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1. Überblick

Die Einführung des Musikunterrichts in den allgemeinbildenden Schulen für die breite Bevölkerung gründete sich ursprünglich auf den Willen zur Verbesserung des Gemeindegesangs in der Kirche und auf der Bildung eines deutschen Nationalbewusstseins durch das Singen vaterländischer Lieder. Diese Ideale des frühen 19. Jahrhunderts aus der humboldtschen Bildungsreform haben sich nicht als Begründung für den Musikunterricht in der heutigen Zeit erwiesen: Die Verbesserung des Gemeindegesang ist nicht dauerhaft gelungen – die Ausbildung eines deutschen vaterländischen Bewusstseins ist gelungen, hat aber im 20. Jahrhundert zu einer der größten Katastrofen der Menschheitsgeschichte geführt.

Auch die nach dem 2. Weltkrieg mangelns geeigneter Ideologie geforderte Ausrichtung des Musikunterrichts an kulturellem Bildungsgut  mit wissenschaftlichem Hintergrund muss als Sackgasse bezeichnet werden. Die dadurch entstandene Kognitivierung  des Musikunterrichts ist im Rückzug begriffen, ohne jemals den Ansprüchen der Protagonisten aus den 1950er und 1960er Jahren genügt zu haben (siehe Abschnitt 2).

Willkommen waren darum die großen Studien der 1990er Jahre, die den Mozart-Effekt nutzen wollten: Musik macht schlau – allein das Hören eines Satzes aus einer Mozartsonate sollte ausreichen, um die Ergebnisse eine Intelligenztests zu verbessern (Rauscher u. a., 1993). Jedoch auch der Transfereffekt von Musik auf Intelligenz wäre nicht die Lösung: Für die Förderung von außermusikalischen Fähigkeiten wie Rechnen und Lesen ist immer noch Mathe- oder Deutschunterricht besonders effektiv – ebenso wie Musikunterricht Fähigkeiten und Fertigkeiten in Musik fördern hilft (Abschnitt 3).

Es gibt jedoch Ergebnisse verschiedener kleinerer empirischer Studien, die die Bedeutung des Musizierens in der Schule betonen, ohne einen direkten Transfer zu suggerieren. Die meist bisher nicht veröffentlichten Studien beziehen sich auf den Einfluss von Musikmachen auf Selbstsicherheit, soziales Miteinander, emotionale Stabilität und auf das Störverhalten im Musikunterricht, auf Aggressionen im Schulalltag, auf das Klassenklima im Allgemeinen und indirekt auf die schulischen Leistungen, die Schüler unter Musikbedingungen erreichen können (ab Abschnitt 4).

2. Warum diese Diskussion um den Musikunterricht?

Noch Anfang der 1990er schien die Frage nach dem Warum des Musikunterricht wenig bedeutsam. Man war sich einig, dass Musikunterricht unverzichtbar sein. Musik war ein hohes Kulturgut, das in der Schule vertreten sein sollte. Bei der bundesweiten Erneuerung der Lehrpläne wurde keine Antwort darauf gegeben – es wurde noch nicht einmal danach gesucht, obwohl sich mit der Einstellung des Studiengangs Musikpädagogik bereits Anfang der 1980er Jahre ein Umdenken ankündigte. Nach 1990 ging es dann aber schnell voran: Im Schatten der Einebnung von Lehrerausbildung und Schule in der zusammengebrochenen DDR wurde auch im Westen reformiert. Die Stundentafeln der Schulen wiesen Musik nicht mehr aus, sondern verlangten lediglich, dass ästhetische Fächer im Verbund mit einer Mindestzahl von Stunden vertreten sein müssen, egal welches unterrichtet wird. Hinzu kam, dass die Anrechnungsstunden für die Verwaltung von Bibliotheken oder die Durchführung von aufwändigen AGs am Nachmittag bis heute nahezu vollständig weggefallen sind. Dies betrifft natürlich die Musiklehrer ganz besonders, da das Musikleben einer Schule phasenweise zusätzliche Arbeit erforderlich macht. Und Hamburg hat neben einer Neuregelung der Bezahlung ein Berechnungsmodell für die Arbeitszeiten entwickelt, was den Musiklehrern sogar mehr Pflichtstunden bei gleichzeitig geringerem Gehalt aufdrückte (weil Musik kein Korrekturfach ist).

Genau genommen stecken zwei Aussagen dahinter: Musikunterricht ist die Erholungsstunde in der Schule und schafft wenig verwertbare Qualifikationen (1). Der normale Bürger hat außerdem selten gute Erfahrungen mit dem eigenen Musikunterricht gemacht (2). 

Kein Politiker hat bisher öffentlich Stellung gegen die Musik in der Schule bezogen. Es ist tief im Bewusstsein verankert, was man unter Bildung zu verstehen habe:  Man muss seine Meister kennen, regelmäßig Konzerte oder Opernaufführung besuchen und möglichst sogar ein Musikinstrument spielen, um etwas wert zu sein. Musik hören heißt vor allem: Sinfoniekonzert und Mozart, Schubert, Mahler – Musikinstrument war der Begriff für Klavier, Geige, Cello und Flöte. Kenntnisse von der richtigen Musik, nämlich der Meister aus Barock, Klassik und Romantik, waren die Voraussetzung dafür, sich der bürgerlichen und der gehobenen Bevölkerungsschicht zugehörig zu fühlen und dabei sein zu dürfen. Es könne doch nicht angehen, dass man dieses hohe kulturelle Erbe fahrlässig verspielt.

Die hohe Zuversichtlichkeit, dass niemand das Musikerbe der letzten drei Jahrhunderte in Frage stellen würde, bleibt den Betroffenen noch lange: Vor allem sieht der Mitteleuropäer, wie im Fernen Osten oder sogar in Ländern der Dritten Welt mitteleuropäische Kunstmusik gefördert wird. Nicht deutlich wird dabei allerdings, dass die Förderung vielfach aus einer Art Kulturimperialismus entsteht: Mit dem Weltwährungsfond, den Krediten der Weltbank und den international agierenden Konzernen kommt die Lebensart der westlichen Welt ins Land (dazu Oerter, 2007). Mit dem dunklen Anzug und dem Schlips halten auch die klassischen Komponisten, das Sinfonieorchester und die Oper ihren Einzug ins Leben der wirtschaftlichen Oberschicht der außereuropäischen Staaten.

In Deutschland jedoch ist das traditionelle Musikleben in Gefahr. Symptom für die Gefährdung ist der kontinuierliche Abbau der Jugendarbeit, die mit der Einstellung oder der Verkleinerung von Schulmusikstudiengängen einher geht und einher gehen muss. Dies ist nicht nur in Schleswig-Holstein so, dem nördlichsten Bundesland, dem seit 2002 endgültig zwei Drittel der Ausbildungskapazitäten in der Lehrerausbildung verschwunden sind und parallel dazu die Landeszuschüsse für Musikschulen deutlich heruntergefahren wurden.

Auch in anderen Bundesländern war die Musiklehrerausbildung als die unabdingbare Voraussetzung für den Musikunterricht in der Schule in Gefahr. In Hessen wurden Einstellungsbeschlüsse gegen Kassel und Frankfurt in den letzten Jahren wieder zurückgenommen. Aber die Ausbildung in Bonn ist bereits seit 1983 eingestellt, Münster, Essen und Wuppertal wurden in den 1990er Jahren verkleinert. In Niedersachsen ist nach intensiven Überlegung immer noch nicht deutlich, welche Institute übrig bleiben werden.

Eine Sparwelle hat das Land erfasst – angeblich mit dem Willen, qualitative Verbesserung zu erreichen. Institute und Ausbildungsorte werden „zusammengelegt“ zum Zwecke der Synergie. Mit dem Vollzug der „Synergie“-Maßnahmen stellt sich allerdings heraus, dass dabei Stellen verloren gehen. In Schleswig-Holstein waren es 9 Stellen: Aus zwei Instituten mit insgesamt 6 Gesang- und Instrumentallehrern, zwei abgeordneten Lehrkräften, vier Professoren und zwei Lehrkräften für besondere Aufgaben wurde ein Institut mit zwei Instrumentallehrern und drei Professoren.

Am besten steht die Musiklehrerausbildung neben Bayern (einer Art „Gelobtes Land“ in Hochschule und Bildung) offensichtlich noch in den neuen Bundesländern da, allerdings weit vom Stand in der früheren DDR entfernt. Hier wird die Sparwelle/der Sparwille sicher wirksam, wenn die Anfang der 1990er Jahre berufenen Lehrkräfte in Pension gehen.

3. Musik und Transfereffekte – der Mozart-Effekt

Interessanterweise hat sich in den letzten zwei Jahren parallel zum Abbau der Musiklehrerausbildung und des Musikunterrichts eine Welle der Förderung von aktivem Musizieren entwickelt: Die Parole heißt „Jedem Kind ein Instrument“ – im Behördendeutsch JeKi genannt. 

Diese zum großen Teil aus der Wirtschaft heraus finanzierte Aktion aus Nordrhein-Westfalen und Hamburg sind mit Sicherheit eine Folge der mit großem Engagement geführten Diskussion um die Transfereffekte von Musik auf das Lernen: Anfang der 1990er Jahre fand Francis Rauscher in Montreal heraus, dass man nach dem Hören von knapp zwanzig Minuten Klaviermusik von Wolfgang Amadeus Mozart höhere Testwerte in einem auf Räumlichkeit ausgerichteten Intelligenztest erreichen würde (Rauscher u. a., 1993). Eine faszinierende Vorstellung, der sich schnell eine Vielzahl von Musikpsychologen zuwandten – schlauer werden durch Musikhören ist von hoher Attraktivität und nur vergleichbar mit dem Nürnberger Trichter, einem Werkzeug, mit dem man mühelos Wissen ins Gehirn einflößen kann (1647, nach einer Geschichte von Philip Härsdörfer). Schon das Superlearning bezog die Musik in pädagogische Konzepte mit ein, da offensichtlich alles, was der Musik an wundersamen Wirkungen nachgesagt wird, bereitwillig geglaubt wird (Behne, 1994).

Anfang der 1990er Jahre wurde in der Schweiz ein großer Schulversuch durchgeführt, in dem nachgewiesen werden sollte, dass Musikunterricht an Schulen nicht nur gute Stimmung macht, sondern nützlich eingesetzt werden kann, um die Leistungen der Kinder zu fördern (im Überblick Weber u. a., 1993). Das Ergebnis: Die Verstärkung des Musikunterrichts mit gleichzeitiger Verkürzung der Hauptfächer  führt nicht wie befürchtet zu einer Verschlechterung der Schulleistungen der Schüler.

Dieses magere Ergebnis wird noch magerer, wenn man im Abschlussbericht liest, dass die Schulen nicht per Zufall ausgewählt wurden oder sich selbst bewerben konnten. Es bestand so große Skepsis bei den Behörden und eine so große Angst davor, dass das Projekt scheitern könne, dass man ausschließlich Schulen für die Studie zuließ, deren Leistungsniveau anerkannt hoch und deren Schulleben besonders gut kontrolliert war. Problemschulen sind somit nicht in den Genuss der Aktion gekommen.

Dabei sind gerade im unteren Leistungsbereich die größten Fördereffekte zu erwarten: Die zweite große europäische Studie, die Berliner Langzeituntersuchung von Hans Günter Bastian wies dies deutlich nach: Die Schulklassen mit dem aktiven Musikprogramm konnten einen kleinen Gewinn in den Werten der Intelligenztests verzeichnen (siehe Abbildung 1).

Abgesehen davon, dass alle Menschen leicht geneigt sind, der Musik jeden auch nur halbwegs plausiblen Effekt zuzuschreiben (Behne, 1994), lassen sich auch hier weitere Belege finden. So bestätigt die amerikanische Bildungsszene, dass Schüler, die aktiv Musik machen, den größeren Anteil der mit A oder B bewerteten Schüler ausmachen (Abbildung 2). 

Trotz der beeindruckenden Prozentzahlen muss man jedoch Distanz zu den Interpretationen wahren: Nach dem derzeitigen Stand der psychologischen und hirnphysiologische Erkenntnisse ist ein Transfer von Leistungen von einem Gebiet auf das andere nur möglich, wenn dieselben physiologischen Strukturen verwendet werden und die Struktur der Aufgaben sich entweder ähnlich sind oder bei der Lösung auf identische Grundprozesse zurückgegriffen wird (Weinert & Hany, 2000). Der Nachweis, dass das Anhören einer Mozart-Sonate dieselben Hirnstrukturen aktiviert, die für die Lösung von IQ-Testaufgaben verwendet werden, ist nicht erbracht.

Deshalb sollten auch die Ergebnisse von Francis Rauscher kritischer betrachtet werden: Der Mozart-Effekt war stabil. Er wird allerdings nur von der Forschergruppe um Francis Rauscher regelmäßig repliziert und bestätigt. Und nicht nur Mozart führte zu einer  Leistungsverbesserung, sondern auch Schubert: Schellenberg schlug bereits vor, zusätzlich von einem Schubert-Effekt zu sprechen. Und er ging weiter: Auch nach dem Vorlesen einer Geschichte von Steven King war eine Steigerung der  Leistungsfähigkeit in Teilaufgaben von Intelligenztests möglich (Schellenberg, 2001). 

Im Prinzip kann man also auch vom Schubert-Effekt sprechen oder vom Steven-King-Effekt.

Oder auch vom Grönemeyer-Effekt, denn diese Musik macht ein gutes Gefühl, wie die im folgenden zitierte ZDF-Umfrage zeigt.
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Abbildung 1: In der Berliner Langzeitstudie wurde mit normierten IQ-Tests nachgewiesen, dass über die Grundschulzeit hinweg bei den musikalisch geförderten Kindern der Intelligenzquotient steigt. Dieser Effekt ist jedoch fast ausschließlich auf die Fortschritte der unterdurchschnittlich leistungsfähigen Schüler zurückzuführen (Bastian, 2000).
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Abbildung 2: Daten des National Center for Educational Stastics aus dem Jahr 1990 von 13.327 Studienanfängern an amerikanischen Highschools. Der prozentuale Anteil der guten Zensuren im Schulabschluss (A, A/B und B) ist bei den aktiven Teilnehmern von Musikkursen (Musikunterricht) deutlich höher als bei den Nicht-Musikern (Morrison, 1994).

4. Der Grönemeyer-Effekt

Verbindet man die Ergebnisse der Forschung von Manfred Spitzer mit der Diskussion um die Transfereffekte, dann kommt amn auf noch andere Schlussfolgerungen. Lernen funktioniert besser, 

· wenn man sich gut fühlt, 

· wenn man gut behandelt wird,

· wenn man erfolgreich ist,

· wenn man etwas sehr gerne macht und 

· wenn man dabei nicht gestört oder gegängelt wird (Spitzer, 2002).

Da nach einer ZDF-Umfrage vom Herbst 2006 Herbert Grönemeyer der beliebteste Musiker und Komponist ist, könnte man den Mozart-Effekt auch „Grönemeyer-Effekt“ nennen, wenn die weiteren Voraussetzungen stimmen.
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Abbildung 3: Ausriss aus dem Hamburger Abendblatt vom 6. Dezember 2007.

Die Umfrage des ZDF fand im Oktober statt und fasst die Meinungen von über 15.000 Zusendungen zusammen. Der Name Mozart kommt erst auf dem dritten Platz, nach Udo Jürgens.

Eine ausführliche Analyse der Veröffentlichungen um den Mozart-Effekt der Forschergruppe aus Montreal findet sich bei Kopiez im neuen Handbuch Musikpsychologie (Kopiez, 2008). Aus wissenschaftlicher Sicht sind die Studien über Transfereffekte ebenso wie die angeblichen Nachweise des Mozart-Effekts nicht gut geplant, dürftig in den Effekten, problematisch in der Methodik (Bruhn, 2001) und wahrscheinlich kaum interpretierbar.

Wenn man jedoch beobachtet, wie die Aktivität von Hans Günther Bastian dazu führte, dass die Musiklehrerausbildung in Hessen von der Landesregierung wieder auf das hohe Niveau der 1970er und 1980er Jahre gehoben wird, verschwindet jede Kritik im Schatten der Erfolge pädagogischen Handelns. Anders als mit dem Singen vaterländischer Lieder ist mit dem Projekt des Instrumentalunterrichts keine politische Stellungnahme verbunden. Auch die Ausgabe von Mozart-Kassetten an die Eltern von Neugeborenen durch den Gouverneur von Kalifornien (2003) wird den Bekanntheitsgrad von Mozart stärken, ohne einen negativen politischen Effekt zu hinterlassen.

5. Empirische Musikpädagogik als Erweiterung des Blickfelds

Es ist wahrscheinlich, dass Musik in der Entwicklung des Menschen eine große Rolle spielt, die über den bloßen Transfer von Verarbeitungsleistungen hinausgeht. Verschiedene kleinere, in Schleswig-Holstein durchgeführte empirische Arbeiten weisen auf die indirekte Wirkung von Musik hin, die nicht durch die mechanische Ausführung akustischer Strukturen zustande kommt, sondern durch die aktive Beschäftigung von Menschen mit der musikalischen Struktur im Kopf. Musik wird als physikalische Erscheinung nur über die Vorstellung von Musik wirksam – Musik muss vom Individuum angeeignet und erlebt werden, bevor sie auf die Psyche einwirken kann.

Musik als angeeignete Wirklichkeit tritt in Interaktion mit dem Erleben des Menschen und entfaltet in der psychischen Wirklichkeit im Sinne der Gestalttheorien weitere Eigenschaften, die das akustische Ereignis nicht besitzt (siehe dazu Bruhn, 2008c). 

· Musik als Katalysator für Entwicklungen:
Durch das gemeinsame Hören von Musik oder das gemeinsame Musizieren werden emotionale Erfahrungen gemacht und interindividuell erlebt. Gerade in der Zeit zwischen dem Ende der Grundschulzeit und dem 14. Lebensjahr sind die gemeinsamen Musikerlebnisse in der Gruppe der Gleichaltrigen wichtig für das Erlernen der Erwachsenenposition in der Geselllschaft (dazu bereits Bruhn, 1995).

· Musik als Parakommunikation:
Für manche nimmt Musik die Rolle eine Kommunikation ein – sie hören Musik und beschäftigen sich mit Musik als Ersatz für Gespräche und Kommunikation (Rösing, 1998).

· Musik als Möglichkeit zum Rückzug, Erholungsregression:
Ebenso wie in der Parakommunikation bietet Musik eine Schutzatmosphäre, in die man sich zur Erholung zurückziehen kann (Willms, 1993). 

· Musik als Mittel zur Entspannung:
Musik wird bereits im Kindesalter gezielt zur Entspannung eingesetzt (Gumbert, 2004, s. später). 

· Musik als Aggressionsabfuhr:
Ebenfalls sehr früh dient Musik gezielter Bewegung und Aggressionsabfuhr (Bruhn, 2008a).

Diese fünf Wirkbereich werden in den folgenden Abschnitte mit den Ergebnissen empirischer Arbeiten belegt. Bei den Arbeiten handelt es sich überwiegend um die schriftlichen Hausarbeiten zum 1. Staatsexamen, die unter Anleitung und Kontrolle an der Universität Flensburg (bis 2002 an der Universität Kiel) im Rahmen der Ausbildung zum Musiklehrer durchgeführt wurden. Alle angeführten Arbeiten stehen auf Anfrage zu kurzzeitigen Ausleihe zur Verfügung (s. Fußnote am Ende des Beitrags). 

6. Musikalität erkennen und fördern

Erkennen von Musikalität

Wie man die Musikalität eines Kindes entdeckt, ist wenig geklärt. Manche erkennen sie bereits im Kindesalter, wozu die Teilnahme an einem Früh-Früherzieherkurs oder einem Eltern-Kind-Kurs  verhilft. In Musikgartenkursen lässt sich bei kontinuierlicher Protokollführung genau ablesen, welche Kinder Fortschritte machen, die eine gezielte weitere Förderung herausfordern (Pohley, 1997). Die Bedeutung des gemeinsamen Musikmachens beschreibt Claussen, 2001.

Im Allgemeinen werden Testverfahren verwendet, um Musikalität messbar zu machen. Wie in einem gesonderten Beitrag (Bruhn, 2008b) ausgeführt wird, müssen die verwendeten Testverfahren aktualisiert werden. Dies wurde in zwei Staatsexamensarbeiten mit den beiden Skalen der „Primary Measures of Music Audiation“ von Edwin E. Gordon durchgeführt (Gordon, 1986). 

Der Mittelwert für PR 50 ist relativ hoch – das entspricht aber dem generellen Trend bei Testverfahren in den letzten zwanzig bis dreißig Jahren. Trotz der hohen Mittewerte gibt es praktischen keine Deckeneffekte. Im Rhythmusteil gibt es ein Item, dass von allen Versuchteilnehmer beantwortet werden konnte. Die Skalenwerte sind gut bis sehr gut (dazu detailiert Bruhn, 2008b).

Tabelle 1: Knapp die Hälfte der Eltern halten ihr Kind prinzipiell für musikalisch begabt, ein Viertel der Eltern gibt kein Urteil ab (Daten von Bonn, 2007).
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Die Inhaltsvalidität – also die Tatsache, ob der PMMA tatsächlich das misst, was man Musikalität nennen würde – lässt sich nach den vorliegenden Auswertungen noch nicht abschließend beantworten. So urteilen die Eltern sicher über die Musikalität ihrer Kinder. Die als weniger musikalisch eingeschätzten Kinder hatte jedoch im Schnitt dieselben Testwerte wie die musikalischen. Das Elternurteil stimmt zu 77,9 % mit dem gemessenen Ergebnis des PMMA überein. Das Lehrerurteil stimmt nur zu 43 % mit dem Testergebnis überein.

Tabelle 2: An den Mittelwerten der beiden Skalen zeigt sich kein Unterschied zwischen den von den Eltern als Musikalisch bzw. nicht musikalisch bezeichneten Kindern.
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Tabelle 3: Wer von den Lehrern als begabt bezeichnet wird, hat im Melodietest tatsächlich bessere Werte. Der Rhythmustest ist dagegen schlechter (Daten von Bonn, 2007).
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Tabelle 4: Vergleich der Skalenwerte von Kindern, die ein Musikinstrument spielen und solchen, die keines spielen, in der Studie von Bonn (2007). Die Unterschiede sind auf 5 % Niveau signifikant (T-Test für unabhängige Stichproben mit unterschiedlichen Varianzen).
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Tabelle 5: Vergleich der Werte in der Melodieskala bei Kinder mit und ohne musikallischer Früherziehung – die Unterschiede zu den geförderten Kindern sind ebenfalls signifikant (Studie von Wollmann, 2007).
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Tabelle 6: Die mittleren Prozentrangwerte unterscheiden sich deutlich von Gordons Werten. Möglicherweise muss die Rhythmusskala in der nächsten Zeit schwieriger gemacht werden.
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Abbildung 4: Die folgenden Grafiken zeigen den zeitlichen Verlauf der Teilnahme am musikalischen Ensemblespiel in der Waldorfschule in Rendsburg. Hier konnten die Daten von 15 Jahrgängen ausgewertet werden, so dass sich ein umfassenden Bild vom Musikleben dieser Schule zeigt (schwarze Balken: Mädchen, graue Balken: Jungen.
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	4a. Spielt ein Musikinstrument, ev. auch ohne Unterricht
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	4b. Gitarrenkreis
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	4c. Orchesterarbeit.
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	4d. Chorarbeit
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	4e. Posaunenchor


Abbruch des Unterrichts

Im Zusammenhang mit der Ganztagsschule wird der Bereich des Einzelunterrichts von Schülern wichtiger werden. Es gibt zwar einige wenige Übersichtsartikel und zusammenfassende Werke darüber (z. B. Hallam, 1998). Dennoch wäre zusätzliche Forschung zu den Gründen für den Beginn und für den Abbruch der Unterrichtsstunden wünschenswert.

Bemerkenswert, dass in der beobachteten Waldorfschule in Rendsburg der scharfe Rückgang von jugendlichen Musikern im 14./15. Lebensjahr (Klassenstufe 6, 7, 8) nicht zu erkennen ist (Vergleich von 
Abbildung 4
 mit Abbildung 5). Das soziale Umfeld ist wahrscheinlich an einer Waldorfschule deutlich weniger von der Perfektionsmentalit üblicher Instrumentaldidaktik beeinflusst, so dass flexibler auf den bei Bruhn (1989) hingewiesen Effekt reagiert werden kann: Gerade im angegebenen Zeitraum erkennen Instrumentalschüler, wie unvollkommen das Instrumentalspiel ist, auch wenn sie viel üben. Daraus entsteht, wenn der Lehrer streng ist, die Neigung den Unterricht abzubrechen. 

Abbildung 5: Anzahl der Instrumentalschüler eines bestimmten Altersabschnitts in den Musikschulen des Verbands der Musikschulen Deutschlands (VdM, Stand 2005: 893.538 Schüler). Immer wieder auffällig ist der häufige Abbruch des Unterrichts mit 13 bis 15 Jahren.
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Es wird argumentiert, dass die Lehrer in der frühen Jugend die objektiven Kriterien des Musikmachens vermitteln müssen. Je älter die Schüler werden, desto deutlicher haben sie die objektiven Kriterien internalisiert. Wenn nun der Lehrer nicht umschaltet und den Spaß am Musizieren belebt (subjektivierende Aspekte), dann brechen die jungen Musiker den Unterricht ab (Bruhn, 1995; siehe dazu Gembris, 2008 und Abbildung 5).

Weitere Gründe für den Abbruch des Unterrichts untersuchte Andreas Tofte, 1997. Er befragte etwas über 100 Gitarristen, von denen 11 bereits den Unterricht abgebrochen hatten. Der ursprüngliche Anlass für die Wahl des Instruments wurde erfragt – die Unterschiede zwischen den Abbrechern und den kontinuierlichen Spielern sind interessant, aber nicht überzufällig (signifikant): Die Liebe zum Instrument ist bei den Aufhörer etwas geringer ausgeprägt, die Vorstellung, mit der Gitarre Prestige zu gewinnen, dagegen etwas höher als bei den kontinuierlichen Spielern (Tabelle 7).

Eine intervenierende Rolle spielt die Persönlichkeitsvariable Extroversion: Sie wirkt verstärkend auf die beiden Einstellungen „Gitarre als Statussymbol“ bzw. „Prestigeobjekt“ sowie auf die Gemeinschaftsorientierung (nächste Tabelle).

Tabelle 7: Statistiken für die Gründe, Gitarre als Instrument gewählt zu haben. Die Bewertung ging von 1 = sehr wichtig bis 5 =  überhaupt nicht wichtig. Für eine Skala wurde drei oder vier Fragen gestellt.
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Tabelle 8: Extraversion hat einen verstärkenden Einfluss auf die Vorstellung, Gitarre als Statusobjekt zu erlernen oder mit der Gitarre in der Gemeinschaft besser orientiert zu sein.
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Auswahl der Instrumente

Meist erfolgt die Auswahl der Musikinstrumente in der Kindheit direktiv durch die Eltern. Manchmal ist sie zufällig, wenn z. B. ein Musikinstrument ungenutzt herumsteht. An den Waldorfschulen werden den Kindern Instrumente zugeteilt, die die Lehrkräfte aus nicht bekannten bzw. nicht durchschauten Kriterien als besonders geeignet erscheinen. Cordula Geinitz, 2001 hat die Auswahl in der Waldorfschule in Hamburg-Altona hinterfragt und bei den Kindern die Zufriedenheit mit den ihnen zugeteilten Instrumenten erhoben. 

Es zeigte sich, dass den Kinder in vielen Fällen nicht bewusst war, dass die Instrumentenauswahl gelenkt war. Vielleicht traf die Lehrerauswahl auch auf den Wunsch des Kindes – oder der Lehrer hat intuitiv ein vom Kind bevorzugtes Instrument gewählt. Auf jeden Fall haben zwei Drittel der Kinder das Gefühl, ihr Instrument selbst gewählt zu haben – ohne Empfehlung (siehe Tabelle 9 und 
Tabelle 10
). Wenn das Instrument selbst gewählt erscheint, wird es positiver gesehen und es besteht ein größerer emotionaler Bezug. 

Die Frage der Empfehlung oder Nichtempfehlung hat jedoch keinen bedeutenden Einfluss auf die Einstellung, da insgesamt die Zufriedenheit der Kinder groß ist: 76,5 % sind positiv oder im mittleren Bereich in der Einstellung zu ihrem Instrument. Obwohl den Kindern bekannt sein müsste, wie groß der Einfluss der Lehrer in Waldorfschulen ist, wird nur 10 Lehrern von 151 Befragten die Verantwortung  für die Instrumenenauswahl zugeschrieben. Das Urteil hat aber hohe  Akzeptanz – ganz im Gegenteil zum Urteil, das den  Eltern zugeschrieben wird (Tabellen 9 und 10).

Tabelle 9:
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Tabelle 10: Akzeptanz einer Empfehlung für das Instrument.
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7. Was ist Unmusikalisch?

Schwierig ist die Entscheidung darüber, ob ein Schüler unmusikalisch ist oder nicht. Karl Graml, Musikpädagogik-Professor in Augsburg, hatte sich zeitlebens mit der Frage auseinander gesetzt, weil es ihn besorgt machte, dass das saubere Singen vielfach das einzige Kriterium zu sein scheint, nach dem Musikalität und Unmusikalität unterschieden werden. Sophia Ruddeck hatte die Gelegenheit, 32 Personen aus dem umfangreichen biografischen Material analysieren zu können, das Graml über sogenannte Unmusikalische sammelte (Ruddeck, 2003).
Ruddeck stellte fest, dass die bösesten Verletzungen von Lehrern und Mitschülern kommen. Von Eltern sind eher positive Aussagen oder Mitleid zu erwarten. Interessant, dass in einem musizierenden Elternhaus offensichtlich keine Korrelation zwischen dem geäußerten musikalischen Ansprüchen und der generellen Unmusikalität besteht (Tabelle 11).

Tabelle 11: Korrelationen zwischen der Anzahl der Aussagen von Bezugspersonen sowie der Anzahl von positiven, negativen Aussagen. Aussagen 
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8. Musiklehrer und Unterricht

Der Lehrer als Vorbild 

Der Lehrer gilt allgemein als Vorbild für die Schulkinder – es wird selten reflektiert, dass durch das Verhalten der Lehrer eine Art von Modelllernen angeregt wird: Jeder Lehrer bietet mit seinem persönlichen Verhalten Handlungsmodelle an, mit denen sich die Schüler identifizieren können (Bartsch, 1997; Geinitz, 2001; Seifert, 2007.

Durch Zufall ist in der Studie von Geinitz bei der Befragung der Waldorfschule in Hamburg Altona eine Frage aufgenommen worden, die diesen Aspekt etwas näher beleuchtet. Es wurde gefragt, ob ein Musiker oder eine Person im Lebensumfeld des Kindes eine Vorbildrolle einnimmt. Dies ist bei 71 der 101 Befragten tatsächlich der Fall. In Tabelle 12 werden die 71 Befragten als 100 % gesetzt. 

Es zeigt sich, dass sich die positive Vorbildfunktion der Eltern annähernd normal verteilt: 40 % sehen die Eltern emotionslos als Vorbild, jeweils 30 % verbinden entweder positive oder aber negativ Emotionen mit der Vorbildfunktion der Bezugspersonen. Die Lehrer und die Schule polarisieren eher. Dagegen werden Bekannte, Verwandte oder international bekannte Musiker deutlich positiver in ihrem Vorbildverhalten genannt.

Tabelle 12: Wer ist für Kinder der 1. bis 3. Klasse ein Vorbild und wie wird die Vorbildfunktion gewichtet/gewertet? Befragung in einer Walddorfschule (Geinitz, 2001).


          
                 emotionaler Bezug


pos
mittel
negativ
Gesamt




bekannter Musiker
5
3
1
9



55,6 %
33,3 %
11,1 %
100 %


Lehrer oder Schule
12
2
6
20



60 %
10 %
30 %
100 %


Eltern oder Geschwister
6
8
6
20



30 %
40 %
30 %
100 %


Freunde, Verwandte
3
2
1
6



50 %
33,3 %
16,7 %
100 %


sonstige
4
8
4
16




30
23
18
71


42,3 %
32,4 %
25,4 %
100 %
Peergroups und Erwachsenwerden

Die Lehrer einer Schule sind sehr wichtig für das Leben der Schüler. Mit dem Eintritt in die Grundschule verändert sich das gesamte soziale Umfeld eines Kindes, während es gleichzeitig mit der kognitiv schwierigsten Aufgabe des ganzen Lebens konfrontiert wird, mit dem Erlernen der Schriftsprache. Die schleswig-holsteinischen Studien zum Schriftspracherwerb aus den 1990er Jahren sind an anderer Stelle zusammengefasst und können als Reader bestellt werden.

Mit der Einschulung beginnt die Ausprägung von Peergroups, Gruppen von gleichaltrigen Jugendlichen, die sich in derselben Entwicklungsphase befinden. Diese Peergroups nehmen eine wichtige Rolle ein, wenn im Verlauf der Grundschulzeit bzw. kurz nach dem Übergang in die weiterführenden Schulen die Lösung von der vorgegenbenen Erziehungswelt von Elternhaus und Schhule beginnt und die Kinder/Jugendlichen nach eigenen, individuellen Lernumfeldern suchen. Diese Zeit wurde früher als hormonbedingt der Pubertät zugeordnet. Die wird jedoch bereits seit zwei Jahrzehnten als nicht zutreffend angesehen: Die biologische Entwicklung stößt soziale Entwicklungen an – so regt der Beginn der Pubertät Aktivitäten an, die die Beziehung zwischen den Geschlechtern verändern (Oerter & Dreher, 2007, S.  282 f). Die Phase ist von der Lösung vom Elternhaus und von der Suche nach dem Erwachsenwerden bestimmt. Die Jugendlichen üben, erwachsen zu sein – dabei ist die psychische Vorstellung von Erwachsen sein eingeengt auf die Vorstellung, dass Erwachsene über sich selbst bestimmen können, und dass ihnen niemand etwas zu sagen habe. Dies ist ein noch vorpubertäre Einstellung zum  Erwachsenwerden – pubertär wäre die emotionale Unabhängigkiet und das Streben nach sozial verantwortlichem Verhalten (Entwicklungsaufgaben nach Havighurst, siehe dazu Oerter & Dreher, 2007, S. 281).

Auffällig ist das herausfordernde, auftrumpfende Verhalten von Jugendlichen, dass zunächst in erster Linie im Schutz der  Peergroup geübt wird. In dieser Zeit befindet sich der Musiklehrer im Focus der Jugendlichen: Er ist der Fachmann für den Wahrnehmungsgegenstand, der von den Jugendlichen zum Identifikationsmerkmal für einen jugendlichen Lebensstil gemacht wird: Über ihre Musikauswahl definieren sich die jeweils aktuellen Jugendkulturen und Lebenswelten (Baacke, 1998; Rösing, 1998).

Mit der Pubertät kann man den Beginn der peergruppenorientierten Musikpräferenzen nicht erklären, da sich der Zeitpunkt sehr weit nach vorner verschoben hat. Nicole Troué (1996) findet in den Altersgruppen von 11 bis 14 Jahren keine elternorientierte Musikoräferenzen mehr. Nicole Golan (1999) stellt bereits in den letzten Grundschuljahren den Wechsel von kindgerechter Musik hin zu moderner Popmusik fest. Ähnliche Ergebnisse hat Claudia Bullerjahn zum ungefähr gleichen Zeitpunkt veröffentlicht (Weber u. a., 1999).

Nicole Troué (Troue, 1996; Troue & Bruhn, 2000) entwickelte in ihrer Staatsexamensarbeit eine interessante Hypothese, die bisher noch nicht weiter verfolgt wurde: Sie definierte mit wenigen Items ein Variable, die ganz offensichtlich die Folgsamkeit gegenüber den nahen Authoritätspersonen erfasste. Die Selbsteinschätzung der  eigenen Folgsamkeit gegenüber Lehrern und Eltern stand in signifikanter Beziehung zu den musikalischen Präferenzen: Hohe Folgsamkeit war verknüpft mit der Akzeptanz elternorientierter Musikpräferenz, eine niedrige Einschätzung mit der Ablehnung. 

Als Fortführung müsste eine Studie geplant werden, die über mehrere Grundschuljahre bis in den Anfang der weiterführenden Schule reicht. Diese Studie müsste nicht nur die jeweils aktuellen Musikpräferenzen erheben, sondern vor allem erfragen, wie das Kräfteverhältnis zwischen Eltern und Schüler bzw. zwischen Schüler und Lehrer ist und auf welchem Stand sich die Bestrebungen nach Selbstständigkeit bei den Jugendlichen befinden.

Tabelle 13: Teilt man die Vpn-Gruppe von Nicole Troué nach den Werten für die Variable „Folgsamkeit“, so findet man signifikant verschiedene Verteilungen für die Einstellung zu den Eltern- bzw. Peermusiken (Troue, 1996). 




Folgsamkeit

VPN
Abweichung



hoch
mittel
niedrig

vom Erw.-Wert



Anzahl der VPN 
pro Gruppe
41
78
40
159

Erwartungswert
in Prozent
25,8 %
49 %
25,2 %



Einstellung zur Musikrichtung:

positiv
Eltern und Peer
23
28
5
56


Verteilung
41,1 %
50 %
8,9 %
sig.
< 1 % 
**

negativ
Eltern und Peer
10
23
26
59


Verteilung
16,9 %
39 %
44,1 %
sig.
< 1%
**



beide egal

6
10
2 %
18


Verteilung
33,3 %
55 %
11,1 %
n.s.

gut und schlecht gemischt

2 
17
7
26


Verteilung
7,7 %
65,4 %
26,9 %
n.s.



Einen weiteren Aspekt bringt  Nicole Golan (1999) ein. Sie geht ähnlich wie Nicole Troué vor und stellt offene Fragen zu den gerne gehörten Musikrichtungen und Interpreten. Auch bei Golan konnte kein Zeitpunkt für die Wende von den elternorientierten zu den peerorientierten Präferenzen festgestellt werden, obwohl deutlich ist, dass die während der ersten drei Schulstufen vor sich geht. Die weniger folgsamen Kinder in ihrer VPN-Gruppe sind eher offen für peer- und elternorientierte Stilrichtungen und grenzen sich nicht ab.

Golan erhebt zusätzlich die Selbstständigkeit der Kinder im täglichen Leben und findet keinen Bezug zur Orientierung in der Musik. Dafür bemerkt sie, dass die jüngeren Kinder ihre Lieblingsmusik eher alleine, die älteren Kinder aber eher in der Gruppe hören wollen. Ihr Vorschlag für eine Fortführung der Präferenzforschung ist, die egozentrische kindliche vs. sozial orientierte Umgangsweise mit Musik ins Zentrum der Hypothesen zu ziehen (Golan, 1999).

Die Beziehung zwischen dem Musiklehrer und seinen Schülern entwickelt sich in dieser Zeit der Adoleszent zwangsläufig schwierig. Die Schüler sehen im Musikunterricht eine Situation, in sie das Erwachsensein üben – und zwar in der Art, wie sie es in dem Alter verstehen: „Erwachsensein heißt bestimmen können, was geschieht“ (vgl. dazu die Entwicklungsaufgaben von Havighurst, z. B. bei Oerter & Dreher, 2007; siehe auch Bruhn, 1995). 

Klassenklima

In den 1990er Jahren hat Richard Hortien eine Langzeitstudie in Ostholstein durchgeführt, die die Verbesserung des Klassenklimas durch Musicalarbeit zur Hypothese (Hortien, 1995, 2007). Diese an der Universität Flensburg als Dissertation angenommene Arbeit zeigte unter anderem, dass sich bei geeigneter Arbeit im Musikunterricht das Klassenklima zum Positiven verändert. Mit demselben Testverfahren, einer sprachlich aktualisierten Version nach den Skalen von Petillon & Ingenkamp, 1984 befragte Bettina Schmidt (1996) die teilnehmenden Schüler am Musicalprojekt der Gesamtschule in Eckernförde. 

Tabelle 14: T-Test für den Unterschied der Mittelwerte vor der Musicalarbeit und nachher. Die Skalen 1 (Integration), 3 (Anerkennung), 4 (Hilfeverhalten/Zufriedenheit) sind von der Musicalarbeit offensichtlich nicht betroffen. Skala 2 (Mobbing) verbessert sich signifikant (Schmidt, 1996).
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Die ersten Befragung von Schmidt fand während der Probenzeit statt, die zweite direkt nach Ende der Aufführungen. 

Die Skala „Mobbing“ zeigte in jedem Fall eine signifikante Verbesserung der Werte – man kann sie auch als „Gehässigkeitsskala“ bezeichnen. Eine Auswahl aus den Items:

· Meine Mitschüler lachen mich aus.

· Die Mitschüler flüstern heimlich hinter meinem Rücken.

· Ich habe in der Klasse keine Freunde.

· Meine Mitschüler sind gemein zu mir.

Hanne Jensen (2007) näherte sich derselben Frage mit einem Interviewleitfaden und wertete die offenen Antworten aus. Dies geschah unter Zuhilfename des im Institut geschriebenen Programms PROTEXT, das aus kategorisierten Textdateien eine SPSS-Datei mit den Häufigkeiten pro Versuchsperson und Fragestellung herstellt.

Besonders beeindruckend und mit vielen freien Äußerungen belegt ist die Tatsache, dass die Schüler und Schülerinnen sich während der Musicalarbeit näher kennenlernen und klassenübergreifende Freundschaften entstehen. 72,4 % der Jungen und 92,2 % der Mädchen erwähnen positiv, dass sie während der Probenzeiten neue Freundschaften geschlossen haben. 26 % der Mädchen erwähnen explizit, dass das „Anzicken“ auf dem Schulhof weniger geworden sei (Tabelle nächste Seite).

Tabelle 15: Anzahl der positiven und negativen Äußerungen über die Arbeit der Lehrer beim Musicalprojekt in Neumünster 2007 (Jensen, 2007)


positiv
negativ




Jungen
16
12


Anzahl der Aussagen
39
19


Anteil
44,4%
33%


je Vpn
2,4
1,6




Mädchen
26
20


Aussagen
65
40


Anteil
55,6%
40%


je Vpn
2,5
2,0



Verhalten im Musikunterricht und die Persönlichkeit der Schüler

In der Studie von Wollmann wurde ein Zusammenhang zwischen der sozialen Kompetenz und der musikalischen Vorschulerziehung gefunden. Es zeigt sich jedoch, dass der Effekt der Vorschulerziehung, die mit der Einschulung beendet wurde, für die Kinder in der zweiten Klasse bereits weniger deutlich war als für die Kinder in der ersten Klasse. 

Abbildung 6 zeigt die Verteilung der Kinder innerhalb der ersten und zweiten Klassen. es gibt prozentual mehr Kinder mit hohen Sozialkompetenzwerten aus der musikalischen Früherziehung (MFE) als Kinder ohne MFE. Bei den Kindern mit geringen Werten zur Sozialkompetenz kehrt sich das Verhältnis um. Der Unterschied zwischen den beiden Gruppen verringert sich in der zweiten Klasse. Möglicherweise verliert sich der Einfluss der MFE auf die soziale Kompetenz ohne Förderung bereits nach einem Jahr wieder.

Dabei könnte ein fortdauerndes Training der Sozialkompetenz für das Unterrichtsgeschehen von großem Vorteil sein. Janne Weigand (2008) konnte ihren Daten entnehmen, dass die Kinder, die  von den Lehrern als Störer bezeichnet werden, sich in der Selbstsicherheit deutlich von den anderen Kindern unterscheiden. 
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Abbildung 6: Dichotomisierte Werte der Kinder aus den 1. und 2. Klassen im BSSK (Bewertungsskalen Soziale Kompetenz, Langfeldt & Prücher, 2004) – die Interaktion mit der musikalischen Früherziehung ist in der 1. Klasse deutlicher als in der 2. Klasse.

Auch in den späteren Jahrgängen spielt  Aggressivität eine große Rolle. Jan Dirk Krueger (2007) glaubte nachweisen zu können, dass die Schwerpunktarbeit einer Schule im Bereich Musik zu geringeren Konflikten zwischen den Schülern führt (bullying). Die ersten Daten zeigen allerdings eine deutliche Überlegenheit für die Schule mit Sport-Schwerpunkt. In der Klasse werden weniger Aggressionen beobachtet, das Klassenklima ist am wenigsten vom Mobbing bestimmt (
Abbildung 7).

Ernsthaft auffällig ist nach der Erhebung von Jan Dirk Krüger die Schule ohne schulübergreifendes Schwerpunktthema. Über 40 % der Schüler sagen, dass sie  Gewalt in der eigenen Klasse sehr oft erfahren müssen. In dem Gymnasium mit Musikschwerpunkt berichten ebenfalls viele Schüler über Gewalt in der Klasse. Unversehens gerät man mit gezielt geplanten empirischen Arbeiten in die Situation, gegen den Musikunterricht zu arbeiten (Abbildung 8).
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Abbildung 7: Einschätzung der Schüler, wie oft Aggressionen im Klassenverband beobachtet werden können – aufgeteilt nach Schulen (Krüger, 2007)
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Abbildung 8: Die Unterschiede im Klassenklima-Fragebogen und den zusätzlichen Fragen – auffällig sind die Unterschiede in den Skalen Mobbing und Isolation. Den größten Effekt hat offensichtlich die Sportorientierung, obwohl alle Werte der Klimaskalen im positiven Bereich liegen (Skala von 1 = sehr gut bis 5 = sehr schlecht). Besorgniserregend die geringe Zufriedenheit der Schüler mit der Schule ohne Schwerpunkt (Daten von Krüger, 2007).

9. Bewusster Musikeinsatz als individuelle Lebenswelt

In mehreren Staatsexamensarbeiten ist auch der Einsatz von Musik im täglichen Leben thematisiert worden. Zwei Arbeiten (Fahl, 2004 und Gumbert, 2004) haben sich speziell mit Grundschulkindern beschäftigt. Es ist interessant zu sehen, wie genau Kinder in den ersten Grundschuljahren bereits wissen, dass Musik als Mittel der Entspannung oder als Mittel zur Aktivierung nützlich sein kann. 

Weiterhin wurde in den Jahren 2002 bis 2007 ein Messinstrument entwickelt, dass den situationsspezifischen Gebrauch erfasst (dazu Bruhn, 2008b).

 Lebensstil

0Insgesamt sind mit dem Fragebogen MUSIS bereits fünf Studien durchgeführt worden. Die Auswertung steht noch aus und wird im neuen Portal bipolar auf der Seite www.herbertbruhn.de erscheinen.

Bemerkenswert ist auf jeden Fall bereits der Versuch von Pamina Sallay, eine Beziehung zwischen den Typen der Sinus-Milieus und deren Musikgebrauch mit den Musis-Skalen zu beschreiben. Die Sinusmilieus sind Ergebnis von Marktuntersuchungen und beschreiben die Konsumtypen anhand von Lebensstilen und Wertvorstellungen (XXX). Die im Internet zugänglichen Beschreibungen der Typen wurde in eigene Fragen übersetzt.

Die Korrelationen zwischen den Werten für die Sinus-Skalen und den Werten der Musis-Skalen sind gering. Sobald man aber nachder Bildungsschicht differenziert, zeigt sich überraschenderweise, dass nur die gehobene Bildungsschicht mit traditionellen Wertevorstellungen Musik bewusst in ihrem Leben einsetzt. Alle anderen Gruppen haben fast keine signifikanten Korrelationen – die „modernen Performer“ (Neurorientierung + hohe Bildung) tendieren sogar dazu, Musik abzulehnen, außer wenn es um den Transfer von Musik auf die Leistungsfähigkeit geht ( r= .530).

Bei diesem Bevölkerungsteil Personengruppe (C12 in den Sinusmilieus) handelt es sich um eine gesellschaftlich relevante, zeitbestimmende, aber nicht angenehme Personengruppe. Sie zeichnet sich durch hohen Hedonismus (Eigenliebe), geringe Gesellschaftsverbundenheit, hoher Schichtzugehörigkeit, globalem Denken und auf sich selbst zentrierter Verantwortlichkeit aus – die Süddeutsche Zeitung prägte dafür den Begriff „die Ackermänner“.

Seite 23 rechts

Oben:

Abbildung 9: Sogenannte „Kartoffelgrafik“ mit der Einordnung von Lebensstilen in einem zweidimensionalen Koordinatensystem von Schichtzugehörigkeit und Werteorientierung (Sinus Sociovision, 2007).

Unten:

Tabelle 16: Korrelationen zwischen den Musis-Skalen und den Einstellungsbewertungen nach den Sinus-Milieus – je höher die Korrelation, desto enger der Zusammenhang zwischen der Werteeinstellung und Intensität des Musikgebrauchs. 
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Abbildung 10
Tabelle 17 

[image: image27.wmf]Korrelation nach Pearson

,169

*

,157

,045

-,012

-,110

,075

-,203

*

-,174

*

-,199

*

-,158

-,040

,014

-,094

-,004

,010

,052

,152

,066

,108

,032

,299

**

A Traditionelle Werte

B Modernisierung

C Neuorientierung

ass

emo

kog

mot

soz

psd

tra

Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

*. 

Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

**. 

 

[image: image28.wmf]Korrelation nach Pearson

,495

,263

,384

,721

**

,344

,207

-,482

,126

,200

,063

-,103

-,082

,020

-,122

,146

,030

-,106

-,108

-,292

,127

-,264

-,335

-,096

-,111

-,229

-,249

-,133

-,011

-,148

-,242

*

-,088

,021

,049

-,079

,016

-,137

-,104

-,165

-,026

,010

-,082

-,061

-,211

-,202

-,241

-,555

*

-,088

-,077

,530

*

,039

,051

,025

,114

,039

,053

,194

,010

,109

,325

*

,189

,306

,029

,420

**

Schicht

hoch

mittel

niedrig

hoch

mittel

niedrig

hoch

mittel

niedrig

Traditionelle Werte

Modernisierung

Neuorientierung

ass

emo

kog

mot

soz

psd

tra

Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

**. 

Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

*. 


10. Guter Musikunterricht

Guter Musikunterricht ist eine Utopie, die nicht einfach zu erreichen ist. Verschiedene Arbeiten wie zum Beispiel ein Überblick über den Ausstattungsdefizit an Schleswig-Holsteinischen Schulen, den Ausbaustand der Ganztagsschulen und eine Bewertung von Unterrichtsqualität mittels eines Fragebogens stehen noch aus bzw. sind in einem  fortgeschrittenen Auswertungsstand. Eine Arbeit zu den Bläserklassen und den Auswirkungen auf die Schulleistung und die Ängstlichkeit der Schüler wird in diesem Jahr im Jahrbuch des AMPF erscheinen (Schierhorn, 2006, 2008).

Im Jahr 2007 erschien die Rendsburger Studie, in der ex post 15 Jahrgänge einer Steiner-Schule analysiert werden konnten. Durch die sorgfältige Dokumentation des dortigen Musiklehrers konnte der gesamte Schulverlauf aller Schüler eingelesen und analysiert werden. Diese Studie gibt der Diskussion um Transfer-Effekte eine neue Richtung: Erstmals wird hier der Effekt der sozialen Herkunft kontrolliert, da Steiner-Schüler generell aus gehobenen bürgerlichen Kreisen stammen. Dies bewirkt zum einen das Image, zum anderen aber wird die soziale Auslese durch die relativ hohen Schulgebühr gewährleistet. Aus den Daten ergibt sich beeindruckend und signifikant, dass Instrumentalisten zu einem weitaus höheren Prozentsatz das Abitur schaffen als Chorsänger oder Nichtmusiker (siehe Tabelle 18). Dieser Effekt ist insofern frei von sozialen Artefakten, da benachteiligte soziale Gruppen garnicht erst in Betracht gezogen werden für eine Förderung durch Musik.

Man könnte sagen, die Waldorfschulen repräsentieren die Bildungsmentalität der Bundesrepublik Deutschland.

Tabelle 18: Die Beziehung zwischen dem Schulerfolg und der Mitwirkungen an musikalischen Aktivitäten – die Verteilungen der Chorsänger und der Instrumentalisten unterscheiden sich beide nach dem Chi2-Test signifikant von der Verteilung der Nichtmusiker (passiv).

	
	
	Nichtmusiker
	Chorsänger
	Instrumentalisten
	Gesamt

	Abitur
	ja
	41

25,5 %
	50

30,3 %
	93

76,2 %
	184

58,9 %

	
	nein
	120

74,5 %
	115

69,7 %
	29

23,8 %
	264

58,9 %

	Gesamt
	100 %
	161
	165
	122
	448



Lebensstil

Im Jahr 2005 konnte an der Universität Flensburg eine Studie abgeschlossen werden, in der wieder ein neuer Fragebogen ausprobiert wurde. Dieser Fragebogen Musis dient dazu, den Musikgebrauch von Jugendlichen zu beschreiben (erstmals auf der AMPF-Tagung 2007 vorgestellt, siehe Bruhn, 2008b). 

Auf sieben Skalen wurde erfasst, ob die Befragten Musik bewusst für bestimmte Lebenssituationen, soziale und psychische Bedürfnisse und zur Regulation von Emotionen einsetzen. Befragt wurden 158 Jugendliche aus neunten Klassen aller vier Schultypen. Zusätzlich wurde mit einem weiteren Fragenkatalog versucht, diese Jugendlichen den von Sinus Sociovision entworfenen Milieus zuzuordnen, um dann eine Beziehung zwischen Milieu und Musikverwendung zu beschreiben.

Tabelle 19 zeigt die Korrelationen zwischen Musiktest und Milieu-Einschätzung: Nur der von traditionellen Werten bestimmte Anteil der gesellschaftlichen Oberschicht zeigt erkennbare positive Korrelationen zwischen Wertvorstellung und Musikgebrauch. 

Tabelle 19: Musikgebrauch und die Korrelation mit der Beschreibung der Sinus-Milieus (Dateb von Sallay, 2005; siehe Bruhn, 2008a)
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Der für die Entwicklung der gesellschaftlichen Verhältnisse maßgebliche Teil der Bevölkerung wird jedoch mit dem „modernen Performer“ beschrieben: Eine hedonistische Gruppe der Bildungsoberschicht und Geldelite, global denkend, erfolgsorientiert und auf Erneuerung ausgerichtet. Der Musikgebrauch ist eindeutig anders als bei den Vertretern traditioneller Werte – die Tabelle ist von negativen Werten gekennzeichnet: Ablehnung für die Verwendung von Musik bei Emotionen, bei der kognitiven Beschäftigung mit Musik, keine Beziehung zur sozialen Funktion von Musik. Eine „coole“ Lebenseinstellung, zu der auch die Akzeptanz für Musik als Lernhilfsmittel passt.

11. Zukunft

Für die zukünftige Entwicklung sollen in einer weiteren Veröffentlichung Vorschläge unterbreitet werden. Dies wird im Zusammenhang mit einer Arbeit zur Ganztagsschule geschehen. Dabei werden auch Aspekte der PISA-Studie behandelt, es werden Erkenntnisse aus einer weiteren Examensarbeit über das finnische Ausbildungssystem einfließen (Seifert, 2007) und die Kritik an deutscher Musikdidaktik von Franziska Sommer bearbeitet werden (Sommer, 2006).

Als Perspektive erhoffe ich mir eine Einbindung der Schulmusik in das gesellschaftliche Leben der Stadtteile und eine Bedeutung der Musiklehrer für das Musikleben einer Schule. Meine Utopie: Der Musiklehrer als Generalmusikdirektor des Stadtteils oder der Gemeinde. Bis dahin ist noch ein weiter Weg.

*) Fußnote

Die Arbeiten, die im folgenden als Schriftliche Hausarbeiten gekennzeichnet sind, können kurzfristig ausgeliehen werden. Es hat sich als sinnvoll erwiesen, für die Leihzeit einen Betrag von 50 € hinterlegen zu lassen, der vollständig zurücküberwiesen wird, sobald die Arbeit wieder in Flensburg eingetroffen ist. 

Bestellungen über bruhn@uni-flensburg.de
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