkonzept
zeigt. Weiter wird auf Neus (2017) zurlickgegriffen, um verschiedene kon-
zeptuelle Ebenen des Singens zu unterscheiden und diese abschliefend auf
den aktuellen Lehrplan zu beziehen.

In der Literatur zur adoleszenten Stimmentwicklung werden nicht nur
stimmliche Phdnomene, wie die Verdnderung von Ambitus und Klang-
farbe, oder entwicklungspsychologische Aspekte thematisiert, sondern
auch ihre Auswirkungen auf das gemeinsame Singen in der Gruppe. Aus
diesem Grund wird in Abschnitt 4.2 zuerst Uberlegt, wie diese Bereiche
konzeptuell geordnet werden kdnnen. Dazu wird die Darstellung von King
(2013) hinzugezogen, in der vorgeschlagen wird, biologische Prozesse mit
dem Begriff Pubertit zu verkniipfen, fiir entwicklungspsychologische Mo-
mente den Begriff Adoleszenz?! zu verwenden und gruppendynamische
Prozesse mit dem soziologisch verwendeten Terminus Jugend zu untersu-
chen. Es resultieren zwei Ebenen, einerseits die individuelle Entwicklung
wihrend der Pubertit sowie der Adoleszenz und anderseits die Einbettung
dieser Entwicklung in die soziale Situation im Singunterricht. Die nachfol-

2 An dieser Stelle sei Joanne Rutkowski gedankt, die mich 2019 an der
ISAMEY in Florida auf die entsprechende Literatur hingewiesen hat.

Hier zeigt sich eine gewisse Unschérfe in der Abgrenzung zum Begriff adoles-
zente Stimme. Im anglofonen Raum werden biologische und entwicklungspsy-
chologische Elemente der Stimmentwicklung im Begriff subsummiert. In der
vorliegenden Studie wird dies so bernommen, auRer wenn eine Abgrenzung
notwendig wird, so z. B. beziiglich der Einfliisse auf Selbstkonzepte (Gender),
die von biologischen Prozessen unterschieden werden konnen.

21
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genden Abschnitte besprechen jeweils die individuelle Ebene der Mé&dchen
und Jungen, gefolgt von einem Abschnitt zum gemeinsamen Singen.

In der deutschsprachigen Literatur zeigt sich bei beiden Geschlechtern
eine Lucke in der Rezeption anglofoner Literatur. So féllt auf, dass im
musikpéddagogischen Bereich bei Jungen vereinfachend von Praemutation,
Mutation und Postmutation (z. B. A. Mohr, 1997, 2014) gesprochen wird,
obwohl seit den 1970er-Jahren Untersuchungsergebnisse aus Amerika vor-
liegen, die ein differenzierteres Bild zeichnen (Cooksey, 1977a, 2000). Ein
erster Beitrag, der das Tor hin zur anglofonen Literatur 6ffnet, wurde vom
amerikanischen Musikpéadagogen Freer und dem deutschen Lehrmittelau-
tor Detterbeck vorgelegt (Freer & Detterbeck, 2019)?? und der Sammel-
band SINGING wiTH CHILDREN: INTERNATIONAL PERSPECTIVES (Sandt, 2020)
fuhrt die Tendenz hin zu einer internationalen Sichtweise weiter®. Im
Hinblick auf die Beschreibung und Evaluation formativer und summativer
Assessment-Prozesse im empirischen Teil dieser Studie scheint es zentral,
die Entwicklung der adoleszenten Stimme bei Mé&dchen und Jungen zu
verstehen und die bereits erwédhnte anglofone Literatur dazu einzubezie-
hen. Dies fuhrt je zu einem Abschnitt zu Madchen (vgl. 4.3) und zu Jungen
(4.4). In beiden Abschnitten wird gezeigt, dass nicht nur durch die Puber-
tat ausgeldste Verénderungen beschrieben werden miissen, sondern immer
auch Elemente der entwicklungspsychologischen Seite eine Rolle spielen
und so in der Schule zur Herausforderung werden.

Der Begriff Jugend flihrt in Abschnitt 4.5 zu einer weiteren Perspek-
tive, denn das Zusammentreffen der Geschlechter beim gemeinsamen Sin-
gen erfordert zumindest in Anteilen die Beachtung des Genderdiskurses?.

22 Mit dem Titel WenN pie StimME ,BricHT® (Freer & Detterbeck, 2019) bleiben
die Autoren aber immer noch thematisch auf das Geschlecht der Jungen fixiert.

2 Ein interessanter Umstand sei an dieser Stelle angefligt. Die Literaturlisten
deutsch- und englischsprachiger aktueller Artikel zur adoleszenten Stimme
zeigen kaum Uberschneidungen. So zitieren z. B. Freer (2020) aus Amerika
und Fuchs (2020) aus Deutschland mit ihren Artikeln zur adoleszenten Jungen-
stimme, notabene beide im selben Band erschienen (Sandt, 2020), vollkom-
men unterschiedliche Literatur.

2 In dieser Studie werden geschlechtsspezifische Merkmale mehrheitlich als
durch hormonelle Prozesse ausgeldste biologische Phdnomene betrachtet, dies
im Bewusstsein, dass damit auch Selbstfindungsprozesse ausgeldst werden,
welche das soziale Geschlecht Gender betreffen. Die aktuelle Erweiterung der
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Zusitzlich dréngt sich aus dem autoethnografischen Kapitel die Frage auf,
ob koedukative und monoedukative Formen des Unterrichtens beim Sin-
gen sinnvoll sein kdnnten. Das Kapitel wird deshalb mit geschlechtsspezi-
fischen Aspekten des Singens, beleuchtet aus verschiedenen Blickwinkeln,
abgeschlossen. Im Verlauf des Kapitels 4 wird mit der Beschreibung wich-
tiger Phdnomene des Singens eine Basis fiir die Betrachtung von Forder-
und Beurteilungsprozessen gelegt, die im nachfolgenden Kapitel themati-
siert werden.

Das Kapitel 5 widmet sich dem zentralen Begriff der vorliegenden
Arbeit: assessment. Der Begriff ist vor allem aus dem anglofonen Raum
bekannt und wird fir jegliche Form von Bewertung und Beurteilung ange-
wendet, seien dies Sachen, Prozesse oder Personen. Der Duden gibt fiir den
deutschen Begriff Assessment drei Bedeutungen an: Steuerveranlagung,
Bewertung und Assessment-Center, wobei der letzte Begriff als ,,psycholo-
gisches Testverfahren, bei dem jemandes Eignung (besonders fir eine Fih-
rungsposition) festgestellt werden soll“?®, definiert wird. Die vorliegende
Arbeit verwendet das Wort Assessment in einem ganzheitlichen Sinn, wie
dies aus dem anglofonen Raum bekannt ist. Fur den Singunterricht werden
so einerseits Mafinahmen beschrieben, die im Rahmen einer formativen
Beurteilung eine diagnostische Einschatzung ermdglichen, sei dies durch
die Lehrkraft oder die Lernenden selbst, aber auch Leistungsmessungen,
die zu Noten fuhren.

Aufgrund der noch wenig etablierten holistischen Wortbedeutung
wird im ersten Abschnitt (vgl. 5.1) der Begriff nicht nur sprachlich und
inhaltlich vertieft, sondern auch bezlglich der zugrunde liegenden erzie-
hungswissenschaftlichen Konzepte untersucht (Winter, 2015; C. Schmidt,
2020). Fokussiert wird aber vor allem auf das Assessment-Modell von Earl
(2013), der Assessment auf das Lernen bezieht, und die Bereiche assess-

Diskussion mit Blick auf Transkinder wurde in den Interviews nicht themati-
siert und wird deshalb in dieser Studie nicht berticksichtigt.

% Duden-Online flr die Begriffe Assessment und Assessment-Center (https:/
www.duden.de — abgerufen am 27.08.2021). In Gesprachen wird immer wie-
der deutlich, dass diese Bedeutung stark verankert ist und eine holistische Be-
trachtungsweise nicht vorausgesetzt werden darf.


https://www.duden.de
https://www.duden.de
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ment for learning (AFL), assessment as learning (AAL) und assessment of
learning (AOL)? unterscheidet.

Im zweiten Abschnitt (vgl. 5.2) folgt eine Fokussierung auf den Musik-
unterricht. Dabei dienen Veroffentlichungen englischsprachiger Literatur
in Form von Monografien (z. B. Fautley, 2010) und Handbiichern (Brophy,
2019a, 2019b) sowie zahlreiche Zeitschriftenartikel als Grundlage. Zuerst
wird die philosophy of assessment (Mantie, 2019) diskutiert und mit den
acht Prinzipien flir Assessment (Brophy, 2019¢c) abgeglichen. Dies dient
als Grundlage flr eine Fokussierung auf Assessment-Methoden des Sin-
gens. Neben dem Einsatz von Rubrics?” (vgl. Whitcomb, 1999; Panadero &
Jonsson, 2013; Schneider et al., 2019) und dem Einbezug softwarebasierter
Tools (z. B. Demorest et al., 2017) wird auch der kommerzielle Aspekt von
Assessment-Losungen (z. B. MusicFirst?) besprochen. Allerdings missen
die daraus entstehenden Mdglichkeiten auch kritisch beleuchtet werden,
da die Entwicklung nicht selten vor dem Hintergrund der Legitimation von
Musikunterricht stattfindet (Mantie, 2019).

Im dritten Abschnitt (vgl. 5.3) wird wieder auf den deutschsprachigen
Diskurs fokussiert und untersucht, inwiefern Lehrkréfte auf eine ganzheit-
liche und individualisierende Unterrichtsgestaltung im Singunterricht vor-
bereitet sind. Die Untersuchung von Brunner (2014) zu diagnostischen Fé&-
higkeiten von Lehrkraften mit Fokus auf den Singunterricht wurde bereits
erwdhnt (vgl. 1.3), wird aber noch inhaltlich vertieft. Wichtige Hinweise
kann auch die Diskussion zur Wahrnehmung von Heterogenitédt im Musik-
unterricht (Linn, 2017) sowie die Einschétzung zur Leistungsbeurteilung
des Singens von Schaumberger (2020a) liefern. An dieser Stelle zeigt sich
aber auch das Forschungsdesiderat, da kaum Studien zum Singen in der
Sekundarstufe 1 vorliegen.

Die Klammer um die beiden theoretischen Kapitel wird mit einem Ex-
kurs in Kapitel 6 zu den Eigenheiten des Bildungssystems der Schweiz
geschlossen. Dies wird als notwendig erachtet, zumal die Schulstufe der

%6 Die verschiedenen Bereiche von Assessment werden im Dokument mit ihren
Abkirzungen (AFL, AAL, AOL) verwendet (vgl. Tabelle 1, S. 19).

27 Der Begriff Rubric meint vielfaltige Formen von (Kompetenz-)Rastern
(Stevens & Levi, 2013) und wird in dieser Arbeit nicht iibersetzt, sondern in
der englischen Form belassen. Dies wird spéter begriindet (vgl. 5.2).

% https://www.musicfirst.com/assessment/ — abgerufen 05.11.2021.
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Sekundarstufe 1 sich deutlich von anderen deutschsprachigen Léndern
unterscheidet. Zusétzlich zeigen sich gro3e Unterschiede durch das fode-
ralistische System der Schweiz, in dem die Kantone die Hoheit tiber die
Ausgestaltung der Schule und deren Inhalte haben und auch die Anstel-
lungsbedingungen bestimmen. Im Exkurs wird zuerst gezeigt, wie in den
letzten Jahren in einem politischen Prozess eine strukturelle und inhaltliche
Vereinheitlichung im Schulsystem durchgesetzt wurde. Zudem wird dar-
gelegt, wie die Veranderungen in der Ausbildungssituation im Anschluss
an die Griindung von pddagogischen Hochschulen nach 2000, kombiniert
mit dem allgemeinen Mangel an Lehrkréften, zu einer heterogenen Be-
rufsgruppe von Musiklehrkréften flhrte. Im letzten Abschnitt wird die
nach wie vor unterschiedliche Ausgestaltung von Leistungsniveaus und
die unterschiedliche Stundendotation in den verschiedenen Kantonen skiz-
ziert. Der Exkurs dient dazu, zusétzlich zu der Diskussion der regional-
nationalen Singtradition der Schweiz (siehe 1.1) auch die relevanten Merk-
male der Bildungslandschaft im Hinblick auf die Ausgestaltung der Inter-
viewstudie zu verdeutlichen.

Das letzte Kapitel des Bereichs B beinhaltet die Forschungsfragen fur
die empirische Studie (vgl. Kapitel 7). Das Forschungsdesiderat wird in
fehlenden Studien zum Singen in der Sekundarstufe 1 im deutschsprachi-
gen Raum deutlich, insbesondere auch beziiglich der Thematik der indi-
viduellen Férderung und Beurteilung. Vorhandene Studien sind eher auf
die Grundschule ausgerichtet (z. B. Forge & Gembris, 2012) oder streifen
das Thema Singen innerhalb einer anderen Thematik (z. B. Tellisch, 2015).
Die Forschungsfragen zielen somit auf die Beschreibung und Analyse von
Praktiken des Singunterrichts im Sinne einer Situationsanalyse und deren
zugrunde liegenden Zielvorstellungen ab. Fokussiert werden Praktiken der
Diagnose, Forderung und Beurteilung, immer unter Berlicksichtigung der
adoleszenten Stimmentwicklung und eines individualisierenden Zugangs
zu den Jugendlichen.

2.2 Bereich C: Methode und Untersuchung

Der Bereich C widmet sich der Forschungsanlage und ihren Gutekriterien,
der Auswahl des Untersuchungsmaterials und dem konkreten Forschungs-
prozess.
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Das Kapitel 8 dient mit der Entwicklung des Forschungsdesigns als
Scharnier zwischen Theorie und Empirie. In einem ersten Schritt wird
hergeleitet, wie sich die vorliegende Arbeit in die empirische Sozialfor-
schung eingliedert. Die Uberlegungen von Glaser und Laudel (2010) zur
Produktion von Wissen werden zusammen mit den von Striibing et al.
(2018) vorgestellten Gutekriterien qualitativer Sozialforschung als Basis
fur den strukturellen Aufbau der vorliegenden Arbeit vorgestellt. Im Ab-
schnitt 8.1 wird das Forschungsdesign erldutert. Zusétzlich zur Wahl von
Interviews als Datenbasis wird auch der Riickbezug auf die Erfahrung
des Forschenden im autoethnografischen Exkurs argumentiert. Die Inter-
views dienen in Anlehnung an Niessen (2006) dazu, ,,die Uberzeugungen
der Lehrerinnen und Lehrer sowie das damit verbundene unterrichtliche
Handeln abzubilden® (S. 142). Im Abschnitt 8.2 wird zuerst die qualitative
Inhaltsanalyse (QIA) nach Mayring und Fenzl (2019) in einen historischen
Zusammenhang gestellt. Anschlieend wird die strukturierende Inhalts-
analyse (Schreier, 2014) als Grundlage der vorliegenden Arbeit definiert
und beschrieben. Zusédtzlich werden verschiedene Analysetechniken vor-
gelegt, die sich fur die vorliegende Arbeit als sinnvoll erweisen. So zeigt
sich die skalierende Inhaltsanalyse als wertvoll fiir die Evaluation von So-
zialformen und die typenbildende Inhaltsanalyse bezuglich der Analyse
und dem Vergleich von Einzelfallen. In Abschnitt 8.3 wird die Strategie
des Samplings und die Form der Interviews hergeleitet sowie deren Kom-
munikationszusammenhang problematisiert. Dazu wird das von Mayring
(2015) entwickelte Kommunikationsmodell expliziert und mit Blick auf
die vorliegende Arbeit ausgefiihrt. In Abschnitt 8.4 werden Gltekriterien
dargestellt, die fiir die vorliegende Arbeit relevant sind. Zusétzlich zu den
generellen Anspriichen an Forschung (Flick, 2019) werden die Anspriche
an die qualitative Inhaltsanalyse bezlgliche Reliabilitat und Validitat be-
sprochen.

In Kapitel 9 wird die Auswahl des Untersuchungsmaterials bis hin zur
Erstellung des Datenkorpus beschrieben. Zuerst wird dazu ein Auswahl-
verfahren fiir Musiklehrkrafte entwickelt, das sich auf das Modell profes-
sioneller Handlungskompetenz von Baumert und Kunter (2006) bezieht
und auf Varianzmaximierung (Patton, 2015) abzielt. Im zweiten Abschnitt
werden die Rekrutierung der Interviewpartnerinnen und -partner sowie die
Durchfuhrung der Interviews beschrieben. Die Analyse der Ausbildungs-
biografien fiithrt im Anschluss zu einer Justierung der zuvor hergeleiteten
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Profile entlang padagogischer und musikalischer Ausbildungselemente. Im
letzten Abschnitt wird mit der Erstellung der Transkriptionen die Uberfiih-
rung der Interviews in den Datenkorpus dargelegt.

Der Kern der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ist das
Kategoriensystem. In Kapitel 10 wird der Prozess der Entwicklung trans-
parent gemacht. Im ersten Abschnitt wird ein mdglicher Einfluss der Soft-
ware MAXQDA diskutiert (Rédiker & Kuckartz, 2019), um anschlieRend
im zweiten Abschnitt die Entwicklung des Kategoriensystems zu beschrei-
ben. Ausgehend von theoretischen Uberlegungen wird die Strukturierung
des Untersuchungsmaterials entlang deduktiv erstellter und induktiv dazu-
gewonnener Kategorien beschrieben. Anschlielend wird der schrittweise
auf den ganzen Datenkorpus ausgeweitete Kodierprozess argumentiert und
der Prozess der inhaltlichen Verdichtung mit Summaries erklért. Im dritten
Abschnitt wird die Intercoder-Reliabilitatsprifung beschrieben. Das Kate-
goriensystem mit seinen Summaries zu einzelnen Kategorien ist danach
Grundlage verschiedener Analysemethoden aus dem methodischen Bau-
kasten (Schreier, 2014; Stamann et al., 2016) der QIA.

2.3 Bereich D: Darstellung der Resultate

In den drei Kapiteln des Bereichs D werden die Resultate der qualitativen
Studie in drei Schritten aufbereitet. Zuerst werden die Kodierhdufigkeiten
des Kategoriensystems einer quantitativen Untersuchung unterzogen. Im
nichsten Schritt entstehen aus einer vertikalen Perspektive kurze Portrits
zu den Singkulturen der interviewten Musiklehrkrafte. Diese dienen dann
als Basis, um im Licht der Forschungsfragen Typiken herauszuarbeiten
(Kuckartz, 2016) und auf Biografie und Ausbildung zu beziehen. Schlief3-
lich werden entlang des Kategoriensystems geschlechtsspezifische Ein-
fliisse und Assessment-Praktiken des Singunterrichts vertieft analysiert.
Die quantitative Analyse des Kategoriensystems in Kapitel 11 be-
zweckt auf der einen Seite eine Einschétzung, ob und wie sich die deduk-
tiv und induktiv erarbeiteten Kategorien im Sample verteilen und welche
Unterschiede sich zwischen den Teilnehmenden der Studie zeigen. Wei-
ter werden die Kodierhdufigkeiten der Assessment-Kategorien vertiefter
untersucht, um einschatzen zu kénnen, inwiefern sich ganzheitliches As-
sessment in den lokalen Singkulturen zeigt. Diese Analyse dient im An-
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schluss als Ausgangsbasis fiir die qualitative Auswertung. Zusétzlich wird
in diesem Kapitel eine skalierende Strukturierung der Sozialformen im
Singunterricht entwickelt, um einen Uberblick zu erhalten, wie stark sich
individualisierende Formen in den lokalen Singkulturen zeigen.

In Kapitel 12 werden auf der Grundlage des Kategoriensystems und
weiterer Forschungsbelege die Zielvorstellungen und die Forder- und Be-
urteilungsstrategien der Interviewpartnerinnen und -partner in Portréts zu-
sammengefasst und mit repréasentativen Uberschriften charakterisiert. Die
vertikale Perspektive wirft einen Blick auf Einzelpersonen und erméglicht
die Gruppierung von Lehrkréiften entlang gemeinsamer Zielvorstellungen
und dhnlicher Unterrichtserlebnisse. Als Ergebnis werden zwei Polaritdten
beschrieben, auf der einen Seite die Ausrichtung des Singens auf musi-
kalisch-vokale Ziele oder personlichkeitsbildende Momente und auf der
anderen Seite Widerstand seitens der Schilerinnen und Schiiler, der im
Gegensatz zu einem empathischen Miteinander in der Klassengemein-
schaft steht.

In Kapitel 13 erfolgt eine Analyse des Kategoriensystems aus einer
vertikalen Perspektive entlang der beiden Hauptthemen der vorliegenden
Arbeit. Im ersten Abschnitt (vgl. 13.1) werden die Interviews in Bezug
auf die adoleszente Stimmentwicklung und weitere geschlechtsspezifische
Phinomene untersucht. Dazu gehoren die Wahrnehmung und der Umgang
mit der adoleszenten Stimme durch die Lehrkréfte ebenso wie ihre eigene
geschlechtsspezifische Vorbildrolle. Aufgrund der gewonnenen Erkennt-
nisse erfolgt im zweiten Abschnitt (vgl. 13.2) eine Analyse der Forder-
und Beurteilungsstrategien. Dazu wird zuerst eine Analyse der Konzep-
tion der Assessment-Prozesse durchgefiihrt. Diskutiert wird insbesondere
die im Sample stark dominierende Verkniipfung summativer Beurteilung
mit anschlieendem Feedback, welche als ,,formative use of summa-
tive assessment” (Fautley, 2010, S. 198) beschrieben wird und nicht mit
dem Modell von Earl (2013) iibereinstimmt, das formative Einschétzung
und entsprechende Intervention (AFL) als Grundlage fir die Leistungs-
beurteilung (AOL) vorsieht. Aufgrund dieser Analyse werden die summa-
tiven Beurteilungsprozesse (AOL) zuerst genauer analysiert, spezifisch in
Bezug auf individualisierende Formen und Transparenz in der Leistungs-
beurteilung. Mit Riickbezug auf die adoleszente Stimmentwicklung wird
auch untersucht, ob den damit verbundenen Phdnomenen Rechnung getra-
gen wird. Bezuglich Forderprozessen (AFL) zeigt sich eine grolie Breite
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an Methoden flr Klassensettings, die allerdings zugunsten einer Fokus-
sierung auf individualisierende Zugédnge nur minimal in die Analyse ein-
bezogen werden. Im Zentrum stehen dagegen der Umgang mit Differenz
und die Suche nach diagnostischen Elementen, wobei nicht nur stimmliche
Phénomene, sondern auch Selbstkonzepte in den Blick genommen wer-
den. Die von Earl ebenfalls ins Feld gefiihrte metakognitive Ebene (AAL)
wird aufgrund spérlicher Belege vor allem beziglich des Unterrichtskli-
mas untersucht.

Der letzte Abschnitt (vgl. 13.3) fasst die Resultate der QIA entlang der
Forschungsfragen zusammen, wobei auch die Ergebnisse der Kapitel 11
und 12 berucksichtigt werden. Im Abgleich mit der besprochenen Litera-
tur und dem vorgestellten Assessment-Modell fiir den Singunterricht (vgl.
5.1) werden Elemente von Diagnose und Férderung (AFL), Leistungsbe-
urteilung (AOL) und Selbstevaluation (AAL) eingeordnet und gewdrdigt.

2.4 Bereich E: Ausblick

In der vorliegenden Arbeit wird ein Bogen gespannt von der Praxis des
Forschenden im autoethnografischen Exkurs hin zum Ausblick, in dem Er-
kenntnisse aus der empirischen Studie fiir die Praxis gebiindelt werden.
Zudem wird auch ein Bogen gespannt von der noch wenig etablierten Stra-
tegie einer ganzheitlichen Leistungsférderung und -beurteilung im Sing-
unterricht hin zu Forschungsdesideraten, welche sich aus der vorliegenden
Acrbeit ergeben.

Der erste Bogen fuhrt in Kapitel 14 zu drei Thesen fur ein gelingendes
Assessment im Singunterricht. In einer ersten These werden Ideen gebin-
delt, wie die adoleszente Stimmentwicklung und geschlechtsspezifische
Unterschiede im Singunterricht einbezogen werden kénnen. In einer zwei-
ten These wird tberlegt, wie ganzheitliches Assessment beim Singen unter
Berticksichtigung der Erkenntnisse aus der Interviewstudie implementiert
werden kann. In einer abschliefenden These wird die Idee eines Stimm-
portfolios etabliert, das insbesondere die Verbindung von Stimme und Per-
son sowie interindividuelle Unterschiede adressiert und damit Potenzial
hat, ein adaquates Entwicklungs- und Beurteilungsinstrument zu werden.

In Kapitel 15 riicken die Forschungsdesiderate ins Zentrum, die im
Laufe der vorliegenden Arbeit entstehen. Der explorative Charakter der
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qualitativen Interviewstudie fiihrt zur Beschreibung und Analyse von As-
sessment-Strategien im Licht theoretischer Konzepte und ist als Beitrag
zum Diskurs zur Leistungsbeurteilung im Singunterricht zu sehen, wie
ihn Schaumberger (2020a) anregt, beschrénkt sich aber auf die Sekun-
darstufe 1. Insbesondere die Relevanz der Phidnomene adoleszenter
Stimmentwicklung im Musikunterricht und der Einsatz von Assessment-
Strategien inkl. der Portfolio-Idee miissten in Nachfolgestudien im deutsch-
sprachigen Raum untersucht werden.






B SINGUNTERRICHT AUF DEM PRUFSTAND

Die Gliederung dieses Bereichs wurde in Kapitel 2.1 ausfiihrlich argu-
mentiert. Singunterricht auf dem Priifstand beinhaltet nicht nur den For-
schungsstand zum Singen in der Adoleszenz und zum Assessment des
Singens, sondern sondiert auch die Erfahrung des Forschenden im auto-
ethnographischen Teil und das bildungspolitische Umfeld mit dem Ex-
kurs zu den Rahmenbedingungen in der Schweiz. Die vier Perspektiven
beleuchten wesentliche Aspekte des Singens in der Sekundarstufe 1 und
flhren zu den Forschungsfragen, die ihrerseits zum empirischen Teil Uber-
leiten.
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3  Exkurs: Autoethnografische Riickblende

3.1 Punkt 1: Der Forschende im Forschungsfeld

Praludium: Vorsingen vor der Klasse

Wir befinden uns in der Bezirksschule®® eines Seitentals der Aare um die
Jahrtausendwende. In der Aula der 100-jéhrigen Schule steht ein Stuhl-
kreis rund um den Fllgel. Auf der Blhne, die sich mit drei Treppenstu-
fen direkt an den Raum anschlief3t, steht ein Mikrofon. Der Lehrer startet:
,,Guten Morgen. Heute machen wir, wie angekiindigt, das Vorsingen. Steht
auf, wir singen gemeinsam die vier Lieder noch einmal durch.* Ein klei-
nes Murren geht durch die Runde, aber gemeinsam wird das Repertoire
nochmals geprobt. AnschlieBend stellt sich der erste Schiller ans Mikrofon
und singt Vers und Chorus seines Liedes. Er erhalt einen Szenenapplaus,
wahrend sich die n&chste Schilerin auf der Blhne vorbereitet. Der Lehrer
schreibt eine Zahl auf die Klassenliste und fragt nach dem néchsten Song.
Der Applaus ist mal lauter, mal leiser, der Gesangsvortrag mal versierter,
mal bemihter. Gelacht wird nie, Widerstand gibt es kaum. Es reicht ge-
rade, um in 45 Minuten der ganzen Klasse eine Plattform zu geben und
das Vorsingen abzuschlielen. Nachdem die Klasse gegangen ist, tiberlegt
sich der Lehrer, ob die auf der Klassenliste verzeichneten Bewertungen
stimmig sind und korrigiert da und dort eine Viertelnote*® nach unten oder
oben. In der nachsten Musikstunde werden die Resultate verkiindet: ,,\Wer
mochte seine Note nicht 6ffentlich héren?*“ Einzelne strecken auf, erfahren

2 Die Bezirksschule ist im Kanton Aargau das hdchste Leistungsniveau der Se-
kundarstufe 1. Ein ausfuhrlicher Exkurs zum schweizerischen Schulsystem
erfolgt in Kapitel 6.

3% Noten zwischen 46 sind geniigend, wobei 6 einer sehr guten Bewertung ent-
spricht. Ublicherweise werden Noten in Abstanden von Vierteln erteilt, z. B.
5.25 (gleich 5-) oder 4.75 (-5).
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die Note im Anschluss privat, fir den Rest der Klasse wird die Bewertung
offentlich verlesen.

Methode: Der Forschende auf seinen eigenen Spuren

In diesem Kapitel werden ausgewahlte Episoden der Unterrichtspraxis aus
der Biografie des Forschenden untersucht. Autoethnografie dient dabei als
Methode, um retrospektiv die langjahrige Téatigkeit des Musiklehrers dar-
zustellen und zu analysieren. Die vier Feldnotizen wurden mit Blick auf
Forderung und Beurteilung des Singens ausgewahlt und berichten sowohl
von exemplarischen Episoden, die sich in mehreren Klassen so abgespielt
haben (vgl. Praludium & Postludium), aber auch von spezifischen Erleb-
nissen, die entscheidende Momente abbilden (vgl. beide Interludien). Um
dieses Kapitel methodisch einzubetten, werden die Anspriiche an Auto-
ethnografie (Ellis & Bochner, 2000; Ellis, 2004; Anderson, 2006; Ellis et
al., 2010; Holman Jones et al., 2016b) und der Diskurs zu evokativer und
analytischer Autoethnografie (Anderson, 2006; Ellis & Bochner, 2006)
ebenso dargestellt und diskutiert wie der marginale Diskurs zu dieser
Methode in der musikpédagogischen Forschung des deutschsprachigen
Raums (Orgass, 2017; Schulten & Lothwesen, 2017; Dartsch et al., 2018).
Abschlielend wird der vorbereitende Charakter dieses Kapitels hin zu den
beiden theoretischen Kapiteln begriindet. Dabei dienen die mannigfaltigen
Erscheinungsformen und das literarische Flair autoethnografischer Texte
(Ellis & Bochner, 2000) als Vorbild, um Feldnotizen, Analysen und Be-
trachtungen zur Methodik gleich einem Rondo hintereinanderzuschalten.
Zuvor wird in diesem Abschnitt aber begriindet, wieso dieser Exkurs
notwendig erscheint und weshalb Autoethnografie als Methode gewihlt
wird. Lohmeier (2018) unterscheidet aus Sicht der Anthropologie zwi-
schen ,,emischer und etischer Position zum Forschungsfeld* (S. 30), wo-
bei der Forschende in emischer Position zum Feld gehort und in etischer
Position auBerhalb des Feldes positioniert ist. Beide Positionen haben laut
Lohmeier Vor- und Nachteile, beeinflussen aber gleichermafien ,,den For-
schungsprozess, einschlieBlich des Vorgehens bei der Datenauswertung*
(S. 29). Er beméngelt zudem, dass in qualitativen Studien ,,das Verhalt-
nis des Forschers zum Forschungsgegenstand, zum Forschungsfeld oder
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zum Forschungsthema nur selten reflektiert (S. 29) wird!. Der auto-
ethnografische Exkurs nimmt diese Kritik auf und ermoglicht in erster Li-
nie die Reflexion der emischen Position des Forschenden im Feld der Mu-
siklehrkrafte. Er lenkt zudem den Blick mit der Auswahl der Feldnotizen
bereits auf die Forschungsfragen und plausibilisiert damit die Thematik der
vorliegenden Arbeit. Im Gegensatz zu practitioner research, bei dem die
eigene musikpddagogische Praxis bewusst zum Forschungsfeld gemacht
wird (Buchborn & Malmberg, 2013), ermoglicht die autoethnografische
Methode den retrospektiven Zugriff auf das Reservoir an Erinnerungen,
die prégenden Erlebnisse sowie verandernde Momente. Abschlielend ist
zu erwéhnen, dass die Wahl der Methode auch als Exploration einer im
deutschsprachigen musikpadagogischen Kontext kaum verwendeten Me-
thode zu verstehen ist.

Analyse: Inhuman oder doch angemessen?

Ich gehe nun zuriick zur Situationsbeschreibung zu Beginn des Kapitels
und schreibe in der Ich-Form, um meine jetzige Position als Fachdidakti-
ker sichtbar zu machen. Im Gegensatz dazu habe ich mein Erleben als Mu-
siklehrer aus einer beobachtenden AuRenperspektive beschrieben. Bevor
ich auf den Inhalt eingehe, ordne ich die beschriebene Situation ein. Diese
Form der Leistungsbeurteilung habe ich mehrere Jahre durchgefihrt, ins-
besondere in der ersten Hilfte meiner Zeit als Musiklehrer. Meist diente
das aktuelle Repertoire als Basis fiir eine leistungsrelevante Beurteilung.
Das Vorsingen gehorte unhinterfragt dazu und wurde weder vonseiten der
Schilerinnen und Schiler noch der Eltern infrage gestellt.

Welche Perspektive nehme ich nun ein, um meine eigene Praxis zu ana-
lysieren? Mit dem normativen Blick durch eine fachdidaktische Brille ist
Gesprachsbedarf auszumachen. Es gibt offensichtlich keine Beurteilungs-
kriterien, Noten werden in Expertenmanier gesetzt. Die Leistung wird
oOffentlich erbracht und durch den Applaus auch 6ffentlich bewertet. Mdg-
licherweise besteht so die Gefahr, dass die Beliebtheit von Schiilerinnen

31 Diese Aussage steht in einer gewissen Diskrepanz zur Tradition der Writing
Culture (Clifford & Marcus, 1986), in der die Forderung nach Beschreibung
der eigenen Perspektive vermehrt ins Zentrum riickt. Es zeigen sich hier regio-
nale Unterschiede, die spater nochmals thematisiert werden.
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und Schilern das MaR des Erfolgs bestimmt. Mit dem Verlesen der Noten
wird eine weitere Offentliche Einteilung vollzogen und es besteht keine
Maoglichkeit, sich mit der eigenen Leistung auseinanderzusetzen. Dar(ber
hinaus konnte sowohl der Akt des Singens als auch die Bekanntgabe der
Note als bloBstellend empfunden werden. Dabei ist noch nicht berlicksich-
tigt, dass die Bewertung des Singens als zuléssiges Mittel in der Musikpa-
dagogik hinterfragt werden konnte (vgl. 1.2). Schaumberger (2020a) weist
bezuglich Leistungsbeurteilung darauf hin, dass allgemein akzeptierte Be-
wertungskriterien fir das Singen in der Schule fehlen und bis anhin jede
Lehrkraft ihren eigenen Weg sucht, wie eben im Beispiel beschrieben.

Eine allzu kritische Bewertung dieser Unterrichtssituation verstellt aber
den Blick auf eine gelebte Realitét, eine Unterrichtskultur im Kontext einer
lokalen Schulkultur rund um die Jahrtausendwende. Die eher kleine Schule
mit ungefdhr 180 Schiilerinnen und Schiilern pflegte eine aulergewohnli-
che Performance-Kultur. Im Schulhausflur konnten oft Gruppen angetrof-
fen werden, die zusammen eine Szene spielten, sei dies im Fach Deutsch,
Franzosisch oder Englisch. Ein attraktives und sehr aktives Theaterfrei-
fach plante regelméRig zusammen mit meinem Schulchor Auffiihrungen,
nicht nur als Schulanlass, sondern auch in Zusammenarbeit mit Gesangs-
vereinen als Kulturanlass im Dorf. So kann im Riickblick die Gesangs-
prasentation vor der Klasse als akzeptabler Rahmen einer performance-
forderlichen Schulhauskultur verstanden oder mit dem heutigen Vokabular
als Forderung der Auftrittskompetenz bezeichnet werden. Damals war ich
als Lehrer mit dem Setting zufrieden, heute sehe ich als Fachdidaktiker
Gesprachsbedarf, weill aber nicht, wie in zwanzig Jahren die beiden Posi-
tionen bewertet werden.

Das auBergewohnliche Setting wurde mir erst bewusst, als ich nach
dem Wechsel an eine andere Schule das zu Beginn beschriebene Verfahren
nicht mehr anwenden konnte, weil der Widerstand in der Schiilerschaft zu
grol3 war. Die im schulischen Gesamtsystem etablierte Auftrittskompetenz
war an der neuen Schule nicht vorhanden, sondern musste zuerst aufgebaut
und trainiert werden. Der Wechsel an eine andere Schule wurde so zum
Wendepunkt in meiner Laufbahn als Musiklehrer®2. Von einem vielleicht

32 Zu diesem Wechsel hat nicht nur der Schulwechsel beigetragen, sondern auch
eine Auszeit, in der ich mich vertieft mit meinem Unterricht auseinanderset-
zen konnte. Ein Besuch in Bremen bei Dr. Andreas Lehmann-Wermser und
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unreflektierten, aber zumindest gelingenden Musikunterricht in einer posi-
tiven und auftrittsforderlichen Schulkultur vollzog sich mit der Zeit ein
Wechsel hin zu reflektierten Unterrichtssettings mit aufbauenden Struktu-
ren.

Fazit: Der eigene Singunterricht als Ausgangspunkt

In der Analyse der ersten Feldnotiz trifft die vom aktuellen Zeitgeist ge-
pragte Analyse des Fachdidaktikers auf die Beschreibung einer Unter-
richtssituation, die Jahre zurtickliegt. Die von der Lehrkraft positiv erlebte
Bewertungskultur wirkt durch die Einbettung in die Kultur der Schule
plausibel, wird aber vom Fachdidaktiker in verschiedener Hinsicht hin-
terfragt. In dieser Situation stellt sich die Frage, wer die Deutungshoheit
erhalten soll. Zinnecker (2000) schreibt aus ethnografischer Sicht zu die-
ser speziellen Situation im pé&dagogischen Bereich: ,,Geblhrt die ethno-
graphische Autoritat in Sachen Schule dem externen Sozialwissenschaftler,
sei er Anthropologe, Soziologe oder Psychologe, dem Erziehungswissen-
schaftler, dem Didaktiker, dem Lehrer, oder etwa dem Schiiler?* (S. 383)
Zinnecker macht mit seiner Frage deutlich, dass in der Betrachtung oder
Wertung von Unterrichtssituationen die Perspektive eine wesentliche Rolle
spielt und stellt infrage, ob dies zwingend der Blick aus der Forschung,
oder wie oben der Blick der Fachdidaktik sein muss. Bezogen auf die vor-
liegende Arbeit stellt sich konkret die Frage, ob der Blick des Lehrers, der
zu Beginn des Kapitels retrospektiv die Unterrichtssituation als gelungene
Leistungsbeurteilung darstellt, oder der Blick des Fachdidaktikers, der
spater im Text die Feldnotiz eher kritisch einordnet, mehr Gewicht erhal-
ten soll*3? Wenn spater in dieser Arbeit die Interviews durch die Brille von
Assessment analysiert werden, darf die Frage der Deutungshoheit nicht
unterschétzt werden, weil jede Lehrkraft aus einer lokalen und biografisch
gepriagten Perspektive heraus argumentiert. Um dies entsprechend wertzu-
schitzen, werden diese Sing- oder Schulkulturen spéter in kurzen Portréts

Dr. Anne-Katrin Jordan — ENTWICKLUNG UND VALIDIERUNG EINES KOMPETENZ-
MODELLS IM FACH Musik: WAHRNEHMEN UND KONTEXTUALISIEREN VON MUSIK
(Jordan, 2012) — hat mich maBgeblich beeinflusst.

Zusatzlich macht das Zitat von Zinnecker deutlich, dass in diesem Exkurs der
Blick von auflen und die Perspektive der Lernenden ausgeblendet werden.

33
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gewdrdigt, im Bewusstsein, genau wie in der obigen Analyse eine externe
Deutung vorzunehmen (vgl. 12.1). Der Wechsel der Perspektive hin zur
Analyse von Assessment-Praktiken erfolgt dann nicht mit dem normativen
Blick des Fachdidaktikers, sondern mit dem Anspruch einer thematisch
geleiteten Situationsanalyse.

In der autoethnografischen Methode verliert die Frage der Deutungsho-
heit aber vorerst an Wichtigkeit, weil die Darstellung evokativer Momente
ins Zentrum riickt. Stahlke Wall (2016) beschreibt das gemeinsame Anlie-
gen autoethnografischer Arbeiten folgendermal3en:

,»[..-] they all refer in some way to a systematic approach using ethno-
graphic strategies, the linking of personal experience to social, cultural,
and political issues, and a critique of certain discourses within a cultural
context with a vision and hope for change [...].“ (S. 5, Hervorhebung
im Original)

Im vorliegenden Fall bezieht sich die Systematik auf die Auswahl von
priagenden Situationen des Singunterrichts der forschenden Person, deren
Einbettung in einen schulischen Kontext und das personliche Erleben in-
nerhalb dieser Entwicklung. Die Hoffnung, mit der vorliegenden Arbeit
zu einer positiven Veranderung beizutragen, ist im Ausblick in den Thesen
zum Assessment des Singunterrichts (vgl. Kapitel 14) présent. Inwiefern
sich Autoethnografie als wissenschaftliche Methode etablieren konnte,
wird im nichsten Abschnitt dargelegt. Zuvor wird aber eine weitere Szene
aus dem Unterricht beschrieben, diesmal aus einer spéteren Zeit, rund um
die 2010er-Wende.
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3.2 Punkt 2: Autoethnografie im Diskurs

Interludium I: Eine verpasste Chance

Die Schiilerin ziert sich, will nicht vor ihren Mitschilerinnen vorsingen. —
Sie hat sich vier Jahre lang versteckt, hat abgewiegelt, sich wenn mdglich
gedrickt. Sich selbst zu prasentieren vor anderen, auch wenn es nur die
Madchen waren, kam einfach nicht infrage. Sie hat sich in ihrer Position
kaum bewegt in dieser Zeit, kaum Schritte gemacht und hat Unterstltzung
nicht zugelassen. — Doch der Reihe nach. Der Lehrer bemiht sich mitt-
lerweile, in den vier Schuljahren auf der Oberstufe Auftrittskompetenzen
aufzubauen. Die Schillerinnen und Schuler starten im ersten Jahr mit dem
Vorsingen in groReren Gruppen, trainieren im zweiten und dritten Jahr
das Vorsingen zu zweit vor dem eigenen Geschlecht, Jungen vor Jungen
und Madchen vor Médchen, und werden dazu regelméafig stimmlich ge-
coacht. Die Geschlechtertrennung wéahrend der Performance ist der Kom-
promiss, den der Lehrer mit den Schilerinnen und Schillern in der neuen
Schule ausgehandelt hat. Wahrend der vier Jahre wechseln sich Phasen
von Klassensingen auf der Biihne, Gruppensingen mit Coaching und in-
dividueller Betreuung ab. AbschlieRend wird im vierten und letzten Jahr
der Bezirksschule ein individueller Song mit YouTube-Playback geprobt
und aufgefuhrt, wiederum geschlechtergetrennt und begleitet von einem
mehrmaligen Coaching. Viele freuen sich darauf, es gibt gegenseitige Be-
wunderung, motivierende Kommentare und auf jeden Fall viel Applaus.
Doch nun zurtick zu der erwéhnten Schilerin. Sie kann der ganzen Sache
wenig abgewinnen und spielt mit dem Gedanken, sich der Aufgabe mit dem
Karaoke-Auftritt zu widersetzen. Die Schiilerin hat immer eine Ausrede
bereit, wenn es ums Uben geht. Der Lehrer motiviert fortlaufend, fragt
nach, zeigt aber auch die Konsequenz der Verweigerung auf, ndmlich eine
ungeniigende Note. Eine Alternative wird nicht angeboten. Der Tag der
Performance naht und der Lehrer befiirchtet, dass die Schulerin sich ver-
weigert. Aber das trifft nicht ein. Die Schulerin gibt sich einen Ruck, singt
allein zum Playback. Ihre Befiirchtung, die eigene Leistung ware grotten-
schlecht, erweist sich als falsch. Ihre Leistung ist ordentlich und alle sind
erleichtert. AnschlieRend insistiert die Schiilerin auf eine zweite Chance,
wird aber vom Lehrer abgewimmelt mit der Begriindung, sie hatte so viele
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Chancen gehabt, jetzt sei es zu spat, seine Geduld sei abgelaufen. Der
Lehrer ist Uberzeugt, damit eine klare Linie vorzugeben.

Methode: Die eigene Erleuchtung als Mal3stab?

Nachdem unter Punkt 1 die Notwendigkeit diskutiert wurde, sich im For-
schungsprozess sichtbar zu machen, wird nun die gewéhlte Methode be-
sprochen. Ellis et al. (2010) beschreiben Autoethnografie entlang ihrer
etymologischen Bedeutung. Die Autoethnografie ist ,,darum bemdht, per-
sonliche Erfahrung (auto) zu beschreiben und systematisch zu analysieren
(grafie), um kulturelle Erfahrung (ethno) zu verstehen® (Ellis et al., 2010,
S. 345). Die Methode wird einerseits auf autobiografische Ansétze mit
einer literarischen Pragung und andererseits auf ethnografische Verfahren
mit einer wissenschaftlichen Orientierung zurtickgefihrt*. Ellis bezeich-
net Autoethnografie zudem nicht nur als Forschungsmethode, sondern
auch als deren Produkt.

Das Feld der Autorinnen und Autoren, die sich zu Autoethnografie du-
Bern, ist iiberblickbar (Ellis & Bochner, 2000; Anderson, 2006; Denzin,
2006; Stahlke Wall, 2016; Holman Jones et al., 2016b). Der Methoden-
diskurs innerhalb dieses Feldes zeigt Divergenz (Denzin, 2006, S. 420)
und wird teilweise polemisch ausgetragen, was wiederum als Merkmal der
Autoethnografie verstanden werden kann. Unter sozialwissenschaftlich
Forschenden wird Autoethnografie aber eher kritisch bewertet, wie Ellis et
al. (2010) selbst ausfiihren und sich spéter auch beztiglich Musikpéadago-
gik zeigen wird.

Als zentrale Figuren konnen Ellis und Bochner® identifiziert werden
(Stahlke Wall, 2016). Sie schreiben nach einer ersten Etablierungsphase
der Autoethnografie im HANDBOOK OF QUALITATIVE RESEARCH (Denzin &
Lincoln, 2000) den Artikel AUTOETHNOGRAPHY, PERSONAL NARRATIVE,
REFLEXIVITY: RESEARCHER AS SuBJECT (Ellis & Bochner, 2000). Auf der
einen Seite grenzen sie darin die Methode konkret von Ethnografie ab,

3 An dieser Stelle gilt es anzumerken, dass die deutschsprachige Ethnografie in

den Erziehungswissenschaften eher einen szientistischen Weg geht und eng-
lischsprachige Texte durchaus literarische Ansitze pflegen (Geimer, 2011).

35 Carolyn Ellis und Arthur Bochner sind liiert und waren an der University of
South Florida tatig. Beide sind mittlerweile emeritiert.
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insbesondere mit dem Argument, die eigene Person als Phidnomen zu se-
hen und Geschichten, also ,.evocative personal narratives* (S. 737), zu
schreiben. Dies wird als Gegensatz zu einer reflexiven Ethnografie (realist
ethnography) gesehen, in welcher ,the researcher’s personal experience
becomes important primarily in how it illuminates the culture under study*
(S. 736). Auf der anderen Seite wird im Artikel deutlich, wie unterschied-
lich sich die Zugénge in den zehn vorangegangenen Jahren (vor 2000) ent-
wickelt haben. Sie schreiben: ,,meanings and applications of autoethno-
graphy have evolved in a manner that makes precise definition and appli-
cation difficult. (S. 739) Ellis und Bochner kénnen so als Promotoren be-
trachtet werden, die eine wenig definierte Methode im wissenschaftlichen
Diskurs etablieren wollen. Das zunehmende Interesse an der Methode be-
legt Stahlke Wall (2016) mit der starken Zunahme von publizierten Texten.
So wurden zwischen 1990 und 2003 durchschnittlichen 5-10 autoethno-
grafische Texte publiziert und nach 2003 jéhrlich ungefdhr 35 Texte (S.
2f.).

Die Autorin und der Autor widersetzen sich zudem im oben erwahn-
ten Handbuchartikel der traditionellen formalen Gestaltung und schreiben
bewusst keinen Essay, sondern wihlen die Form eines fingierten Telefon-
gespréchs. Sie begriinden folgendermalien:

,»But in this piece we want to show, not just tell about autoethnography.
[...] The conventions militate against personal and passionate writing.
These books are filled with dry, distant, abstract, propositional essays.
(Ellis & Bochner, 2000, S. 734, Hervorhebung im Original)

Die Wahl des Schreibstils fiihrt nun zum Kern der Autoethnografie, die
von Spry (2001) als Widerstand gegen ,,Grand Theorizing and the facade
of objective research* (S. 710) beschrieben wird. Der Widerstand gegen
akademische Gepflogenheiten folgt der Uberzeugung, nicht objektiv und
wertfrei sein zu konnen. Eingetreten wird fiir eine Gesellschaft, die ge-
recht, demokratisch und egalitar ist. Die Schreibenden sind sich bewusst,
damit padagogisch und politisch zu sein (Denzin, 2006, S. 422; Holman
Jones, 2005). Auf dem Weg dazu sollen nicht trockene, distanzierte und
abstrakte Essays geschrieben werden, sondern leidenschaftliche und per-
sonliche Geschichten. Diese Haltung ist als Reaktion auf die ,.crisis of
confidence* (Ellis et al., 2010, S. 345, Hervorhebung im Original) im Post-
modernismus der 1980er-Jahre einzuordnen (vgl. auch Stahlke Wall, 2016,
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S. 2). Die ersten Autoethnografinnen und Autoethnografen bewegen sich
in einem intellektuellen Umfeld, wo ,,postmodern, poststructuralist, and
feminist writers“ (Holman Jones et al., 2016a, S. 18) sich gegen die wis-
senschaftlichen Standards auflehnen:

,» Viele dieser Wissenschaftler/innen wendeten sich der Autoethnografie
zu, da sie sich um eine positive Antwort auf die Kritik an den kanoni-
schen Vorstellungen, was Forschung ist und wie Forschung betrieben
werden sollte, bemihten. Im Besonderen wollten sie sich auf Moglich-
keiten konzentrieren, bedeutsame, zugéangliche und sinnhafte Ergeb-
nisse hervorzubringen, die auf personlicher Erfahrung gegriindet und
respektvoll gegeniiber fremder Erfahrung ist (Ellis & Bochner 2000).
(Ellis et al., 2010, S. 345)

Ellis und Bochner (2006) sehen in ihrer Methode eine Uberwindung des
,kolonialistischen* (S. 436) Forschungsbetriebes, der mit der Art und
Weise des Schreibens die Machtverhaltnisse zwischen Wissenden und
Unwissenden zementiert (S. 436). Anderson (2006) begriiit den Enthusi-
asmus, mit dem Ellis und Bochner die Methode forcieren, sieht aber die
beschworende, suggestive und emotionale Art der Texte als Gefahr fir
eine produktive Einbettung in die Traditionen der Sozialwissenschaften.
Evokative Autoethnografie ,,may have the unintended consequence of
eclipsing other visions of what autoethnography can be and of obscuring
the ways in which it may fit productively in other traditions of social in-
quiry* (S. 374). Er skizziert deshalb Schliisselmerkmale fiir eine analy-
tische Autoethnografie (S. 378), die einen besseren Anschluss an akzep-
tierte Methoden bieten sollen. Anderson schlagt vor, im Forschungspro-
zess von den Daten und Interpretationen erster Ordnung zu den ,,more ab-
stract, transcontextual, second-order constructs of social science analysis*
(S. 381) zu kommen. Er verlangt eine groere Abstraktion, mehr als das
Hervorheben eines Umstands in einer Geschichte und schreibt: ,,I use the
term analytic to point to a broad set of data-transcending practices that
are directed toward theoretical development, refinement, and extension.*
(S.387)

Die Suche nach einer Anschlussfahigkeit an bestehende Kontexte so-
zialwissenschaftlicher Forschung wurde denn auch von Ellis und Bochner
(2006) nicht unwidersprochen hingenommen. In der von ihnen préferier-
ten bildhaften Sprache starten sie ihre Replik mit einem Beitrag aus den
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News, den sie kommentieren: ,,His words capture the misery so many peo-
ple [...] are going through. They pull me into the immediate shock he is
feeling [...].“ (S. 430) Sie betonen, wie bewegt sie von der persoénlichen
Geschichte des Geschédigten eines Wirbelsturms sind. Dies flhrt dann
wiederum in Form eines Gesprachs zwischen Ellis und Bochner zur Ar-
gumentation, dass die Lesenden von autoethnografischen Texten dazu ge-
bracht werden sollen, ,.to care, to feel, to empathize, and to do something,
to act™ (S. 433). Die Forschenden wiederum missen dazu ,,vulnerable and
intimate® (S. 433) sein. Ellis und Bochner erwarten von Forschenden, sich
durch ihre Texte verletzlich zu machen, um die Lesenden emotional zu be-
riihren und sogar zum Handeln zu bewegen. Der von Anderson geforderte
analytische und theoretisierende Zugang ist fiir Ellis und Bochner nicht
kompatibel mit der urspriinglichen Idee der Autoethnografie, denn mit der
Forderung nach Anschlussfahigkeit korrumpiere Anderson die Widerstén-
digkeit, welche die beiden fordern.

So wehren sie sich auch dagegen, von evokativer Autoethnografie als
methodischem Begriff zu sprechen, vielmehr sei die Evokation das Ziel:
»[TThe term ‘evocative’ appeared because readers of autoethnography
recognized that its evocative quality was one of the characteristics that
made autoethnography a distinctive genre of ethnographic writing.* (436)
Ellis und Bochner definieren das Eintreten der Evokation als Qualitéts-
moment. Douglas und Carless (2016) gehen sprachlich noch einen Schritt
weiter, indem sie autoethnografische Texte Epiphanien®® nennen. Der er-
leuchtende Charakter dient ihnen als Legitimation der Autoethnografie als
Forschungsmethode:

,»This kind of striking experience or epiphany can, in our experience,
cut through the clutter of day-to-day life as a researcher, academic, or
student. In so doing it has the potential not only to inspire others but
also to help legitimize autoethnography as a valid, useful, and impor-
tant way of doing social research.” (Holman Jones et al., 2016b, S. 92)

Diese Art der Legitimation erinnert an ein Perpetuum mobile, das seine
Energie aus sich selbst gewinnt. Auch Striibing et al. (2018) beschreiben

3¢ Dieser in der christlichen Religion gebrauchliche Begriff umschreibt eine Er-
scheinung und wird im Ubertragenen Sinn als Erleuchtung benutzt.
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fiir die Tradition der qualitativen Sozialforschung eine schriftliche Per-

formanz als Gutekriterium, allerdings nicht um Erleuchtung zu evozieren,

sondern um Erkenntnisse zu vermitteln. Neben Anderson (2006) gibt es
noch weitere Autorinnen, die einen eher analytischen Zugang zu Auto-
ethnografie suchen (Chang, 2008; Snyder, 2015), insgesamt bleiben aber

Ellis und Bochner prigend. So sind sie zusammen mit Holman Jones und

Adams auch mafBgeblich fiir das HANDBook oF AUTOETHNOGRAPHY (Holman

Jones et al., 2016b) verantwortlich (Stahlke Wall, 2016, S. 5). In diesem

Handbuch fassen in einer Art Synthese Anderson und Glass-Coffin (2016,

S. 71ff.)* fiinf wesentliche Merkmale von Autoethnografie zusammen.

Diese werden nun abschliefend vorgestellt:

— Sichtbarkeit des Selbst — Visibility of Self: Der Schlussel der auto-
ethnografischen Untersuchungsmethode ist die Sichtbarkeit des Selbst
in der Forschung: ,, The ethnographic ,I* is visible as an actor and an
agent, acting and reacting visibly to the implications and the conse-
quences of inquiry.” (S. 71) Dabei wird bewusst Objektivitat und Sub-
jektivitat vermischt: ,,[ AJutoethnographic inquiry rejects the distinction
between the subjective and the objective, seeking, as Davies (1999)
puts it, ,to develop forms of research that fully acknowledge and utilize
subjective experience as an intrinsic part of research® (p. 5).“ (S. 72)
Mit der Sichtbarkeit des Selbst wird in der Autoethnografie die eigene
Erfahrung als wertvoll anerkannt und zum Objekt der Forschung er-
hoben.

— Starke Reflexivitit — Strong Reflexivity: Durch die Betrachtung und
Analyse der eigenen Aktionen und Wahrnehmungen sowie mit Blick
und im Dialog mit den anderen kann eine starke Reflexivitit entwickelt
werden.

— Engagement: Als ,,complete member researcher” (S. 74) ist der For-
schende im Feld ein aktives Mitglied und stellt seine Gedanken dort
auch zur Diskussion.

— Verletzlichkeit — Vulnerability: Durch die Emotionalitit und die Pra-
sentation der eigenen Erfahrungen als Erleuchtung (Epiphanie) wird
die Verletzlichkeit betont.

37 Zusammenfassung und Ubersetzung der Begrifflichkeiten durch den Autor.
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— Unbegrenztheit/Ablehnung der Endgultigkeit und des Abschlusses
— Open-endedness/Rejection of Finality and Closure: Auf der
einen Seite wird betont, dass autoethnografische Texte auf be-
stimmte Momente bezogen sind, was selbstverstandlich auch fiir viele
sozialwissenschaftliche Forschungsprojekte (Glaser & Laudel, 2010)
gilt. Auf der anderen Seite wird aber auch der Aspekt betont, die Me-
thode selbst dirfe nicht begrenzt werden.

Auch Stahlke Wall (2016) diskutiert evokative und analytische Autoethno-

grafie und schlédgt eine Synthese vor. Er plddiert fir eine moderate Auto-

ethnografie (moderate autoethnography): ,,A moderate autoethnography
would reconcile the best of these ideas and combine the power of the per-
sonal perspective with the value of analysis and theory, so that sociological
understanding is advanced in ways it might never have otherwise been.*

(S.8)

Im vorliegenden autoethnografischen Exkurs wird das subjektive Er-
leben des Musiklehrers durch die Beschreibung von Vignetten als wichti-
ges Moment anerkannt. Durch die Analyse aus der wiederum subjektiven
Wahrnehmung des Fachdidaktikers wird eine Analyse erméglicht, die Gber
das evokative Moment von Feldnotizen hinausgeht. Beide Sichtweisen
sind jeweils Momentaufnahmen und machen den Forschenden angreifbar,
zeigen aber auch sein Engagement im Feld. Das Kapitel positioniert sich
damit als moderate Autoethnografie.

Analyse: Ziel erreicht, oder doch verfehlt?

Am Ende der zweiten Feldnotiz zeige ich mich zufrieden mit meiner kla-
ren Linie. Aber ich erinnere mich gut, dass ich damals auch Unsicherheit
versplrte. In meiner damaligen Optik hat diese Schiilerin nach viel Enga-
gement von meiner Seite endlich, zugegebenermalien unter Druck, einen
Schritt gewagt und sich vor der Klasse présentiert. Aus ihrer Optik hat sie
wohl nach vielen inneren Diskussionen ihre Hemmungen iiberwunden und
sich in die Klassenkultur eingefiigt. Unsicherheit verspirte ich, weil ich
dieser Schilerin nicht die Chance gegeben hatte, sich in der noch kurzen
verbleibenden Schulzeit weiterzuentwickeln. Die Logik der summativen
Beurteilung, die alle Schiilerinnen und Schiiler erst einmal den gleichen
Leistungsanforderungen aussetzt, hat mir den Blick verstellt fuir den indi-
viduellen Lernweg und die spezifischen Bediirfnisse der Schiilerin.
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Die zweite Feldnotiz zeigt eine Beurteilungssituation, die sich stark
von der Vorsing-Situation in Punkt 1 (vgl. 3.1) unterscheidet. Die konti-
nuierliche Arbeit an der Auftrittskompetenz folgt der Kompetenzbeschrei-
bung des Lehrplan 21 (D-EDK, 2015)*® und lasst Raum fiir individuelles
Coaching, Feedback und Eigenverantwortung. Die Idee, in immer klei-
ner werdenden Gruppen oder sogar allein vor der Klasse zu stehen, wurde
von den Schiilerinnen und Schillern gut aufgenommen und mit guten Re-
sultaten quittiert®®. Unter Berticksichtigung der Effekte der adoleszenten
Stimmentwicklung (vgl. 1.2) zeigt sich im vorgestellten Forderkonzept
trotzdem eine Liicke. Es fehlt im Unterricht eine kontinuierliche reflexive
Ebene, die es den Schilerinnen und Schulern ermdglicht, das eigene Sin-
gen von auflen zu betrachten und in Bezug zu setzen mit der Personlich-
keitsentwicklung. Mdégliche Fragen wéren z. B.: Warum will ich nicht vor
anderen singen? Warum freue ich mich auf die Biihne? Warum fuhle ich
mich unwohl beim Singen? Dies wire z. B. moglich in Form eines Port-
folios (Morrison, 2005; Winter, 2015).

Noch einmal zuriick zu dieser Schilerin: Wie sich zeigte, hatte diese
Schilerin von Anfang an kein Singproblem, sondern eine innere Blockade.
Vielleicht hatte ihr mit einer stetigen Selbstreflexion bzw. einer aktiven
Bearbeitung ihres Selbstkonzepts (Spychiger, 2013) und der Entwicklung
ihres possible self (Markus & Nurius, 1986) besser geholfen werden kon-
nen. Vielleicht hitte ich als Lehrer durch ein Nachdenken iiber die Hetero-
genitét in der Schiilerschaft (Hoene & Thurman, 2011; Linn, 2017) mehr
Empathie zeigen konnen.

3% Der LP21 war in dieser Zeit zwar nicht eingefiihrt, lag aber in den Grundziigen

bereits vor. Als Mitglied der Begleitkommission hatte ich Einsicht. Interessan-
terweise ist Auftrittskompetenz eingeordnet im Kompetenzbereich Gestaltung
und nicht direkt beim Singen und Sprechen.

¥ Integraler Bestandteil war jeweils eine Selbstbewertung in Form eines Rasters,
das anschliefend von mir ausgefillt wurde. Meistens lagen die Beurteilungen
gar nicht so weit auseinander. Und wenn doch, ergab sich die Mdéglichkeit, dies
als Anlass fiir ein Gesprich zu nehmen, um eine Reflexion bei Schiilerinnen
und Schilern auszulésen. Selbstbeurteilung wird in der Musikpédagogik ein-
gesetzt (vgl. Biegholdt et al., 2020), wird aber in seiner Wirkung kaum disku-
tiert.
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Fazit: Erleuchtung als Ausgangspunkt fur Entwicklung

Die beschriebene Szene in der zweiten Feldnotiz zeigt einen erleuch-
tenden Moment fur die Lehrkraft und damit ein Merkmal evokativer
Autoethnografie. Es bleibt aber nicht bei der Erzdhlung und Einordnung,
sondern es wird weiter analysiert unter fachdidaktischen Gesichtspunkten,
was an analytische Autoethnografie anschlieBt. Die autoethnografische
Methode ermoglicht an dieser Stelle das Herausarbeiten von Entwick-
lungsmadglichkeiten. Insgesamt bleibt der Abstraktionsgrad in den Aussa-
gen des Lehrers und den Analysen des Fachdidaktikers aber noch gering.
Interessanterweise ist genau dies der Kritikpunkt, der Orgass (2017) zur
Ablehnung dieser Methode in der Musikpadagogik bewegt. Dieser Aspekt
wird im néchsten Abschnitt ausgefiihrt, zusatzlich zur Suche nach einem
héheren Abstraktionsgrad.

3.3 Punkt 3: Autoethnografie in der Musikpadagogik

Interludium I1: Die Geschichte vom Dankeschon eines Jungen

Szenenwechsel. Der gleiche Lehrer unterrichtet an einer kleinen Kreis-
schule mit Sekundar- und Realschulklassen®®, den tieferen Leistungs-
niveaus im Kanton Aargau. In einer Klasse gibt es sieben Jungen und sechs
Méadchen, wobei deren vier das Schuljahr im héheren Leistungsniveau
wiederholen. Die vier Madchen singen gerne und gut und hatten bereits
ein Jahr Musikunterricht bei diesem Lehrer. Die Jungen sind nicht beson-
ders motiviert mit ihrer Stimme zu arbeiten und im Verlauf des Schuljahres
rutschen alle aulRer einem Jungen in den Stimmbruch, was wiederum nicht
dazu beitragt, die allgemeine Motivation zu verbessern. Wahrend die Mad-
chen ein neues Lied in Angriff nehmen, arbeitet der Lehrer nun sporadisch
mit den Jungen in einem Nebenraum. ,,Lasst uns nochmals den Chorus
von Astronaut* singen.* Schnell etabliert sich in der Jungengruppe eine

40 Siehe Kapitel 6.
4 Astronaut von Sido feat. Andreas Bourani (https://www.youtube.com/
watch?v=WPFLAjmWCtk — abgerufen am 03.05.2019).
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Stimmarbeit, wo diese den aktuellen Stand ihrer Mutation zeigen kdnnen.
Natdrlich sind sie zuerst irritiert, weil sie einzeln vorsingen sollen, aber es
funktioniert. Gemeinsam wird aus dem Repertoire oder einem aktuell erar-
beiteten Song eine Verszeile gesungen, um diese anschlieBend individuell
zu wiederholen. Die Lehrkraft sucht dazu mit jedem Jungen eine adaquate
Stimmlage, um einen gesanglichen Erfolg zu schaffen. ,,Warte kurz Ralf,
ich begleite einen Ton tiefer, dann kannst du alle Tone treffen.** Bei dieser
Gelegenheit wird der Entwicklungsstand der Mutation angesprochen und
die Jungen erhalten einen empathischen Kommentar zu ihrer als misslich
empfundenen Lage. Am Ende der Stunde bedankt sich ein Schiler beim
Hinausgehen spontan. Spater im Jahr, bei der unumgénglichen Bewertung
fir die Zeugnisnote wird mit der Klasse abgemacht, dass ein freier Vortrag
aus dem Repertoire in Zweiergruppen vorgesehen ist. Beim Vorbereiten
der kleinen Performance wird klar, dass die Jungen ihre Wahl ungeschickt
getroffen haben und eine gemeinsame Tonart in den Zweiergruppen nicht
funktioniert. Die Jungen sind aber einverstanden, einzeln in ihrer Tonart
einen Vers zu singen und abschliefend gemeinsam in den Chorus einzu-
stimmen. Dabei nimmt der Lehrer in Kauf, dass der Chorus ungewollt
mehrstimmig wird. Die Madchen setzen sich das eine oder andere Mal fir
eine eigene Ubungsphase ein und erhalten diese auch.

Methode: Autoethnografische Verfahren in der Musikpidagogik

Dieses Kapitel bricht mit dem autoethnografischen Zugang gewollt die
traditionelle Struktur einer empirischen Studie der Musikp&dagogik auf.
In Punkt 3 werden nun autoethnografische Zugédnge in der Musikpéda-
gogik untersucht. Nach aktuellem Wissensstand wurden mit einer Aus-
nahme keine deutschsprachigen autoethnografischen Texte fiir die Musik-
padagogik vorgelegt. Auf den Umstand, dass Autoethnografie im musik-
padagogischen Diskurs bis jetzt keine Rolle spielt, verweist neben
Roulston (2006) aktuell auch Orgass (2017). Er bezeichnet diese Methode
im Rahmen seiner ,,priventiven Reflexion™ (S. 132) explizit als ,,Nicht-
Forschung” (S. 120), weil ,,die Unterscheidung zwischen Konstruktionen
erster Ordnung der Beforschten und zweiter Ordnung der Forscherinnen
und Forscher (S. 133) wegfallt. Aus seiner Sicht fehlen in der Methode die
Reflexionslogik und die Distanz zum Objekt der Forschung, die er fiir die
wissenschaftliche Musikpadagogik einfordert. Er folgt damit der Tradition
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des ,,klassischen Modells einer ,Natur-Wissenschaft*“ (Zinnecker, 2000,
S. 392), wo Biografie und Person von Forschenden moglichst ausgeklam-
mert werden. Orgass formuliert damit eine prinzipielle Kritik und geht be-
deutend weiter als Anderson (2006), der lediglich eine analytische Kompo-
nente in der Autoethnografie einfordert.

Wie bereits oben erwéhnt, konnte nur ein deutschsprachiger autoethno-
grafischer Text gefunden werden. Der Ethnologe Eckhardt (2019) néhert
sich in Form von Essays seiner Chorleitungstétigkeit aus verschiedenen
Perspektiven und ordnet diese Textsammlung selbst explizit der Auto-
ethnografie zu. Thematisch kann dieser Text nur lose in die Musikpéa-
dagogik eingeordnet werden, da darin Chorgesang von Laienchdren und
nicht musikpadagogische Phidnomene als kulturelle Praxen besprochen
werden. Interessant ist er deswegen, weil sich der Autor schreibend auf die
Suche nach eigenen Positionen macht und sich dabei gegen die, wie er ar-
gumentiert, vermeintlich entpersonalisierten theoretischen Wissenschafts-
konzepte auflehnt. Musik, in seinem Fall Chorsingen, sei per se als For-
schungsgegenstand nicht von ,,ich mache Musik® (S. 13) zu trennen. Wie
die bereits referierte Aussage von Hoos de Jokisch (2014) ,,[i]ch singe, (al)
so bin ich* (S. 6) in Bezug auf das Singen, beschreibt Eckhardt eine exis-
tenzielle Verbundenheit des Forschungsgegenstands mit der Person. Diese
Verbundenheit, so argumentiert er, kann mit der Autoethnografie addquat
adressiert werden. So zeichnet sich sein Text durch wesentliche autoethno-
grafische Methoden nach Anderson und Glass-Coffin (2016) aus: er zeigt
sich selbst (visibility of self), demonstriert Reflexivitdt (strong reflexivity),
engagiert sich als Chorleiter selbst stark fur das Chorwesen (engagement)
und macht sich mit der Darlegung eigener Unsicherheiten verletzlich (vul-
nerability). Sein Text ist zudem stark evokativ gepragt und kann deshalb
in die urspriingliche Methodik von Ellis und Bochner (2000) eingeordnet
werden. Im Gegensatz zu Orgass (2017) vertritt er die Meinung, dass eine
2<Autonomie des Wissenschaftssystems™ (S. 133) nicht als Ziel angestrebt
werden muss. Die Autoethnografie von Eckhardt zeigt das Potenzial fiir
ein Forschungsgebiet auf, wo Personlichkeit und Emotionalitit direkt mit
dem Forschungsgegenstand, im vorliegenden Fall dem Singen, verknupft
sind.

Im anglofonen Raum dreht Gouzosis (2014) den Spiel? ebenfalls um
und fordert Geschichten ,,from the perspectives of music teachers and
learners using their own voices” (S. 4), um der ,,suffocation orthodoxy*
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(S. 3f), die seiner Meinung nach die Forschung in der Musikpadagogik
konstituiert, zu entkommen. Ausgehend von Ellis (2004) will er mit der
Methode der Autoethnografie ,,a teacher and learner centered sociology,
or sociosophy, of music education® (S. 5) erreichen. Auch er bricht da-
mit aus den traditionellen soziologischen Forschungsmethoden aus, um
die Nahe zum beforschten Feld und nicht zuletzt soziale Gerechtigkeit zu
suchen, ganz in der Manier der Initianten der Autoethnografie, Ellis und
Bochner. Diesen exemplarischen Betrachtungen kénnen eine ganze Reihe
von autoethnografischen Arbeiten im musikpddagogischen Forschungs-
kontext nachgereiht werden, sei das im Bereich der Professionalisierung
(z. B. Manovski, 2014; Nethsinghe, 2012), oder im Bereich von Musik-
unterricht (z. B. Frierson-Campbell & Newman, 2008; Thompson, 2015).
Bereits erwdhnt wurde die Autoethnografie von de Vries (2012), der seine
musikpddagogische Laufbahn in einem Zwiegesprich reflektiert.

Wer nach autoethnografischen Texten in der deutschsprachigen Mu-
sikpadagogik sucht, wird nicht fiindig. Schulten und Lothwesen (2017)
erwdhnen in ihrer Schrift zu empirischen Methoden in der Musikpéda-
gogik weder ethnografische noch autoethnografische Verfahren. Das Wort
Autoethnografie findet sich auch im HaNpDBUCH MusikPADAGOGIK (Dartsch
et al., 2018) nicht. Niessen schreibt aber, dass ,,ein kaum genutztes Po-
tenzial in ethnografischen Forschungsmethoden stecke® (S. 430). Knigge
und Niessen offnen die Perspektive weiter hin zu Musikethnologie und
Kulturwissenschaften, die ,,eine Fille von Anregungen fiir die Musikpéada-
gogik® (S. 16) liefern kdnnen, was sich z. B. in der bereits mehrfach zi-
tierten Studie HEGEMONIE IM MUSIKUNTERRICHT VON Blanchard (2019) zeigt.
Seine kulturwissenschaftlichen Standpunkte und Beispiele aus der ethno-
grafischen Studie bieten einiges an Irritationspotenzial auch fiir die vor-
liegende Arbeit.

Analyse: Reflektierte und empathische Betreuung
Die beschriebene Betreuungssituation der Jungen zeigt eine weitere Stufe

meines Werdegangs auf. Ich bin an meinem dritten langerfristigen Unter-
richtsort angekommen, arbeite parallel als Dozent in der Fachdidaktik und
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habe begonnen, meinen Unterricht aufgrund von gelesener Literatur*? neu
zu denken. Mein Selbstverstdndnis wird in diesen Jahren stark irritiert,
als kiinstlerischer Praktiker, wie Huber (2016) die Musiklehrkréfte in der
Schweiz nennt, war mein padagogisches Knowhow marginal. Zusétzlich
war in dieser Lebensphase auch der Nimbus des jungen Lehrers definitiv
verloren gegangen. In der Feldnotiz zeigen sich drei inhaltliche Elemente,
die mir zentral erscheinen: Erstens pflege ich die Beziehung zu den Ju-
gendlichen, zweitens riickt die adoleszente Stimme in den Fokus, was drit-
tens zu einer partiellen Trennung der Geschlechter fuhrt.

Bei der Arbeit mit den unteren Leistungsniveaus wird schnell klar, dass
mein Kinstlertum bei Weitem nicht ausreicht, einen guten Musikunterricht
zu machen. Schiilerinnen und Schuler sind nicht empfénglich fir meine
musikalischen Qualititsanspriiche und mein gepflegtes Klavierspiel. Sie
mussen vermehrt dazu berlistet werden, musikalisch tétig zu werden,
auch wenn sie immer wieder fragen, ob in der Stunde gesungen werde.
Mit der Zeit wird klar, dass die Pflege der Beziehung gerade auf diesen
Stufen von zentraler Bedeutung ist. Als wichtiger Trigger fir gelingende
Beziehungen diente mir das B&ndchen Los per ScHULE von Joachim Bauer
(2008), in dem er zeigt, dass Lehrkrafte dafur verantwortlich sind, die bio-
logischen Motivationssysteme in Betrieb zu nehmen*. Insbesondere seine
Verkniipfung von Motivation mit der Funktion der Spiegelneuronen hat
mich fasziniert. So ist es laut Bauer nicht méglich, im Unterricht eine dis-
tanzierte Beziehung zu pflegen, reagiert wird immer direkt. Aus dieser Ein-
sicht begann ich vermehrt an einem einvernehmlichen Klassenklima zu

42 Diese Aussage muss im Licht der Tradition der Ausbildungsgange fir Schul-
musik der 1990er-Jahre in der Schweiz gesehen werden. Ich kann mich nicht
erinnern, viele fachdidaktische Texte gelesen zu haben oder in der Planung
von Unterricht auf fachdidaktische Konzepte Bezug genommen zu haben (vgl.
Niessen, 2014). Mein langjihriger Praxisbezug verhalf mir aber trotzdem zu
einer Anstellung als Fachdidaktikdozent an einer padagogischen Hochschule.

4 ,,Gemeinsam bilden die Leistungsdroge Dopamin, die Wohlfiihldrogen aus der
Gruppe der Opioide und das ,Freundschaftshormon® Oxytozin ein geradezu
geniales Trio.” (Bauer, 2008, S. 21) Er schl&gt dann eine Briicke zu Ryan und
Deci (2000), allerdings ohne diese zu erwahnen, pladiert flir soziale Anerken-
nung und personliche Wertschétzung (Bauer, 2008, S. 21 f.) und zeigt, dass die
biologischen Motivationssysteme Uber die seelischen Eindriicke aktiviert, aber
auch deaktiviert werden.
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arbeiten. Zusitzlich zeigte sich dies als wichtiger Motor fiir den Einsatz
ganzheitlicher Assessment-Modelle (Winter, 2015).

Der Umgang mit der adoleszenten Stimme war mir schon immer ein
wichtiges Anliegen. Durch meine Féhigkeit, jedes Lied sofort transponie-
ren zu kénnen, suchte ich immer die individuell guten Tonarten, nicht nur
flir mutierende Jungenstimmen, sondern auch bei der Adaption von Pop-
songs, die selten eine geeignete Tonhdhe aufweisen. In der Feldnotiz be-
schreibe ich das Spezielle im Umgang mit der mutierenden Jungenstimme.
Obwohl ich in dieser Zeit die Stadien und Stimmumfange der adoleszenten
Jungenstimme noch nicht kannte, habe ich intuitiv darauf bestanden, in
einer passenden Stimmlage zu singen. Notwendig war lediglich die Ver-
wendung eines kleinen Ambitus in der gerade aktuellen Stimmlage. Wenn
nicht andere Komplikationen auftraten, war es so maéglich, mit allen Jun-
gen zu singen. Es wird spannend sein, diesen Umstand noch weiter aus-
zufuhren (vgl. 4.4). Als notwendig erwies sich auch die zeitlich limitierte
Trennung der Geschlechter. Sobald die Jungen unter sich waren, haben sie
sich kaum geweigert, ihre Stimmen zu zeigen.

Im Ruckblick ist aus meiner Sicht die Kombination von Empathie und
einer individuellen Betreuung in einer monoedukativen Phase einer der
Erfolgsfaktoren, dass meine Jungen abgesehen von wenigen Ausnahmen**
immer gesungen haben.

Fazit: Die adoleszente Stimme und Geschlechtertrennung werden
zum Thema

Die Perspektive des Musiklehrers und die des Fachdidaktikers riicken
nun aus biografischen Griinden niiher zusammen. Die personliche Uber-
zeugung, in monoedukativen Settings mit einer empathischen Betreuung
die adoleszente Stimme der Jungen adéaquat und insbesondere individuell
betreuen zu kdnnen, wird nicht nur in der Feldnotiz, sondern auch in der
begleitenden Analyse sichtbar. Die Beschreibung der evokativen Momente

4 Ein Fall ist mir in besonderer Erinnerung. Der Junge hat sich im Unterricht
selten beteiligt, sich sogar oft verweigert — aus meiner Perspektive —, und es
gelang mir nicht, ihn in die Gruppe einzubinden. Sein Widerstand zeigte sich
bei der Entlassungsfeier, wo er im Chor stand, aber demonstrativ das Mitsin-
gen verweigert hat. Das schmerzte.
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schlieft an die von Ellis und Bochner préferierte Autoethnografie an. Es
scheint bereits zu gelingen, die Fragestellung der vorliegenden Arbeit mit
Beispielen zu fundieren und die Haltung und Uberzeugung des Forschen-
den darzulegen. Die in dieser Phase gepflegte reflexive Haltung fiihrt zu
weiteren Aufgabenformaten, ein Beispiel zeugt davon als vierte und letzte
Feldnotiz. Nach Anderson (2006) fehlt aber noch ein Schritt hin zur Abs-
traktion und Objektivierung. Es muss z. B. gelingen, die beiden Perspekti-
ven insgesamt an didaktische Konzepte anzuschlieRen, oder sogar in ihrer
Giltigkeit zu hinterfragen. Dies gelingt hoffentlich im letzten Punkt.

3.4 Punkt 4: Fazit aus dem Exkurs

Postludium: Was passieren kann, wenn schéne Stimmen entdeckt
werden®

Eine letzte Episode. Der Lehrer spricht: ,,Heute singen wir mit dem Mi-
krofon. Wer will es ausprobieren?* Ein Geraune geht durch die Klasse. So
richtig begeistert will sich niemand zeigen. Doch da gibt es ein M&dchen,
das in die Bresche springen will. Der Lehrer ist erstaunt, weil er nicht mit
dieser Jugendlichen gerechnet hat, sondern mit der allseits bekannten und
extrovertierten Casting-Aspirantin. Nach einem kurzen Einstieg mit einem
bereits gut einstudierten Song gibt es nun ein erstes Solo. Das Madchen
erhalt eine kurze Instruktion zur Benutzung des Mikrofons und startet dann
mit ihrem Vortrag. Sie singt ordentlich und erhélt einen tosenden Applaus.
Sofort steht die Frage im Raum, wer als nachstes drankommt. Die einen
wollen nicht, weil sie ihre Mikrofon-Stimme noch nie gehdrt haben, die
nachsten, weil sie aus Prinzip nicht vor anderen singen wollen. Andere
sind aber kurz davor, sich auf das Wagnis einzulassen. Nach einigen Kan-
didatinnen schliel3t der Lehrer die Lektion ab und vertrostet die anderen
auf das nachste Mal. Eine Jugendliche sagt ihrer Nachbarin, dass sie es
sicher das nachste Mal schaffen werde. Tatsachlich fragen die Schile-

4 Der Titel nimmt noch einmal auf Mahlert (2017) Bezug (vgl. 1.2), der dem
Klang einer schonen Stimme positive Wirkeigenschaften beimisst.
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rinnen in der nachsten Musikstunde, ob wieder mit Mikrofon gesungen
werde. Der Lehrer nutzt die Motivation und stopselt das Mikrofon in der
Musikanlage ein. Nach der dritten Schulerin gibt es ein Geschnatter: ,,Ich
habe gar nicht gewusst, dass du so gut singen kannst.“ Wahrend weitere
Madchen singen, breitet sich eine positive Stimmung aus, die auch in der
nachsten Singstunde anhalt.

Analyse: Individuelle Forderung

Statt wie zuvor nach der Darstellung einer Episode mit einem theore-
tischen Block weiterzufahren, folgt an dieser Stelle bereits die Analyse der
Feldnotiz, um spéter zusammenfassend einen Gesamtblick auf die Auto-
ethnografie zu werfen und zu den Kapiteln mit dem Forschungsstand iiber-
zuleiten.

Die Feldnotiz schildert eine Begebenheit, wie sie wéhrend der zweiten
Halfte meiner Tatigkeit als Musiklehrer immer wieder stattgefunden hat.
Die positive Dynamik, die durch den Einsatz des Mikrofons jeweils aus-
geldst wurde, wurde von mir zuerst nur beobachtet und dankbar aufgenom-
men und spater als Methode systematisch eingesetzt. Die aus der Intuition
entstandene Aufgabe bestatigt die Beobachtung von Brunner (2014) und
Lehmann-Wermser (2008), die beschreiben, dass Singunterricht oft intui-
tiv richtig, aber unreflektiert erfolgt. Als duBlerliche Ausloser waren sicher
die aufkommenden Castingshows hilfreich, wie sie auch die Analysen von
Hoos de Jokisch (2014) und Oberschmidt (2016) ins Feld fiihren. Mittler-
weile gibt es in Musiklehrmitteln (z. B. Detterbeck, 2011; Rohrbach, 2019)
methodisch aufgearbeitete Anleitungen fur die Durchfiihrung von Casting-
shows, die gerade fiir die Entwicklung von Peer-Assessment als spannende
Aufgabe angesehen werden konnen. Allerdings misste sich die Art des
Feedbacks von den oft gezeigten ,,Leider-Nein“-Sequenzen unterscheiden,
um die negativen Selbstkonzepte nicht zu zementieren.

In meiner Erinnerung ist der mediale Hype um Castingshows aber nur
fiir sehr wenige Schulerinnen und Schiler relevant gewesen, vielmehr war
es die erste Uberwindung, sich selbst mit der eigenen Stimme im Laut-
sprecher zu konfrontieren, die fiir die Hemmungen verantwortlich war,
denn fur viele war dieser erste Kontakt mit dem Mikrofon mit einer gewis-
sen Scham verbunden. In der Feldnotiz zeigt sich der behutsame Umgang
mit der anspruchsvollen Situation in der Freiwilligkeit und der zeitlichen
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Staffelung der Aufgabe. Niemand musste sich einbringen und es gab ge-
niigend Zeit, um sich innerlich darauf vorzubereiten. Ich habe zunehmend
darauf vertraut, dass sich die Peers gegenseitig motivieren, bis alle ihren
ersten Auftritt erfolgreich hinter sich gebracht haben. Grundlage dazu war
zunehmend eine von mir gepflegte Unterrichtskultur, wo nicht Fehler,
sondern die individuelle Entwicklung im Zentrum stand. Meistens wurde
in diesem stark gruppendynamisch gepréigten Prozess eine positive Ent-
wicklung in Gang gesetzt. Mit dem Staunen Uber die bisher unentdeckten
Talente fing es meistens an. ,,Du kannst ja sehr schon singen, das habe ich
nicht gewusst.” Dieser Satz war oft ein Zaubermittel, um das Singen in der
Klasse voranzutreiben, gleichzeitig an der Auftrittskompetenz zu arbeiten
und vor allem die Eigeninitiative zu fordern. In dieser positiven Atmo-
sphére konnte sich Peerfeedback und damit verbunden eine Reflexions-
ebene in den Klassen entwickeln, die im spéter vorgestellten Konzept von
Earl (2013) als Assessment as learning beschrieben wird. Die Mikrofon-
Methode war bis zum Ende meiner Lehrtatigkeit ein Baustein, um Schiile-
rinnen und Schiiler gegen Ende ihres Musikunterrichts auf den solistischen
Auftritt mit Karaoke-Playback vorzubereiten (vgl. 3.2). In der Feldnotiz
wird zudem von einem monoedukativen Setting gesprochen, was sich be-
reits in der vorigen Feldnotiz als wichtiger Bestandteil meines Unterrichts
herausgestellt hat und durchaus auch aus der Literatur als Erweiterung der
Handlungsoptionen fiir Mddchen und Jungen (Hess, 2018) argumentieren
l&sst.

Viele meiner Schuler und Schilerinnen haben zu Beginn meiner Lehr-
tatigkeit nach anfanglicher Skepsis ohne Widerstand mit dem Mikrofon
vor der Klasse gesungen. Dabei ging es mir in dieser Zeit nicht in erster
Linie um die Bildung von Auftrittskompetenz, sondern darum, auch von
den leisen Stimmen eine gut horbare Probe zu erhalten. Das Argument, die
Stimme sei so gut horbar, hat denn auch immer ziemlich gut funktioniert.
In Gespréchen mit befreundeten Musiklehrkréften wurde oft mit Unver-
stdndnis reagiert, wenn ich in den letzten Jahren die Mikrofon-Methode
préasentierte. Flr meine Kollegen aus der Musiklehrergilde stand oft die
Angst im Vordergrund, die Jugendlichen wiirden damit bloRgestellt. Viel-
fach wurden auch weitere Formen ins Spiel gebracht, so z. B. das Weiter-
reichen des Mikros, wenn die Klasse gemeinsam singend um den Flugel
steht. Es wird spannend sein, auch in den Interviews nach solch intuitiv
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entwickelten Aufgabenstellungen zu suchen. Entsprechend wird jeweils
am Ende der Interviews nach Highlights gefragt (vgl. 9.2).

Fazit: Vom autoethnografischen Exkurs zur Interviewstudie

Innerhalb des Diskurses zu Autoethnografie zeigt sich eine starke Praferenz
fiir autoethnografische Texte, die ihre Wirkung durch Evokation erreichen
und sich sowohl formal als auch inhaltlich explizit als Gegengewicht zu
den traditionellen wissenschaftlichen Essays positionieren (Denzin, 2006;
Ellis et al., 2010; Holman Jones et al., 2016b). Auf der Gegenseite besteht
das Bestreben, die Anschlussfihigkeit der Autoethnografie an die traditio-
nellen Sozialwissenschaften zu entwickeln (Anderson, 2006). Stahlke Wall
(2016) pléadiert schlieBlich fiir eine moderate Autoethnografie, in der sich
sowohl das Evokative als auch das Analytische zeigt. Snyder (2015) fasst
zusammen: ,,autoethnography is distinct in that it moves beyond the perso-
nal story into an analysis and interpretation of a culture.” (S. 93)

Das vorliegende Kapitel nimmt den Diskurs trotz prominenter Ab-
lehnung auf und exploriert die Methode mit dem hauptsidchlichen Ziel,
pragende Momente der Biografie des Forschenden darzustellen, in einen
Entwicklungskontext zu stellen und fir die Fragestellung der vorliegen-
den Arbeit nutzbar zu machen. Der autoethnografische Exkurs kann im
Sinne von Stahlke Wall als moderate Autoethnografie bezeichnet werden.
Die Affinitét fiir die evokative Seite zeigt sich im Bediirfnis, Erlebnisse
des Forschenden aus dem Singunterricht nachzuerzéhlen. Sie wurden in
Feldnotizen komprimiert, z. B. das solistische Singen im monoedukativen
Setting oder die Mikrofon-Methode. Die anschlieenden Analysen zeigen
auf der einen Seite die Skepsis gegentiber dem alleinigen Erzahlen von
Geschichten und auf der anderen Seite die Notwendigkeit, die Episoden
zu diskutieren und in die Entwicklung einer Berufsbiografie einzuordnen.
Feldnotizen und Analyse konnen in erster Linie als Daten erster Ordnung
(Orgass, 2017) betrachtet werden. Zum Teil wird mit dem jeweiligen Fa-
zit, aber sicher mit der nachfolgenden Fokussierung auf die Themen der
Forschungsarbeit ein Abstraktionsgrad gesucht, wie ihn Anderson fiir die
analytische Autoethnografie fordert.

So gilt es abschlieend in diesem Kapitel zu tberlegen, welche Impli-
kationen dieser Exkurs fiir die Gesamtanlage dieser Forschung hat. Um
das evokative Moment dieses Exkurses und die personliche Bedeutung
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der Themenwahl zu unterstreichen, werden die nachsten Abschnitte in der

ersten Person beschrieben. Fiir mich zeigen sich drei Bereiche, die ich als

Fazit prasentieren will:

— Die Darstellung von vier Episoden aus meinem Singunterricht und de-
ren Analyse sollen mithelfen, die Narrative der Interviewpartnerinnen
und -partner sorgféltig weiterzuverarbeiten. Die interviewten Lehr-
kréfte werden von evokativen Momenten berichten und insgesamt ihre
Sing- und Schulkultur darstellen. In den Portréts konnen diese erleuch-
tenden Momente durchscheinen und in autoethnografischer Manier be-
reits zu Erkenntnissen fiithren (Ellis & Bochner, 2006). Zudem sollen
die Portrits so gestaltet werden, dass die Deutungshoheit (Zinnecker,
2000) moglichst bei den Interviewpartnerinnen und -partnern verbleibt,
immer im Bewusstsein der eigenen Interpretationsleistung, aber mit
dem Willen, die Vielfalt der Singkulturen lebendig werden zu lassen.

— FEin erster inhaltlicher Punkt ist die Individualisierung im Singunter-
richt, die sich vor allem in Hinblick auf die stimmliche Entwicklung
und die Auftrittskompetenz ergeben hat. In drei Feldnotizen wird sicht-
bar, dass ich einen starken Fokus zugunsten individualisierender For-
men entwickelt habe: in der Jungengruppe wird personliches Feedback
erteilt, bei der Bewertung von Singleistungen in Form eines Karaoke-
Vorsingens wird individuell gecoacht und bei der Episode rund um das
Mikrofonsingen stehen wiederum die personlichen Leistungen einzel-
ner im Zentrum. Obwohl Singen in der Klasse eine groBe Wichtigkeit
hatte — fast jede Klasse hat zum Abschluss der 9. Klasse* als Klasse
auf der Biihne erfolgreich und mit Uberzeugung einen Song gesungen
— habe ich die personliche Entwicklung immer als wichtigen Punkt
erachtet. Der Gedanke eines holistischen Assessments schimmert be-
reits in verschiedenen Facetten hervor. Zu Beginn war die individu-
elle Betreuung eher intuitiv gesteuert, gegen Ende wurde aber bereits
das Modell von Earl (2013) mit Assessment for, as und of learning in
seiner Essenz angewandt. Die Idee der Individualisierung hinterlasst
allerdings auch ambivalente Gefiihle, da sich mit Blick auf mein Um-
feld eine Diskrepanz zu zeigen scheint, denn ich sehe im Musikunter-
richt noch nicht so viel davon bei meinen Kolleginnen und Kollegen.

4 Ende der obligatorischen Schulzeit.
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Bis jetzt bestatigen sich meine langjahrigen positiven Erfahrungen erst
in wenigen musikpadagogischen Texten (z. B. Pezenburg & Dyllick,
2018; Dyllick, 2019; Schaumberger, 2020a).

— Ein zweiter inhaltlicher Punkt zeigt sich in der zunehmenden Beach-
tung geschlechtsspezifischer Unterschiede im Singunterricht. Insbe-
sondere die Mutation der Jungen hat mich immer beschéftigt. Es war
immer mein Ziel, die Jungen beim Singen zu halten. Zudem werden
nicht von ungeféhr in drei der Episoden Mé&dchen und Jungen getrennt.
Zwar wird in der Literatur die Annahme weiterverbreitet, dass Mad-
chen einen besseren Zugang zum Singen haben, als Jungen (Lehmann-
Wermser, 2002; Oebelsberger, 2009; Hess, 2015; Blanchard, 2019),
meine gegenteilige Erfahrung kann aber vielleicht damit erklart wer-
den, dass ich beiden Geschlechtern mit der oftmaligen Trennung eine
unabhédngige Plattform gegeben habe. Die Kombination aus Beachtung
der adoleszenten Stimmentwicklung und der monoedukativen Settings
zeigt sich als zweiter Aspekt in der vorliegenden Autoethnografie.

Beide inhaltlichen Schwerpunkte fuhren zu je einem anschlieRenden Ka-

pitel. Fir mich wird es interessant sein, den jeweiligen Forschungsstand

literaturbasiert zu ergrinden, bevor ich das Thema Assessment mit der
qualitativen Inhaltsanalyse an den Datenkorpus herantrage. Auf jeden Fall
werde ich ein differenzierteres Bild entwickeln kénnen.

Postskriptum: Wie steht es mit dem Zeitgeist?

In dieser autoethnografischen Riickblende fiihrt die Auswahl der person-
lichen Erlebnisse zur Beschreibung und Legitimierung eines sich zuneh-
mend individualisierenden Unterrichts. Dabei riicken sowohl die Vorteile
gemeinsamen Singens (Gembris, 2015) als auch die zahlreichen Initia-
tiven, die das Singen in der Schule per se stirken, in den Hintergrund.
Auch wenn argumentiert werden kann, dass individuelle Betreuung beim
Singen als Leerstelle in der Musikpéadagogik zu betrachten ist (Pezenburg
& Dyllick, 2018), bleibt die Frage offen, ob der Nachvollzug des gesell-
schaftlichen Megatrends Individualisierung®” nicht hinterfragt werden

4 Das Zukunftsinstitut (https://www.zukunftsinstitut.de — abgerufen am
21.12.2021) beschreibt auf ihrer Webseite 12 Megatrends. Einer davon ist In-
dividualisierung.


https://www.zukunftsinstitut.de/
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musste. Der Blick auf den Bereich Beurteilung zeigt, dass spatestens bei
der summativen Beurteilung das Individuum im Zentrum steht und dies
nicht erst seit Beginn des genannten Megatrends. So fuhrt der autoethno-
grafische Exkurs zwar zu einer Transparenz beziiglich Haltung und Uber-
zeugung des Forschenden, steht aber durch sein evokatives Momentum
auch unter Verdacht, einen normativen Drall zu entwickeln.

Aus diesem Grund werden in den nun folgenden Kapiteln der Lehrer
sowie der Fachdidaktiker gebeten, einen Schritt zurlickzutreten und sich
nach bestem Wissen und Gewissen im Hintergrund zu halten. Die auto-
ethnografische Riickblende ist nun abgeschlossen.
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4 Forschungsstand I — Singen in der Adoleszenz

Bereits im ersten Kapitel hat sich gezeigt, dass Assessment im Singunter-
richt wahrend der Jugendzeit in einem hohen Mal} abhéngig ist von den
Phianomenen der adoleszenten Stimmentwicklung (vgl. 1.2). Die beschrie-
benen Erfahrungen im autoethnografischen Exkurs (vgl. 3.3) dienen als
weiterer Beleg, dem Umgang mit der adoleszenten®® Stimme in der Se-
kundarstufe 1% vermehrt Aufmerksamkeit zu schenken. Zahlreiche Texte
(z. B. Brunner, 2014; Tellisch, 2015; Schaumberger, 2020a) beziehen sich
zudem auf emotionale Schéden aus der Jugendzeit, die durch unquali-
fizierte Kommentare zur Stimme entstanden sind. Blanchard (2019) be-
schreibt sogar die feste Vorstellung von Lehrkréften, dass Jungen schlech-
ter singen konnen (S. 268 ff.). Dieses Kapitel setzt sich deshalb vertieft mit
der adoleszenten Stimmentwicklung von Mé&dchen und Jungen auseinan-
der und rezipiert insbesondere auch internationale Studien, die bis dato we-
nig Berticksichtigung im deutschsprachigen Raum gefunden haben. Weiter
werden in diesem Kapitel auch die Einfliisse der Stimmentwicklung auf
das Gruppengeflge im Singunterricht untersucht, insbesondere das Aufei-
nandertreffen der Geschlechter und mdgliche Gendereffekte. Mit der Auf-
arbeitung dieser Themen wird einerseits das nichste Kapitel zum Thema
Assessment vorbereitet und andererseits eine Grundlage geschaffen, die
beschriebenen Effekte spater in den Interviews zu adressieren.

Das Kapitel startet mit der Frage, was Singen ist und wie es in den Bil-
dungskontext eingeordnet werden kann (vgl. 4.1). Im zweiten Abschnitt
werden die Begriffe Pubertét, Adoleszenz und Jugend in ein Verhéltnis ge-
bracht, um die verschiedenen Aspekte des Singens spezifisch auf das Alter
der Lernenden der Sekundarstufe 1 beziehen zu kénnen (vgl. 4.2). Nachfol-
gend fokussiert ein erster Abschnitt auf die Madchenstimme (vgl. 4.3) und
ein zweiter auf die Jungenstimme (vgl. 4.4), um abschlielend der Frage
nachzugehen, welche geschlechtsspezifischen Einfliisse sich beim Singen
im Zusammenspiel von Lehrkréften und Jugendlichen zeigen (vgl. 4.5).

4 In Kapitel 2.1 wurde der Begriff adoleszente Stimme bereits hergeleitet.
49 Die Besonderheiten des schweizerischen Bildungssystems werden in Kapitel 6
dargelegt.
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4.1 Singen als urmenschliche Téatigkeit

In der vorliegenden Studie steht das Singen im Zentrum. Bis jetzt wurde
Singen lediglich als jegliche Form von vokalen Aktivitdten im Musik-
unterricht definiert und von Gesangsunterricht als Einzelunterricht abge-
grenzt (vgl. 1.1). In diesem Abschnitt wird der Blick noch einmal gedffnet,
um Singen als menschliche Ausdrucksweise in einem weiteren Rahmen
zu definieren und anschlieBend als Lerngegenstand auf den Lehrplan zu
beziehen.

Singen als anthropologische Konstante

In vielen Texten zum Thema Singen wird betont, wie zentral der Gebrauch
der Stimme in allen Kulturen ist. So startet Sundberg (2019) seinen Artikel
zur Singstimme in THE Oxrorp HanDBOOK OF VoicE PERCEPTION (Friihholz
& Belin, 2019) mit der Aussage: ,,The voice is one of the most common, if
not the commonest, and probably also the oldest, of all musical instruments.
In all cultures in the world, singing is a regular part of human expression.*
(S. 117, Hervorhebung im Original) Die Gultigkeit dieser Aussage kann
mit verschiedenen Studien belegt werden (z. B. Trehub et al., 2015; Mehr
et al., 2019) werden. Die Stimme wird somit in allen Kulturen als Mu-
sikinstrument wahrgenommen und Singen als natiirliche Tétigkeit erlebt.
Bereits an friiherer Stelle wurde belegt, dass die Féhigkeit zu singen, fast
durchwegs gegeben ist (Dalla Bella et al., 2007)*°. Singen zeigt sich somit
als Modus von Musik und als anthropologische Konstante (Neus, 2017,
S. 76). Schiilerinnen und Schiiler tragen so ihr ureigenes Musikinstrument
taglich in die Schule. Allerdings zeigen sich auch Komplikationen, denn
viele Menschen und insbesondere auch Schilerinnen und Schiler sind we-
nig liberzeugt von ihrer eigenen Singfahigkeit (Ashley, 2015; Sammler,
2017). Dies wird versténdlicher, wenn die starke Verbindung von Person
und Singen in Betracht gezogen wird.

So beschreibt Hammar (2016) die Benutzung der eigenen Stimme auch
als ,,[d]ie natiirlichste und selbstversténdlichste Art, Musik gleichzeitig zu

% Die Studie bezieht sich auf die Qualitat des Singens im abendlandischen Kul-
turkontext.
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erleben [und] auszuftihren“ (S. 14), betont aber das emotionale Erleben,
weil ,,dabei die innigste Beteiligung® (S. 14)* entsteht. In der Aussage
von Hammar bleibt Singen nicht nur ein Modus von Musik, sondern wird
zu etwas Personlichem. Fuchs (2010) spitzt dies zu, indem er der mensch-
lichen Stimme beim Singen tber das Klingen hinaus weitere Funktionen
zuschreibt:

»Sie fungiert als eigenstandiger Teil der Kommunikation auch tber die
rein verbale AuBerung hinaus, indem sie Giber melodische, dynamische
und [sic] Klangparameter zum Beispiel Informationen iiber die Per-
sonlichkeit des Menschen, seinen Bezug zum Inhalt des gesprochenen
Wortes und iiber seine derzeitige emotionale und psychische Befind-
lichkeit Gbermittelt.” (S. 9)

Singen libermittelt somit Personlichkeitsmerkmale ebenso wie augenblick-
liche Befindlichkeiten. Der singende Mensch ist somit nicht nur musika-
lisch téatig, sondern kommuniziert mit dem Singen seine Emotionen, be-
wusst oder unbewusst. So wird die menschliche Stimme gerne als Spiegel
der Seele (Ruzicka, 2019) bezeichnet, wobei die Offenlegung emotionaler
und psychischer Befindlichkeiten nicht vollstindig kontrolliert werden
kann, wie aus dem Zitat von Fuchs oben abzuleiten ist. Auch Neus (2017)
betont die Verbindung des Singens mit der Person, wo physische, psycho-
physische, individuelle und soziokulturelle Parameter sich gegenseitig be-
einflussen (S. 76 f.). Im Gegensatz zu einer abstrakten Rechnungsaufgabe
wird das Singen in der Schule so immer zu etwas Personlichem und kann
z. B. nicht auf musikpraktische Féhigkeiten (vgl. J. Hasselhorn, 2015) re-
duziert werden, sondern bedarf einer Herangehensweise mit einem holisti-
schen Ansatz. Bevor der Zugang zum Singen im Lehrplan untersucht wird,
werden aber die Uberlegungen von Neus zur konzeptuellen Vielfaltigkeit
des Singens auf die Schule bezogen.

5t Interessant ist zu sehen, dass beide Autoren, weiter oben Sundberg (2019) und
hier Hammar (2016), wie viele andere ihre Aussagen zum Singen nicht bele-
gen. Dies bringt zum Ausdruck, dass Singen etwas Allgemeingdltiges hat und
sich der wissenschaftlichen Diskussion gewissermal3en entzieht.
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Konzepte des Singens

Neus (2017) unterscheidet vier Konzepte, die zuerst aufgrund der Perspek-
tive der vorliegenden Studie auf den Kontext der Schule bezogen werden.

Erstens unterscheidet Neus Singen als ,,grundsétzliches, menschliches
Ausdrucks- und Kommunikationsmittel* (S. 48) von Gesang als kinstle-
rischem Produkt mit einem Bildungsanspruch und iibernimmt dabei die
von B. Jank (2013, 2017) gepflegte Differenzierung. In ihrer Darstellung
ist Singen der Prozess und Gesang das fliichtige Produkt von Singen. Im
Kontext der Schule wird diese Unterscheidung im Singunterricht wirksam,
weil auf der einen Seite oft gemeinsam gesungen wird und auf der anderen
Seite bei Auftritten das fliichtige Produkt Gesang entsteht. Beim Vorsin-
gen werden speziell an das Produkt Gesang musikalische und dsthetische
Anspriiche erhoben, wobei die Gefahr besteht, die Stimme lediglich als
Musikinstrument zu betrachten und die starke Verkniipfung mit der Person
im Prozess Singen auszublenden. Wahrend der adoleszenten Stimment-
wicklung ist Singen als Prozess zusitzlich erschwert, was wiederum den
Gesang als Produkt beeinflusst. Die von B. Jank geprigte und von Neus
wiederaufgenommene Unterscheidung begriindet so auch das Dilemma
in der Beurteilung von Gesang, das bereits als relevanter Kontext dieser
Arbeit deklariert wurde (vgl. 1.2). So stellt sich z. B. die Frage, wie Gesang
bewertet wird, wenn die Person niedergeschlagen ist oder gerade mitten
in der Mutation steckt. Fur das Thema Assessment im né&chsten Kapitel
ist diese Unterscheidung hilfreich, um die Férderung im Prozess und die
Beurteilung des Produkts zu unterscheiden. Im Hinblick auf die Interviews
kann untersucht werden, ob die Lehrkrifte eher am Prozess Singen oder
am Produkt Gesang interessiert sind und wie sich dies in ihrem Unterricht
zeigt. In der bereits mehrfach erwédhnten Arbeit von Blanchard (2019) zeigt
sich klar, dass Singen in seinem Sample nicht als Entwicklungsprozess be-
trachtet wird und keine gesangstechnischen oder asthetischen Anspriiche
an das Produkt Gesang erhoben werden. Im weiteren Verlauf werden die
Begriffe Singen und Singunterricht weiterhin fur alle Aktivitaten verwen-
det und dort, wo es um die Beurteilung geht, jeweils mit dem Terminus
Gesang erganzt.

Neus ordnet als zweites Konzept dem Singen vielféltige Erwartungen
an die soziokulturellen Wirkungen, wie z.B. eine positive Wirkung auf
Gesundheit, verbesserte Lebensqualitat oder eine Reduktion der Gewalt-
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tatigkeit in der Gesellschaft zu, ist aber gleichzeitig skeptisch, ,,0b das Sin-
gen in der Lage sein kann, all diesen Implikationen standzuhalten (S. 52).
In diesen Bereich gehort der lange Diskurs zu den Transfereffekten von
Musik bzw. von Singen, die hinl&nglich untersucht wurden (Gembris et
al., 2001; Schumacher, 2009; Jaschke et al., 2013). Fiir den Singunter-
richt sind an dieser Stelle die bereits erwéahnten positiven Effekte auf die
Emotionsregulierung und die Gruppenbildung (Gembris, 2015) zu erwéh-
nen. Dieser Bereich wird im Singunterricht dann wirksam, wenn Lehr-
krafte die positiven Effekte des Prozesses Singen betonen und die Ansprii-
che an das Produkt weniger gewichten.

Eine dritte Funktion zeigt sich in der Frage, ob das Singen der Erzie-
hung dient, wie dies z. B. im Nationalsozialismus (Niessen, 2008) der Fall
war, oder ob Singen der musikalischen Fdrderung dient, um theoretische
Inhalte und musikalischen Geschmack zu etablieren (Neus, 2017, S. 53).
Der zweite Anspruch zeigt sich aktuell in der zunehmenden Arbeit mit
Chorklassen und z. B. auch in den theoretischen Uberlegungen von Dyllick
(2019) zur Kontextualisierung des Singens. Fur die vorliegende Studie
kann moglicherweise eine Verknlpfung mit musikalischen Lernzielen im
Lehrplan gemacht werden, wie auch im vierten Bereich, fir den Neus die
Bildung von kultureller Identitat durch das Singen von Liedern nennt.

Die vier Bereiche haben mehr oder weniger Gewicht in der vorliegen-
den Arbeit. Im letzten Abschnitt wird ein Blick in den Lehrplan geworfen,
um die Anspriiche an das Singen aus dem Bildungsraum der Studienteil-
nehmenden zu deklarieren.

Singen im Lehrplan

Im LP21 (D-EDK, 2015) werden fiir den Kompetenzbereich Singen fol-
gende Tatigkeitsbereiche allgemein formuliert:

,,Die Schilerinnen und Schiiler setzen ihre Stimme im musikalischen
Lernen vielfaltig ein, indem sie eine Beziehung zu ihrer persénlichen
Stimme aufbauen und sich im stimmlichen Ausdruck als Individuum
erleben. Sie singen sowohl chorisch als auch solistisch im Ensemble
und erarbeiten ein vielseitiges Repertoire.” (S. 5)

Im Zentrum steht der Aufbau einer Beziehung zum personlichen Instru-
ment Stimme, was durch vielfdltige musikalische Aktivitdt geschehen
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soll, insbesondere durch das Singen in verschiedenen Konstellationen und

durch den Aufbau eines Repertoires. In den folgenden Kompetenzbeschrei-

bungen (S. 7 ff.) wird in drei Bereichen gearbeitet:

— Individuelle Stimmen sollen sich im ersten Kompetenzbereich in einen
Chorklang einfiigen und Engagement entwickeln. Ziel fiir alle ist das
mehrstimmige Singen, dariiber hinaus wird als weiteres Ziel das solisti-
sche Auftreten von Schilerinnen und Schuler genannt.

— Im zweiten Bereich werden klassische Stimmbildungselemente aufge-
zahlt, so die Erweiterung des Ambitus und der Gebrauch verschiedener
Register. Ebenfalls wird das sichere Treffen von Ténen und eine Varia-
bilitdt im Stimmklang angegeben.

— Im dritten Bereich wird die Repertoirepflege genannt. Ziel ist das Sin-
gen verschiedener Stile aus verschiedenen Kulturen und Epochen.

— Zusitzlich wird im Kompetenzbereich Gestaltungsprozesse die Ent-
wicklung von Auftrittskompetenz unter anderem fir das Singen er-
wéhnt.

Insgesamt zeigen sich in den Kompetenzbeschreibungen kaum Hinweise

auf die starke Verkniipfung von der Person mit dem Singen. Zwar soll laut

Kompetenzbeschreibung eine personliche Beziehung zur Stimme aufge-

baut werden, genannt werden aber hauptsachlich musikalische Kompeten-

zen. Ein Vergleich mit den von Neus beschriebenen vier Funktionen des

Singens ergibt ein differenzierteres Bild.

In der ersten Funktion unterscheidet Neus zwischen Prozess und Pro-
dukt, Singen und Gesang. Fiir beide Elemente kdnnen im LP21 Kompeten-
zen abgelesen werden. So kann z. B. der Prozess des Ubens in der Gruppe
oder das Vergleichen von Interpretationsmoglichkeiten gut dem Prozess
zugeordnet werden. Andere Kompetenzen zielen dagegen klar auf das Pro-
dukt ab, so z. B. die Nennung des Gesangsvortrags. Fur die Lehrkrafte er-
gibt sich damit ein groBer Spielraum in der Gestaltung des Singunterrichts.
Die in der zweiten Funktion genannten soziokulturellen Wirkungen kénnen
im LP21 nicht gefunden werden, die Erziehung zur Musik als dritte Funk-
tion zeigt sich dagegen klar, allerdings bei den musiktheoretischen Kom-
petenzen, wo das Singen explizit als Zugang erwéhnt wird. In der vierten
Funktion dient das Singen einer kulturellen Identitatsbildung. Diese wird
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im LP21 nicht auf einer lokalen oder nationalen Ebene gefordert, vielmehr
ist es das Ziel moglichst breite kulturelle Erfahrungen zu ermdglichen®.

Zu Beginn des Abschnitts wurde das Singen als urmenschliche Tatig-
keit beschrieben, die gleichzeitig musikalischer Ausdruck und Kommu-
nikation ist. Singen wurde als anthropologische Konstante definiert. Wie
Neus beschrieben hat, kann das Singen verschiedene Funktionen einneh-
men, ist aber immer als Verschrankung der Person mit ihrem Singen zu
sehen. Die Analyse des LP21 zeigt zudem eine Betonung musikalischer
Kompetenzen, die sich im Prozess (Singen) und im Produkt (Gesang) ma-
nifestieren konnen, mdgliche Komplikationen aufgrund der adoleszenten
Stimmentwicklung werden aber ausgeblendet. Im néchsten Abschnitt folgt
nun ein spezifischer Blick auf die Jugendlichen in der Pubertét, wo die
eigene Wahrnehmung und die Stellung in der Gruppe das Singen stark he-
rausfordern.

4.2 Pubertat — Adoleszenz — Jugend

Die vorliegende Studie bezieht sich auf Jugendliche im Alter von 13 bis
16°° Jahren, die bereits in die Phase der Pubertiit eingetreten sind oder ge-
rade in diese eintreten. Wie bereits mehrfach ausgefiihrt, sind nicht nur die
Auswirkungen der hor- und sichtbaren biologischen Prozesse der Pubertit,
sondern auch Aspekte der Personlichkeitsentwicklung und des sozialen
Miteinanders im Musikunterricht relevant. Dafuir werden in der Literatur
bezuglich der Identitatsbildung die Begriffe Adoleszenz und in soziologi-
schen Studien der Begriff Jugend verwendet. In Abgrenzung zum Begriff
Pubertit, der in der Wissenschaft einheitlich verwendet wird, werden die
Termini Adoleszenz und Jugend laut King (2013) in den verschiedenen

2 Als Ausnahme sei der vom Kanton Aargau adaptierte LP21 genannt, wo
explizit gefordert wird, das Aargauer Liedgut in der Unterstufe zu pflegen.
(https://ag.lehrplan.ch/102KyNdXe5cFZmfA4rXpFuvRrvgFfm5TB — abgeru-
fen am 19.08.2021).

53 Im Gegensatz zu manchen deutschen Bundesldndern treten die Schilerinnen
und Schiiler in der Schweiz erst in der 7. Klasse in die Sekundarstufe Gber.
Ausfihrliche Informationen zum schweizerischen Schulsystem werden im Ka-
pitel 6.1 dargelegt.


https://ag.lehrplan.ch/102KyNdXe5cFZmfA4rXpFuvRrvgFfm5TB
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Forschungsrichtungen ,,sehr divergierend und uneinheitlich gebraucht*
(S. 29). Fur die vorliegende Studie wird die Setzung von Jung tibernom-
men. Adoleszenz wird mit der individuellen Entwicklung assoziiert und
der Begriff Jugend im Zusammenhang mit einer soziologischen Perspek-
tive benutzt (S. 30).

Die drei Themenbereiche werden auf zwei Ebenen dargestellt und zu-
einander in Bezug gesetzt (vgl. Abbildung 1). Pubertit und Adoleszenz
fokussieren hauptséchlich auf die individuelle Entwicklung und die per-
sonliche Wahrnehmung und bilden die erste Ebene. Der Bereich Jugend
bezieht sich auf die Wahrnehmung in der Gruppe und das Zusammenspiel
der Geschlechter und bildet die zweite Ebene. Dieser Logik folgen die drei
néchsten Abschnitte dieses Kapitels. In den beiden ersten Abschnitten wird
die Entwicklung der Madchen- und der Jungenstimme dargestellt, bezogen
auf biologische und entwicklungspsychologische Merkmale, und anschlie-
Bend wird das Singen im Musikunterricht aus der soziologischen Perspek-
tive betrachtet.

biologisches Geschlecht

Individuelle Entwicklung
und persénliche
Wahrnehmung

Wahrnehmung in der Jugend: /

Gruppe und Soziologische Perspektive
Gruppendynamik

Pubertat: 1L o Adoleszenz:
biologische Entwicklung [~ “| Personlichkeitsentwicklung

Gender

Assioune 1: Abgrenzung von Pubertét, Adoleszenz und Jugend

Auf einem weiteren untergeordneten Layer wird in der Abbildung 1 das
biologische Geschlecht dem Begriff Gender gegenuibergestellt. Gender be-
findet sich rechts unten in der Grafik und weist eine gewisse Ndhe zum
Begriff Jugend und zur Adoleszenz auf, dies im Gegensatz zum biologi-
schen Geschlecht, das links oben mit dem Begriff Pubertit verkniipft ist.
In Abschnitt 4.5 wird das Begriffspaar argumentiert und in den Kontext der
Arbeit eingeordnet.
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4.3 Die adoleszente Madchenstimme

Die Literatur zur adoleszenten Méadchenstimme ist Gberschaubar. Lynne
Gackle (Huff-Gackle, 1985) hat sich seit 1985 als Hauptautorin zum
Thema im amerikanischen bzw. englischsprachigen Raum etabliert. Dem-
entsprechend schreibt sie mehr als dreiig Jahre spéter im Oxrorp HaND-
BOOK OF SINGING (Welch et al., 2019) das Kapitel ADOLESCENT GIRLS’ SINGING
DeverLopMmeNT (Gackle, 2019). Der Diskurs zur Entwicklung der Mé&dchen-
stimme spannt sich so (ber mehr als dreiig Jahre und wird im CHorAL
JOURNAL® ausgetragen. Spannend ist die stetige Erweiterung der Perspek-
tive, ausgehend von messbaren Phanomenen wie Ambitus und Klangqua-
litat, hin zu einer ganzheitlichen Betrachtung, in der auch die emotionale
Entwicklung und die Kontexte des Singens berlicksichtigt werden (Sweet,
2015, 2016). Die messbaren Phinomene bezichen sich dabei auf die bio-
logischen Reifeprozesse® der Pubertiit und die emotionale Entwicklung
auf die psychische Entwicklung in der Adoleszenz, beides Bereiche mit
Fokus auf die individuelle Entwicklung (vgl. Abbildung 1). Der Einbezug
der Kontexte des Singens wechselt auf die soziologische Perspektive und
bezieht sich damit auf den Terminus Jugend und somit auf die Wahrneh-
mung in der Gruppe (vgl. ebenfalls Abbildung 1). Im nachsten Abschnitt
wird das Phasenmodell zur Entwicklung der Madchenstimme von Gackle
(2011, 2019) vorgestellt und mit ausgewahlten Studien erganzt, um an-
schlieRend einen Vergleich mit Aussagen der deutschsprachigen Literatur
zur adoleszenten Méadchenstimme zu machen.

Amerikanische Studien
Gackle startet 1985 mit einem ersten Artikel zur adoleszenten Madchen-

stimme (Huff-Gackle, 1985). Sie nimmt Bezug auf die positiven Effekte
der Forschung von Cooksey (z. B. 1977a) zur adoleszenten Jungenstimme

* Das Choral Journal ist das offizielle Publikationsorgan der American Choral

Directors Association und wird seit 1959 herausgegeben. Aktuelle Webseite:
https://acda.org/publications/choral-journal (abgerufen am 12.09.2021).

% Das Referieren von Belegen zu den biologischen Reifeprozessen erscheint an
dieser Stelle nicht zielfihrend, da sich die Arbeit spater mit der pddagogischen
Seite der Phdnomene beschéftigt.


https://acda.org/publications/choral-journal

94

(vgl. 4.4) fir die Arbeit von Lehrkraften und Chorleitern und fordert das-
selbe fur die Médchen: ,,Perhaps an in-depth study of the young female
voice would yield many of the same helpful answers.* (Huff-Gackle, 1985,
S. 15) Ausgehend von ihrer eigenen Erfahrung als Chorleiterin eines Méad-
chenchores beschreibt sie als Erste drei verschiedene Entwicklungsstufen
der Médchenstimme (S. 16). In dem im Jahr 1991 erschienenen Artikel
THE ADOLESCENT FEMALE VOICE: CHARACTERISTICS OF CHANGE AND STAGES OF
DeverLopMmENT (Gackle, 1991) fiihrt sie ihr Modell weiter aus und beschreibt
vier Stufen der Stimmentwicklung. Der Artikel wird anschliefend oft
zitiert>® und lasst Gackle entsprechend zur Expertin der adoleszenten Mad-
chenstimme werden. Spater beschreibt sie die vier Stufen der Entwicklung
neu als vier sich entwickelnde Phasen, im Wissen um den graduellen und
individuellen Charakter des Stimmwechsels (Gackle, 2019, S. 557). Abge-
sehen von kleinen Anpassungen in Sprache und beztiglich der Altersstufen
bleibt das Modell von 1991 bis 2019 aber unverandert.

In der Tabelle 2 (S. 97) werden die Eckpunkte der vier Phasen iiber-
setzt und zusammengefasst®’ wiedergegeben und ergénzt mit dem Ambi-
tus aus einem anderen Artikel von Gackle (2000). Zur Bestimmung der
Entwicklungsphasen schldgt Gackle folgende Parameter vor: Bestimmung
der indifferenten Sprechstimmlage, des Ambitus (tiefster und hochster
singbarer Ton) und der Tessitura® (komfortabel singbarer Bereich); Ent-
wicklung der Register unter Einbezug der Registerlibergange, die allge-
meine Stimmqualitét (Timbre) und den Anteil der behauchten® Tongebung

6 Laut Google Scholar wurde der Artikel 132-mal zitiert, Stand 12.09.2021.

57 Ubersetzung durch den Autor. Verzichtet wurde auf die Darstellung der Zuge-
horigkeit zu Stimmlagen, die im Text von Gackle der Verknupfung mit Chor-
arbeit geschuldet ist. Zudem wurde auch die Angabe von Frequenzangaben in
Hertz fiir die indifferente Sprechstimmlage weggelassen.

% Im Gegensatz zum Ambitus, der den hdchsten und tiefsten singbaren Ton be-
schreibt, ist die Tessitura der Bereich der Stimme, der angenehm zu erreichen
ist.

% In der Phoniatrie spricht man von Behauchtheit als Merkmale einer heiseren
Stimme (Ptok et al., 2006). Durch den nicht vollstdndigen Stimmbandschluss
beim Phonieren ist ein Luftanteil in der Stimme auditiv wahrnehmbar. Das
Phianomen zeigt sich unter anderem wéhrend der Pubertit im Rahmen einer
physiologischen Phase. Im Gegensatz dazu verwendet die Sprachwissenschaft
das Wort Behauchung, wenn Konsonanten mit einem Hauchlaut ausgespro-
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(Gackle, 2019, S. 559-560). Wihrend Phase 1 die noch unverénderte Kin-
derstimme beschreibt, beziehen sich die Phasen 2A und 2B auf die ein-
setzende Pubertét. Unterschieden wird zwischen der Phase 2A, in der eine
korperliche Entwicklung der sekundédren Geschlechtsmerkmale einsetzt,
und der Phase 2B mit dem Start der ersten Menarche. Gackle beschreibt
fiir die Phase 2A eine einsetzende Behauchtheit und eine mogliche Ein-
schrankung des Ambitus im oberen Bereich. Starker horbar sind in der
Phase 2B Heiserkeit, Unbehagen beim Phonieren insbesondere mit der
Randstimme und eine variable Tessitura. In der Phase 3 nimmt die Be-
hauchtheit und Heiserkeit ab, die Stimme gewinnt an Resonanz und wird
flexibler und agiler, soll aber noch nicht in eine Stimmgattung eingeteilt
werden, sondern vielfaltig in der treble voice® eingesetzt werden. Das Feh-
len der Angaben zum Ambitus im aktuellen Ubersichtsartikel von Gackle
kann darauf zurtickgefuhrt werden, dass dieser sich im Verlauf der adoles-
zenten Stimmentwicklung nur unwesentlich verandert (vgl. Abbildung 3).
Gackle vergleicht aber ganz bewusst die Phanomene mit der Mutation der
Jungen: ,,Much like their male counterparts, young female singers present
characteristic symptoms of vocal change.” (S. 551) Und ebenfalls analog
zu den Jungen beobachtet sie, dass die Mutation in unterschiedlich starken
Auspragungen wahrgenommen wird und sehr individuell verlauft (S. 561).

Im weiteren Verlauf werden einige Studien genannt, welche die Arbeit
von Gackle aufgenommen und weiterentwickelt haben. Sipley (1994)
reagiert mit einer Studie, in der er mit einem Pre-/Posttest die Auswir-
kungen von Stimmbildung in Kombination mit der Vermittlung von Wis-
sen zum Stimmwechsel untersucht. Er testet zu Beginn und Ende mit ei-
nem Fragebogen das vokale Selbstkonzept und mit Stimmaufnahmen die
Qualitat des Gesangs. Als Ausgangspunkt bezieht er sich auf den Artikel
von Gackle (1991), indem er pointiert auf ihre Argumentation verweist:
»While the change in females is not as dramatic as in males, it can be trau-
matic.” (Sipley, 1994, S. 35) Damit verweist er bereits auf die psycholo-
gische Ebene der Mutation. In der Studie wurden vier Gruppen gebildet:

chen werden. In der vorliegenden Arbeit wird der Terminus Behauchtheit ver-
wendet.

€ Die American Choral Directors Association definiert treble voice als Sénge-
rinnen und Sanger im Alter von acht bis sechzehn Jahren. Treble Voice wird in
Abgrenzung zu einer Fixierung auf die Register Sopran und Alt verwendet.


https://en.wikipedia.org/wiki/American_Choral_Directors_Association
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Phasen der adoleszenten Madchenstimme

Nr. Name der Phase Indiffe-  Alter
Charakteristiken der Stimme rente
. Sprech-
Kommentar stimrplage
Tessitura
Ambitus
1 Vorpubertar: Unverénderte Stimme c¢’-dis’ 8-10
— klare/flotendhnliche Qualitéat erweitert: (12)
— &hnlich wie die Jungenstimme in diesem Alter a—f’
— keine offensichtlichen Registerbriiche o
— flexibel/agil b-f" (@)
Kommentar: Abhéangig von anderen physiologischen
Entwicklungen (z. B. Brustentwicklung, Menarche) kann
diese Phase bis zum Alter von 12 dauern.
2A Prémenarchal: Start der Mutation ais—cis’ 11-13
— Tonumfang der Stimme ungefahr gleich wie in Phase 1 erweitert:
— aber stérkere Behauchtheit des Tons tiber den gesamten ais—d’
Tonumfang Td—ar
— Registerbriiche (Registerwechsel) erscheinen manchmal a-g” (a”)
rund um f’—ais’
— Verlust des oberen Tonumfangs
— einige haben Schwierigkeiten im unteren Tonbereich
Kommentar: Erste Anzeichen der kdrperlichen Reifung
zeigen sich (Brustentwicklung, GréRenzunahme, andere
sekundare Geschlechtsmerkmale).
2B Postmenarchal: Hohepunkt der Mutation a—c’ 12-15
— Heiserkeit im gesamten Ambitus erweitert:
— Verkleinerung des Ambitus g-d’
— Verlust einiger Tone im oberen Register TThe”
— Registertibergange erscheinen bei f’-ais’ und auch bei . _¢» @)

d”—ﬁs”

— tiefere Noten konnen einfacher produziert werden

— ,Hlusion* von Alt-Qualitat

— Probleme oder Unbehagen beim Singen (oder Phonieren)

— Tessitura ist variabel, verschiebt sich nach oben oder
unten ans Ende des Registers

— Haufiges Auftreten von Registerbriichen und

Behauchtheit

— Wenn die Stimme diese Phase zu verlassen beginnt, kann
sich Vibrato entwickeln
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3 Junge erwachsene Frauenstimme g-h 14-17
— Die Klangfarbe entspricht in etwa der Qualitat junger erweitert:
Erwachsener. fis—c’
— Bei der Stimmqualitét wird mehr Reichtum a-g”
wahrgenommen. (9) a-a”
— Tonumfang nimmt charakteristisch zu. (h)

— grolRere Konsistenz in den Registern

— abnehmende Behauchtheit

— Registerwechsel zwischen d’—fis’ ist deutlicher

— Natrliches Vibrato kann in der Stimme auftreten

— groRere Flexibilitat und Agilitét in der Stimme

— Lautstarke und Resonanzfahigkeit steigen

Kommentar: Stimmen kdnnen phasenweise fast jede ,,tre-
ble voice*“® singen (solange es fur die Sdngerin bequem

ist und auf die Gesundheit der Stimme geachtet wird). In
Chorszenarien kann diese Stimme verwendet werden, um
Stimmgruppen zu ,,farben*, abhéngig von der gewiinschten
Klangqualitét in einem Musikstlck. Zusatzlich zur For-
derung musikalischer Fertigkeiten genielRen die meisten
Schilerinnen den Wechsel zwischen den Stimmen aufgrund
der Herausforderung und weil es Interesse weckt. Der
Schwerpunkt sollte jedoch auf dem stimmlichen Komfort
liegen, ohne dass die zugewiesene Stimmlage belastet oder
angespannt wird.

Taserie 2: - Phasen der adoleszenten Madchenstimme nach Gackle (2019,
S. 558-559), erganzt mit dem Ambitus nach Gackle (2000)

In einer Kontrollgruppe fand keine Intervention statt, je in einer Gruppe
wurde Stimmbildung oder Wissen zum Stimmwechsel vermittelt und in
einer vierten Gruppe erfolgten beide Interventionen. Nur in der letzten
Gruppe kann er ,.a significant difference in the subjects’ attitudes toward
their singing voices* (S. 36) feststellen, eine vokale Verbesserung aber in
keiner der Gruppen. Er kann so zeigen, dass die Beschaftigung mit dem
Selbstkonzept zur eigenen Stimme, er nennt es vocal self-image, fur den
Zugang zum Singen wichtig ist. Damit wird deutlich, dass das Bewusst-
sein fiir die Phinomene des Stimmwechsels fiir die psychologische Ent-
wicklung von Bedeutung ist. Die von Sipley benutzten Reflexionsfragen
werden in den Thesen fur das Assessment des Singens (vgl. Kapitel 14)
noch einmal aufgenommen. Phillips (1995) betont in einer weiteren
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Anschlussstudie, dass Méadchen vor dem Abschluss ihres Stimmwechsels
nicht in ein Register eingeteilt werden sollten (S. 25), und bestatigt damit
die Agilitdt der Stimme in der Phase 3. Im Gegensatz zu Gackle ist er
aber der Meinung, dass der Ambitus grundsatzlich zwei Oktaven (g-g””)
betragen sollte, namlich dann, ,,when they can shift easily from lower to
upper vocal registers* (S. 25). In einer australischen Studie wird ebenfalls
gefordert, die Mé&dchen nicht in Sopran und Alt einzuteilen, sondern ab-
wechselnd in beiden Stimmen singen zu lassen, um den vollen Ambitus zu
entwickeln (Gend et al., 2017). Dies kann als Appell gelesen werden, trotz
der Mutation die Stimme in einem mdglichst groflen Ambitus zu fordern,
was der rein deskriptiven Beschreibung von Gackle per se nicht wider-
spricht. Gackle (2019, S. 560) zitiert zwei weitere Studien, die Einzelhei-
ten der von ihr vorgeschlagenen Phasen untersuchten. Bottoms (1995) be-
statigt des Phanomen des behauchten Klangs in Phase 2a und 2b mit einer
Uberpriifung von Klangbeispielen von 97 Probandinnen durch Lehrkrifte
und Chorleiter, unterlasst aber eine Altersangabe der Studienteilnehmerin-
nen, wie Jones (1998) zurecht bemangelt. Williams (1990) vergleicht die
Phasen 2A und 2B, wobei keine signifikanten Unterschiede in den Mess-
parametern gefunden wurden, auler der Tatsache, dass in Phase 2B eine
Zunahme der Mutationsphdnomene zu beobachten ist. In einer aktuelleren
Studie bestétigen Willis und Kenny (2011) die von Gackle beschriebenen
Phénomene, fligen aber einen Zusammenhang mit dem Gewicht der unter-
suchten Méadchen hinzu und beschreiben zusétzlich psychische Auswir-
kungen, ndmlich den durchgehenden Verlust des Vertrauens in die eigene
Stimme: ,,It was also noted that all girls in the study (even those who had
vocal training) lost confidence in their voice-use ability during this crucial
year (age twelve to thirteen years).” (234) Wiederum erscheint damit eine
psychologische Komponente, die in der Phasenbeschreibung von Gackle
nicht erwihnt wird, aber bereits in einem Artikel 2006 und dann 2011
in ihrem Lehrbuch FinpiNg OpPHELIA’S VoOICE, OPENING OPHELIA’S HEART:
NURTURING THE ADOLESCENT FEMALE VoIcE (Gackle, 2006, 2011) ausgefiihrt
wird. Die Referenz im Titel an Shakespeare’s Hamlet nimmt Bezug auf die
selbstzerstorerischen Kréfte der Protagonistin Ophelia, die vor allem ande-
ren gefallen mochte. Gackle beschwort die Wichtigkeit, in der schwierigen
Zeit der Pubertdt den ganzen Menschen zu betrachten: ,, The voice is an in-
tegral part of the total person, inextricably tight to thoughts and emotions.“
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(Gackle, 2006, S. 35) In einer phdnomenologischen Studie bestatigt Sweet
(2015) die von Gackle antizipierten Schwierigkeiten:

,»Singing experiences fostered a myriad of emotions for the female sin-
gers, from fear and humiliation to frustration and embarrassment, from
confidence and pride to feeling powerful. Emotional reactions strongly
encouraged or discouraged students” moment-to-moment involvement
in singing.” (S. 80)

In der Studie wird der Verlust von Selbstvertrauen, den Willis und Kenny
(2011) beschreiben, bestatigt und konkretisiert. Sweet beschreibt fur alle
ihre Interview-Partnerinnen das emotionale Karussell, das Gackle (2019,
S. 553) ganz den hormonellen Verdnderungen der Pubertdt zuschreibt.
Zusiatzlich zu den Effekten der Stimmverdnderung und den begleiten-
den Schwankungen und Einfliissen auf das Selbstkonzept bringt sie den
Kontext des Singens ins Spiel: ,, The contexts of ‘where’ and ‘with whom’
greatly influenced the female singers’ willingness to sing.* (Sweet, 2015,
S. 81) Sie verl&sst damit die Ebene der personlichen Entwicklung einzel-
ner Personen und bezieht die auftauchenden Schwierigkeiten zusitzlich
auf das soziale Setting (vgl. den Begriff Jugend in Abbildung 2). Gerade
die Aspekte, wo und mit wem gesungen werden soll, scheinen von zentra-
ler Bedeutung zu sein, wobei zusatzlich beachtet werden muss, dass sich
amerikanische Studien meist auf Chorsettings in Middle- und Highschools
beziehen, was auf Freiwilligkeit hindeutet. Sweet betont, dass trotz er-
worbener Féhigkeiten die Madchen ihre Stimme zuriickhalten, egal ob sie
korrekt singen kdnnen oder nicht, nur fur den Fall ,,they sang something
incorrectly” (S. 81). Das soziale Setting muss also in der Betrachtung der
Stimmentwicklung fir ein musikpé&dagogisches Setting mitgedacht wer-
den.

Auch in der englischen Literatur zur adoleszenten Stimme finden sich
Hinweise zu den Médchen. Ashley (2015) referiert in seinem Werk zum
Singen in der Sekundarstufe 1 hauptsdchlich die Studien von Gackle, flgt
der Diskussion aber zwei spannende Punkte hinzu. Erstens merkt er an,
dass ,,teachers (and too often choir directors) assume that girls’ voices do
not change* (S. 102), und zweitens begriindet er den Widerstand gegen die
Benutzung der Randstimme mit ,,popular vocal models in which only mo-
dal voice singing is used, with frequent excursion into belt zone* (S. 102).
Auch Welch (2019) bezieht sich auf Gackle, flgt aber ergdnzend an, dass
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im Rahmen ihres Phasenmodells grof3e interindividuelle Unterschiede zu
beachten sind®!.

Obwohl die oben genannten Studien mit tiberschaubaren Samples den
Anspruch an Reprasentativitat nicht einlésen kénnen und insgesamt ein
Mangel an Studien zur adoleszenten Madchenstimme in der musikpadago-
gischen Literatur (Sweet, 2015, S. 73) beklagt wird, kann die Mutation der
Madchen auf verschiedenen Ebenen beobachtet werden. Ganz offensicht-
lich gibt es durch biologische Reifeprozesse hdrbare Stimmveranderungen
im Bereich der Klangqualitat und beziiglich des Ambitus, dies vor allem
in der postmenarchalen Phase 2B. Zusitzlich sind negative Effekte auf das
vokale Selbstkonzept zu beobachten, was zu Zuriickhaltung und Unbeha-
gen bei der Phonation fithren kann. Nicht zuletzt scheint das soziale Set-
ting einen Einfluss auf das Singen zu haben, zu beobachten sind vor allem
Zuriickhaltung aufgrund der personlichen Unsicherheit.

Hinweise in der deutschsprachigen Literatur

Im Gegensatz zur englischsprachigen Literatur finden sich in der deutsch-
sprachigen Literatur nur wenige und meist vage AuRerungen zum Thema
Stimmwechsel der Madchenstimme. Im Standardwerk Die StiMvE von
Richter (2013) wird an zwei Stellen Bezug zum Stimmwechsel der Mad-
chen genommen, einmal beziiglich des kaum wahrgenommenen Stimm-
wechsels, da die mittlere Sprechstimmlage nur wenig abfallt (S. 188), und
ein zweites Mal bezlglich des Selbstwerts, der bei Médchen nicht gleich
wie bei Jungen durch den Stimmwechsel tangiert wird (S. 163). A. Mohr
(1997, 2014) widerspricht Richter insofern, dass er die Senkung der
Sprechstimmlage infrage stellt, ohne diese zu belegen, ist aber bezuglich
der Wahrnehmung des Stimmwechsels gleicher Meinung. Der kaum auf-
fallige Stimmwechsel wird dadurch begriindet, dass die Stimmlippen nur
wenig und relativ koordiniert wachsen, was die Anpassung der Steuerung
wenig erschwert. Er stellt weiter fest, dass es zu Tonproduktionsstérungen
in Form von Heiserkeitsphasen kommen kann und durch das korperliche
Wachstum die Stimme korperbetonter und dunkler wird. Generelle Tonum-

¢ Largo und Czernin (2017, S. 19) bestétigen aus medizinischer Sicht die grof3en
interindividuellen Unterschiede beziiglich des Eintritts in die Pubertét und be-
ziiglich der Lange der Pubertitsphase.



101

fangsveranderungen verneint er und stellt fest: ,,Manche Méadchen kénnen
nach Beendigung der Mutation hoher singen als vorher, manche tiefer, und
bei vielen bleibt der Stimmumfang gleich.” (S. 25) Beide Autoren nehmen
keinen Bezug auf das Modell von Gackle (2019) und stehen zu zentralen
Punkten im Widerspruch: Richter verneint im Allgemeinen horbare Phéno-
mene und sieht auch keine Einschrankungen bezliglich des Selbstkonzepts
und A. Mohr beschreibt zwar Phasen von Heiserkeit, sicht aber weder ein
Sinken der Sprechstimmlage noch eine Einschrankung des Ambitus.

Ebenfalls sehr kurz nimmt Bergen (1995) Stellung, spricht lediglich
von einem behauchten Stimmklang, der auf fehlende Kraft zum Stimm-
lippenschluss zuruckzufiihren sei. Immerhin scheinen die alten Gesangs-
meister Tosi und Agricola (1757), die er zitiert, darauf geachtet zu haben,
dass nicht nur Mannspersonen, sondern auch Frauenzimmer ihre Stimme
wahrend der Mutation schonen, ndmlich solange, ,,bis die erlangte tiefere
Stimme wieder anfangt in Ordnung zu kommen* (S. 149), wie sie in ihrer
Gesangslehre ausfiihren (vgl. Abbildung 2). Ausfiihrlicher geht Mecke
(2007) diesen Phdnomenen im Rahmen ihrer Studie zum Stimmwechsel
in der deutschen Chorpraxis des 18. und 19. Jahrhunderts nach. Sie nimmt
zwar Bezug auf die Phasen der Stimmentwicklung nach Gackle, lehnt aber
deren Einsatz ab (S. 75), weil sie selbst Stimmwechsel als deutliche Ver-
anderung des Stimmumfangs und der Sprechstimmlage definiert hat (S. 35,
vgl. auch Abbildung 3, S. 109). So kommt sie zum Schluss, dass Méadchen
keinen Stimmwechsel haben, was aus der Sicht der vorgelegten Studien als
Trugschluss abgelehnt werden muss.

In einem aktuellen Artikel zum Thema Stimmtraining wahrend der Mu-
tation nennt der deutsche Phoniater Fuchs (2020) als Phanomene der Mu-
tation einen rauen und luftigen Stimmklang und eine Einschrankung der
Entwicklungsmdglichkeit der Stimme fur beide Geschlechter. Ebenfalls
erwahnt er mogliche Registerbriiche und betont, dass ,,the young man in
particular has to accept his new vocal pitch as part of his personality before
his vocal capacity increases again® (S. 21). Er weist damit explizit auf die
Auswirkungen der Mutation nicht nur bezliglich der Stimme hin, sondern
auch auf die psychische Entwicklung in der Adoleszenz, sieht aber nach-
folgend bei den Jungen eine ,,greater vulnerability* (S. 21) als bei den
Madchen. Fuchs verneint die Existenz von Studien zur ,,biopsychosocial
relationships in the mutation* (S. 20) und nimmt auch bezlglich der
Mutation der Méadchen nicht Bezug auf die Resultate amerikanischer
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Studien. Tatsachlich gibt es im deutschsprachigen Raum keine Studien zur
adoleszenten Mé&dchenstimme. Die intensive interdisziplindre Forschung
zum Stimmwechsel beschrankt sich auf die Mutation der Jungen®?. Der
anglofone Diskurs ist im deutschsprachigen Raum weder rezipiert noch in
eigenen Studien nachvollzogen worden.

Einzig Freer und Detterbeck (2019) machen in einer deutschsprachi-
gen musikpadagogischen Zeitschrift eine Aussage zur adoleszenten Méad-
chenstimme: ,,Im Unterstufenchor macht sich diese Veré&nderung meist im
Laufe der 6. und besonders der 7. Jahrgangstufe recht deutlich bemerkbar.
Der Klang der Madchenstimmen verliert an Glanz, erscheint mitunter hau-
chig und weniger tragfahig.” (S. 7) Die emotionale Seite wird aber wiede-
rum nicht erwahnt.

Die Durchsicht der gesangspadagogischen Standardliteratur von
A. Mohr (1997, 2014), Richter (2013) und Bergen (1995) zeigt, dass im
deutschsprachigen Raum kein besonderes Bewusstsein fiir die Phinomene
der adoleszenten Stimmentwicklung bei Madchen vorhanden ist. Auch

Die jungen Mannsperfonen , miffen gu der Seit , wenn fie die
Stimme verandern, nid)t ju vielem , viel reniger ftarfen Cingen ame
geftrenget werden ; bis die erlangre ticfere Stimme wieder anfange in
Ordnung ju fommen, Cin gleidyes ift bep jungen Frauenjimmern, faft
in eben dem Alter, da fich bey dem mannlichen Sefd)ledyte die Stimme
verandert, und joar bey gewiffen Umftanden, weldye die Frau Mama
am beften wird bemerfen fonnen, ju beobachten.  Widrigenfalls fon-
nen bey bepden Sefdhlechern , die fonft gueen CStimmen leide , wo
nidyt gar verlobren, docy wenigftens verderbet werden,

Assioune 2: - Abdruck einer Passage zum Stimmwechsel von Médchen und
Jungen (Tosi & Agricola, 1757, S. 149)%

62 In der Reihe KinpEr UND JuGENDSTIMME VON Michael Fuchs wird das Thema z. B.
nicht aufgenommen (https://www.logos-verlag.de/cgi-bin/engtransid?page=/
Buchreihen/stimme.html&Ing=deu&id= — abgerufen am 21.09.2021).

6 In lateinischer Schrift: ,,Die jungen Mannspersonen, miissen zu der Zeit, wenn
sie die Stimme verandern, nicht zu vielem, viel weniger starkem Singen ange-
strenget werden; bis die erlangte tiefere Stimme wieder anfangt, in Ordnung
zu kommen. Ein gleiches ist bey jungen Frauenzimmern, fast in eben dem Al-
ter, da sich bey dem mannlichen Geschlechte die Stimme verandert, und zwar
bey gewissen Umstanden, welche die Frau Mama am besten wird bemerken


https://www.logos-verlag.de/cgi-bin/engtransid?page=/Buchreihen/stimme.html&lng=deu&id=
https://www.logos-verlag.de/cgi-bin/engtransid?page=/Buchreihen/stimme.html&lng=deu&id=
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Fuchs (2020) nimmt keinen Bezug auf Resultate amerikanischer Studien,
ist sich aber des Mangels an Studien zur weiblichen Mutation bewusst
(S. 30). Der Fokus auf Untersuchungen zu Knabenchdren (z. B. Peterson,
2019) oder auch das erst wieder erwachende Interesse am Singen im allge-
meinen Musikunterricht (Hoos de Jokisch, 2014; Oberschmidt, 2016) kann
als Begrlindung fur diese Lucke dienen, vermag aber nicht wirklich zu
erkléren, wieso die Forschung von Gackle (2019), Sweet (2015), Ashley
(2015) und Welch (2019) aus dem anglofonen Raum nicht im deutsch-
sprachigen Raum rezipiert wurde. Ein dhnliches Bild zeigt sich bei der
adoleszenten Jungenstimme, wobei eine Anndherung der anglofonen und
deutschsprachigen Positionen zu beobachten ist (Freer, 2020; Fuchs, 2020).

4.4 Die adoleszente Jungenstimme

Im Gegensatz zur Entwicklung der adoleszenten Madchenstimme ist
die Entwicklung der adoleszenten Jungenstimme ein Thema, das in der
deutschsprachigen Musikpéddagogik groBere Beachtung findet. Die aktu-
elle Forschung ist allerdings seltsam unverbunden mit der Forschung im
anglofonen Raum, was aber nicht immer so war. So bezieht sich der ame-
rikanische Forscher Cooksey (2000) in seinen Arbeiten der spaten 1970er-
Jahre auf Frank und Sparber (1970a, 1970b), die in Wien eine Langzeit-
studie zur Stimmentwicklung mit 5000 Kindern zwischen 7 und 14 Jahren
machten. Diese wiederum nehmen aber spater keinen Bezug auf die ame-
rikanische Forschung, sondern verdffentlichen lediglich eine auf die Mu-
tationsstimme ausgerichtete Liedersammlung (Sparber & Frank, 1980), in
der stark komprimiert die Entwicklungsstufen Pramutation, Mutation und
Postmutation dargestellt werden. Diese Einteilung wird in der deutsch-
sprachigen musikpadagogischen Literatur meist ohne Beleg weitertradiert
(z. B. A. Mohr, 1997; Mecke, 2007; Fuchs, 2020).

Das Modell von Cooksey (2000) beschreibt die Entwicklungsphasen
des Stimmwechsels ausfuhrlicher und wird in einem ersten Abschnitt
dargelegt. Im Gegensatz zum vorigen Abschnitt wird allerdings auf eine

konnen, zu beobachten. Widrigenfalls kénnen bey beyden Geschlechtern, die
sonst guten Stimmen leicht, wo nicht gar verlohren, doch wenigstens verderbet
werden.*
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ausfuhrliche Darstellung verzichtet, weil der Forschungsstand aktuell in
mehreren Artikeln dargestellt wurde (Welch, 2019; Harrison & Williams,
2019; Freer, 2020). Im zweiten Abschnitt wird der Frage nachgegangen,
ob in der Phase der Mutation gesungen werden soll oder nicht. Dieser Dis-
put kann als Haupttreiber flir die Untersuchungen zur adoleszenten Jun-
genstimme identifiziert werden, wobei ,,the voice-break traditionalists [...]
and the progressive public school educators* (Cooksey, 2000, S. 720) ihre
Differenzen lange nicht ausrdumen konnten, weil sich empirische und an-
ekdotische Evidenz vermischten (S. 720). Der Abschnitt legt die Sicht-
weisen dar und zeigt den Stand der aktuellen Argumentation. In diesem
Bereich finden sich auch einige Arbeiten aus dem deutschsprachen Raum
(Peterson, 2019; Fuchs, 2020). Im dritten Abschnitt interessiert die Frage,
weshalb viele Jungen aufhtren zu singen oder Muhe haben, ihren Stimm-
wechsel zu bewéltigen (Ashley, 2015).

Die Phasen der Mutation bei Jungen

In der anglofonen Literatur zum Stimmwechsel der Jungen beziehen sich
alle aktuellen Literaturreviews (Welch, 2019; Harrison & Williams, 2019;
Freer, 2020) auf eine Langzeitstudie von Cooksey (2000), die ihrerseits auf
dessen Feldstudien aus den 1970er-Jahren (Cooksey, 1977a, 1977b, 1977c,
1978) basiert. Cooksey présentiert dabei ein Modell mit sechs Phasen, das
im Anschluss tabellarisch aufgelistet wird (vgl. Tabelle 3). Ergénzend
werden Ambitus und Tessitura von Jungen und Madchen in Abbildung 3
visualisiert.

Cooksey bezieht sein Modell explizit auf die Studien von Frank und
Sparber (1970a, 1970b), die in der Entwicklung der Jungenstimme drei
Phasen unterscheiden: Pramutationsstimme, Mutationsstimme und Post-
mutationsstimme®*. Frank und Sparber schlieRen mit ihrer groRangelegten
Longitudinalstudie an einige dltere Studien (Mecke, 2007, S. 36 ff.) an und
bestitigen die Resultate von Naidr et al. (1965), die in einer Untersuchung

% Frank und Sparber haben zusatzlich die Kinderstimmen in die Register Sopran
und Alt eingeteilt. Dieser Umstand wird in der vorliegenden Arbeit nicht thema-
tisiert, weil nicht auf die Kinderstimme fokussiert wird. Allerdings zeigt sich
hier ebenfalls eine Differenz zur amerikanischen Haltung, welche die unmu-
tierten Stimmen insgesamt als treble voice bezeichnen (vgl. Fulinote 59).
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von 150 Jungen ein erstes dreiphasiges Modell entwickelten. Cooksey
(2000) nennt verschiedene Nachfolgestudien, die seine Resultate aus den
1970er-Jahren bis zur Jahrtausendwende bestétigen. Mit der interkulturel-
len Studie von Cooksey und Welch (1998) wird das Modell auch auBerhalb
von Amerika tiberpriift und bestitigt. Die Akzeptanz des Phasenmodells
von Cooksey zeigt sich schlielich in der durchgehenden Rezeption im
anglofonen Raum.

Das Modell von Cooksey (2000, S. 721 ff.) umfasst sechs Stufen® der
Stimmentwicklung (vgl. Tabelle 3), die aufgrund folgender Parameter ein-
geteilt werden: Gesamtstimmumfang, Tessitura, Stimmqualitat (MaR der
Einengung, Behauchtheit und Formantreichtum), Entwicklung der Regis-
ter und mittlere Sprechstimmlage. Die Phase 1 betrifft die Primutation®,
in der die Kinderstimme noch keine Anzeichen von Verénderung zeigt. Die
anschlieBenden Phasen 2A, 2B und 2C betreffen die Mutation. Wichtige As-
pekte in dieser Phase sind Einschrankungen im oberen Bereich, eine stetige
Absenkung der Sprech- und Singstimme sowie eine stabilere Produktion
von Tonen im unteren Bereich. Zusétzlich zeigen sich in Phase 2B Falsett
und Pfeifregister. In Phase 3 A erscheint zwar zuerst die neue Stimme, sinkt
aber nochmals ab und ist zu Beginn noch stark reduziert im Ambitus. Erst
in Phase 3B wird die Stimme konsolidiert, der Ambitus nimmt zu, erreicht
aber noch nicht den Formantreichtum einer erwachsenen Stimme. Aller-
dings zeigt sich, dass die Mutation bei Jungen sehr unterschiedlich verlauft:

»Ingeneral, age is a poor predictor for establishing voice change stages,
with any given age group likely to encompass several stages. It is pos-
sible for an individual to pass through all stages of adolescent voice
change in twelve months, but it is also possible for this process to be
much slower and to last several years.” (Welch, 2019, S. 524)

¢ Die Nummerierung ist in verschiedenen Quellen uneinheitlich, ebenfalls die
Angaben zu Tessitura und Ambitus. In der vorliegenden Arbeit wird Bezug ge-
nommen auf Welch (2019, S. 524) und Freer (2020, S. 7). Die Nummerierung
wurde adaptiert (vgl. FuBnote 56). Die Inhalte wurden durch den Autor iiber-
setzt.

Im Gegensatz zu Frank und Sparber (1980) bedeutet hier Pramutation vor der
Mutation und nicht Phase 2A.

66
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Welch bezieht sich hier auf eine von Cooksey und Welch (1998) gemein-
sam durchgeflihrte Studie, die eine Flle von Einzelfallen zeigte, die sich
schwer einordnen lieRen. Der Eintritt der Mutation ist individuell ebenso
verschieden, wie die Gesamtdauer und die Lénge der einzelnen Phasen.
Peterson (2019) beschreibt aus der Optik des Stimmbildners eines Kna-
benchors in einer aktuellen Studie die Mutation von 48 Jungenstimmen.
Auffallig in seinem Sample sind auch die interindividuellen Unter-
schiede und die Beobachtung, dass einige Knaben ohne Einschrankung

Phasen der adoleszenten Jungenstimme

Nr. Name der Phase Indifferente  Alter
— Charakteristiken der Stimme Sprechstimm-
lage
Tessitura
Ambitus
1  Pramutation: Unverdnderte Stimme c’
- klarg Stlmm_e _ Cis'—ais’
— wenig Anzeichen von Behauchtheit a_fis”
2A  Frihe Mutation: Mittlere Stimme | ais (10)
— Reduktion des Ambitus T_Q,IZ—B
— Veranderung des Timbres der oberen Tone gis—c”
— Instabilitat der gesungenen Tdne, insbesondere im
oberen Bereich
— tendenziell hdhere Anstrengung beim Singen
— Tonqualitat wirkt bemdiihter, angestrengter und
behauchter
2B Mutation: Mittlere Stimme 11 gis 12-14
— Stimmumfang sinkt um eine Terz gls——f
— weitere Reduktion des Ambitus f-gis’(a’)

— hohe Téne eher instabil, tiefe Tone eher stabil
— Falsett und Pfeifregister erscheinen

2C Hohepunkt der Mutation: Mittlere Stimme 1A fis 13-14
— Stimmumfang sinkt um eine weitere Terz ﬁsT
— weitere Reduktion des Ambitus d-gis’
— hohe Tdne eher instabil, tiefe Tone eher stabil
— groBte Instabilitat der Tone und wenig klarer Klang
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3A Postmutation — Start der Stabilisierung: Neue d 14-15
Stimme (neuer Bariton) T—ﬁs
— Ausklingphase H-d’(dis’)

— Stimmumfang sinkt um eine weitere Terz
— weitere Reduktion des Ambitus
3B Postmutation — Bereinigung und Entwicklung: H 15-17
Junge erwachsene Mannerstimme " hogis (18)
. . —gis
— Expansion des Ambitus Gd’
— Stimme wird Kklarer und weniger behaucht, hat aber
noch nicht den Obertonreichtum der erwachsenen
Stimme erreicht

Taserie 3: - Phasen der adoleszenten Jungenstimme adaptiert und ergénzt nach
Cooksey (2000) und Welch (2019)

wahrend des Stimmbruchs in der hohen Lage weitersingen konnten. Be-
vor im néchsten Abschnitt vertieft wird, ob Singen wahrend der Mutation
adaquat ist, wird die Rezeption des Modells in der deutschsprachgien Mu-
sikpadagogik besprochen.

Das Modell von Cooksey wird in der deutschsprachigen Literatur kaum
erwahnt. So bezieht sich A. Mohr (1997, 2014) in seinem Buch zur Kinder-
stimmbildung auf das Modell mit den drei Phasen nach Frank und Sparber
(1970a), ebenso wie Fuchs (2020), der aktuell ohne Beleg darauf Bezug
nimmt. Selbst Mecke (2007) bezieht in ihrer Darstellung zum Stimmwech-
sel das sechsstufige Modell von Cooksey nicht mit ein, was mdoglicher-
weise ihrem historischen Fokus auf die deutsche Chorpraxis geschuldet ist.
Interessant liest sich die Beschreibung des Stimmwechsels im Lehrmittel
von Schnitzer (2008a), der sich zwar nicht auf Studien bezieht, aber we-
sentliche Merkmale der Phasen nach Cooksey beschreibt, dem Lehrmittel
geschuldet mit einem didaktischen Fokus (S. 29 ff.). Einen direkten Bezug
zu Cooksey machen Freer und Detterbeck (2019) in einer musikpédago-
gischen Zeitschrift. Sie beschreiben zuerst die drei Phasen nach Frank und
Sparber, um dann als erste auch das sechsstufige Modell von Cooksey zu
referieren, allerdings ohne die beiden Modelle im Text zu verbinden.
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Singen wahrend der Mutation

Ob Singen wahrend der Mutation bei Jungen angemessen ist, wurde lange
Zeit kontrovers diskutiert. Unterschiedliche Uberzeugungen dazu stellt
Freer (2020) nach wie vor bei Musiklehrkraften fest: ,,Music teachers col-
lectively hold a variety of beliefs regarding the appropriateness of singing
instruction during the period of male adolescent voice change.“ (S. 3) Der
Diskurs ist alt und I&sst sich auf zwei Anspruchsgruppen zurtckfuhren.
Auf der einen Seite stehen Chore, vor allem im Bereich der Kirchenmusik,
die auf die spezifische Klangqualitit der Kinderstimme angewiesen sind,
und auf der anderen Seite steht die Schule, welche im reguldren Schul-
unterricht ihre Klientel nicht auswéhlen kann. Cooksey (2000) zitiert ein
Memorandum der Londoner Bildungsadministration aus dem Jahr 1933,
das sich gegen das Stimmbruch-Phdnomen stellt:

,»The ,broken voice* is the outstanding problem of the boys’ secondary
school. But it will be less difficult to deal with the problem if two simple
truths are understood and acted on: (a) A boy’s voice never breaks. Phy-
siologically the vocal cords lengthen at an age that varies with indivi-
duals. [...] (b) Singing and speaking are essentially the same process.
During the changing period it is essential that voices not be strained;
which means that talking and singing (within a restricted force and
compass) are both definitely desirable activities (cited in McKenzie,
1956, p. 11). (S. 719)

Fir das Singen und Sprechen wird aus medizinischer Sicht die natirliche
Entwicklung hervorgehoben. So wie niemand in Betracht zieht, mit dem
Sprechen aufzuhdren — immer unter Vermeidung einer Ubermassigen An-
strengung — soll auch weiterhin gesungen werden®’. Es wird aber darauf ver-
wiesen, dass die adoleszente Jungenstimme eine pddagogische Herausforde-
rung ist. Und ein Blick auf aktuelle Artikel zeigt, dass sich mittlerweile auch
in der ersten Anspruchsgruppe die medizinische Sichtweise durchzusetzen

67 Die Diskussion rund um das Singen wahrend der Mutation zeigt sich auch im
taglichen Umgang in der Gesellschaft. Sie kommt immer dann auf, wenn sich
Musiklehrkrafte als solche zu erkennen geben. Sofort wird ein Beispiel erzéhilt,
wo ein Musiklehrer (selten sind es Musiklehrerinnen) jemanden bittet, auf das
Singen zu verzichten und in die hintere Reihe zu treten.
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beginnt und der Stimmbruch nicht mehr als Ausléser flr eine Gesangs-
pause argumentiert wird (Fuchs, 2020).

Allerdings sind bis heute Knabenchdre mit der Mutation herausgefor-
dert, denn die natirliche Entwicklung der Jungenstimme setzt dem Mit-
singen im Sopran oder Alt auf eine natiirliche Weise ein Ende. Zusétzlich
ist der Stimmklang einer adoleszenten Stimme im Chorklang aus kiinst-
lerischer Sicht nicht mehr erwinscht. Der Stimmarzt Fuchs (2020), der
die Leipziger Thomaner medizinisch betreut, fordert deshalb eine Absenz
im Chorgesang, schl&gt aber vor, wéhrend der Mutationszeit in kleinen
Gruppen wochentlich mehrere kurze Singtrainings zu machen, um die
Wahrnehmung der eigenen Stimmentwicklung entlang der tiefer werden-
den Sprechstimmlage bewusst zu erleben und akzeptieren zu lernen: ,,In
particular, the young male voice succeeds in finding and accepting its new
vocal home.” (S. 29) Sein Anliegen ist der anschliefende Wiedereinstieg
ins Chorwesen, die vorgeschlagene Form der Betreuung verweist aber
auch auf psychologische Faktoren, wenn er fiir das Weitersingen als Be-
griindung zusétzlich das Kennenlernen, die Akzeptanz und den Zugang zur
eigenen Stimme nennt.

Ein anderes Vorgehen wéhlt Peterson (2019), der die Jungen in der Sop-
ranstimme weitersingen l&sst, weil insbesondere trainierte Jungenstimmen
in einer ersten Phase ihre Kinderstimme weiterhin einsetzen konnen, da
in dieser physiologischen Phase die Beweglichkeit des Kehlkopfs noch
grof} ist. Peterson schldgt als Stimmbildner aber vor, diesen Einsatz unter
Beobachtung der Jungenstimme und in Absprache mit dem kiinstlerischen
Leiter abzustimmen, insbesondere um eine mogliche Kollabierung des
Systems zu vermeiden. Der Wunsch der Jungen, moglichst lange im Chor
mitsingen zu konnen und die groRe stimmliche Belastung stehen in dieser
Zeit allerdings im Widerspruch zu der fragilen stimmlichen Konstitution.
Harrison und Williams (2019) vermuten in diesem Zusammenhang, dass
das Phianomen des ,,sudden collapse of the singing voice would explain
the reported phenomenon of overnight voice change* (S. 537). Sie emp-
fehlen deshalb ahnlich wie Fuchs, ,,that the main body of the singing with
a rapidly growing and vulnerable voice is within the fundamental comfort
zone at the lower end of the pitch range* (S. 537). Diese Empfehlung fiihrt
direkt zu der zweiten Anspruchsgruppe, die sich nicht an einem Konzert-
repertoire messen lassen muss, sondern das Ziel hat, die Jungen wéhrend
der Mutation weiterhin zum Singen zu bewegen.
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Die Empfehlungen sowohl von Fuchs wie auch von Harrison und
Williams bieten insbesondere fiir die Schule einen ersten Hinweis, wie
mit der adoleszenten Stimme der Jungen umgegangen werden kann. Das
Singen in komfortablen Lagen entlang der Sprechstimmlage scheint sich
mittlerweile durchzusetzen, denn auch in der Studie zur addquaten Ton-
hoéhe fur Jungen wéhrend des Stimmwechsels von Williams et al. (2021)
wird vorgeschlagen, im tiefen komfortablen Bereich, also der Tessitura,
zu singen. Sie empfehlen weiter, dies entlang des Systems von Cooksey
zu tun: ,,The Cooksey system of five stages may be a useful guide for the
majority of teachers and singers. It is relatively simple to implement, and it
is unlikely to be misinterpreted.” (S. 586 f.) Freer (2020) z&hlt weitere Ele-
mente auf, die zu einem forderlichen Umgang wahrend des Stimmwech-
sels fulhren: Songs® mit limitiertem Ambitus in einer addquaten Tonlage,
rhythmisches Singen in schnellen Tempi, Melodien mit Tonschritten statt
Springen und Arrangements mit Ostinati und Bordun-Klangen. ,,In other
words, fit the song to the singers, not the singers to the song.” (S. 8) Er
begriindet seine Empfehlungen insbesondere damit, die muskulé&re Anpas-
sungsleistung wahrend der Mutation nicht zu strapazieren. An dieser Stelle
sei auf den autoethnografischen Diskurs verwiesen, wo die Anpassung der
Tonlage auf die individuellen Bedirfnisse von Jungen in einer Feldnotiz
beschrieben wurde (vgl. 3.3) und intuitiv als Methode eingesetzt wurde
(vgl. Brunner, 2014).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass gerade im reguléren Schul-
unterricht der Titel dieses Abschnitts als Aufforderung gesehen werden
darf: Singen wihrend der Mutation! Es gibt keine Studien, welche Singen
wahrend der Mutation als schadlich einstufen. Vielmehr scheinen es prakti-
sche Griinde oder Unwissen zu sein, die Chorleitende und Musiklehrkrafte

% Wienhausen (2016) bespricht mogliche Stimmprobleme aufgrund von Pop-
und Musicalgesang bei Kindern und Jugendlichen. Dies ist auf der einen Seite
spannend, weil gerade die Literatur zu Knabenchoéren sich kaum auf die oft
lauten Tone der Vollstimme beziehen, und auf der anderen Seite notwendig,
weil gerade in der Schule Popsongs beliebt sind. Er fiihrt die Angst vor den
Klangqualititen von Belt und Scream auf die ungeklarte Funktionsweise zu-
rick und kommt zu dem Schluss, dass ,,die Angst vor lauten Popqualitdten
in Bezug auf die Kinderstimme ungerechtfertigt® (S. 123) ist, vorausgesetzt
es besteht eine ,.effiziente Balance zwischen Atemstiitze und Stimmfiithrung®
(S. 123).
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dazu bewegen, die Jungen fernzuhalten oder auszuschlielen, wie auch
Freer (2020) zumindest fur die Musiklehrkrafte konstatiert: ,,[...] others
lack foundational knowledge about the physiological, psychological and
sociological changes that affect adolescent boys and their singing voices.*
(S. 3) Er fordert spéter im Text: ,,Because male adolescent singers expe-
rience changes in both range and the sensation of vocal coordination, mu-
sic teachers need to take these issues into account when selecting repertoire
and rehearsal methods.” (S. 6) Er bezeichnet es als spezifische Aufgabe
von Musiklehrkraften, mit geeigneten Methoden der adoleszenten Stimm-
entwicklung zu begegnen. Auch Kalmbach (2010) sieht eine Verantwor-
tung bei der Lehrkraft:

»Betreuung ist hier dringend angesagt, wird aber selten angeboten.
Dass Stimmbeobachtung wahrend der Mutation die weitaus beste
Maglichkeit der nachhaltigen Stimmpflege ist, wird von alten Lehrmei-
nungen verneint. Die hdufig verordnete Zwangspause signalisiert aber
Stillstand, Kompetenzverlust, Unféhigkeit. Derart Gebrandmarkte ver-
abschieden sich oft in diesem Stadium von ihrer Singstimme als Aus-
drucksmittel. Auch hier sind die Knaben und jungen Manner meist die
Verlierer.” (S. 135)

Statt der Zwangspause schlidgt Kalmbach Stimmbeobachtung und spéter
im Text Einzel- und Gruppentrainings vor, aber insbesondere Engagement
fur die im gemischten Umfeld untergehenden Jungen (S. 141). Kalmbach
formuliert hier — vielleicht auf etwas polemische Art — ein Defizit bei den
Jungen. Zielvorgabe ist die Bildung von Selbstvertrauen. Die psycholo-
gischen Aspekte der Entwicklung diirfen also nicht vergessen gehen, wie
sich bei Fuchs (2020) bereits in Ansatzen gezeigt hat.

Jungen in der Identitatskrise

Harrison und Williams (2019) stellen fest, dass die negative Einstellung
zum Singen bei Jungen schon lange ein bekanntes Phanomen ist. Sie zi-
tieren dazu einen Text aus dem Jahr 1946, in dem sich Lehrkrifte der Se-
kundarstufe 1 dariber betroffen zeigen, dass ,,most boys enter high school
with negative attitudes towards vocal music and music education in gene-
ral® (S. 538). Sie machen dieses Phdnomen vor allem an der méinnlichen
Identitatsfindung fest: ,,The insecurity surrounding the physical attributes
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of the voice, itself a symbol of changing from boyhood to manhood, causes
boys to cease singing for fear of ridicule about their sexuality. (S. 539) In
dieser Phase der rasanten korperlichen Entwicklung horen einige Jungen
auf zu singen, weil sie ihr Singen nicht mehr mit ihrer neuen méannlichen
Identitat vereinen konnen. In einer ganzen Reihe von Studien wurde das
Singen bzw. Nichtsingen von Jungen untersucht (Harrison, 2007), wobei
sich immer wieder die stereotype Vorstellung zeigte, dass Singen etwas fiir
Madchen sei. In den 1990er-Jahren verlagerte sich die Diskussion sozia-
ler Phdnomene im Singunterricht in den Genderdiskurs (vgl. Green, 1993,
1997), der im n&chsten Abschnitt erneut aufgegriffen wird.

An dieser Stelle wird nun lediglich die Frage der Identitatsbildung ver-
tieft, fokussiert auf die Bildung von vocal identity (Ashley, 2015). Er be-
trachtet den Prozess der Identitétsbildung als zentralen Faktor wéhrend der
adoleszenten Stimmentwicklung. Das Auseinanderdriften von ,,musical
identity” und ,,vocal identity* (S. 113) wird als Problemzone definiert, da
sich das vokale Selbstbild und die performativen Mdglichkeiten nicht de-
cken. So wird es fir einen 12-Jahrigen schwierig, den favorisierten Rock-
song, mit dem er sich identifiziert und der zu seinem musikalischen Selbst-
bild passt, adaquat nachzusingen. Ashley wendet sich deswegen auch
gegen Castingsshows von Jugendlichen, in welchen diese ihre Vorbilder
nachahmen. Vielmehr schlégt er vor, die Jugendlichen im Klassenchor sin-
gen zu lassen, wo auch unsichere Stimmen in einer gewissen Anonymitat
ausprobiert werden kénnen. Dieser Vorschlag bietet zwar eine Erklarung
fiir das Phdnomen des Ausstiegs aus dem Singen und zeigt auch auf, wie
die schwierige Phase Uberwunden werden kann, erscheint aber aufgrund
des Vorschlags der Anonymisierung eher defizitorientiert, da die schwie-
rige Phase ausgehalten oder {iberdauert werden soll.

Freer (2015) bietet mit dem Einbezug des Konstrukts der possible
selves eine ldsungsorientierte Strategie. Er bezieht sich auf Markus und
Nurius (1986), die das Konstrukt folgendermalien beschreiben:

" Harrison und Williams (2019) sehen (wie auch andere) in Castingshows mog-
liche Motivationsmomente. Die Behauptung Ashleys (2015, S. 115), in den
Shows wiirde mehr Wert auf Performance gelegt als auf das Singen, kann zwar
nachvollzogen werden, die in den Shows auftretenden Naturtalente gibt es
aber auch in den Schulklassen. Ihre vocal identity ist oft erstaunlich nahe bei
den Originalen.
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»Possible selves represent individuals’ ideas of what they might be-

come, what they would like to become, and what they are afraid of

becoming, and thus provide a conceptual link between cognition and

motivation.” (S. 954)

Freer beschreibt verschiedene Stadien, entlang derer die erdachte Zukunft
als Sanger zuerst entwickelt und dann realisiert werden kann. In seiner
internationalen Studie zeigen sich aber Voraussetzungen, die bei der Lehr-
kraft vorhanden sein mussen, wobei weniger die kulturellen Gegebenhei-
ten, als vielmehr die individuellen Unterschiede zum Tragen kommen. Als
erstes nennt er Interesse an der adoleszenten Stimmentwicklung und ge-
eignete Methoden dieser zu begegnen, als zweites sind es inspirierende
musikalische Erfahrungen auf hohem Niveau und als drittes das soziale
Umfeld vor und wéhrend der adoleszenten Stimmentwicklung, in wel-
chem Modelle fur mogliche future selves vorhanden sind (Freer, 2015,
S. 103). Die Moglichkeit, eine Zukunft fiir die eigene Stimme zu sehen,
beruht nach Freer also auf einer hohen Bereitschaft der Lehrkrafte, die
Jungen durch die adoleszente Stimme zu fiihren, was sich mit der Aussage
Kalmbachs (2010) weiter oben deckt: ,,Betreuung ist dringend angesagt.*
(S. 135) Und als weiterer wichtiger Punkt sind dltere Jungen als vokale
Vorbilder gefragt, die in jahrgangshomogenen Klassen weniger zu finden
sind, desto mehr in kulturellen Veranstaltungen der Schule, wenn Klassen
alteren Jahrgangs oder der Schulchor auftreten.

Freer (2020) bringt eine weitere Betrachtungsweise ins Spiel. Er refe-
riert narrative Forschung, welche die Jungen fragt, wie sie sich das Singen
vorstellen. Die Jungen erwarten folgende Elemente im Unterricht:

— musikalische Erfahrungen, die ihren Fahigkeiten entsprechen,

— Wettbewerb in der Klasse und Lernspiele,

— Wissen zur Physiologie des Stimmwechsels,

— Fahigkeiten erwerben, statt Repertoiretibungen,

— fahigkeitsbasiertes Feedback von Lehrkréften und Peers und

— ein ,,challenging, highly-rhythmic, multi-voiced repertoire” (S. 10).
Zusammenfassend kann der Erwerb von Féahigkeiten, spezifisches Wissen
und Wettbewerb als moglicher Zugang zum Singen genannt werden. Zu-
séatzlich bevorzugen Jungen Rollenmodelle von vier bis funf Jahre &lteren
Jungen, in denen sie sich als possible selves in der Zukunft vorstellen kon-
nen. Als Autor verschiedener Studien zum Thema zieht er das Fazit, dass
,,boys want to be treated as the young men they are becoming* (S. 11).
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In der Entwicklung von Jungen zu Mdannern werden Schlisselfakto-
ren manifest, die es zu beachten gilt. Die Jungen mussen in der Entwick-
lung eines vokalen Selbstkonzepts unterstutzt werden, indem sie ihren
Stimmwechsel bewusst erleben und sich mit Vorbildern auseinandersetzen
konnen. Ergénzend hilft das Wissen zum Stimmwechsel und Feedback
von Lehrkriften und Peers. Das Modell von Cooksey (2000) kann dabei
Lehrkréaften und auch den Jungen als Orientierungspunkt dienen. Trotz-
dem bleibt der Stimmwechsel eine Herausforderung, weil die individuelle
Entwicklung im sozialen Setting passiert und ein geschutzter Raum nicht
immer geboten werden kann. Dabei machen sich gruppendynamische Phé-
nomene bemerkbar, die im néchsten Abschnitt untersucht werden.

4.5 Geschlechtsspezifische Einfliisse beim Singen im
Musikunterricht

Die Betrachtung der stimmlichen Entwicklung von Méadchen und Jungen
in den beiden vorhergehenden Abschnitten fokussierte hauptséchlich auf
die individuelle Entwicklung (vgl. Abbildung 1) von Schulerinnen und
Schiilern. In diesem Abschnitt wird nun eine soziologische Perspektive
eingenommen, um die Wahrnehmung des Singens in der Schule zu unter-
suchen.

Mit Blick auf die vorliegende Studie wird das Klassengeflige als Gruppe
definiert, bestehend aus Jugendlichen beiderlei Geschlechts sowie einer
Lehrkraft. Das gemeinsame Tun im Singunterricht konstituiert sich aus
dem Curriculum der Schule, das Musik bzw. Singen als Lerngegenstand
definiert. Diese Gruppe ist aber unfreiwillig im obligatorischen Schul-
unterricht vereint (Cslovjecsek, 2009) und unterscheidet sich einerseits
von freiwilligen Jugendchor-Angeboten, die bei Schaumberger (2020b) in
den Fokus ruicken, aber andererseits auch von (halb-)freiwilligen Angebo-
ten, wie z. B. die Chorklassen (vgl. Schnitzer, 2008a; Giitay, 2012). Beide
Angebote konstituieren sich aus dem gemeinsamen Anliegen des Sin-
gens. Gerade bei unfreiwilligem Musikunterricht ist dieses Ziel nicht per
se vorhanden, sondern muss etabliert werden. Damit riicken Motivation
und gruppendynamische Effekte verstarkt in den Vordergrund, wie auch
Schaumberger (2020a) vermutet, wenn er ein Kompetenzmodell fordert,
das ,,Kompetenzzuwéchse im Singen bei gleichzeitiger Beriicksichtigung
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der motivationalen, volitionalen und sozialen Kompetenzen* (S. 244) fur
die Schule fordert. Die Nahe zum Kompetenzmodell von Weinert (2001)
ist uniibersehbar, macht aber gerade beim Singen Sinn, weil weniger stark
auf kognitive Aspekte wie in anderen Fachern fokussiert wird.

Aufgrund der korperlichen und psychischen Entwicklung, die gerade
wiahrend der Pubertit auf das Geschlecht fokussiert, riickt im Blick auf
die Gruppe die Kategorie Geschlecht verstarkt in den Fokus. Es gilt des-
halb zu tiberlegen, welchen Einfluss die geschlechtsspezifischen Phéno-
mene der adoleszenten Stimmentwicklung auf das gemeinsame Singen im
Musikunterricht und spezifisch auf Forderung und Beurteilung haben. In
den folgenden Abschnitten wird deshalb zuerst Geschlecht als Kategorie
definiert und spezifische Perspektiven im Zusammentreffen von Madchen
und Jungen sowie Lehrerinnen und Lehrern benannt. Dazu gehdren mag-
liche Einfliisse des Geschlechts der Lehrkraft auf den Musikunterricht im
Allgemeinen und spezifisch auf das Singen. Eine weitere Perspektive be-
schaftigt sich mit der Wahrnehmung des Lerngegenstands durch Madchen
und Jungen und die Wahrnehmung der Jugendlichen durch die Lehrkrafte.
Zuletzt werden Hinweise auf mono- und koedukative Unterrichtsphasen
untersucht.

Geschlecht als zentrales Merkmal

Die Kategorie Geschlecht ist in der Gesellschaft ein zentrales Merkmal,
wie Riittgers (2016) schreibt: ,,Geschlecht ist weit mehr als eine Eigen-
schaft unter mehreren, sondern die zentrale Kategorie fiir die jeweilige
Identitat und die Wahrnehmung anderer Menschen, mit der zugleich auch
unterschiedliche Zuschreibungen verbunden sind.“ (S. 17) In den beiden
vorangegangenen Abschnitten (vgl. 4.3 & 4.4) wurde in aller Selbstver-
standlichkeit auf geschlechtsspezifische Phdnomene von Méadchen und
Jungen sowie deren Verhaltensweisen Bezug genommen. In keiner der zi-
tierten Studien war der Begriff Gender im Sinne des sozialen Geschlechts
(Riittgers, 2016; Hess, 2018) ein zentrales Thema, weder in eher medizi-
nisch gepragten Artikeln (Fuchs, 2020), noch in musikpadagogisch ausge-
richteter Literatur (Sweet, 2015; Harrison & Williams, 2019; Welch, 2019;
Freer, 2020). Das einzige Thema, das jeweils in der Kategorie Gender
eingeordnet wird, betrifft den Zugang zum Singen, der mittlerweile aus-
gehend von Uberlegungen von Green (1997) im Uberschaubaren Gender-
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diskurs der Musikpéddagogik besprochen (Ashley, 2009; Hess, 2015) und
spater diskutiert wird. Die zentrale Kategorie Geschlecht zeigte sich somit
einerseits in der selbstverstandlichen Betonung biologischer Reifeprozesse
im dualen System von weiblich und ménnlich und andererseits als Gender-
phénomen in der Zuschreibung des Singens als weibliche Tatigkeit.

Es ist nicht die Absicht dieser Studie, bezliglich der Kategorie Ge-
schlecht einen Beitrag zu der zunehmend politisierten Diskussion um Gen-
der zu leisten™. Auch soll auf keinen Fall die Wichtigkeit eines achtsamen
Umgangs mit Transkindern und -jugendlichen heruntergespielt werden’,
vielmehr soll die Basis gelegt werden, die Mdglichkeiten eines geschlech-
tergerechten Musikunterrichts auszuloten, um dies spéter mit der gelebten
Wahrnehmung der Studienteilnehmenden abgleichen zu kdnnen. Fir die
vorliegende Studie wird somit Geschlecht als zentrale Kategorie gesetzt,
womit die Interaktion zwischen den Geschlechtern zum Thema wird. Es
wird darauf verzichtet, die Kategorie Geschlecht auf Biologie oder soziale
Konstruktion festzulegen und sprachlich wird auf geschlechtsspezifische
Aspekte verwiesen.

Die schematische Aufstellung der Protagonisten des Musikunterrichts
(vgl. Abbildung 4) unter dem Blickwinkel der Kategorie Geschlecht
verdeutlicht die Moglichkeit unterschiedlicher Perspektiven innerhalb
der Gruppe. Neben Lehrerinnen und Lehrern sind es gemischte und ge-
schlechtshomogene Teilgruppen, die miteinander interagieren, oder sich
auf die Eigenwahrnehmung beziehen kdnnen. Der Verzicht auf weitere
Optionen aus dem Bereich Transgender ist vor allem dadurch begriindet,
dass dazu im deutschsprachigen Genderdiskurs der Musikpadagogik keine
Untersuchungen existieren und das Thema sich erst in den Schulen zu ma-
nifestieren beginnt’.

™ Damit bewege ich mich gerade im Umfeld Pddagogischer Hochschulen auf

Glatteis, weil der Bezug auf das biologische Geschlecht seine Rolle zuneh-
mend verliert, wie z. B. der Ratgeber zu Diversity der Pddagogischen Hoch-
schule der FHNW zeigt (Berger Kofmel, 2015, S. 27).

Siehe z.B. die Position von Valseccki von der Beratungsstelle Transgender

Network Switzerland in Hunziker (2020).

3 Gesprache mit Studierenden zeigen allerdings eine Tendenz, dass sich hier
ein Forschungsdesiderat 6ffnet. So argumentierte eine Studentin im Rahmen
einer Diskussion zu mono- und koedukativen Settings im Singunterricht, dass
sie keine Gruppenbildung aufgrund des Geschlechts machen wirde, und ein

72
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AssiLpunG 4: Geschlechtsspezifische Perspektiven im Musikunterricht in
koedukativen und monoedukativen Unterrichtssettings

Lehrerinnen oder Lehrer?

Es stellt sich also als erstes die Frage, ob das Geschlecht der Lehrkraft ei-
nen Unterschied macht. Die Metastudie von Helbling (2015) zum Einfluss
des Geschlechts der Lehrkrafte auf den Bildungserfolg hat 42 Studien mit
2,4 Millionen Schilerinnen und Schilern in 41 Landern und 8 Jahrzehnten
untersucht, wobei die Mehrheit der Studien die Kompetenzen in Mathe-
matik und Sprache erforschten. Nur eine der untersuchten Studien weist
das Fach Musik explizit aus. Die Studie aus der Schweiz von Lupatsch und
Hadjahr (2011) zeigt mit einem Sample von n=827, dass Lehrer im Gegen-
satz zu Lehrerinnen signifikant bessere Noten im Fach Musik erteilen und
dass Lehrkrafte im Allgemeinen bessere Noten flr Madchen erteilen. Die
in der Studie aufgestellte ,,These, dass Lehrerinnen Jungen benachteili-
gen wiirden, [kann] nicht gehalten werden® (S. 198). In der Studie geht es
aber nur um die Notengebung, also um summative Beurteilungsprozesse
und nicht um formative Beurteilung. Zwar werden bei Helbling (2015)
Studien erwahnt, die bei MINT-Fachern auf eine positive Wirkung von

Student berichtete von einer jugendlichen Person, die sich keinem Geschlecht
zuordnen lassen will.
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Lehrerinnen auf Schulerinnen schlieBen lassen, eine allgemeine Tendenz
zur Vorbildrolle eines bestimmten Geschlechts zeigen sich aber nicht. So
schldgt er vor, hochstens doméanenspezifisch zu argumentieren und nicht
,»die Wichtigkeit gleichgeschlechtlicher Rollenmodelle flr den Schulerfolg
von Méadchen und Jungen per se herauszustellen* (S. 8). Studien, welche
die Rolle des Geschlechts von Lehrkraften doménenspezifisch fiir das Fach
Musik untersuchen, gibt es keine.

Geschlechtsspezifische Rollenmodelle werden allerdings in einigen
Texten filr das Singen eingefordert, wurden aber bis dato noch wenig er-
forscht (Schaumberger, 2020b, S. 385). Freer (2020) schreibt: ,,Boys do
need their teachers to be role models in many ways, however, and one of
the most important is as a vocal model.” (S. 11) Er reduziert das nicht nur
auf die Lehrkraft, sondern schreibt auch &lteren Schilern diese Mdéglich-
keit zu. Er beschreibt zudem die Herausforderung fiir Lehrerinnen, die bei
tiefen Tonen von den Jungen nicht in der Tonhdhe, sondern im Klang imi-
tiert werden, was zu einer weiteren Oktavierung nach unten fuhrt (S. 11).
Dieses Phanomen wird als Timbral-Translationsfehler bezeichnet, der
»beim Nachsingen berucksichtig werden muss, da Menschen Tone akku-
rater nachsingen konnen, die ihnen vorgesungen werden, als solche, die
sie von einem Klavier [...] abnehmen miissen* (Merrill, 2020, S. 84). Der
Unterschied zwischen ménnlicher und weiblicher Stimme wird entspre-
chend nicht nur aufgrund von ,,auditive[n] Informationen wahrgenommen,
sondern auch [iiber] Muskelspannungen® (S. 84) und entsprechend imi-
tiert. Kalmbach (2010) beschreibt ebenfalls die Wichtigkeit von gleich-
geschlechtlichen Rollenmodellen, nicht nur bei Jungen, sondern auch bei
Madchen, was Ublicherweise in Klassen nur durch einen organisatorischen
Aufwand erreicht werden kann. Neben der wenig diskutierten Rolle des
Geschlechts der Lehrkraft bestimmen aber vor allem die Uberzeugungen
der Lehrkrafte zu den Féhigkeiten der Schilerinnen und Schiler das Un-
terrichtsgeschehen, wie sich im néchsten Abschnitt zeigen wird.

Geschlechtsspezifische Unterschiede in der Wahrnehmung des
Singens

Bei der Betrachtung der adoleszenten Stimmentwicklung wurde in die-
sem Kapitel auf die spezifische Entwicklung von Méadchen (vgl. 4.3) und
Jungen (vgl. 4.4) fokussiert, ohne die soziologischen Aspekte in dieser
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Entwicklung zu beachten. Treffen die beiden Geschlechter zusammen,
zeigt sich das feminine Image des Singens als Herausforderung fiir die
Jungen. Dieses Thema zeigte sich bereits beziiglich der vokalen Identitéts-
bildung als relevant, wird aber im Rahmen des Genderdiskurses nochmals
zugespitzt. Zudem werden die Vorstellungen der Lehrkrifte zum Singver-
mogen von Jungen und Madchen im Singunterricht bedeutsam.

Oebelsberger (2009) provoziert in ihrem Artikel mit dem Titel SINGEN
IST MADCHENSACHE ebenso wie Hess (2015) in DAS IST DOCH NICHTS FUR
ecHTE KERLE! mit Stereotypen Aussagen zum Singen. In beiden Titeln wer-
den in erster Linie die Vorstellung der Jungen zum Singen angesprochen.
Harrison und Williams (2019) zeigen, dass seit mehr als einem Jahrhun-
dert ein Forschungsfokus auf diesen Vorstellungen liegt. So wurde die
Abneigung der Jungen und Ménner gegen das Singen immer wieder un-
tersucht (S. 537). Sie zitieren als Begriindung den femininen Klang der
nicht mutierten Jungenstimme: ,, The unchanged male voice sounds, to the
untrained ear, like a female voice, and therefore singing with this voice
can be considered feminine.” (S. 538) Auch Ashley (2006) untersucht das
Phénomen ,,You sing like a girl (S. 193) mit Bezug auf die englische
Choral-Tradition und kommt zu dem Schluss, dass das feminine Image
fur die Entwicklung eines positiven Selbstkonzepts zum Singen problema-
tisch ist: ,,If questions of sexuality and gender identity associated with the
voice result in boys not singing during this period, then males are excluded
from the opportunity of developing a life-long and life-enriching interest
in singing.” (S. 199) Mdgliche MaRnahmen zugunsten der Jungen wurden
bereits besprochen (vgl. 4.4), erhalten aber durch den Genderdiskurs eine
neue Bedeutung.

Hess (2015, 2018) zeigt, dass auch im deutschsprachigen Raum das
Fach Musik, im Speziellen die korperbetonten Elemente Singen und Tan-
zen, mit einem femininen Fachimage verbunden wird. Zudem zeigen
Busch und Kranefeld (2012), ,,dass Jungen schon zu Beginn der zweiten
Klasse ein deutlich weniger positiv ausgepragtes Selbstkonzept in Bezug
auf das Singen aufweisen als Madchen® (S. 19). Die Autorinnen und Au-
toren vermuten genau wie die bereits zitierten Autoren aus dem anglofo-
nen Raum internalisierte Geschlechtsstereotype als mdgliche Faktoren.
Obwohl Hess (2015) dafiir plddiert, die Jungen nicht aus den Augen zu
verlieren und ,,unkonventionelles mannliches Verhalten zu ermdglichen®
(S. 333), betont sie doch, dass ,,die geschlechtlich gepragten Fachimages
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ein Spiegel gesellschaftlicher Hierarchien sind und damit letztlich hege-
moniale Méannlichkeitsvorstellungen stabilisiert werden® (S. 333). Kon-
kret verlangt sie fur ,,den Musikunterricht, [...] dass er sich jeder Form der
Stereotypisierung enthalten muss und das Geschlecht nicht durch explizite
Thematisierung dieser Kategorie dramatisiert werden sollte (S. 330). Tat-
sdchlich wiirde dies bedeuten, dass die spezifische Betreuung von Jungen,
weil sie Jungen sind und in der adoleszenten Stimmentwicklung spezielle
Bediirfnisse haben, zu vermeiden ist. McBride und Palkki (2020) untersu-
chen Chormaterialien und Methodenbdiicher im anglofonen Raum bezlig-
lich Genderaspekten und konkretisieren die Kritik an diesen hegemonialen
Mannlichkeitsvorstellungen. Sie beschreiben die Untersuchungen zur ado-
leszenten Jungenstimme als ,,narratives that could be perceived as miso-
gynistic and homophobic® (S. 416). Sie bezeichnen die Bemihungen um
die adoleszenten Stimmen der Jungen und deren Identitatssuche als Andro-
zentrismus und damit als Herabminderung des Weiblichen. Diese Leseart
steht im Widerspruch zum Anliegen der referierten Autorinnen und Auto-
ren (z. B. Sweet, 2018; Freer, 2020; J. Williams et al., 2021), welche eine
addquate Forderung von Médchen und Jungen einfordern. Hess (2018) ist
sich des Querstands zwischen Jungenférderung und Genderpadagogik be-
wusst und lenkt den Blick auf die Verantwortung der Lehrkrafte, die ein
»Verhalten jedweder Art zulassen und solange als gleichberechtigt aner-
kennen und wertschdtzen [sollten], wie andere Menschen dadurch nicht in
der Verwirklichung ihrer Bedurfnisse eingeschrankt werden* (S. 212). Was
dies fur den Musikunterricht bedeuten kann, wird im néchsten Abschnitt
diskutiert. Zuvor wird iiberlegt, welche Uberzeugungen bei Lehrkriften zu
beobachten sind.

In der Befragung englischer Lehrkréfte durch Green (1997) wird deut-
lich, dass eine Mehrheit der Lehrkréfte bei den Madchen groBeres Poten-
zial sieht, eine kleine Gruppe bei beiden Geschlechtern, aber niemand
davon ausgeht, dass die Jungen besser singen kdnnten. In einem etwas
dlteren Artikel begriindet Green (1993) dies mit den bereits besprochenen
stereotypen Rollenbildern der Kinder:

»|---] both boys and girls tend to restrict themselves or find themselves
restricted to certain musical activities and instruments for fear of intru-
ding into the other sex’s territory, where they might stand accused of a
sort of musical transvestism.* (S. 248)
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Sie spricht dabei nicht nur das feminine Image des Singens, sondern auch
die geschlechtstypische Wahl von Instrumenten an (vgl. auch Lehmann-
Wermser, 2002; Harrison & Williams, 2019). Die Lehrkrifte in der Studie
von Green beziehen sich in ihrer Argumentation auf die geschlechtsspezi-
fischen Rollenbilder der Kinder und Jugendlichen, ibernehmen dabei die
beobachtete Haltung ihrer Schiilerinnen und Schiiler in ihren Zuschrei-
bungen von Fahigkeiten. Tatsdchlich zeigt sich diese Haltung auch aktuell
noch in der mehrfach zitierten Studie von Blanchard (2019), in der die Mu-
siklehrkrafte den Jungen vokale Féhigkeiten in geringerem Mal3 zutrauen.
Reprasentative Studien, welche die Uberzeugungen von Lehrkraften zur
geschlechtsspezifischen Leistungsfahigkeit des Singens belegen, liegen
nach aktuellem Wissensstand nicht vor. Allerdings wurden die Anspriiche
an den Musikunterricht bezlglich des Umgangs mit Madchen und Jungen
verschiedentlich formuliert.

Bereits vor zwei Jahrzehnten forderte Lehmann-Wermser (2002) einen
Musikunterricht, ,,wo M#dchen und Jungen ihre spezifischen Sichtweisen,
ihre Fahigkeiten und Schwichen wiederfinden kdnnen. Ein Unterricht, in
dem Maidchen auch am Schlagzeug sitzen konnen, ist gut; besser ist einer,
in dem auch Jungen lernen sich singend auszudricken* (S. 17). Lehmann-
Wermser nimmt dabei Bezug auf die Jungen, die Unterstiitzung bendti-
gen, ihren Ausdruck beim Singen zu finden’. Oebelsberger (2009) fordert
spater selbst, ,,ein generalisierendes Sprechen tiber Madchen und Jungen*
(S. 84) aufgrund der Genderperspektive zu unterlassen, tendiert in ihren
Ausfuhrungen aber wie Lehmann-Wermser selbst zu stereotypisierenden
Aussagen. So behauptet sie, Jungen wiirden sich zunehmend dem Singen
verweigern, einen groben Stimmeinsatz pflegen und seien nicht bereit,
»ihre eigene Stimme differenziert in Dynamik und Ausdruck einzusetzen*
(S. 86). Sie stellt dann die Forderung auf, dass die Musikerziehung hier
Entscheidendes leisten konne, indem Jungen wieder vermehrt Ausdruck
gewinnen und auf der anderen Seite Madchen ihre starke Stimme entde-
cken sollten (S. 86). Einerseits zeigen sich in ihrem Statement ihre eigenen

™ Diese Argumentation kdnnte zu einer Genderinitiative zugunsten der Jungen
fithren: Statt Physik fiir Mddchen, Singen und Tanzen fiir Jungen. Tatséchlich
waére es spannend zu sehen, was passieren wiirde, wenn mit der gleichen Inten-
sitdt, wie ein madchentauglicher Physikunterricht entwickelt wird, das Singen
bei Jungen gefordert wiirde.
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Zuschreibungen zu Madchen und Jungen und andererseits macht sie deut-
lich, dass die Lehrkréfte auf die Vorstellungen der Jungen und Madchen
beziiglich des Singens einwirken sollen. Dies wird auch von Siedenburg
(2015) mit Bezug auf Green gefordert: ,,[TJm Musikunterricht [spielen]
auch die Vorstellungen eine Rolle, die Lehrer_innen von den musikali-
schen Fahigkeiten und Interessen der Madchen und Jungen haben.* (S. 13)

Wie dies geschehen kann, wird z. B. von Busch und Kranefeld (2012)
vorsichtig im Sprachgebrauch des Genderdiskurses formuliert:

»Der Wirkung internalisierter Geschlechtsstereotype ware moglicher-
weisedurcheinsensibles,doing‘und ,un-doinggender*, einensituations-
und fallspezifischen Umgang mit den strukturellen Benachteiligungen
von Jungen beim Singen zu begegnen: Lehrerinnen und Lehrer kénn-
ten ihre Vorerwartungen an die Leistung von Jungen und Médchen und
ihren Umgang mit dem Singen tiberpriifen.” (S. 20, Hervorhebung im
Original)

Busch und Kranefeld schlagen vor, die Jungen durch geschlechtsspezifi-
sche Aktivitaten zu fordern, sehen sogar eine strukturelle Benachteiligung
der Jungen und vermuten diese in den Zuschreibungen der Lehrkrifte. Als
mogliche Form geschlechtsspezifischer Methoden beim Singen werden
monoedukative Phasen wéhrend der adoleszenten Stimmentwicklung be-
schrieben.

Monoedukative Phasen im Musikunterricht

Bei der Betrachtung geschlechtsspezifischer Phdnomene im Umgang mit
Jugendlichen tritt im Bereich der Schule unweigerlich der Diskurs zu
Mono- und Koedukation” in den Vordergrund. Pro und Contra werden zu-
weilen heftig diskutiert, aber selten empirisch belegt (vgl. Ludwig, 2003).
Da in Amerika der Diskurs zu Single-sex-schooling (Crawford-Ferre &
Wiest, 2013) vor allem polemisch aufgeladen ist, erscheint eine Diskussion

" Monoedukation, oder Seedukation, bedeutet das Trennen einer Gruppe zu
Unterrichtender nach einem bestimmten Merkmal. Meist wird der Begriff als
Gegenpol von Koedukation verwendet und beschreibt das Trennen nach Ge-
schlecht. Im anglofonen Raum wird von single-sex schools gesprochen und
teilweise der Begriff gender-segregation verwendet.
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amerikanischer Literatur an dieser Stelle nicht sinnvoll. Mittlerweile wird
im Rahmen von reflexiver Koedukation die Trennung der Geschlechter
fiir bestimmte Phasen gepflegt, wobei Graff (2013) berechtigterweise ein-
wendet, dass damit Koedukation das Prinzip und Monoeduaktion die Aus-
nahme sei. Sie schreibt:

»Aber geschlechterbewusste Erziehung sollte Padagogik nicht langer
mit Koedukation gleichsetzen, sondern sie vielmehr als das behandeln,
was sie ist: eine der moglichen Organisationsformen im Hinblick auf
Geschlecht. Madchen und Jungen kénnen gemeinsam oder getrennt
unterrichtet werden, je nach Thema, Alter oder Ziel. Es scheint sinn-
voll, beide Formen nicht als sich gegenseitig ausschlieBende Prinzipien
zu verstehen, sondern sie als zwei mogliche padagogische Settings zu
nutzen.“ (S. 92)

Der Fokus soll demnach nicht mehr auf der Frage liegen, welches Setting
ein besseres akademisches Resultat hervorbringt (z. B. Crawford-Ferre &
Wiest, 2013), oder ob Médchen im MINT-Bereich gestirkt werden sollen,
wie das z. B. Budde et al. (2016) referieren. Stattdessen soll iiberlegt wer-
den, welche der beiden Organisationsformen fiir die Ziele des Unterrichts
forderlicher sind.

Meier (2008) untersucht in der einzigen vorhandenen Interventions-
studie zu Koedukation im Musikunterricht die Leistungsunterschiede in
geschlechtergetrennten und gemischten Klassen. Er kann zwar keine sta-
tistischen Signifikanzen fiir den kognitiven Bereich des Musikunterrichts
feststellen, sieht aber Potenzial in offenen Aufgaben fiir soziale, emotionale
und motorische Bereiche bei einem monoedukativen Setting. Abschlie-
Rend vermutet er in einer seiner neun Thesen, dass Monoedukation fur die
Entwicklung von Musikalitat forderlich ist, insbesondere bei Mé&dchen das
Selbstbewusstsein gefordert werden kann und es weniger Blockaden zum
anderen Geschlecht gibt (S. 261 f.). Leider fehlen in der Studie Aufgaben
zum Thema Singen, es kann lediglich vermutet werden, dass performative
Elemente, die zum Resultat der Studie beigetragen haben, auf das Singen
Ubertragen werden kénnen.

Frauke Hess (2015) beschreibt fiir das Tanzen und Singen ebenfalls
positive Effekte in geschlechtshomogenen Gruppen, insbesondere um
schamhafte Momente auszuschlielRen: ,,Durch temporare Geschlechter-
trennung werden geschiitzte Raume erdffnet, in denen alle individuell mit



125

erweiterten Handlungsoptionen experimentieren kénnen.* (S. 330) Erfah-
rungen aus der Praxis zeigen, dass der Losungsansatz geschlechtshomo-
gener Gruppen sinnvoll ist. So beschreibt Kalmbach (2010) den Unterricht
in einer neu gegrundeten Singklasse folgendermalien:

,Da der Unterricht dieser Singklassen von einer Lehrerin und einem
Lehrer erteilt wird, gibt es zahlreiche Mdglichkeiten der gemischt-
geschlechtlichen und getrennten Unterweisung. So wird das Selbstbe-
wusstsein jeder Gruppe ausgepragt und gestarkt. So ist dies schon ein
vollgultiger dualer Ansatz. Die Diskussion um eine geschlechtersen-
sible Erziehung liegt ohnehin im Trend: Koedukation und Seedukation
jeweils da, wo es Sinn macht.“ (S. 133)

Auch wenn dies ein Beispiel aus einer Chorklasse ist und lediglich die
erfahrungsbasierte Sicht von Kalmbach beschreibt, bestétigt dieser An-
satz aus der Praxis die Resultate der oben genannten Studien. Auch bei
Schaumberger (2020b) werden Chorleitende zitiert, die eine zeitweilige
Trennung der Geschlechter beflirworten. Ashley (2015) beschreibt fur
englische Verhéltnisse das Diamond-Modell, in welchem in niedrigeren
Schulstufen in gemischten Gruppen gesungen wird, in der Sekundarstufe 1
in geschlechtergetrennten Gruppen und anschlieRend wieder in gemisch-
ten Gruppen. In seiner Untersuchung zeigte sich, dass es mit diesem Mo-
dell gelingt, Jungen beim Singen zu halten: ,, This, with few exceptions,
was the approach favoured by those members of the practitioner group
who were most successful in engaging boys with singing.” (S. 175) Er
dramatisiert diese Aussage sogar: ,,It has been a near-universal experience
for those running previously boy-only choirs to find that they lose almost
all their boys once the choir is opened to girls.“ (S. 176) Auch Orton und
Pitts (2019) kommen in einer empirischen Studie zu dem Schluss, dass
Jungen in geschlechtshomogenen Gruppen profitieren konnen: ,,[ T Jhe cur-
rent study shows an additional benefit of single sex singing for boys in pro-
viding safe opportunities for them to learn ,what my voice is like now*.“
(S. 49)¢

6 Interessanterweise praktiziert die Braunschweiger Domsingschule ein Modell,
das die Trennung der Geschlechter auf die 2.-4. Klasse vorverlegt, um Mad-
chen- und Jungenfreundschaften zu lancieren. Diese helfen anschlielend ab
der 5. Klasse in gemischten Chorgruppen, dass sich die Kinder auf ihre Peers
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Vor dem Hintergrund dieser Resultate macht es Sinn, die Bediirfnisse
von Jungen und Mé&dchen ernst zu nehmen und Entwicklungsmdglichkei-
ten in einem sicheren Rahmen zu schaffen. Doing Gender bedeutet dann
eine Inszenierung des Geschlechts in geschlechtshomogenen Gruppen
(Siedenburg, 2015, S. 13) mit dem Ziel, den Jungen Raum zum Kennen-
lernen der neuen Stimme zu ermdglichen bzw. den Madchen Raum fir
die Entwicklung von Selbstsicherheit zu geben. Und der Effekt wére ein
Undoing Gender, weil sich Knaben in der weiblich attribuierten Tatigkeit
Singen entwickeln und ausleben kénnen. Ashley (2015) betont aber, dass
neben dieser organisatorischen Malnahme Haltung und Vorstellungen der
Lehrkraft von zentraler Bedeutung sind:

,» T'he attitude and values of the teacher seem to play a more pivotal role
in achieving gender equity and boys’ participation than do more tangi-
ble ,fixes‘ such as the management of classroom layout or the applica-
tion of specific subject knowledge about adolescent voices.” (S. 187)

Ashley weist zurecht darauf hin, dass ein geschlechtergetrennter Unter-
richt beim Singen nur dann Vorteile bringt, wenn den Jungen zugetraut
wird, dass sie singen kénnen. Werden Jungen schlechte Singféhigkeiten
zugeschrieben, fithren monoedukative Phasen nur dazu, die herausfor-
dernde Gruppe abzuspalten und sie damit weiter zu diskriminieren.

In diesem Kapitel wurde gezeigt, dass Singen eine anthropologische
Konstante ist (Sundberg, 2019), die im Rahmen des Curriculums der Schule
auch mit Bildungszielen verknipft ist (D-EDK, 2015). In der Sekundar-
stufe 1 zeigt sich als Herausforderung die adoleszente Stimmentwicklung
(Ashley, 2015). Um diese Entwicklung auf stimmlicher und psycholo-
gischer Ebene besser zu verstehen, wurden wenig rezipierte Studien aus
dem anglofonen Raum hinzugezogen und deren entwickelte Phasen-
modelle dargelegt (Cooksey, 2000; Gackle, 2019; Welch, 2019). So-
wohl die Jungen als auch die Madchen durchlaufen diese Phasen zu in-
dividuell unterschiedlichen Zeitpunkten, in unterschiedlicher Dauer und
unterschiedlich intensiv. Dies macht den Umgang im Klassenverband an-

und nicht auf das andere Geschlecht fokussieren kénnen. (So berichtet auf
einer Tagung von Gerd Minden, Kantor am Dom in Braunschweig — https://
www.braunschweigerdom.de/braunschweigerdomsingschule — abgerufen am
12.09.2021.)


https://www.braunschweigerdom.de/braunschweigerdomsingschule
https://www.braunschweigerdom.de/braunschweigerdomsingschule
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spruchsvoll, weil sich die Gruppe sehr heterogen entwickelt. Zusétzlich
zeigen sich wahrend dieser Zeit Herausforderungen im Zusammenspiel
der Geschlechter. Einerseits verbinden Jungen wahrend ihrer Identitats-
findung Singen mit einem femininen Image. Das Konzept der possible sel-
ves wird dabei als Mdglichkeit gesehen, Jungen tber Rollenvorbilder ein
positives Selbstkonzept zu vermitteln (Freer, 2015). Andererseits sind auch
die Madchen mit ihrem Stimmwechsel herausgefordert, erleben ahnliche
Phédnomene wie Jungen und sind in dieser Phase insbesondere wenig tiber-
zeugt von ihrer Selbstwirksamkeit (Sweet, 2018). Auch dieser zweite As-
pekt wird in Singsequenzen in der Sekundarstufe 1 wirksam. Im Rahmen
des Genderdiskurses wird zudem zuriickhaltend von moglichweise positi-
ven Wirkungen geschlechtshomogener Unterrichtsphasen gesprochen.
Der Forschungsstand zum Singen dient nun als Grundlage fiir die Uber-
legungen zur ganzheitlichen Forderung des Singens im Musikunterricht.
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5 Forschungsstand Il
Assessment im Singunterricht

Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt auf dem Assessment des Singens.
Der Bereich Singen wurde bereits ausfthrlich referiert, insbesondere um
die Herausforderungen fiir das Assessment deutlich zu machen. Der Be-
griff Assessment selbst blieb aber bis jetzt undefiniert, abgesehen von dem
Hinweis (vgl. 2.1), dass assessment im anglofonen Sprachraum eine deut-
lich offenere Bedeutung hat als im deutschen Sprachgebrauch und insbe-
sondere im padagogischen Bereich dazu verwendet wird, die Lern- und
Beurteilungsprozesse und die damit verbundene Rolle der Lehrkréfte ins
Zentrum zu stellen und neu auszurichten. Dabei spielen auch normative
Aspekte mit, teilweise implizit, aber auch explizit, weil mit der Verwen-
dung des Begriffs allgemein Schulentwicklung in Verbindung gebracht
wird. Terhart (2014) beschreibt den aktuellen Wandel folgendermafen:

»Der gegenwartig zu beobachtende Wandlungsprozess des von Leh-
rern vollzogenen schulischen Priifens und Beurteilens besteht [...] viel-
mehr darin, die Schilerbeurteilung von ihrem bislang dominierenden
Charakter eines summativen, abschlieBenden Urteils tber die Leistung
eines Schiilers in Richtung auf eine das Lernen begleitende, formative
Unterstutzung des Lernens zu transformieren.” (S. 884)

Terhart macht deutlich, dass ein Wechsel weg von der Dominanz summa-
tiver Beurteilung hin zu formativer Forderung stattfindet. Die vorliegende
Arbeit untersucht im empirischen Teil diesen Wandel spezifisch fiir den
Singunterricht in der Sekundarstufe 1, indem die Idee eines ganzheitli-
chen Assessments als Perspektive auf die Interviews mit Musiklehrkréften
projiziert wird. In Kapitel 5 wird dazu ein Bogen gespannt von der lern-
theoretischen Verortung des Begriffs hin zu den Herausforderungen der
Leistungsbeurteilung beim Singen, die bereits in Ansétzen als relevanter
Kontext (vgl. 1.2) problematisiert wurden.

Im ersten Abschnitt (vgl. 5.1) wird der Begriff Assessment lerntheore-
tisch verortet und als holistisches Férder- und Beurteilungsinstrument eta-
bliert. Dabei wird auch die Dichotomie von formativ versus summativ the-
matisiert (Lau, 2016) und abschlieBend das Assessment-Modell von Earl
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(2013) eingefiihrt. Im zweiten Abschnitt (vgl. 5.2) folgt die Fokussierung
auf den Musikunterricht, wobei vor allem Aktivitaten aus dem amerikani-
schen Bereich zur Sprache kommen, weil die postulierte Ganzheitlichkeit
sich im deutschsprachigen Raum noch wenig etablieren konnte (Lehmann-
Wermser, 2019). Im dritten Abschnitt (vgl. 5.3) folgt der Blick auf die
deutschsprachige Community mit Blick auf die notwendigen Kompeten-
zen fiir ganzheitliche Assessment-Prozesse im Singen. Insbesondere fallen
dabei fehlende Diagnoseféhigkeiten bei Lehrkréaften (Brunner, 2014) und
fehlende Konzepte fir die Leistungsbeurteilung (Schaumberger, 2020a)
auf.

5.1 Assessment als holistisches Forder- und
Beurteilungsinstrument

Individualisierung als Ausgangspunkt

Der Begriff individuelle Forderung hat sich in Deutschland nach dem Be-
kanntwerden der PISA-Resultate zu Beginn des Jahres 2002 flichende-
ckend als Anforderung an die Bildung etabliert (Klieme & Warwas, 2011,
S. 805). Seither gilt in der 6ffentlichen Bildung individuelle Férderung un-
hinterfragt als Schlissel zur Qualitatssicherung und ist verbindlich in allen
Bundeslandern (M. Hasselhorn et al., 2019, S. 376). Auch in der Schweiz
wird individuelle Forderung als Konsequenz der heterogenen Volksschule
als Selbstverstandlichkeit erachtet (D-EDK, 2014, S. 10). Individuelle For-
derung kann somit als padagogischer Konsens angesehen werden’’, wobei

" Ein pddagogischer Konsens ist immer auch auf den Zeitgeist zu beziehen. Ge-
rade die Resultate von grof3 angelegten Studien, wie PISA oder COACTIV 16-
sen nicht nur weitere wissenschaftliche Studien aus, sondern setzen auch eine
ganze Reihe von politischen Prozessen zur Forderung der Bildung in Gang.
Ob und in welcher Form individuelle Férderung in weiteren 20 Jahren immer
noch als zentrale Anforderung erachtet wird, kann kaum vorausgesagt werden.
Gehofft werden kann allerdings, dass zur Wirksamkeit bis dann Daten Uber die
Studien von Hattie (2009) hinaus und besonders fiir das Fach Musik vorliegen.
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unklar ist, ob dies fir den Musikunterricht ebenfalls gilt (vgl. im Anschluss
die Diskussion zu Heterogenitét von Linn, 2017).

Das Bewusstsein fur individuelle Unterschiede von Lernenden hat be-
reits zwischen 1960 und 1980 zu einer ,,Umorientierung unterrichtlicher
Strategien gefiihrt™ (M. Hasselhorn et al., 2019, S. 380) und wird in der pa-
dagogischen Psychologie als Perspektivenwechsel von direkter Instruktion
mit der Sachlogik von Lehrinhalten hin zu adaptivem Lernen mit Blick
auf die individuellen Voraussetzungen beschrieben (vgl. M. Hasselhorn &
Gold, 2017, S. 269).

Aufgrund dieser Umorientierung entstanden verschiedene Unter-
richtskonzepte wie z. B. Mastery Learning (variable Lernzeit), Adaptive
Teaching (individueller Lernweg) oder Scaffolding (von Fremd- zu Selbst-
steuerung). Fir alle genannten Konzepte bildet individuelle Diagnostik die
Grundlage und ,,beruht auf [...] konstruktivistischen Annahmen iiber Lern-
prozesse* (S. 385). Wie wichtig die Umorientierung der Uberzeugungen
zu Lernprozessen ist, zeigte sich in der COACTIV-Studie, die beziiglich
der lerntheoretischen Ansichten von Mathematiklehrkréften zeigt, ,,dass
von den konstruktivistisch geprégten Lehrkraften ein hoheres MaR an kog-
nitiver Aktivierung und konstruktiver Unterstiitzung ausging, was sich als
leistungsforderlich erwies, und dass Lehrkrafte mit transmissiven Uber-
zeugungen in geringerem Mal3e kognitiv aktivierend vorgingen, was sich
fiir die Lernentwicklung als nachteilig herausstellte” (S. 391). Der Wechsel
hin zu adaptiven Lernprozessen beruht damit auf der Beachtung der indi-
viduellen Voraussetzungen und Lernstrategien der Lernenden und basiert
auf konstruktivistisch ausgerichteten Uberzeugungen der Lehrkrafte zum
Lernen. Diese lerntheoretische Ausrichtung zeigt sich im anschlieRenden
Abschnitt als Anknupfungspunkt und Basis ganzheitlicher Assessment-
Prozesse.

Die padagogische Psychologie liefert zudem die Grundlagen zur Be-
grindung interindividueller Unterschiede des Lernens. So beschreiben
M. Hasselhorn und Gold (2017) in ihrem INVO-Modell fiinf Bereiche
von individuellen Lernvoraussetzungen, wobei sie sich in vier Bereichen
auf ,,das Ende der 1980er Jahre von Pressley, Borkowsky und Schneider
(1989) skizzierte Modell der ,guten Informationsverarbeitung” [...], das so-
genannte GIV-Modell“ (S. 65) beziehen:

— Aufmerksamkeits- und Arbeitsgedéchtnisfunktionen, verantwortlich
fur Aufnahme und Verarbeitung von Informationen,



131

— Umgang mit und Qualitat von Vorwissen,

— Nutzung und Regulation von Lernstrategien,

— motivationale Dispositionen und Selbstkonzepte und erganzend

— Volition und lernbegleitende Emotionen. (S. 66 f.)

Diese unterschiedlichen Voraussetzungen flir das Lernen dienen spater als
Ausgangspunkt, um UnterrichtsmaBnahmen bezuglich einer individuellen
Forderung des Singens zu beurteilen. Den Blick auf das daraus abzulei-
tende Handeln von Lehrkriften formulieren M. Hasselhorn et al. (2019)
folgendermalien:

»Zusammenfassend ldsst sich ,individuelle Forderung® als paddago-
gisches Handeln unter konsequenter Beriicksichtigung personaler Lern-
und Bildungsvoraussetzungen definieren (vgl. Klieme und Warwas
2011, 808) oder auch als ,padagogische Handlungen, die mit der Inten-
tion erfolgen, die Begabungsentwicklung und das Lernen jedes einzel-
nen Kindes zu unterstltzen, unter Aufdeckung und Berticksichtigung
seines je spezifischen Potenzials® (Solzbacher und Behrensen 2014,
566).“ (S.378f.)

Eine Unterrichtsgestaltung unter Beriicksichtigung von individuellen Un-
terschieden der Lernenden strebt somit das Ziel an, Potenziale bestmoglich
zu entwickeln. Unbestritten sind somit die individuellen Voraussetzungen
von Schilerinnen und Schiilern, wie damit umgegangen werden soll, aber
schon. So scheint individuelle Forderung im Rahmen von Klassenunter-
richt nicht besonders effektiv zu sein. Hattie (2009) errechnet fiir den Be-
griff individualized instruction lediglich eine Effektstirke von d=0.23,
was eine schwache positive Auswirkung anzeigt®. Interessant sind aber
die vielen von ihm genannten besonders wirkungsvollen Bereiche, die auf
metakognitiven Aspekten des Lernens beruhen, wie z. B. meta-cognitive
strategies mit d=0.60 oder Instruktionsstrategien wie cognitive task analy-
sis mit d=1.29. Damit wird deutlich, dass sich insbesondere die Reflexion
der Lernenden tber das Lernen in der beschriebenen Umorientierung im
padagogischen Kontext als wichtig erweist. Formatives Assessment zeigt

8 Die Daten zu Hatties Effektstirken wurden einem aktuellen Dokument (250+
Influences on Student Achievement, 2017) entnommen. Die Effektstirke
d=0.40 wird dabei als Referenzpunkt zur Einschatzung von Effektstarken be-
trachtet. Effektstarken tber d=0.40 (ibersteigen die naturliche Entwicklung.
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sich dabei als richtungsweisende Anleitung fir Lehrkréfte oder als Denk-
modell, das direkt auf individualisierenden Lehr- und Lernvorgénge Bezug
nimmt.

Assessment als holistisches Forder- und Beurteilungsinstrument

C. Schmidt (2020) verweist in ihrer Arbeit zu formativem Assessment
zuerst auf die begriffliche Unscharfe, die ,,unter anderem auf das Vor-
herrschen unterschiedlicher Paradigmen und der damit verbundenen lern-
theoretischen Annahmen ber Lernen, Leistungsbeurteilung und Unter-
richt zuriickzufiihren (Filsecker & Kerres, 2012) [ist], wobei insbesondere
konstruktivistische, kognitivistische sowie interaktionistisch-soziokul-

turelle Lehr-Lern-Theorien relevante Bezugstheorien darstellen” (S. 8).

Diese Unschérfe zeigt sich in vielen Texten zu Assessment, die entwe-

der direkt darauf verweisen (Bennett, 2011; Mantie, 2019), den Begriff

nicht diskutieren (Dixson & Worrell, 2016; N. Frey et al., 2018), oder wie

Brophy (2019c) auf deren ,,philosophical foundation* bzw. auf ,,primary

beliefs“ (S. 919) verweisen. C. Schmidt selbst bezieht sich wie die meisten

Autorinnen und Autoren auf Scriven (1967, 1972), der als erster auf den

Unterscheid zwischen formativer und summativer Evaluation verwiesen

hat, und nennt dann vier Bezugstheorien, die in formativem Assessment als

lerntheoretische Basis in Betracht kommen (C. Schmidt, 2020, S. 14 ff.):

— konstruktivistische Lerntheorien, die auf die notwendige Konstruk-
tionsleistung der Lernenden und deren individuelle Zugénge fokussiert,

— kognitivistische Sichtweisen, welche ,,Metakognition und Selbstwirk-
samkeit als zentral flr die Entwicklung selbstregulierten Lernens be-
schreib[en]* (S. 15),

— interaktionistische und soziokulturelle Perspektiven, die Lernen als
sozialen Prozess sehen, wo die Stimulation durch geeignete Aufgaben
und das Zusammenspiel mit den Peers erfolgt,

— und entwicklungspsychologische Theorien und Modelle, die aufbau-
ende Lernschritte betonen. ,,Eine entwicklungsorientierte Diagnostik
geht demnach (wie die entwicklungsorientierte Didaktik) davon aus,
dass sich die Lernentwicklung aller Schillerinnen und Schiler in einer
weitgehend dhnlichen Abfolge (Phasen, Stufen) vollzieht, wobei von
einer natlrlichen Variabilitat der Entwicklung (Entwicklungsheteroge-
nitit) auszugehen ist (Heimlich & Wember, 2015).“ (S. 16)
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Trotz der wenig konturierten Anbindung des Begriffs Assessment an beste-
hende Lerntheorien zeigt sich in der pddagogischen Literatur, dass formati-
ves Assessment en vogue ist (Bennett, 2011; Lau, 2016). So setzt sich auch
Earl (2013) vehement fiir formatives Assessment ein, wobei der Eindruck
entsteht, formatives Assessment sei summativem Assessment vorzuziehen.
Auch Winter (2015) suggeriert mit dem Titel seines Buches LERNDIALOG
sTATT NOTEN, summative Formen seien zugunsten formativer Formen zu
tiberwinden. Dieser Eindruck wird von Bennet (2011) auf eine Metastudie
von Black und Wiliam (1998, 2010) zurtckgefihrt, die formativem As-
sessment eine hohe Effektstarke zuschreibt™ und oft als Begriindung fr
den Einsatz von formativem Assessment zugezogen wird. Die Dominanz
von formativem Assessment entspricht allerdings nicht der urspringlichen
Idee von formativer und summativer Evaluation.

Lau (2016) weist in ihren Uberlegungen darauf hin, dass Scriven
(1967) den formativen und summativen Aspekt als zwei verschiedene,
miteinander verbundene Rollen von Evaluation definiert hat, gleich wie
Bloom et al. (1971), die mit der Idee, vor dem summativen Assessment
jeweils verschiedene Stufen von formativem Assessment zu durchlaufen,
ein ganzheitliches Lernsetting skizzierten. Die Intention von formativem
Assessment liegt bei Scriven und Bloom in der Vorbereitung und Leis-
tungssteigerung summativer Tests. Dixson und Worrell (2016) argumen-
tieren ebenfalls zugunsten einer neutralen Betrachtungsweise und zitieren
zur Unterscheidung die Definition der American Educational Research
Association (2014):

»Formative assessment involves gathering data for improving student
learning, whereas summative assessment uses data to assess about how
much a student knows or has retained at the completion of a learning
sequence.” (Dixson & Worrell, 2016, S. 153)

Diese Definition deckt sich inhaltlich mit der urspriinglichen Idee von
Scriven und Bloom. Lau (2016) zitiert anschlieBend verschiedene Studien,
welche die Dominanz formativen Assessments argumentativ zu iberwin-
den versuchen. In einem der Artikel wird kritisch darauf hingewiesen, dass

" Bennet auBert sich allerdings kritisch zu dieser Metastudie, weil die verwende-
ten Studien zu divers gewesen seien.
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Lernende immer von summativem Assessment angetrieben werden und
dass ,,the effect it has on students is stronger than the positive effects of
formative assessment* (S. 517). Trotzdem wird vorgeschlagen, Curricu-
lum, Lehrmethoden und die verschiedenen Ebenen von Assessment auf-
einander abzustimmen, immer unter der Pramisse, dass Lernen individuell
erfolgt. Dies kann als Warnung gelesen werden, formatives Assessment
als Wundermittel zu sehen und dabei zu vergessen, dass in summativem
Assessment ein starker Antrieb liegt®.

Zusammenfassend zeigt sich formatives und summatives Assessment
als ganzheitliches Gebilde, das nicht per se getrennt oder gegenseitig aus-
gespielt werden kann. Die Betonung von formativem Assessment ist in
erster Linie der normativen Mission geschuldet, den Wandlungsprozess
hin zu starkerer Lernbegleitung, wie ihn Terhart (2014) zu Beginn des Ka-
pitels beschrieben hat, zu beschleunigen. In dieser Richtung argumentiert
auch Earl (2013), dessen Modell zu Assessment im Anschluss vorgestellt
wird.

Das Modell von Earl

Earl (2003, 2013) veroffentlichte sein Assessment-Modell unter dem Titel
ASSESSMENT AS LEARNING, USING CLASSROOM ASSESSMENT TO MAXIMIZE
STUDENT LEARNING zuerst 2003 und dann in einer iiberarbeiteten Version
2013. Obwohl dieses Buch nicht an wissenschaftlichen Standards orien-
tiert ist, sondern mit der Forderung eines lernzentrierten Schulunterrichts
einen normativen Anspruch hat, ist seine Rezeption mit 1688 bzw. 17498
Zitierungen beachtlich. Das Modell erhielt in den vergangenen 20 Jahren
zunehmend Beachtung in der Bildungsadministration als Basis fir Schul-
entwicklung in Primar- und Sekundarstufe (z. B. Kanada: Earl & Katz,
2006) sowie in der tertidiren Bildung (z. B. Irland®?). Der Titel bezieht sich

8 In dieser Diskussion wird auch sichtbar, dass formatives Assessment auf eine
intrinsische Motivation abzielt und summatives Assessment extrinsische Mo-
tivation bedeutet. Der Autor betont dann die Kraft extrinsischer Motivation.

8 Zahlung nach Google Scholar — 1688 abgerufen 15.09.2021, 1749 abgerufen
20.12.2021.

8 https://hub.teachingandlearning.ie/resource/expanding-our-understanding-of-
assessment-and-feedback-in-irish-higher-education,


https://hub.teachingandlearning.ie/resource/expanding-our-understanding-of-assessment-and-feedback-in-irish-higher-education/
https://hub.teachingandlearning.ie/resource/expanding-our-understanding-of-assessment-and-feedback-in-irish-higher-education/
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insbesondere auf die Einflihrung von assessment as learning (AAL) als
Ergédnzung zum Begriffspaar formative und summative Assessment und
bezieht metakognitive Aspekte des Lernens mit ein. In diesem Abschnitt
werden seine zentralen Forderungen fur ein ganzheitliches Assessment er-
ortert.

Earl verweist zuerst auf die vielféltigen und sich teilweise widerspre-
chenden Rollen der Lehrkrafte: ,,Many purposes for assessment support
one another and sometimes compete or conflict with one another.“ (S. 36)
Insbesondere die Diskrepanz zwischen Forderung und Selektion, die sich
einerseits aus dem Anspruch des Individuums in der Klasse und anderer-
seits aus dem Anspruch der Gesellschaft an die Schule ergibt, zeigt die
Ambivalenz der Rollen. Earl bezieht sein Rollenmodell auf eine Arbeit von
Wilson (1996) und nennt fiinf Ausprdgungen: Mentor/in, Guide,
Programmleiter/in, Buchhalter/in und Berichterstatter/in® (vgl. Tabelle
4). Diese Ausprdagungen beschreiben die unterschiedlichen Rollen der
Lehrkraft in Bezug auf die verschiedenen Anspruchsgruppen. Insbeson-
dere die Differenz zwischen der Mentorin, welche die Schillerinnen und
Schiler individuell unterstitzt, und dem Berichterstatter, der die Leistung
nach auflen kommuniziert, weist auf Rollenkonflikte hin. Dies wird

Rolle Ziele

Als Mentor/in gibt die Lehrkraft jedem Lernenden Feedback und
Unterstitzung.

Als Guide sammelt die Lehrkraft diagnostische Informationen, um

die Gruppe durch die anstehende Arbeit zu fihren.

Als Programmleiter/in nimmt die Lehrkraft Anpassungen und Uberarbeitungen
der Unterrichtspraktiken vor.

Als Buchhalter/in flhrt die Lehrkraft Aufzeichnungen (ber die Fortschritte
und Leistungen der Schiilerinnen und Schiler.

Als Berichterstatter/in  informiert die Lehrkraft Eltern, Schilerinnen und
Schiiler sowie die Schulverwaltung tber Fortschritte
und Leistungen der Schilerinnen und Schiler.

Taserce 4: - Rollen der Lehrkrafte nach Wilson (1996) zitiert nach Earl (2013)

(abgerufen am 15.09.2021).
8 Um die Sprache nicht unnétig umstéandlich zu gestalten, werden die Wortpaare
abwechselnd in weiblicher und mannlicher Form verwendet.
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deutlich, wenn die Mentorin sehr erfolgreich Lernen in Gang setzen konnte,
dies aber im Rahmen der Selektion trotzdem zu einer ungenugenden Be
wertung fuhrt. Die genannten Rollen werden in Tabelle 4 mit konkreten
Zielen ergénzt und finden sich im Anschluss in verschiedenen Bereichen

Assessment for, as, of learning
(adaptiert nach Earl, 2003; Earl & Katz, 2006; Earl, 2013)

AFL assessment for learning

Die Rolle der Lehrkraft besteht darin,

— den Unterricht auf die angestrebten Ergebnisse abzustimmen,

— die besonderen Lernbedurfnisse von Schilerinnen und Schiilern sowie
Gruppen zu ermitteln,

— dementsprechend Materialien und Ressourcen anzupassen,

— differenzierte Lehrstrategien und Lernangebote zu entwickeln, um
einzelne Schilerinnen und Schiler in ihrem Lernen zu unterstiitzen,

— und Schulerinnen und Schiilern direktes Feedback zu geben und
Instruktion zu erteilen.

AAL assessment as learning

Die Rolle der Lehrkraft besteht darin,

— gute Praktiken zu modellieren und vorbildhafte Beispiele zu zeigen,

— die Féahigkeit zur Selbsteinschatzung vorzuleben und zu vermitteln,

— Schiilerinnen und Schiiler bei der Festlegung von Zielen und der
Uberwachung ihrer Fortschritte anzuleiten,

— gemeinsam mit den Lernenden klare Kriterien fiir eine gute Praxis zu
entwickeln,

— die Lernenden bei der Entwicklung interner Feedback- oder Selbstuber-
wachungsmechanismen anzuleiten, um sich mit der Mehrdeutigkeit und
Ungewissheit vertraut zu machen, die beim Lernen von Neuem
unvermeidlich sind,

— regelméRige und herausfordernde Gelegenheiten zum Uben zu bieten,
damit die Schilerinnen und Schiilern zu selbstbewussten, kompetenten
Selbsteinschéatzern werden kénnen,

— die metakognitiven Prozesse der Schiilerinnen und Schiiler sowie ihren
Lernprozess zu beobachten und anschauliches Feedback zu geben und

— ein Umfeld zu schaffen, in dem es fur die Schiilerinnen und Schler
sicher ist, Risiken einzugehen, und Unterstitzung leicht verfligbar ist.
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AOL assessment of learning

Die Rolle der Lehrkraft besteht darin,

— eine Begriindung fiir die Durchfiihrung einer bestimmten
Lernbeurteilung zu einem bestimmten Zeitpunkt zu geben,

— eindeutige und definierte Ziele des Lernens zu nennen,

— Aufgabenstellungen zu erstellen, die es den Lernenden ermdglichen,
ihre Kompetenzen und Féhigkeiten nachzuweisen,

— mehrere Alternativen zur Beurteilung anzubieten,

— kommunizierte und belastbare Beurteilungskriterien zu benutzen,

— transparent darzulegen, wie diese Kriterien interpretiert werden,

— das Bewertungsverfahren zu beschreiben und

— Strategien fur den Fall bereitzuhalten, dass es zu Unstimmigkeiten bei
den Entscheidungen kommt.

Taserie 5: - Rolle der Lehrkraft in Assessment for, as und of learning nach Earl
(2013) sowie Earl und Katz (2006)

des Assessment-Modells von Earl (2013) bzw. Earl und Katz (Earl & Katz,
2006) wieder. Beschrieben werden nun die Bereiche assessment for lear-
ning, assessment as learning und assessment of learning.

Die Tabelle 5 zeigt jeweils zusammenfassend die Aufgaben der Lehr-
kréfte in den verschiedenen Bereichen.

Assessment for Learning

Das Ziel von AFL ist die adaptive Gestaltung von Lernprozessen durch die
Lehrkraft: ,,Assessment for learning is designed to give teachers informa-
tion that will allow them to modify the teaching and learning activities in
which students are engaged to differentiate and understand how individual
students approach their learning.” (S. 37) Dabei wird davon ausgegangen,
dass Schulerinnen und Schiiler individuelle Lernwege gehen, in diesen
Wegen aber aufbauende Lernschritte durchlaufen. Die Lehrkraft findet
mit AFL nicht nur heraus, was die Lernenden koénnen, sondern sie erhalt
Informationen, ,,how, when, and whether students use what they know*
(S. 38). Durch diese Innensicht werden Vorkonzepte, Wissensliicken und
Verunsicherung sichtbar und durch eine spezifische Betreuung bearbeitbar.
Im interaktiven Prozess wihrend der ganzen Lernphase wird nicht nur der
Wissensstand, sondern auch die Motivation im Lernprozess sichtbar und
damit bearbeitbar. AFL bezieht sich auf konstruktivistische Lerntheorien
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und entwicklungspsychologische Theorien und Modelle, wie sie zuvor
ausgefuhrt wurden.

Die Lehrkraft kann in dieser Phase den individuellen Lernbedarf ihrer
Schilerinnen und Schuler durch drei Bereiche abschétzen, erstens durch
das Wissen zum Lernkontext aufgrund des Curriculums, zweitens auf-
grund des personlichen Wissens tber die Lernenden und drittens auf der
Grundlage formativer Assessments, also spezifischer Beobachtungen und
Messpunkte wahrend des Unterrichts (vgl. Tabelle 5). Die Lehrkraft fun-
giert dabei auch als Buchhalter, indem sie mit Arbeitsinstrumenten wie
Checklisten, Arbeitsblittern, Portfolios und weiteren fiir das Fach adiqua-
ten Artefakten arbeitet. Als zentrale Kompetenz werden aber von Earl dia-
gnostische Fahigkeiten vorausgesetzt, um AFL wirksam werden zu lassen
(S.38f1).

Assessment as Learning

Earl beschreibt AAL als Teilmenge von AFL, wobei AAL als ,,a process of
developing and supporting metacognition for students* (S. 39) dient. AFL
wird so gestarkt und erweitert, denn die Lernenden sind nicht nur ,,con-
tributor to the assessment and learning process, but the critical connector
between them* (S. 39). Der Fokus bei AAL liegt somit auf den Schiler-
innen und Schiilern, die ihr Lernen reflektieren, mit den Ungewissheiten
des Lernens umgehen konnen und sich so weiterentwickeln. Zudem wird
von Schilerinnen und Schilern erwartet, ihr Lernen zunehmend eigen-
verantwortlich zu gestalten®. Lerntheoretisch wird damit eine kognitivis-
tische Perspektive sichtbar.

Die Rolle der Lehrkraft besteht darin, Assessment so im Unterricht ein-
zubauen, dass Lernende die notwendigen Fahigkeiten entwickeln kénnen,
ihr Lernen selbstkritisch zu analysieren. Schulerinnen und Schiller miissen

8  Die Wirksamkeit solcher Mechanismen wurde bereits referiert (Hattie, 2009).
Die Antwort in didaktischer Hinsicht wurde von Hattie (2012) mit dem Be-
griff Visible Learning gepragt und hauptséchlich im Aufgabenbereich der
Lehrkréfte verortet (AFL). Neu schwenkt die Diskussion zusatzlich auf die
metakognitive Ebene (AAL), wie ein aktueller Buchtitel mit Beteiligung von
Hattie zeigt: DEVELOPING ASSESSMENT-CAPABLE VISIBLE LEARNERS (N. Frey et
al., 2018).
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dazu eine komplexe Kombination von Fahigkeiten, Haltungen und Ver-
haltensweisen entwickeln. Dies stellt sich nicht spontan ein, sondern muss
vorgelebt werden (Earl & Katz, 2006, S. 42). Eine besondere Bedeutung
erhalt ein angenehmes Lernklima, sodass Risiken angstfrei eingegangen
werden konnen (vgl. Tabelle 5).

Assessment of Learning

Earl beschreibt AOL als dominierende Art des Assessments in der Schule.
Der summative Charakter zeigt die relative Position der Lernenden in der
Gruppe und wird Ublicherweise nach einer Lernphase als Abschluss durch-
gefuhrt, um das Erreichen von Lernzielen zu uberprifen und Rechenschaft
gegenuber Eltern und Schulbehérden zu garantieren. Oft werden die Re-
sultate mit Buchstaben und Zahlen symbolisiert. Aufgrund von AOL wer-
den Laufbahnentscheide getroffen, was diese Form der Bewertung beson-
ders anfechtbar macht. So betreiben Lehrkréfte oft einen groen Aufwand,
um die Resultate von Priifungen zu legitimieren.

Die Rolle der Lehrkraft besteht darin, Transparenz bezuglich der Be-
urteilungsstrategie herzustellen und belastbare Kriterien flr ihre Assess-
ments (vgl. Tabelle 5) zu definieren. Earl verweist einerseits auf die breite
Akzeptanz summativer Beurteilung, nennt aber auch Bedenken bezlglich
der Validitat dieser Form von Assessment: ,,[T]here will be more attention
to how grades are calculated and how well they actually reflect what they
are taken to mean.” (S. 40f.) Damit spricht er die oft fehlenden psycho-
metrischen Teststandards in summativen Bewertungen an. Die Frage der
Validitat wird spater (vgl. 5.2) unter dem Aspekt Qualitat in den principles
of assessment (Brophy, 2019¢) nochmals aufgenommen.

,,.Getting the Balance Right* (Earl, 2013, S. 41)

Abschliel3end betont Earl, dass die richtige Balance der drei Bereiche AFL,
AAL und AOL zu finden sei. Dabei wird noch einmal der normative Cha-
rakter seines Assessment-Modells sichtbar, da er den Bereichen AFL und
AAL eine dominante Rolle zuweist, wie sich in Abbildung 5 zeigt: ,, The
major focus is on classroom assessment that contributes to student lear-
ning, by the teacher (for learning) and by the student (as learning).* (S. 43)
Insgesamt erwartet er, dass AFL und AAL den Unterricht steuern und AOL
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dann stattfindet, wenn ,,summative description is important for students
and for others, as a milestone or rite of passage” (S. 44). In der vorliegen-
den Arbeit steht nicht die Gewichtung der einzelnen Bereiche im Vorder-
grund, obwohl es sicher spannend sein wird, diese im Datenkorpus zu un-
tersuchen, sondern die inhaltliche Fokussierung und die Anspriiche an die
einzelnen Elemente. Zudem wurde bis dahin der ganzheitliche Anspruch
des Modells in den Vordergrund gestellt.

Inwiefern sich das beschriebene Assessment-Modell im anglofonen
Raum in der Musikpadagogik wiederfindet, wird im néchsten Abschnitt
untersucht.

Assizpune 5: - Assessment-Pyramide nach Earl (2013, S. 43)

5.2 Assessment in Music Education

Der englische Titel dieses Abschnitts verweist auf die internationale Aus-
richtung mit Betonung englischer und amerikanischer Autoren. Seit der
Herausgabe des Standardwerks AssessmMeEnT N Music Epucation von
Fautley (2010) bis zum Erscheinen der Handbiicher THE OXFORD HANDBOOK
OF ASSESSMENT POLICY AND PRACTICE IN MUSIC EDUCATION (Brophy, 2019a,
2019b) und THE OXFORD HANDBOOK OF PHILOSOPHICAL AND QUALITATIVE AS-
sessMENT IN Music EpucaTioN (Elliott et al., 2019) sind knapp zehn Jahre
verstrichen. Die breite Diskussion zu Assessment fulhrte zu einer interna-
tionalen Konturierung des Begriffs fir den Musikunterricht und zu Assess-
ment-Prinzipien (Brophy, 2019c¢), die in diesem Abschnitt als Basis fiir
die Fokussierung auf Assessment im Singunterricht dienen. Im Zentrum
stehen dabei nicht theoretische Uberlegungen, wie sie C. Schmidt (2020)
gemacht hat, sondern die praktischen Auswirkungen auf den Musikunter-
richt, wie Mantie (2019) sie ebenfalls in seinem Literaturreview beobach-
tet: ,,The music education assessment literature, in my reading, is heavy
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on prescription and certainty, and light on theorization and provisionality.*
(S. 33) Im zweiten Teil des Abschnittes werden ausgewéhlte Instrumente
flr die Beurteilung des Singens beschrieben.

Principles of Assessment

Brophy (2019c) deklariert als State of the Art am Ende der beiden Hand-
biicher (Brophy, 2019a, 2019b) acht Prinzipien fiir das Assessment in der
Musikpadagogik®. Diese Prinzipien griinden auf drei Uberzeugungen, die
als ,,philosophical foundation“ (Brophy, 2019c, S. 919) bzw. als funda-
mentale Wahrheiten flir das Lernen von Musik gesetzt werden:

»1. All Students are inherently musical. Every person has the capability
to experience, learn, and engage with music meaningfully to the
extent possible.

2. Assessment of music learning is best when it is ongoing and not
episodic. Music learning progresses over time and the assessment
of that learning is a continuous process.

3. Assessment reflects the multidimensional nature of music learning.
Music is a complex, multidimensional human experience. The
assessment of music learning must reflect those characteristics.*
(S.919)

Obwohl die Aussagen einen normativen Impetus haben und darin wenig
Vorldufigkeit (provisinality) zu finden ist, lassen sie sich doch an die be-
reits ausgefiihrten Inhalte in Kapitel 4 und 5 anschlieen. So wird in der
1. Aussage davon ausgegangen, dass alle Schilerinnen und Schiiler musi-
kalisch sind und an musikalischen Lernprozessen teilnehmen kénnen. Dies
kann insbesondere fiir das Singen als gegeben betrachtet werden, da Sin-
gen als anthropologisches Merkmal beschrieben wird (Neus, 2017;
Sundberg, 2019). Auch bezlglich der Singqualitdt konnte gezeigt werden,
dass die meisten Menschen in der Lage sind, Melodien akkurat zu intonieren

% Die International Principles for Assessment in Music Education bilden eine
gemeinsam erarbeitete Erklarung der Organisation The International Sympo-
sia on Assessment in Music Education (ISAME), die seit 2007 existiert und
das Thema Assessment als Forschungsgemeinschaft flir die Musikpéadagogik
betreut (Brophy, 2019c, S. 918).
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(Dalla Bella et al., 2007). In der 2. Aussage wird musikalisches Lernen als
kontinuierlicher Prozess beschrieben, um daraus die Notwendigkeit eines
stetigen Assessments herzuleiten. Mantie (2019) beschreibt die natiirliche
Anlage von Musikunterricht als fortlaufendes Assessment: ,,Indeed, day-
to-day instruction in music involves in situ informal assessments und eva-
luation without which good teaching would not be possible.” (S. 35) Der
Fokus auf einen kontinuierlichen Assessment-Prozess deckt sich mit dem
Modell von Earl (2013), das den formativen Elementen und somit den
Lernprozessen mehr Gewicht beimessen mochte. Zuletzt macht Aussage 3
deutlich, dass die drei Uberzeugungen nicht nur als Grundlagen fiir das
Assessment im Musikunterricht, sondern auch als Forderungen zu sehen
sind. Erwartet wird, dass sich der multidimensionale Charakter des Musik-
lernens im Assessment widerspiegelt. Flr das Assessment im Singunter-
richt erwies sich ein mehrperspektivischer Blick auf biologische, entwick-
lungspsychologische und geschlechtsspezifische Momente wéhrend der
adoleszenten Stimmentwicklung als zentral. Assessment soll somit die
multidimensionalen Gegebenheiten des Singens nicht nur beachten, son-
dern auch in den verschiedenen Modi von Assessment widerspiegeln.

Die im Anschluss
vorgestellten Prinzipien

Shared fir Assessment im Mu-
fRiieuags sikunterricht ~ (Brophy,
Valuing Quality 2019c, S. 918 ff.) reflek-

tieren die bereits darge-
legten gegensatzlichen

Int;!n}arm:)afl Anspriche von forma-

Social e i i

liistice Assessment Purpose tivem und summativem
in Music Assessment. Im Sinne
Education

einer Fokussierung wer-
den die acht Prinzipien
Authenticity Operability nach Maeglichkeit auf
die Thematik des Sin-
gens bezogen. Die Ab-
bildung 6 zeigt im Uber-
Assioune 6: - International principles of assessment blick die acht Bereiche

in music education (Brophy & (Brophy & Fautley,
Fautley, 2017) 2017).

Alignment
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Shared Language®®: ,,Assessment in music education should be discussed
using commonly accepted definitions of assessment, measurement, and
evaluation.“ (Brophy, 2019c, S. 919)

Im ersten Prinzip wird eine gemeinsame Sprache gefordert, wobei nicht
nur sprachiibergreifend auf unterschiedliche Bedeutungen der verwende-
ten Termini rund um Assessment verwiesen wird, sondern auch auf die
unterschiedlichen Bedeutungszuweisungen innerhalb einer Sprache. Im
deutschsprachigen Raum ist zudem zu beachten, dass der Begriff insge-
samt wenig etabliert ist, wie bereits ausgefiihrt wurde (Lehmann-Wermser,
2019; C. Schmidt, 2020).

Das Verstandnis von Assessment wird in anglofonen Léndern zusétz-
lich von zwei Phianomenen beeinflusst. Mit accountability wird beschrie-
ben, dass Schulen und Lehrkréfte verantwortlich gemacht werden fiir den
Erfolg der Schilerinnen und Schiiler. Im Rahmen von high-stake testing
flhrt dies mit blicherweise standardisierten Tests zu ,,school performance-
based funding allocations, and, in some cases, the continuation of teachers’
employment“ (Brophy, 2019c, S. 909). Mantie (2019) beschreibt in die-
ser Hinsicht die Gefahr, dass Assessment nicht zugunsten des Lernens
der Schulerinnen und Schuler durchgefiihrt wird, sondern ,,assessment of
teacher and teaching* (S. 38). Nach Mantie werden die beiden Phanomene
aber in gewissen Kreisen der amerikanischen Musikpédagogik als notwen-
dige Mallnahmen zur Legitimation des Kernfachs Musik anerkannt. Fir
den Musikunterricht sieht er darin allerdings eine Gefahr:

»Many districts are unlikely to invest the necessary resources to assess
holistically and will resort to the least expensive and easiest solution:
paper and pencil tests on simple-to-score items such as note names."
(S. 40)

Testungen im Fach Musik zur Evaluation von Lehrkraften oder gar zur
Allokation von Mitteln werden sicher in der Schweiz, wohl aber auch in den
anderen deutschsprachigen Landern nicht durchgefiinrt. Allerdings wird
sich zeigen, dass die im Zitat beschriebene basale summative Beurteilung

8  Aufgrund der internationalen Ausrichtung der Prinzipien wird auf eine Uber-
setzung verzichtet.
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nicht weit weg ist von den Gepflogenheiten in Deutschland (Lehmann-
Wermser, 2019), wie im ndchsten Abschnitt ausgefihrt wird.

Quality: ,,Assessments developed for music education must adhere to in-
ternationally accepted norms for validity, reliability, and fairness, and fo-
cus on student learning.” (Brophy, 2019c, S. 920)

Brophy spricht in diesem Prinzip nicht mehr von Assessment als Gan-
zem, sondern von einzelnen Assessments, also konkreten Beurteilungs-
situationen. Er ordnet unter Validitat Mallnahmen ein, die sicherstellen,
dass der Inhalt der beurteilten Materie vollstdndig abgebildet wird, die Be-
urteilung auf die Fahigkeiten der Lernenden zugeschnitten sind und die
Kriterien eine gemeinsame Interpretation erlauben. Reliabilitat wird dann
erreicht, wenn die Resultate von Assessments in mehreren Durchldufen
die gleichen Resultate liefern (S. 910 ff.). Ein grofer Teil der englischen
Assessment-Literatur beschéftig sich mit performance assessment (z. B.
Ciorba & Smith, 2009; Fautley, 2010; Pellegrino et al., 2015), der Entwick-
lung entsprechender Rubrics (Whitcomb, 1999; Schneider et al., 2019) und
den Mdglichkeiten des Einsatzes von Technik (Massoth, 2019). Fir den
Bereich Singen lohnt sich ein Blick auf das Assessment in amerikanischen
Schulchoren. Holcomb (2019) skizziert den Einsatz von Rubrics im Chor
als gingige Methode der Beurteilung, verlangt aber deren Pilotierung und
Justierung auf eine Normalverteilung (S. 384), um Validitit und Relia-
bilitat der Instrumente zu gewahrleisten. Diese Forderung zeigt sich auch
bei Brophy, der auf die entsprechenden Standards psychometrischer Tests
verweist. Die Rubrics enthalten ausformulierte Qualitatsheschreibungen in
verschiedenen Stufen, ahnlich den Kompetenzrastern®, die im deutsch-
sprachigen Raum Verwendung finden. Er unterscheidet diese von rating
scales, welche die Resultate in Zahlen ausdriicken. Entsprechende Bei-
spiele werden im nachsten Abschnitt besprochen.

8 In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff Rubric aus zwei Griinden nicht mit
Kompetenzraster Ubersetzt. Rubrics kénnen in ihrer Form sehr differieren und
mussen nicht zwingend wie Kompetenzraster ausformulierte Niveaubeschrei-
bungen fiir erreichte Ziele haben (Stevens & Levi, 2013). Der zweite Grund
liegt in der Abgrenzung zum Diskurs der Kompetenzorientierung und zu Kom-
petenzmodellen (z.B. Jordan, 2012), der an dieser Stelle nicht aufgegriffen
werden soll.
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Purpose: ,,Assessments in music education must have a clear purpose,
identity what is being assessed, and define clearly how the results will be
used to improve student music learning.“ (Brophy, 2019c, S. 921)

Brophy bezieht sich in diesem Prinzip unmittelbar auf die Idee von AFL
nach Earl (2013). Allerdings rdaumt er auch ein, dass die Qualitdtsanfor-
derungen bezlglich Validitat und Reliabilitat, die unter Quality gefordert
wurden, bei formativen Assessments moglicherweise nicht eingehalten
werden konnen. AFL und damit verbunden auch AAL ist als Prozess ge-
dacht, bei dem nicht das valide Resultat eines Assessments im Zentrum
steht, sondern der Prozess selbst. An dieser Stelle wird das Spannungsver-
haltnis zwischen formativen und summativen Bewertungsmethoden bzw.
der Zielkonflikt zwischen Forderung und Rechenschaftspflicht noch ein-
mal deutlich. Holcomb (2019) beschreibt beispielsweise sogenannte ,,Mo-
del Cornerstone Assessments (MCAs)“ (S. 385), in denen eine Reihe von
prozessorientierten Aufgaben zu Igsen sind ,,with opportunities for revi-
sion through reflection and peer assessment* (S. 385). Die Lernenden wah-
len ihr Repertoire selbst, erstellen Probeplidne, iiben und reflektieren ihren
Lernprozess. Sobald sie bereit sind, nehmen sie ihre Performance auf und
erstellen eine Selbstbeurteilung. Begleitend dazu beurteilt die Lehrkraft
in den verschiedenen Phasen mit entsprechenden Rubrics den Fortschritt.
Dieses Modell vereint die verschiedenen Aspekte von Assessment. Die
Lernenden werden metakognitiv durch ,.critical thinking” und ,,student
accountability (S. 383) herausgefordert (AAL) und auf der Seite durch
die Lehrkraft zuerst formativ (AFL) und abschlieBend summativ (AOL)
beurteilt.

Operability: ,,Methods used in music education assessment must be clear,
simple to understand, and easy to implement and use.* (Brophy, 2019c,
S. 922)

Dieses Prinzip beschreibt die Durchfiihrbarkeit von Assessment. Ei-
nerseits bezieht sich Brophy auf die duBeren Umstande wie die Anzahl
der Lektionen und die Vorgaben von Curricula, andererseits wird auch
das individuelle Assessment in groReren Gruppen thematisiert. Er zitiert
Holcomb (2019), der bei amerikanischen Schulchdren teilweise individu-
elles Feedback beobachtet. Holcomb empfiehlt neben den bereits erwéhn-
ten Rubrics den Einsatz von Aufnahmegeriten als effizientes Hilfsmittel
fiir Assessments (vgl. MCA weiter oben, S. 383 ff.).
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Alignment: ,,Assessments must align with the curriculum for which they
are developed and in which they are operationalized.” (Brophy, 2019c,
S. 923)

In diesem Prinzip wird die Passung zum Curriculum gefordert, wobei
dies in Teilen als Querstand fir die vorliegende Arbeit angesehen wird.
Nicht nur, aber gerade im Kontext der Schweiz mit dem LP21 (D-EDK,
2015) finden interindividuelle Unterschiede und die Herausforderungen
der adoleszenten Stimmentwicklung in Curricula wenig Beachtung. Im
Sinne einer ganzheitlichen Forderung und Beurteilung wird deshalb in
diesem Rahmen die Forderung aufgestellt, Inhalte auch Uber curriculare
Forderungen hinaus ganzheitlich zu betrachten.

Authenticity: ,,Assessment in music education must be authentic and
appropriate for the context in which it is administered.” (Brophy, 2019c,
S. 923)

Brophy fordert in diesem Prinzip authentische Beurteilungssituationen.
Assessment soll moglichst nahe am Lerngegenstand stattfinden und auch
zum Kontext des Ursprungs der Musik passen. In diesem Prinzip werden
somit Fragen des Settings von Assessment sowie die inhaltliche Ebene an-
gesprochen. Bezogen auf den Singunterricht wére zu beachten, dass for-
mative Vorgédnge in dhnlichem Rahmen stattfinden, wie spiter summative
Beurteilungen. Schaumberger (2020a) beschreibt z.B. das gemeinsame
Auftreten im Chor als logische Beurteilungssituation nach dem Uben
in Chorproben. Die Qualitdt des Auftritts wird vom Publikum oder von
einer Fachjury gleichermal3en (AOL), wie auch vom Chor selbst beurteilt
(AAL). In der Logik des Prinzips Authentizitit wird Uben und Auftreten
zu einem Ganzen und ist somit ein authentischer Vorgang. Zu hinterfragen
waére allerdings das bereits einige Male zitierte Vorsingen an Schweizer
Schulen, wenn das Uben in der Klasse stattfindet und das Vorsingen in das
stille Kémmerlein verlegt wird. Das Setting &ndert sich, Publikum ist nur
noch die Lehrkraft und die eigene Stimme steht unvermittelt im Zentrum.
Dieser Wechsel geht einher mit einem Verlust von Authentizitat. Auf der
inhaltlichen Seite gilt es zu liberlegen, inwiefern beim Klassengesang Pop-
songs adaquat sind, wenn der individuelle Stimmklang zugunsten eines
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Chorklangs aufgegeben wird oder ohne den Einsatz von Mikrofontechnik
gar nicht erst reproduziert werden kann®.

Social Justice: ,,Music curriculum and its associated assessment must be
made available to and appropriately adapted for all students.” (Brophy,
2019c, S. 924)

Brophy formuliert dieses Prinzip fiir Menschen mit besonderen Bediirf-
nissen, ,,both gifted and those with disabilities” (S. 924). Auf der einen
Seite nennt er die in vielen Staaten mittlerweile gesetzlich geregelten Ga-
rantien fiir einen gleichberechtigten Zugang zur Bildung, die im Rahmen
von Inklusion zur Anwendung kommen. Andererseits erwéhnt er Talent-
forderungsprogramme, in denen besondere Begabungen geférdert werden.
Insgesamt wird mit diesem Prinzip gefordert, auf die individuellen Be-
diirfnisse aller einzugehen. Aus der Perspektive der adoleszenten Stimm-
entwicklung kdénnte auch die Forderung gestellt werden, einen gleichbe-
rechtigten Zugang zum Singen fiir mutierende Stimmen zu gewihrleisten.

Valuing: ,,Assessment should be valued as a means to improve student
music learning and guide instruction.” (Brophy, 2019c, S. 925)

Das letzte Prinzip bezieht sich auf die Bedeutung, die Lehrkréifte dem
Assessment des Musiklernens oder in diesem Fall der Entwicklung vokaler
Kompetenzen beimessen. Brophy schreibt: ,,Quite simply, music educa-
tors teach what they value, and assess what they value most.” (S. 925)
Er schlagt deshalb vor, die eigenen Bewertungsinstrumente periodisch zu
iiberpriifen. Mit dem autoethnografischen Exkurs hat der Forschende in
Ansitzen die eigene Assessment-Praxis evaluiert. Konkrete Schritte, wie
dies umgesetzt werden konnte, stellt Brophy allerdings nicht vor.

Inden vorgestellten Prinzipien wird auf verschiedenen Ebenen die bereits
ausgefuhrte Spannung zwischen formativen und summativen Beurteilungs-
prozessen sichtbar. Dieser Querstand kann auch im Fach Musik bzw. im
Singunterricht nicht aufgelst werden. Brophy ist sich dessen bewusst und
skizziert einen moglichen Weg, der die ganzheitliche Seite des Assessments

8  Als Mikrofontechnik ist an dieser Stelle nicht Effekt der elektronischen Ver-
starkung gemeint, sondern der spezifische Klang, der z. B. durch den Nah-
besprechungseffekt ermoglicht wird, oder ein behauchter Klang, der nur mit
Mikrofon trégt.
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mitdenkt und die Interaktion zwischen Schiilerinnen und Schiilern sowie
der Lehrkraft beruicksichtigt:

,» The incompatibility remains, however, between the unique, individua-
lized, open-ended nature of musical responses and any attempt to treat
them as a collective for inferential analysis. One way to resolve this is
to develop a comprehensive and balanced set of assessments that pro-
vide teachers a holistic view of student learning over time: portfolios
provide one such method to accomplish this.* (S. 926)

Die folgende Vertiefung von spezifischen Assessments in der Musikpada-
gogik im englisch- und deutschsprachigen Raum zeigt Mdglichkeiten fur
den Singunterricht auf, erhebt aber noch nicht den Anspruch an Ganzheit-
lichkeit oder Ausgeglichenheit.

Assessment of Singing

Im anglofonen Raum haben sich verschiedene Methoden zur Beschrei-
bung stimmlicher Entwicklung etabliert, darunter verschiedene Beurtei-
lungsskalen und Rubrics, sowie digitale und analoge Testbatterien. Inner-
halb dieser Vielfalt von Perspektiven werden ausgewahlte Methoden und
Instrumente vorgestellt. Als Auswahlkriterium dient eine Fokussierung auf
Elemente, die Potenzial fiir den Einsatz im Singunterricht aufweisen. Zu
Beginn des Abschnitts wird der Zusammenstellung von Rutkowski (2019)
gefolgt.

Rutkowski (1990, 2010) entwickelte die Bewertungsskala The Singing
Voice Development Measure fur Kinderstimmen (vgl. Tabelle 6), die nicht
Intonation und Ambitus beurteilt, sondern einen Fokus auf den Einsatz der
Register und Registeriibergange legt. ,,Until persons are comfortable using
all their vocal registers, and transitioning among these registers, they will
not sing in tune consistently.” (2019, S. 630) Sie argumentiert, dass als
erste Aufgabe das Instrument Stimme gelernt werden muss. Die Fokussie-
rung auf die Evaluation des Ambitus, wie sie auch in einigen Studien im
deutschsprachigen Raum eingesetzt wird (Giitay & Kreutz, 2010; Forge &
Gembris, 2012), wird von ihr abgelehnt, weil ,,this assessment alone does
not provide a complete picture of vocal development” (2019, S. 634). In
ihrem Test singen die Kinder eine kurze Moll-Melodie mit dem Ambitus
von cis’-a’ und werden in 5 Kategorien und 4 dazwischenliegende Stadien



149

eingeteilt. Pre-Singer und Speaking Range Singer kdnnen nur mit dem
Brustregister (a—c’) singen, Limited Range Singer und Initial Range Singer
zusétzlich das Mittelregister (d’—a’) bedienen und die Singer sind in der
Lage, auch das Kopfregister (>h’) einzusetzen. Sie empfiehlt den Einsatz
dieser Skala sowohl fiir die Forschung als auch fur den Einsatz im Klassen-
zimmer. Die Bewertungsskala wurde zwar nicht fir die Sekundarstufe 1
entwickelt, gibt aber fiir zwei Szenarien dieser Stufe Hinweise. Bei den
Maidchen werden in der Phase 2A Registerbriiche und ein Verlust der
Randstimme beobachtet (Gackle, 2019) und bei Jungen wird von

Level Name of level

Description

1 Pre-Singer does not sing but chants the song text.

1.5 Inconsistent sometimes chants, sometimes sustains tones and
Speaking Range exhibits some sensitivity to pitch but remains in the
Singer speaking voice range, lower register

(usually a to ¢”).

2 Speaking Range sustains tones and exhibits some sensitivity to pitch

Singer but remains in the speaking voice range, lower regis-
ter (usually a to c’).

2.5 Inconsistent Limited wavers between lower and middle registers and uses

Range Singer a limited range when in middle register
(usually up to 7).

3 Limited Range exhibits consistent use of initial range
Singer (usually d’ to 7).

3.5 Inconsistent Initial  sometimes only exhibits use of limited range, but
Range Singer other times exhibits use of initial range

(usually d’ to 7).

4 Initial Range Singer exhibits consistent use of initial range
(usually d’ to a’).

4.5 Inconsistent Singer sometimes only exhibits use of initial range, but
other times exhibits use of extended singing range,
upper register (sings beyond the lift to upper regis-
ter: h” and above).

5 Singer exhibits use of consistent extended range, upper
register (sings beyond the lift to upper register: h’-
flat and above).

Taseree 6. The Singing Voice Development Measure (©2016 Joanne

Rutkowski) (Rutkowski, 2019, S. 635); adaptiert mit deutschen No-

tennamen
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Lehrkréaften oft berichtet, dass nach der Mutation der Ambitus einge-
schrankt bleibt. Beides sind kritische Momente der adoleszenten Stimm-
entwicklung und lassen sich mit dem Vokabular der vorgestellten Skala
beschreiben. In eine &hnliche Richtung geht die Logopadin Spital (2004)
mit der Einteilung von Kindern in Sprechsanger, Tiefsanger, Mitsangers®
und Sanger.

Rutkowski nennt als weiteres Konzept zur Beurteilung vokaler Kom-
petenzen die Skala von Wise und Sloboda (2008), die als Kriterien die
Bewertung der Intonation, des tonalen Zentrums und der Kontur der Melo-
die beinhaltet. Die Skala startet auf Stufe 1 mit gesprochenen Ténen. Auf
Stufe 2 werden einzelne Tone gesungen, aber zusammenhangslos. In Stufe
3-5 wird hauptséchlich die Stabilitdt des tonalen Zentrums begutachtet.
Dieses kann in Stufe 3 nicht eruiert werden, wechselt in Stufe 4 mitten
in der Melodie und wandert in der Stufe 5. Ab Stufe 6 bleibt das tonale

Level Description

1 Singer sings with little variation in pitch, and may chant in speaking
voice rather than singing.

2 Words are correct but there are contour errors. Pitches may sound almost
random.

3 Singer accurately represents the contour of the melody but without
consistent pitch accuracy or key stability.

4 Melody fairly accurate, or mostly accurate within individual phrases, but

singer changes key abruptly, especially between phrases
(e.g. adjusting higher-lying phrases down).

5 Melody largely accurate, but singer’s key drifts or wanders. This may be
the result of a mistuned interval, from which the singer then continues
with more accurate intervals but without returning to the original pitch.

6 Key is maintained throughout and melody mostly accurately represented,
but some errors (notes mistuned sufficiently to be ‘wrong’).

7 Key is maintained throughout, and melody accurately represented, but
some mistunings (though not enough to alter the pitch-class of the note)

8 All melody is accurate and in tune, and key is maintained throughout.

Taserie 7: Rating Scale von Wise und Sloboda (2008)

8  Mitsdnger bezeichnet eine Person, welche die Melodie dann trifft, wenn kor-
rekt Singende danebenstehen.
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Zentrum stabil, es gibt aber noch falsche Tone im Gegensatz zu Stufe 7,
wo diese nur noch unrein intoniert werden. In Stufe 8 stimmt sowohl die
Intonation als auch das tonale Zentrum.

Dieses Modell lasst sich in der Sekundarstufe 1 fur die summativen
Bewertungsszenarien einsetzen. Im Gegensatz zur Skala von Rutkowski
wird kein Zusammenhang mit dem Gebrauch der Register hergestellt, es
bleibt bei einer Beschreibung des aktuellen Standes und im Wesentlichen
bei einer Analyse auf der Ebene Tonhohe. Bei beiden Skalen fehlt die Eva-
luation von Rhythmus, Klangqualitdt und Atmung. Obwohl mit entspre-
chendem Fachwissen aus diesen Skalen der Handlungsbedarf abgeleitet
werden kann, sind die Skalen von Rutkowski sowie Wise und Sloboda fir
die Selbstbeurteilung von Schiilerinnen und Schiilern nicht geeignet, weil
der notwendige Entwicklungsbedarf sich hinter der Fachterminologie ver-
birgt.

Fiir eine ganzheitliche Beurteilung von Gesangsvortrigen setzt Hol-
comb (2019) auf Rubrics: ,,performance criteria can be combined and as-
sessed within one holistic rubric, that allows the overall performance to
be quickly assessed.” (S. 384) Allerdings weist er darauf hin, dass die Re-
duktion auf wenige Bereiche und eine Begrenzung der Qualitatsstufen das
Feedback zu unspezifisch werden lassen. In seinem Beispiel (vgl. Tabelle
8) wird dies deutlich. Zwar werden neben Melodiekontur und Intonation
ebenfalls Themen wie Atmung und Klang abgedeckt, die Formulierung
der vier Anspruchsniveaus von aufstrebend (1) bis fortgeschritten (4) ist
aber nicht besonders prézise. Zudem wird der Rhythmus nur am Rand iiber
die Phrasierung angesprochen. Leider belegt Holcomb an dieser Stelle den
Prozess der Validierung des Rasters, die er selbst fordert, nicht (S. 384)%.
Einen Beleg fir die Effektivitat und Reliabilitat entsprechender Rubrics
liefern Ciorba und Smith (2009) in ihrer Untersuchung der Beurteilung
von Soloauftritten von Sangerinnen und Sangern. Im Gegensatz zu den
bereits beschriebenen analogen Instrumenten ist das nachfolgende SSAP
digital konzipiert.

% An dieser Stelle wird nicht auf die Problematik der Formulierung von Rubrics
eingegangen. So wird in Tabelle 8 deutlich, dass in tiefsten Niveaus nicht er-
reichte, sondern fehlende Kompetenzen formuliert werden. Stevens und Levi
(2013) schreiben dazu: ,,yet we also try to avoid overly negative or competitive
labels.” (S. 391.)
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Demorest et al. (2015) entwickelten das Seattle Singing Accuracy Pro-
tocol (SSAP) (Demorest & Pfordresher, 2015) als webbasiertes Tool fiir
die Einstufung der Singféhigkeit. Dabei werden ausgehend von einer ange-
nehmen Stimmlage zuerst Imitationsiibungen gemacht, um anschliefend
ein Lied mit und ohne Text zu singen. An dritter Stelle wird getestet, wie
das Tonunterscheidungsvermdgen ist, um Defizite in der Tonhohenver-
arbeitung zu eruieren. Zum Schluss werden demografische Daten erfasst
und Fragen zum musikalischen Selbstkonzept beantwortet. Der Test wurde
validiert (Pfordresher & Demorest, 2020) und kommt vor allem als For-

Level fortgeschritten kompetent in Entwicklung aufstrebend
(4) A3) ) 1)

Die Schiilerin ... / Der Schuler ...

Klang singt stets singt meist hat Schwierig- erzeugt keinen
mit weitem,  mit weitem,  keiten, einen re- resonanten
resonantem  resonantem  sonanten Ton zu Ton, singt un-
Toninallen  Ton. erzeugen; singt koordiniert und
Registern. manchmal luftig,  luftig oder ohne

unkoordiniertund  Raum.
hat Probleme, sich

in den Registern
zurechtzufinden.

Atem singt durch-  singt unregel- hat Schwierigkei-  singt nicht mit
gehend mit maRig mit ten, mit Stlitze zu  Stiitze; versteht
ausreichender gestiitztem singen; hat etwas ~ kaum oder gar
Stutze und Atem; atmet  Schulter-, Nacken- nicht, wann/wie
stilistischer manchmal an oder Kieferver- korrekt geatmet
Phrasierung.  unpassenden spannung, atmet wird.

Stellen. an unpassenden
Stellen.

Melodie-  singtalle singt die singt einige T6ne  singt nur we-

kontur und Tone korrekt  meisten Tone richtig; hat Schwie- nige Tone rich-

Intonation und mit per-  korrekt; ge-  rigkeiten, in der tig und into-
fekter Intona- legentlich ein  Tonart zu bleiben  niert unsauber.
tion. wenig unsau- oder Spriinge zu

ber. bewaltigen.
Taseree 8 Rubric zu Gesangsvortrag nach Holcomb (2019, S. 385)%

% (bersetzung durch den Autor.
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schungsinstrument zum Einsatz. Der Einsatz eines Instruments dieser Art
konnte insbesondere fur das Selbst-Assessment (AAL) oder in Kombina-
tion mit einem entsprechenden Feedback der Lehrkraft (AFL) interessant
sein. Entsprechende Uberlegungen wurden durch den Forschenden bereits
gemacht (Imthurn, 2020).

Cohen (2015) entwickelt seit 2008 die AIRS Test Battery of Singing
Skills (ATBSS), die eine Gruppe von bereits getesteten und validierten Auf-
gaben vereint, so z. B. die Messung des Ambitus, das Singen bekannter und
unbekannter Lieder und das Kreieren eines Melodieabschlusses. ,,What is
unique about the ATBSS is the examination of all of these together and
with the aim of doing this systematically across the lifespan, across levels
of musical training, and across cultures.” (S. 241) Obwohl dieser Test fiir
die Forschung konzipiert wurde, zeigen sich auch darin Mdglichkeiten fir
einen didaktisch orientierten Einsatz. Cohen erweitert mit diesem Format
die Ebene der validierten Tests und Skalen um kreative Aspekte. So wird
unter anderem die Aufgabe gestellt, ein Lied zur Farbe Gelb oder zu einem
Apfel zu singen, oder aus dem Stegreif zu erfinden. Zudem ist in der Idee,
einen Test iiber die Lebensspanne ofters durchzufiihren, der Portfolio-
Gedanke, der spéter in dieser Arbeit ausgeftihrt wird (vgl. 14.3), angelegt.

Im anglofonen Raum werden mittlerweile auch digitale Assess-
ment-Systeme flr den Singunterricht angeboten. So betreibt die Firma
MusicFirst® eine interaktive Lernumgebung, die zu Gesangsaufnahmen
Feedback zu Tonhéhe und Rhythmus gibt und ein Evaluationssystem flr
Musiktheorie und Gehdrbildung ermdglicht: ,,Once a student submits a
subject-matter assessment, a score is automatically generated and recorded
in the Digital Gradebook. Performance proficiency assessments are scored
manually, and then automatically recorded in the gradebook.“>* Der Fokus
des Werbetextes liegt insgesamt eher auf summativem Assessment. Aller-
dings bieten Systeme dieser Art einen wesentlichen Baustein flr individu-
elle Feedbacks im Rahmen von AAL und AFL.

%2 MusicFirst ist eine Division der Wise Music Group (https://www.musicfirst.
com/about-us/ — abgerufen am 5.11.2021).

% Webseite von MusicFirst zu Assessment (https://www.musicfirst.com/assess-
ment/ — abgerufen 05.11.2021).


https://www.musicfirst.com/about-us/
https://www.musicfirst.com/about-us/
https://www.musicfirst.com/assessment/
https://www.musicfirst.com/assessment/
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5.3 Assessment des Singens in der deutschsprachigen
Musikpadagogik

Zu Beginn der vorliegenden Arbeit wurde das Assessment des Singens all-
gemein und besonders fiir die Zeit der adoleszenten Stimmentwicklung pro-
blematisiert (vgl. 1.2). Dabei wurde auf verschiedene Initiativen zur Sing-
forderung in der Grundschule verwiesen (z. B. Forge & Gembris, 2012).
Obwonhl die individuellen Stimmparameter im Rahmen dieser Forschungs-
projekte als Indikatoren fiir deren Erfolg erfasst wurden, entwickelte sich
daraus keine allgemeine Tendenz zu einer individuellen Forderung. Einzig
Bojack-Weber (2012) und Greuel et al. (2007) sehen didaktisches Poten-
zial in ihren entwickelten Testinstrumenten. Zudem wurde mangelnde
Diagnosefahigkeit fur das Singen festgestellt (Brunner, 2014) sowie auf
die Arbeit von Puffer und Hofmann (2017, 2021) verwiesen, in der die
Entwicklung entsprechender fachdidaktischer Kompetenzen untersucht
wird. Flr die Sekundarstufe 1 lassen sich abgesehen von theoretischen
Uberlegungen (Dyllick, 2019) nach aktuellem Stand keine Studien oder
Instrumente finden, welche eine Individualisierung anstreben. In diesem
Abschnitt wird zuerst tberlegt, wie der Begriff Assessment in der deutsch-
sprachigen Musikpddagogik einzuordnen ist, um anschlieend Hinweisen
zu folgen, inwiefern Differenz und Heterogenitit wahrgenommen werden
und welche Auswirkungen sich diesbezlglich in der Unterrichtsgestaltung
zeigen. Zuletzt werden einzelne Ansdtze von Diagnose und Beurteilung
untersucht. Beide Bereiche sind fiir ganzheitliches Assessment elementar.

Leistungsbeurteilung im Fach Musik und spezifisch im
Singunterricht

Lehmann-Wermser (2019) wirft aus einer internationalen Perspektive
einen Blick auf Assessment im Musikunterricht in Deutschland. Er stellt
fest, dass nur wenige Publikationen zum Thema vorliegen. Zu nennen wire
der Band zu LeisTuNG M MUSIKUNTERRICHT (K. Mohr & Schéfer-Lembeck,
2008) oder die Arbeit von Malmberg (2012) zu spezifischen Leistungskri-
terien in Projektarbeiten. Auch in der Literatur fiir angehende Lehrkrifte,
z.B. in der Musik DipakTik von W. Jank (2013), sieht Lehmann-Wermser
im knappen Kapitel zu Evaluation und Leistungsbeurteilung (Niessen,
2013) nur wenig Hilfestellungen zum Thema. Er sieht Evidenz, dass Noten
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im Musikunterricht in Deutschland auf kognitiven Inhalten wie Musikthe-
orie und Musikgeschichte sowie allgemeinem Interesse und Mitarbeit be-
ruhen. Weiter betont er das Fehlen von Untersuchungen zur Durchfiihrung
von Bewertung und zu den damit verbundenen Uberzeugungen®:

. There have been no German publications on marking practices in mu-
sic in the 15 years prior to the time this chapter was written. Subse-
quently, we do not know the distribution of grades or the different areas,
such as music appreciation, singing, or composing, that teachers cover
in music lessons. There are no studies on teachers’ knowledge about
assessment techniques or related assumptions and beliefs.” (S. 240)

Lehmann-Wermser nimmt mit marking in erster Linie auf die summative
Beurteilung Bezug. Er zeigt indessen, dass in Zeugnissen neben den Schul-
noten bereits Bewertungen in Form von Kompetenzrastern in Gebrauch
sind (S. 241), die auf die erreichten Stérken fokussieren und Kommentare
ermdglichen: ,,Especially the ,comments‘ that conclude these report cards
are used by teachers to give individual feedback and make recommen-
dations for future musical engagement.” (S. 42) Die mit wenig Support
von Forschung entwickelten Kompetenzraster werden aber kritisiert, weil
die Beschreibungen der Level mehrdimensional und uneinheitlich sind
und weil sie Kompetenz, Motivation und Persdnlichkeitsmerkmale ver-
mischen. Diese Kritik deckt sich mit den bereits zitierten Aussagen von
Holcomb (2019), der darauf hinweist, dass holistische Assessments die-
ser Art zu wenig spezifisch und deshalb nicht effektiv seien. Als weiterer
Punkt miisste liberlegt werden, ob formatives Feedback am Ende des Se-
mesters zielfithrend ist. Fautley (2010) gewinnt dieser Praktik, er nennt es
»formative use of summative assessment” (S. 198), trotz verdrehter Rei-
henfolge Positives ab, wie tibrigens auch Lehmann-Wermser. Beide schit-
zen den Informationsgehalt deutlich positiver ein als bei Schulnoten. Dem
ist sicher beizupflichten, im vorgestellten Modell nach Earl (2013) ent-
wickelt individuelles Feedback sein Potenzial aber im Vorlauf (AFL) von
summativem Assessment (AOL, vgl. 5.1). Beurteilungsbdgen dieser Art

% Das Fehlen von Untersuchungen kann auch fiir die Schweiz bestétigt werden.
Die Studie von Lupatsch und Hadjahr (2011) zu geschlechtsspezifischen As-
pekten der Notengebung wurde an anderer Stelle referiert (vgl. 4.5), hat aber
nicht den Prozess der Notengebung, sondern die Resultate an sich untersucht.
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mussten somit als Standortbestimmung eingesetzt werden, um individuel-
len Forderbedarf zu ermitteln. Der abschlieRende Einsatz als summatives
Bewertungsinstrument ware dann gerechtfertigt.

Im Text fuhrt Lehmann-Wermser anschlieBend zwei Studien an
(J. Hasselhorn & Lehmann, 2015; Jordan, 2012), die sich an psychome-
trischen Teststandards orientieren, aber in der musikpadagogischen For-
schungsgemeinschaft zu harschen Reaktionen fiihrte: ,,Even after some
years now the idea of modeling and assessing competencies has not been
broadly accepted.“ (Lehmann-Wermser, 2019, S. 244) Die schlechte Akzep-
tanz filhrt Lehmann-Wermser auf die Uberzeugungen von Musikpadago-
ginnen und -padagogen zum Fach Musik zurtick, ,,partly because the uni-
que nature of music is basically unstandardized and ambiguous* (S. 238).

Stern (2020) diskutiert die Leistungsbewertung im Musik- und Kunst-
unterricht in Osterreich und verweist dabei zuerst auf die bereits zitierten
Autoren Black und Wiliam (1998) sowie Hattie (2009), um die lernforder-
liche Wirkung von individuellem Feedback zu betonen. Im nicht zu l6sen-
den Dilemma zwischen formativer und summativer Beurteilung schldgt
er vor, die summative Beurteilung zwecks Selektion auf die Schnittstel-
len zu beschrinken. Fiir die lernférderliche Beurteilung empfiehlt er fiinf
Qualitatskriterien: formative Lerndiagnosen und Feedback, vielféltige
Beurteilungsinstrumente zugunsten eines Gesamtbildes, Orientierung an
Kompetenzen®, Anerkennung und Ermutigung unter Beriicksichtigung in-
dividueller Voraussetzungen sowie den Einbezug von Selbstbeurteilung.
Damit wird hauptséachlich der aktuelle Diskurs rezipiert, insbesondere die
Ebene von AFL und AAL. Gerade fiir die klnstlerischen Facher bestatigt
sich die in dieser Arbeit vorgelegte Perspektive auf ganzheitliche Forde-
rung und Beurteilung.

Spezifisch mit der Leistungsbeurteilung des Singens setzt sich
Schaumberger (2020a) auseinander. Zu Beginn des Textes skizziert er Sin-
gen in erster Linie als Auftritt in der Gruppe, der entsprechend kollektiv
beurteilt wird. Im Gegensatz zu diesen motivierenden Gemeinschafts-
erlebnissen beschreibt er losgeldste und lediglich der summativen Leis-
tungsbeurteilung geschuldete Singanléasse als problematisch: ,,Ein (Vor)

% Stern nimmt im Text Bezug auf die Diskussion zu Kompetenzorientierung,
erwdhnt aber entsprechend validierte Modelle fiir die Musikpé&dagogik nicht.
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Singen kann aber auch zu einer negativen, in bestimmten Fallen auch
traumatischen Erfahrung geraten, wenn es [...] als reine Leistungsmessung
ohne forderliche Rickmeldung und mdoglichweise sogar als Druckmittel
eingesetzt wird.” (S. 223) Schaumberger beobachtet aber eine zunehmend
positive Einstellung zur Leistungsmessung durch die Einfihrung von
Chorklassen und bezieht sich auf die beiden Lehrmittel von Bolender und
Muiller (2012a) sowie Schnitzer (2008b), die durch eine stetige individu-
elle Leistungsbeurteilung negative Riickmeldungen per se vermeiden wol-
len. Im weiteren Verlauf bezieht er sich analog zu der vorliegenden Arbeit
auf einige anglofone Quellen und referiert den Begriff Assessment.

Auch Schaumberger schliefit mit einigen Empfehlungen ab: Auswer-
tung bestehender Kompetenzmodelle sowie der Forschungsergebnisse
zur Messung von Fertigkeiten, Einbezug der Erkenntnisse von Lehr- und
Lernforschung bezuglich Leistungsmessung, Entwicklung von Instrumen-
ten zur Leistungsmessung, Einbezug ,,der motivationalen, volitionalen und
sozialen Kompetenzen®“ (Schaumberger, 2020, S. 244), Abstimmung der
Leistungsbeurteilung auf die Schulstufen sowie eine ,,nachhaltige Veran-
kerung der Ergebnisse in den Curricula flir Pidagoginnen- und Pddagogen-
bildung sowie in der Fort- und Weiterbildung* (S. 244). Insbesondere der
Bezug auf die Herausforderungen der unterschiedlichen Schulstufen und
die Nennung von Personal- und Sozialkompetenzen nach Weinert (2001)
zeigen, wie viel Gewicht er einer ganzheitlichen Betrachtungsweise bei
der Leistungsbeurteilung beimisst.

Die Autoren Stern (2020) und Schaumberger (2020a) betonen im Ge-
gensatz zu Lehmann-Wermser (2019) die Mdglichkeiten und die Wichtig-
keit von formativen Beurteilungsansétzen. Die vorliegende Arbeit nimmt
dieses Anliegen auf und vertieft die genannten Ansétze durch die Dar-
stellung des Assessment-Konzepts nach Earl (2013) und der Assessment-
Prinzipien nach Brophy (2019c¢). Dariiber hinaus wird mit der Interview-
studie ein Blick auf die aktuelle Beurteilungspraxis geworfen.

Wahrnehmung und Umgang mit Differenz

In Kapitel 4 wurde deutlich, dass Singen ein anthropologisches Merkmal
ist, die Entwicklung aber interindividuell verschieden ist und neben der
stimmlichen Verdnderung immer auch die Personlichkeit betrifft. In der Lo-
gik von formativem Assessment wird im Unterricht auf diese Unterschiede



158

Bezug genommen, einerseits durch MaBnahmen, diese Unterschiede zu
eruieren und den Unterricht entsprechend zu adaptieren (AFL, diagnos-
tisches Assessment), und andererseits durch Hilfestellungen, wie Schiile-
rinnen und Schiiler ihre interindividuellen Lernprozesse reflektieren kon-
nen (AAL). Dies bedingt von Musiklehrkréften in erster Linie diagnos-
tische Fahigkeiten und Methoden, um auf Heterogenitit zu reagieren.

Linn (2017) beschéftigt sich in seiner Dissertation mit Uberzeugungen
von Lehrkriften zu Heterogenitét. Die Untersuchung legt nahe, dass Hete-
rogenitét in verschiedenen Bereichen wahrgenommen wird, aber nur mar-
ginal zur Adaption des Unterrichts flhrt: ,,Eine diagnostische Begleitung
der individuellen Entwicklungen oder eine gezielte Beobachtung von per-
sonenbezogenen Starken oder Kompetenzen kommen nur sehr selten vor.*
(S. 173) Dies deckt sich mit den Aussagen Brunners (2014), der fur den
Bereich Singen kaum diagnostische Fahigkeiten gefunden hat. Obwohl
die Untersuchung von Linn sich nicht auf das Singen fokussiert und im
Musikunterricht der Unterstufe durchgefihrt wurde, liefert sie Einsichten,
wieso Lehrkréafte kaum formatives Assessment einsetzen. Linn eruiert drei
Bereiche, in denen Lehrkréfte nur unzureichend auf heterogene Klassen-
situationen eingehen konnen. Erstens wird keine unterrichtsbegleitende
Diagnose gemacht, die ,,moglichst viele individuelle musikalische Voraus-
setzungen und Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler erfasst* (Linn,
2017, S. 231), zweitens fehlt ,,regelméBige und flexible Binnendifferen-
zierung™ (S. 231) und drittens vermissen die Lehrkréafte ,,individualisierte
Lernangebote, Materialien oder Aufgaben® (S. 231). Er ergdnzt, dass die
kleine Stundendotation fur das Fach, fehlendes Methoden-Knowhow und
unzureichende Unterrichtsmaterialien die Lehrkréfte davon abhélt, indivi-
duelle Forderung im Musikunterricht umzusetzen.

In Linns Studie duBert sich lediglich eine Lehrerin zum Singen. Sie
nimmt zwar groRe Differenzen bezlglich der gesanglichen Fahigkeiten der
Schulerinnen und Schiler wahr, betont aber, ,,dass die individuell verschie-
denen Kompetenzen und Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiler
beim gemeinsamen Singen zugunsten des Gemeinschaftsgefihls in den
Hintergrund treten (S. 170). Obwohl die positiven Effekte gemeinsamen
Singens bekannt sind (Gembris, 2015), widersprechen die referierten Emp-
fehlungen Rutkowskis (2019) dieser Lehrkraft. Sie empfiehlt, die Stimm-
entwicklung innerhalb des Klassenunterrichts individuell zu fordern, um
jedem Kind die Mdglichkeit zu geben, das ganze Instrument Stimme, also
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Kopf-, Mittel- und Bruststimme sowie die Registeriibergénge, benutzen
zu konnen. Die genannte Lehrerin reduziert das Singen auf den Gemein-
schaftsaspekt, verzichtet dabei aber auf die Forderung von Kindern mit
stimmlichen Defiziten. Abschliefend stellt Linn somit fest, dass Differenz
zwar wahrgenommen wird, dies im Musikunterricht aber nicht zu einer
Differenzierung oder Individualisierung fihrt.

Die Wahrnehmung von Heterogenitét kann auch dazu fiihren, dass Sin-
gen im Musikunterricht zu einer Option wird. So beschreibt Cslovjecsek
(2009) mit dem Widerspruch alle mussen wollen sowohl ein grundsétz-
liches Problem der Schule als auch die Tatsache, dass nicht alle motiviert
sind zu singen. Er argumentiert zuerst, dass die Freiheit der Kinder nur
darin besteht, ,,mehr oder weniger aktiv, motiviert und interessiert oder
aber geistig abwesend zu sein* (S. 82f.), was echte Partizipation gerade
im Musikunterricht infrage stellt. Am Beispiel einer Unterrichtssequenz
zeigt er auf, wie diese Spannung im Bereich Singen aufgeldst werden
kann. Er lasst Schilerinnen und Schulern die Wahl zu singen oder auf das
Singen zu verzichten. Die Unwilligen werden gebeten, die Sequenz zu be-
obachten und zu protokollieren. Trotz der Wahimdglichkeit bleibt damit
das grundsatzliche Problem der eingeschriankten personlichen Freiheit be-
stehen, da auch die Aufgabe des Protokollierens nicht zwingend im Sinne
der Unwilligen sein muss. Cslovjecsek vertieft aber nicht diesen Wider-
spruch, sondern stellt mit Bezug auf das Modell der multiplen Intelligenzen
nach Gardner (1983) in der Singsequenz vielfaltige disziplindre Beziige
her. So haben Schulerinnen und Schiler beispielsweise die Mdglichkeit,
sich auf den Puls in der Musik zu konzentrieren, der mit der logisch-
mathematischen Intelligenz verbunden ist, oder die korperlich-kinds-
thetische Intelligenz in der Bewegung zu geniel3en. Die von Cslovjecsek
genannten Beziige zeigen das vielfaltige Erlebnispotenzial der gemein-
samen Singaktivitdt, schaffen aber mit dem mdglichen Verzicht auf das
Singen neue Probleme. Wie in den meisten Curricula wird auch im LP21
(D-EDK, 2015) der Erwerb vokaler Kompetenzen angestrebt. Obwohl
die personliche Wahlfreiheit durch dieses Bildungsziel beschnitten wird,
musste im Sinne des Lehrplans in einer Singsequenz angestrebt werden,
dass alle Beteiligten mitmachen. Zudem stellt sich die Frage, ob der von
Cslovjecsek gemachte Bezug auf das Modell von Gardner gentigend trag-
fahig ist, da dieses zwar in paddagogischen Kreisen gerne zitiert wird, aber
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als Konstrukt den Standards der Psychologie nicht geniigt (Rost, 2008)%.
Die Frage der Freiwilligkeit beim Singen spitzt Eckhardt (2019) zuséatz-
lich zu, indem er die Autonomie der Sangerinnen und Sénger im Chor in-
frage stellt. Trotz freiwilliger Teilnahme unterstellen sich Sangerinnen und
Sanger in Chdren dem Diktat der Leitenden. Eckhardt vergisst aber, dass
neben dem Grundbedirfnis Autonomie gerade Verbundenheit und das Er-
leben von Kompetenz (Ryan & Deci, 2000) im Chor oder dem gemeinsa-
men Singen gestéarkt werden kénnen.

Linn (2017) konnte zeigen, dass Lehrkrafte heterogene Fahigkeiten von
Schiilerinnen und Schiilern wahrnehmen, aber kaum darauf reagieren. Das
von Cslovjecsek (2009) eingebrachte Modell muss aufgrund des curricu-
laren Anspruchs zwar infrage gestellt werden, weist aber auf unterschied-
liche Zugidnge der Lernenden zum Singen hin. Einen weiteren Schritt
unternehmen Rieche et al. (2018), indem sie in einem Sample mit Lehr-
amtsstudierenden die Fahigkeit, dysfunktionale Uberzeugungen bei Schii-
lerinnen und Schilern im Musikunterricht zu erkennen, untersuchen. Fir
das Singen ware beispielsweise die verbreitete Uberzeugung, nicht singen
zu konnen (vgl. non-singer; Ashley, 2015), zu nennen. Sie stellen fest, dass
nur die Hilfte der angehenden Lehrkrifte dysfunktionale Uberzeugungen
als Problem erkannte und ein Drittel gar keine Probleme wahrnahm. Zu-
dem wurden meistens nur die Auswirkungen erkannt:

% Rost (2008) zeigt auf, dass das Modell der multiplen Intelligenzen zwar im
»padagogisch-psychologischen Feld auf breite Akzeptanz“ (S. 97) stoRt,
aber ,,keine Evaluationen der von Gardner propagierten Umsetzung der MI-
Theorie in die padagogische Praxis vorliegen, die den iiblichen methodi-
schen Standards der Psychologie geniigen™ (S. 98). So wird die paddagogisch-
psychologische Sichtweise z. B. auch von Spychiger (1997) fir die musikali-
sche Intelligenz entlang der von Gardner aufgestellten kategorialen Kriterien
fur Intelligenz (Rost, 2008, S. 99) ausgebreitet, ohne Belege der Messbarkeit
zu liefern. Sie verweist lediglich auf die von Gardner selbst aufgestellte Devise,
mit der neuen Betrachtungsweise von Intelligenz auch die Frage der Messbar-
keit zu Uberwinden, indem statt gemessen, beobachtet wird (Spychiger, 1997,
S. 75). Die Frage der Messbarkeit wird von Largo, bekannt durch die Longitu-
dinalstudien zur kindlichen Entwicklung (Largo, 2010, 2017a), Gberwunden,
indem er sich zwar auf Teile des Modells von Gardner bezieht (Largo, 2017b),
aber das Wort Intelligenz durch das Wort Kompetenz austauscht.
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,Haufig wurden jedoch motivationale und emotionale Probleme er-
kannt, welche als Folgen der Uberzeugung angesehen werden kénnen.
Dies deutet darauf hin, dass angehende Lehrkréfte die Auswirkungen
ungiinstiger Uberzeugungen eher wahrnehmen als die Uberzeugungen
selbst.” (S. 17)

Im Vergleich zur Wahrnehmung von Heterogenitit von Féhigkeiten, wie
sie sich bei Linn (2017) vornehmlich zeigen, wird bei Rieche et al. sicht-
bar, dass die Wahrnehmung von Fahigkeitsiiberzeugungen noch weniger
ausgepragt ist. Hoene und Thurman (2011) belegen exemplarisch am Bei-
spiel von ,,Antonia“, die beim Singen mit der Nachbarin tuschelt und nicht
mitsingt, dass die Fahigkeitsiiberzeugungen vielfaltig sein kdnnen und zu-
satzlich mit &uleren Umstanden, welche tber Selbstkonzepte hinausgehen,
zu rechnen ist. So verweisen sie bezlglich Ersterem auf die Mdglichkeit,
dass ,,Antonia“ ihre Stimme nicht mag oder Angst hat, die Tone nicht zu
treffen. Als externe Faktoren werden z. B. ein langweiliges Repertoire oder
die Anforderung, ein zu wenig gelbtes Lied auswendig zu singen, genannt
(S. 34). Das Beispiel zeigt, wie komplex gerade beim Singen der Um-
gang mit individuellen Bedurfnissen von Lernenden ist. Lehrkréfte sind im
Singunterricht zudem nicht nur mit ,,Antonia“, sondern einer ganzen Reihe
von Kindern oder Jugendlichen herausgefordert. Dies fuhrt zuweilen zu
Uberforderung und zu problematischen Reaktionen.

Tellisch (2015) untersucht in ihrer Arbeit die Qualitat von Interak-
tionen im Musikunterricht, indem sie Menschenrechte als ,,normativen
Rahmen fiir die Gestaltung der padagogischen Prozesse™ (S. 10) benutzt.
Ein Drittel ihrer untersuchten Videovignetten (von insgesamt 213) zeigen
Situationen aus dem Bereich Singen, wobei sie knapp 50 % als positiv und
anerkennend, ca. 20 % neutral und etwas mehr als 20 % verletzend ein-
schitzt. Tellisch beschreibt die Videovignetten aus verschiedenen Perspek-
tiven und kommt in ihrer Arbeit zu dem Schluss, die Vorbildwirkung und
das Fachwissen der Lehrkraft seien Voraussetzungen zu einem ,,human-
anerkennenden Musikunterricht* (S. 252):

»Versteht sich der Musiklehrer beim Singen im Musikunterricht
im Sinne eines Mit-Gestalters von Unterricht mit den Tétigkeiten
von mitmachen, ermuntern, anregen, ermutigen und beraten (vgl.
Nimczik 1991:88) und versucht er, sich in seine Schuler hineinzuver-
setzen, sind wichtige Grundvoraussetzungen fiir eine anerkennende
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Beziehungsgestaltung zwischen Lehrer und Schiiler in diesem Bereich
des Musikunterrichts gelegt.” (S 252f.)

In der zusammenfassenden Beschreibung werden wesentliche Aspekte
formativen Assessments genannt. Insbesondere die Beziehungsgestaltung
wurde bis dato nur im autoethnografischen Exkurs als wichtiges Element
beschrieben (vgl. 3.3). Im Hinblick auf formative Riickmeldung weist
Tellisch auf eine bisher unberiicksichtigte Problematik hin. In der Ana-
lyse der Videovignetten zeigt sich in allen flinf beschriebenen Szenen
(S. 215ff.) Widersprichliches, insbesondere wenn Kinder oder Gruppen
eine individuelle Behandlung erhalten. Sie zeigt am Beispiel eines Jungen,
wie das Lob fiir einen richtigen Ton das Potenzial zur Diskriminierung der
anderen Kinder beinhaltet. Diese anderen Kinder erhalten kein Lob, weil
ihre richtigen Tone als selbstverstandlich erachtet werden. Dieses Beispiel
erhalt mehr Brisanz, wenn das Talent in der Klasse fur die naturgegebene
schone Stimme (vgl. 4.1) gelobt wird und der Rest nicht. Ahnlich wie beim
Thema Gender, wo eine Ambivalenz zwischen doing und undoing gender
ausgemacht werden konnte, konnte an diesem Beispiel von Tellisch doing
und undoing diversity diskutiert werden. Die Arbeit von Tellisch zeigt auf,
dass der Umgang mit individuellen Bedurfnissen anspruchsvoll ist und ins-
besondere formative Prozesse in AFL mdglichweise als Ungleichbehand-
lung und deshalb diskriminierend verstanden werden kénnen.

Als Fazit zeigt sich einerseits ein Bewusstsein fiir Heterogenitit und
interindividuelle Unterschiede, aber andererseits auch ein Unvermdgen,
darauf einzugehen. Zusédtzlich muss in Betracht gezogen werden, dass das
Eingehen auf Differenzen potenzielle Unterschiede betont und damit neue
Ungerechtigkeiten etabliert werden, insbesondere wenn der Unterricht als
frontale Situation organisiert ist. Im Rahmen dieser Uberlegungen konnte
in einem erweiterten Sinn auch Diversitat oder Inklusion im Singunterricht
thematisiert werden (vgl. B. Jank & Bossen, 2017; Herzog, 2018), was
aber den Rahmen dieser Arbeit sprengen wiirde.

Diagnose- und Beurteilungsinstrumente fur das Singen

Im ersten Teil des Abschnitts wurde die Wahrnehmung von Differenz und
die damit verbundenen Uberzeugungen diskutiert. Im zweiten Teil geht es
nun darum, bereits entwickelte Methoden fir die Diagnose und Beurtei-
lung im Rahmen von AFL und fir die objektive Bewertung in AOL zu



163

diskutieren. Im vorhergehenden Abschnitt wurden Mdglichkeiten des As-
sessments beziglich Registerbenutzung, akkurater Intonation und Melo-
diekontur sowie der Einsatz eines Rubric beschrieben. In diesem Abschnitt
werden nun zwei Instrumente aus dem deutschsprachigen Raum beleuch-
tet. Als Einstieg wird aber die Sichtweise eines Stimmarztes zur Betreuung
von Kinder- und Jugendstimme dargestellt.

Fuchs (2015) betont in seinem Artikel Die HEISERE KINDER- UND
JucenpstimMmE zwar die Notwendigkeit, Diagnosen durch medizinisches
Fachpersonal zu stellen, empfichlt aber ,,in der verantwortungsvollen Ar-
beit mit Kinder- und Jugendstimmen* (S. 9) Musiklehrkraften, sich mit
dem Phidnomen von Stimmstérungen zu beschiftigen. Fuchs definiert
Heiserkeit als ,,Leitsymptom einer Sprech- und Singstimmstérung™ (S. 6),
aber nicht als Krankheit. Insbesondere den regelmaRigen Kontakt zu den
Schilerinnen und Schilern sieht Fuchs als Chance, mogliche Stimmver-
dnderungen zu beobachten, wobei analytisches Horen und entsprechen-
des Training vorausgesetzt werden (S. 9). Fuchs setzt in seinen Ausfiih-
rungen diagnostische®” Fahigkeiten voraus, geht aber nicht darauf ein, dass
Lehrkrafte in der Regel mit vielen Kindern gleichzeitig arbeiten mussen.
Trotzdem erwartet er, dass Auffélligkeiten wahrgenommen und bearbeitet
werden. Mit Blick auf die adoleszente Stimmentwicklung bedeutet dies
auf der einen Seite die Notwendigkeit eines Aufbaus von CK und PCK
im Umgang mit Stimmverdnderung und maglichen Stimmschwierigkei-
ten, aber auf der anderen Seite auch das Schaffen von Raum wéhrend des
Unterrichts fur individuelle diagnostische Sequenzen im Unterricht.

Greuel et al. (2007) haben in einem élteren Projekt ein entsprechendes
diagnostisches Instrument fir die Einschatzung der Singstimme eintreten-
der Schiilerinnen und Schiiler entwickelt. Ziel ist das Erfassen von drei
Parametern: Qualitit der Randstimmfunktion, Ambitus und Liedraum®,
Die Autoren nehmen auch Bezug auf moglich Angste der Kinder und er-
warten eine feinfiihlige Herangehensweise der Lehrkréfte. Die ,,musik-
padagogische Stimmdiagnose® (S. 93) hat nicht die Funktion eines Tests,

7 Diagnose wird hier im padagogischen Sinn verwendet, mit dem Ziel, Schiile-
rinnen und Schiiler ganzheitlich zu betreuen und zu férdern.

% Die Autoren nehmen keinen Bezug auf den Begriff Tessitura, der bei Gackle
(2019) und Welch (2019) fir den gut singbaren Bereich gebraucht wird und
dasselbe bedeutet.
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»sondern eines zielgerichteten, fachlich fundierten, methodisch geregelten
und reflexiv kontrollierten Kommunikations- und Verstehensprozesses*
(S. 93). Damit bewegen sich Greuel et al. eindeutig im Bereich AFL. Die
Resultate und weitere Bemerkungen zu Atmung, Stimmklang, Artikulation
und Resonanz werden jeweils auf einem A4-Blatt pro Klasse notiert. Das
Verfahren gleicht mit der Beachtung der Randstimmfunktion der Beurtei-
lungsskala von Rutkowski (1990)%. Als Resultat der flichendeckenden
Stimmbeurteilung schlagen Greuel und Horst (2011) die anschlieende
Einteilung der Kinder in verschiedene Anspruchsgruppen vor, um spezi-
fische Bediirfnisse in der Stimmbildung aufgreifen zu konnen. Durch eine
punktuelle Neubeurteilung soll es so maglich sein, in die néchste Gruppe
zu wechseln. Im Praxistest ist es mit dieser Methode gelungen, die vokalen
Kompetenzen der Hélfte der Kinder in den unteren Gruppen zu verbessern.

J. Hasselhorn (2015) beschéftigt sich mit der Messbarkeit musikprakti-
scher Fahigkeiten mittels Skalen ohne Anspruch an einen Einsatz fr for-
matives Assessment. Er validiert eine 6-stufige Skala zur Messung ge-
sangspraktischer Fertigkeiten (vgl. Tabelle 9) und bezieht sich dabei auf
zwei amerikanische Skalen (Newlin, 2004; Hornbach & Taggart, 2005),
die Intonation, melodische Kontur und das tonale Zentrum beachten.
J. Hasselhorn zeigt, dass eine Bewertung mit dieser Skala gute Reliabili-
tatswerte erreicht. In der Studie untersuchte er allerdings nicht nur den

Wert Beschreibung

1 Das Kind singt das Lied nahezu oder vollig korrekt.

2 Das Kind singt das Lied mit einiger Genauigkeit und beginnt in der vor-
gegebenen Tonart.

3 Das Kind singt das Lied mit einiger Genauigkeit, beginnt aber in einer
anderen als der vorgegebenen Tonart oder moduliert innerhalb des Liedes.

4 Das Kind singt den melodischen Umriss mit deutlich falschen Tonhthen.

5 Das Kind sing das Lied mit einem anderen melodischen Umriss als das
Lied besitzt.

6 Eine sinnvolle Bewertung ist nicht mdglich (kein Signal oder Kind nicht
ernsthaft mit dem Losen der Aufgabe beschaftigt).

Taperce 9: Skala J. Hasselhorn (2015, S. 82)

% Ob dies bewusst so gemacht wurde, geht aus dem Text nicht hervor und er-
schlief3t sich auch nicht aus einem nachfolgenden Text (Greuel & Horst, 2011).
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Bereich Singen, sondern auch die Bereiche Musizieren und Rhythmuspro-
duktion, um insgesamt einen Test zu entwickeln, der in der Lage ist, mu-
sikpraktische Fahigkeiten in verschiedenen Stufen unter Einhaltung klassi-
scher Testszenarien zu messen. J. Hasselhorn empfiehlt zwar den Einsatz
der Skala zum Singen flr den Unterricht, um summativ zu beurteilen, ist
sich aber bewusst, dass z. B. Stimmtechnik damit nicht abgebildet wird
(S. 96).

In diesem Abschnitt wurden Ansatze zu formativem und summativem
Assessment im deutschsprachgien Raum zusammengetragen. Das vorge-
stellte Diagnoseinstrument (Greuel, 2006; Greuel & Horst, 2011) kann als
Instrument von AFL eingeordnet werden, konzentriert sich allerdings auf
wenige stimmliche Parameter. Betreffend valider Beurteilung von Stimm-
kompetenzen (AOL) konnte lediglich die Arbeit von J. Hasselhorn (2015)
hinzugezogen werden. Ein Kompetenzmodell zum Singen, vergleichbar
dem Kompetenzmodell zum Bereich Horen und Kontextualisieren (Jordan,
2012), das mehr als nur die Intonation und das Singen von melodischen
Konturen berlcksichtigt, gibt es bis dato nicht.

In all diesen Arbeiten werden motivationale und volitionale Aspekte
wenig berlcksichtigt, ebenso wenig wie die psychologischen Aspekte der
Stimmentwicklung. Ob sich die Fragebogen zur Erfassung von Selbstwirk-
samkeit (Carmichael, 2014; Carmichael & Harnischmacher, 2015) oder
Motivation (Harnischmacher & Hortzsch, 2012) zu diagnostischen Zwe-
cken bzw. zur Grundlage von Reflexionen anpassen lassen und in einem
didaktischen Setting verwendet werden kdnnten, misste untersucht wer-
den.

In diesem Kapitel wurde das Assessment-Modell von Earl (2013) als
moglicher Weg zu ganzheitlichen Forder- und Beurteilungspraktiken
lerntheoretisch verankert und mit Blick auf mogliche Kategorien fir die
QIA beschrieben. Aus dem anglofonen Raum wurde auf die auf Musik-
padagogik zugeschnittenen Assessment-Prinzipen nach Brophy (2019c¢)
rezipiert und einige Instrumente der Stimmbeurteilung vorgestellt. Dabei
ist aufgefallen, dass weniger die theoretische Verortung als vielmehr die
Schaffung von praxistauglichen Instrumenten im Zentrum steht. Im letz-
ten Abschnitt zeigte sich, dass in der deutschsprachigen Musikpédagogik
die Messung von musikpraktischen Féahigkeiten zwar untersucht wird,
diese Testszenarien aber kontrovers aufgenommen werden. Mit Blick auf
accountability und high-stake testing kann dies nachvollzogen werden.



166

Die Empfehlungen von Stern (2020) und Schaumberger (2020a) zur Leis-
tungsbeurteilung bestétigen hingegen das Forschungsdesiderat, mit dem
sich die vorliegende Arbeit beschaftigt. Bevor die Forschungsfragen for-
muliert werden, werden in einem Exkurs zum schweizerischen Schulsys-
tem dessen Eigenheiten erléutert.
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6  Exkurs: Rahmenbedingungen des Schweizer
Bildungssystems

Der inhaltliche Exkurs besché&ftigt sich mit den Eigenheiten des Schwei-
zer Bildungssystems und den regionalen Besonderheiten der Sekundar-
stufe 1, wobei ein spezifischer Blick dem Fach Musik und der Ausbildung
von Musiklehrkréften gilt. Die Notwendigkeit dieses Exkurses begriindet
sich in erster Linie durch die Differenz zu einigen Bundeslandern sowie
zu Osterreich, die den Wechsel in die Sekundarstufe 1 bereits nach der
4. Schulstufe vollziehen und sich auch in Bezug auf die Anstellung von
Lehrkraften ganzlich unterscheiden'®. Zusitzlich zeigen sich auch inner-
halb der Schweiz in den 26 Kantonen und den vier Sprachregionen Beson-
derheiten. Die differierenden Rahmenbedingungen beruhen in erster Linie
auf dem foderalistischen Bildungssystem der Schweiz, das die Hoheit iiber
den obligatorischen Bereich der Schule den Kantonen tberldsst und trotz
Bemiihungen zur Vereinheitlichung der Curricula und einer Harmonisie-
rung der Schulstrukturen groRe Unterschiede aufweist.

Im ersten Abschnitt werden die Bemuhungen zur Vereinheitlichung
skizziert und es werden die Auswirkungen auf die Anstellungsbeding-
ungen durch die Verschiebung der Anstellungshoheit von den Kantonen
hin zu den lokalen Schulleitungen thematisiert. Im zweiten Abschnitt wird
die Ausbildungssituation der Musiklehrkréfte umrissen und die Unter-
schiede von Mono- und Mehrfachlehrkréften problematisiert. Ausgehend
davon werden mogliche Berufsbiografien aufgelistet, um das heterogene
Feld der Musiklehrkréfte deutlich zu machen. Im letzten Abschnitt werden
die Spezifika der kantonalen Ausgestaltung der Sekundarstufen 1 beschrie-
ben, wobei sich zeigt, dass Unterschiede in der Menge des Musikunter-
richts und in der Verteilung der Geschlechter zu finden sind.

10 Dieses Kapitel ist vor allem an die Leserschaft gerichtet, die mit dem schwei-
zerischen Schulsystem nicht vertraut ist.
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6.1 Kantonale Auspragungen als Resultat des Féderalismus

Das Bildungssystem der Schweiz ist gepragt durch den Féderalismus. Die
Hoheit iiber die Bildung liegt traditionell bei den Kantonen (Heinzer &
Hangartner, 2016, S. 32). Im 19. und 20. Jahrhundert haben sich so 26 ver-
schiedene Schulsysteme etabliert. Im Jahr 2006 wurde durch das Schwei-
zer Volk ein Verfassungsartikel angenommen, der ,,die Kantone durch die
Bundesverfassung (BV) verpflichtet, in der Zusammenarbeit untereinan-
der sowie mit dem Bund fiir hohe Qualitédt und Durchl&ssigkeit des Bil-
dungsraumes Schweiz zu sorgen (Artikel 61a Absatz 1 BV)“ (EDK, 2015,
S. 3). Die Kantone erarbeiteten anschlieRend die INTERKANTONALE VEREIN-
BARUNG UBER DIE HARMONISIERUNG DER OBLIGATORISCHEN SCHULE (HARMOS-
Konkordat) (Plenarversammlung der EDK, 2007) mit dem hauptsichli-
chen Anliegen, ,,die Ziele des Unterrichts und die Schulstrukturen (S. 1)
sowie die Durchlassigkeit der Schulsysteme zu harmonisieren.

Obwohl dem Konkordat nur 15 Kantone beitraten'®, wurden die we-
sentlichen Ziele des Verfassungsartikels flichendeckend umgesetzt (EDK,
2015, S. 26). Strukturell bedeutet dies, dass die Schiilerinnen und Schiiler
insgesamt nach 8 Jahren Kindergarten und Primarschule fiir drei Jahre in
die Sekundarstufe 1 (EDK, 2015, S. 15) Ubertreten. Die Sekundarstufe 1
bildet mit den Klassen 7-9% den Abschluss der obligatorischen Schul-
zeit. Die Schiilerinnen und Schiiler sind in dieser Phase in der Regel in
einem Alter zwischen 12—16 Jahren. Trotz Harmonisierung der strukturel-
len Vorgaben ergibt sich aber weiterhin ein heterogenes Bild beziiglich der
Ausgestaltung der Sekundarstufe 1. Erlauterungen dazu folgen im dritten
Abschnitt, ein Uberblick tiber das gesamte Bildungssystem der Schweiz
befindet sich im Anhang.

Nach der strukturellen Vereinheitlichung der \olksschule wurden
nationale Bildungsziele (EDK, 2015, S. 19) beschlossen und sprachre-
gional getrennt einheitliche Lehrplane entwickelt. In der deutschsprachi-
gen Schweiz wurde der Lehrplan 21'% mittlerweile in allen Kantonen mit
wenigen marginalen Anpassungen eingefiihrt. Das foderalistische System

01 https://edudoc.educa.ch/static/web/arbeiten/harmos/beitritt_harmos_kanto-
ne_d.pdf (abgerufen am 07.06.2019).

102 Die Schulstufen werden immer noch ohne Kindergarten gerechnet.

1 https://www.lehrplan21.ch (abgerufen am 07.06.2019).


https://edudoc.educa.ch/static/web/arbeiten/harmos/beitritt_harmos_kantone_d.pdf
https://edudoc.educa.ch/static/web/arbeiten/harmos/beitritt_harmos_kantone_d.pdf
https://www.lehrplan21.ch/
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der Schweiz fihrte zu einigen kantonalen Abstimmungen aufgrund von
Referenden®® zur Einfilhrung der Lehrplane, die aber ausnahmslos zu-
gunsten des neuen Lehrplans entschieden wurden (Hansen et al., 2018,
S. 12).

Eine weitere Eigenheit des foderalistischen Systems ist die Hoheit der
Kantone iiber die Anerkennung der Diplome, was einen direkten Einfluss
auf die Anstellungssituation der Lehrkréfte hat. Die Schulleitungen vor Ort
haben seit dem Jahr 2000 zunehmend Aufgaben der kantonalen Verwaltun-
gen Ubernommen. Mittlerweile liegt die paddagogische Aufsicht Uber die
Lehrkrafte bei den Schulleitungen und zunehmend werden auch Anstel-
lungen durch diese (Heinzer & Hangartner, 2016, S. 47) vorgenommen,
meist noch unter der Aufsicht von lokalen Schulbehérden. Zwar werden
die Anstellungsbedingungen meist kantonal vorgegeben, die Uberpriifung
der Qualifikationen der Lehrkrifte bleibt aber Schulleitungssache. Zudem
wird in den Medien regelmaRig dartiber berichtet, dass aufgrund des zu-
nehmenden Mangels an Lehrkréiften oft unqualifiziertes Personal vor den
Klassen steht (z. B. Birrer, 2017), was sich spéter in dieser Studie in der
Auswahl des Samples offenbart (vgl. Kapitel 9).

Die Bemuhungen um Vereinheitlichung flihrten dazu, dass im deutsch-
sprachigen Teil des schweizerischen Bildungssystem mittlerweile alle
Schulerinnen und Schiiler im 7. Schuljahr in die Sekundarstufe 1 wechseln
und der Unterricht inhaltlich durch den Lehrplan 21 (D-EDK, 2015) ge-
steuert wird. Ob dieser neue Lehrplan in Bezug auf Inhalt und Konzept
nach der kurzen Einflihrungszeit schon in die Klassenzimmer hineinge-
tragen werden konnte, darf bezweifelt werden. Er ermdglicht aber einen
einheitlichen Blick auf gewiinschte Ziele aus Sicht der Bildungstriger und
kann als Projektionsfliche fiir Vorstellungen der untersuchten Lehrkrifte
dienen. Abgesehen davon wird auch die Heterogenitét im Feld der Musik-
lehrkrifte einen Einfluss auf die Umsetzung haben, ausgeldst durch sich
verdndernde Anstellungsmodalitdten und eine verdanderte Ausbildungs-
landschaft.

104 Das Referendum wird ergriffen, um eine Volksentscheidung zu einem Geset-
zesentwurf zu erzwingen.
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6.2 Ausbildung von Musiklehrkréaften in der Schweiz

Criblez und Lucien (2007) beschreiben den Ubergang einer sehr hetero-
genen Ausbildungssituation mit 145 Ausbildungsstatten in den 1990er-
Jahren hin zu 18 Lehrerbildungsinstitutionen im Jahr 2006, angegliedert
an Universitaten, Fachhochschulen oder in autonomer Organisation. Leh-
mann (2007) kommt zu dem Schluss, dass durch die Harmonisierung der
Unterrichtsmodelle zwar die Unterrichtsbefahigung insgesamt gestérkt
werden konnte, die Wahl- bzw. Abwahlmdglichkeit bestimmter Facher
aber zu neuen Problemen gefiihrt hat. Er schreibt:

,»Viele Behorden und Schulleitungen tun sich schwer mit eingeschrankt
einsetzbaren Lehrpersonen und Kleinere Schulen firchten sich davor,
keine passenden Lehrpersonen zu finden. Dies kann dazu fiithren, dass
Lehrpersonen ein Fach unterrichten, fur das sie keinerlei Ausbildung
haben. Dies steht in grossem Widerspruch zur Forderung nach einem
kompetenten und professionellen Unterricht in allen Fachern.” (S. 27)

Diese Aussage zeigt beziliglich der Ausbildung von Musiklehrpersonen
zwei Aspekte auf, die in einem ambivalenten Verhdltnis stehen. Einer-
seits wird in Schulen nach Lehrkraften verlangt, welche mdglichst breit
einsetzbar sind und andererseits sollen diese Lehrkréfte kompetent und
professionell unterrichten. Diese Ambivalenz zeigt sich direkt in den ver-
schiedenen Ansétzen der Ausbildungsstétten fiir Musiklehrkréfte. Die péda-
gogischen Hochschulen bilden zugunsten einer breiten Einsetzbarkeit
fiir die Sekundarstufe 1 Lehrkrifte in iiblicherweise 3—4 Fichern aus,
was gezwungenermalen zu weniger Tiefe in der fachlichen Ausbildung
fuhrt. Diese Lehrkrafte bringen gerade flr kleine Schulen die gewtiinschte
Breite mit, verfligen aber im Fach Musik meist Uber ein weniger hohes
musikalisch-kiinstlerisches Niveau. Die Musikhochschulen dagegen bil-
den Monofachlehrkréfte auf hohem fachlichen Niveau aus, die neben ihrer
Tatigkeit als Schulmusiker idealerweise auch als Kinstler unterwegs sind,
wie Hofstetter (Hochschule fiir Musik FHNW; Basel) in einem Interview
ausfiihrt (Henning, 2013). Diese Lehrkréfte bieten zwar eine hohe Pro-
fessionalitat, haben aber als Lehrkrafte der Sekundarstufe 1 durch die be-
grenzte Dotation der Musikstunden meist wenig Kontakt mit Schiilerinnen
und Schilern und sind damit padagogisch starker herausgefordert.
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Scheidegger (2008) zeichnet den zu Beginn des Abschnitts erwahn-
ten Wechsel hin zu piddagogischen Hochschulen fiir die Zentralschweiz
nach. Er bestatigt die anspruchsvolle Situation fiir Monofachlehrpersonen:
»Allein als Monofachlehrperson auf der Sekundarstufe | zu unterrichten,
war schwierig, und es waren denn auch meist Personen, die bereits eine
Lehrerausbildung absolviert hatten und beruflich verankert waren, die das
Studium der Schulmusik I aufnahmen.” (S. 74) Er bedauert den System-
wechsel der Hochschule hin zu mehr Féachern und die damit verbundene
Verkirzung der Aushildung fur Schulmusik 1, sieht aber vor allem eine
Einschrankung maoglicher Tétigkeiten Gber die Schule hinaus, z.B. als
Chor- und Kursleiter.

Der Wechsel weg von Mono- hin zu Mehrfachlehrkraften fihrt aktuell
zu einer breiten Palette biografischer Hintergriinde von Musiklehrkréften
in der Sekundarstufe 1, auch bedingt durch den allgemeinen Lehrkréfte-
mangel. Die nachfolgende Aufzidhlung von Profilen verdeutlicht die hete-
rogene Situation:

— Gymnasiallehrkréafte: Ausbildung fir Schulmusik 2, mit einer zusatz-
lichen Vertiefung in Chorleitung, Gesang, Musikwissenschaft, Musik
und Bewegung oder auf einem Instrument. Unterricht an Gymnasien
der Stufen 10-13 (z. T. 7-13 oder 9-12), aber auch in den verschiede-
nen Niveaus der Sekundarstufe 1.

— Schulmusiker in der Sekundarstufe 1: Ausbildung Schulmusik 1 zu-
séatzlich zu einer generalistischen Ausbildung flr diese Stufe oder zu
einem instrumentalen Masterdiplom. Unterricht auf allen Niveaus der
Sekundarstufe 1, oft aber an Progymnasien (Aargau: Bezirksschule;
Solothurn: SEK-P1%).

— Mehrfachlehrkréfte: Ausbildung mit den neuen Profilen der péda-
gogischen Hochschulen, ausgebildet fiir 2—4 Facher. Unterricht in allen
Leistungsniveaus der Sekundarstufe 1.

— Generalisten: Ausbildung an den ehemaligen Seminaren fir die Sekun-
darstufe 1, meist mit einem kleinen musikalischen Anteil, sogenannte
Zehnkédmpfer. Musikunterricht in der eigenen Klasse, bei Erfolg oft
auch in anderen Klassen.

15 Die beiden Beispiele betreffen das Untersuchungsgebiet der Studie, im Kanton
Bern heisst die Stufe z. B. Spez-Sek. In weiteren Kantonen wird der progym-
nasiale Unterricht von Gymnasiallehrkriften erteilt (z. B. Luzern und Ziirich).
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— Sangerinnen und Sanger: Masterausbildung fiir Gesang, ohne schul-
musikalische Ausbildung. Anstellung tber Beziehungen oder aufgrund
von Mangel an Lehrkraften.

— Instrumentalistinnen und Instrumentalisten: Masterausbildung am
Instrument, keine vokale Ausbildung, keine schulmusikalische Aus-
bildung. Anstellung Uber Beziehungen oder aufgrund von Mangel an
Lehrkraften.

— (Angehende) Lehramtsstudierende: hiufig unterrichten Studierende be-
reits wahrend des Studiums, teilweise sogar bereits vor Aufnahme eines
Studiums. Die Anstellung erfolgt aufgrund von Mangel an Lehrkréaften.

6.3 Leistungsniveaus in der Sekundarstufe 1

Wie bereits dargelegt, liegt die Hoheit tiber die Schule bei den Kantonen.
In der Sekundarstufe 1 werden meist verschiedene Leistungsniveaus an-
geboten. Fir die Kantone Aargau und Solothurn wird an dieser Stelle aus-
fuhrlich Gber die verschiedenen Niveaus berichtet, da die Befragten der
Interviewstudie vor allem aus diesen Kantonen stammen. Zusétzlich wer-
den einige Informationen zu Privatschulen geliefert, da eine interviewte
Lehrerin aus einer Waldorfschule stammt.

Die Harmonisierung der Schulsysteme hat im Kanton Aargau zu ei-
ner Verlingerung der Primarschule von fiinf auf sechs Jahre gefiihrt und
die Oberstufe von vier auf drei Jahre verkirzt. Nach wie vor gibt es aber
eine Einteilung in drei Niveaus. Die Bezirksschule ist als progymna-
siales'*® Leistungsniveau aufgestellt mit Anschlussmoglichkeit an die Kan-
tonsschulen, wie die Gymnasien im Aargau heiflen. Rund die Hélfte der
Schilerinnen und Schiiler aus der Bezirksschule entschliel3en sich aber fir
eine anspruchsvolle Berufslehre. Die Sekundarschule ist auf ein mittleres
und die Realschule auf ein tiefes Leistungsniveau ausgerichtet. Fir beide
Typen sind im Anschluss Berufslehren mit unterschiedlichen Anspriichen
vorgesehen. Die Kleinklassen bestehen aus wenigen Schilern mit starkem

1% In der Schweiz wird das progymnasiale Niveau als hochstes Leistungsniveau
der Sekundarstufe 1 bezeichnet, im Wortsinn als Vorstufe zum Gymnasium,
das in Klasse 9—12 bzw. 10-13 besucht wird. Die Gymnasien heiflen in ver-
schiedenen Kantonen auch Kantonsschulen.
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Forderbedarf im intellektuellen und sozialen Bereich. Mit der Einfiihrung
der integrativen Schulung wurden viele dieser Klassen aufgeldst und in
die bestehenden Realklassen integriert'®”. Die Zahlen in der Tabelle 10%%
belegen die Verteilung der Jugendlichen auf die verschiedenen Leistungs-
niveaus und den prozentualen Anteil an Méadchen. Dabei ist auffallig, dass
mit abnehmendem Leistungsniveau der Anteil an Mé&dchen sinkt.

An der Bezirksschule wurden bis 2020 in den drei Schuljahren durch-
gehend zwei Lektionen Musik unterrichtet, ab Sommer 2020 wurde im
mittleren Schuljahr auf eine Lektion verkirzt und in den unteren Niveaus
werden in drei Jahren insgesamt 4 Lektionen Musik unterrichtet. Das An-
gebot wird mit einem freiwilligen Chorangebot erganzt. Als einziger Kan-
ton kennt der Kanton Aargau in der Sekundarstufe 1 zusétzlich den freiwil-
ligen Instrumentalunterricht. Das Angebot besteht aus einer 15-min(tigen
Lektion pro Woche, ausgerichtet von lokalen Musikschulen und meist er-
génzt mit einem kostenpflichtigen Anteil.

Abkirzung Musik-Lektionen Schilerinnen &  Anteil
verteilt auf 3 Schiler pro Méadchen
Jahre Leistungsniveau
Bez. 1.-3. Bezirks- 7-9. Klasse  2/1(2)/2 39% 53.7%
Sek. 1.-3. Sekundar- 7.-9. Klasse 2/1/1 35% 47.2%
Real 1.-3.Realschule 7.-9. Klasse 2/1/1 23% 43.2%
KK  Kileinklasse 1.-9. Klasse 2/1/1 3% 38 %

Tasecce 10: - Zahlen zur Sekundarstufe 1 im Kanton Aargau

Traditionsgemdl dauert die Primarschule im Kanton Solothurn sechs
Jahre. Bei der Harmonisierung wurde einzig der Zugang zur Kantons-
schule (Gymnasium) angepasst. Neu gibt es die regionalen Sek P-Schulen,
die einen Ubertritt an die Kantonsschule bereits nach dem 8. Schuljahr er-
moglichen. Im Gegensatz zum Kanton Aargau ist in dieser Stufe keine an-
schlieBende Berufslehre vorgesehen. Die beiden unteren Niveaus sind auf-
geteilt in die SEK E mit erweiterten Anforderungen, die zu anspruchsvollen

07 Die Entscheidung der Einfuhrung wurde auf der Ebene der Kommune (Ge-
meinde) getroffen.

108 https://www.ag.ch/media/kanton_aargau/dfr/dokumente 3/statistik/publika-
tionen/statistikthemen/15_bildung/volksschule/Schulstatistik_2018 2019.zip
(abgerufen am 06.06.2019).


https://www.ag.ch/media/kanton_aargau/dfr/dokumente_3/statistik/publikationen/statistikthemen/15_bildung/volksschule/Schulstatistik_2018_2019.zip
https://www.ag.ch/media/kanton_aargau/dfr/dokumente_3/statistik/publikationen/statistikthemen/15_bildung/volksschule/Schulstatistik_2018_2019.zip
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Berufslehren flihren soll und die Sek B mit Basis-Anforderungen, die ent-
sprechend auf einfachere Berufe vorbereitet. Ahnlich wie im Kanton Aar-
gau wird auf Stufe des Schulstandorts beschlossen, ob eine Sek K (Klein-
klasse) gefiihrt wird, oder ob die Schulerinnen und Schiiler in der Sek B
speziell gefordert werden. Die Zahlen der Tabelle 111 zeigen die Ver-
teilung der Jugendlichen in die verschiedenen Leistungsniveaus und den
prozentualen Anteil an Madchen. Obwohl sich die Strukturen im Kanton
Solothurn leicht vom Kanton Aargau unterscheiden, zeigt sich bezuglich
der Madchen-Anteile das gleiche Bild: je tiefer das Leistungsniveau, desto
weniger Madchen.

In der Sek P werden in beiden Jahren zwei Lektionen Musik unter-
richtet. In den anderen Niveaus wird neben einer einzigen Musiklektion
noch das Wahlfach Musik/Chor unterrichtet. Der Instrumentalunterricht
wird vom Kanton mit einem Beitrag pro Schiilerin/Schiiler subventioniert,
obliegt aber den lokalen Musikschulen.

Abkirzung Lektionen Schiilerinnen &  Anteil
verteilt auf 3 Schiiler pro  Madchen
Jahre Leistungsniveau
Sek P Progymnasium 7.-8. 2-2 16 % 55%
Sek E Erweiterte Anforderungen 7.-9. 1-1-1 47 % 50 %
Sek B Basisanforderungen 7.-9. 1-1-1 36% 43%
Sek K Kleinklasse 7.-9. 1-1-1 1% 41 %

Tapecce 11: - Zahlen zur Sekundarstufe 1 im Kanton Solothurn

In der Schweiz gibt es keine freie Schulwahl. Trotz fehlender Subven-
tion betragt der Anteil an privaten Bildungsinstitutionen ca. 10 % mit
einem Anteil von 5% von Schilerinnen und Schiilern. Konsultiert man
die Listen mit den bewilligten Privatschulen der Kantone Aargau und
Solothurn, wird sichtbar, dass neben einem breiten Angebot fir Kinder-
garten und Primarschule nur wenige Schulen auch die Sekundarstufe 1
bedienen. Bereits seit langem etabliert sind die Rudolf-Steiner-Schulen,
die in der Schweiz nach ihrem Begrinder benannt werden, anders als in

109 https://www.so.ch/fileadmin/internet/dbk/dbk-vsa/Schulsystem/Statis-
tik/2019_statistik_oblig_schule.pdf (abgerufen am 06.06.2019).

10 https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/bildung-wissenschaft/bil-
dungsinstitutionen.html (abgerufen am 06.06.2019).


https://www.so.ch/fileadmin/internet/dbk/dbk-vsa/Schulsystem/Statistik/2019_statistik_oblig_schule.pdf
https://www.so.ch/fileadmin/internet/dbk/dbk-vsa/Schulsystem/Statistik/2019_statistik_oblig_schule.pdf
https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/bildung-wissenschaft/bildungsinstitutionen.html
https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/bildung-wissenschaft/bildungsinstitutionen.html
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Deutschland, wo sie als Waldorfschulen'' bekannt sind. Der traditionell
musisch geprégte Unterricht beinhaltet auch das Fach Musik, wobei die
Ausgestaltung in jeder Schule anders ist. Im Vergleich zu den staatlichen
Schulen wird mit Chor- und Orchesterprojekten, der obligaten Eurhythmie
und weiteren Musikstunden mehr Wert auf die musikalische Bildung ge-
legt als in den staatlichen Schulen. Ein weiterer Unterschied ist das Fehlen
von Leistungsniveaus in der Sekundarstufe 1.

Fir die vorliegende Untersuchung kénnen fur diesen Abschnitt zusam-
menfassend zwei Erkenntnisse genannt werden. Das Fach Musik wird in
den Kantonen Solothurn und Aargau in verschiedenen Leistungsniveaus
unterrichtet, wobei in den tieferen Stufen weniger Schulstunden zur Ver-
fligung stehen. Dies hat in erster Linie einen Einfluss auf die Quantitét der
Inhalte des Musikunterrichts. Zweitens sind in den héheren Niveaus ten-
denziell mehr Médchen anzutreffen, was sich mdglicherweise in Aussagen
zu Klassendynamik und Unterrichtsqualitat niederschlagt.

11 Rudolf Steiner grindete zusammen mit Emil Molt, dem damaligen Besit-
zer der Waldorf Astoria Zigarettenfabrik, eine Schule fiir die Arbeiterkinder.
https://lwww.waldorfschule.de/waldorfpaedagogik/allgemeiner-ueber-blick/
was-ist-waldorfpaedagogik (abgerufen 06.06.2019).
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7  Forschungsfragen

Dieses Kapitel schlief3t den Bereich B mit den Forschungsfragen ab. Bevor
diese aufgefuhrt werden, wird noch einmal rekapituliert, welche Themen
in den vier Kapiteln manifest wurden und wie sich darin das Forschungs-
desiderat zeigt.

7.1 Eingrenzung des Forschungsdesiderats

Im autoethnografischen Exkurs zeigte sich, dass eine individuelle Betreu-
ung in Ansdtzen durch den Forschenden umgesetzt werden konnte. Dabei
rickte neben dem Thema Individualisierung zunehmend auch die Adres-
sierung der adoleszenten Stimme in den Fokus. Das Kapitel zur adoles-
zenten Stimme belegt die Wichtigkeit einer ganzheitlichen Betrachtung
der Stimmentwicklung bei Madchen und Jungen, weil vielfaltige und inter-
individuelle Prozesse den Korper und die Psyche beeinflussen und so ge-
rade im sozialen Miteinander in der Klasse zur Herausforderung werden.
Weiter konnte im Kapitel zum Assessment des Singens gezeigt werden,
dass Beurteilungsinstrumente in Ansétzen vorliegen und Heterogenitit
von Lehrkraften wahrgenommen wird, Musiklehrkraften aber kaum Dia-
gnosekompetenzen vorweisen konnen (Brunner, 2014). Im Exkurs zu den
Schweizer Verhaltnissen wurde zudem deutlich, dass das Feld der Musik-
lehrkréfte in der Schweiz heterogen ist und somit auch von divergierenden
Kompetenzen und Vorstellungen beziiglich Singunterricht ausgegangen
werden muss.

Abgesehen von einigen Studien im Primarschulbereich, die in der Ein-
fuhrung bereits genannt wurden (vgl. 1.3), zeigen sich kaum Studien zum
Singen in der Sekundarstufe 12, Studien zur Individualisierung des Sin-
gens in der Sekundarstufe liegen ebenfalls nicht vor und durch die fehlende

12 Die Studie von Gitay und Kreutz (2010) bzw. Gutay (2012) sei hier noch-
mals erwéhnt. Untersucht wurden Kinder der 5. Klasse, die einerseits noch
nicht in der adoleszenten Stimmentwicklung und andererseits zu jung fir die
Sekundarstufe 1 der Schweiz sind. Die Studie von Blanchard (2019) bezieht
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Rezeption amerikanischer Studien muss vermutet werden, dass auch das
Wissen zur adoleszenten Stimme basal ist, was sich deutlich beziiglich der
adoleszenten Mddchenstimme zeigt. Die von Brunner (2014) eingebrachte
These, dass intuitiv im Singunterricht viel Gutes gemacht wird, 1asst aber
auf interessante Erkenntnisse hoffen, weil fiir die empirische Studie span-
nende Lehrkréfte gefunden werden konnten.

Im Kapitel zur Gliederung der Studie (vgl. 2.2) wurde bereits argumen-
tiert, dass die empirischen Daten nicht direkt im Musikunterricht gesam-
melt werden, sondern mittels qualitativer Interviews mit Musiklehrkraften.
Entsprechend beriicksichtigen die Forschungsfragen diese Perspektiven.

7.2 Forschungsfragen

Im empirischen Teil dieser Arbeit ist folgende Ubergeordnete Forschungs-
frage handlungsleitend:

Welche Unterrichtspraxen zeigen sich in Bezug auf Diagnose, Forde-
rung und Beurteilung von Singunterricht aus der Perspektive der Lehr-
kréafte in der Sekundarstufe 1, insbesondere unter Berlcksichtigung
individueller Bedurfnisse von Schilerinnen und Schilern und in Bezug
auf geschlechtsspezifische Phinomene?

Diese knapp formulierte Forschungsfrage bezieht sich auf wesentliche
Faktoren von Assessment und bezieht zwei Teilperspektiven mit ein. Ers-
tens kann Assessment seine Ganzheitlichkeit nur dann entfalten, wenn in-
dividuelle Bedurfnisse addquat adressiert werden, und zweitens wirkt die
adoleszente Stimmentwicklung in hohem Mal auf die Beurteilungs- und
Forderprozesse ein. Um der Forschungsfrage gerecht zu werden, wird des-
halb immer eine mehrperspektivische Betrachtungsweise angestrebt. Die
erste Teilfrage nimmt die Ziele der Lehrkrifte ins Visier, dies als Grund-
lage flir die nachfolgenden Teilfragen, die sich auf die Begriffe Diagnose,
Forderung und Beurteilung beziehen. Die Teilperspektiven werden jeweils

sich zwar oft auf das Singen, hilft aber nicht, die vorliegenden Fragen zu be-
antworten, da der Fokus auf der Konstituierung des Musikunterrichts liegt.
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miteinbezogen, ohne diese durchgehend in die Formulierungen zu integ-
rieren.

. Welche Ziele verfolgen Lehrkriifte in ihrem Unterricht in Bezug auf
das Singen und wie kann dies auf eine lokale Schulkultur bezogen
werden?

Lehrkrifte gestalten ihren Unterricht auf der Basis von Zielen, die impli-
zit oder explizit handlungsleitend sind (Niessen, 2014). Zudem sind Aus-
bildung und Biografie der Musiklehrkréfte beeinflussende Grofen fiir die
Gestaltung des Singunterrichts, wie auch lokale Schulkulturen, die sich
positiv oder negativ auf das Erreichen von Zielen auswirken kdnnen. Nicht
zuletzt gilt es zu beachten, dass auf verschiedenen Leistungsniveaus un-
terrichtet wird. Die Teilfrage 1 zielt deshalb darauf ab, die lokalen und
individuellen Singkulturen der Interviewpartnerinnen und -partner zu be-
schreiben, um die anschlieBende Betrachtung aus der Perspektive von As-
sessment adaquat einordnen zu kénnen.

Il. Welche Vorstellungen beztiglich individueller Férderung kénnen bei
Lehrkraften rekonstruiert werden und inwiefern werden dabei ge-
schlechtsspezifische Verhaltensweisen im Unterricht wirksam?

Das Thema Individualisierung ist spétestens seit 2002 ein unhinterfragter
Anspruch an die Schule (Klieme & Warwas, 2011). In den letzten Jahren
wurden ganzheitliche Assessmentstrategien im deutschsprachigen Raum
(Winter, 2015; C. Schmidt, 2020; Schaumberger, 2020a) als geeignete
Strategie flir gelingende Férderung und Beurteilung beschrieben. Es stellt
sich die Frage, ob und in welcher Form sich dieser Anspruch mehr als
10 Jahre spater im Musikunterricht manifestiert. Werden individuelle Be-
diirfnisse im Unterricht adressiert? Spielen dabei geschlechtsspezifische
Merkmale, wie Vorbildwirkung oder gruppendynamische Phinomene eine
Rolle? Wird insbesondere von Tendenzen eines monoedukativen Sing-
unterrichts berichtet? Insgesamt stellt sich die Frage, ob individuelle For-
derung sich im Singunterricht etablieren konnte. Dabei wird nicht nur der
Bereich assessment for learning, sondern auch die metakognitive Ebene
von assessment as learning untersucht.
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I11.Von welchen diagnostischen Mitteln berichten Lehrkréfte und wel-
chen Einfluss haben diese in der Vorbereitung und Durchfiihrung
von Unterricht und im Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern?

Die Teilfrage Il bezieht sich auf einen Teilaspekt von assessment for lear-
ning. Diagnostische Fahigkeiten sind gerade beim Singunterricht von zen-
traler Bedeutung und sind als Start in eine Unterrichtsphase ebenso wie im
Unterrichtsverlauf die Basis individueller und adaptiver Unterrichtsgestal-
tung (Imthurn, 2020). Untersucht werden soll, ob Lehrkréfte bereits vor
oder schon zu Beginn''® der Umsetzung des kompetenzorientierten LP21
von impliziten oder expliziten Strategien zur Diagnose berichten.

IV. Wie werden Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern gemessen
und wie wird darauf vorbereitet?

Die Teilfrage 1V bezieht sich auf assessment of learning und zielt auf sum-
mative Beurteilungsvorgange ab. Das Vorsingen bzw. die Singnote ist im
Musikunterricht der Schweiz ein géangiges Mittel fir die Leistungsbeurtei-
lung und hat einen Einfluss auf Laufbahnentscheide. Spétestens bei der
summativen Bewertung von Gesang wird eine individuelle Note gesetzt.
Der Anspruch an Transparenz und individueller Passung wird zumindest
in den kantonalen Verordnungen der Nordwestschweiz''* flichendeckend
verlangt. In dieser Teilfrage interessiert erstens der Aspekt, wie Musiklehr-
krafte ihre Beurteilungen durchflihren und begriinden, und zweitens wird
der Frage nach individueller Passung nachgegangen.

113 Die Interviews fir die vorliegende Studie wurden 2017 und zu Beginn 2018
durchgefiihrt. Der LP21 war bereits 2015/2016 in den Kantonen Baselland und
Baselstadt eingefuihrt worden, stand aber im Kanton Solothurn (2018/2019)
und im Kanton Aargau (2020/2021) noch vor der Einfihrung (https://www.
lehrplan21.ch/stand-der-einfuehrung — abgerufen am 23.08.2021).

14 Die Gewichtung [der Beurteilungsbelege] liegt im pflichtgemdBen Ermessen
der Lehrpersonen, wobei auf die Entwicklung wahrend der Beurteilungspe-
riode besonders Ricksicht genommen werden muss.“ (Merordnung Uber die
Laufbahnentscheide an der Volksschule, 2009, § 5, Abs. 2, S. 2).


https://www.lehrplan21.ch/stand-der-einfuehrung
https://www.lehrplan21.ch/stand-der-einfuehrung




C METHODE UND UNTERSUCHUNG

Die fehlende Forschung zum Singunterricht in der Sekundarstufe 1 im
deutschsprachigen Raum, die fehlende Rezeption von Literatur zur ado-
leszenten Stimme aus dem anglofonen Raum sowie die noch wenig etab-
lierte ganzheitliche Assessment-Kultur in der Schule (C. Schmidt, 2020;
Winter, 2015), sowohl im Fach Musik (Lehmann-Wermser, 2019) als auch
im Singunterricht (Schaumberger, 2020a), erfordern fiir einen ersten Zu-
gang zum Feld eine Forschungsmethode, die eine breite Darstellung von
Vorstellungen, Haltungen, Zielen und Methoden von Musiklehrkréften
ermdglicht. Mit der vorliegenden Interviewstudie werden die Vorgénge
im Musikunterricht aus der Perspektive der Lehrkrifte empirisch verfiig-
bar gemacht, gleichzeitig aber Uber das Deskriptive hinaus mit dem Fo-
kus auf Assessment und die adoleszente Stimme irritiert und theoretisch
reflektiert. Striibing et al. (2018) sehen in dieser sich gegenseitig beein-
flussenden Verbindung von Empirie und Theorie den Kern qualitativer
Forschungsmethoden. Die theoretische Fundierung, zusétzlich inspiriert
von Fragestellungen des autoethnografischen Exkurses, wurde bereits
in den vorhergehenden Kapiteln entwickelt. Das Kapitel 8 dient nun als
Scharnier, um die qualitative Inhaltsanalyse (QIA) nach Mayring (2015)
als geeignete Forschungsmethode fiir die Untersuchung der Interviews zu
begriinden und die damit verbundenen Gutekriterien zu verankern. In Ka-
pitel 9 wird die Auswahl der Interviewpartnerinnen und -partner basierend
auf dem Modell professioneller Handlungskompetenz nach Baumert und
Kunter (2006) sowie die Durchfiihrung und Transkription der Interviews
néaher beschrieben. SchlieBlich wird in Kapitel 10 die Entwicklung des Ka-
tegoriensystems und der Kodierprozess referiert und die Objektivitat des
Resultats mittels Interrater-Reliabilitatstest geprift. Der Bereich C macht
insgesamt den strukturierten Forschungsprozess der QIA intersubjektiv
nachvollziehbar (Mayring & Fenzl, 2019, S. 633) und liefert die Grundlage
flr den analytischen Teil (Bereich D) mit der Darstellung der Resultate.
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8  Forschungsdesign

Die vorliegende Arbeit versteht sich als Beitrag zum Assessment-Diskurs
(Fautley, 2010; Brophy, 2019a, 2019b; Brophy & Haning, 2020) in der
Musikpéadagogik. Ziel dieses Kapitels ist die Darstellung des Forschungs-
zugangs zur Thematik des Singens uber Interviews und deren Auswertung
durch eine QIA nach Mayring (2015; Mayring & Fenzl, 2019). Bevor das
Forschungsdesign dargelegt und beziiglich moglicher Giitekriterien reflek-
tiert wird, werden die von Gléser und Laudel (2010) genannten Prinzipien
fiir eine verléssliche Produktion von Wissen auf einen aktuellen Diskus-
sionsanstoll von Stribing et al. (2018) zu Gutekriterien qualitativer So-
zialforschung bezogen. Dabei zeigt sich eine Weiterentwicklung der von
Gléser und Laudel postulierten Linearitat des klassischen Forschungspro-
zesses zugunsten iterativer und sich gegenseitig beeinflussender Verfahren.
Das vorgeschlagene Gerlst dient anschlielend als Folie fur die Begrin-
dung einzelner Forschungsschritte.

Glaser und Laudel (2010) leiten fir ,die Beurteilung und Auswahl
von Untersuchungsstrategien und Methoden® (S. 29) vier Prinzipien fiir
die verldssliche Produktion von Wissen fiir einen gemeinsamen Theorie-
korpus her. Das Prinzip der Offenheit stellt sicher, dass neben den erwar-
teten Forschungsergebnissen auch Unerwartetes beriicksichtigt wird. Dies
geschieht immer unter der Pramisse eines theoriegeleiteten Vorgehens als
zweites Prinzip bzw. dem Anschluss an vorhandenes Vorwissen. Das Prin-
zip der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit wird durch eine regelgelei-
tete Forschungsmethode erreicht und mit dem Prinzip des Verstehens als
Basishandlung als ,.konstitutive Leistung des Forschers® (S. 33) vervoll-
standigt. Im weiteren Verlauf skizzieren sie eine lineare Abfolge von Té-
tigkeiten, beginnend mit dem Formulieren der Forschungsfrage bis hin zur
Auswertung und Interpretation der Daten. Fur die Forschungspraxis stellen
sie aber ,,Riickkopplungen [...], in denen Erfahrungen aus spéteren Phasen
aus Untersuchungen genutzt werden® (S. 36), fest, die moglicherweise die
methodologische Strenge untergraben.

Striibing et al. (2018) stellen genau diese Linearitdt des Forschungs-
prozesses bzw. dessen methodologische Strenge fiir die qualitative For-
schung grundsatzlich infrage:
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,,Jeder Versuch, die Linearitit standardisierter Prozessmodelle in einer
qualitativ-interpretativen Forschungspraxis zu realisieren, muss aus
zwei Grinden scheitern: weil Datengewinnung, -analyse und Theorie-
bildung fortwéhrend aufeinander verweisende und verwiesene Prozesse
sind; und weil die Empirizitét, die Methodizitit und die Theorizitét quali-
tativer Forschung sich nur in Prozessen wechselseitiger Durchdringung
dieser Prozesse entfalten konnen.* (Striibing et al., 2018, S. 85)

Die These des Scheiterns der Linearitat qualitativer Forschungsprozesse
fihrt in der Argumentation von Striibing et al. zu der Entwicklung finf
iibergeordneter Gitekriterien (S. 85 ff.), die den oben genannten Prinzi-
pien von Gléser und Laudel nicht im Grundsatz widersprechen, sondern
hauptséchlich abweichend strukturiert sind und einen iterativ-zyklischen
Forschungsprozess skizzieren. Als Basiskriterium wird Gegenstandsange-
messenheit genannt, mit dem gefordert wird, das empirische Feld ernst
zu nehmen, aber durch theoretische Ansétze unter Spannung zu setzen.
Sie schreiben: ,,Es geht darum, Teilnehmersichten zuerst zu verstehen und
dann durch sie ,hindurchzusteigen‘.” (S. 88) Sie erwarten Flexibilitat im
Umgang mit Methoden sowie Geschicklichkeit in der Datenanalyse und
beschreiben den Forschungsprozess als ,,ein Vorgehen, das insgesamt krea-
tiver und experimenteller sein muss, als es Untersuchungspléne zulassen*
(S. 87). Das iterative Moment zeigt sich hier in der fortwéhrenden Justie-
rung von methodischen Zugingen im Verlauf der Forschungsarbeit.

Als zweites Gltekriterium nennen sie die empirische Séattigung, die
durch drei Komponenten gewahrleistet wird: erstens wird der Bezug zum
Feld und die eigene Positionierung darin als elementar betrachtet, zweitens
wird ,,der Umfang und die Zusammensetzung des Datenkorpus® (S. 89) als
wesentlich angesehen und drittens wird erwartet, dass durch Modifikation
wéhrend der Datengewinnung sich die Analysetiefe intensiviert und eine
Offenheit fur die Entdeckung von Neuem besteht. Komplementér dazu
wird als drittes Gitekriterium die theoretische Durchdringung angefiihrt.
Diese ermdglicht, das empirische Material an den ,,jeweiligen Fachdis-
kurs* (S. 91) anzuschlieen und in diesen zu integrieren. Sie schreiben:

,,Gute qualitative Forschung entwickelt also statt der dichotom struktu-
rierten Entscheidung zwischen entweder deduktiv oder induktiv verfah-
render Forschung eine abduktive Forschungshaltung (Reichertz, 2003),
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in der induktive, abduktive und deduktive Modi den Prozess abwech-
selnd und ineinandergreifend strukturieren und so die iterative Zyklik
konstituieren, ohne die qualitative Forschung nicht gelingen kann
(Striibing, 2013, S. 128).“ (S. 92)

Die Autoren erwarten flr die qualitative Sozialforschung eine abduktive!®®
Forschungshaltung bzw. kreatives Denken oder das Sehen von Struktur im
vermeintlichen Chaos als Ergédnzung zu deduktiven und induktiven Ele-
menten (Reichertz, 2013, S. 72 ff.). Erst durch das vierte Giitekriterium,
die textuelle Performanz, kann ein Forschungsbeitrag seine Wirkung ent-
falten. Speziell bei qualitativen Studien miissen Forschende in der Lage
sein, sinnstiftend zu argumentieren, sodass die Rezipienten die Argumen-
tationsweise nachvollziehen und ,,zugleich ihre eigenen Schllsse aus der
Lekture* (S. 94) ziehen kdnnen. Originalitat als flinftes Giitemerkmal wird
dann erreicht, wenn der erzielte Wissensstand das ,,der Forschung, des All-
tagswissens und des Sachwissens der Teilnehmer* (S. 95) Ubersteigt.

Die Prinzipien nach Glédser und Laudel (2010) werden mit den fiinf
Gtekriterien im Allgemeinen bestétigt, unterscheiden sich aber deutlich in
der Frage der Forschungslogik. Glaser und Laudel verlangen zwar eine Of-
fenheit bezliglich der Resultate, betonen aber den Anspruch an methodo-
logischer Strenge. Striibing et al. (2018) dagegen erheben das iterative \or-
gehen und eine abduktive Forschungshaltung zur Norm. Insbesondere der
kreative und geschickte Umgang mit Methoden wird stark betont. Zudem
wendet sich Stribing (2017) selbst an anderer Stelle gegen den hegemo-
nialen Anspruch einzelner Methoden. Fiir die vorliegende Forschungsar-
beit gilt es, die postulierte Verzahnung von Theorie, Methode und Empirie
darzulegen und zu zeigen, wie die schrittweise anndhernde Hinfiihrung zur
Analyse und Darstellung der Resultate ausgestaltet ist.

Der Aufbau der Studie wird in Abschnitt 8.1 dargelegt. Dabei steht die
Konstruktion des Datenkorpus und die Wahl der Auswertungsmethode im
Fokus, wobei zusétzlich der Einbezug eines autoethnografischen Exkurses
argumentiert wird. Nachfolgend wird in Abschnitt 8.2 die QIA als Unter-
suchungsmethode und in Abschnitt 8.3 die Form der Interviews und ihr

15 Reichertz (2013) erkldrt Abduktion folgendermaflen: ,,Die Abduktion sucht
angesichts tberraschender Fakten nach einer sinnstiftenden Regel, nach einer
moglicherweise giiltigen Erklarung, die das Uberraschende an den Fakten be-
seitigt.” (S. 72)
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Kommunikationszusammenhang diskutiert, um abschlieRend in Abschnitt
8.4 Uber Gitekriterien nachzudenken.

8.1 Forschungsdesign

In diesem Abschnitt stehen Uberlegungen zum Datenkorpus im Zentrum,
wobei einerseits die Methode der Datenerhebung und andererseits der
Ursprung der Daten diskutiert wird. Nachfolgend wird der autoethnogra-
fische Exkurs als explorativer Zugang zur Thematik als weitere Daten-
quelle erléutert sowie die QIA als Auswertungsmethode eingefuhrt.

In der Forschungsarbeit sollen Diagnose-, Forder- und Beurteilungspro-
zesse aus der Perspektive der Lehrkraft untersucht werden. Es geht somit
nicht darum zu erforschen, wie Schilerinnen und Schiler den Singunter-
richt und ihre Stimmentwicklung erleben, sondern welche Vorstellungen,
Haltungen, Methoden und Ziele sich bei Musiklehrkréften fiir diesen Un-
terricht etabliert haben, was dazu fuhrt, dass das unmittelbare Geschehen
des Unterrichts nicht in den Fokus genommen wird. Der Verzicht auf einen
ethnografischen Zugang durch teilnehmende Beobachtung im Unterricht
oder auf dessen videografische Aufzeichnung und anschliefende Inter-
aktionsanalyse ergibt sich auch aus weiteren Grinden. So ist der direkte
Kontakt mit Schulerinnen und Schiillern wahrend der adoleszenten Stimm-
entwicklung mdglicherweise schambehaftet (vgl. 4.5) und die Beobach-
tung der langerfristigen Entwicklungsprozesse in der adoleszenten Stimm-
entwicklung bleibt in Momentaufnahmen kaum wahrnehmbar. Zusitzlich
werden im Unterricht zwar Tétigkeiten und Interaktionen sichtbar, diese
konnen aber eine Singkultur oder das Individualkonzept von Musiklehr-
kraften (Niessen, 2006) nicht abbilden und vermogen zudem auch nicht die
individuellen Stimmqualitaten zu tbermitteln. Fir die vorliegende Arbeit
wird deshalb als dem Gegenstand angemessen erachtet (Striibing et al.,
2018), mittels Interviews zu einem kommunikativen Austausch tber den
Unterricht zu gelangen. Fiir Niessen (2017) spielen Interviews in der musik-
pédagogischen Forschung eine wichtige Rolle. Sie begrindet folgender-
malien:

»|M]usikbezogene Erlebnisse, Bedeutungszuweisungen und Erfahrun-
gen [konnen]| mit Hilfe von qualitativen Interviews erfasst werden [...]
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und zwar hdufig in Facetten, die einer bloBen Beobachtung nicht zu-

géanglich waren. Auch Bildungsprozesse lassen sich nur schwer beo-

bachten, aber sehr wohl erzdhlen (vgl. u. a. Niessen, 2006).“ (S. 106)
Laut Niessen versprechen Interviews gerade fur die Erforschung der beo-
bachteten Entwicklungsprozesse von Schiilerinnen und Schilern und fir
die Beschreibung von Forder- und Beurteilungsmethoden durch Lehrkrafte
einen Gewinn. Die nicht beobachtbaren Facetten werden auch von Kisters
(2009, S. 20) fur die Sozialforschung als wichtiger Grund zugunsten von
Interviews aufgefiihrt. Zudem zeigt die Forschung von Niessen (2006)
selbst sowie eine Reihe weiterer Beispiele (z. B. Linn, 2017; Schaumberger,
2020b), dass sich die Erhebung von Daten durch Interviews in der Musik-
padagogik etabliert und bewahrt hat.

Nach der Wahl der Datengewinnungsmethode ergeben sich drei An-
schlussfragen zur Datenherkunft. Erstens muss gekléart werden, wie die
zu interviewenden Lehrkréfte ausgewéhlt werden und wie groR das Sam-
ple sein soll (Patton, 2015). Zweitens gibt es konzeptionelle Fragen, die
die Form der Interviews betreffen (Helfferich, 2019), und drittens wird
als relevant erachtet, unter welchen Voraussetzungen in den Interviews
kommuniziert wird (Striibing et al., 2018; Mayring & Fenzl, 2019). Diese
drei Aspekte werden spater in Abschnitt 8.3 ausgeftihrt, anschliefend an
die Beschreibung der Methode, da sich bezuglich des Kommunikations-
zusammenhangs Anspriiche aus der Methode ergeben. Zusétzlich bestim-
men Fragen rund um das Sample und die Datengewinnung maflgeblich
mit, ob eine empirische Sattigung nach Striibing et al. (2018) erreicht wer-
den kann.

Ebenfalls als wichtige Komponente der empirischen Sattigung beschrei-
ben Striibing et al. die Positionierung des Forschenden im Feld. Die Wahl
eines autoethnografischen Exkurses zur Darstellung dieser Positionierung
erfolgte aus zwei Griinden. Erstens ermdglichte die autoethnografische
Methode die Darstellung von retrospektiv erstellten Feldnotizen (Ellis &
Bochner, 2000) zu relevanten Episoden der Berufsbiografie des Forschen-
den. Zweitens kann durch die Kontrastierung dieser Riickblenden mit der
Reflexion des Fachdidaktikers eine analytische Ebene erdffnet werden,
welche die Thematik auf die Fragen der vorliegenden Arbeit zuspitzt. Aus
diesem Grund wird der autoethnografische Exkurs auch vor die theore-
tischen Uberlegungen gesetzt. Aus forschungslogischen Griinden werden
die Feldnotizen nicht in den Datenkorpus der Interviews aufgenommen,
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insbesondere weil das Assessment-Konzept von Earl (2013) die Inhalte
des autoethnografischen Exkurses gegen Ende der Berufspraxis bereits be-
einflusst hat. Zudem miisste bei der Kombination der Datentypen mit einer
Verfalschung der Kodierhdufigkeiten in der QIA gerechnet werden.

Nicht nur die Gewinnung der Daten, sondern auch deren Verarbeitung
soll dem Giutekriterium Gegenstandsangemessenheit gentigen. Die ge-
wahlte Methode muss gewahrleisten, dass wesentliche Aspekte der Frage-
stellung in der Breite und Tiefe erortert werden kdnnen. Dies bedingt eine
mehrperspektivische Strukturierung des Datenmaterials entlang der theo-
retisch erarbeiteten Aspekte und der formulierten Forschungsfragen. Mit
der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) liegt eine erprobte
Methode vor, mit der die Interview-Transkripte systematisch ausgewer-
tet werden konnen. Das in mehreren Schritten iterativ herzuleitende Kate-
goriensystem ermdglicht den Einbezug theoriegeleiteter Kategorien und
lasst trotzdem durch weitere induktiv gesetzte Kategorien die notwendige
Offenheit zu, die Glaser und Laudel fordern. Mayring und Fenzl (2019)
schreiben: ,,Das Kategoriensystem (als die Zusammenstellung aller Kate-
gorien) ist das eigentliche Instrumentarium der Analyse. Mit ihm wird das
Material bearbeitet und nur die Textstellen berticksichtigt, die sich auf die
Kategorien beziehen.* (S. 634) Fir die vorliegende Arbeit wird so ermdg-
licht, die herausgearbeiteten Themen Assessment und adoleszente Stimm-
entwicklung kategoriengeleitet an den Datenkorpus heranzutragen, darauf
zu fokussieren und trotzdem aufgrund zusétzlicher induktiver Schlaufen
wichtige Zusammenhénge nicht aus den Augen zu verlieren. Die Erstel-
lung des Instruments und der damit zusammenhangende Riickbezug auf
theoretische Fragen zeigt zudem das iterativ-zyklische Vorgehen, wie es
von Striibing et al. (2018) vorgeschlagen wird. Dieses Vorgehen, die Kritik
an der qualitativen Inhaltsanalyse (z. B. Moller, 2012) und der zuweilen
als Baukasten beschriebene Pool von Analysewerkzeugen (Schreier, 2014)
wird im ndchsten Abschnitt vertieft.

8.2 Auswertungsmethode: Qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring

In diesem Abschnitt wird die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse
(Mayring, 2015; Mayring & Fenzl, 2019) vorgestellt. Ein kurzer Abriss der
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mittlerweile 100-jahrigen Geschichte der Methode zeigt die Entwicklung
von einer quantitativen zu einer qualitativen Methode, wobei genau dieser
Wechsel sich in der Forschungscommunity als Diskussionspunkt heraus-
stellt (Mdller, 2012) und zu fortwéahrender Kritik fuhrt. AnschlieRend wird
das Modell der strukturierenden Inhaltsanalyse als Grundlage weiterer
Analysetechniken vorgestellt.

Entwicklung der Methode

Die Analysen des US-amerikanischen Politikwissenschaftlers und Kom-
munikationstheoretikers Harold Dwight Lasswell zur Notwendigkeit von
Propaganda in der Demokratie wihrend der 1920er-Jahre werden als Ur-
sprung der Inhaltsanalyse betrachtet (Moller, 2012, S. 383). Nach Mayring
(2015, S. 26 f.) wurde die Entwicklung der Forschungsmethode entschei-
dend durch die kommunikationswissenschaftliche Fundierung der School
of Journalism an der Columbia University gepragt. Ziel war es, die Mei-
nungshildung in den Massenmedien zu ergriinden und daraus Nutzen zu
ziehen, sei dies in der Auswertung von Kriegspropaganda oder im Rahmen
kommerzieller Interessen. Die erste Monografie zum Thema mit dem Na-
men ConTENT ANALysis (Berelson, 1952) beschreibt in der Mitte des Jahr-
hunderts die Methode als ,,0bjektive, systematische und quantitative Ana-
lyse des manifesten Inhalts von Kommunikation* (Mayring, 2015, S. 26).
Die Analyse von Texten erfolgt dabei in einem Dreischritt: Nach der Bil-
dung eines Kategoriensystems folgt das Durchsuchen des Textes nach re-
levanten Informationen und die anschlieBende Kodierung. Die Absicht war
immer die Erfassung der Bedeutsamkeit von Informationen und Zusam-
menhédngen aufgrund der Haufigkeit von Kategorien. ,,Diese ,klassische®,
quantitativ orientierte [...] Form der Inhaltsanalyse sah sich jedoch bereits
fruhzeitig einer Kritik ihrer grundsétzlichen Verfahrensweise ausgesetzt.”
(Braun & Ehrenspeck-Kolasa, 2019, S. 178) Im gleichen Jahr kritisiert
nédmlich Kracauer (1952) die quantitative Inhaltsanalyse in zweierlei Hin-
sicht. Die Annahme, dass allein das Vorhandensein von Zahlen die quanti-
tative Analyse objektiv und reliabel mache, lehnt Kracauer gleichermalien
ab wie die ldee, nur den manifesten Inhalt zu berticksichtigen. Er fordert,
dass ebenso der latente Sinngehalt, die Konnotation und der Kontext von
Texten einbezogen werden soll (S. 634 ft.), und zweifelt an der Qualitit
einiger ,,impressionistic judgments* (S. 637), also impressionistisch an-
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mutenden quantitativen Analysen: ,,And these judgments may in fact be
more unaccountable than those found in communications studies of a pre-
dominantly qualitative nature.* (S. 637)

Die kritisierten Punkte fithren in den folgenden Jahren zur Weiterent-
wicklung der Inhaltsanalyse, wobei zusatzliche Forderungen diskutiert
wurden. Auf der sogenannten Annenberg-School-Konferenz im Jahr 1966
wurden insbesondere Fragen der Forschungsqualitat diskutiert. Gefordert
wurde eine Explizierung des Analysevorgangs und die Klarung des Kom-
munikationsmodells, das der Datengewinnung zugrunde liegt (Mayring,
2015, S. 27). ,,Auf diesem Stand der Diskussion ist die Inhaltsanalyse als
kommunikationswissenschaftliches Instrument im Wesentlichen stehen
geblieben (vgl. Krippendorff 2004; Neuendorf 2002).“ (S. 27) Seit Ende
der 1970er-Jahre entwickelte Mayring die QIA als Auswertungsmethode
kontinuierlich in den Sozialwissenschaften weiter (Moller, 2012, S. 384;
vgl. Mayring, 1982) und Krippendorff (2004) konstatiert eine exponen-
tielle Zunahme der Inhaltsanalyse durch die Verfiigbarkeit von Computern
und der damit verbundenen verbesserten Verfligbarkeit von Texten.

Moller (2012) stellt trotzdem fest, dass die QIA ,als qualitative Me-
thode per se infrage gestellt” (S. 381) und ,,sogar ihre Existenz aufgrund
forschungsqualitativer Legitimation kritisiert™ (S. 381) wird. Als Grlinde
nennt sie die fehlende eindeutige Zuordnung zu einem hermeneutischen
Verfahren, die anhaltenden Grabenkampfe rund um die Methode und den
Umstand, dass sich die QIA nicht eindeutig der qualitativen oder quanti-
tativen Forschungstradition zuordnen lasst (S. 381). Mayring und Fenzl
(2019) nehmen die grundséatzliche Kritik auf: ,,Gerade in der Soziologie
wurde immer wieder behauptet, dass die qualitative Inhaltsanalyse kein
elaboriertes oder anspruchsvolles Verfahren sei, da ihre Verfahrensweisen
zu wenig theoretisch begriindet seien.” (S. 639) Sie halten der Kritik feh-
lender Grundlagentheorie entgegen, dass die Verarbeitungsmechanismen
in der QIA sich ,,auf psychologische und linguistische Konzepte alltag-
licher Textverarbeitung berufen® (S. 641). Stamann et al. (2016) begegnen
dem Diskurs um die QIA, indem sie die Hiufigkeit des Gebrauchs ins Feld
flhren:

»Qualitativ-inhaltsanalytisches Arbeiten ist innerhalb verschiedens-
ter sozialwissenschaftlicher und erziehungswissenschaftlicher For-
schungsrichtungen etabliert; wohl nicht zuletzt deshalb, weil es sich fiir
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viele Fragestellungen und Arbeitskontexte als angemessen und prakti-

kabel erwiesen hat.” (S. 1)

Beide Begriindungen halten einer wissenschaftstheoretischen Diskussion
kaum stand, ebenso wenig wie der Verweis von Kriger und Riemeier
(2014), welche die QIA ein wenig lapidar als ,,in der Tradition von Herme-
neutik* (S. 133) stehend einordnen.

Stamann et al. (2016) fordern aber eine prizisere Angabe der Aus-
wertungsmethode als lediglich die Angabe qualitative Inhaltsanalyse.
Sie schlagen vor, sich konkret auf ein Primérverfahren zu beziehen, das
beschreibt, wie das Kategoriensystem gebildet wird, und anschliefend
Sekundarverfahren zu nennen, welche als Analyse- bzw. Auswertungs-
verfahren fiir das Forschungsvorhaben relevant sind. Primér- und Sekun-
darverfahren sind deshalb Gegenstand der beiden ndchsten Abschnitte. Zu-
sammenfassend zeigt sich die QIA als haufig praktizierte Methode, die auf
der konstitutiven Leistung des Forschenden, dem Prinzip des Verstehens
nach Glaser und Laudel (2010), aufbaut. Obwohl sie sich theoretisch nicht
prazise verorten lasst, wird sie als taugliches Instrument in der Sozialfor-
schung eingesetzt.

Primérverfahren: inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse

,Kern der inhaltlich-strukturierenden Vorgehensweise ist es, am Mate-
rial ausgewihlte inhaltliche Aspekte zu identifizieren, zu konzeptuali-
sieren und das Material im Hinblick auf solche Aspekte systematisch
zu beschreiben — beispielsweise im Hinblick darauf, was zu bestimmten
Themen im Rahmen einer Interviewstudie ausgesagt wird.” (Schreier,
2014, S.5)

Schreier beschreibt damit das Basisverfahren von Mayring, das er selbst
prazisierend ,qualitativ orientierte kategoriengeleitete Textanalyse®
(Mayring & Fenzl, 2019, S. 634) nennt''é. Im Gegensatz zu starker herme-
neutisch orientierten Verfahren, in denen ebenso Textstellen ausgewéhlt
und einer Interpretation zugefihrt werden, verweist er fur die QIA

16 Aus Griinden der Einfachheit wird weiterhin QIA als Abkirzung verwendet.
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spezifisch auf die regelgeleitete Vorgehensweise (S. 635), die er einerseits
als Abgrenzungsmerkmal und andererseits als Qualitdtsmerkmal darstellt.

In der Abbildung 7 wird das Ablaufmodell der QIA nach Mayring und

Brunner (2006) dargestellt, zitiert nach Mayring und Fenzl (2019, S. 640).
Als erstes féllt auf, dass die vorgegebene Struktur der Methode vor allem
den regelgeleiteten Prozess zur Bildung und Uberpriifung des Kategorien-
systems abbildet. Die Vorarbeiten in Schritt 1 und die Darstellung der Re-
sultate am Ende des Ablaufmodells sind als Schnittstellen zu betrachten.
Mayring und Fenzl (2019, S. 335 ff.) beschreiben folgende Schritte:

Schritt 1 bezieht sich auf die theoretische Fundierung der Fragestel-
lung und wurde im Bereich B vertieft bearbeitet.

Schritte 2 & 3 beziehen sich auf die Auswahl des Samples und die Ein-
ordnung der Interviews in den Kommunikationszusammenhang, die im
néachsten Abschnitt (vgl. 8.3) ausgefiihrt und fir das vorliegende Mate-
rial in Kapitel 9 expliziert werden.

Schritt 4 bezieht sich auf die Festlegung der Analyseeinheiten. Dazu
gehort die Definition der Kodiereinheit, welche die minimal zu kodie-
rende Texteinheit bestimmt. Ebenso wird festgelegt, in welcher Kon-
texteinheit Kodierungen gesetzt werden sollen, wobei dies in Interviews
meist das ganze Interview ist. Zuletzt miissen auch Aussagen gemacht
werden, inwiefern Materialteile mehrfach kodiert werden diirfen. Diese
Schritte fihren zu einem Kodierleitfaden.

Schritte 5-7 sind im Ablaufmodell doppelt besetzt. Im rechten Strang
werden deduktiv Kategorien hergeleitet und im linken Strang flhrt der
Kodierprozess selbst induktiv zu neuen Kategorien. Ziel dieses Prozes-
ses ist die Erstellung des Kodierhandbuchs mit Definitionen der Kate-
gorien, Ankerbeispielen aus den Transkripten und Abgrenzungshinwei-
sen.

In Schritt 8 wird das Kategoriensystem in einem zirkuldren Prozess
Uberarbeitet. Bestandteil ist auch ein Intracoder-Check, in dem der For-
schende Teile des Datenkorpus rekodiert und das Kodierhandbuch fi-
nalisiert.

Schritt 9 besteht aus einem endguiltigen Durchgang durch das gesamte
Material.

Schritt 10 bezieht sich auf die Interrater-Reliabilitatspriifung, in der
mittels einer Rekodierung die Bildung des Kategoriensystems Uberpruft
wird (vgl. 8.4). Schritte 4-10 werden in Kapitel 10 fur die vorliegende



193

Arbeit zugunsten der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit ausfuhrlich
beschrieben.

— Schritt 11 ist als Scharnier hin zu den Sekundérverfahren angelegt, die
im nachsten Abschnitt besprochen werden.

Sekundarverfahren: Analyseinstrumente

Nach der Erstellung des Kategoriensystems in den Schritten 5-10 folgen
quantitative und qualitative Analyseschritte in Schritt 11. Sekundarverfah-
ren werden teilweise als eigene Methoden oder alternativ als aufbauende
Analyseschritte der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse
beschrieben (Schreier, 2014; Stamann et al., 2016). In der vorliegenden Ar-
beit zeigten sich neben der verdichtenden und abstrahierenden Analyse der
einzelnen Kategorien quantifizierende sowie typisierende Analyseschritte
als angebracht. Die drei Auswertungsverfahren werden in der Reihenfolge
des Erscheinens in der Darstellung der Resultate (vgl. Bereich D) nach-
folgend spezifiziert.

Mayring (2015) strebt mit der QIA eine Uberwindung des Grabens
zwischen qualitativer und quantitativer Forschung an und nennt dies ein
Lintegratives Methodenverstdndnis® (S. 53). Aus diesem Grund schlégt er
auch vor, die Kodierhdufigkeiten in einem Kategoriensystem zu analysie-
ren, wie das in quantitativer Analyse der Normalfall ist (Mayring & Fenzl,
2019, S. 634). Er sieht in der bewusst eingesetzten quantitativen Analyse
eine Mdoglichkeit Fallanalysen zu unterstiitzen und Themen auf ihre Re-
levanz zu untersuchen. In der vorliegenden Arbeit werden Kodierhdufig-
keiten untersucht, um die Relevanz der Themen insgesamt und spezifisch
bezuglich einzelner Lehrkrafte abzuschatzen (vgl. 11.1, 11.2). Innerhalb
der quantitativen Auswertung der Skalierungshéufigkeiten ergibt sich eine
weitere Mdglichkeit, ndmlich die der skalierenden Strukturierung. Dabei
werden Kodierungen meist auf einer Ordinalskala eingeschatzt, um Rang-
folgen zu erstellen (Mayring, 2015, S. 106 ff.). Kuckartz (2018) nennt
diese Technik evaluative qualitative Inhaltsanalyse. Fur die vorliegende
Arbeit soll diese Technik dazu verwendet werden, Haufigkeiten von So-
zialformen im Singunterricht abzuschétzen (vgl. 11.3), wobei legitimiert
werden muss, wie die Skalierung erfolgt.

Mayring (2015, S. 103ff.) nennt als eine mdgliche Analysetech-
nik die typisierende Strukturierung, Kuckartz (2016) spricht von der
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typenbildenden Inhaltsanalyse. Gemeinsam an diesem Verfahren ist der
vertikale Blick auf die Falle entlang der Themen im Kategoriensystem,
die in einem zweiten Schritt verglichen und zu Gruppen zusammengefasst
werden. Kuckartz schlégt dieses Verfahren nur dann vor, wenn sich eine
Gruppierung von Einzelféllen als Moglichkeit abzeichnet. In Kapitel 6.1
wurde die grofle Heterogenitdt unter den Musiklehrkréften bereits erldu-
tert, einerseits aufgrund unterschiedlicher Ausbildungen und Berufsbio-
grafien, aber auch aufgrund sich verdndernder Anstellungsbedingungen.
Dies ergibt nicht nur Anspriiche an das Sampling (vgl. 8.3), sondern lasst
auch in der Auswertung verschiedene Typisierungen erwarten, insbeson-
dere bezliglich der Forschungsfrage | (vgl. 7.2), die nach den Zielvorstel-
lungen im Singunterricht der Lehrkrifte fragt. Das Ziel der Typenbildung
beschreibt Kuckartz folgendermalien:

~Typenbildung basiert darauf, Ahnlichkeiten zwischen Individuen
(Fallen) zu analysieren und diese Félle entsprechend zu gruppieren,
wodurch der Charakter des Singuldren zugunsten des Allgemeinen zu-
riickgedrangt wird. Das Ziel der Verallgemeinerung der Resultate qua-
litativer Forschung ist also ein sehr wichtiges Motiv flr Typenbildung.”
(S.41)

Durch die Typisierung kénnen ,,Ahnlichkeiten und Unterschiede sowie
,ihre Ubergreifende Struktur® beschrieben werden (Kelle & Kluge, 2010,
S. 84 f., Hervorhebung im Original). Ziel der Typisierung, die im Kapi-
tel 12 ausgefiihrt wird, ist die ErschlieBung von Zielvorstellungen, welche
sich nicht direkt aus den theoretischen Voriiberlegungen ergeben haben,
sondern im Datenkorpus versteckt sind. Striibing et al. (2018) formulieren
es so:

,»,Offenheit’ bedeutet, dass man ein empirisches Phdnomen nicht ein-
fach mit soziologischen Fragestellungen konfrontiert, sondern dass
man von seiner Exploration das Auftauchen jener Fragen erwartet, mit
denen es sich von innen erschlieBen ldsst. (2018, S. 86)

Unerwartete Fragestellungen, die sich in der Beschreibung der Einzelfalle
und deren Kontrastierung ergeben, immer mit Blick auf Diagnose, Forde-
rung und Beurteilung von Singunterricht, kénnen so wiederum strukturiert
herausgearbeitet werden.
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Neben den beiden spezifischen Methoden fiihrt die strukturierende In-
haltsanalyse als Primérverfahren vor allem zu einer inhaltlichen Verdich-
tung der deduktiv gesetzten und induktiv erweiterten Kategorien. In den
Forschungsfragen wird nach dem Wie gefragt, woraus sich eine ,,Para-
phrasierung und sukzessive Verdichtung von Material* (Schreier, 2014,
S. 14) als sinnvoll erweist. Auch hier beschreibt Mayring (2015) die Art
und Weise, wie die Verdichtung vor sich gehen soll (S. 69 ff.). Ziel ist eine
zunehmende Abstraktion, wobei dies vor allem im Rahmen der indukti-
ven Verfahren als wichtig erscheint, da bei deduktiven Verfahren in erster
Linie Aussagen thematisch gesammelt werden. Im Kapitel 13 werden die
Inhalte des Datenkorpus entlang der theoretisch erarbeiteten Inhalte darge-
stellt, zusammengefasst und kontrastiert. Im Rahmen dieser Analyse wird
als weiteres Instrument der QIA die Explikation eingesetzt. ,,Zu einzelnen
interpretationsbedurftigen Textstellen wird zusétzliches Material herange-
tragen, um die Textstelle zu erklaren, verstandlich zu machen, zu erlautern,
zu explizieren.” (S. 90) So kann eine erzahlte Geschichte in einem Inter-
view auf einer Ebene unklar bleiben, aber durch zusétzlichen Kontext aus
Forschungsnotizen oder einem ahnlichen Beispiel aus der Literatur gut zu
erkléren sein. Dabei dient wiederum die Verbundenheit mit dem Feld als
Garant fur das Ausbleiben von impressionistisch anmutenden Ausfihrun-
gen, wie Kracauer (1952) dies zu Beginn des Abschnitts als Kritik von der
Inhaltsanalyse formuliert hat.

8.3 Interviews als Datenbasis

In Abschnitt 8.1 wurde als adaquate Form der Gewinnung von Datenmate-
rial die Arbeit mit Interviews festgelegt, ohne aber Uber die Interviewpart-
nerinnen und -partner sowie die geeignete Form der Interviews genauere
Uberlegungen anzustellen. Zudem wurde bei der Beschreibung der QIA
klar (vgl. 8.2), dass das Datenmaterial bezliglich des Kommunikationszu-
sammenhangs beschrieben werden muss, um Fehlinterpretationen zu ver-
meiden. Diese drei Aspekte bilden den Inhalt dieses Abschnitts.
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Sample

Die Einschrankung auf Lehrkréfte, die Musikunterricht erteilen, liegt in der
vorliegenden Forschungsarbeit auf der Hand. Weniger klar ist die Strategie
der Auswahl von Musiklehrkriften. Patton (2015) schlédgt vor, eine ,,maxi-
mum variation sampling strategy* (S. 283) zu benutzen, um ein mdglichst
reichhaltiges Datenmaterial zu generieren. In der vorgeschlagenen Strate-
gie werden Unterscheidungskriterien gesucht, die dazu fuhren, dass

,»(1) high-quality, detailed descriptions of each case, which are useful
for documenting uniquenesses and diversity, and (2) important shared
patterns that cut across cases and derive their significance from having
emerged out of heterogeneity (S. 283)

entstehen. Mit dieser Strategie soll erreicht werden, einerseits die ge-
winschten lokalen Singkulturen beschreiben zu kdnnen und andererseits
verbindende Muster zu erkennen. Kelle und Kluge (2010) formulieren ihre
Sampling-Strategie nicht aus der Perspektive von Reichhaltigkeit, son-
dern fordern Uberlegungen zur Verzerrung bedeutsamer Merkmale: ,,Aus-
schlaggebend flir die Gute einer Stichprobe in der quantitativen Forschung
ist also nicht Reprasentativitat bezogen auf alle denkbaren Merkmale, son-
dern die Abwesenheit von Verzerrungen in Bezug auf flr die Forschungs-
fragestellung bedeutsamen [sic] Merkmale.“ (S. 41) Fur die vorliegende
Studie sind beide Argumentationsmuster spannend, weil ein reichhaltiges
Material zum Singunterricht notwendig ist, um in der ganzen Breite For-
derung und Beurteilung beschreiben zu kénnen, aber auch entlang der we-
sentlichen Fragestellungen Liicken und Verzerrungen vermieden werden
sollten.

Fiir die Auswahl des Stichprobenmaterials wird in theoretischer Hin-
sicht auf das Modell professioneller Handlungskompetenz von Baumert
und Kunter (2006) zuriickgegriffen, das in wegweisenden Studien (Baumert
& Kunter, 2011; Blomeke, 2011) als Grundlage fiir die Darstellung des
Professionswissens diente. Dabei wurde sowohl auf den Kompetenzbegriff
von Weinert (2001) als auch auf die Arbeiten von Shulman (1986, 1987)
und Bromme (1992) zu den Wissensdoménen zuriickgegriffen. Weinert
schldgt statt einer einheitlichen Definition des Kompetenzbegriffs eine
Reihe von Merkmalen vor, die als Bedingungen fiir das Vorhandensein
von Kompetenz dienen kénnen, ist sich aber bewusst, dass er dabei der
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praktischen Niitzlichkeit mehr Gewicht gibt als der theoretischen Fundie-

rung innerhalb der Sozialwissenschaften (Weinert, 2001, S. 63). Von Kom-

petenz spricht er, wenn

— die Voraussetzungen vorhanden sind, erfolgreich komplexen Anforde-
rungen zu genugen,

— diese Anforderungen kognitive, motivationale, ethische, volitionale
und soziale Komponenten umfassen,

— das Anforderungsniveau eine gewisse Komplexitét Gibersteigt, also Uiber
das Ausiliben automatisierter Fertigkeiten hinausgeht, im Wissen, dass
dabei die Abgrenzung unscharf ist,

— und wenn viele Lernprozesse stattfinden miissen, die nicht direkt unter-
richtet werden kénnen.

Weiter schléagt er vor, Kern- von Metakompetenzen zu unterscheiden, wo-

bei er Kernkompetenzen als ein Bundel von im téglichen Leben bendtig-

ten Anforderungen im Arbeitsleben und sozialen Umfeld definiert und von

Metakompetenzen dann spricht, wenn Uber das Wissen der eigenen Kom-

petenzen gesprochen wird (S. 62f.11),

Fiir die Einteilung spezifischer Kompetenzen von Lehrkriften in ver-
schiedene Wissensdoménen hat sich das Modell von Shulman (1987)
auch in der Musikpéddagogik als sinnvoll erwiesen. Puffer und Hofmann
(2017) benutzen es z.B. im Kontext der Testung fachdidaktischer Wis-
sensbestande. Shulman schlégt dabei folgende drei Bereiche als kognitive
Komponenten des Professionswissens vor: Fachwissen (Content Know-
ledge — CK), Padagogisches Wissen (Pedagogical Knowledge — PK) und
Fachdidaktisches Wissen (Pedagogical Content Knowledge — PCK)M2,
CK biindelt die notwendigen fachspezifischen Wissensfacetten, im Fall
von Musiklehrkraften sind das vor allem musikalische Fertigkeiten, sei
dies am Instrument oder mit der Stimme, sowie bezogen auf Gehérbil-
dung und Theorie. PK subsummiert allgemeine paidagogische Kenntnisse,
wie z.B. den Umgang mit Jugendlichen und das Vorbereiten von Unter-
richt, und PCK sammelt die spezifischen methodischen und padagogischen
Kenntnisse, die wiederum fur das Fach Musik notwendig sind. Im Modell

17 Die Liste der Merkmale wurde vom Autor zusammenfassend aus dem Engli-
schen Ubersetzt.

18 Shulman schlagt weitere Bereiche vor, durchgesetzt haben sich aber die drei
genannten.
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von Baumert und Kunter (2006, S. 482) in Abbildung 8 werden nun nicht
nur die Wissensdoménen nach Shulman dargestellt, sondern auch die Be-
reiche Uberzeugungen und Werthaltungen, motivationale Orientierungen
und selbstregulative Fé&higkeiten.

Motivationale
Orientierungen .
Uberzeugungen/ Selbstregulative
Werthaltungen

Fahigkeiten

Professions-
wissen

Wissens- | / Padago- g m 4
bereiche aﬂ_cm KL HWRRaY Wissen wissen wissen
(Wissen und e
Kénnen)

Y 7\ VA
Wissens-
facetten

Assoune 8: - Modell professioneller Handlungskompetenz — Professionswissen
(Baumert & Kunter, 2006, S. 482)

Werden diese vielfaltigen Aspekte auf die Merkmale von Kompetenz nach
Weinert bezogen, ergibt sich die Mdglichkeit, Eigenschaften von Lehrkraf-
ten zu definieren, nach denen bei Interview-Kandidierenden gesucht wer-
den kann. Zusétzlich gilt es auch demografische Kriterien einzubeziehen,
auf der einen Seite bezuglich des Geschlechts der Lehrkrafte und auf der
anderen Seite bezuglich des Alters und der Erfahrung. Die konkrete Bil-
dung von Profilen fiir das varianzmaximierte Sampling und die Beschrei-
bung des Samples erfolgt spater in Kapitel 9.

Form des Interviews

Nach der Frage, wer interviewt werden soll, gilt es nun zu klaren, ,,wie
und mit welcher Begriindung das Sprechen (die Textproduktion) der inter-



199

viewten Person beeinflusst und gesteuert wird* (Helfferich, 2019, S. 669).
Fur die Beantwortung der vorliegenden Forschungsfragen bieten sich leit-
fadengesttzte Interviews an. In diesen wird der Interviewablauf strukturiert
und die Themen werden zulasten einer maximalen Offenheit, aber ausge-
richtet auf den Forschungskontext vorgegeben. Helfferich nennt folgende
Formen von Stimuli fiir leitfadengestitzte Interviews: ,,(Erzéhl-)Auffor-
derungen, explizit vorformulierte Fragen, Stichworte fur frei formulierbare
Fragen und/oder Vereinbarungen fiir die Handhabung von dialogischer
Interaktion fiir bestimmte Phasen des Interviews.” (S. 670) Eine groRere
Offenheit ware in narrativen Interviews gegeben, da ,,dem Befragten die
Ausgestaltung der vereinbarten Interviewthematik weitgehend“ (Kusters,
2009) tiiberlassen wird. Die von Helfferich geforderten Erzéhlaufforde-
rungen weisen eine gewisse Nédhe zu narrativen Interviews auf, da sie die
Aufgabe haben, ,,die Befragten zu komplexen, zusammenh&ngenden, von
ihnen selbst gesteuerten Darstellungen an[zu]regen, das heillt ,Erzdhlun-
gen‘ [zu] bieten” (Gldser & Laudel, 2010, S. 116). Das leitfadengestiitzte
Interview bewegt sich also zwischen einer narrativen Situation, die nach
einem thematischen Input wenig Steuerungspotenzial aufweist, und einer
Befragung mit vorgegebenen Antworten, die individuelle Themen und
spezifische Antworten verunmoglichen.

Fiir die Planung der leitfadengestiitzten Interviews wird von Glaser und
Laudel gefordert, dass der Leitfaden die Thematik in den Erfahrungsho-
rizont der Interviewten Ubersetzen muss sowie eigenstandige und spezi-
fische Antworten ermoglicht, also liber antizipierte Antworten hinausgeht
(S. 116). Gefragt ist somit eine geschickte Konstruktion des Leitfadens,
welche die Lehrkréfte dazu animiert, ihren eigenen Unterricht zu konturie-
ren, ohne vom Forschenden thematisch zu stark eingeengt zu werden. Gla-
ser und Laudel weisen auch auf die Gefahr hin, dass der direkte Hinweis
auf die Untersuchungskonstrukte dazu fuhren kann, dass keine Informatio-
nen oder Fakten mitgeteilt werden, ,,mit denen man einen sozialen Prozess
rekonstruieren kann, sondern im giinstigsten Fall die Meinung des Inter-
viewpartners iiber den Prozess und im ungiinstigsten Fall lediglich seine
Meinung tiber die Kausalzusammenhénge des Falls* (S. 113). Die gefragte
Ubersetzungsleistung bedeutet fiir die vorliegende Arbeit, dass die Lehr-
krafte z. B. nicht mit dem Konstrukt Assessment konfrontiert werden, da
dieses Konzept in der Musikpédagogik kaum etabliert ist, sondern zu For-
derung und Beurteilung befragt werden, da dieser Begriff klar konturiert
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ist. Dabei muss darauf vertraut werden, dass die Lehrkréfte in der Lage
sind, wichtige Unterrichtsaspekte im Rahmen professioneller Unterrichts-
wahrnehmung zu erkennen (Rieche et al., 2018, S. 3, vgl. noticing). Der
verwendete Leitfaden fiir die vorliegende Arbeit wird in Kapitel 9.2 argu-
mentiert.

Kommunikationszusammenhang

Im Gegensatz zu visuell erfassten Daten in Form einer Videografie oder
Forschungsnotizen einer teilnehmenden Beobachtung sind Interviews als
direkte Kommunikation konzipiert. Von der Suche der Lehrkréfte fur die
Interviews bis zur abschlieBenden Verifizierung von entstandenen Unklar-
heiten findet der Austausch von Informationen, die Art der Fragestellung
und die Reaktion auf Antworten im Rahmen einer Kommunikationssitua-
tion statt. Mayring und Fenzl (2019) bieten deshalb fiir die inhaltsanaly-
tische Forschungsarbeit den Riickbezug auf ein Kommunikationsmodell

Inhaltsanalytiker
sozio-kultureller * Fragestellung
Hintergrund Vorver- |4 gichtung der Analyse
Gegenstand standnis | « gmotionaler Hintergrund
(Objektbereich) = kognitiver Hintergrund

* Handlungshintergrund

emotionaler Hintergrund

+ emotionaler Zustand

+ emotionale Beziehung
zu den Interagierenden

+ emotionaler Bezug zum
Gegenstand

Sigmatik

Syntax

kognitiver Hintergrund
+ Bedeutungshorizont
+ Wissenshintergrund
+ Erwartungen,
Interessen, Zielperson(/-gruppe)
Einstellungen intendierte/nicht
intendierte Veranderung

Kommunikator
9
2
E:
Z
2
T

Handlungshintergrund

+ Intentionen, Plane

+ Machtressourcen

+ bisherige Handlungen,
auf Gegenstand und
Interagierende bezogen

Assoune 9: - Kommunikationsmodell nach Mayring (2015, S. 59)
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an, das Mayring (2015, S. 59) aufbauend auf eine Arbeit von Lagerberg
(1975) weiterentwickelte und publizierte. Dieses Modell (vgl. Abbildung
9) dient in der Folge als Grundlage fir die Einbettung der Interviews in
einen Kommunikationszusammenhang. Im Mittelpunkt des Kommunika-
tionsmodells steht das Produkt der Kommunikation, das bei Interviews
meist in Form eines Audio-Files bzw. einer im Anschluss erstellten Tran-
skription vorliegt. Die Einordnung dieser vorliegenden Daten ist notwen-
dig, um den Einfluss der verschiedenen Ebenen der Kommunikation sicht-
bar zu machen. Der manifeste Inhalt, also die Worte und Sétze, die
gesprochen und anschlielend transkribiert werden, werden wéhrend des
Interviews begleitet von nonverbaler Kommunikation, wie Gestik und Mi-
mik, die den manifesten Inhalt moglicherweise erkldren, umdeuten oder
erweitern. Grund dafiir sind sowohl der emotionale und kognitive Hinter-
grund der Interviewten als auch Intentionen und Erwartungen aufgrund
bestehender Beziehungen, sowie das soziokulturelle Umfeld. In der vor-
liegenden Studie ist der Empféanger der Kommunikation und Inhaltsanaly-
tiker dieselbe Person, was die Position dieser Person nochmals in den Fo-
kus riickt, insbesondere weil der Forschende selbst lange Zeit innerhalb
des zu untersuchenden Feldes tétig war.

Auch Gléser und Laudel (2010) sowie Helfferich (2019) betonen die
Wichtigkeit der Deklaration der Kommunikationssituation im Rahmen der
Durchfiihrung von Interviews. Im Gegensatz zu Glaser und Laudel, die
den personlichen Bezug zu den Interviewpartnerinnen und -partnern als
kritisch erachten, betonen Stribing et al. (2018), dass der Kontakt zum
Feld maRgeblich daflr verantwortlich ist, ,,welche Auskiinfte Informan-
ten [...] bereit sind, tiber sich preiszugeben® (S. 88). Trotz der Deklaration
verschiedener Einflussmoglichkeiten gehen alle kommunikationstheore-
tischen Sende-Empfanger-Modelle von der Erkenntnis aus, ,,dass die Bot-
schaft nicht immer korrekt beim Rezipienten bzw. bei der Rezipientin an-
kommen muss* (R6hner & Schiitz, 2016, S. 37).

Helfterich (2019) schlédgt aus diesem Grund vor, die Rollen in Inter-
views bewusst zu gestalten, da die Interviewten dieses ,,Setting, die
eigene Rolle und ihr Verhéltnis zu der interviewenden Person bzw. zur
Wissenschaft (S. 670) deuten und entsprechend reagieren. So beschrei-
ben Jedinger und Michael (2019) verzerrende Effekte, die im Rahmen
der Durchfiihrung von Interviews entstehen konnen. Die Anwesenheit an
sich, das Verhalten und die Erscheinung beeinflussen die Interviewten. Sie
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schreiben: ,,Insgesamt legt der Forschungsstand nahe, dass die Ursachen
von Interviewereffekten in der dynamischen Interaktion von Interviewern,
Befragten und Befragungsthema liegen.” (S. 370) Hlawatsch und Krickl
(2019) beschreiben einen moglicherweise verzerrenden Effekt auf die
Daten von Befragungen aufgrund der Einstellung der Befragten. Einer-
seits wird die Frage der Kooperationsbereitschaft aufgefihrt, die aber bei
Interviews, welche auf Freiwilligkeit beruhen, kaum von Bedeutung ist.
Andererseits wird angefiihrt, dass die Teilnehmenden mdglicherweise ihre
Antworten in der Befragungssituation ,,in Abhdngigkeit von Normen und
Erwartungen® (S. 358) so anpassen, wie sie es ,,in der Befragungssituation
fiir sozial wiinschenswert erachten® (S. 358).

Die Einbettung in den Kommunikationszusammenhang kann entlang
des Kommunikationsmodells von Mayring erfolgen und beinhaltet fiir die
vorliegende Studie die Deklaration der Beziehung zu den Interviewten
sowie die Darstellung der soziokulturellen Situation bzw. das schulische
Umfeld. Weiter mussen die Interviewsituation und mogliche verzerrende
Effekte besprochen werden. Dies geschieht spéter in Kapitel 9.

8.4 Gutekriterien der QIA

Die Frage der Giite wurde zu Beginn des Kapitels aus zwei Perspektiven
in allgemeiner Form erortert. Sowohl die Prinzipien der Wissensproduk-
tion nach Gléser und Laudel (2010) als auch die Gutekriterien qualitativer
Sozialforschung nach Striibing et al. (2018) beschreiben Aspekte der Giite,
die es zu berlcksichtigen gilt. Auf diese wurde bereits in den vorange-
gangenen Abschnitten mehrfach implizit und explizit Bezug genommen,
immer mit dem Ziel der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit (Mayring,
2015, S. 13) der vorliegenden Arbeit. Es stellt sich deshalb die Frage, wie
sinnvoll ein eigener Abschnitt zu Gutekriterien in diesem Kapitel ist und
auf welche Bereiche spezifisch eingegangen werden muss.

Mayring (2015) stellt fur inhaltsanalytische Studien fest, dass ,,fast
vollstdndig Angaben {iber die Zuverléssigkeit (Reliabilitit) und Giiltigkeit
(Validitat) der erzielten Ergebnisse® (S. 123) fehlen. Mayring bezieht seine
Aussage auf die klassischen Gutekriterien quantitativer Forschung (Krebs
& Menold, 2019), die in der Inhaltsanalyse aber beziiglich ihrer Ubertrag-
barkeit auf qualitative Forschung kritisch hinterfragt werden. Zusétzlich
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zu der bereits erfolgten Einordnung der Forschungsschritte in die Kriterien
nach Glaser und Laudel bzw. Striibing et al. wird die Kritik von Mayring
als Anlass genommen, Reliabilitat und Validitat als Gutekriterien flr die
vorliegende Arbeit zu diskutieren'®®,

Reliabilitat

Reliabilitit bezieht sich auf die Zuverlédssigkeit der Messung, die in der
QIA hauptsachlich in der Erstellung des Messinstruments (Kategoriensys-
tem) und der anschlieBenden Kodierung eine Rolle spielt. Zudem ist Relia-
bilitat die Grundlage der Validitét, also der Glltigkeit der Messung. Flick
(2019) bewertet die klassischen Testverfahren zur Uberpriifung von Relia-
bilitdt (z. B. Re-Test oder Paralleltest) als problematisch, weil sowohl die
Analyse von sprachlichem Material als auch die GroRe der Stichprobe eine
\ergleichbarkeit erschweren (S. 124). Fiir die QIA wird als Alternative die
Intercoder-Reliabilitatsprifung vorgeschlagen, in der dieselben Texte mit
dem bestehenden Messgerét (Kategoriensystem) auf der Basis des Kodier-
handbuchs von einer weiteren Person kodiert werden, um anschlieend die
Kodierungen zu vergleichen. Mit diesem Vergleich zeigt sich gleichzeitig,
ob das Kodierhandbuch verstandlich war und zur gleichen Auswahl von
Inhalten fihrt.

Das Resultat wird im Wert Kappa x,'? ausgedriickt und als Giitemerk-
mal einer QIA genannt. Flick schreibt aber: ,,Eigentlich wird mit diesem
Vorgehen Objektivitit gemessen, als [sic] die Unabhdngigkeit der Ergeb-
nisse von der untersuchenden Person.* (S. 124) Laut Flick wére Reliabilitat
dann gegeben, wenn das Material von der gleichen Person ein zweites Mal
kodiert wird, ohne die bereits gesetzten Kodierungen zu kennen. Dieser
Interrater-Reliabilitatstest wird selten eingesetzt, ist aber als Baustein in
der Entwicklung des Kategoriensystems ansatzweise enthalten (vgl. 8.2).
Flick weist zudem auf grundsatzliche Kritik an Reliabilitatsmessungen

19 Ein weiterer Grund leitet sich aus dem Kapitel 5.1 ab, in dem explizit Selbst-
Assessment und Reflexion (AAL) als wichtiger Faktor des eigenen Lernens
gefordert wird. Der Abschnitt 8.4 nimmt nun im Sinne von visible learning
(Hattie, 2012) auf ausgewéhlte Aspekte von Giite Bezug.

120 Cohens Kappa ist die Basis verschiedener Berechnungen von Kappa k, (Gwet,
2014, S. 22).
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hin, da durch die individuelle Interpretation beim Kodieren in komplexen
Kategoriensystemen eine groRe Ubereinstimmung nur schwer erreicht ist.
Allerdings kann durch einen anschlielenden Verstdndigungsprozess uber
die unterschiedlich gesetzten Kodierungen das Kategoriensystems auch an
Qualitdt gewinnen (Mayring, 2015, S. 53).

Die Unterschiede individueller Interpretationen sind aber nicht die ein-
zigen Kiritikpunkte, die angebracht werden kénnen. So zeigen sich gerade
bei der Benutzung der Software MAXQDA zwei Punkte, die angesprochen
werden miissen. Die Grundlage der Berechnung des Werts Kappa «;, ba-
siert auf den Zahlen iibereinstimmender und nicht iibereinstimmender Ko-
dierungen. Durch die Kodierung von Sinnzusammenhé&ngen ergeben sich
trotz des Einsatzes eines Kodierleitfadens Differenzen in der Lange des
kodierten Texts. Die Software entscheidet dann aufgrund der prozentualen
Uberlappung, ob von einer Ubereinstimmung ausgegangen werden kann
oder nicht. In MAXQDA kann dieser Wert vorgegeben werden. Diese
Stellschraube hat einen wesentlichen Einfluss auf den erreichten Wert von
Kappa k. Zudem ist die Berechnungsformel von Kappa «p nicht unum-
stritten. So legen Wirz und Kutschmann (2007) dar, dass die Interpretation
von Kappa kn dann zu Schwierigkeiten fuhrt, wenn einzelne Kodes sehr
wenig benutzt werden. In der Folge fithren tiefe Kodierhdufigkeiten zu ver-
falschten Resultaten. In MAXQDA wird deshalb eine angepasste Berech-
nungsmethode nach einem Vorschlag von Brennan und Prediger (1981)
benutzt, die diesen Umstand ausgleicht. Trotzdem ist in quantitativen Ana-
lysen bei kleinen Kodierhdufigkeiten mit Vorsicht auf den Wert Kappa «p,
abzustitzen.

Landis und Koch (1977) Altman, DG (1991) Fleiss et al. (2003)
0.81-1.00 excellent exzellent [0.81-1.00 very good sehr gut|0.75 - 1.00 very good sehr gut
0.61 —0.80 substantial erheblich [0.61 —0.80  good gut fair to mittel-

0.41-0.75 arig bi
0.41-0.60 moderate  maRig [0.41 —0.60 moderate maRig good mé Igt 'S
gu
. mittel- . mittel-

0.21-0.40 fair . 0.21-0.40 fair .

méfig matig <0.40 oor  schlecht
0.00-020 slight _leicht | _ o schlech ' p

<0.00 poor  schlechte ' P

Tasecce 12:  Popul@re Referenzlevel von Cohens Kappa (Nurjannah & Siwi,
2017; Xie, 2013)
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Als weiter Punkt zeigen sich beziiglich der Referenzlevel von Kappa kp
unterschiedliche Modelle, die auf sprachlicher Basis zu unterschiedlichen
Leveln von Gite fuhren. In Tabelle 12 werden gebréuchliche Referenz-
level dargestellt (zitiert nach Nurjannah & Siwi, 2017; Xie, 2013)*?, Die
von Landis und Koch (1977) empfohlene Einteilung in finf Referenzlevel
wurde spéter von Altmann (1991) Gbernommen und sprachlich im oberen
Bereich leicht umformuliert. Fleiss et al. (2003) verkiirzten auf drei Refe-
renzlevel und korrigierten zusatzlich die Werte minimal.

Zusammenfassend zeigen sich nicht nur individuelle Prozesse des Ver-
stehens als Hiirde fiir den Giiteaspekt der Reliabilitéit, sondern auch Vor-
gaben der Software und der Gebrauch der Sprache. Fir die vorliegende
Arbeit werden deshalb in Kapitel 10 nicht nur die Arbeitsschritte mit der
Software MAXQDA transparent gemacht, sondern es wird auch die In-
tercoder-Reliabilitatspriifung detailliert besprochen. Auf der sprachli-
chen Ebene werden die Referenzlevel von Landis und Koch praferiert, da
erheblich (substantial) und exzellent deutlicher konturiert sind als gut und
sehr gut.

Validitat

Validitat im klassischen Sinn wird in der QIA aufgrund der starken gegen-
seitigen Beeinflussung von Theorie und Empirie (vgl. Striibing, 2018) kri-
tisiert. Der zirkulére Bezug (Mayring, 2015, S. 125) und die Offenheit der
Variablen (Kategorien) erschweren die gewinschte Unabhangigkeit der
Empirie. In der QIA werden deshalb erweiterte Qualitatsvorkehrungen ge-
troffen, um valide Resultate zu generieren. Mayring (2015) bezieht sich
dazu auf Krippendorf (1980, 2004, 2019), der ahnlich wie Mayring selbst
die Content Analysis im Lauf der letzten Jahrzehnte stetig weiterentwickelt
hat. Flr den Bereich der Validitat schlagt dieser eine Orientierung am Ma-
terial, dem Ergebnis und dem Prozess vor (Mayring, 2015, S. 126 ft.):
— Die Gultigkeit des Materials zeigt sich in der Auswahl des Samples
als Stichprobengultigkeit und in ,,der Angemessenheit der Kategorien-
definitionen (Definitionen, Ankerbeispiele, Kodierregeln)“ (S. 126) als

21 Dje Tabelle wurde leicht umgestaltet und ergénzt mit einer deutschen Uber-
setzung.
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semantische Glltigkeit. Die Auswahl des Samples wurde bereits eror-

tert (vgl. 8.3) und wird nochmals vertieft in Kapitel 9, die Entwicklung

des Kategoriensystems und des geforderten Kodierhandbuchs in 10.2

ausgefhrt.

— Die Gliltigkeit des Ergebnisses weist Krippendorf dem Vergleich mit
Untersuchungen &hnlicher Art oder Untersuchungen am selben Mate-
rial mit anderen Methoden (Korrelative Glltigkeit) sowie durch sich
erfiillende Prognosen (Vorhersagegiiltigkeit) zu. Beide Aspekte sind in
der vorliegenden Arbeit schwer erreichbar, erstens weil es keine Unter-
suchungen zu dieser Thematik gibt, und zweitens weil es kaum Unter-
suchungen gibt, die den Singunterricht in der Sekundarstufe 1 betref-
fen. Ausnahmen sind die Arbeiten von Blanchard (2019) und Tellisch
(2015), die sich am Rand mit der Thematik besché&ftigen und bereits
referiert wurden.

— Die Giiltigkeit des Prozesses wird erreicht durch bereits durchgefiihrte
erfolgreiche Anwendungen des Messinstruments, was im vorliegenden
Fall nicht moglich ist. Die ebenfalls genannten ,,Erfahrungen mit dem
Kontext* (Mayring, 2015, S. 126 ff.) wurde bereits mit dem autoethno-
grafischen Exkurs (vgl. Kapitel 3) belegt und der Anschluss an ,,etab-
lierte Theorien und Modelle* (S. 127) muss sich in der Analyse noch
zeigen.

Aspekte der Validitat kdnnen in dieser QIA an verschiedenen Orten veror-

tet werden'?? und mussen sich aber nach Striibing et al. (2018) auch in der

Performance des gesamten Textes zeigen.

Das Kapitel zum Forschungsdesign wird abgeschlossen mit einer Aus-
sage von Schlomerkemper (2010) zu den Méoglichkeiten und Grenzen
des Erkennens. Er meint, ,,dass es um eine Balance geht zwischen einer
eher skeptischen Sicht auf die Grenzen des Erkennens und einer dennoch
erlaubten Hoffnung auf Ergebnisse, die theoretisch befriedigend und/
oder praktisch hilfreich sein kdnnen® (S. 29). Die Beschreibung des For-

122 Mayring (2015) ebenso wie Flick (2019) sprechend auch von kommunikativer
Validierung, in der die Forschungsergebnisse mit den beforschten gemeinsam
erdrtert werden. Dies wurde fir die vorliegende Studie nicht in Betracht gezo-
gen, weil die Perspektive Assessment fiir die Interviewpartnerinnen und -part-
ner unbekannt war und wohl noch ist. Eine kommunikative Validierung wére
deshalb wegen der fehlenden Basis schwierig geworden.
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schungsplans und der notwendigen Schritte zur Qualitatssicherung bezwe-
cken eine Plausibilisierung der vorliegenden qualitativen Interviewstudie,
wie auch die folgenden Kapitel, welche die Mdglichkeiten und Begrenzun-
gen des Datenmaterials (vgl. Kapitel 9) sowie des Kategoriensystems (vgl.
Kapitel 10) evaluieren.
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9  Untersuchungsmaterial

Die Art der Interviews und die Vorgaben flr den Leitfaden wurde bereits
im vorigen Kapitel beschrieben (vgl. 8.3). In diesem Kapitel wird nun zu-
erst die Auswahl des Samples und die Erstellung des Leitfadens fir die
Interviews hergeleitet, um anschlieend im Sinne einer Quellenkunde
(Mayring, 2015, S. 54) die Umsténde der Interviews und deren Kommuni-
kationszusammenhang zu beschreiben sowie die Uberfiihrung der Audio-
Dokumente in fur die QIA verwertbare Transkripte zu erldutern. Der Auf-
bau des Kapitels folgt der Logik der in Kapitel 8.2 beschriebenen Schritte
2 & 3 der QIA.

9.1 Auswahlverfahren fur das Sample

Fir die Auswahl des Samples wurde im letzten Kapitel auf das Modell pro-
fessioneller Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter (2006) Bezug
genommen. Dabei spielen neben den Wissensbereichen CK, PK und PCK
nach Shulman (1987) auch Uberzeugungen, Werthaltungen und motiva-
tionale Orientierungen eine Rolle. Auf der Grundlage dieses Modells und
weiterer demografischer Merkmale werden in diesem Kapitel Merkmale
zur Auswahl des Samples definiert.

Der Umgang mit Jugendlichen in der Sekundarstufe 1 mitten in der Pu-
bertét ist eine komplexe Anforderung, die Wissen (CK) zur Stimmentwick-
lung ebenso voraussetzt wie padagogisches (PK) und fachdidaktisches
Wissen (PCK). Die dazu notwendigen Wissensbestinde fiir die adoles-
zente Stimmentwicklung und die Assessment-Elemente wurden im ersten
Teil der Arbeit vertieft und weisen nun darauf hin, die Profile entlang ver-
schiedener Ausbildungswege zu gestalten, dies im Wissen um unterschied-
liche Zugénge zu CK, PK und PCK. Zudem zeigen sich die spezifischen
Gegebenheiten der schweizerischen Aushildungs- und Anstellungssitua-
tion (vgl. Kapitel 6) als Herausforderung fiir die Profilbildung, denn in der
Praxis findet sich eine heterogene Gruppe von Musiklehrkréften mit unter-
schiedlichen Berufslaufbahnen, oft nicht legitimiert durch eine Ausbil-
dung, sondern durch die Chance einer Anstellung und dem nachfolgenden
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Erfolg beim Unterrichten. Unter Berlicksichtigung dieser komplexen Vo-
raussetzungen werden vier Profile von Musiklehrkriften definiert, indem
ausgehend von unterschiedlichen Auspriagungen von CK, PK und PCK
folgende Gruppen definiert werden:

— Fachfremd Unterrichtende: Fachliche (CK) und fachdidaktische
Kenntnisse (PCK) sind nicht aufgrund einer Ausbildung zu vermuten,
da es an einer schulmusikalischen Ausbildung fir die Sekundarstufe 1
fehlt.

— Generalistisch ausgebildete Lehrerinnen und Lehrer: Diese Lehr-
kréfte unterrichten meist alle Fé&cher in ihrer eigenen Klasse, sei es in
der Primarstufe oder in der Sekundarstufe 1. Sie haben eine fundierte
padagogische Grundausbildung (PK) im Rahmen einer Lehrerseminar-
ausbildung erhalten, dabei sind ihnen jedoch nur elementare fachliche
(CK) und fachdidaktische Kenntnisse (PCK) fiir das Fach Musik ver-
mittelt worden.

— (Fach-)Lehrkrafte: Diese Personen werden in der Regel Schulmu-
sikerin bzw. Schulmusiker genannt und weisen eine vertiefte Ausbil-
dung fur das Fach Musik in der Sekundarstufe I oder Il vor. Fir diese
Lehrkrifte wird im Stichprobenplan vorausgesetzt, dass fachliche (CP)
und fachdidaktische Kenntnisse (PCK) sehr gut entwickelt sind. Tra-
ditionellerweise haben diese Lehrkrafte eine eher basale padagogische
Grundbildung (PK).

— Gesangslehrerinnen und -lehrer: Bei dieser Gruppe von Lehrkraf-
ten wird zusétzlich zur Gesangsausbildung eine Ausbildung fur das
Fach Musik vorausgesetzt, wobei die Hoffnung besteht, auf exzellente
Kenntnisse zur Forderung der Stimme zu stof3en.

Die von Weinert (2001) angemahnten sozialen Komponenten professio-

neller Kompetenz sind beim gemeinsamen Singen (vgl. 4.5) von zentraler

Bedeutung und flhren zu einem weiteren Merkmal fiir die Auswahl von

Lehrkraften ins Sample. So setzt z. B. der Umgang mit der Mutation von

Jungen im sozialen Geflecht einer Klasse eine hohe soziale Kompetenz

oder Empathie voraus und ist somit zumindest im Vergleich zum gemein-

samen Durchsingen eines Liedes in der Klasse anspruchsvoller. Dies kann
nach Weinert einer Kompetenz zugeordnet werden, die nicht direkt lernbar
ist, aber viel Gelerntes voraussetzt. Da diese Kompetenzen nicht direkt
messbar sind fur die Auswahl des Samples, wurde eine minimale Erfah-
rung von flinf Jahren als Voraussetzung fiir die Teilnahme an der Studie
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definiert. Lehrkrifte mit weniger Berufserfahrung wurden ausgeschlossen,
um einerseits Personen, die nach kurzer Zeit den Schuldienst quittieren
(SKBF, 2014, 2018)'%, zu eliminieren und andererseits Personen mit we-
nig Erfolg im Fach Musik auszuschlieRen, da davon ausgegangen werden
kann, dass diese den Unterricht in diesem Fach eher vermeiden oder nicht
an der Studie teilnehmen wirden.

Als weiteres Kriterium aufRerhalb des obigen Modells wird das Ge-
schlecht der Lehrkraft definiert, einerseits um Hinweise zu den geschlechts-
spezifischen Verhaltensweisen (vgl. 4.5) abzubilden und andererseits, um
die Verteilung der Geschlechter unter den Lehrkréften abzubilden. Eben-
falls nicht in diesem Modell berticksichtigt sind die verschiedenen Leis-
tungsniveaus der Schulerinnen und Schler, die in der Schule unterrichtet
werden. Diesbeziiglich kénnte vermutet werden, dass in htheren Niveaus
ein hoheres Maf3 an CK notwendig ist, in tieferen Niveaus mehr PCK und
PC. Aussagen zu diesem Merkmal und weiteren Dimensionen, wie ver-
schiedene Schulformen oder Eigenheiten der Schulhauskultur, werden
zwar spéter in den Interviews erwartet, finden aber ihren Niederschlag
nicht in der Auswahl der Teilnehmenden.

Fur die vorliegende Untersuchung wird in Abschnitt 9.3 ein qualitativer
Stichprobenplan erstellt, um ein maéglichst breites Spektrum der heteroge-
nen Lehrerschaft abzubilden. Die Matrix enthalt die beiden Achsen Profil
der Musiklehrkraft und Geschlecht sowie das Ausschlusskriterium Erfah-
rung. Dies ergibt acht verschiedene Positionen, fiir die je zwei Interviews
geplant wurden, was einerseits genligend Material verspricht und auch den
Aspekt der zeitlichen Bewaltigung berticksichtigt (Glaser & Laudel, 2010,
S. 116 f.). Bevor die Planung und Durchfiihrung der Interviews beschrie-
ben wird, folgen Angaben zur Erstellung des Interviewleitfadens.

125 Entgegen der in Medien verbreiteten Meinung, dass viele frisch ausgebildete
Lehrkrafte in der Schweiz wieder aussteigen (z. B. Kunz, 2015) wird im Bil-
dungsbericht Schweiz 2014 (SKBF, 2014) gezeigt, dass nach einem Jahr knapp
90 % den Einstieg in den Lehrberuf in der Sekundarstufe 1 geschafft haben.
Nach 5 Jahren wurde in einer Zweitbefragung deutlich, dass ca. 85 % nach wie
vor im Lehrberuf titig sind. Zu der Ausstiegsquote von Musiklehrkriften gibt
es keine Zahlen.
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9.2 Erstellung des Interviewleitfadens

In Kapitel 8.3 wurden die Voraussetzungen fiir den Interviewleitfaden er-
arbeitet, wobei sich hauptséchlich zwei Elemente als zentral erwiesen.
Einerseits muss es gelingen, den Befragten authentische Erzdhlungen
zu entlocken, nahe genug an den Forschungsfragen, aber trotzdem offen
fiir die spezifischen Gegebenheiten. Den Musiklehrkriften soll mit einer
Erzéhlaufforderung eine Plattform gegeben werden, ihren Singunterricht
moglichst offen und umfassend zu beschreiben. Andererseits ist es nicht
zielflihrend, die Teilnehmenden direkt mit dem Forschungskonstrukt zu
konfrontieren, um zu vermeiden, lediglich ,,die Ansicht eines soziologi-
schen Laien“ (Glaser & Laudel, 2010, S. 113) zu erhalten. Dies gilt im
Besonderen fiir die Perspektive von Assessment, welche in dieser Arbeit
an den Datenkorpus herangetragen wird.

Der Leitfaden wurde deshalb aus der Perspektive einer Lehrkraft mit
Blick auf die Thematik Diagnose, Férderung und Beurteilung entwickelt.
Entstanden ist ein Set von Erzahlaufforderungen und Stichworten, das die
notwendige Ubersetzungsleistung von der Forschung in die Praxis des Mu-
sikunterrichts gewéhrleistet (S. 113). Der Leitfaden liegt ausformuliert und
als Mindmap digital vor (siehe Anhang). An dieser Stelle wird er zusam-
menfassend dargestellt.

In der Einladung flr die Studie und wéhrend der Einleitungsphase im
Interview wird die Thematik Forderung der jugendlichen Stimme kurz
erwdhnt, aber nicht ausgefihrt. In einer ersten Erzahlaufforderung wird
nach typischen Singsituationen gefragt, um eine moglichst zusammenhén-
gende narrative Phase einzuleiten. Mit dem Fokus auf typische Singsitu-
ationen wird zwar nicht direkt nach Forderung und Beurteilung gefragt,
aber intendiert, zentrale Ideen und Ziele der Lehrkrifte in den Blick zu
nehmen. Ausgehend davon wird die Frage der Forderung mit den Stich-
worten Aufgabenstellungen und Unterrichtsformen vertieft, wobei jeweils
nach motivierenden Unterrichtselementen gefragt wird. Zusétzlich wird
mit dem Stichwort Feedback nach férdernden Interaktionsformen gefragt
und mit dem Stichwort Zielvorstellungen zu erreichende Kompetenzziele
eruiert. Gegen Ende des Interviews wird eine Reflexion iiber methodische
Verdnderungen des Unterrichts angeregt, um zum Schluss nochmals eine
Erzéhlphase zu besonderen Highlights zu evozieren. AbschlieBend stehen
im Interview biografische Elemente, wie Ausbildung und auBerschulische
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kiinstlerische Téatigkeiten im Zentrum, wenn diese noch nicht im Verlauf
des Gesprachs benannt werden. Der Leitfaden wurde nach dem ersten In-
terview mit Herrn Brugger (01) finalisiert.

9.3 Stichprobenplan und Durchfiihrung der Interviews

Aufbauend auf dem personlichen Beziehungsnetz'?* des Forschenden wur-
den fiir die vier erstellten Profile Teilnehmende ausgewéhlt und per E-Mail
zu dieser Studie eingeladen. Bei elf angeschriebenen Personen erfolgte
eine positive Rickmeldung und es konnte ein Interview geplant und durch-
gefuhrt werden, bei vier Anfragen erfolgte keine Reaktion. Die Suche nach
weiblichen Lehrkriften hat sich als Herausforderung erwiesen, da sich in
der Planungsphase keine weibliche, fachfremd unterrichtende Lehrkraft
finden lie. Die Tabelle 13 zeigt die Anzahl der geplanten und durchge-
fiihrten Interviews in der Ubersicht.

Die folgende Tabelle 14 zeigt ausgesuchte demografische Daten,
wie das Alter und das Geschlecht der Teilnehmenden, die Erfahrung als

weiblich ménnlich Summe Y
geplant durch- geplant durch- | geplant durch-
gefihrt gefihrt gefiihrt
Fachfremd Unterrichtende 0 0 2 2 2 2
Generalistisch ausgebildete
Lehrkréafte ! 0 2 2 3 2
Schulmusiklehrpersonen
— ohne Gesangsausbildung 2 1 3 2 5 3
— mit Gesangsausbildung 3 3 2 1 5 4
Summe Y 6 4 9 7 15 11

Taperce 13 Stichprobenplan mit der Anzahl der geplanten und durchgefiihrten
Interviews

124 Einige Teilnehmende konnten aufgrund der langjahrigen Unterrichts- und
Verbandstatigkeit gefunden werden. Weitere Kontakte ergaben sich aus der
Aus- und Weiterbildung an der FHNW und aufgrund von Empfehlungen aus
dem Arbeitsteam des Forschenden.
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Musiklehrkraft in Anzahl Jahren sowie Angaben zu den unterrichteten
Leistungsniveaus und der Schule.

Die Interviews wurden in der Reihenfolge ihrer Durchfiihrung numme-
riert. Die Namen in der Tabelle entsprechen einem Pseudonym®?. Der Mit-
telwert des Alters ist mit 47,8 (M = 47,8) relativ hoch, wobei eine Gruppe
von drei Teilnehmenden zwischen 27 und 35 Jahren am Anfang ihrer Be-
rufslaufbahn steht und die restlichen Teilnehmenden élter als 46 Jahre sind
und sich in der zweiten Halfte oder am Ende ihrer Laufbahn als Musiklehr-
kraft befinden. Eine Person sticht mit 67 Jahren heraus. Sie befindet sich
zum Zeitpunkt des Interviews bereits im Pensionsalter, ist aber nach wie
vor mit einem Teilpensum als Musiklehrkraft tatig. Mit einem Mittelwert
von 16,5 Jahren (M = 16,5) kann insgesamt von einer grofen Erfahrung
gesprochen werden. Interessant sind die beiden Personen mit einer
Erfahrung von 30 bzw. 31 Berufsjahren, da sie wihrend ihrer ganzen

:ggt;g\éf(\lfl/)-nNyl:nmmer Geschlecht Alter Erfahrung rll_oeé;tu;?tstgllvi?:f Milieu
01 Hr. Brugger m 52 22 h stadtisch
02 Hr. Buchser m 55 12 m t stadtisch
03 Fr. Fricker w 49 16 h landlich
04 Hr. Hilfiker m 35 6 m t landlich
05 Fr. Basler w 47 14 h126 m t stadtisch
06 Fr. von Rohr w 37 10 h stadtisch
07 Hr. Rothenburg m 49 23 m landlich
08 Hr. Neuendorf m 67 30 h m t landlich
09 Hr. Berner m 50 10 m t landlich
10 Hr. Leimbacher m 57 31 h landlich
11 Fr. Derendinger w 28 7 h m t landlich

3 stddtisch
Anzahl 49778 7 1andlich
Mittelwert M 478 16,5

Tugerie 14:  Liste der Interviews mit demografischen Angaben, Erfahrung in
Jahren, Informationen zum Leistungsniveau und zum Milieu

1% Den Namen werden in der Arbeit je nach Geschlecht Herr und Frau vorange-
stellt, um erstens eine personliche Atmosphare zu kreieren und zweitens Leh-
rerinnen und Lehrern Wertschétzung entgegenzubringen.
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Berufslaufbahn jungen Menschen das Singen beigebracht haben und dies
nach wie vor mit Begeisterung tun. Beziiglich der unterrichteten Leis-
tungsniveaus gibt es drei Teilnehmende, die alle Niveaus unterrichten!'?®,
vier auf dem progymnasialen?” Leistungsniveau Unterrichtende und vier
Lehrkrafte, die nur auf den beiden unteren Niveaus unterrichten.

Alle Interviews wurden in der Nordwestschweiz durchgefiihrt, wobei
drei im stadtischen und acht im landlichen Raum verortet werden kon-
nen. Dieser Umstand wird zugunsten einer transparenten Beschreibung des
Samples erwéahnt, bleibt aber im Verlauf der QIA ohne Relevanz. Die meis-
ten landlichen Schulorte, die in der Studie vorkommen, liegen in der Nahe
einer kleineren Stadt, also in der Agglomeration, was infrage stellt, ob ,,die
Ausdifferenzierung der sozialen und gesellschaftlichen Strukturiertheit
[...] zu einer Vielfalt der Orientierungs-, Einstellungs- und Handlungsmus-
ter von Individuen und sozialen Gruppen* (O. Frey, 2012, S. 503) fuhrt. Im
vorliegenden Forschungskontext wird deshalb auf die Analyse von Milieus
verzichtet.

Die Durchfuhrung der Interviews fand in der zweiten Jahreshélfte 2017
und im Februar 2018 statt. Die Interviews wurden mehrheitlich in der
Schule (Lehrerzimmer oder Unterrichtsraum) durchgeftihrt, in drei Féllen
in der Privatwohnung und in einem Fall in einer Gaststétte. Die Dauer
der Interviews war im Schnitt 46,5 Minuten (M = 46,5; siche Tabelle 19,
S. 235), wobei das ldngste 58 Minuten und das kiirzeste 32 Minuten dau-
erte. Die Umstande der Interviews wurden protokolliert.

Die Einordnung in den Kommunikationszusammenhang erfolgt ent-
lang der erarbeiteten Kriterien (vgl. 8.3) zuerst bezlglich der konkreten
Interviewsituation und anschliefend beziglich der Beziehung zu den
Teilnehmenden der Studie. Die Atmosphére wahrend der Interviews war
durchgehend angenehm, abgesehen von kleinen Irritationen bei einigen
vertiefenden Fragen'?. Speziell erwahnenswert erscheint das Interview mit
Herrn Hilfiker (04), in dem thematisch Bezug auf eine vom Forschenden

126 Das Interview von Frau Basler (05) setzt sich an dieser Stelle ab, weil das Kon-
zept der Waldorfschule keine Leistungsdifferenzierung in der Sekundarstufe 1
vorsieht.

127 Sjehe FuBinote 106, S. 172.

128 Der Forschende hat es in den Interviews vermieden, Fragen so zu stellen, dass
sie als Kritik aufgefasst werden konnten, was aber nicht durchgehend gelang.
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durchgeflhrte Weiterbildung genommen wurde. Dabei berichtet der Leh-
rer von erfolgreich umgesetzten Elementen. Insgesamt scheint die sozial
erwiinschte Norm (Hlawatsch & Krickl, 2019, S. 358) in den Interviews
aber nicht zu geschonten Antworten gefiihrt zu haben. Die im Kommu-
nikationszusammenhang ebenfalls wichtigen nonverbalen Elemente be-
schrankten sich auf akustisch wahrnehmbare Elemente der Sprachmelodie
und sind deshalb an dieser Stelle vernachléssigbar.

Auch beziglich der Beziehungsebene kénnen keine Komplikationen
ausgemacht werden. Die Teilnehmenden der Studie nahmen den Forschen-
den als Musiklehrer wahr, womit wahrend der Interviews eine gemeinsame
soziokulturelle Basis und damit eine Verstandigung auf Augenhdhe erreicht
werden konnte, sowohl bei Herrn Brugger (01), mit dem der Forschende
durch eine langjéhrige gemeinsame Chorarbeit verbunden ist, als auch
bei Herrn Neuendorf (08), den dieser nur einmal wéhrend der Interview-
Situation gesehen hat. Der Hang der Schweizer Musiklehrkrifte, den
Wissenschaftler in seiner Autoritét in der Musikpadagogik anzuzweifeln
(Huber, 2023, in Vorbereitung), wird aufgrund der guten Vernetzung bzw.
durch den Rapport zum Feld (Striibing et al., 2018) als vernachlassigbar
eingestuft, womit davon ausgegangen werden darf, dass die Musiklehr-
krafte in den Interviews Uber wesentliche Elemente ihres Singunterrichts
berichteten.

Wahrend der Interviews gab es aber einige Uberraschungen beziiglich
der Ausbildung der Interviewten, da die zu Beginn erstellten vier Aus-
pragungen der Professionalisierungswege der Realitdt nicht standhalten
konnte. Beispielsweise haben zwei der Interviewten zwar eine Gesangs-
ausbildung, aber keine Ausbildung fiir das Fach Musik, obwohl sie unter
dieser Pramisse fiir die Studie eingeladen wurden, wobei eine der beiden
Personen eine Ausbildung zur Chorleitung absolviert hat. Weiter stellte
sich heraus, dass der fachfremd Unterrichtende eine Ausbildung als Pri-
marlehrer absolviert hat und eine Lehrbeféahigung fur das Akkordeon hat.
Diese Elemente fiihrten dazu, die Auspridgungen der Professionalisierungs-
wege zu Uberdenken und zusétzlich die in den Interviews erhobenen Daten
ein zweites Mal zu verifizieren.

In einem ersten Schritt wurden die aus den Transkriptionen extrahierten
Informationen zur Ausbildung durchgangig per Mail bzw. in einem Fall
per Telefon uberprift. In einem zweiten Schritt wurde die heterogene Aus-
bildungssituation analysiert, wobei sichtbar wurde, dass auf der einen Seite
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Musikausbildungen auf Bachelor- oder Master-Niveau vorhanden sind
und auf der anderen Seite seminaristische Lehrgénge, diese ebenfalls auf
BA- und MA-Niveau'®, insgesamt aber in sehr unterschiedlichen Kom-
binationen. Bei den ausgebildeten Musikern kdnnen Instrumentalisten,
Sangerinnen und Sanger sowie Chorleiter, bei den ausgebildeten Lehrkraf-
ten Primar- und Sekundarlehrpersonen sowie als spezielle Kategorie die
schulmusikalisch Gebildeten ausgemacht werden. Diese Einteilung folgt

Musikalische Ausbildung

Péddagogische Ausbildung

CK PCK PK
Instru- Gesang  Chor-  Schul-  Primar-  Sek. 1
ment leitung  musik stufe
Musikalische Ausgebildete
04 Hr. Hilfiker (35) MA
06 Fr. von Rohr (37) MA
08 Hr. Neuendorf (67) MA MA
Padagogisch Ausgebildete
02 Hr. Buchser (55) MA
03 Fr. Fricker (49) X130 BA MA
07 Hr. Rothenburg (49) X131 MA
Sowohl padagogische als auch musikalisch Ausgebildete
01 Hr. Brugger (52) BA MA MA BA
05 Fr. Basler (47) MA MA
09 Hr. Berner (59) BA BA
10 Hr. Leimbacher (57) MA/MA  BA MABz  MA
11 Fr. Derendinger (28) BA MA

Taperce 15:  Reorganisation der Studienteilnehmenden: musikalische versus

padagogische Ausbildung

129 Um eine bessere Ubersichtlichkeit zu erhalten, wurden die vorhandenen Aus-
bildungen, die meist vor der Bologna-Reform absolviert wurden, der aktuell
gebrduchlichen Ausbildungsstufen Bachelor und Master zugeordnet. Abkur-
zungen: BA — Bachelor-Niveau; MA — Master-Niveau.

130 ] angjahrige Gesangsausbildung ohne Abschluss.

131 Kursorische Weiterbildungen im Bereich Kirchenmusik auf hohem Niveau.
132 Dieser Studienteilnehmer besitzt ein Dirigentendiplom, kein Chorleitungs-

diplom.
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noch stérker als die erste Profilbildung der Einteilung von Shulman (1987),
werden doch CK, PK und PCK in der Einteilung gut sichtbar.

Die Tabelle 15 gibt einen Uberblick tber die Ausbildungen der Stu-
dienteilnehmenden. Interessanterweise ergeben sich aus der neuen Kate-
gorisierung drei &hnlich starke Gruppen. Es sind dies Teilnehmende, die
ausschliellich musikalisch oder p&dagogisch ausgebildet sind bzw. in
beiden Bereichen eine Ausbildung vorweisen kénnen. In der Gruppe der
musikalisch Ausgebildeten kann Herr Neuendorf (08) eine Chorleiteraus-
bildung vorweisen, was einer schulmusikalischen Tatigkeit in Ansatzen
nahekommt. Herr Hilfiker (04) mit dem Instrumentaldiplom und Frau von
Rohr (06) mit dem Gesangsdiplom unterrichten ihre Klassen in padago-
gischer und schulmusikalischer Hinsicht rein intuitiv. Diese Gruppe konnte
am chesten mit dem vorgéngigen Profil der fachfremd Unterrichtenden
verglichen werden, obwohl zwei Personen vokal gut ausgebildet sind. In
der Einteilung nach Shulman fehlt dieser Gruppe PCK, Herrn Hilfiker (04)
sogar CK zum Singen.

In der Gruppe der padagogisch Ausgebildeten haben alle Personen eine
generalistische Ausbildung fiir die Sekundarstufe 1, was auch eine basale
Ausbildung fiir den Musikunterricht beinhaltet. Alle drei haben sich im
Verlauf ihrer Ausbildung zusatzlich musikalisch weitergebildet, wobei
Frau Fricker (03) als einzige eine schulmusikalische Ausbildung auf BA-
Niveau absolviert hat. Diese Gruppe konnte am ehesten mit dem Profil
der generalistisch Ausgebildeten verglichen werden, ihnen fehlt CK auf
MA-Niveau. In der letzten Gruppe zeigen sich Musiklehrkrafte mit unter-
schiedlichen padagogischen und musikalischen Ausbildungen, die wenig
Passung mit den vorgidngigen Profilen aufzeigen. Zum einen haben die
fiinf Personen unterschiedlich vertiefte musikalische Ausbildungen. Frau
Derendinger (11) und Herr Berner (09) konnen lediglich eine musikalische
BA-Ausbildung vorweisen, Herr Leimbacher (10) jedoch mehrere MA-
Ausbildungen. Zum anderen gibt es zwei Personen, die als Primarlehr-
krafte (BA) ausgebildet sind, und vier Teilnehmende, die eine MA-Ausbil-
dung im Bereich Schulmusik vorweisen kénnen. In dieser Gruppe ist die
Ausbildungssituation sehr heterogen.

In der Analyse des Interviewmaterials wird sich zeigen, ob die Unter-
scheidung in musikalisch bzw. padagogisch und musikalisch-padagogisch
Ausgebildete zu iibereinstimmenden Haltungen und Methoden fiihrt, oder
ob die Komplikation bei der Einteilung der Studienteilnehmenden nur der
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Ausdruck von Heterogenitit ist und sich die Bildung von Profilen fiir die
Forschungsfrage als wenig relevant erweist. Es kdnnte an dieser Stelle be-
mangelt werden, dass die unklare Ausbildungssituation besser hatte antizi-
piert werden miissen. Das Ziel, eine moglichst breite Palette von Ansichten
zum Singen im Musikunterricht zu erhalten, wird durch die vorgenommene
Uberarbeitung der Ausbildungsprofile aber nicht tangiert, vielmehr zeigt
sich darin die bereits beschriebene Vielfalt des schweizerischen Bildungs-
systems und eine Anstellungspraxis, welche die schulmusikalische Aus-
bildung von Musiklehrkréften offensichtlich nicht als zwingend erachtet.

9.4 Transkription und Festlegung der Analyseeinheiten

In diesem Abschnitt wird der Prozess der Festlegung der Analyseeinheiten
beschrieben. Dies entspricht dem Schritt 4 (vgl. 8.2) der QIA und beinhal-
tet die Beschreibung des Prozesses von der Aufnahme der Interviews bis
zur Integration der Daten in MAXQDA.

Die Interviews wurden in vollstandiger Lange als Audiodatei aufge-
nommen. Wahrend des Gespréchs wurden keine Notizen und auch keine
Bilder oder Videos erstellt. Kuckartz (2018, S. 165) nennt einige Vorteile
von Audio-Aufnahmen gegeniiber schriftlichen Notizen, unter anderem die
Vermeidung von Verzerrungen durch bereits erfolgte Interpretation wéh-
rend des Notierens und die Moglichkeit direkten Zitierens im Forschungs-
text. Der ebenfalls von Kuckartz genannte Nachteil einer moglichen Ver-
unsicherung von Interviewten kann aufgrund der durchwegs entspannten
Interviewsituationen, die bereits im vorigen Abschnitt erwéahnt wurde, aus-
geschlossen werden. Als Aufnahmegerit diente ein iPad der 3. Generation
mit dem gerateeigenen Mikrofon. Als Aufnahmeprogramm diente die App
Voice Record Pro. Abgesehen von einer kleinen Unterbrechung von we-
nigen Minuten wéhrend des Interviews mit Herrn Hilfiker (04) aufgrund
fehlender Batterieleistung wurden alle Interviews vollstandig in einer Ge-
samtlédnge von 511 Minuten aufgenommen.

Die Dateien wurden anschlieBend auf ein MacBook Pro {ibertragen, mit
iTunes in das Format WAV (16bit/44100kH) umgerechnet und mit dem
Programm F5 Transkription Pro (Version 7.0.1) transkribiert. Dazu wurden
zuerst Transkriptionsregeln formuliert, die an dieser Stelle in zusammen-
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gefasster Form dargestellt werden. Eine vollstandige Ubersicht ist digital
verfugbar (siehe Anhang). Die Interviews wurden vollstandig und wértlich
transkribiert. Der schweizerdeutsche Dialekt wurde méglichst genau in die
hochdeutsche Sprache Ubersetzt, was notwendigerweise zu leicht ange-
passten Satzstellungen fiihrte. Insbesondere wurden oft Verben zur besse-
ren Lesbarkeit innerhalb der Satzstellung verschoben. Zum selben Zweck
wurden an wenigen Stellen Worter ,,ibersetzt*, so z. B. ,,lueg* zu ,,schau”.
Typische Ausdriicke der jeweiligen Schweizer Mundart wurden nicht an-
gepasst und werden im Bedarfsfall in Zitaten mit einer FuBBnote erklart.
Kriiger und Riemeier (Kriiger & Riemeier, 2014, S. 136) weisen auf eine
mogliche Beeintrachtigung der Authentizitét hin, wenn Dialekt bereinigt
wird. In den vorliegenden Interviews kann dies ausgeschlossen werden, da
der Forschende die gleiche Mundart spricht. Eine weitere Eigenheit betrifft
die oft verwendete Form von eingeschobenen beispielhaften Anweisungen
an die in den Interviews nicht vorhandenen Schilerinnen und Schiiler zur
Verdeutlichung von Handlungen der Lehrkréfte. Diese wurden nicht als
direkte Rede transkribiert, sondern einfach als Teilsédtze innerhalb der ge-
machten Aussagen.

Die elf entstandenen Transkripte wurden anschlieBend in das Programm
MAXQDA eingepflegt und einer Anonymisierung unterzogen. Dabei wur-
den die Nachnamen der Interviewten durch einen Decknamen ersetzt und
es wurde jeweils zur Verdeutlichung des Geschlechts Herr und Frau vor
die Namen gesetzt. Zusitzlich wurden die Interviews nummeriert und mit
dem Alter der Teilnehmenden ergénzt. Somit ist es mdglich, die relevanten
Daten fur die Lesenden dieser Studie nachvollziehbar zu machen.

Das Material dieser QIA besteht somit aus elf Transkripten von als
Audiodatei aufgenommenen Interviews. Die einzelnen Interviews werden
Analyseeinheit deklariert und vollstandig verwendet.
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10 Kategoriensystem und Kodierung

Mit der Auswahl des Samples, der Durchfiihrung der Interviews und de-
ren anschlieender Transkription wurde die Grundlage geschaffen, in Re-
ferenz zu den Forschungsfragen (Kapitel 7) und unter Beriicksichtigung
des Datenkorpus in einem iterativen Prozess das Kategoriensystem fiir
die qualitative Inhaltsanalyse (QIA) nach Mayring (2015) zu entwickeln.
Dieses Kapitel hat die Aufgabe, den zugehérigen Forschungsprozess nach-
vollziehbar und transparent zu machen. Dazu wird zuerst die digitale Un-
terstitzung durch die Software MAXQDA im Abschnitt 10.1 vorgestellt
und diskutiert. Der anschlieRende Abschnitt 10.2 beschreibt die Schritte
3 sowie 5-10 der strukturierenden Inhaltsanalyse, wie sie von Mayring
und Fenzl (2019, S. 638 ff.) vorgeschlagen und in Kapitel 8.2 (vgl. Ab-
bildung 7) bereits dargelegt wurden. Dabei werden einerseits deduktiv drei
Hauptkategorien hergeleitet, an das Material angelegt und weiterentwi-
ckelt und andererseits in einem induktiven Verfahren aus dem Material
heraus weitere Subkategorien entwickelt und ins Kategoriensystem ein-
gepflegt. In aufeinanderfolgenden Phasen wird das Kodierhandbuch (siehe
Anhang) erstellt und das ganze Material mehrmals kodiert und rekodiert.
In Abschnitt 10.3 wird nachher die Gute der QIA mittels Intercoder-Relia-
bilitatsprifung tberprift, um abschliefend zur Analyse und Interpretation
der empirischen Daten Uberzuleiten.

10.1 MAXQDA als Forschungsplattform

Die Software MAXQDA war in diesem Projekt in verschiedenen Ver-
sionen in Gebrauch, wobei stets mit der aktuellen \ersion gearbeitet
wurde. Die Firma Verbis vertreibt die Software mit dem Anspruch, zu
den ,,weltweit flhrenden Softwareprogrammen fur qualitative und Mixed
Methods-Forschung® (Verbis, 2020) zu gehdren. Eine erste \Version des
Programms wurde unter dem Namen MAX Ende der 1980er-Jahre vorge-
stellt und seither permanent weiterentwickelt (Radiker & Kuckartz, 2019,
S. v). Der Name MAX nimmt Bezug auf den deutschen Soziologen Max
Weber (1864—1920) und beinhaltet zusitzlich die Abkiirzung QDA, die fur
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qualitative data analysis steht. Das Erstellen von Kategoriensystemen und

die Kodierung von Text ist seit Beginn der Entwicklung das zentrale An-

wendungsfeld der Software.

Der Gebrauch einer Software flir Forschungszwecke ist nicht unumstrit-
ten. So beméngeln z. B. einige Autoren, dass durch die Programmstruktur
»a kind of hidden curriculum® (Radiker & Kuckartz, 2019, S. 8) und damit
eine spezifische Richtung der Inhaltsanalyse vorgegeben sei, welche die
Forschung in ein methodisches Korsett zwinge. Andere Autoren betrach-
ten dagegen Analysesoftware als einen Werkzeugkasten, der in diversen
Forschungsmethoden verwendet werden kann (S. 9). In der vorliegenden
Arbeit wurde die Tendenz zum Korsett nur am Rande als hinderlich wahr-
genommen, da sich der Gebrauch der Software lediglich auf die Haupt-
funktionen beschrénkte. Der Gebrauch von visualisierenden Analyse-
tools wurde zwar getestet, aber wieder verworfen, weil die methodischen
Zugéinge und Berechnungsmethoden nicht ermittelt werden konnten. Im
Anschluss folgt eine Liste mit den Arbeitsschritten, die in MAXQDA
durchgeflhrt wurden:

— Sowohl die Audio-Daten wie auch die Transkripte wurden nach der
Transkription in das Programm MAXQDA eingepflegt.

— Der Prozess der Kategorienbildung, inkl. der Erstellung des Kodier-
handbuchs, wurde in mehreren iterativen Zyklen direkt in MAXQDA
durchgefiihrt.

— Ebenso wurden alle erganzenden Forschungsnotizen den Transkripten
direkt zugeordnet sowie zentrale Arbeitsschritte protokolliert.

— Quantifizierbare Daten wurden in Variablen tiberfiihrt.

— Anschlieend wurden die kodierten Textstellen in sogenannten Sum-
maries zusammengefasst, zuerst in den Subkategorien, anschlieend
auch in den Ubergeordneten Kategorien.

— Abschlielend wurde die Intercoder-Reliabilitatspriifung mit MAXQDA
durchgefiihrt, darin enthalten war auch der paarweise Vergleich der Ko-
dierungen im Rahmen der Einigungskonferenz.

— In der Analyse konnten einige der eingebauten Auswertungsmethoden
hilfreich eingesetzt werden. Die abschlieBende Auswertung und Inter-
pretation wurde ausgehend von den Summaries und im Abgleich zu den
Transkripten auRerhalb von MAXQDA vorgenommen.

Die komplette Erfassung des Projekts in einer MAXQDA-Datei ermog-

licht den Nachvollzug der Kodierung und Analyse mit dem kostenlosen
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Reader'* des Software-Herstellers. Der Zugang zu dieser Datei, und damit
zu den Transkripten, der Kodierung und ebenfalls zum Kodierleitfaden,
wird im Anhang beschrieben.

10.2 Entwicklung des Kategoriensystems und Kodierung des
Materials

Ausgehend von den Forschungsfragen (vgl. Kapitel 7) und den erstellten
Profilen des Samplings (vgl. 9.1) wurden zuerst drei Analyserichtungen
(Schritt 3) bestimmt, um das Kategoriensystem zu entwickeln. Bevor die
verschiedenen Phasen dieses Prozesses besprochen werden, sollen diese
Analyserichtungen vorgestellt und in Abbildung 10 visualisiert und auf-
einander bezogen werden.

Das narrative Moment innerhalb des Interviewleitfadens (siene An-
hang) mit der Einstiegsfrage nach typischen Singsituationen und der Aus-
stiegsfrage nach Hoch- und Tiefpunkten zielte als erste Perspektive darauf
ab, wichtige und erleuchtende Momente aus der Sicht der Lehrkréfte be-
schreiben zu lassen und so ihre
Perspektive ins Zentrum zu ri-

/ Parspektive dar cken. Die e_rfahre.ner) Lehrkr_afte
Lehrperson hatten so die Mdglichkeit, ihre

Fokus auf das Geschlecht Unterrichtskultur des Singens dar-
adoleszente Stimme zulegen. Diese Momentaufnah-

P —— men knupfen lose an die auto-
ethnografische Methode (Ellis &

Bochner, 2000; Ellis et al., 2010)
an und schlagen damit einen Bo-
gen zu Kapitel 3, in dem mit dem
autoethnografischen Exkurs Teile der Unterrichtskultur des Forschenden
aufgearbeitet wurde. Die Kategorie PERSPEKTIVE DER LEHRKRAFT WuUrde
zwar in ihrer Grundidee deduktiv gesetzt, ihre Subkategorien wurden aber
hauptséachlich induktiv aus dem Material heraus entwickelt. Spéter in Ka-

Assizpune 10: Analyserichtungen der QIA

133 Auf der Webseite von MAXQDA wird der Reader zum Download angeboten:
https://www.maxqda.de/produkte/maxreader (abgerufen am 20.07.2021).
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pitel 12 dienen die Kodierungen dieser Kategorie als Leitfaden zur Ent-
wicklung von kurzen Portréts, um einen vertikalen Blick auf das Untersu-
chungsmaterial zu werfen und damit die individuellen Unterrichtskulturen
der Interviewten lebendig werden zu lassen.

Eine weitere Kategorie wurde deduktiv aus dem Kapitel 4 zum For-
schungsstand Singen in der Adoleszenz erschlossen und Fokus 4ur pas
GescuLecrt™* genannt. In den Transkripten wurde nach Aussagen zur Ent-
wicklung der adoleszenten Stimme sowie zum Zusammenspiel der Ge-
schlechter beim Singen gesucht, dies als Basis von content knowledge (CK)
fir mogliche Individualisierungstendenzen. Zusitzlich wurden mono-
edukative Momente in den Blick genommen. Diese zweite Perspektive
wurde innerhalb des Leitfadens als Fragenkomplex vorgesehen, einerseits
explizit bei der Frage nach dem Umgang mit der Mutation bei Madchen
und Jungen und andererseits implizit auf Nachfrage bei Hinweisen zu Aus-
wirkungen des eigenen Geschlechts auf die Schilerinnen und Schiiler.

Der Kern der Inhaltsanalyse liegt aber in der Betrachtung von Assess-
ment-Methoden im Singunterricht und bezieht sich auf die Theorie in
Kapitel 5. Ausgehend von den Uberlegungen von Earl (2013) wurde For
LEARNING, 4S LEARNING Und oF LEARNING als Subkategorien der Kategorie As-
sessmenT deduktiv gesetzt. Im Leitfaden wurde hauptsachlich nach Auf-
gabenstellungen, Feedback, Forderung und Beurteilung gefragt, der Ter-
mimus Assessment wurde nicht genannt. Damit sollte eine Beeinflussung
der Interviewpartnerinnen und -partner durch das Setzen von normativen
Anspriichen vermieden werden.

Die beiden Kategorien Assessment und Fokus 4ur pas Gescrarecht flh-
ren in Kapitel 12 zu einer horizontalen Analyse des Datenkorpus, um spe-
zifisch fiir den Singunterricht die Anspriiche des Assessment-Modells von
Earl (2013) zu diskutieren. In Abbildung 10 werden die drei Perspektiven
mit einem Modell zueinander in Bezug gebracht. Auf der einen Seite wird
dadurch sichtbar, dass ausgehend von der Perspektive der Lehrkraft und
den Spezifika des Singens zum Assessment, dem Kern der inhaltlichen
Analyse, vorgestoBen werden soll. Auf der anderen Seite zeigt sich aber
auch eine Durchdringung der Perspektiven, welche die Abgrenzung von

134 Die Setzung des Terminus adoleszente Stimme erfolgte nach der Bestimmung
der Subkategorie Fokus 4ur pas GescurecHr, der aus Effizienzgriinden nicht
mehr justiert wurde.
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Kategorien und Subkategorien erschwert und zu Mehrfachkodierungen
fuhrt. Dies wird spéter nochmals thematisiert.

In den folgenden Abschnitten werden nun die verschiedenen Phasen
der Entwicklung des Kategoriensystems dargelegt. An dieser Stelle sei
darauf hingewiesen, dass das Kategoriensystem aufgrund der Art der vor-
liegenden Forschungsarbeit nicht in einer Teamkonstellation, sondern indi-
viduell entwickelt wurde. Erst in der Interrater-Reliabilitatsprifung wurde
auf eine zweite Raterin zurtickgegriffen.

Ausgehend von den drei beschriebenen Hauptkategorien und den her-
geleiteten Subkategorien wurden in der ersten Phase die Interviews 02, 04,
06, 10 und 11 ein erstes Mal kodiert. Die Auswahl der Interviews erfolgte
intuitiv, ausgehend von einer ersten Einschatzung, welches Material span-
nend sein kdnnte. Wahrend dieses Vorgangs wurden weitere Subkategorien
auf der Ebene zwei induktiv erganzt und ebenfalls einige Subkategorien
auf einer dritten Ebene eingefligt, insbesondere dort, wo sehr viele Ko-
dierungen vorhanden waren. Im Bereich Assessment wurde z. B. der Be-
reich Férderung in sieben Subkategorien aufgeteilt, um die verschiedenen
Aspekte in der Vielzahl von Kodierungen auseinanderhalten und wieder
auffinden zu kénnen. Durch konsequentes Schreiben von Memos wurden
die verschiedenen Kategorien inhaltlich verdichtet. AbschlieRend wurde
zu jeder Kategorie eine Definition mit Bezug zur Theorie, notwendige Ab-
grenzungshinweise und ein oder zwei Ankerbeispiele direkt aus den Inter-
views eingefugt. Aus diesen Memos wurde das Kodierhandbuch erstellt,
das im weiteren Verlauf die Kodierung und Rekodierung untersttitzte und
als Basis fiir den Interrater-Reliabilitétstest diente!.

Zusitzlich zum Kodierhandbuch entstand der Leitfaden Kodierung
(vgl. Anhang), der die Regeln zur Setzung von Kodes beschreibt. Neben
weniger wichtigen administrativ ausgerichteten Hinweisen ist die Bestim-
mung des Umfangs von Kodiereinheiten der wesentliche Punkt in diesem
Leitfaden. Im Rahmen der strukturierenden Analyse wurde es als sinn-
voll erachtet, Sinnzusammenhédnge grofBflichig zu kodieren und deshalb
die Kodiereinheiten tber einen oder mehrere Satzglieder auszuweiten. So

135 In MAXQDA kann zu jeder Kategorie ein Memo verfasst werden. Diese Me-
mos kdnnen anschlieBend zu einem Kodierhandbuch zusammengefasst und in
ein Textverarbeitungsprogramm exportiert werden. Das Kodierhandbuch kann
tiber den QR-Kode im Anhang eingesehen werden.
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wurde z.B. auch die Frage des Interviewers mitkodiert, um ein ja oder
nein in einen Zusammenhang zu stellen. Trotzdem zeigte sich, dass durch
die Setzung der drei Analyserichtungen einzelnen Textpassagen mehrere
Subkategorien zugeordnet werden mussten. Aus diesem Grund wurde be-
wusst entschieden, pro Sinneinheit mehrere Kodierungen zuzulassen und
die mehrperspektivische Herangehensweise so zu unterstiitzen. Bereits in
dieser Phase zeigte sich, dass sich die Kategorien flichendeckend iiber die
funf Interviews verteilten.

Nach der Schlussredaktion des Kodierhandbuchs wurde in einer néchs-
ten Phase mit dem Interview 01 ein bisher nicht bearbeitetes Interview
kodiert. Das Kodierhandbuch und das redigierte Kategoriensystem er-
wiesen sich als tragféhig. Lediglich die Subkategorie DirrErENZIERUNG
wurde mit einer Subkategorie DirrereNz ergénzt, schien es doch in diesem
spezifischen Interview einen klaren Unterschied zu geben, ob der Lehrer
Differenz in seinen Klassen erkennt oder ob er den Unterricht auch dif-
ferenzierend gestaltet. AnschlieBend an diesen Testlauf wurde fur dieses
Interview eine Einschétzung zu den Kodierhdufigkeiten in Bezug auf die
drei Analyserichtungen erstellt und erste Summaries fir die Kategorien ge-
schrieben. Ebenfalls in dieser Phase erfolgte der Intracoder-Check (Schritt
8), indem die bereits kodierten Interviews nochmals durchgesehen werden,
um die Anpassungen im Kategoriensystem nachzuvollziehen'*®. Auch bei
diesen Interviews wurden erste Einschitzungen zu den Kodierhdufigkeiten
gemacht. In einer letzten Phase wurden die restlichen fiinf Interviews 03,
05, 07, 08 und 09 kodiert. Fir jede Subkategorie wurde pro Lehrkraft ein
Summary erstellt und pro Kategorie zusammengefasst. Diese Arbeit wurde
zundchst flr ausgewahlte Interviews (z.B. 01 und 11) parallel mit dem
Erstellen der Portrits in Kapitel 12.1 ausgefiihrt. In dieser Phase wurde
auflerdem die Skalierung der Subkategorien SoziaLrormEN VOrgenommen.
Das Vorgehen dazu wird in Abschnitt 11.3 genauer erlautert.

Im Verlauf der Arbeit mit der Software MAXQDA zeigte sich die Még-
lichkeit, alle gesammelten Informationen und Notizen direkt in der Datei
abzulegen. Zur besseren Auffindbarkeit wurden dazu Hilfskategorien er-
stellt. In den entsprechenden Summaries wurden Forschungsnotizen, wie

136 Es wurde darauf verzichtet, die finf ersten Interviews noch einmal von Grund
auf zu kodieren, wie das von Mayring und Fenzl (2019) vorgeschlagen wird.
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Umsténde zu Interviews, Einschatzungen und Arbeitsfortschritte pro Lehr-
kraft, dokumentiert. Zusétzlich zeigte sich die Notwendigkeit, die Daten
zu den Berufsbiografien zu verifizieren, was ebenfalls in Hilfskategorien
dokumentiert wurde. Alle demografischen Daten wurden in Variablen er-
fasst, so das Alter der Probanden, das Geschlecht, die Anzahl Jahre Erfah-
rung und die unterrichteten Schulniveaus.

10.3 Reliabilitatsprifung der QIA

Nach der schrittweisen Entwicklung des Kategoriensystems und der Ko-
dierung wird mit der Intercoder-Reliabilitatspriifung getestet, ob das ent-
wickelte Kategoriensystem intersubjektiv nachvollziehbar ist. Wie bereits
beschrieben (vgl. 8.4), kodiert dabei eine externe Person auf der Basis des
Kodierhandbuchs und der darin enthaltenen Beschreibungen von Kate-
gorien, Ankerbeispielen und Abgrenzungsvorgaben Anteile des Materi-
als. Dies geschieht in der Erwartung, dass ,,zwei Personen die gleichen
Themen, Aspekte und Phinomene im Datenmaterial identifizieren und
den gleichen Kategorien zuweisen* (Réadiker & Kuckartz, 2019, S. 287).
Um die Zweit-Kodierung unter kontrollierten Bedingungen durchzufiih-
ren, wird neben dem Kodierhandbuch auch der Kodierleitfaden (Kapitel
16.3) hinzugezogen. Dieser legt fest, wie die Sinneinheiten im Text ko-
diert werden. Zusétzlich werden die Kodierungen in den Transkripten fiir
die zweite Person entfernt, damit diese unvoreingenommen am Material
kodieren kann. Dieser Vorgang wird als wichtiges Gltemerkmal fir die
Objektivitat beschrieben (Mayring & Fenzl, 2019, S. 41), aber in qualitati-
ven Inhaltsanalysen allzu oft mit einem knappen Satz und der Angabe von
Kappa «p, abgehakt. In der vorliegenden Arbeit wurde bereits im Abschnitt
zu den Gitekriterien der QIA (vgl. 8.4) der Wert Kappa «, diskutiert. In
den folgenden Abschnitten wird mit zwei Tests untersucht, wie sich dieser
Wert vor und nach der jeweiligen Einigungskonferenz und in Abhéangigkeit
der Uberlappung von Kodiereinheiten verandert, um einerseits zu zeigen,
welche Werte fir die vorliegende QIA erreicht wurden, aber auch um deut-
lich zu machen, dass der Wert Kappa «, durch einige Parameter beeinflusst
wird.

Mit der Zweit-Kodierung wird aber zusitzlich zur Uberpriifung der
Intersubjektivitat auch ein Verstandigungsprozess ermaéglicht, in dem die
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Qualitat der QIA in einer sogenannten Einigungskonferenz verbessert wer-
den kann (Mayring & Fenzl, 2019, S. 42). Dazu werden Unklarheiten bei
den Definitionen der Kategorien nochmals diskutiert, um anschlieBend die
Kodierung konsensual zu Uberarbeiten.

Der Vergleich beider Kodierungen fihrt anschliefend mittels Berech-
nung zum Koeffizienten Kappa kp. Die technische Durchfiihrung der Inter-
coder-Reliabilitatsprifung wird mit der Software MAXQDA durchgefiihrt.
Im Rahmen einer effizienten Abwicklung werden nur Teile des Materials
und ausgewahlte Kategorien (S. 42) Uberpruft.

Fur die vorliegende Forschungsarbeit konnte innerhalb des Teams
eine wissenschaftliche Mitarbeiterin mit erziehungswissenschaftlichem
Master'3” mit der Zweit-Kodierung beauftragt werden. Die Interrater-
Reliabilititspriifung erfolgte in zwei Phasen. In einer ersten Phase (Test
A) wurden flnf Interviews ausgewéhlt und beziiglich der Kategorie Fokus
AUF p4as GEscHLECHT einer Zweit-Kodierung unterzogen. In einer zweiten
Phase (Test B) wurden weitere flinf Interviews beziiglich der Kategorie
PrerspexTIvE DER LEHRKRAFT ausgewertet. In den folgenden Abschnitten
werden die Resultate der beiden Tests prasentiert. In der Tabelle 16 wird
gezeigt, welche Interviews fir die beiden Tests ausgewahlt wurden und
wie viele Kodierungen jeweils durch Rater 1 fiir die entsprechenden Kate-
gorien gesetzt wurden.

Test A

In einem ersten Schritt wurde von den drei Kategorien PERSPEKTIVE DER
LEHRKRAFT, Fokus Aur pas GescurLecHT und Assessment der zweite Bereich
gewadhlt. Dieser umfasst vier (ibergeordnete Subkategorien mit dreizehn
weiteren Subkategorien in einer dritten Ebene, ist thematisch Ubersicht-
lich'*® und in den Interviews gut zu lokalisieren. Kodiert wurden finf von
elf Interviews. Aus der Tabelle 16 erschlielt sich, dass vor allem Interviews
mit hohen Kodierhdufigkeiten im entsprechenden Bereich ausgewéhlt

137 Wissenschaftliche Mitarbeiterin der Professur Musikpadagogik im Jugendalter
(PH FHNW). Master of Science in Education (Erziehungswissenschaft), Uni-
versitat Bern.

138 Siehe Kodierhandbuch im Anhang.
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wurden. Weiter wurde mit der Auswahl zweier Lehrerinnen im Pool der
Interviews auf die Berticksichtigung beider Geschlechter geachtet.

Bei der ersten Zusammenfiihrung der beiden Kodierungen wurde ein
Wert von Kappa k,=.28 erreicht, was nach Landis und Koch (1977) einer
mittelmaRigen (fair) Ubereinstimmung entspricht. In der Einigungskon-
ferenz hat sich aber gezeigt, dass verschiedene Umstande zu diesem nied-
rigen Wert beigetragen haben. Im einleitend durchgefiihrten paarweisen
Vergleich hat sich das Kodierhandbuch als zuverl&ssig erwiesen, da viele
Anpassungen lediglich vorgenommen wurden, um die GroRe der Kodier-
einheiten anzugleichen und damit den Gesamtzusammenhang innerhalb
einer Textstelle besser darzustellen. Nur wenige Kodierungen wurden nach
vertiefter Diskussion thematisch korrigiert. Differenzen haben sich vor al-
lem dadurch ergeben, dass Rater 1 im Gegensatz zu Raterin 2 Subkatego-
rien auch doppelt zugeordnet hat, wenn in einer Aussage mehrere Subkate-
gorien angesprochen wurden. Raterin 2 hat dagegen keine Uberlappenden
Kodierungen gesetzt, was im Kodierleitfaden zwar so verlangt, aber nicht
umgesetzt wurde. Weiter gab es die eine oder andere Unklarheit aufgrund
der fehlenden disziplindren Vertiefung von Raterin 2. Der anschliefend an

Test A Test B
Kodier- Auswahl Kodier- Auswahl
haufigkeiten haufigkeiten
Fokus auf das Perspektive der
Geschlecht Lehrkraft

01 Hr. Brugger 7 45 X
02 Hr. Buchser 14 62 X
03 Fr. Fricker 15 X 36
04 Hr. Hilfiker 17 X 41
05 Fr. Basler 18 53
06 Fr. von Rohr 9 39
07 Hr. Rothenburg 10 50
08 Hr. Neuendorf 10 51 X
09 Hr. Berner 10 X 48
10 Hr. Leimbacher 16 X a7 X
11 Fr. Derendinger 29 X 52 X
Total der Interviews 5 5

Taserie 16:  Ausgewahlte Interviews flr die Interrater-Reliabilitatspriifung



229

die Einigungskonferenz erreichte Wert von kp=.71 war deutlich hoher und
entspricht einer erheblichen (substantial) Ubereinstimmung.

Uberlappung 90% 80% 70% 60% 50% 40% 30% 20%
Einigungskonferenz
davor 19 21 24 28 38 44 53 61
danach .61 64 66 71 72 .73 75 17
Differenz 42 42 42 43 34 29 22 .16

Tuseie 17: Test A — Kappa Ky, in Abhédngigkeit der prozentualen Uberlappung
von Kodiereinheiten

In der Einigungskonferenz wurde zudem ersichtlich, dass die Einstel-
lung zur notwendigen prozentualen Uberlappung von Kodiereinheiten
einen deutlichen Einfluss auf die Berechnung von Kappa «p hat. So wird
in MAXQDA eine gemeinsame Kodierung aufgrund der prozentualen
Ubereinstimmung gesetzt, wobei dieser Wert vor der Berechnung definiert
wird. Um diesen Einfluss auf den Wert Kappa «, zu evaluieren, wurde
Kappa k, in Abhéngigkeit der prozentualen Uberlappung in 10er-Schritten
ausgehend von 90 % berechnet. In der Tabelle 17 werden die Werte vor
und nach der Einigungskonferenz und die jeweilige Differenz aufgelistet.
Vor der Einigungskonferenz steigt der Wert Kappa «p, stark an je kleiner
die Uberlappung der Kodierungen ist und die Differenz der beiden Werte
von Kappa kp, unterhalb der 60 %-Uberlappung sinkt erkennbar. Zum einen
zeigt dies, dass die Ubereinstimmung der Kodierung bereits vor der Eini-
gungskonferenz deutlich héher einzuschatzen ist, wenn man lediglich das
Ubereinstimmen der Fundstellen gewichtet. So wird bei der Uberlappung
von 20 % ein Wert von Kappa k,=.61 erreicht. Nach der Einigungskon-
ferenz ist Kappa kn=.61 bereits bei einer Uberlappung von 90 % erreicht,
was zeigt, dass hauptsichlich die fehlende Ubereinstimmung in der Ko-
dierstrategie bezliglich der Segmentgrofe fir den zu Beginn tiefen Wert
von Kappa x,=.28 verantwortlich ist. Die Uberlegungen deuten weiter
darauf hin, dass der Wert Kappa «p, als reiner Zahlenwert nur dann Sinn
macht, wenn auch eine Angabe zur Uberlappung besprochen wird, insbe-
sondere wenn wie in der vorliegenden Arbeit die Kodiereinheiten nicht nur
Satzglieder, sondern ganze Sinneinheiten beinhalten. Nicht zuletzt zeigt
sich hier auch der nicht auller Acht zu lassende Einfluss von Software auf
Forschungsresultate.
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Test B

Ergénzend zum ersten Interrater-Reliabilitatstest wurde in einem zweiten
Schritt der Bereich Perspexrive pEr LEHrkr4rT Mit einer Anzahl von flnf
Interviews einer Zweit-Kodierung unterzogen. Die Auswahl der Inter-
views kann wiederum in der Tabelle 16 nachvollzogen werden und fiel
wieder auf Interviews mit hohen Kodierhdufigkeiten im entsprechenden
Bereich. Zudem wurden zwei Interviews ein zweites Mal mit einbezogen.
Die anschlieende Berechnung von Kappa kp, zeigte mit der Voreinstellung
einer Uberlappung von 60 % vor der Einigungskonferenz einen Wert von
kn=.70, was einer erheblichen (substantial) Ubereinstimmung entspricht,
und erreichte nach dem paarweisen Vergleich von nur zwei Interviews be-
reits einen Wert von kp=.83. Aufgrund des erreichten Wertes wurden die
drei restlichen Interviews nur noch stichprobenartig besprochen.

Auch fir den zweiten Test wurde die Berechnung von Kappa «p in Ab-
hangigkeit von der prozentualen Uberlappung berechnet. Die Werte ent-
sprechen insgesamt einer erheblichen (substantial) bzw. einer exzellenten
(excellent) Ubereinstimmung, egal welche prozentuale Abdeckung ge-
wihlt wurde. Die Differenz der Werte von Kappa «p vor und nach der
Einigungskonferenz liegt deutlich tiefer als im ersten Test und untermauert
den hohen Wert von Kappa «p und damit die groRe Ubereinstimmung in

Uberlappung 90% 80% 70% 60% 50% 40% 30% 20%
Einigungskonferenz
davor b1 61 65 70 73 75 77 .79
danach 66 75 79 83 84 84 8 87
Differenz A5 14 14 13 11 09 .08 .08

Tuseie 18: Test B — Kappa iy, in Abhangigkeit der prozentualen Uberlappung
von Kodiereinheiten

der Kodierung. Der zweite Test weist damit einen deutlich besseren Uber-
einstimmungsgrad auf. Auf der einen Seite kann dies mit der besseren Ab-
sprache bezliglich der Kodierstrategie begrindet werden und auf der an-
deren Seite darf angenommen werden, dass im zweiten Durchlauf Raterin
2 bereits tiefer mit der Materie vertraut war. Die Interrater-Reliabilitats-
priifung fiihrte im Test A zuerst zu einer mittelmaBigen Ubereinstimmung
der Kodierungen. Die Analyse der Resultate wahrend der Einigungskon-
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ferenz ergab jedoch, dass inshesondere die fehlende Ubereinstimmung der
Kodierstrategie beziiglich der GrofRe der Segmente zum maRigen Resultat
fiihrte. Der abschlieBende Wert von xn=.71 nach der Einigungskonferenz
entspricht einer erheblichen Ubereinstimmung. Der Test B weist bereits
vor der Einigungskonferenz mit dem Wert von x,=.70 eine erhebliche
Ubereinstimmung auf und kann durch die Einigungskonferenz miihelos
auf eine exzellente Ubereinstimmung angehoben werden. In beiden Fallen
wurde Kappa ky, in Abhdngigkeit von der prozentualen Uberlappung der
Kodierungen stufenweise berechnet, womit gezeigt werden konnte, dass
bereits im Test A eine gute Ubereinstimmung angelegt war und im Test B
eine sehr uberzeugende Ubereinstimmung erreicht wurde. Der deutliche
Einfluss der prozentualen Uberlappung lisst die Diskussion um die Genau-
igkeit von Berechnungsformeln von Kappa «, (Brennan & Prediger, 1981;
Wirtz & Kutschmann, 2007) eher in den Hintergrund treten.

10.4 Fazit zur Erstellung des Kategoriensystems

In diesem Kapitel wurde die methodische Durchfiihrung der strukturieren-
den Inhaltsanalyse und die Evaluation des Kategoriensystems durch den
Interrater-Reliabilitatstest belegt. Ausgehend von den Analyseeinheiten
wurde das Material durch die Entwicklung des Kategoriensystems struktu-
riert und durch die Kodierung und Erstellung der Summaries bereits einer
ersten interpretativen Verarbeitung unterzogen.

Die Festlegung der Analyserichtung erfolgte zuerst deduktiv und an-
schlieBend induktiv, bezogen auf drei Perspektiven: zuerst mit dem Blick
der Lehrkrifte auf ihren eigenen Unterricht, dann spezifisch auf die adoles-
zente Stimmentwicklung und das Zusammenspiel der Geschlechter beim
Singen und zuletzt beziiglich Diagnose, Férderung und Beurteilung unter
dem Gesichtspunkt von Assessment.

Damit ist die Grundlage fiir eine vertiefte quantitative und qualitative
Analyse und Deskription des Materials und den Riickbezug auf Elemente
der Theorie in den néchsten Kapiteln gelegt.






D DARSTELLUNG DER RESULTATE

Der abschlielende Schritt der vorliegenden QIA gilt der Analyse des Ma-
terials mit Blick auf die Forschungsfragen. Zuerst wird in Kapitel 11 eine
quantitative Analyse der Kodierhdufigkeiten erstellt, um eine Einschitzung
zu ermdglichen, inwiefern die Thematik der Forschung in den Interviews
tatsachlich zum Tragen kommt. Weiter wird die Kategorie Assessment
genauer analysiert und mit einer skalierenden Analyse der Unterrichts-
settings erganzt, um die individuelle Verteilung der Sozialformen einzu-
schatzen. In Kapitel 12 werden die Zielvorstellungen der Lehrkréfte auf
der Grundlage des entwickelten Kategoriensystems zusammengefasst. In
Form kurzer Portréits werden die zentralen Aspekte der Interviews verdich-
tet. Dieses Kapitel dient in erster Linie dazu, Unterrichtskulturen fassbar
zu machen und eine Basis fur die fokussierte Betrachtung von Typiken zu
schaffen. Auf dem Weg zum Kern der QIA werden in Kapitel 13 zuerst
die Einfliisse der adoleszenten Stimme auf das Assessment beleuchtet, um
im zweiten Teil den Blick auf die Assessmentverfahren zu legen. Zuerst
wird der Frage nachgegangen, wie Lehrkrafte Férderung und Beurteilung
organisieren, um anschlieBend entlang der drei Bereiche AOL, AAL und
AFL zu analysieren, wie die Lehrkréfte ihre Schillerinnen und Schiler in-
dividuell fordern und beurteilen. AbschlieRend wird auf der Grundlage der
Analyse Bezug auf die Forschungsfragen genommen.
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11 Quantitative Analyse

Obwohl die vorliegende Forschungsarbeit qualitativ ausgerichtet ist, wer-
den im Rahmen einer quantitativen Analyse die Kodierhdufigkeiten der
Kategorien und Subkategorien einer einfachen statistischen Analyse unter-
zogen. Dies geschieht im ersten Abschnitt auf einer allgemeinen Ebene
und im zweiten Abschnitt vertieft beziiglich Assessment. Zusétzlich wird
im dritten Abschnitt mit einer skalierenden Inhaltsanalyse die prozentuale
Aufteilung der Sozialformen im Singunterricht ermittelt.

11.1 Quantitative Analyse der Kodierung im Uberblick

Haufigkeit und Verteilung der Kodierungen (Mayring & Fenzl, 2019) er-
moglichen Aussagen zu inhaltlichen Tendenzen im Datenmaterial. Aus
diesem Grund wird an dieser Stelle eine quantitative Analyse beziiglich
der Kodierhéufigkeiten in den drei Kategorien PERSPEKTIVE DER LEHRKRAFT,
AssessMENT Und Fokus AUF pas GESCHLECHT vorgenommen. Die Zahlen be-
ziehen sich auf die vom Forschenden vorgenommenen Kodierungen nach
Ablauf der Einigungskonferenz der Intercoder-Reliabilitatsprifung (siehe
Kapitel 10.3). In der Tabelle 19 sind die Zahlen aufgelistet, ergdnzt mit der
jeweiligen Dauer des Interviews.

Insgesamt wurden 1312 Kodierungen verteilt auf 48 Subkategorien
vorgenommen, wobei die Kategorie PErSPEKTIVE DER LEHRKRAFT Mit 579
Kodierungen verteilt auf 16 Subkategorien am meisten beriicksichtigt
wurde, gefolgt von 569 Kodierungen verteilt auf 23 Subkategorien in der
Kategorie Assessment und 164 Kodierungen verteilt auf 9 Subkategorien
in der Kategorie Fokus 4ur pas Gescarecut. Fur die drei Bereiche wurden
Mittelwert und Standardabweichung berechnet.

Der Mittelwert der Kodierhdufigkeiten in der Kategorie PERSPEKTIVE DER
LEHRKRAFT betrdgt pro Interview 52.6 mit einer Standardabweichung von
13.0 (M =52.6; SD = 13.0). Mit 82 Kodierungen liegen bei Herrn Buchser
(02) besonders viele Aussagen zum Thema vor, wobei in diesem Fall aus
statistischer Sicht von einem AusreiRer gesprochen wird, da der Mittelwert
um mehr als das Doppelte der Standardabweichung tberschritten wird. In
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der Kategorie AssessmenT betragt der Mittelwert der Kodierhdufigkeiten
51.7 mit einer Standardabweichung von 11.6 (M = 51.7; SD = 11.6). In
diesem Bereich gibt es keine Ausreiler. In der Kategorie Fokus 4UF pas
GescaLecaT wird ein Mittelwert von 14.9 und eine im Vergleich zu den
anderen Bereichen relativ hohe Standardabweichung von 6.3 (M = 14.9;
SD = 6.3) erreicht. Das Interview von Frau Derendinger (11) gilt als Aus-
reiler, denn auch hier {ibertrifft die Haufigkeit mit 30 Kodierungen den
Mittelwert um das Doppelte der Standardabweichung.

Die 1312 Kodierungen verteilen sich mit einem Mittelwert von 119.3
(M = 119.3) auf die 11 Interviews, wobei die Interviews 02, 10 und 11
iiberdurchschnittlich viele Kodierungen aufweisen und die Interviews 06
und 07 tGberdurchschnittlich wenige. Die beiden letztgenannten Interviews
waren in ihrer Lange mit 37 und 33 Minuten auch zeitlich sehr kurz, was
die niederen Kodierhdufigkeiten erkldren konnte. Im weiteren Verlauf
muss sich zeigen, ob und in welcher Art die Interviews von Frau von Rohr
(06) und Herrn Rothenburg (07) weiterhin auffallen. Bei den Interviews
von Herrn Buchser (02), Herrn Leimbacher (10) und Frau Derendinger

Bereich 1:  Bereich 2:  Bereich 3: |Summe Inter-

Perspektive Assessment Fokus auf view-

der das dauer

Lehrkraft Geschlecht

01 Hr. Brugger (52) 55 63 7 125 50
02 Hr. Buchser (55) 82 58 14 154 58
03 Fr. Fricker (49) 36 54 16 106 44
04 Hr. Hilfiker (35) 41 52 17 110 32
05 Fr. Basler (47) 53 56 18 127 49
06 Fr. von Rohr (37) 39 35 9 83 37
07 Hr. Rothenburg (49) 50 36 10 96 33
08 Hr. Neuendorf (67) 57 40 10 107 48
09 Hr. Berner (50) 48 44 15 107 55
10 Hr. Leimbacher (57) 52 71 18 141 53
11 Fr. Derendinger (28) 66 60 30 156 52
Summe 579 569 164 1312 511
Mittelwert M 52.6 51.7 14.9 119.3 465
Standardabweichung SD 13.0 11.6 6.3 235 89

Tugerie 19:  Kodierhdufigkeiten der drei Analyserichtungen der QIA
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(11) muss sich zudem zeigen, ob die hohen Kodierhdufigkeiten tatsdchlich
auf ein qualitativ reichhaltiges Material verweisen.

Die quantitative Auswertung des Kategoriensystems der drei Katego-
rien PERSPEKTIVE DER LEHRKRAFT, ASSESSMENT UNA FOKUS AUF DAS GESCHLECHT
belegt mit der breiten Verteilung der Kodierhdufigkeiten auf die 11 Inter-
views und die drei Hauptkategorien die Resonanz der Thematik beim un-
tersuchten Sample. Zudem deutet die teilweise hohe Standardabweichung
auf ein heterogenes Untersuchungsmaterial hin.

11.2 Quantitative Analyse des Bereichs Assessment

In der vorliegenden Forschungsarbeit wird der Blick auf Assessment im
Singunterricht gelegt. Die Interviewten wurden nicht dariiber informiert,
dass das Konzept von assessment for learning, as learning und of learning
nach Earl (2013) als Perspektive auf die Interviews angelegt wird. Statt-
dessen wurde ausgehend vom Leitfaden (siehe Anhang) allgemein nach
Forder- und Bewertungsmethoden gefragt, insbesondere weil dies be-
kannte Termini sind, im Gegensatz zu Assessment (vgl. 5.1). Weiter muss
die Art und Weise der Kodierung bericksichtigt werden, da nicht nur Aus-

Assessment Summe
for learning as learning of learning
01 Hr. Brugger 52 5 6 63
02 Hr. Buchser 38 10 10 58
03 Fr. Fricker 34 7 13 54
04 Hr. Hilfiker 33 13 6 52
05 Fr. Basler 38 8 10 56
06 Fr. von Rohr 22 2 11 35
07 Hr. Rothenburg 23 13 36
08 Hr. Neuendorf 16 10 14 40
09 Hr. Berner 33 3 8 44
10 Hr. Leimbacher 46 10 15 71
11 Fr. Derendinger 45 6 9 60
Summe 380 74 115 569
Prozent 66.8 13.0 20.2 100

Tugerie 20: - Kodierhdufigkeiten der Subkategorien von Assessment



237

sagen kodiert wurden, in denen intendierte Assessment-\Vorgange erwéhnt
wurden, sondern auch Aussagen mit impliziten Hinweisen, um die von
Brunner (2014) beschriebene Beobachtung intuitiver Zugédnge zu Forder-
methoden aufzunehmen.

Aus diesem Grund wird sich erst in der qualitativen Analyse der Aussa-
gen zeigen, wie die vorhandenen Kodierungen gewichtet werden kdnnen.
Trotzdem gibt es Auffilligkeiten in den Zahlen, die auf quantitativer Ebene
bereits Hinweise auf spezifische Subkategorien und einzelne Interviews
geben.

Als Erstes féllt in den Kodierhdufigkeiten der Kategorie ASSESSMENT in
Tabelle 20 auf, dass mit 66.8 % der Kodierungen ein tiberdurchschnittli-
cher Teil auf den Bereich AFL fillt, der Bereich AAL hingegen mit 13.0 %
und AOL mit 20.2 % der Kodierungen nur wenig Beachtung erhalt.

Im Bereich AFL wurden Unterrichtsmethoden kodiert, die Hinweise
zu Forderpraktiken beinhalten. Dazu gehdren sowohl diagnostische Ele-
mente als auch direktes Feedback sowie allgemeine FordermaRnahmen in
frontalen Settings des Unterrichts. Im Sinne des Hinweises von Mantie
(2019), der Musikunterricht per se als Assessment darstellt, wurden alle
Aspekte allgemeiner Forderung, Zielvorstellungen, das Vorkommen von
Feedback und Differenzierung kodiert. Bei der Analyse der Kodierhdu-
figkeiten von AFL in Tabelle 21 erschlief3t sich der Grund fiir die Domi-
nanz dieses Bereichs. Mehr als die Hilfte der Kodierungen (52.4 %) sind
bei den Fordermethoden zu finden. Zusétzlich enthdlt die Subkategorie
ForpErRUNG ihrerseits weitere sieben Subkategorien, die verschiedene Kom-
petenzbereiche, wie z. B. Atmung, tonale und rhythmische Schulung oder
Auftrittskompetenz beinhalten. Es zeigt sich hier, dass die Lehrkrafte, die
in der Studie befragt wurden, zumindest in quantitativer Hinsicht ein brei-
tes Repertoire an Fordermethoden beschreiben. An zweiter Stelle stehen
die Kodierungen zu der Subkategorie Feepsack (16.8 %), gefolgt von der
Subkategorie ZieLvorsTELLUNGEN (16.1 %). Damit kann belegt werden, dass
Zielvorstellungen fiir die Entwicklung der stimmlichen Fahigkeiten durch-
gehend vorhanden sind und Feedback im Unterricht als relevantes Ele-
ment wahrgenommen wird. Die Subkategorie DiGnose erhielt mit 3.4 %
der Kodierungen aber kaum Beachtung. Nur funf der Interviewten, also
weniger als die Hélfte, erwdhnen Elemente von Diagnostik im Singunter-
richt. Bei acht der Interviewten wurde mit 5.8 % der Kodierungen zwar
die Wahrnehmung von Dirrerenz kodiert, aber nur sieben der Interviewten
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geben an, im Unterricht zu differenzieren, ebenfalls mit sehr tiefen Kodier-
haufigkeiten (5.2 %). Dies deckt sich sowohl mit der Studie von Brunner
(2014), die belegt, dass Diagnosefahigkeiten im Singunterricht kaum vor-
handen sind, als auch mit der Einschatzung von Schaumberger (2020a),
der bezliglich Férderung und Beurteilung Entwicklungsbedarf moniert.
Neben der quantitativen Analyse der einzelnen Subkategorien wird
beim Blick auf die Kodierhdufigkeiten der einzelnen Interviews zudem
deutlich, dass die Streuung ziemlich grof ist (SD = 9.3 %) und sich die
drei Interviews 01, 10 und 11 durch hohe Kodierhdufigkeiten deutlich vom
Rest abheben, was als Hinweis auf deutlicher ausgereifte fachliche (CK)
und fachdidaktische (PCK) Kompetenzen hinweisen konnte.
Zusammenfassend zeigt sich, dass Fordermethoden, zielgerichtete Ar-
beit und Feedback in den Interviews ausfthrlich zur Sprache kommen, der
individuelle Zugang zu Schiilerinnen und Schiilern durch diagnostische
Unterrichtselemente, durch eine Wahrnehmung von Differenz und eine da-
rauf abgestiitzte Differenzierung aber nur wenig entwickelt zu sein schei-
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01 Hr. Brugger 10 1 5 2 28 6 52
02 Hr. Buchser 3 3 1 24 7 38
03 Fr. Fricker 1 2 2 21 8 34
04 Hr. Hilfiker 7 1 19 6 33
05 Fr. Basler 4 5 3 20 6 38
06 Fr. von Rohr 5 1 1 13 2 22
07 Hr. Rothenburg 2 2 16 3 23
08 Hr. Neuendorf 4 3 2 4 3 16
09 Hr. Berner 7 5 16 5 33
10 Hr. Leimbacher 9 6 23 8 46
11 Fr. Derendinger 9 2 5 4 15 10 45
Summe 61 13 22 21 199 64 380
Prozent 16.1 34 5.8 5.5 524  16.8 | 100
Mittelwert der Anzahl Kodes pro Interview M =27.2
Standardabweichung der Anzahl Kodes pro Interview SD=9.3

Tuserie 21 Kodierhdufigkeiten von Assessment for learning
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nen. Die hohe Standardabweichung deutet zusatzlich auf groBe Unter-
schiede im Sample hin. Bereits im ersten Teil der quantitativen Analyse
sind die Interviews 10 und 11 durch tiberdurchschnittliche Kodierhdufig-
keiten aufgefallen. Im Bereich Assessment sticht nun zusétzlich das Inter-
view von Herrn Brugger (01) hervor.

Im Bereich AAL werden Unterrichtsmethoden kodiert, die auf Selbst-
evaluation und Selbststdndigkeit der Lernenden sowie Aspekte von Peer-
feedback hinweisen. Mit nur 13 % aller Assessment-Kodierungen kann auf
eine eher geringe Bedeutung des Themas im vorliegenden Sample ge-
schlossen werden. Wie bereits im Bereich AFL erwéhnt, missen die Ko-
dierhdufigkeiten von AAL in Tabelle 22 zusétzlich zurlckhaltend interpre-
tiert werden, da nicht nur intendiertes Handeln zu einer Kodierung gefiihrt
hat, sondern auch eine mogliche interpretierte intuitive Anwendung. Zu-
dem ist im Vergleich zum Mittelwert von 5.8 Kodierungen (M = 5.8) die
Standardabweichung mit 3.8 (SD = 3.8) sehr hoch und lenkt den Blick auf
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01 Hr. Brugger 3 2 5
02 Hr. Buchser 1 1 3 5 10
03 Fr. Fricker 3 1 1 2 7
04 Hr. Hilfiker 3 3 5 13
05 Fr. Basler 2 4 2 8
06 Fr. von Rohr 2 2
07 Hr. Rothenburg 0
08 Hr. Neuendorf 2 4 2 1 1 10
09 Hr. Berner 2 1 3
10 Hr. Leimbacher 2 2 1 1 1 3 10
11 Fr. Derendinger 3 2 1 6
Summe 19 15 4 13 1 22 74
Prozent 25.7 20.3 5.4 17.6 14 29.7 | 100.0
Mittelwert der Anzahl Kodes pro Interview M =58
Standardabweichung der Anzahl Kodes pro Interview SD =3.8

Taerie 22:  Kodierhdufigkeiten von Assessment as learning
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die Extreme. Im Bereich der Minima fallen in der Tabelle 22 zwei fast
leere Spalten und eine fast leere Zeile auf. Das Interview 06 und 07 weisen
eine minimale Anzahl von zwei und null Kodierungen auf. Die beiden In-
terviews sind bereits durch insgesamt tiefe Kodierhdufigkeiten aufgefal-
len. Im Rahmen der Portrits im Kapitel 12.1 wird sich zeigen, ob die nied-
rigen Zahlen in AAL auf spezielle Eigenheiten der Interviewten hindeuten.
Die Subkategorie Ziere serzen wird nur einmal im Interview 10 kodiert.
Wie es scheint, ist bei den Lehrkraften dieses Samples der Anspruch, dass
Schiilerinnen und Schiiler sich eigene Ziele setzen, kaum vorhanden.

Insgesamt entsteht im Bereich AAL der Eindruck, dass zumindest in
quantitativer Hinsicht die Lehrkrifte wenig Wert auf eigenverantwortli-
ches Handeln und Reflexion legen. Auch Hinweise zu Peerfeedback sind
sehr spérlich und weisen zusatzlich darauf hin, dass der Bereich AAL zu-
mindest im vorliegenden Sample fiir den Singunterricht wenig entwickelt
ist.

&
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01 Hr. Brugger 3 3 6
02 Hr. Buchser 3 1 3 3 10
03 Fr. Fricker 2 7 4 13
04 Hr. Hilfiker 4 2 6
05 Fr. Basler 3 2 5 10
06 Fr. von Rohr 3 6 2 11
07 Hr. Rothenburg 3 4 6 13
08 Hr. Neuendorf 2 6 6 14
09 Hr. Berner 1 2 3 2 8
10 Hr. Leimbacher 1 2 4 8 15
11 Fr. Derendinger 1 3 5 9
Summe 6 25 45 39 115
Prozent 5.2 21.7 39.1 33.9 100
Mittelwert der Anzahl Kodes pro Interview M=9.1
Standardabweichung der Anzahl Kodes pro Interview SD =27

Taerie 23:  Kodierhdufigkeiten von Assessment of learning
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Die Kodierungen von AOL decken den ganzen Bereich summativer Be-
urteilung ab (vgl. Tabelle 23). Das spezifische des Modells von Earl (2013)
ist die Forderung, summative Assessments zu planen und transparent zu
beurteilen. Weiter wurden in zwei Subkategorien mdgliche Durchfiih-
rungsformen und Aspekte von Auftrittskompetenz kodiert, damit die Breite
der Bewertungspraxis eingefangen werden kann'*. Mit 20.2 % wurde die-
ser Bereich zwar ofter kodiert als AAL, aber doch deutlich weniger als
AFL. In quantitativer Hinsicht zeigt der Mittelwert von 9.1 (M = 9.1) und
die Standardabweichung von 2.7 (SD = 2.7) eine wenig aufféllige Ver-
teilung der Kodierhdufigkeiten. Einzig die Subkategorie PL4NUNG DER
Lernscurirre wurde mit 5.2 % selten kodiert. Auch wenn die Lehrkréfte
sich zu Transparenz in der Beurteilung &uf3ern, weist das Fehlen von Ko-
dierungen zum planvollen Vorgehen auf eine Diskrepanz mit dem Assess-
ment-Konzept nach Earl (2013) hin und wirft Fragen beziiglich der Kon-
zeption der Leistungsbeurteilung auf (vgl. 13.2).

In diesem Abschnitt wurde mit einer quantitativen Analyse die Katego-
rie AssessmeNT untersucht. Ziel war die Suche erster Hinweise fur die Beant-
wortung der iibergeordneten Forschungsfrage. Gesucht sind also Hinweise
zu Diagnose, Forderung und Beurteilung sowie Formen von Individuali-
sierung. Es konnte gezeigt werden, dass die Lehrkréfte sich ausfihrlich
zu Fordermethoden &ulern, aber kaum von Diagnose und Differenzierung
im Unterricht sprechen und damit auch wenig Aussagen zu individualisie-
renden Unterrichtsformen machen. Neben diesem Anhaltspunkt aus AFL
zeigen sich auch in AAL geringe Kodierhdufigkeiten. So gibt es wenig
Aussagen zu eigenverantwortlichem und reflektiertem Handeln und kaum
Hinweise auf Peerfeedback. Beide Elemente sind konstituierende Ele-
mente flr einen selbstgesteuerten und individualisierten Unterricht. Die
Lehrkréfte berichten in der Kategorie AOL ausfihrlich Gber Leistungs-
beurteilung und die Form der Rickmeldung, was aber weitgehend fehlt,
sind Kodierungen in der Kategorie PranunG pDER LErNScHRITTE. Dies kann
als weiterer Hinweis auf einen Unterricht mit wenig individueller Passung
eingeordnet werden, braucht aber wie alle anderen Hinweise eine vertiefte
qualitative Analyse.

139 Im LP21 werden Kompetenzziele fiir das Singen definiert, die auf Klangent-
wicklung und tonales Vorstellungsvermdgen abzielen sowie die Auftrittskom-
petenz fordern.
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11.3 Skalierende Strukturierung der Sozialformen im
Singunterricht

Im Datenkorpus zeigen sich Bezlige zu unterschiedlichen Sozialformen.
Einerseits wurden explizit Aufgabenstellungen fiir Gruppen oder Beurtei-
lungssituationen in Einzelbetreuung beschrieben und andererseits wurde
implizit bei einigen Interviewpartnerinnen und -partnern deutlich, dass
Singunterricht vornehmlich im Rahmen einer frontalen Unterrichtssitua-
tion stattfindet. Die vorhandenen qualitativen Daten zu Sozialformen, die
im Kategoriensystem verfugbar sind, werden nun im Rahmen einer skalie-
renden Strukturierung (vgl. 8.2) zu einer quantitativen Einschédtzung des
Einsatzes verschiedener Sozialformen verdichtet. Im vorliegenden Fall
wird die Skalierung in Form einer prozentualen Aufteilung vorkommender
Sozialformen pro Lehrkraft vorgenommen, dies mittels intervallskalierten
Variablen.

Das Verfahren sieht vor, ausgehend vom Kategoriensystem Teile des
Materials quantitativ einzuschdtzen. Die Subkategorie Soziazrormen in der
Kategorie PerspextivE DER LEHRKRAFT dient als erster Anhaltspunkt. Die
deduktiv erstellten Subkategorien Kr4ssENUNTERRICHT, GRUPPENARBEIT und
Emvzerserrevune und der induktiv hergeleitete Spezialfall Evzerserrevune
v Krassenunterricat wurde immer dann kodiert, wenn die Studienteilneh-

Klasse Geschlechtertrennung Gruppen-  Einzel-

mono- ko- arbeit  betreuung

edukativ  edukativ (vor Klasse)
01 Hr. Brugger 12 0 0 1 4 (1)
02 Hr. Buchser 6 1 0 8 0(2)
03 Fr. Fricker 3 1 0 3 2(1)
04 Hr. Hilfiker 3 2 3 4 2(0)
05 Fr. Basler 4 0 2 3 21
06 Fr. von Rohr 3 0 0 3 1(0)
07 Hr. Rothenburg 5 0 0 3 0(0)
08 Hr. Neuendorf 3 2 1 4 2 (0)
09 Hr. Berner 4 1 1 2 1(3)
10 Hr. Leimbacher 5 6 2 2 6(3)
11 Fr. Derendinger 6 5 1 5 3(1)
Summe 54 18 10 38 23

Tugerie 24: - Kodierhdufigkeiten von Sozialformen
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menden Situationen beschreiben, die auf eine der Sozialformen zutreffen.
Als zweiter Ausgangspunkt werden die Kodierhdufigkeiten von mono-
edukativen und koedukativen Unterrichtsformen der Kategorie Fokus
AUF p4s GescHLEcHT miteinbezogen. Diese wurden kodiert, sobald mono-
edukative Phasen im Unterricht thematisiert wurden. In der Tabelle 24 sind
die entsprechenden Kodierhdufigkeiten aufgelistet. Insgesamt ergeben
sich damit vier Variablen mit unterschiedlichen Sozialformen: Arseir v
DER KLASSE, GESCHLECHTERTRENNUNG, GRUPPENARBEIT und FEINZELBETREUUNG.
Die Hinweise aus der Subkategorie EINZELBETREUUNG IM KLASSENUNTERRICHT
sind sparlich und werden nicht als einzelne Variable ausgewiesen, da der
frontale Charakter der Unterrichtssituation tiberwiegt. Die Kodierhdufig-
keiten beider Bereiche liefern einen zahlenbasierten Hinweis fiir die inter-
vallbasierte Einschétzung.

Auf dieser Basis und weiteren Forschungsnotizen erfolgt in einem
interpretativen Prozess die intervallbasierte Skalierung der Variablen auf
eine Gesamtsumme von 100 %. Dazu wurden die kodierten Textstellen auf
Unterrichtseinheiten (bertragen und aufler in einem Fall in 10 %-Schritte
umgewandelt. Als Beleg der Vorgehensweise dienen die beiden Interviews
01 und 11. Im Interview mit Herrn Brugger (01) zeigt sich implizit an
mehreren Stellen, dass sein Unterricht fast vollstdndig als Arseir v pER
Krasse organsiert ist (z. B. 01:44ff., 79 ff.) und dass dies nur zwecks ei-
ner summativen Beurteilung fur eine Evzerserrevune aufgebrochen wird
(01:144 ff.). Frau Derendinger (11) beschreibt im Interview geschlechter-
getrenntem Unterricht fiir jede zweite Musikstunde (z. B. 11:176 {f.) und
fiir die summative Bewertung Gruppenarbeiten (11:301 ff.). Abbildung 11
zeigt die geschatzte Verteilung der Sozialformen.

Der Blick auf diese Verteilung zeigt bei allen Lehrkréften einen Anteil
von mindestens 50 % Singunterricht im Klassenverband. Das gemeinsame
Singen wird von allen gepflegt und zeigt sich somit als zentraler Teil des
Singunterrichts. Zusétzlich zeigen sich zwei Gruppen von Lehrkriften.
Einerseits wird bei vier Lehrkraften sichtbar, dass sie hauptsachlich in der
frontalen Unterrichtssituation arbeiten und dies lediglich zwecks einer sum-
mativen Leistungsbeurteilung aufbrechen (01, 05, 06, 07). Frau von Rohr
(06) und Herr Rothenburg (07) sind bereits in der quantitativen Analyse
durch insgesamt wenige Kodierungen aufgefallen und fallen auch hier auf-
grund der didaktischen Monokultur, wie Dyllick (2011) es formuliert, auf.
Nicht so Herr Brugger (01), der seinen Unterricht bewusst als Chorsituation
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gestaltet, und Frau Basler (05), die Schilerinnen und Schiiler in der Sekun-
darstufe 1 stimmlich nicht herausfordern will. Beide Lehrkrafte argumen-
tieren ihre Form des Unterrichts, was in den Portréts (vgl. 12.1) naher aus-
gefithrt wird. In der zweiten Gruppe von Lehrkréften (02, 03, 04, 08, 09,
10, 11) zeigen sich zwei Tendenzen. Zum einen hat sich bei einigen dieser
Lehrkrafte ein geschlechtergetrennter Unterricht etabliert und zum ande-
ren konnten Aufgabenformate in Gruppen festgestellt werden, die auch in
der summativen Beurteilung zur Anwendung kamen. Die Begriindungen
zur Entwicklung der beiden Formen werden ebenso in Kapitel 12.1 in den
Portrdts herausgearbeitet und in Kapitel 13 inhaltlich genauer analysiert.

In der erstellten Tabelle gibt es eine Form von Betreuung, die nicht
in die Skalierung integriert wurde. Verschiedene Lehrkréfte berichten da-
von, Schilerinnen und Schiler auRerhalb des Unterrichts individuell zu
betreuen, vor allem dann, wenn sich akute Schwierigkeiten zeigen. Als
Beispiel dient eine Aussage von Herrn Leimbacher (10):

,Und dann gibt es halt auch noch die Situation, dass ich sage, (fliistert)
in der groflen Pause, bleib noch schnell hier, oder je nachdem wie der
Stundenplan ist, komm schnell, ich warte auf dich, oder Ende Schule,
komm wir schauen schnell am Klavier schauen, wo steht deine Stimme,
oder und dann allein, passiert plétzlich manchmal wieder oh wunder.*
(10:228ff.)

Das Beispiel zeigt nicht nur das groe Engagement von Herrn Leimbacher,
sondern auch den Willen, Schwierigkeiten in einem geschitzten Rahmen
zu bearbeiten. Dies wird auch von Herrn Brugger (01:276 {f.) so gepflegt,
der ansonsten nur im Chorsetting unterrichtet. Die Beispiele zeigen, dass
individuelle Betreuung Uber den intendierten Einsatz als Methode im Un-
terricht auch am Rande des Unterrichts gepflegt werden kann und spéter in
der Analyse beriicksichtigt werden muss.

Die skalierende Strukturierung der Sozialformen zeigt auf der einen
Seite Lehrkréfte, die den Singunterricht als frontale Unterrichtssituation
gestalten, und auf der anderen Seite jene, die dieses Setting verlassen, um
Gruppenarbeiten betreuen zu konnen oder monoedukative Sequenzen zu
gestalten. Inhaltliche Begriindungen und Inten-tionen mussen spéter auf
einer qualitativen Ebene untersucht werden.
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11.4 Fazit

Zu Beginn des Kapitels konnte gezeigt werden, dass die Mehrheit der In-
terviews in den Kategorien PERSPEKTIVE DER LEHRKRAFT, ASSESSMENT und
Fokus aur pas GescuLecHT ein reichhaltiges Material bieten. Einzig die
Interviews 06 und 07 zeigen niedere Kodierhdufigkeiten, im Gegensatz zu
den Interviews 02, 10 und 11, die durch sehr hohe Kodierhdufigkeiten auf-
fallen. Die Verteilung der Kodierungen auf die drei Bereiche zeigt zudem
durch die zum Teil hohen Standardabweichungen, dass ein heterogenes
Sample untersucht werden kann. Die Varianzoptimierung, wie sie Patton
(2015) vorschlégt, konnte in der vorliegenden Arbeit somit als erfolgreich
zur Generierung von Datenmaterial umgesetzt werden.

Inhaltlich fillt auf, dass in den Interviews zwar eine Vielfalt an Haltun-
gen und methodischen Zugéngen zu Forderung und Beurteilung sichtbar
werden, das Thema Differenzierung oder Individualisierung sich aber we-
nig konturiert. Das mag am quantitativen Zugang liegen und wird spéter
in der qualitativen Analyse genauer diskutiert. In der skalierenden Analyse
der Sozialformen zeigte sich zudem die Tendenz, die frontale Situation zu-
gunsten weiterer Settings aufzubrechen, was die Frage aufkommen l&sst,
in welcher Intention dies geschieht und ob Gruppenarbeiten und mono-
edukative Sequenzen im Singunterricht zu einer Individualisierung beitra-
gen. Im nachsten Kapitel werden die einzelnen Interviewpartnerinnen und
-partner in Portréts vorgestellt, um ihren Unterricht nachzuzeichnen sowie
Gemeinsamkeiten und Unterschiede herauszuarbeiten.



12 Vertikale Achse: Perspektive der Lehrkrafte

~Zwar ibergeht die qualitative Sozialforschung Teilnehmersichten
nicht einfach (in Durkheims Tradition) als ,vorwissenschaftlich®, sie
schlieRt vielmehr eng an sie an, lasst sie auch als Korrektiv eigener
Vorannahmen gelten, nimmt sie insofern in sich auf und l&sst auch Le-
ser an ihnen teilhaben. Aber in der analytischen Distanzierung vom
Datenmaterial ist die Teilnehmersicht nur ein Ausgangspunkt der Aus-
einandersetzung, eine Gelegenheit, die eigene Analyse abzusetzen. Es
geht darum, Teilnehmersichten zuerst zu verstehen und dann durch sie
,hindurchzusteigen‘.“ (Striibing et al., 2018, S. 87)

Nach der quantitativen Einordnung des Datenmaterials in Kapitel 11 wird
in diesem Kapitel das von Striibing et al. (2018) im obigen Zitat beschrie-
bene Vorgehen aufgenommen, indem die Teilnehmersichten, im vorlie-
genden Fall die individuellen Sichtweisen der Interviewpartnerinnen und
-partner, in Kurzportréts aufgearbeitet werden. Der Blick auf die diversen
Unterrichtskulturen und das Nachzeichnen personlicher Vorstellungen zei-
gen analog zu Kapitel 3 mit dem autoethnografischen Exkurs individuelle
Strategien, die von den teilnehmenden Lehrkréften mit Ausnahmen positiv
bewertet werden. Die Portrits wiirdigen deshalb auf der einen Seite das
selbst deklarierte Gelingen und den Umgang mit den Herausforderungen
des Singunterrichts der elf Lehrkréfte und konturieren zugleich durch den
Forschungsfokus die lokalen Singkulturen beziiglich individueller Ziel-
orientierungen, Diagnose, Forderung und Beurteilung. Wie in Kapitel 8.2
beschrieben, besteht Giber das Deskriptive hinaus die Erwartung, mogliche
Typisierungen (Kuckartz, 2016) zu finden und diese aufgrund der Profil-
bildung beim Sampling (vgl. 9.1) einzuordnen.

Im Gegensatz zu einem rein hermeneutischen Vorgehen wird im vor-
liegenden Fall keine Einzelfallanalyse (Kelle & Kluge, 2010) vorgenom-
men, sondern es werden bestimmte fiir das Verstandnis der Untersuchung
relevante Ausschnitte auf einer deskriptiven Ebene zusammengefasst. Das
entwickelte Kategoriensystem dient als Ausgangspunkt der Portréits, indem
es inhaltlich fokussiert, legitimiert durch das methodische Vorgehen der
QIA (vgl. 10.2) und der abschliefenden Intercoder-Reliabilitatsprifung
(vgl. 10.3). Wie bereits in Kapitel 9 dargelegt, dient der Ausschluss von
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Novizen im Sample dazu, ungefestigte Vorstellungen und wenig etablierte
Vorgehensweisen auszuschlieBen. So bringen in der vorliegenden Studie
die Interviewten im Minimum sechs, im Maximum 31 Jahre Erfahrung mit
(vgl. Tabelle 14). Die groRere Erfahrung ermdglicht es den interviewten
Lehrkraften auf der Basis einer breiteren Auswahl von erlebten Situationen
zu berichten und mdglicherweise weiter entwickelte Begriindungsmuster
wiederzugeben (Gamoran Sherin & van Es, 2009). Das Kategoriensystem
lenkt zwar den Blick insgesamt auf die drei Analyserichtungen Perspektive
der Lehrkraft, Fokus auf das Geschlecht und Assessment-Methoden, l&sst
aber mit der Fokussierung auf einzelne Personen gentigend Spielraum fiir
das Auftauchen unerwarteter Fragestellungen (Striibing et al., 2018, S. 86).
Als Resultat entstehen so elf auf Singunterricht fokussierte Portrits von
Musiklehrkréaften in der Sekundarstufe 1.

Im Anschluss an das Verfassen der Portrdts im ersten Abschnitt und
der damit verbundenen Korrektur eigener Vorannahmen, wie von Stri-
bing et al. gefordert, werden im zweiten Abschnitt auffallige Merkmale
aus den Unterrichtsbeschreibungen zu Typiken (Kelle & Kluge, 2010) ver-
dichtet (vgl. 12.2). Dabei steht insbesondere die Frage nach Zielen (vgl.
Teilfrage 1) und die damit verbundenen impliziten und expliziten Zielvor-
stellungen (Niessen, 2014) im Vordergrund. Es wird sich zeigen, dass eine
Polaritdt in der Zielorientierung fiir das Singen besteht, einerseits Richtung
stimmlicher Entwicklung, andererseits in Richtung Personlichkeitsent-
wicklung. Zudem berichten einige Lehrkréifte von Widerstand seitens der
Schlerinnen und Schiler, andere betonen den empathischen Umgang mit
Schilerinnen und Schilern. AbschlieBend wird im dritten Abschnitt (vgl.
12.3) ein erstes Fazit in Bezug auf die Forschungsfragen gezogen.

12.1 Portrats der Lehrkrafte

Ziel der Portriits ist die Darstellung wesentlicher Uberzeugungen und Ziele
der Lehrkrafte im Licht der Forschungsfragen und die Suche nach Beson-
derheiten. Dies erfolgt fur jede Lehrkraft mit einem vertikalen Durchgang
durch das Kategoriensystem auf der Grundlage der Kodierungen und Sum-
maries. Ebenfalls einbezogen werden die erstellten Notizen bezliglich des
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ersten Eindrucks und der quantitativen Einschatzung zu jeder Lehrkraft'4°,
In den Portrats wird unter anderem beschrieben, welchen Zugang die
Lehrkréfte zur eigenen Singstimme haben, welche Ziele sie mit dem Sin-
gen in der Schule verfolgen und von welchen Schwerpunkten ihres Sing-
unterrichts sie berichten. Ergédnzend dazu wird herausgearbeitet, welche
Bezlige die Ausbildung und mdoglichweise das Geschlecht zum beschrie-
benen Unterricht haben. Zusétzlich wird bei einigen Portréts eine sozio-
logische Perspektive eingenommen, da auch die Schulkultur und die Art
der Schiilerinnen und Schiiler als Gegeniiber der Lehrkrifte einen Einfluss
auf das Funktionieren des lokalen Systems haben. In einer abschlieenden
Verdichtung werden die Portrits mit prignanten Uberschriften versehen,
um eine moglichst lebendige Essenz zu kreieren. Kraemer (2007) schreibt
dazu: ,,Erfahrungsgeman gibt es nicht den Musiklehrer, sondern vielmehr
Personlichkeiten mit unterschiedlichen Vorlieben, Interessen und Befahi-
gungen.” (S. 113) Diese Aussage bestitigt sich in den folgenden Portréts
auch fur das vorliegende Sample.

Der Chorleiter bleibt seiner Leidenschaft treu

Herr Brugger (01)*! ist 52 Jahre alt und arbeitet bereits mehr als 20 Jahre
als Musiklehrer an einer progymnasialen Schule?2, Nach seiner Ausbil-
dung zum Primarlehrer (BA) hat er Schulmusik II mit Hauptfach Chor-
leitung (MA) studiert. Neben dem reguldren Musikunterricht betreut
er einen Schulchor, der in der Schule einen wichtigen kulturellen Bei-
trag leistet und mit dem er regelmaRig ins Ausland reist. AulRerhalb der
Schule ist er flr verschiedene Chore verantwortlich.

Herr Brugger sieht sich selbst als gesangliches Vorbild (01:33 ff.) und
beschreibt im Wesentlichen drei Ziele fiir den Singunterricht: Singen
soll fir Schiilerinnen und Schiiler etwas Selbstverstandliches sein, ein
Gemeinschaftserlebnis und ein entspannendes Moment im Schulbetrieb
(01:538 f.). Seinen Singunterricht gestaltet er bewusst und iiberwie-
gend als frontale Unterrichtssituation und das Einsingen zu Beginn jeder

140 Diese Daten wurden ebenfalls in die MAXQDA-Datei eingepflegt und sind
tber einen Link im Anhang verfligbar.

14 Tn den Portrdts wird nur zu Beginn auf die Interviewnummer verwiesen.

142 Dies entspricht in Deutschland der gymnasialen Stufe, vgl. auch Kapitel 6.
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Stunde ist mittlerweile Ritual und wichtiges Instrument der klassendy-
namischen Steuerung, um neben dem Aufwérmen der Stimme mit weni-
gen gleichbleibenden Ubungen und dem damit verbundenen Aufbau der
stimmlichen Fertigkeiten den Kontakt zur Klasse herzustellen und ein
gutes Klima zu generieren (z. B. 01:68 ff.). Ein weiteres Element ist das
Repertoiresingen, wo mit flieBenden Ubergéingen zwischen den Liedern
ein Flow entstehen soll, um Energie aufzubauen. Innerhalb des Klas-
senverbands werden vokale Defizite kaum bearbeitet, da Herr Brugger
auf keinen Fall Schiilerinnen und Schiiler bloBstellen mochte (01:257 £.;
270 ft.). Abgesehen von allgemeinem Feedback (01:167 ff.) gibt es des-
halb personliches Feedback nur in Bewertungssituationen, die er in einer
1-zu-1-Situation (01:148f.) durchfuhrt. Ebenso wird nur in diesem Feed-
backgespréch auf die Mutation der Jungen eingegangen, ein proaktiver
Umgang im Klassenunterricht wird aus oben genannten Grinden ver-
mieden.

Insgesamt hat Herr Brugger eine klare Idee, was er wie fordern will
und beharrt auf den Zielen, die er hat, weil ,,es mir wichtig ist, dass sie
das checken* (01:218f.). Die vokale Forderung steht dabei im Vorder-
grund und passiert groitenteils in der Anlage einer Chorprobe.

Der Schauspieler entwickelt sich vom Animator zum Coach

Herr Buchser (02) ist 55 Jahre alt und unterrichtet das Fach Musik seit 12
Jahren auf den tieferen Leistungsniveaus. Nach seiner Ausbildung zum
Schauspieler und Reallehrer (MA) hat er zuerst wéhrend 15 Jahren Klas-
sen des tiefsten Leistungsniveaus als Generalist in allen Fachern, unter
anderem auch in Musik, unterrichtet. Seine vokalen und instrumentalen
Kenntnisse auf mehreren Instrumenten eignete er sich im Rahmen seiner
Ausbildung und autodidaktisch an. AuBerhalb der Schule verfolgt er ver-
schiedene musikalische Projekte.

Herr Buchser macht die Erfahrung, dass Schiilerinnen und Schiiler
,eigentlich gerne singen und dass sie [...] durch die Erfahrung mit mir
auch gut singen konnen* (02:8 ff.). Er erachtet damit die Motivation und
die Qualitat des Gesangs als grundsétzlich positiv und macht dies fest
an seiner eigenen Vorbildwirkung. In den Klassen startet er meist im
Plenum mit fréhlichen Liedern als BegriiSungsritual (02:7 £., 53 f.). Trotz
mitreiBendem Unterrichtsstil treten disziplinarische Schwierigkeiten auf.
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Um solchen Unterrichtssituationen und unmotivierten Schilerinnen und
Schiilern zu begegnen, hat er einen Unterrichtsstil mit einem hohen An-
teil an Gruppenunterricht entwickelt. Damit mochte Herr Buchser einer-
seits die Selbstverantwortung der Schillerinnen und Schiler stdrken
(02:113 ff)) und andererseits eine bessere Balance fiir seinen Energie-
haushalt erreichen (02:405f.). Die Aufgabenstellungen in Gruppen fuh-
ren meist zu einer Performance vor der Klasse. Feedback ist dabei ein
wichtiges methodisches Werkzeug und wird einzeln, in der Gruppe, aber
auch vor der Klasse gegeben (02:168 ff.). Er betont vor allem die verstér-
kende Wirkung von Lob: ,,[...] wenn du sie lobst, gibt es immer noch eine
Welle, auf der man noch etwas machen kann.” (02:109 f.) Zusétzlich hat
er auch eine Reihe von reflektierenden Aufgabenstellungen entwickelt,
die innerhalb eines ldngeren Prozesses intrinsische Motivation erzeugen
sollen. Er ist sich aber bewusst, dass dazu ein langer Atem notwendig ist
(02:415ff.).

Als ausgebildeter Pddagoge hat er einen Weg gefunden, um den Schii-
lerinnen und Schiilern des tiefsten Leistungsniveaus durch das Singen in
Gruppen und in der Klasse Selbstmotivation zu initiieren und Auftritts-
kompetenz zu vermitteln. Das Resultat ist ein Musikunterricht, in dem
viel gesungen wird und die Entwicklung der Personlichkeit im Fokus
steht.

Die langjéahrige Schulmusikerin

Frau Fricker (03) ist 49 Jahre alt und hat mehr als 15 Jahre Erfahrung als
Musiklehrerin auf der progymnasialen Stufe. Sie absolvierte eine Ausbil-
dung zur Lehrkraft fiir die tieferen Leistungsniveaus der Sekundarstufe |
(MA) und eine Zusatzausbildung fiir Schulmusik 1 (BA). AuBlerdem ist
sie aktive Séngerin einer Bluegrass-Band und seit einiger Zeit in Aus-
bildung zur Schulleiterin.

Frau Fricker betrachtet eine empathische Beziehung zu Schiilerinnen
und Schiilern als zentrale Grundlage fiir einen erfolgreichen Musikunter-
richt (03:309 f.). Sie animiert ihre Klassen, indem sie selbst als Vorbild
mitsingt (03:79 f.) und gute Laune verbreitet (03:308). [hr Unterrichtsziel
kann vor allem an dem im letzten Unterrichtsjahr stattfindenden Song-
writing-Projekt festgemacht werden, die einerseits die entwickelte musi-
kalische Kompetenz und andererseits die Auftrittskompetenz aufzeigen
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soll. Die vokale Forderung und das Training der Auftrittskompetenz wird
mit regelméBigen Gruppenarbeiten erreicht (03:172 ft.).

Allerdings nennt Frau Fricker zwei Elemente, welche die angestreb-
ten Ziele ihres Unterrichts infrage stellen. Sie stellt fest, ,,dass eigent-
lich eine Schulklasse nie rein tont“ und findet es ,furchterlich®, dass
Schiilerinnen und Schiiler immer falsch singen (03:27 f.). Beziiglich der
Pubertit beobachtet sie eine starke Hemmung, die eine Entwicklung teil-
weise verunmoglicht (03:400 ff.). Sie hat aber in ihrer Karriere als Mu-
siklehrerin mehr Nachsicht entwickelt, auch aufgrund der Erfahrung mit
ihren eigenen Kindern (03:474 ff.), und hat den Wunsch, im Unterricht
mehr individualisieren zu kénnen (03:67 f.). Sie hat dazu bereits einige
Ideen ausprobiert, aber nicht konzeptuell in ihren Unterricht eingebaut.
Sie nennt z. B. das diagnostische Element, nach den Ferien den indivi-
duellen Stand ihrer Schilerinnen und Schiler beim Singen zu erfassen
(03:37ff.), dies aber nicht flichendeckend, sondern nur punktuell. Wei-
ter hat sie in einem Schuljahr einen Teil des Unterrichts monoedukativ
unterrichtet (03:26 ff.) und in ihrer Schule Kojen fiir Gruppenarbeiten
eingerichtet (03:192 f.).

Zusammenfassend kann bei Frau Fricker eine gewisse Ambivalenz
beobachtet werden: Einerseits fordert sie Schulerinnen und Schuler
durch einen empathischen Zugang, fokussiert auf Auftrittskompetenz
und setzt punktuell auch diagnostische und individualisierende Elemente
um; sie nennt aber andererseits immer wieder Widrigkeiten, die sich ne-
gativ in ihrem Unterricht bemerkbar machen, wie z. B. die Aussage, dass
Schiilerinnen und Schiiler immer unrein singen und in der Pubertit ge-
hemmt sind. Dies lasst auf eine gewisse Unzufriedenheit schlieBen, die
vielleicht auch zu ihrer beruflichen Neuorientierung hin zur Schulleiterin
gefiihrt hat.

Der Schlagzeuger als Energielieferant

Herr Hilfiker (04) ist 35 Jahre alt und hat sechs Jahre Erfahrung als Mu-
siklehrer an den tieferen Leistungsniveaus der Sekundarstufe 1. Er ist
ausgebildeter Schlagzeuger (MA) und als Bandleader in der Jazz-Szene
tatig. Er hat weder eine schulmusikalische noch eine padagogische Aus-
bildung.
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Herr Hilfiker beschreibt sich selbst als stabilen Menschen mit Linie,
der nach anféanglich schlaflosen Nichten alles ,,0n the job“ (04:510) ge-
lernt hat. Er arbeitet hauptséchlich mit Liedervorschldgen seiner Schiile-
rinnen und Schiiler (04:53 ff.), versucht dabei aber auf alle einzugehen.
Er sagt: ,,im Teenager-Alter ist Musik das ein und alles gewesen, und vor
allem welche Musik findest du nicht cool, ist gerade so wichtig gewesen,
wie was du cool findest.“ (04:83 ff.) Singen ist aus seiner Sicht Talent-
sache (04:223f.), was dazu fiihrt, dass er keine Bewertung der Intona-
tion vornimmt. ,,Keine Ahnung wie man das lernen kann noch in diesem
Alter, oder irgendwie es ist auch flr uns schwierig, oder?* (07:285f.)
Er stellt infrage, ob Singen gelernt werden kann. Ebenfalls fuhrt er auch
seine schlechten Erfahrungen am Gymnasium bezuglich Bewertung an
(04:2991f.) und zieht zum Vergleich seine Bandmitglieder hinzu, die
durchgehend nicht singen konnen, aber hervorragende Musiker sind
(07:208 ff.). Herr Hilfiker reduziert gutes Singen damit auf korrekte In-
tonation mit professionellem Anspruch und ist der Uberzeugung, Singen
sei nicht lernbar.

Diese Grundannahmen fithren bei Herrn Hilfiker zu einem Unter-
richt, der das Singen auf zwei Ebenen fordert, zum einen lber die Arbeit
am Text und zum anderen tber die Generierung positiver Energie. Die
Wichtigkeit guter Aussprache betont Herr Hilfiker im Interview mehrere
Male (07:90 ff., 366 ff.) und legt auch in der Vorbereitung von Bewer-
tungssituationen den Fokus auf gute Mundbewegungen und Artikula-
tion (07:90 ff., 248 ff.). Die Singmotivation fordert er zum einen durch
die eigene Vorbildwirkung, indem er dynamisch singt (07:365 ff.) und
zum anderen steuert er mit kompetitiven Elementen die Klassendynamik
(z.B. 07:390 ff.). Das Wort Energie wird mehrere Male sprachlich dif-
ferenziert im positiven Sinn verwendet: mehr Energie, Energie kommt,
Energie entwickeln, energiegeladener und Energie kanalisieren. Sein
Ziel hat er dann erreicht, wenn die Schiilerinnen und Schiiler in einen
Flow kommen und er als Lehrkraft tiberfliissig wird (07:448).

Herr Hilfiker hat trotz fehlender Ausbildung als Schulmusiker und
ohne vokale Vorbildung einen Weg gefunden, das Singen in seinem Mu-
sikunterricht zu etablieren. Dabei fokussiert er auf die Musik der Jugend-
lichen und fordert auf der sprachlichen Ebene. Musikalische oder vokale
Ziele werden nicht angestrebt, aber wahrgenommen, wenn sie natiirli-
cherweise vorhanden sind (07:422 ff.).
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Die bewahrende Sangerin in der Waldorfschule

Frau Basler (05) ist 47 Jahre alt und unterrichtet seit 14 Jahren alle Schul-
stufen von der Primar- bis zur Sekundarstufe 2 an einer Waldorfschule.
Sie ist ausgebildete Sangerin (MA) und hat die Ausbildung fur Schul-
musik 2 (MA) absolviert. Weiter hat sie eine Ausbildung fir Kirchenmu-
sik mit Schwerpunkt Chorleitung. In der Schule betreut sie verschiedene
musikalische Projekte und auflerhalb der Schule leitet sie verschiedene
Chdre und ist solistisch tatig.

Der Musikunterricht beschrankt sich an dieser Schule wahrend der
Sekundarstufe 1 neben zwei Lektionen Orchester auf 35-40 Minuten
Singen (05:55 ff.). Damit wird dem Umstand Rechnung getragen, dass
die Jugendlichen in der Zeit der Pubertit eine Phase der Zuriickhaltung
durchlaufen. Frau Basler beschreibt dies so: ,,Ich erlebe teilweise Klas-
sen, die [...] fast authoren zu singen, [...] die Jungen verstummen wegen
Stimmwechsel, die Méadchen verstummen wegen Schichternheit, also
auch eben dieser Wechsel.” (05:79 ff.) Die Jugendlichen sollen gleich-
sam durch die Zeit der Mutation und der personlichen Entwicklung
durchgetragen werden (05:62 ff.), dies im Wissen, dass vor dieser Zeit in
der Primarstufe und anschlie3end in der Sekundarstufe 2 intensiv mit der
Stimme gearbeitet wird (05:165 ff.). Frau Basler fiihrt ihren Singunter-
richt hauptsédchlich im Klassenverband durch (05:233) und legt trotz der
schwierigen Phase grolen Wert auf die Singqualitét (05:130 ff.) und das
musikalische Gestalten (05:309 ff.). Sie benutzt das Einsingen als Ein-
stiegsritual (05:108 ff.) und sucht sich aufgrund ihrer Biografie neben
einigen Klassikern aus der Popmusik bewusst klassische Literatur aus
(05:582 ff.). Sie sieht sich vor allem als Vorbild fiir die Madchen, die
sie mit ihrer Stimme durchtragt (05:151ff.), und winscht sich fir die
Arbeit mit den Jungen eine ménnliche Musiklehrkraft (05:250ff.). Sie
ist dann frustriert, wenn ,,dieses Gefiihl, den Schiiler nicht zu erreichen*
(05:561 £.), dominiert und sie nicht eruieren kann, woran es liegt.

Im Singunterricht von Frau Basler werden die Stimmen vor dem Hin-
tergrund des Stimmwechsels ihrer natiirlichen Entwicklung Uberlassen,
gleichsam durchgetragen vom aktiven Singen in der Primarstufe hin zum
aktiven Singen in der Sekundarstufe 2. Fir die Madchen sieht sie sich
selbst in der tragenden Rolle als Vorbild, fur die Jungen wirde sie gerne
auf die Vorbildwirkung eines Mannes zéhlen.
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Die Konzertséngerin in der Beobachterrolle

Frau von Rohr (06) ist 37 Jahre alt, hat auf allen Leistungsniveaus der
Sekundarstufe 1 Erfahrung gesammelt und ist seit 10 Jahren auf der pro-
gymnasialen Stufe tatig. Sie ist ausgebildete Konzertsangerin (MA), hat
aber weder eine padagogische noch eine schulmusikalische Ausbildung
genossen. Neben ihrer Téatigkeit als Lehrkraft tritt sie als Sangerin auf
und betreut Gesangschilerinnen und -schiler.

Frau von Rohr setzt sich zum Ziel, mindestens 50% des Unter-
richts mit Singen zu gestalten (06:28 f.). Dies passiert hauptsichlich im
Klassenverband, auBler fiir die Bewertung, die in Einzel- oder Partner-
arbeit durchgefuhrt wird. Im Interview werden zwei Motivationsfaktoren
fiir das Singen benannt. Zum einen arbeitet Frau von Rohr mit einem Be-
lohnungssystem innerhalb der frontalen Unterrichtssituation. Wenn lau-
ter gesungen werden soll, mussen die Schulerinnen und Schuler aufste-
hen, fuhrt dies zum Erfolg, durfen sie sich als Belohnung wieder setzen
(06:111 ff.). Zum anderen wird versucht, iiber eine positive Leistungs-
bewertung, also gute Noten, die Motivation hochzuhalten (06:347 {f.).
Als weiteres Motivationsmoment wird das Mitsingen von Songs auf der
Plattform YouTube genannt, das vor allem die Jungen zusétzlich ins Boot
holt (06:136 ff.). Wenn das gemeinsame Singen nicht funktioniert, bricht
sie die Singsituation ab, obwohl ihr bewusst ist, dass sie damit die Willi-
gen bestraft (06:120 {f.).

Abgesehen von basalen Gesangstibungen nennt Frau von Rohr keine
Forderelemente. So wird an einigen Stellen deutlich, dass hauptsachlich
die Beobachtung der vokalen Entwicklung im Zentrum steht. Sie be-
richtet z. B. davon, dass gute Schulerinnen bereits gut sind, wenn sie in
ihren Unterricht eintreten (06:209 ff.). Bei Jungen in der Mutation betont
sie, auf einen Abzug in der Bewertung zu verzichten (06:326 f.). Zudem
rat sie ihren Schilerinnen und Schiilern, auf das Vorsingen zu Karaoke-
Playbacks zu verzichten, da diese keine Ubung darin haben (06:291 ff.).
Bei keinem der drei Punkte erwédhnt Frau von Rohr methodische Werk-
zeuge, die zu einer Verbesserung der gesanglichen Leistung fuihren oder
zu einer Uberwindung von Hiirden beitragen kénnen.

Insgesamt gestaltet Frau von Rohr einen Singunterricht, der auf die
vorhandenen Fé&higkeiten der Schilerinnen und Schiler aufbaut. Mit ba-
salen Motivationstechniken soll der Eindruck verhindert werden, nicht
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oder schlecht singen zu kénnen (06:349 f.), damit auch nach der obliga-
torischen Schulzeit weiterhin gesungen wird (06:391 ff.).

Der musikalische Generalist mit Hang zur Frustration

Herr Rothenburg (07) ist 49 Jahre alt und arbeitet seit mehr als 20 Jahren
als Sekundarlehrer des mittleren Leistungsniveaus. Er ist als Generalist
stufenadéquat ausgebildet (MA) und hat sich autodidaktisch ein hohes
musikalisches Niveau erarbeitet. Neben seiner Funktion als Klassenleh-
rer unterrichtet er einige Klassen in Musik. In seiner Freizeit singt er in
einem Chor und vertritt dort immer wieder den Chorleiter.

Herr Rothenburg singt in seinem Unterricht viel, nicht nur im Fach
Musik, sondern auch im Fach Franzosisch (07:12 ff.). Er singt dabei mit
den Schilerinnen und Schiilern teilweise zweistimmig, macht Einsing-
ubungen, die er aus seiner Chorerfahrung kennt (07:47 ff.), und stellt
sie in Kanons in Gruppen verteilt im Raum auf (07:39 ft.). Als Ziel fiir
den Musikunterricht beschreibt Herr Rothenburg den Anspruch, auf der
Schlussfeier Lieder singen zu kénnen (07:74f.). Der Fokus des Unter-
richts liegt nicht in der Starkung des Gesangs, sondern von Beginn weg
in der Bildung einer Begleitband (07:76 ff.). Es werden zwar viele Lieder
gelernt ,,und manchmal wird der Klang auch ein wenig groRer”, aber
der Gesang entwickelt sich nicht, sondern ,,bleibt so ein wenig gleich*
(07:323 ff.). Begeisterung fiir das Singen zeigt er dort, wo in einer Klasse
aufgrund von motivierten Zugpferden mehrstimmig gesungen werden
kann (07:339ff.). In der zweiten Halfte des Interviews iiberlagert zu-
nehmend Frustration Uber die fehlende vokale Entwicklung den enthu-
siastischen Eindruck der ersten Hélfte. So betont Herr Rothenburg, kein
»Sologesangslehrer (07:290) zu sein und gibt keine Hinweise, dass er
sich als gesangliches Vorbild betrachtet. Im Gegenteil gibt es in seinem
Unterricht sogar Zeiten, wo er je nach personlicher Verfassung (07:479)
oder wenn in den Klassen zu viel geschwatzt wird (07:486 ff.) nicht
singen mag, oder das gemeinsame Singen sogar abbricht. Er beobach-
tet grofes Schambewusstsein (07:284 ff., 375 ff.) und gibt auch nur im
Gruppenunterricht Feedback, damit eine groRere Vertrautheit vorhanden
ist und sich Schiilerinnen und Schiiler nicht genieren (07:138 ff.). Er ist
zudem frustriert, wenn sie nur dastehen, leise singen und wenig Motiva-
tion zeigen (07:320 ff.). Verantwortlich fiir diese Entwicklung macht er
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neben Scham auch die zunehmend schnellere Rotation des Repertoires
(07:421 ff.).

Insgesamt entsteht der Eindruck einer rlihrigen Lehrkraft, die zwar
viel mit den Schilerinnen und Schiilern singt, aber eine zunehmende
Frustration erkennen lasst, weil sie wenig Entwicklung sieht. Die musi-
kalischen Fahigkeiten von Herrn Rothenburg kann er dagegen im Klas-
senmusizieren und in Klassen, in denen vokale Féhigkeiten und Motiva-
tion natlrlicherweise vorhanden sind, ausleben.

Der musiktherapierende Gesangslehrer

Herr Neuendorf (08) ist der dlteste Teilnehmer der Interviewstudie und
kann mehr als 30 Jahre Unterrichtserfahrung auf allen Leistungsniveaus
der Sekundarstufe 1 vorweisen. Zusétzlich zu seiner Gesangsausbildung
(MA) hat er die Schauspielschule besucht und ein Kirchenmusikdiplom
(MA) erworben. Als zweites Standbein betreut er neben seinen Schiile-
rinnen und Schiilern Chore auf professionellem Niveau und ist musik-
therapeutisch tatig.

Herr Neuendorf strebt in seinem Musikunterricht zuallererst eine
hohe Qualitat der Beziehung zu seinen Schilerinnen und Schilern an.
Zuerst betont er als zentral wichtiges Mittel das Schaffen einer positiven
Atmosphadre, in der ,,sich das Kind nicht [...] gehemmt fiihlt oder blofge-
stellt wird, dass es der Umgebung Klasse vertrauen kann, sich zu duern*
(08:73 £.). Ein besonders hohes MaR an Vertrauen brauchen aus seiner
Sicht die Jungen, wobei er insbesondere deren Widerstandspotenzial
besonders aufmerksam behandelt (08:133 f.). Zu diesem Zweck sepa-
riert er Maddchen und Jungen und benutzt geschlechtsspezifische Lieder
(08:110ff.). Auf dieser Grundlage startet er stimmbildnerische Aktivi-
taten. Er meint: ,,Ich habe als Musiklehrer die Erfahrung gemacht, dass
wenn ich sie dort abholen kann, wo sie stehen, habe ich sehr viele Mog-
lichkeiten, [...] an das Material ranzukommen und zu singen.* (08:53 ff.)
An dieser Stelle betont er, nicht als Schulmusiker zu arbeiten, sondern
in erster Linie Sénger zu sein und insbesondere auch auf Stimmungen
zu achten (08:58 ft.). Er findet es ,,voll faszinierend, wenn sie sich selber
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auch horen (08:62 f.) und bringt dabei das Wort ,,personare*“!#* (08:63)
ins Spiel, um zu zeigen, dass in seiner Arbeit die Schwingungen der
Stimme auch mit der Entwicklung der Personlichkeit verkniipft sind.
Dazu wartet er immer wieder geduldig auf das Momentum (08:471 ff.),
wo Ideen aus der Klasse den Unterricht befliigeln und er in die Rolle des
Coaches schlupfen kann. Die Sorgfalt, mit der er Jugendlichen begeg-
net, zeigt sich auch im Feedback zum Solo-Gesangsvortrag im letzten
Schuljahr, wo er mit Schilerinnen und Schiilern die Bewertung in einem
Feedbackgespriach auf Augenhdhe aushandelt (08:363 ft.).

Insgesamt scheint Herr Neuendorf ein ausgesprochen empathischer
Musiklehrer zu sein, der seine musikalischen Ziele immer mit Blick auf
das Schaffen einer lernforderlichen Atmosphdre justiert und dabei den
ganzen Menschen im Blick behalt.

Der Mundartrocker als Motivationstrainer

Herr Berner (09) ist 50 Jahre alt und hat 10 Jahre Erfahrung als Musik-
lehrer der unteren Leistungsniveaus. Urspriinglich ist er ausgebildeter
Primarlehrer (BA) und Instrumentallehrer fiir Akkordeon (BA). Momen-
tan befindet er sich in der Ausbildung zur Lehrkraft Sekundarstufe 1 fiir
die Facher Kunst und Musik (MA). In der Schule betreut er einen Schul-
chor. Auerhalb der Schule ist er als Sdnger und Texter in einer Mundart-
Band aktiv und verfolgt verschiedene Kleinkunstprojekte.

Obwohl Herr Berner regelmiBig als Sénger auftritt, bezeichnet er sich
selbst nicht als Sanger (09:658 ff.) und fokussiert in seinen Zielen fiir den
Musikunterricht auch nicht auf vokale Fortschritte, sondern auf Korper-
haltung und Auftrittskompetenz (09:55 ff., 148 {f.). Der Unterricht findet
vor allem im Klassenverband statt, auf3er in Bewertungssituationen, wo
geschlechtergetrennt gearbeitet wird (09:216 ff.). Innerhalb der Klasse
werden Feedbacks persdnlich an Schilerinnen und Schiler gerichtet,
was aus seiner Sicht gut akzeptiert wird. Zentral wichtig ist stetiges Er-
mutigen und ,,die richtigen Worte [zu] finden* (09:279 ff., 482 {f.). In
seinen Klassen macht Herr Berner einen erschreckend hohen Anteil an

143 Der Ursprung des Wortes — personare = hindurchklingen — verknipft das Klin-
gen der Stimme direkt mit dem korperlichen Sein.
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Brummern (09:390 ff.) aus, bei denen er nur geringe Chancen einer ge-
sanglichen Verbesserung sieht (09:404 ff.).

Herr Berner singt sehr viel in seinem Musikunterricht und fordert
seine Schilerinnen und Schiller mit zweimaligem Vorsingen pro Semes-
ter auBlerordentlich heraus (09:189 ff.). Hauptsdchlich angestrebt wer-
den personliche Entwicklungsschritte im Bereich Auftrittskompetenz.
Grundlage fiir das Gelingen ist seine offene Feedbackkultur und sein En-
gagement fiir eine wohlwollende Arbeitsatmosphére (09:513 ft.).

Der Alleskdnner verlangt viel und erreicht viel

Herr Leimbacher (10) ist 57 Jahre alt und bereits 31 Jahre als Musikleh-
rer auf der progymnasialen Stufe tatig. Seine Ausbildung umfasst neben
der Ausbildung zum Schulmusiker fiir die Sekundarstufe 1 + 2 (MA)
auch ein Lehrdiplom fiir Posaune (MA) und ein weiteres Diplom als Di-
rigent fiir Blasmusik (MA). Damit ist er in musikalischer Hinsicht von
allen Interviewten am breitesten aufgestellt.

Herr Leimbacher sieht die eigene Vorbildwirkung als zentralen
Schlissel seines Erfolgs (10:313 ff.). Er meint zudem: ,,eine gewisse
Frohlichkeit und Lockerheit und Freude gehort einfach in dieses Fach.
Sonst ist es sterbenslangweilig. Und die Musik ist wichtig.* (10:163 ff.)
Die Forderung der Singfreude mit geeigneten Liedern (10:481ff.) ist
ihm ein wichtiges Anliegen, im Gegensatz zum Einsingen, das keine
Hheilige Kuh“ (10:486) mehr ist. Stimmtechnische Anspriiche gehen
aber nicht verloren, sondern werden beispielhaft an Elementen aus den
Liedern gelbt, z. B. bezlglich der Artikulation (10:488ff.) oder dem
Singen von Intervallen (468 f.). Sein Unterricht findet im Klassenver-
band (10:37 ff.), in Gruppen oder geschlechtergetrennt (10:63 ff.) statt,
je nach musikalischen Zielen, die er verfolgt. Meist zielt er auf Mehr-
stimmigkeit ab, von einfachen zweistimmigen Liedern (10:156 ff.) bis
zu vierstimmigen Sétzen (10:53 ff.). Er will schnell ,,zu einem Resultat
kommen* (10:628 f.) und nimmt die Klassen mit viel Enthusiasmus auf
seinem Schnellzug mit. Es kann vorkommen, dass er die Stimme einer
Gruppe mit Trompete mitspielt, wenn er mit der Qualitit des Gesangs
nicht zufrieden ist (10:514 ff.), und schopft dabei immer aus einem rei-
chen Vorrat an Erfahrungen, welcher ihm als sicheres und tragféhiges
Netz dient. Er beschreibt es so: ,,Und jeder Knulpfungspunkt gibt ein
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sicheres Trapez, wo du die Klasse [...] auffangen kannst und mit allen
musigen'** kannst* (10:674 f.). Trotzdem verliert er nie die einzelnen
Schilerinnen und Schiiler aus den Augen, macht z. B. flir Bewertungs-
situationen unterschiedliche Niveau-Angebote (10:112 ff.) oder 16st ein
Stimmproblem (10:228 ff.) auBBerhalb des Unterrichts in der Pause, weil
er sich bewusst ist, dass man nie weif3, wie es in einem Menschen drin
aussieht (10:452 ff.). Trotzdem fordert er sie auch individuell heraus, in-
dem er sie mit Mikrofon singen lasst, im Wissen um die gute Selbsterfah-
rung, die sich dabei ergibt (10:431 ff.).

Herr Leimbacher orchestriert seinen Unterricht virtuos, verlangt viel
von den Klassen, geht aber trotzdem auf einzelne Schilerinnen und
Schiiler ein und ist sich bewusst, dass er nur mit viel Empathie zum Ziel
kommt.

Die junge Sangerin kampft mit ihren Erwartungen

Frau Derendinger (11) ist 28 Jahre alt, hat bereits einige Jahre Unter-
richtserfahrung auf verschiedenen Leistungsniveaus der Sekundarstufe 1
und arbeitet in einem regionalen Schulzentrum. Nach dem Studium in
klassischem Gesang (BA) hat sie Schulmusik 11 studiert (MA). Neben
ihrer Tatigkeit als Musiklehrerin singt sie in verschiedenen Ensembles
im Bereich Pop und Jazz.

Frau Derendinger singt in ihrem Unterricht zwar regelmafig mit
(11:64 t.), sieht sich aber nicht direkt als Vorbild. Als Sdngerin kann sie
die Idee der Schiilerinnen und Schiiler, das Singen als Pflicht zu empfin-
den, nicht nachvollziehen, da es fir sie ,,halt [...] ganz etwas anderes ist*
(11:57). Thr Hauptziel fiir den Singunterricht sieht sie beim Ausprobieren
der Stimme, wobei Mitmachen wichtiger ist als Perfektion (11:375 ft.).
Niemand soll auf die Idee kommen kdnnen, nicht singen zu kénnen
(11:442 ft.). Allerdings sieht sie ihren Einfluss als Lehrerin beschrinkt,
da sie die Klassen meist nur eine Stunde pro Woche sieht und sie so
kaum eine Beziehung aufbauen kann (11:471 ff.).

144 Das Verb ,,musigen“ bedeutet Musik machen und wird meist positiv konno-
tiert.
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Im Verlauf der ersten Unterrichtsjahre hat sie ihre im Studium entwi-
ckelten Erwartungen an die Mdéglichkeiten des Singunterrichts nach un-
ten korrigiert (11:571 ff.) und es ist ihr mittlerweile wichtig, realistische
Leistungserwartungen an die Schiilerinnen und Schiler zu haben: ,,\Weil
ich glaube, wenn ich von den Schiilern zu viel erwarte, ist einfach das
Frustrationsniveau bei ihnen und bei mir relativ hoch.” (11:578f.) Sie
berichtet z. B. davon, in gewissen Klassenkonstellationen auf das Singen
zu verzichten, weil sich die zu investierende Energie nicht lohnt und weil
man die Schiiler nicht dazu zwingen kann (11:603 ff.). Ebenfalls berichtet
sie von Klassen, in denen Anstand und Respekt vollkommen fehlen und
sie als Fachlehrerin zu wenig Einfluss hat, um eine Verdnderung einzu-
leiten (11:633 ff.). Als Grund fiir den Widerstand nennt sie verschiedene
Elemente: Scham (11:231 ff.), Druck unter den Peers (11:233 ff.), keine
Lust nach der Mutation bei den Jungen (11:157 ff.), allgemein Unlust
(11:203 ff.) und Verweigerung (11:241 f., 445). Sie berichtet aber auch
von einer positiven Klassendynamik, die durch gemeinsam erlebte, gute
Leistung entstehen kann (11:592 ff.).

Insgesamt sieht Frau Derendinger ihre Mdglichkeiten in musika-
lischer Hinsicht und beziiglich der Forderung der Singstimmen be-
schrinkt, da sie aufgrund fehlender Zeitressourcen kaum eine Beziehung
zu den Schilerinnen und Schulern aufbauen kann und auch ihren Status
als Fachlehrerin kritisch betrachtet. Sie sieht sich oft mit anspruchsvoller
Klassendynamik und fehlender Motivation konfrontiert.

12.2 Zielorientierungen und Uberzeugungen

Die elf Portréts der Interviewpartnerinnen und -partner zeigen in erster
Linie eine groRe Diversitéat beziiglich der Vorstellungen zum Singen, den
zu erreichenden Zielen und den Herangehensweisen. Trotz dieser Vielfalt
zeigen sich auch Gemeinsamkeiten, die in diesem Abschnitt zu Typiken
verdichtet werden. Kelle und Kluge (2010) beschreiben als Ziel der Her-
ausbildung von Typiken, dass ,,Begrifflichkeiten entstehen, mit deren Hilfe
die entdeckten Ahnlichkeiten und Unterschiede (S. 84) beschrieben wer-
den kdnnen. GroRe Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten zeigen sich bei
den Lehrkriften in der Zielorientierung des Singens. Auf der einen Seite
wird qualitativ hochwertiger Gesang angestrebt, der aber aus der Optik der
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Lehrkrafte nicht in jedem Fall erreicht wird, und auf der anderen Seite wird
das Singen als Grundlage fiir Personlichkeitsentwicklung genutzt. Dieser
Gegensatz wird im ersten Teil des Abschnitts ausgefiihrt. Weiter zeigt sich
ein Widerspruch in der Wahrnehmung der Jugendlichen durch die Lehr-
kréfte. Von einigen wird Widerstand, fehlende Motivation und Desinter-
esse der Jugendlichen beschrieben, von anderen die Wichtigkeit der eige-
nen Empathie in der Beziehungsgestaltung. Dieser Gegensatz manifestiert
sich einerseits in der kritischen Wahrnehmung der Jugendlichen durch die
Lehrkréafte und andererseits durch deren Anspruch an gelingende Bezie-
hungsgestaltung. Dieser Querstand wird im zweiten Teil des Abschnitts
beschrieben.

Im Rahmen der Analyse wird jeweils Uberlegt, ob und wie sich der
Gegensatz zwischen hauptséchlich musikalisch und vornehmlich padago-
gisch geschulten Lehrkraften in diesen Typiken widerspiegelt, insbeson-
dere beziiglich der Merkmale CP, PCK und PK und auch beziiglich der
motivationalen Orientierungen (vgl. Shulman, 1987; Baumert & Kunter,
2006).

Zielorientierung: Stimmliche Férderung versus
Personlichkeitsforderung

»Aber diesen Anspruch habe ich irgendwo auch nicht, um die weil3-
nicht-wie zu Sidngern hinzuschleifen, sondern [...] also quasi ihr kdnnt
singen, ihr macht das gut, ihr habt Mut, ihr wisst wie eure Stimme in
diesem Sinn funktioniert, ihr habt Routine im Ganzen drin, ehm, und
sie machen das Singen gerne, dann bin ich schon sehr, sehr zufrieden.*
(01:3891f))

»[...] ich will deine Stimme trainieren, dass du in die Welt hinaus gehen
kannst, und eine Stimme hast. Nicht eine Gesangsstimme, auch eine
Gesangsstimme, aber eine Stimme.* (02:129 ff.)

Die beiden Zitate zeigen zwei gegensitzliche Zielorientierungen: Herr
Brugger (01) zielt einen routinierten Umgang mit der Stimme an, Herr
Buchser (02) will seinen Schilerinnen und Schiilern ermdglichen, mit der
Stimme Identitéat zu entwickeln und Gewicht in der Gesellschaft zu erhal-
ten. Die Polaritdt zwischen vokaler Forderung und angestrebter Person-
lichkeitsentwicklung zeigte sich bereits bei der Erstellung des Kategorien-
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systems in der Kategorie Assessment, wo fir die Subkategorie
ZIELVORSTELLUNGEN in einer frilhen Phase zusitzlich die Subkategorien
Facu*, Personvicukerr und Gesane eingefligt wurden. Bei der Erstellung
der Portrats wurde deutlich, dass sich diese Polaritit in den Interviews in
verschiedenen Abstufungen als Merkmal zeigt, das sich zu einer Typik ver-
dichten l&sst und darauf basierend eine Einteilung des Samples in drei
Gruppen ermdglicht. Die groBRte Gruppe (A) vereint sechs Musiklehrkrafte.
Diese beschreiben ihre Ambition, in ihren Klassen vokale Kompetenzen zu
entwickeln, sind allerdings unterschiedlich erfolgreich. In eine zweite
Gruppe (B) fallen drei Lehrkrafte, welche die vokale Entwicklung sorg-
faltig mit personlichen Entwicklungsschritten verbinden. In der dritten
Gruppe (C) mit zwei Lehrkriften wird das Singen zwar gepflegt, die Quali-
tat steht aber nicht explizit im Fokus, sondern der positive Einfluss des

Erfahrung Stimmliche Personlichkeits-
Forderung bildung
dominant paritatisch ~ dominant
(A) (B) (©)
01 Hr. Brugger (52) 22 PM—h
02 Hr. Buchser (55) 12 P—mt
03 Fr. Fricker (49) 16 P-h
04 Hr. Hilfiker (35) 6 M - mt
05 Fr. Basler (47) 14 PM — hmt
06 Fr. von Rohr (37) 10 M-h
07 Hr. Rothenburg (49) 23 P-m
08 Hr. Neuendorf (67) 30 MM — hmt
09 Hr. Berner (50) 10 pm —mt
10 Hr. Leimbacher (57) 31 PMMMm - h
11 Fr. Derendinger (28) 7 Pm — hmt
Summe 6 2 3

Taperee 25: Stimmliche Férderung versus Personlichkeitsentwicklung:
p/P — padagogisch gebildet (BA/MA), m/M — musikalisch gebildet
(BA/MA). Leistungsniveaus: h — progymnasial, m — mittel und t —
tief. Die Setzung erfolgte aufgrund der Zuordnungen in Tabelle 15.

145 Die Subkategorie Facx wurde dann verwendet, wenn ein Bezug zu Assess-
ment hergestellt werden konnte, aber nicht direkt Ziele fiir PErsonLichkET 0der
GEs4anG angesprochen wurden.
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Singens auf die Personlichkeitsentwicklung. Tabelle 25 zeigt die Eintei-
lung der Lehrkrifte in die drei Gruppen, ergidnzt mit den Parametern der
Ausbildung aus Tabelle 15 sowie den unterrichteten Leistungsniveaus und
der Anzahl an Jahren Erfahrung aus Tabelle 14.

In der Gruppe A sind sechs Lehrkrafte vereint, welche die stimmliche
Forderung implizit oder explizit ins Zentrum stellen, in ihrer Begriindung
aber unterschiedlich argumentieren: Herr Brugger (01) arbeitet an einem
natirlichen Umgang mit der Stimme, wobei er hofft, dass sein eigener na-
tdrlicher Umgang ohne ,,Hemmungen* (01:35) dazu fuhrt, dass die Schu-
lerinnen und Schiiler dies fiir sich nachvollziehen. Herr Hilfiker (04) und
Frau Derendinger (11) fordern zwar das Singen, sind aber beschrankt zu-
frieden mit der Qualitat. So beklagt z. B. Frau Derendinger (11) den Ver-
lust des Kopfregisters bei vielen Madchen bis zur 9. Klasse (09:258 ff.).
Auffillig ist die Beobachterrolle von Frau von Rohr (06) und Herrn Ro-
thenburg (07), die lediglich die naturliche Stimmentwicklung zur Kenntnis
nehmen, dhnlich wie Frau Basler (05), die in der Phase der Mutation zwar
die Freude am Singen bewahren will, die Zeit der Sekundarstufe aber als
Ubergangszeit betrachtet, weil die Jugendlichen ,,verstummen* (05:79 ff.).
Ein Blick auf die Biografie der genannten Lehrkrifte zeigt, dass drei der
Lehrkrifte (05, 06, 11) ausgebildete Séngerinnen sind, was die Affinitét zu
gesanglichen Zielen erklért, aber nicht, wieso die mit Einzelstimmbildung
vertrauten Lehrerinnen keinen groReren Fokus auf das Training der Sing-
stimme wihrend der Mutation legen. Zudem erstaunt, dass keine dieser
Lehrerinnen spezifisches Wissen (CK) zur adoleszenten Stimme anfiihrt,
oder sich damit vertieft zu haben scheint. Als mogliche Erklarung kann an
dieser Stelle die fehlende Rezeption entsprechender Studien (Sweet, 2018;
Gackle, 2019; Freer, 2020) angefiihrt werden (vgl. 4.3).

Neben der beschriebenen Beobachterrolle zeigt sich bei Herrn Rothen-
burg (07) eine weitere Eigenheit. Er ist in seiner Freizeit zwar ein enthu-
siastischer Chorsanger, interessiert sich aber in der Schule eher fir die
Bandarbeit (07:77 f.). Nochmals anders gelagert ist die Uberzeugung von
Herrn Hilfiker (04) beziiglich der Lernbarkeit des Singens. Er ist der Mei-
nung, Singen sei nicht lernbar (04:83), meint damit aber hauptsichlich die
Intonation. Dies muss als Fehlkonzept bezeichnet werden, da Rutkowski
(2019) in ihren Studien zeigen konnte, dass hauptséchlich die vollstandige
Entwicklung des Instruments Stimme (Register/Registertibergange) fir die
Intonation zusténdig ist, ebenso wie Sadolin (2013), die ungeniigende In-
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tonation einer Fehlfunktion der Stimme zuordnet. Zudem zeigt eine Studie
von Dalla Bella et al. (2007), dass eine Mehrheit der Menschen in der
Lage ist, korrekt zu intonieren. Die Aussagen von Herrn Hilfiker (04) wer-
den aus seiner Biografie verstindlich, da er weder Gesangsunterricht (CK)
noch eine schulmusikalische Ausbildung (PCK) hatte.

AuBer Herrn Rothenburg (07) und Herrn Hilfiker (04) sind alle Lehr-
kréfte in dieser Gruppe im Rahmen einer Masterausbildung vokal ausge-
bildet, verfiigen also tliber CK, alle berichten von gesanglichen Highlights,
beschreiben sich selbst aber nicht als Herbeifiihrende oder methodisch
Anleitende, sondern eher als Beobachtende und Unterstlitzende. Sie beob-
achten die vokale Entwicklung ihrer Schilerinnen und Schiiler und freuen
sich, wenn sich Talente im Unterricht zeigen (z. B. 07: 340 ff.). Nur Herr
Brugger (01) scheint mit seinem Konzept der frontalen Chorsituation zu-
frieden zu sein und miinzt den gesanglichen Erfolg auf sich als Vorbild und
seine methodischen Ansétze. Er ist ausgebildeter Chorleiter und somit spe-
zialisiert fiir das Anleiten von Gesang in Gruppen. Insgesamt kann die Zu-
sammensetzung dieser Gruppe nicht schliissig iiber die Profilbildung des
Samples erklért werden, denn die Gruppe A vereint Lehrkréfte aus allen
drei Profilen (M, P, MP — vgl. Tabelle 25). Allerdings féllt auf, dass vier der
Lehrkrafte ihren Unterricht hauptséchlich als frontale Unterrichtssituation
organisieren, wie der Vergleich mit der Verteilung der Sozialformen im
Unterricht (vgl. Abbildung 11) zeigt. Zudem driangt sich der Vergleich mit
dem Sample aus der Studie von Blanchard (2019) auf, in dem ebenfalls
deutlich wird, dass Singen zwar zum Unterricht gehdrt, aber eine stimm-
liche Entwicklung oder der Aufbau vokaler Kompetenzen nicht im Fokus
stehen.

In der Gruppe C zeigt sich in der Zielorientierung eine Dominanz von
personlichkeitsentwickelnden Momenten. Herr Buchser (02) hat den An-
spruch an die Jugendlichen, ,,dass [sie] in die Welt hinaus gehen [konnen],
und eine Stimme [haben]“ (02:161), und Herr Berner (09) erwartet, dass in
seinem Singunterricht das ,,Zeigen der eigenen Personlichkeit™ (09:15) im
Hinblick auf ein Anstellungsgesprich'* gelernt werden kann. Bei beiden
Lehrern dient das Singen einem iibergeordneten Bildungsziel. Dieses Ziel

146 Typischerweise wird vor allem in den tieferen Leistungsniveaus der Sekundar-
stufe 1 im 8. und 9. Schuljahr intensiv nach Lehrstellen gesucht. Siehe auch
Kapitel 6.2.
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kommt in der Einteilung von Neus (2017) einerseits bei der Unterschei-
dung von Singen und Gesang nach B. Jank (2017) zum Tragen, indem es
den Prozess Singen und nicht das Produkt Gesang in den Fokus nimmit,
und andererseits wird mit dem gréReren Selbstvertrauen ein Transfereffekt
angestrebt (vgl. 4.1). Die beiden Lehrkréfte betonen intuitiv die entwick-
lungspsychologischen Aspekte der adoleszenten Stimmentwicklung. Beide
Lehrer haben eine padagogische Grundausbildung, eine musikalische Bil-
dung auf BA-Niveau oder tiefer, aber keine Gesangsausbildung. Interes-
santerweise sind beide als Musiklehrer auf tieferen Leistungsniveaus tatig.

In der Gruppe B zeigt sich schlieBlich eine Verbindung der beiden Pole,
was zu einer Verbindung von gesanglichen und personlichkeitsentwickeln-
den Momenten fiihrt. Frau Fricker (03) fordert stimmliche Aspekte, arbei-
tet aber mit ihren Schilerinnen und Schilern an der Auftrittskompetenz
und fordert sie mit der Darbietung eines selbst komponierten Songs vor der
Klasse ganzheitlich heraus (03:265 f.). Herr Neuendorf (08) bezieht auch
beide Pole mit ein, fordert gegen Ende der Schulzeit auf der einen Seite
ein selbstgewdhltes Projekt von Poetry-Slam bis Videoclip, besteht aber
darauf, dass es ,,etwas Personliches sein“ (08:339 f.) muss. Er verlangt aber
auch einen Einzelvortrag eines wiederum selbst gewahlten Liedes. Bei bei-
den Lehrkriften zeigt sich der Zusammenhang von Singen und Personlich-
keitsentwicklung implizit, im Gegensatz zu Herrn Leimbacher (10), der
explizit darauf hinweist:

»2Dumusstja, [...] die Psyche pflegen, du musst Personlichkeit aufbauen.
Das ist ja so ein direkter Schliissel zur Seele, zum Wohlbefinden eines
Menschen, wenn er auch mit seiner Stimme etwas anfangen kann. Und
ich sage immer wieder, und spéter im Berufsleben, mit eurer Stimme
représentiert ihr euch selber, eure Arbeit, eure Ausstrahlung, oder? Und
darum wird immer wieder da gearbeitet, [...] einzeln.” (10:199 ff.)

Auf der Suche nach Griinden fiir das Gelingen der Verbindung beider Pole
kann die Biografie der Lehrkrifte und zusétzlich das Leistungsniveau zur
Diskussion herangezogen werden. Herr Neuendorf (08) und Herr Leim-
bacher (10) haben 30 Jahre unterrichtet, weisen somit eine sehr grofle Er-
fahrung auf und sind zudem mit je zwei musikalischen MA-Ausbildungen,
Herr Leimbacher (10) zudem mit einem padagogischen MA unterwegs. Im
Gegensatz zu den Lehrkraften der Gruppe C, die Unterricht auf den unte-
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ren Niveaus durchflihren, sind alle Lehrkréfte der Gruppe B ganz oder zu
einem grofen Teil auf dem progymnasialen Niveau tatig.

Insgesamt kann der Singunterricht von Frau Basler (05) als Antithese
zu der Idee einer Zielorientierung fiir die Stimmentwicklung gesehen wer-
den. In der Waldorfschule werden bewusst keine Entwicklungsziele fur
die Stimme bzw. die Personlichkeit gesetzt. Die Stimmen werden ihrer
natdrlichen Entwicklung tberlassen, durchgetragen vom aktiven Singen in
der Primarstufe hin zu anspruchsvollen Gesangsvortragen im Chor ab der
Klasse 10. Einziges Ziel ist das Musizieren, um dsthetische Erfahrungen
mit der Stimme zu sammeln (Wallbaum, 2008). Die vokale Entwicklung
wird in dieser Schule somit in der Primarstufe gefordert, durch die glei-
chen Musiklehrkrafte wie in der Sekundarstufe 1 und nach der Mutation
wieder aufgenommen.

Zusammenfassend zeigen sich verschiedene Phidnomene: In Gruppe A
steht das Singen selbst im Vordergrund, wobei der groRRere Teil der Lehr-
krafte verschiedene stimmliche Herausforderungen beschreibt, darauf aber
kaum reagiert, sondern einerseits auf die nattirliche Entwicklung vertraut
und sich erfreut zeigt, wenn Schiilerinnen und Schiiler zu Vorbildern fir
andere werden. Lediglich eine Lehrkraft setzt vokale Ziele, die sie auch
erreicht. Die Ausbildungen in Gruppe A sind divers. Als gemeinsame
Komponente zeigt sich die frontale Unterrichtssituation. In Gruppe B und
C wird durch das Singen an einer Personlichkeitsentwicklung gearbeitet,
bei Gruppe C auf tieferem Leistungsniveau, bei Gruppe B auf der pro-
gymnasialen Stufe. Zusétzlich wird in Gruppe B auch das Singen gefor-
dert, wobei diese Lehrkrafte neben langjéhriger Erfahrung auch beziiglich
ihrer musikalischen Bildung punkten konnen. Einzig Frau Fricker (03) aus
der Gruppe B weist eine ahnliche Ausbildung wie die beiden Lehrer der
Gruppe C auf. Bei Gruppe B und C wird deutlich, dass die Lehrkréfte
neben dem gemeinsamen Singen Unterrichtssequenzen in vielfaltigen
Sozialformen durchfiihren. Das Konzept der Waldorfschule verweist auf
eine langfristige Planung, die das in der Primarstufe Erreichte bewahrt und
spater weiter darauf aufbaut. Dies lasst sich aber kaum vergleichen mit
dem Unterricht an der Volksschule, da beim Wechsel von Primarstufe zur
Sekundarstufe 1 und spéter an die weiterfihrenden Schulen die Lehrkréfte
in der Regel wechseln.

Insgesamt lassen sich bei der Polaritdt Gesang — Personlichkeit keine
schliissigen Hinweise auf einen Zusammenhang mit der Ausbildung finden.
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Weder eine musikalische noch eine padagogische Ausbildung zeigen eine
Tendenz fiir die Betonung vokaler oder personlichkeitsbildender Ziele.
Insbesondere scheint eine professionelle Gesangsbildung nicht zwingend
zu einer starken Forderung vokaler Kompetenzen zu fiihren. Allerdings
zeigt sich eine Tendenz fur einen gelingenden Singunterricht, wenn die
Personlichkeitsentwicklung mitgedacht oder sogar ins Zentrum gestellt
wird. Dies scheint zudem dann der Fall zu sein, wenn die Sozialformen im
Unterricht vielfaltig eingesetzt werden. Lehrkréfte, die eine Synthese der
Ziele erreichen, weisen neben grof3er Erfahrung auch eine auflerordentlich
vielfaltige Ausbildung auf.

,Das kann ich nicht. Und ich will das auch gar nicht probieren. 4’

Frau Derendinger (11) zitiert im obigen Titel Jungen aus ihren Klassen.
Sie nimmt wabhr, dass sich Schiller dem Singen ablehnend entgegenstellen
und Widerstand ankiinden. Herr Neuendorf (08) dagegen beschreibt eine
vollig andere Ebene: ,,man muss Basis schaffen, dass auch Vertrauen da
ist, oder weil Singen so etwas Personliches ist.*“ (08:70 f.) Seine Aussage
riickt die Notwendigkeit eines empathischen Zugangs der Lehrkraft zu den
Jugendlichen ins Zentrum. Verkiirzt konnte von einer Polaritit zwischen
Widerstand und Beziehungspflege gesprochen werden. Allerdings werden
so zwei verschiedene Ebenen angesprochen, auf der einen Seite die Ebene
der Schiilerinnen und Schiiler, die aus der Perspektive der Lehrkréfte durch
Handlungen und Einstellungen Widerstand ausdriicken, und auf der ande-
ren Seite die Ebene der Lehrkrafte, die Widerstand methodisch zu lber-
winden versuchen oder im Interview von Vertrauen und Beziehungspflege
als Grundlage von gelingendem Singunterricht sprechen.

Fir diesen Querstand auf zwei Ebenen kénnen im Sample drei Gruppen
gebildet werden: Gruppe 1 besteht aus Lehrkréften, die Widerstand hin-
nehmen, dartber frustriert sind, aber keine MaBnahmen ergreifen, Gruppe
2 aus denjenigen, die von Methoden sprechen, welche sie im Umgang mit
Widerstand entwickelt haben, und Gruppe 3 vereint Lehrkréfte, die Wi-
derstand kaum thematisieren. Die Hinweise fiir die Gruppenbildung ver-
dichteten sich durch das Schreiben der kurzen Portrits, wiahrenddessen sich

147 Aussage von Schiilern im Wortlaut von Frau Derendinger (11:46 f.).
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eine Gruppe von Lehrkréften herauskristallisierte, die frustriert ist Uber die
geringe Beteiligung im Unterricht oder sogar aktiv Widerstand erlebt. Da-
bei zeigte sich vor allem die Subkategorie Kr4SSENDYNAMISCHE PHANOMENE
mit ihren Unterkategorien STEUERUNG DER KLASSENDYNAMIK, FEHLERKULTUR,
AUF SCHULERY® EINGEHEN, SCHULER zIEHEN SCHULER MiT Und WipErsTAND als
Fundorte fiir Hinweise.

Im Rahmen einer Explikation (Mayring, 2015, S. 90) werden vor der
Beschreibung der drei Gruppen zusitzliche Begriffe zu den beiden Pers-
pektiven hinzugefiigt, um eine inhaltliche Vertiefung fiir die Handlungs-
ebene der Schiilerinnen und Schiler sowie der Lehrkrafte zu erreichen.
Widerstand wird mit den Begriffen Desinteresse (z. B. als Heterogenitéts-
merkmal: Hoene & Thurman, 2011), Zwang zum Lernen (Cslovjecsek,
2009) und Respektlosigkeit (Forge, 2016)'*° erganzt. Als Gegenpol werden
die Begriffe Interesse, Motivation zum Lernen, Kooperation und Respekt
gesetzt, inhaltlich gestiitzt durch das Konzept von Flow (Csikszentmihalyi,
2008) und der Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2000). Lehrkréfte

Perspektive Schiiler/Schiilerin W

Interesse — Motivation zum Lernen
Kooperation — Respekt

Desinteresse — Widerstand
Zwang zum Lernen — Respektlosigkeit

Gruppe 3
Gruppe 1 Gruppe 2 01 Hr. Brugger (52)
06 Fr. von Rohr (37) 02 Hr. Buchser (55) 03 Fr. Fricker (49)
07 Hr. Rothenburg (49) 05 Fr. Basler (47) 04 Hr. Hilfiker (35)
11 Fr. Derendinger (28) 08 Hr. Neuendorf (67) 09 Hr. Berner (50)

10 Hr. Leimbacher (57)

Distanz Beziehungspflege
Gleichgiltigkeit — Ablehnung Empathie 