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1 EINLEITUNG

1.1 Ausgangssituation und Fragestellung

Das Singen ist die urspringlichste Form musikalischer Betétigung. In der musikalischen Ent-
wicklung von Kindern ist das Singen die elementarste und erste Art, sich musikalisch auszu-
dricken (Gembris 2009). Das Singen und die Singvermittlung stellen somit einen zentralen
Bereich des Musizierens in der Frihpadagogik in Kindertagesstatten und Grundschulen dar.

Bereits seit langerem wird von Musikpadagogen beklagt, dass sich die Stimmqualitat und die
Singfahigkeiten im Kindes- und Jugendalter verschlechtert haben (Fuchs 2002; Mohr 2008;
Vogt 2006). Griinde liegen zum einen darin, dass erstens in den Familien nicht mehr so haufig
gesungen wird, wie es friiher einmal war. Zweitens fehlt es den Lehrkraften an Singerfahrun-
gen und Kompetenzen, so dass das Singen im Grundschulunterricht bzw. auch schon im Kin-
dergarten nicht mehr als ein selbstverstandliches Kulturgut vermittelt wird (Adelmann 1999;
Briinger 2003).

Aus dieser Problemstellung heraus sind in den letzten Jahren zahlreiche Projektinitiativen zur
Forderung des Singens in der Grundschule oder im Kindergarten entstanden. Neben dem Pro-
jekt Singen macht Sinn (SMS) aus der Region Ostwestfalen-Lippe (OWL), dessen Wirkungen
in dieser Dissertation eingehender betrachtet werden, sind z.B. die Projekte SingPause (Dus-
seldorf), Primacanta (Frankfurt), Jedem Kind seine Stimme (Minster bzw. Neuss),
Chor:klasse! (Niedersachsen) und Toni in der Schule (Chorverband NRW) zu nennen,! fiir die
Forderung des Singens im Vorschulalter beispielsweise Die Carusos und Felix (Deutscher

Chorverband) oder Singende Kindergéarten (Drogeriemarkt dm).

Gemeinsames Ziel dieser Projekte ist, ,,physiologisch richtiges, gutes und altersgeméRes Sin-
gen zu fordern* (Henning 2011, S. 50). Vor allem bildungsbenachteiligte Kinder sollen durch
die Integration der Projekte in das allgemeine Bildungssystem erreicht werden. Im Projekt
Singen macht Sinn steht zudem die Forderung der Singféhigkeiten und didaktischen Kompe-
tenzen von (angehenden) Grundschullehrkraften ohne Musikstudium im Vordergrund. Inner-

halb von zwei Semestern sollen Lehramtsstudierende, Lehramtsanwarter sowie ausgebildete

! Die unterschiedlichen Konzepte der Singprojekte in der Grundschule werden bei Knoll (2009) ausfiihrlich
dargestellt.
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Lehrer? im Rahmen des Moduls ,,Basiskompetenz Stimme* im Singen mit Kindern qualifi-

ziert werden.®

Der Zeitraum dieser Projekte ist oft auf drei Jahre begrenzt. Zum Teil ist eine nachhaltige
Eingliederung in bereits bestehende (Schul-)Strukturen vorgesehen. Die meisten dieser Pro-
jekte werden wahrend ihrer Laufzeit wissenschaftlich begleitet und evaluiert. Evaluationen
am Ende von Bildungsmalinahmen geben jedoch keine Auskunft (iber die Nachhaltigkeit des
Erlernten. Erst zu einem viel spéteren Zeitpunkt stellt sich heraus, ob diese Interventionen

erfolgreich wirksam waren.

»Ein Projekt ist streng genommen ein einmaliges, komplexes, zeitlich begrenztes Vorhaben. Die im Rah-
men von Forderprogrammen initiierten VVorhaben sollen jedoch in der Regel langfristige Wirkungen zeigen
und sind deshalb auch nicht zeitlich befristet. Befristet ist allenfalls die Finanzierung, die aus forderpoliti-
schen Griuinden nicht dauerhaft sein darf.* (Iller & Kamrad 2010, S. 193)

Die vorliegende Dissertation befasst sich deshalb mit der Frage, inwiefern das SMS-Projekt
nachhaltige Wirkungen bei den ehemaligen Teilnehmern in der Unterrichtspraxis zeigt. Die
Studie knipft an die Erkenntnisse der bereits abgeschlossenen Evaluation an, die wéahrend der
Laufzeit des SMS-Projekts von 2009 bis 2011 durchgefihrt wurde (vgl. Forge & Gembris
2012). Wahrend des Projekts wurden die SMS-Teilnehmer vor sowie nach der Teilnahme am
Modul ,,Basiskompetenz Stimme* per Fragebogen zu ihren Einstellungen zum Singen, Kom-
petenzempfinden und zur Konzeption der Fortbildung befragt. An einer ausgewéhlten Gruppe
an Lehramtsstudierenden wurden des Weiteren eine Stimmfeldmessung sowie andere stimm-
physiologische Verfahren durchgefiihrt, um Zusammenhange zwischen der Fortbildungsteil-
nahme und den Singleistungen zu untersuchen. Es konnte festgestellt werden, dass sich so-
wohl die Singleistungen als auch die subjektive Kompetenzeinschatzung im Vorher-Nachher-

Vergleich signifikant verbesserten (vgl. Kapitel 2).

Im Rahmen dieser Dissertation soll weiterfiilhrend untersucht werden, ob die beobachteten
Wirkungen von Dauer sind. Zu diesem Zweck wurden 138 ehemalige Teilnehmer zu den
nachhaltigen Wirkungen des SMS-Projekts in der Schulpraxis befragt. Die Ziele dieser Unter-
suchung liegen auf zwei Ebenen: zum einen auf der Subjektebene der Lernenden bzw. der

SMS-Teilnehmer und zum anderen auf der Projektebene (Projektkonzeption).

2 Obwohl die SMS-Teilnehmer tberwiegend weiblich waren, verwende ich in dieser Arbeit aufgrund einer
besseren Lesharkeit die maskuline Form fur Bezeichnungen von Gruppen beider Geschlechter. Dies bezieht
sich im weiteren Verlauf auch auf den Begriff des ,,.Lehrers®, des ,,Studenten®, des ,,Referendars® und des
»Schiilers®.

% Die Zielgruppen und Inhalte des SMS-Projekts werden ausfiihrlich in Kapitel 2 beschrieben.
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Im Fokus der Subjektebene steht erstens die Frage, inwiefern sich die bereits festgestellten
Verbesserungen des stimmlichen Selbstkonzepts* nachhaltig in der Unterrichtspraxis bei den
ehemaligen Teilnehmern nachweisen lassen. Zweitens soll Gberprift werden, inwiefern ein
Transfer der Fortbildungsinhalte in die Unterrichtspraxis stattfindet. Weiterhin ist zu klaren,
welche Faktoren die Nachhaltigkeit der Lerninhalte sowie das Singen in der Schule beeinflus-

sen.

Auf der Projektebene stehen Aspekte im Vordergrund wie das Identifizieren von Chancen und
Schwichen des SMS-Konzepts sowie die Uberpriifung und Weiterentwicklung der SMS-
Konzeption auf der Grundlage empirischer Erkenntnisse. Da das Modul ,,Basiskompetenz
Stimme* auch in Zukunft in der Lehrerausbildung an den Universitadten Paderborn und Biele-
feld angeboten wird, gewinnt die Frage der Nachhaltigkeit dieses Qualifizierungsangebots im

Singen an Relevanz.

* Unter dem ,,stimmlichen Selbstkonzept* wird hier die Einschitzung der Singfihigkeiten sowie Einstellungen
zum Singen und zur eigenen Stimme verstanden. Das Konstrukt des stimmlichen Selbstkonzepts sowie die
Definition, die dieser Arbeit zugrunde liegt, werden in Kapitel 5 erldutert.
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1.2 Erlauterung zentraler Begriffe

In diesem Kapitel wird das in dieser Arbeit zugrundeliegende Begriffsverstandnis des Termi-
nus Fort- und Weiterbildungen fir fachfremde Musiklehrer dargelegt, das fir das weitere
Verstandnis notig ist. Zunéchst wird auf den Begriff des fachfremden Musiklehrers eingegan-

gen.

Lehrer, die das Fach Musik in der Grundschule ohne entsprechendes Musikstudium unterrich-
ten, werden als fachfremde Musiklehrer bezeichnet. Im Gegensatz dazu besitzen Musikfach-
krafte ein abgeschlossenes Lehramtsstudium fur das Fach Musik oder eine Lehrbefahigung,
die durch eine entsprechende Weiterqualifikation erworben wurde. Unter Musikfachkraft wird
also ein Lehrer verstanden, der entweder das entsprechende Fach studiert oder sich entspre-
chend weiterqualifiziert hat.

Eine Differenzierung zwischen einer studierten und einer weiterqualifizierten Fachkraft ist auf
den ersten Blick nicht ersichtlich. Beide unterrichten das Fach Musik in der Grundschule.
Aufgrund des Fachlehrerprinzips ist dies in der Grundschule hdufig der Fall. Fachfremde Leh-
rer werden auch oft als Neigungslehrer bezeichnet, da sie eine offensichtliche ,,Neigung® zu
dem jeweiligen Fach besitzen. Im Falle von Musik kann sich dies z.B. durch ein hohes Inte-
resse an Musik oder durch das Spielen eines Instruments in der Freizeit &uern. In diesem
Zusammenhang wird im Folgenden erldutert, was im Sinne einer Fort- bzw. Weiterqualifizie-

rung fur fachfremd unterrichtende Lehrer in Musik verstanden wird.

Die Lehrerbildung erfolgt in Deutschland in drei Phasen. Die erste Phase bezieht sich auf das
Lehramtsstudium an Universitaten oder Padagogischen Hochschulen. Die zweite Phase um-
fasst die Referendariatsausbildung an Studienseminaren. Die Fort- und Weiterbildung wird als
dritte Phase der Lehrerbildung bezeichnet (Terhart 2000). Die Begriffe Fort- und Weiterbil-
dung werden oftmals falschlich synonym benutzt. Differenziert wird zwischen Fort- und Wei-
terbildung insofern, als dass eine Weiterbildung als eine Qualifizierungsmafinahme ,,fiir neue
schulische Aufgaben jenseits des eigenen Fachs bzw. der Fachdidaktik angesehen wird; dazu
gehoren z.B. Verwaltungsaufgaben oder eine Ausbildung zum Mediator* (Bechtel 2013, S. 6-
7). Durch die Teilnahme an einer WeiterqualifizierungsmalRnahme kann eine Lehrbefahigung
fur das Fach Musik erworben werden. Diese Form von Weiterbildung ist mit einem Statuser-
werb, bessere Einstellungschancen oder Gehaltsveranderungen verbunden. In Abgrenzung

dazu werden fir Lehrkrafte in der dritten Phase der Lehrerbildung spezielle unterrichtsbeglei-
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tende Fortbildungsveranstaltungen zum Qualifikationserhalt angeboten (vgl. Edelhoff 1990,
S. 10).

Singen macht Sinn ist ein musikpadagogisches Forderprojekt, das sich an Lehrkréfte richtet,
die nicht das Fach Musik studieren oder studiert haben. Das Ziel dieser Manahme liegt darin,
die Singféhigkeiten und didaktischen Fahigkeiten dieser Lehrkréfte fir das Singen mit Schu-
lern in der Schule zu fordern. Das SMS-Projekt wird in allen drei Phasen der Lehrerbildung
angeboten: fur Lehramtsstudierende, flr Lehramtsanwarter sowie fir fachfremd unterrichten-
de Musiklehrer.

In dieser Studie wird unter dem SMS-Projekt eine musikalische QualifizierungsmalRnahme im
Sinne eine Fortbildung verstanden, die allerdings nicht nur in der dritten Phase, sondern in
allen drei Phasen der Lehrerbildung angeboten wurde bzw. teilweise noch wird. Singen macht
Sinn ist eine Sonderform einer Fortbildungsmalinahme, da es als musikpédagogisches Forder-
projekt zeitlich begrenzt von 2009 bis 2011 und ausschlieflich in der Region Ostwestfalen-
Lippe angeboten wurde.

Das SMS-Projekt ist eine reine FortbildungsmalRnahme fiir das Singen mit Kindern in der
Grundschule und flhrt zu keiner Lehrbeféhigung fir das Fach Musik wie dies bei einer Wei-
terbildung der Fall ware. Es kann allerdings sein, dass aufgrund der zusatzlichen Qualifikation
im Singen die ehemaligen SMS-Teilnehmer fiir das Fach Musik als fachfremd Unterrichtende
in der Grundschule eingesetzt werden. Dieser Frage wird im empirischen Teil der Arbeit

nachgegangen.
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1.3 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit beginnt mit der Erlauterung und Vorstellung des Untersuchungsge-
genstandes, ndmlich das SMS-Projekt als Fortbildung im Singen fur angehende und ausgebil-
dete Lehrkrafte in der Grundschule (Kapitel 2). Es werden die Zielgruppen und vor allem die
Zielsetzungen des Projekts erlautert. Im Anschluss werden die bereits abgeschlossene Evalua-
tion, die wahrend der Projektlaufzeit durchgefiihrt wurde, und die daraus resultierenden For-
schungsdesiderate skizziert. Diese dienen als Grundlage fir die folgende Nachhaltigkeitsun-

tersuchung.

Zu Beginn des theoretischen Teils erfolgt eine Betrachtung des Singens in der Schule und
Gesellschaft (Kapitel 3). In diesem Kapitel wird das ambivalente Verhaltnis zwischen einer
singenden Gesellschaft und den Professionalisierungstendenzen in der Chorpéadagogik einer-
seits und einer sterbenden Chorlandschaft und desolaten Singfahigkeiten von Kindern bzw.
Lehrkréften andererseits beschrieben. Daruber hinaus werden die curricularen VVorgaben im
Fach Musik erlautert, um Anforderungen, die das Singen an die Grundschullehrkraft stellt,
abzuleiten. Des Weiteren beschéftigt sich das Kapitel mit der gegenwaértigen Situation ausge-
bildeter Musikfachkrafte in den Grundschulen Nordrhein-Westfalens. Hier wird die Diskre-
panz zwischen den Anforderungen, die das fachgerechte Singen an die Lehrkraft stellt, und
den gegenwartigen Ausbildungsstrukturen diskutiert. Auf die Problematik des fachfremden
Musikunterrichts und den bestehenden Musiklehrermangel an den Grundschulen in NRW

wird ebenfalls hingewiesen.

Ein Ziel der SMS-Fortbildung war u.a. die Vermittlung eines gesundheitsbewussten Umgangs
mit der eigenen Stimme sowie der Kinderstimme (s. Kapitel 2). In der vorliegenden Studie
soll deshalb Uberprift werden, inwiefern die ehemaligen SMS-Teilnehmer in der Schulpraxis
tatsachlich Belastungen der Stimme beim Singen wahrnehmen und einen gesundheitsbewuss-
ten Umgang mit der Stimme pflegen. Das vierte Kapitel widmet sich aus diesem Grund der
Stimme im Lehrberuf und insbesondere der Problematik von Stimmstdrungen bei Berufsspre-

chern. Studien zur Evaluation von Stimmtrainingsprogrammen werden angefuhrt.

Im SMS-Projekt soll neben den Singleistungen auch das stimmliche Selbstkonzept der Lehrer
geférdert werden (s. Kapitel 2). In Kapitel 5 wird daher das Konstrukt des Selbstkonzepts
erlautert und insbesondere Studien zum musikalischen Selbstkonzept von Lehrern dargestellt.

Darlber hinaus wird die Methodik von Selbstkonzeptmessungen diskutiert. Hieraus abgeleitet
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erfolgt die VVorgehensweise der Selbstkonzeptmessung der vorliegenden empirischen Unter-

suchung.

Im Fokus dieser Arbeit steht die Nachhaltigkeitsuntersuchung der SMS-Fortbildung. Der Be-
griff ,,Nachhaltigkeit* wird in Kapitel 6 erlautert und fur die anstehende Studie definiert. Ins-
besondere Theorien und Bedingungen zum nachhaltigen Lernen werden in diesem Kapitel
erklart. Des Weiteren wird der aktuelle Forschungsstand zur nachhaltigen Wirksamkeit von
Fort- und Weiterbildungen beschrieben sowie auf die methodischen Schwierigkeiten und Be-
sonderheiten bei Nachhaltigkeitsuntersuchungen hingewiesen.

Der empirische Teil der Arbeit besteht aus drei grof’en Hauptkapiteln. Der erste Teil widmet
sich der qualitativen Interviewvorstudie (Kapitel 7). Hier werden zunéchst die Fragestellun-
gen und die Methodik erldutert sowie der zeitliche Ablauf der einzelnen Untersuchungsschrit-
te dargestellt. AnschlieBend werden die Ergebnisse préasentiert. Das Kapitel endet mit einem
Zwischenfazit und Schlussfolgerungen fir die Hauptstudie. Im zweiten Teil werden die Fra-
gestellungen und Hypothesen sowie das methodische VVorgehen der quantitativen Fragebo-
genstudie beschrieben (Kapitel 8). Das neunte Kapitel umfasst die Beschreibung der Ergeb-
nisse des Fragebogens.

Die Arbeit endet mit einer Schlussbetrachtung der Ergebnisse. Nach einem abschliel3enden
Gesamtfazit der einzelnen Untersuchungsergebnisse (Kapitel 10), wird das Untersuchungs-
design dieser Studie kritisch reflektiert und Konsequenzen fiir weitere Forschungsarbeiten
abgeleitet (Kapitel 11). Die Arbeit schlieBt mit einem Ausblick auf die aus dem SMS-Projekt

hervorgegangenen Initiativen und Fortflihrungen (Kapitel 12).
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2 DAS PROJEKT ,,SINGEN MACHT SINN“ UND DESSEN EVALUATION®

Das musikpadagogische Projekt Singen macht Sinn — abgekiirzt SMS — wurde 2009 bis 2011
in ausgewahlten Schulen und Studienseminaren der Region Ostwestfalen-Lippe sowie an den
Universitaten Paderborn und Bielefeld durchgefiihrt. Hauptintention von SMS war es, die
Singfahigkeiten von Grundschulkindern und Neigungslehrern des Fachs Musik zu fordern
und vielfaltige Singanlasse in den Schulen zu schaffen. Das gemeinsame Singen sollte durch
die Projektinitiative ein fester Bestandteil des Schullebens werden und dartiber hinaus auch
auBerschulische Aktivitaten musikalisch bereichern. In den Grundschulen fand das Projekt im
reguldren Musikunterricht statt. An den Universitaten und Studienseminaren wurde die For-
dermalRnahme als zusétzliche Veranstaltung im Rahmen der Ausbildung von Lehramtsanwar-

tern (LAA) und -studierenden angeboten, die nicht das Fach Musik studieren.

Das Projekt wurde wéhrend der gesamten dreijahrigen Projektphase durch das Institut fur
Begabungsforschung in der Musik (IBFM) der Universitat Paderborn wissenschaftlich beglei-
tet und evaluiert. Die Evaluation vereinte formative und summative Untersuchungsmethoden.
Die formative Evaluation hatte den Zweck, den am Projekt Beteiligten und verantwortlichen
Personen ein systematisches Feedback Uber Effekte, Starken und Schwéchen des Projekts zu
geben, um so bereits wéahrend der Projektlaufzeit die laufenden Prozesse und Inhalte zu opti-
mieren. Dartiber hinaus hat die summative Evaluation die Wirksamkeit des SMS-Projekts in
Bezug auf die Verbesserungen der Singfahigkeiten hin untersucht. Die Ergebnisse der dreijah-

rigen Evaluation wurden 2012 in einem Projektbericht publiziert (s. Forge & Gembris 2012).

Im Folgenden wird das SMS-Projekt mit seinen Zielen und Inhalten vorgestellt (Kapitel 2.1).
Danach wird die bereits abgeschlossene dreijéhrige Projektevaluation mit ihren Fragestellun-
gen, Forschungsmethoden und Ergebnissen dargestellt (Kapitel 2.2). Das Kapitel schlieBt mit
der Erlauterung der Forschungsdesiderate (Kapitel 2.3), an denen die vorliegende Dissertation

mit einer Folgestudie ankniipft.

> Das Kapitel basiert auf der Veroffentlichung Singférderung in der Grundschule. Evaluation des Projekts
,,Singen macht Sinn“ von Forge & Gembris (2012). Das Kapitel ,,Projektbeschreibung wurde aus der Verof-
fentlichung weitestgehend iibernommen. Die Kapitel ,,Fragestellungen®, ,,Methoden und Durchfiihrung*, ,,Er-
gebnisse* und ,,Forschungsdesiderate der Projektevaluation* wurden fiir die Dissertation modifiziert.
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2.1 Projektbeschreibung

Der Fokus des SMS-Projekts lag in einer nachhaltigen Forderung des Singens. Das heif3t,
auch uber das Projektende hinaus sollen die Anstélie zum Singen noch wirken und von den
Teilnehmern in den Schulen weiter getragen werden. Aus diesem Grund wurden nicht nur die
Singkompetenzen von Grundschulkindern gefdrdert, sondern auch ausfiihrende Lehrpersonen
zum Singen mit Kindern befahigt. Fir die Forderung der unterschiedlichen Zielgruppen wur-
de ein S&ulenmodell mit vier unterschiedlichen Programmen entwickelt (s. Tabelle 1). Mit
dieser Mehrdimensionalitét ist gewahrleistet, dass Uber das Projektende hinaus Multiplikato-
ren ausgebildet werden, die das Singen auch weiterhin nachhaltig fordern.

Tabelle 1: Das Saulenmodell des SMS-Projekts

Sadule | Zielgruppe Férderprogramm
1 Schiiler und fachfremde Musiklehrer Singen in Grund- und Férderschulen
2 Lehramtsanwarter ohne Musikstudium Modul ,,Basiskompetenz Stimme*
3 Studenten mit Musikstudium Masterstudiengang ,,Singen mit Kindern“
4 Lehramtsstudenten ohne Musikstudium Modul ,,Basiskompetenz Stimme*

In der ersten S&ule stand die Forderung des Singens von Schulern und fachfremd unterrich-
tenden Musiklehrern der Primarstufe im Vordergrund. Um dariber hinaus auch zukinftige
Grundschullehrer auf das Singen mit Kindern vorzubereiten, wurden in den Séulen 2 und 4
Lehramtsanwaérter und -studierende, die Musik nicht als Studienfach gewahlt haben, im Sin-
gen mit Kindern geschult. Mit der Séule 3 wurde innerhalb des Projekts ein Masterstudien-
gang an der Musikhochschule Detmold konzipiert, der die professionelle Ausbildung von

Musikstudenten fur das Singen mit Kindern umfasst.

Die vorliegende Dissertation fokussiert ausschlieBlich die Untersuchung der Nachhaltigkeit
des Moduls ,,Basiskompetenz Stimme* fiir Lehramtsanwaérter (S&ule 2) und Lehramtsstuden-
ten (Sdule 4) ohne Musikstudium, da insbesondere diese beiden Zielgruppen dafiir verant-
wortlich sind, ob und vor allem wie mit Schulern in Zukunft in der Schule gesungen wird. Im
Folgenden wird deshalb nur dieses Weiterbildungsmodul mit seinen Zielen und Inhalten er-

lautert.®

& Die Beschreibung der anderen Forderprogramme ist in Forge & Gembris (2012) nachzulesen.
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Das Modul ,,Basiskompetenz Stimme* fiir Lehramtsanwérter und -studierende

Ziel des Moduls ,,Basiskompetenz Stimme* war die Vermittlung von Grundkompetenzen im

Umgang mit der eigenen Stimme und zum Singen mit Kindern in der Primarstufe. Folgende

Zielkompetenzen sollten von den Teilnehmern innerhalb von zwei Semestern erworben wer-
den (Tiemann 2009):

= Die Teilnehmer sollen ein gutes Stimmvorbild fir Kinder sein, das bedeutet: Mittels

Stimmbildung sollen die Teilnehmer in der Lage sein, einen Stimmumfang zu entwi-

ckeln, der es ihnen ermdglicht, im Tonraum vom kleinen a bis zum zweigestrichenen f

zu singen. Des Weiteren soll ihr Selbstbewusstsein gestarkt werden, so dass sie sich in

der Lerngruppe trauen, vor anderen und spéter in der Klasse vor Schiilern zu singen.

Um im Klassenraum klanglich prasent zu sein, sollen sie zudem eine gute Artikulati-
onsfahigkeit und Textverstandlichkeit entwickeln.

= Die Teilnehmer sollen in der Lage sein, selbststandig und angemessen Lieder auswéh-
len zu kdénnen, das bedeutet: Im SMS-Seminar lernen die Teilnehmer bestandig neue
Lieder kennen, so dass sie abschlieRend ein sinnvolles Liedrepertoire fir den Schul-
einsatz zur Verfigung haben. Das erarbeitete Liedgut soll von den angehenden Leh-
rern zudem nach Besonderheiten der Kinderstimme (z.B. Tonlange, Phrasenldnge, Re-
gister) kritisch beurteilt werden kénnen.

= Die Teilnehmer sollen in der Lage sein, das Liedrepertoire stimmlich und musikalisch
angemessen vermitteln zu kénnen, das bedeutet: Die Teilnehmer sollen intonations-
sicher Melodien singen kdnnen. Um dieses Ziel zu erreichen, sollen die Teilnehmer
z.B. Dreikléange, Tonleitern oder Intervalle auf vorgegebenen Tdnen singen, Phrasen
auf einem Atem singen, Einsatze geben, Tempo anzeigen etc.

= Die Teilnehmer sollen fur die Liedvermittlung ein vielfaltiges methodisches Reper-
toire zur Verfugung haben, das bedeutet: Im Seminarunterricht werden den Teilneh-
mern modellhaft verschiedene Herangehensweisen der Liedvermittlung vorgestellt,
z.B. Call- and Response-Techniken.

Die erwarteten Zielkompetenzen sind als Idealvorstellungen formuliert. Je nach Vorkenntnis-
sen und unterschiedlichem Entwicklungspotenzial erweiterten die Teilnehmer ihre Kompe-

tenzen im Bereich Stimme und Singen mit Kindern.

Die SMS-Fortbildung fand an den Studienseminaren und Universitaten wdchentlich je 90
Minuten Uber einen Zeitraum von zwei Semestern statt. Zudem bestand flr die Teilnehmer
die Mdoglichkeit, eine Einzelberatung zum Umgang mit der Stimme wahrzunehmen. Diese
Beratung wurde einmal im Halbjahr in einem Umfang von 20 Minuten angeboten. Nach ei-
nem Jahr haben die Teilnehmer das Modul mit einem Zertifikat abgeschlossen, das ihnen die

erfolgreiche Teilnahme bescheinigt.

Pro Halbjahr startete je nach Bedarf und Anfrage ein neuer Kurs ,,.Basiskompetenz Stimme*,
so dass im Rahmen der Projektlaufzeit insgesamt vier Jahrgange (Staffeln) vom Forderpro-

gramm profitieren konnten. Die folgenden zwei Tabellen stellen einen Uberblick tiber die
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durchgefuhrten Kurse an den Studienseminaren (s. Tabelle 2) und Universitaten (s. Tabelle 3)
dar.

Tabelle 2: SMS-Kurse an den Studienseminaren (Simon 2011)

SMS-Kurse an den Studienseminaren (Saule 2)
(N = Anzahl Teilnehmer mit Zertifikat)
Studien- 2. Hj. 1. Hj. 2. Hj. 1. Hj. 2. Hj. N Kurse
seminar | 2008/09 | 2009/10 | 2009/10 | 2010/11 | 2010/11
9 LAA+1LE 11 LAA+1LE 34 3
Bielefeld ’ S LAAT A LE
+
o 11LAA+1LE | 19 LAA 40 3
Detmo
| sLaa+1LE
i 14 LAA | 14 LAA 66 4
inden
| 17 LAA | 21 LAA
ader 12 LAA | 22 LAA | 60 4
aderborn
’ 13 LAA | 13 LAA
LAA = Lehramtsanwarter
LE = Lehrer 200 14
Tabelle 3: SMS-Kurse an den Universitaten (Simon 2011)
SMS-Kurse an Universitaten (Saule 4)
(N = Anzahl Teilnehmer mit Zertifikat)
WS 09/10 SoSe 10 WS 10/11
Universitat So05e 09 / / SoSe 11 N | Kurse
1. Staffel | 2. Staffel | 3.Staffel | 4. Staffel
16 STUD 21 STUD 87 5
23 STUD
Bielefeld 1= STUD
10 STUD + 1 LAA+ 1 LE
15 STUD 18 STUD 153 8
paderb 18 STUD 19 STUD +1 LE
aderborn
22 STUD 20 STUD
22 STUD 17 STUD + 1 LE
STUD = Studierende
LAA = Lehramtsanwarter 240 | 13
LE = Lehrer

An den vier Studienseminaren Detmold, Paderborn, Bielefeld und Minden wurden insgesamt
14 Kurse wahrend der dreijahrigen Projektlaufzeit angeboten. Diese Kurse wurden von acht
ausgebildeten Vokalpadagogen geleitet. An den Universitaten Paderborn und Bielefeld wur-
den 13 Kurse ,,Basiskompetenz Stimme* in diesem Zeitraum angeboten, die von neun Vokal-

padagogen betreut wurden.
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Betrachtet man die Teilnehmerzahlen des Moduls ,,Basiskompetenz Stimme*, so haben bei
Projektabschluss im Sommer 2011 insgesamt 440 angehende Lehrer das Modul erfolgreich
mit einem Zertifikat abgeschlossen. Hierzu z&hlen ebenfalls 14 Lehrer (LE), die am Forder-
programm der Sdule 1 ,,Singen in Grund- und Forderschulen® von SMS teilgenommen haben

und das Modul ,,Basiskompetenz Stimme** zusitzlich besuchten.
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2.2 Projektevaluation

Die Projektevaluation hatte die Aufgabe, das Erreichen der internen Zielvorgaben systema-
tisch zu Gberpriifen und den Erfolg der eingesetzten MaRnahmen abschliel3end zu bewerten.
Das erklarte Projektziel von SMS ist, das Singen von Kindern, Lehrern und angehenden Leh-
rern der Primarstufe zu fordern und Freude am Singen zu vermitteln. Folglich wurden die
Fragestellungen und Untersuchungsmethoden darauf ausgerichtet, dieses Projektziel zu tber-
priifen. In den folgenden Beschreibungen liegt wiederum der Fokus auf der Befragung der

Lehramtsanwiérter und -studierenden.’

2.2.1 Fragestellungen

In der Evaluation des Moduls ,,Basiskompetenz Stimme* wurden drei ibergeordnete Frage-
stellungen untersucht. In einem ersten Schritt wurden die Wirkungen der SMS-Teilnahme auf
das stimmliche Selbstkonzept untersucht. In einem zweiten Schritt wurde der Nutzen der
Fortbildung aus Sicht der Teilnehmer beurteilt. Diese Beurteilung und Bewertung der Fortbil-
dung ermdglichte es, das Seminarkonzept im Sinne einer formativen Evaluation an den An-
forderungen und Bediirfnissen der Teilnehmer anzupassen und zu optimieren. Drittens wur-
den die Wirkungen der Fortbildung auf die stimmliche Leistungsfahigkeit untersucht. Anhand
dieser dreigliedrigen Vorgehensweise sollten die Effektivitat und der Nutzen der Fordermal3-
nahme Singen macht Sinn umfassend beurteilt werden. Folgende Fragestellungen lagen der
Projektevaluation im Einzelnen zugrunde:
1. Welchen Einfluss hat die Teilnahme an SMS auf Einstellungen zur eigenen Stimme,
Motivationen zum Singen, die wahrgenommene eigene Sing- und Lehrkompetenz und

die Bereitschaft zum Singen mit Schiilern bei Lehramtsanwartern und -studierenden,
die Musik nicht als Studienfach gewahlt hatten?

2. Welche Inhalte des Moduls befinden die teilnehmenden Lehramtsanwarter
und -studierenden als nutzlich bzw. gar nicht nltzlich in Bezug auf das Singen mit
Kindern in der Grundschule? Welche Inhalte haben ihnen besonders gut gefallen?
Welche Inhalte fehlen ihnen?

3. Inwiefern verbessert SMS die stimmlichen Leistungen der Sing- und Sprechstimme,
sowie die Stimmqualitat der teilnehmenden Lehramtsanwarter und -studierenden?

" Die Ergebnisse der Schiiler- und Lehrerbefragung sind in Forge & Gembris (2012) nachzulesen.
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2.2.2 Methoden und Durchfuhrung

In der Projektevaluation wurden unterschiedliche Erhebungsinstrumente eingesetzt. Erfasst
wurden sowohl subjektive Daten Uber die Kompetenzwahrnehmung der Teilnehmer als auch
objektive Leistungsindikatoren der Stimme. Die Anwendung unterschiedlicher Methoden im
Sinne einer Methodentriangulation erméglichte es, Ubergreifende Schlussfolgerungen der Pro-
jektauswirkungen auf unterschiedlichen Ebenen festzustellen. Auf Grundlage der gewonnenen
Daten, Einschatzungen und Bewertungen wurden anschlieend Handlungsempfehlungen und
MaRnahmen zur Optimierung des Projekts abgeleitet (s. Forge & Gembris 2012, S. 183 ff.).
Neben Fragebdgen mit geschlossenen und offenen Fragen wurden zur Untersuchung der
stimmlichen Fahigkeiten der Projektteilnehmer objektive Verfahren aus der Logopadie ge-
wahlt. Die verwendeten Untersuchungsinstrumente waren®:

= Fragebogen , ,Einstellungen zum Singen*

= Feedback-Fragebogen zu den Seminarinhalten

= Verfahren zur Stimmuntersuchung (z.B. perzeptive Stimmbeurteilung, Stimmfeldmes-
sung, Voice Handicap Index zur Selbstbeurteilung der Stimme)

Der Fragebogen ,,Einstellungen zum Singen* wurde eingesetzt, um zu iiberpriifen, ob sich das
stimmliche Selbstkonzept der Teilnehmer durch das Modul ,,Basiskompetenz Stimme* positiv
entwickelt. Der Fragebogen wurde jeweils zu Kursbeginn und ein zweites Mal am Kursende
eingesetzt, so dass im Vorher-Nachher-Vergleich Kompetenz- und Einstellungsveréanderun-
gen festgestellt werden konnten. An dieser Befragung nahmen insgesamt 263 SMS-

Teilnehmer teil.

Zur Kontrolle der Einhaltung der Projektziele wurden regelmaRige Feedback-Befragungen zu
den Seminarinhalten durchgefiihrt. Bewertet wurde jeweils in der Mitte der Kurslaufzeit und
ein zweites Mal am Ende. Die Ergebnisse der Befragungen wurden bereits in der Projektlauf-
zeit den jeweiligen Kursleitern in Form von Zwischenberichten zuriickgegeben. Die Vokalpé-
dagogen konnten so direkt auf das Feedback der Teilnehmer reagieren und gegebenenfalls ihr
Unterrichtskonzept modifizieren. An der Feedback-Befragung nahmen insgesamt 248 SMS-

Teilnehmer teil.

Um zu Oberpriifen, ob und inwiefern sich die stimmlichen Leistungen der Teilnehmer durch

das Modul ,,Basiskompetenz Stimme* objektiv messbar verbessern, wurden eine perzeptive

8 In der Evaluation wurde zudem der Einfluss des Moduls ,,Basiskompetenz Stimme* auf die tonalen und
rhythmischen Wahrnehmungsfahigkeiten der teilnehmenden Lehramtsanwarter und Studierenden mittels ei-
nes Musikalitatstests von Wing (1961) untersucht. Die Untersuchung erbrachte allerdings keine signifikanten
Ergebnisse und wurde deshalb in der Folgestudie nicht weiter berlicksichtigt.
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Stimmuntersuchung, eine Stimmfeldmessung und der Voice Handicap Index — ein Fragebo-
gen zur Selbstbeurteilung der Stimme auf mogliche Stimmstorungen — eingesetzt.

Die perzeptive Stimmbeurteilung wird als Diagnose- und Evaluationsinstrument in der logo-
padischen Praxis bei Stimmuntersuchungen verwendet. Betrachtet werden verschiedene
Stimmparameter, die die Qualitat der Stimme beeinflussen (z.B. Dynamik, Modulationsféhig-
keit, Tonhaltedauer). Fur alle messbaren Parameter existieren Normwerte in der Literatur.
Eine Uber- oder Unterschreitung dieser Werte weist auf eine Beeintrachtigung der Stimme
hin (s. Hammer 2005, S. 130).

Die Stimmfeldmessung stammt ebenfalls aus der Diagnostik der Logopadie und wird einge-
setzt, um die maximalen Leistungsgrenzen einer Singstimme zu ermitteln. Gemessen wird der
maximale Stimmumfang (in Halbtonen und Hertz) in Abh&ngigkeit des Dynamikumfangs (in
Dezibel). Das Verfahren ist standardisiert und nach bestimmten Richtlinien durchzufuhren
(s. Klingholz 1990).

Der Voice Handicap Index (VHI) ist ein standardisierter Fragebogen, der in der Logopéadie
zur subjektiven Bewertung der Stimme eingesetzt wird (s. Nawka, Wiesmann & Gonnermann
2003). Da Lehrer als Berufssprecher zu der Risikogruppe zéhlen, die gehduft unter Stimmbe-
schwerden leidet (Vilkman 2000), wurde mit dem VHI die stimmliche Belastung der ange-

henden Lehrer im SMS-Projekt untersucht.

In der Stimmuntersuchung wurde neben der SMS-Gruppe eine Kontrollgruppe ohne
Stimmforderung untersucht. Die Kontrollgruppe bestand aus Lehramtsstudierenden, die we-
der das Fach Musik studierten noch an SMS teilnahmen. Auch die Stimmuntersuchungen
wurden im Vorher-Nachher-Vergleich durchgefuhrt. Aufgrund des hohen personellen und
zeitlichen Aufwandes dieser Methoden konnte diese Untersuchung nur bei einem Teil der
Gesamtstichprobe durchgefiihrt werden. Insgesamt nahmen an der Stimmuntersuchung 45
Lehramtsstudierende teil (SMS-Teilnehmer: N = 21, Kontrollgruppe: N = 24).
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2.2.3 Ergebnisse

Im Folgenden werden die wesentlichen Ergebnisse der Datenerhebungen zu den verschiede-
nen inhaltlichen Schwerpunkten der Evaluation des Moduls ,,Basiskompetenz Stimme* im
Uberblick dargestellt.

Wirkungen auf das stimmliche Selbstkonzept, wahrgenommene Qualifikationen und

Einstellungen zum Singen

Insgesamt belegen die Ergebnisse, dass das Kompetenzempfinden der teilnehmenden Lehr-
amtsstudierenden und Referendare in vielen Bereichen erfolgreich gesteigert werden konnte.
Auf der subjektiven Ebene konnten positive Veranderungen in Bezug auf die Einstellungen
zum Singen hinsichtlich des stimmlichen Selbstkonzepts und bezliglich der unterrichtsbezo-
genen Kompetenzen bei den Teilnehmern festgestellt werden. Dies duBerte sich darin, dass
die Teilnehmer in ihrer eigenen Wahrnehmung nach der Teilnahme an SMS mehr Selbstver-
trauen beim Singen besalRen, mehr Spal? am Singen empfanden und insgesamt dem Singen
eine hohere Bedeutung beigemessen haben. Die Einschatzung der eigenen Singféhigkeit hat
sich ebenfalls verbessert, so dass die meisten Teilnehmer nach Abschluss der Fortbildung
zufrieden bezlglich ihrer Stimmleistungen waren. In Bezug auf die unterrichtsbezogenen
Kompetenzen fihlten sich die Teilnehmer nach dem SMS-Seminar ausreichend vorbereitet,
mit Kindern in der Schule zu singen. Sie verflgten in ihrer Wahrnehmung Gber ein ausrei-
chend groRes Repertoire an Kinderliedern und besa3en bessere didaktische und musikalische

Kompetenzen als vorher.

Die instrumentalen Féhigkeiten der Teilnehmer zur Begleitung des eigenen Gesangs waren
dagegen nach wie vor gering. Die Vermittlung instrumentaler Kenntnisse war jedoch auch
nicht Ziel von SMS. Der Wunsch, ein Begleitinstrument zu erlernen, wurde dennoch vielfach
von den Teilnehmern gedufRert, obwohl tber die Hélfte der Teilnehmer (62%) sogar instru-
mentale Fahigkeiten besitzt. Es fehlte den Teilnehmern also an Kenntnissen, das Singen in der

Schule zu begleiten.

Feedback-Befragung: Bewertung von Inhalten und Methoden des Moduls ,,Basis-

kompetenz Stimme*

Die Feedback-Befragung zeigte ein sehr positives Stimmungsbild seitens der Lehramtsanwar-
ter und -studierenden. Die Seminarinhalte des Moduls ,,Basiskompetenz Stimme* wurden von

den Teilnehmern Gberwiegend als niitzlich oder sehr nutzlich bewertet. VVor allem praxisorien-
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tierte Seminarinhalte wie die Erweiterung des Liedrepertoires oder das Uben von Liedern
empfanden die Teilnehmer als aulRerordentlich nitzlich. Als weniger relevant fiir die spéatere
Schulpraxis wurden dagegen die Musiktheorie, die Theorie zur Stimme oder die Auftrittser-
fahrung beim Singfest® beurteilt. Das gemeinsame Singen wurde als sinnvollste Arbeitsweise
im SMS-Kurs betrachtet. Die Teilnehmer konnten hieraus konkrete Anregungen fur das Sin-
gen mit Kindern in der Schule ableiten.

Obwohl sich die SMS-Teilnehmer deutlich Gberwiegend positiv zu den Inhalten duf3erten, gab
es auch einige kritische Anmerkungen beztiglich des Liedrepertoires oder zu der vermittelten
Liedmethodik und Didaktik. Die Teilnehmer wiinschten sich zum Beispiel eine gréRere The-
menvielfalt bei der Liedauswahl oder mehr konkrete Umsetzungsmdglichkeiten fur das Sin-
gen in der Schule.

Ein grundlegendes Problem, das von den Teilnehmern haufig angesprochen wurde, war die
grolRe Heterogenitat bezuglich ihres musikalischen Vorwissens bzw. ihrer Singerfahrungen.
Diese Heterogenitat zeigte sich besonders darin, dass die Zahl der Teilnehmer, die das An-
spruchsniveau der Musiktheorie als zu hoch bewerteten, fast genauso gro3 war wie die Zahl

derjenigen, fiir die das Anspruchsniveau zu gering war.

Das Modul ,,Basiskompetenz Stimme* wurde abschlieend von den Teilnehmern im Durch-
schnitt mit der Schulnote 1,7 bewertet. Die Teilnehmer waren sich in diesem positiven Urteil

sehr einig, was sich in der geringen Standardabweichung (SD = 0,57) zeigt.

Wirkungen auf die Qualitat der Stimme im Vergleich zu einer Kontrollgruppe

Die Stimmuntersuchungen bestatigten die subjektiven Kompetenzeinschatzungen der Lehr-
amtsanwarter und -studierenden. Die Ergebnisse der Stimmfeldmessung zeigten in allen un-
tersuchten Stimmparametern deutliche Verbesserungen der SMS-Gruppe im Vergleich zu der
Kontrollgruppe. So konnten die SMS-Teilnehmer bis zu einer Terz héher singen als vorher
sowie ihren Lautstarkeumfang signifikant erweitern. In der Kontrollgruppe zeigte sich dage-
gen nur ein Anstieg des lauten Pegels, was auf Trainingseffekte der Messwiederholung zu-

rickgefiihrt werden konnte.

In der Durchfiihrung der zweiten Stimmuntersuchung war zudem zu beobachten, dass die
SMS-Teilnehmer bewusst auf ihre Haltung und richtige Zwerchfellatmung beim Singen ach-

teten. Einzelne Teilnehmer, die bei der ersten Untersuchung noch Schwierigkeiten hatten, in

® Wahrend der Projektlaufzeit wurden regelmiRig Singfeste veranstaltet, an denen die teilnehmenden Schiiler,
Lehrer, Lehramtsanwarter und -studierenden gemeinsam ihr erarbeitetes Liedrepertoire einem Publikum pré-
sentierten.
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ihrer Kopfstimme zu singen, konnten ihr Stimmregister vor allem im hohen Tonbereich er-
weitern und schafften in der zweiten Untersuchung den Wechsel zwischen Brust- und Kopf-
stimme. Die Verbesserungen bei der Stimmfeldmessung lassen sich auch dadurch erklaren,
dass die Teilnehmer durch das Seminar im Umgang mit ihrer Stimme mehr Selbstvertrauen
erlangt haben, so dass sie offener und mutiger singen.

Weiterhin konnten bei den SMS-Teilnehmern Verbesserungen in der Klangqualitét der Sing-
stimme festgestellt werden. Vor allem bei Teilnehmern, die in der Voruntersuchung eine
leichte Stimmstérung (gemessen durch den DSI%) hatten, konnte in der Nachuntersuchung
eine erhebliche Verbesserung nachgewiesen werden. In der Kontrollgruppe wurde dagegen
keine Verénderung der Klangqualitat festgestellt.

Bei der Selbsteinschatzung der Stimme mittels VVoice Handicap Index zeigten sich in beiden
Gruppen keine Verdnderungen im Vorher-Nachher-Vergleich. Der Voice Handicap Index
enthielt zusétzlich einen selbstkonzipierten Teil mit Fragen zur Theorie der Stimmerzeugung,
zur Kenntnis und Anwendung von Aufwérm- und Trainingsiibungen der Stimme sowie zur
Sicherheit im Umgang mit der Sprech- und Singstimme. Hier zeigten sich signifikante Veran-
derungen bei den SMS-Teilnehmern. Nach zwei Semestern SMS-Unterricht haben die SMS-
Teilnehmer ihre Kenntnisse zur Stimmerzeugung und ihr Wissen ber Aufwéarm- und Trai-
ningsibungen der Stimme signifikant erweitern kénnen. AuRerdem haben sie im Laufe des
Seminars mehr Sicherheit im Umgang mit ihrer eigenen Stimme erlangt und fihlen sich be-
zuglich ihrer stimmlichen Fahigkeiten fur den Unterricht in der Schule besser vorbereitet als

vorher.

10 Als MaR fir die Bestimmung der Stimmqualitait wurde der Dysphonia Severity Index (DSI) berechnet
(s. Wuyts et al. 2000 und Nawka et al. 2006). Der DSI setzt sich zusammen aus der maximalen Tonhaltedau-
er, dem hdéchsten und leisesten Ton sowie dem Jitter (UnregelméaRigkeit der Stimmlippenschwankung). Die
maximale Tonhaltedauer wurde wahrend der perzeptiven Stimmbeurteilung ermittelt, der héchste und leiseste
Ton wurden der Stimmfeldmessung enthommen.
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2.3 Forschungsdesiderate der Projektevaluation

Insgesamt zeigten die Untersuchungen auf verschiedenen Ebenen, dass SMS eine erfolgreiche
MaRnahme zur Forderung des Singens in der Grundschule ist. Die Auswirkungen von SMS
spiegeln sich zum einen in den insgesamt sehr positiven Beurteilungen der Lehramtsanwaérter
und -studierenden zum Konzept der SMS-Fortbildung wider und zum anderen auch in den
genannten objektiven Verbesserungen der Stimme sowie in der Verbesserung des stimmli-

chen Selbstkonzepts.

Fir das erfolgreiche Singen in der Schule sind die beschriebenen Ergebnisse grundsétzlich
eine gute Voraussetzung. Die formative Evaluation wahrend der Projektphase und die sum-
mative am Ende der SMS-Kurse liefern allerdings nur erste Hinweise auf den Erfolg und die
Effektivitdt des Moduls ,,Basiskompetenz Stimme*. Ob die Inhalte auch nachhaltig wirken,
wird sich tatsachlich erst zeigen, wenn die ehemaligen Teilnehmer die Impulse aus SMS in
der Schule umsetzen. Aus diesem Grund wurden die ehemaligen SMS-Teilnehmer des Mo-
duls ,,Basiskompetenz Stimme® im Rahmen dieser Dissertation ein Jahr nach Projektab-
schluss in die Schulpraxis begleitet und zu der Nachhaltigkeit der SMS-Fortbildung und zum
Singen in der Schule befragt.

Vor dem Hintergrund, dass die SMS-Kurse an den Universitaten Bielefeld und Paderborn
auch in Zukunft weiter angeboten werden (Stand WS 2015/2016), gewinnt die Studie an Re-
levanz. Durch die Befragung von ehemaligen Teilnehmern nach ihren Praxiserfahrungen im
Singen mit Schilern (z.B. Was gelingt ihnen gut? Womit haben sie noch Schwierigkeiten?
Welche Inhalte fehlen ihnen ruckblickend fiir das Singen in der Schule?) lassen sich z.B.
Schlussfolgerungen ableiten, die die derzeitige Seminarkonzeption bedurfnisorientiert opti-

mieren kénnen. Folgende inhaltliche Aspekte werden in der Folgestudie aufgegriffen:

Nachhaltige Wirkungen der SMS-Teilnahme auf das stimmliche Selbstkonzept

Die Ergebnisse der dreijahrigen Projektevaluation belegen, dass sich die musikalisch-
didaktischen Kompetenzen in der Wahrnehmung der Teilnehmer signifikant verbessert haben.
Andere Studien ergaben ebenfalls, dass Fort- und WeiterbildungsmaRnahmen positive Effekte
auf das Selbstkonzept fachfremder Musiklehrer haben kénnen (vgl. Telemachou 2007; Yeung
& Wong 2004; Schellberg 2005). Ein musikalisch-didaktisches Selbstvertrauen ist in vielen
Fallen sicher eine wesentliche VVoraussetzung dafiir, dass die kiinftigen Lehrer sich Gberhaupt

zutrauen, sachgerecht und erfolgreich mit den Kindern in den Klassen zu singen. Verschiede-
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ne Musikpadagogen fordern deshalb, in Fort- und Weiterbildungsmanahmen primér das Ver-
trauen in die eigenen Kompetenzen zu fordern und erst an zweiter Stelle das Lied- und Me-

thodenrepertoire zu erweitern (z.B. Hammel 2011; Mohr 2007).

In der praktischen Arbeit in den Schulklassen werden sich fur die Teilnehmer vermutlich eine
Reihe von praxisbezogenen Fragestellungen ergeben (z.B. Wo finde ich welche Lieder fir
welchen Anlass? Wie gehe ich auf die unterschiedlichen Singfahigkeiten der Kinder ange-
messen ein? Wie gehe ich mit Brummer-Kindern um? Etc.), was die Wahrnehmung der eige-
nen Kompetenzen wiederum beeinflussen kann. Die vorliegende Studie hat deshalb erstens
das Ziel, folgende Fragen zu beantworten:

» Wie nehmen die ehemaligen SMS-Teilnehmer ihre stimmlichen und didaktischen Fa-
higkeiten beim Singen mit Schulern in der Schule wahr?
> Inwiefern hat die Teilnahme an der SMS-Fortbildung das stimmliche Selbstkonzept

der Lehramtsanwaérter und -studierenden nachhaltig verandert?

Gesundheitsorientierter Umgang beim Singen

Die Auswirkungen von SMS spiegeln sich nicht nur in den signifikanten Verbesserungen des
stimmlichen Selbstkonzepts wider, sondern auch in den genannten objektiven Verbesserungen
der Stimme. So konnten die Teilnehmer ihren Stimmumfang durchschnittlich um eine Terz
erweitern sowie die Lautstarke ihrer Stimme beim Singen signifikant steigern. In der
Stimmuntersuchung zeigte sich allerdings, dass einige Probanden sich bemihten, im Sopran
zu singen, obwohl ihre natdrliche Stimmgattung eher der Mezzosopran oder Alt gewesen wé-
re. Das Anstimmen und Singen in héheren Tonlagen ist fiir das Singen mit Grundschulkin-
dern sicherlich nltzlich und erstrebenswert. Die Anpassung der unausgebildeten Erwachse-
nenstimme an die hohe Kindertonlage kann allerdings gleichzeitig belastend flr die Lehrer-

stimme sein und die Stimmgesundheit langfristig gefahrden (Schneider & Bigenzahn 2007).

Die Befragung der Lehramtsanwarter und -studierenden ergab des Weiteren, dass die SMS-
Teilnehmer ihre Kenntnisse zur Stimmerzeugung und ihr Wissen ber Aufwéarm- und Trai-
ningsibungen der Stimme signifikant erweitern konnten. Zudem fiihlten sie sich nach der
SMS-Teilnahme sicherer im Umgang mit der Sprech- und Singstimme. Gerade fiir den Lehr-
beruf mit vielen anstrengenden Sprechphasen kann der Aspekt der gesundheitlichen Préaventi-
on fur die Stimme in der SMS-Fortbildung eine wichtige Perspektive bieten und Stimmprob-
lemen vorbeugen. Die vorliegende Studie hat deshalb zweitens das Ziel, folgende Frage zu

beantworten:



Das Projekt ,,Singen macht Sinn“ und dessen Evaluation 27

> Inwieweit hatte SMS einen nachhaltigen Einfluss auf einen préventiv-
gesundheitsorientierten Umgang mit der Stimme?

Umsetzung der SMS-Inhalte im Schulalltag

In der Projektevaluation wurde auf die Problematik hingewiesen, dass keine offiziellen Be-
gleitmaterialien zum SMS-Seminar existieren, die den Teilnehmern zur Nachbereitung zur
Verfiigung stehen (Forge & Gembris 2012, S. 198).1! Vor allem bei den Lehramtsstudieren-
den, die zu Beginn ihres Studiums an SMS teilgenommen haben, dauert es teilweise sogar
mehrere Jahre, bis das Erlernte in der Schulpraxis tatsachlich zur Anwendung kommt. Es ist
daher fraglich, ob die Lerninhalte beim Berufseinstieg noch in Erinnerung sind und darauf
zuruckgegriffen werden kann. Die Referendare hatten gegenliber den Lehramtsstudierenden
den Vorteil, dass sie die gelernten Inhalte in der Praxis teilweise unmittelbar anwenden konn-

ten.

Fr die Nachhaltigkeit von gelernten Inhalten ist der direkte Anwendungsbezug von besonde-
rer Bedeutung. ,,Nachhaltiges Lernen kommt [...] nicht dadurch in Gang, dass Wissen allein
auf einer rationalen Ebene erarbeitet wird, sondern dadurch, dass dieses Wissen zum Einsatz
kommt, als sinnvoll erlebt wird und die Anforderungen in der Umsetzung fiir den Handelnden
angemessen sind, so dass er sich als kompetent erfahrt und durch die gesammelten Erfolgser-
lebnisse in seinem Tun positiv bestétigt fiihlt“ (SchiiBler 2007a, S. 321).

Bei Qualifizierungsmalinahmen von Lehrern interessiert vor allem die Frage des Transfers der
erworbenen Kenntnisse in den Schulalltag. Insbesondere geht es darum, ,,die Auswirkungen
auf das piddagogische Handeln des jeweiligen fortgebildeten Lehrers® zu erfassen (Wissen-
schaftliche Kommission Niedersachsen 2002, S. 95). Im Fokus der Transferforschung steht
also zunéchst der Output, das heil’t das ,,in Anwendungssituationen verfligbare und empirisch
beobachtbare Konnen und Vermogen (Schiiler 2007b, S. 64). Die vorliegende Studie hat

deshalb drittens das Ziel, folgende Fragen zu beantworten:

> Inwieweit werden Impulse von SMS im Schulalltag umgesetzt?
> Welche Inhalte haben sich als besonders niitzlich erwiesen?
» Welche Inhalte fehlen den ehemaligen SMS-Teilnehmern im Riickblick?

11 Die Projektleitung ist diesem Anliegen zum Teil durch die Herausgabe der SMS-Publikation Singen in der
Grundschule. Ein Lehr- und Ubungsbuch fiir die Praxis (Arnold-Joppich et. al 2011) bereits nachgekommen.
In der Publikation finden sich zahlreiche Repertoirehinweise und praxisorientierte Anregungen fir das Singen
mit Kindern in der Grundschule. Trotzdem liegt es in der Verantwortung der Teilnehmer, wahrend der SMS-
Fortbildung konsequent Mitschriften anzufertigen oder Liedermappen anzulegen.



28 Das Projekt ,,Singen macht Sinn* und dessen Evaluation

> In welcher beruflichen Phase (Studium, Referendariat oder berufsbegleitend) erscheint
den ehemaligen SMS-Teilnehmern eine musikalische Qualifizierungsmal3nahme sinn-

voll?

Impulse zu weiteren musikalischen Aus- und Fortbildungsaktivitaten

In der abgeschlossenen SMS-Evaluation wurde festgestellt, dass die Mehrheit der Teilnehmer
auch nach Abschluss des Moduls ,,Basiskompetenz Stimme* das Singen und ihre Stimment-
wicklung weiter vorantreiben mochten, z.B. in Form von Gesangsunterricht oder durch das
Singen in einem Chor (Forge & Gembris 2012, S. 152). In der Folgestudie soll daher festge-
stellt werden, inwiefern dieser Impuls aus SMS von den ehemaligen Teilnehmern auch tat-

séchlich umgesetzt wurde.

Viele SMS-Teilnehmer &ulerten zudem den Wunsch, im Rahmen der SMS-Fortbildung ein
Begleitinstrument zu erlernen (ebd., S. 194). Im Modul ,,Basiskompetenz Stimme* ist kein
Instrumentalunterricht integriert, da der Fokus auf der Singférderung liegt.*2 Es liegt daher in
der Verantwortung der ehemaligen Teilnehmer, ihre instrumentalen Kenntnisse fur die Sing-

begleitung in der Schule im Anschluss an die SMS-Fortbildung auszubauen.

Der Kinderstimmbildner Andreas Mohr (2007, S. 148) bezeichnet instrumentale F&higkeiten
(neben stimmlichen Féhigkeiten und musiktheoretischen Kenntnissen) als wichtige Anforde-
rungen fur Lehrer, die mit Schillern angemessen singen wollen. Durch das Beherrschen eines
(Begleit-)Instruments koénnen sich die Lehrer z.B. Melodien und Lieder selbststdndig er-
schlielen, einen Anfangston in einer angemessenen Tonlage finden und wéren nicht abhangig
von anderen Begleitmedien, wie beispielsweise Playback von CDs (ebd., S. 154). Eine in-
strumentale Begleitung des Singens erscheint also im Kontext Schule durchaus sinnvoll. Die

vorliegende Studie hat deshalb viertens das Ziel, folgende Frage zu beantworten:

> Inwiefern sind aus der SMS-Teilnahme nachhaltige Impulse zu weiteren musikali-
schen Aus- und Fortbildungsaktivitaten hervorgegangen, z.B. Uber die Aufnahme von
Instrumental- oder Gesangsunterricht oder die Teilnahme an weiteren Musikfortbil-

dungen?

12 Eine Ausnahme war das Angebot eines SMS-Seminars an der Universitat Bielefeld. Hier hatten die Studie-
renden durch das personliche Engagement der Vokalpadagogin die Mdglichkeit, die instrumentale Begleitung
des Singens mit der Gitarre zu erlernen.
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Erhéhung der Berufschancen und Reaktionen des Berufsmarkts auf die Zusatzqualifi-

kation im Singen

Die Potenziale bzw. Vorteile von Zusatzqualifikationen in der beruflichen Bildung liegen in
der schnelleren Anpassung der Berufsbildung an neue Qualifikationsbedurfnisse, in der Diffe-
renzierung und Individualisierung der Berufsausbildung zur Schaffung neuer Perspektiven fur
besonders Leistungsbereite und Leistungsstarke und in der Aufstiegs- und Karriereforderung
(Werner 2000, S. 56-57).

Durch die Zusatzqualifikation im Singen haben die an SMS teilgenommenen Lehramtsanwaér-
ter und -studierenden folglich die in ihrer beruflichen Ausbildung erworbenen Fachkenntnisse
erweitern kdnnen und grenzen sich dadurch von anderen Mitbewerbern ohne diese Zusatzqua-
lifikation ab. Dies konnte sich in Bewerbungssituationen vorteilhaft auswirken und zu einer
Erh6hung ihrer Einstellungschancen fiihren. Da in den westlichen Bundeslédndern der Einstel-
lungsbedarf im Primarbereich in den ndchsten Jahren weiter sinken wird, ist dies fur die ange-
henden Lehrer besonders relevant. Ab 2015 fehlen durchschnittlich pro Jahr voraussichtlich
uber 1.100 Stellen (KMK 2013). Die vorliegende Studie hat deshalb das Ziel, folgende Fragen

ZU beantworten:

> Wie reagiert der Berufsmarkt auf das SMS-Zertifikat?
» Haben die ehemaligen SMS-Teilnehmer bei der Berufseinstellung Vorteile gegentiber
anderen Mitbewerbern?

» Werden Sie womdglich sogar als Musiklehrer in den Schulen eingesetzt?
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| THEORETISCHER TEIL

Der theoretische Teil dieser Arbeit umfasst insgesamt vier Themenblocke. Das erste Kapitel
beschreibt das Singen in der Schule und Gesellschaft (Kapitel 3) und damit die musikpédago-
gische Ausgangslage des Forderprojekts Singen macht Sinn. Die folgenden zwei Kapitel ,,Die
Stimme im Lehrberuf (Kapitel 4) sowie ,,Zum Selbstkonzept von Lehrern® (Kapitel 5) eror-
tern den theoretischen Hintergrund von zwei wesentlichen Zielen des Moduls ,,Basiskompe-
tenz Stimme*: die Férderung eines gesunden Umgangs mit der Stimme sowie des stimmli-
chen Selbstkonzepts. Das Kapitel zur ,,Nachhaltigkeit (musik)pddagogischer Lehrerbildung*
(Kapitel 6) schafft des Weiteren theoretische und methodische Grundlagen fiir die spéatere
Nachhaltigkeitsuntersuchung von SMS.

3  SINGEN IN DER SCHULE UND GESELLSCHAFT

3.1 Forschungsstand zum Singen

In der Literatur finden sich ambivalente Aussagen bezuglich der Singfahigkeiten von Kindern
und die Bedeutung des Singens in der Gesellschaft. So wird von Musikpédagogen einerseits
beklagt, dass sich die Stimmqualitat und die Singfahigkeiten im Kindes- und Jugendalter in
den letzten Jahren verschlechtert haben (Fuchs 2002; Vogt 2006), dass in Familien und Schu-
len immer weniger gesungen wird und dass das Singen in der Gesellschaft an Bedeutung ver-
loren hat (Bringer 2003). Im Bereich des Laienmusizierens wird zudem von Chorleitern tiber
einen Mangel an Nachwuchssangern geklagt. VVor allem die Anzahl an mannlichen Séngern
ist deutlich zurlickgegangen, so dass in den letzten vier Jahrzehnten 30% aller Ménnerchére
,»gestorben® sind (Bastian & Fischer 2006, S. 16).

Grund fiir den ,,Notstand Singen* ist aus Sicht der Musikpadagogen ein ,,paddagogisches Prob-
lem*, denn Kinder sind von Grund auf musikalisch und haben einen ,,vorhandenen Drang*
zum Singen (Mohr 2007, S. 141). Das Nicht-Singen im Elternhaus sowie die im Singen nicht
hinreichend ausgebildeten Erzieher und Grundschulkrafte fuhren allerdings dazu, dass die
Kinder in der Grundschule heute nur ein eingeschranktes Repertoire an Kinderliedern besitzen
und im Umgang mit ihrer Stimme sehr unsicher sind (Briinger 2003). Der Missbrauch des

Gesangs im Nationalsozialismus und der anschlieBenden Distanzierung vom Singen fuhrten
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ebenfalls dazu, dass das alltdgliche Singen aus der Gesellschaft und in der Schule zunehmend
verschwand (z.B. Hosbach 2013, S. 82; Niessen 2008, S. 45).

Entgegen dieser Meinungen steht das vermehrte Aufkommen zahlreicher Singinitiativen wie
zum Beispiel Singen macht Sinn (SMS), Jedem Kind seine Stimme (Jekiss) u.a., die das Singen
von Kindern im Grundschul- und Kindergartenalter fordern. Kranefeld und Krause (2011)
sprechen sogar von einem aktuellen ,,Singeboom‘ und meinen damit Grof3veranstaltungen, in
denen das gemeinschaftliche Singen zelebriert wird, wie z.B. beim Day of Song, eine Veran-
staltung im Rahmen der RUHR.2010 mit tber 50.000 S&ngern oder organisierte Singfeste mit
uber 120.000 Schiilern, wie sie z.B. durch das Projekt Klasse! Wir singen initiiert wurden.

Professionalisierungstendenzen in der VVokalpéddagogik sprechen ebenfalls fur einen hohen
Stellenwert des Singens in der Gesellschaft. So wurden in den vergangenen Jahren z.B. neue
Studiengdnge zum Singen mit Kindern konzipiert und Professuren fur Kinderchorleitung ge-
schaffen.'® Die didaktische Literatur zum Thema ,,Singen mit Kindern“ hat ebenfalls deutlich
zugenommen, und die deutschen Chorverbénde verbuchen eine steigende Anzahl an Neu-
grindungen bei Kinderchdren (Henning 2012). Letztlich beeinflussen womdglich sogar die
Castingshows das Singverhalten von Jugendlichen positiv. Fernsehshows wie ,,Deutschland
sucht den Superstar scheinen zu ,,einer wachsenden Beliebtheit des Singens im Musikunter-
richt gefiihrt zu haben (Niessen 2008, S. 46). Demgegentber wird seitens der Musikpadago-
gik die Gesangsqualitat der Castingteilnehmer kritisiert, die nur mit technischen Hilfsmitteln
zu erreichen und ein schlechtes Stimmvorbild fur Kinder ist (Gostl 2007, S. 159; Bastian &
Fischer 2006, S. 72; Mohr 2004, S. 4).

In der Literatur existieren zahlreiche Begriindungen von Chorleitern und Padagogen fur das
Singen im Allgemeinen und das Singen in der Grundschule im Besonderen (vgl. Kranefeld &
Krause 2011). Es wird zunehmend versucht, die Bedeutung und Wirkung des Singens auch
durch empirische Untersuchungen nachzuweisen. So sind in den vergangenen Jahren viele
Studien erschienen, die die Argumente der Musikpédagogen untermauern sollen. Zahlreiche
positive Effekte des Singens konnten bereits festgestellt werden. Neurophysiologische Stu-
dien belegen z.B. die Wirkung von Musik bzw. Singen auf Sprache und Emotionen (Bruhn
1988; Altenmiiller & Grossbach 2003; Altenmuller et al. 2007; Jentschke & Koelsch 2007).

13 Beispiele fiir die Professionalisierungstendenzen sind u.a. der Masterstudiengang ,,Singen mit Kindern an der
HfM Detmold oder der Bachelorstudiengang ,,Singen mit Kindern* an der Fachhochschule Osnabriick. Die
Besetzung von Professuren im Bereich Kinderchorleitung erfolgte z.B. 2008 an der Folkwang-
Fachhochschule Essen, Hochschule fir Musik in Kdéln, Robert-Schumann-Hochschule Dusseldorf und 2009
an der Hochschule fur Musik und Theater Hannover und der Fachhochschule Osnabriick.
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Den positiven Einfluss von (Chor-)Singen auf Gesundheit und Wohlbefinden bestétigten Clift
und Hancox (2001; 2010) sowie Kreutz und Bringer (2012).

Studien zu den Wirkungen des Singens bleiben in dieser Dissertation jedoch ausgeklammert,
da sie keine Relevanz fir die Untersuchung der Nachhaltigkeit der SMS-Fortbildung besit-
zen.X In dieser Arbeit interessieren vor allem Studien zu der Haufigkeit und Art des Singens
in der deutschen Gesellschaft und insbesondere in den Schulen.

3.1.1 Studien zum Singen in der Gesellschaft

Représentative Studien Uber das Singen in der Gesellschaft fehlen bislang in der empirischen
musikpadagogischen Forschung (Hosbach 2013, S. 81). Aus diesem Grund konnen nur
schwer Aussagen Uber die deutsche Singkultur getroffen werden. Einzig die Studie von Klus-
en aus dem Jahre 1974 hat die Situation des Singens in Deutschland umfassend in den Blick
genommen. Er befragte insgesamt 1460 Personen zu ihren Singaktivitdaten und -gewohn-
heiten, dem Erwerb von Liedern und ihrem Liedrepertoire. In seinem Fazit stellt er fest: ,,Fast
zwei Drittel singen zuweilen, fast ein Drittel oft, ein kleiner Rest nie* (Klusen 1974, S. 106).
Weitere Fragestellungen zum Singen in der Gesellschaft (z.B. zum Liedrepertoire und zu
Singgelegenheiten) wurden dartber hinaus nicht weiter systematisch erfasst, so dass die oben
genannten Erkenntnisse zum Singen in der Gesellschaft hauptsachlich auf Beobachtungen und

Erfahrungsberichten von Musikpédagogen aus der Praxis beruhen.

Aktuelle Daten, aus denen man zumindest die Entwicklungen des organisierten Singens ablei-
ten kann, liefern die regelmaBigen Statistiken des Deutschen Musikinformationszentrums
(MIZ). Aus ihnen geht hervor, dass in den Jahren 2013/14 (iber 2,2 Millionen der Deutschen
in Choren singen, die in Verbénden organisiert sind (MIZ 7/2014).

Die Allensbacher Markt- und Werbetrégeranalyse aus dem Jahre 2005 ergab allerdings andere
Daten. Auf die Frage ,,Singen Sie in einem Chor, GesangSverein oder in einer Gruppe?* ant-
worteten 6,3% der Bevolkerung ab 14 Jahren mit ,,ja*, was ungefihr zum Zeitpunkt der Be-
fragung ca. 4,1 Millionen Menschen entsprach. Im Vergleich der Jahre 2000 zu 2005 sank die
Zahl der aktiven Sanger in der Bevolkerung leicht von 6,7% auf 6,3% (MIZ 2006).

Ebenfalls regelmifBig erscheinen die Studien des Deutschen Jugendinstituts (DJI) zum ,,Auf-
wachsen in Deutschland: Alltagswelten®. Die Studie von 2009 ergab, dass das unorganisierte

Singen bzw. das Singen in der Familie regelméaRig stattfindet. Fast 80% der Familien mit un-

14 Aktuelle und ausfiihrliche Studientiberblicke zu den Wirkungen des Singens sind z.B. in den Dissertationen
von Nagel (2012) und Hosbach (2013) nachzulesen.
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ter 3-jahrigen Kindern gaben an, taglich bzw. mehrmals die Woche zu singen. In Familien mit
Kindern zwischen drei bis sechs Jahren sind es ebenfalls noch etwa 60%, die regelméafig sin-
gen. Dabei singen Frauen héaufiger mit ihren Kindern als Manner (Reimers 2012). Eine aktuel-
lere Befragung des DJI zu den musikalischen Aktivitaten von 9- bis 24-Jahrigen aus den Jah-
ren 2011/12 zeigt zudem, dass 20,5% der Jugendlichen in ihrer Freizeit singen. Nahere Anga-
ben zur Art und Haufigkeit des Singens wurden allerdings nicht erfasst (M1Z 10/2012).

Eine weitere Untersuchung, in der die Haufigkeit des Singens in der Gesellschaft untersucht
wurde, erschien im Jahre 2003 in der evangelischen Zeitung Chrismon. Die reprasentative
Studie ergab, dass 22% der Deutschen viel und gerne singen, 51% singen hin und wieder und
27% der Bevolkerung singen nur selten bis nie (zit. nach Bastian & Fischer 2006, S. 17).

Eine bislang einzigartige Studie der European Choral Association — Europa Cantat, die das
Chorsingen in 21 européischen Landern untersuchte, ist 2015 erschienen. Die Studie ergab,
dass 4,5% der europdischen Bevolkerung aktiv in Choren singt. Dies umfasst etwa 37 Millio-
nen Séanger. Interessant ist vor allem der Vergleich der européischen Lénder untereinander.
Uber ein Fiinftel der europaischen Chorséanger lebt in Deutschland (21,3%), gefolgt von den
Léndern Italien (13,4%) und Frankreich (11,6%) (ECA-EC 2015). Dies zeigt, dass vor allem
in Deutschland das Singen eine beliebte Freizeitbeschaftigung darstellt und Deutschland im

Europavergleich eine singende Nation ist.

Die in diesem Kapitel zitierten Studien liefern in Abhéngigkeit von Befragungsgruppe und
Fragestellungen unterschiedliche Daten zu den Singaktivitdten der Deutschen. Insgesamt
scheint das Interesse am Singen in der deutschen Gesellschaft ungebrochen zu sein. Wie die
Daten des MIZ zeigen, singen Millionen von Menschen in Vereinen und auch junge Men-
schen singen heute noch gern und haufig. Im européischen Léandervergleich schneidet
Deutschland sogar am besten ab und hat die meisten Chorsanger. Die Nachwuchssorgen der
Chore missen trotzdem ernst genommen werden. Wie eine Studie von Kreutz und Briinger
(2012) zeigte, sind die ,,Katalysatoren spaterer Aktivititen in Laienchdéren in hohem Maf3e
Erfahrungen in Schulchtéren sowie die Herstellung erster Kontakte durch Eltern und anderer
Familienmitglieder (S. 168). Aktuelle Singprojekte wie das SMS-Projekt haben daher die
Aufgabe, sowohl Kinder als auch Lehrkrafte im Singen zu fordern, so dass auch in Zukunft

das Singen viele Menschen in Deutschland begeistert und zusammenfuhrt.
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3.1.2 Studien zum Singen in der Schule

Der Stellenwert des Singens im schulischen Musikunterricht war in der Geschichte stets im
Wandel.® Die Musikerziehung in der ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts wurde vor allem
durch politische Umbriiche und den Nationalsozialismus gepragt. In diesem Zuge wurde die
Musik funktionalisiert und politisch-ideologisch im Sinne einer nationalsozialistischen Erzie-
hung eingesetzt. Bis in die 1960er Jahre wurde im schulischen Musikunterricht oft und mit
Selbstverstandlichkeit gesungen (Schilling-Sandvol? 2011, S. 142).

Nach dem zweiten 2. Weltkrieg kam es zu einer ,,Neuorientierung der Musikpadagogik®. Der
Stellenwert des Singens &nderte sich aufgrund des Missbrauchs des Liedes im Nationalsozia-
lismus als Trager nationalsozialistischen Gedankenguts und der oft zitierten Kritik von Theo-
dor W. Adorno von 1952. Die Lehrplédne im Fach Musik verénderten sich ab 1970, so dass
das Singen von Volksliedern seinen Stellenwert im Musikunterricht weitestgehend verlor und
die Horerziehung in den Mittelpunkt gestellt wurde (Nagel 2012, S. 104-105). Ganze Eltern-
und Lehrergenerationen sind in den 1970er und 1980er Jahren daher ohne aktives Singen und
ohne Liedtradition aufgewachsen. Seinen Hohepunkt erlangte das ,,Nicht-Singen* im Musik-
unterricht 1971, als ein Musikbuch erschien, das kein einziges Lied enthielt (Niessen 2008, S.
45). In den 1980er Jahren kehrte das Singen wieder in die Schule zuriick. Das praktische Mu-
sizieren stand wieder starker im Vordergrund und ist bis heute Gegenstand der Musikerzie-

hung. Das Singen wurde relevant fiir den gesamten Schulalltag.

Inwiefern im heutigen Musikunterricht oder auch auBerhalb des Musikunterrichts im Schulall-
tag tatsachlich gesungen wird, ist empirisch bislang nicht systematisch untersucht worden. In
der musikpédagogischen Fachliteratur liest man von der Vermutung, dass wenig gesungen
wird oder dass wichtige Lernbereiche wie Musik und Bewegung einen zu geringen Stellen-
wert einnehmen (Schellberg 2005, S. 81). Eine Studie von Nagel (2012) hat das Singen zu-
mindest an niederséchsischen Grundschulen in den Blick genommen. Daten zum gesamten

Bundesgebiet fehlen jedoch. Nagel stellt fest,

»dass zwar grundlegende Erkenntnisse zum Singen vorhanden sind, das Singen im Unterricht jedoch im-
mer nur am Rande thematisiert wurde. [...] Es fehlen grundlegende Erkenntnisse zur Singepraxis im Unter-
richt, also zu Art und Haufigkeit des Singens, zu bevorzugten Singanléssen und zu verwendeten Liedarten.
Ebenso wenig liegen Ergebnisse zu den Vorkenntnissen und Meinungen zu Grundschullehrern im Bereich
des Singens mit Kindern vor.* (Nagel 2012, S. 18)

15 Zur Bedeutung des Singens in der schulischen Musikerziehung siehe Bojack-Weber (2012) sowie Nagel
(2012), die die Entwicklung des Singens in der Schule von der Reformation bis heute ausfiihrlich beschreiben.
Eine detaillierte Schilderung der ,,Geschichte der Musikerziehung* verfasste ebenfalls Gruhn (2003).

16 Vgl. hierzu den Stellenwert des Singens im Lehrplan der Grundschule in NRW (Kapitel 3.2).
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Diesem Forschungsdesiderat wirkte Nagel mit ihrer Studie entgegen und befragte Gber 400
niedersachsische Grundschullehrer anhand eines Fragebogens zu ihrer Meinung und Unter-
richtspraxis bezuglich des Singens in der Grundschule. lhre Studie erbrachte positive Ergeb-
nisse: Die Mehrheit der befragten Lehrer (76,4%) singt mit (sehr) viel Freude mit den Schi-
lern. Die meisten (76,4%) besitzen sogar musikpraktische Vorerfahrungen. Nur 11,6% ihrer
Stichprobe haben allerdings Musik studiert und unterrichten dies in der Grundschule. Fast ein
Viertel der Befragten (23,6%) unterrichtet das Fach Musik dagegen fachfremd. Bei einem
GroRteil der fachfremd Unterrichtenden ist allerdings eine ,,gewisse musikalische Grundbil-

dung® bzw. ,.eigene Erfahrungen im Musizieren vorhanden® (ebd., S. 164).

Bojack-Weber (2012) untersuchte in ihrer Dissertation die Singféhigkeit und das Singverhal-
ten von 302 Grundschulkindern der vierten Klasse in Baden-Wirttemberg sowie die Musi-
zier- und Singpraxis von 26 Lehrkraften. Als Erhebungsinstrumente kamen ein Lehrer- und
Schilerfragebogen zum Einsatz sowie ein Sing-Test, der die Singfahigkeiten der Schler er-
fasste. Es zeigte sich, dass nicht nur die Quantitat des Singens im Unterricht flr die Singfa-
higkeit der Schiiler entscheidend ist, sondern vor allem die Qualitat der Singanleitung. Neben
der Fachkompetenz spielt zudem auch die soziale Kompetenz und die Singfreude der Lehr-
kraft eine Rolle flr eine erfolgreiche Singvermittlung. Bojack-Weber stellte in ihrer Studie
eindeutig heraus, dass die Singfahigkeiten von Schiilern von der Ausbildung und Kompetenz
der Lehrkraft abhangig ist. Die Klassen, die am schlechtesten im Sing-Test abgeschnitten ha-
ben, wurden von Lehrern ohne Musikausbildung unterrichtet. In den besten Klassen wurde
der Musikunterricht von ausgebildeten Musikfachkraften erteilt (ebd., S. 142).

Den Einfluss der Lehrerkompetenz zeigte sich in Bojack-Webers Studie auch in der Liedver-
mittlung. Das Einlben eines Liedes mit CD korrelierte negativ (r = - .073) mit der Fahigkeit
der Schiiler, das Lied ,richtig singen” zu konnen (ebd., S. 141). Bojack-Weber empfiehlt da-
her das Vorsingen eines Liedes durch die Lehrperson gegenuiber dem Playback von CD. Wei-
tere Einflussfaktoren fur eine positive Entwicklung der Singfahigkeiten sieht sie im Instru-
mentalunterricht und in der Teilnahme in einem Chor. ,,Kinder mit hohen Singfahigkeitswer-
ten singen besonders gerne; sie singen und musizieren auch auRerhalb der Schule haufiger als

Kinder mit niedrigeren Singfahigkeitswerten (ebd., S. 134).

Wolf, Wolpert und Kopiez (2013) untersuchten in ihrer Fragebogenstudie Faktoren, die die
Einstellungen zum Singen in der Altersgruppe 10- bis 12-Jahriger positiv beeinflussen. Be-
fragt wurden dazu 142 Schuler der 5. und 6. Jahrgangsstufe. Sie kamen ebenfalls zu der Er-
kenntnis, dass vor allem die Lehrperson und die Liedauswahl entscheidende Faktoren sind,

die die Freude am Singen beeinflussen kdnnen.
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Da in verschiedenen Studien festgestellt wurde, dass die Kompetenz und Personlichkeit der
Lehrperson einen entscheidenden Einfluss bei der Singvermittlung ausubt (z.B. Bojack-Weber
2012; Wolf, Wolpert & Kopiez 2013), sollte in den Fokus von Singforderungsmalinahmen die
Forderung der Singfahigkeiten von Lehrpersonen gestellt werden. Bislang existieren aller-
dings nur wenige Evaluationen und Studien Uber die Wirksamkeit und den Nutzen von Leh-
rerfort- und Weiterbildungen (Wissenschaftliche Kommission Niedersachsen 2002, S. 95).
Vor allem im musikpédagogischen Bereich besteht Forschungsbedarf. Die vorliegende Dis-
sertation betrachtet daher im empirischen Teil die langfristige Wirksamkeit des Moduls ,,Ba-

siskompetenz Stimme* fiir Lehramtsanwirter und -studierende.
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3.2 Singen im Lehrplan der Grundschule in NRW

In diesem Kapitel wird die aktuelle Situation des Singens in der Grundschule in NRW darge-
stellt. Hierflr wurden die Richtlinien und Lehrplane fur die Grundschule in NRW auf die fol-
genden Fragestellungen hin untersucht: In welcher Form soll das Singen in der Grundschule
stattfinden? Welche Kompetenzerwartungen sind im Lehrplan Musik formuliert? In welchen
anderen Féachern wird neben dem Musikunterricht das Singen fachtibergreifend empfohlen?

Musik ist in allen Bundesléandern Pflichtbestandteil der Lehrplane (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2012, S. 178) und gilt, auBer im Bundesland Baden-Wiirttemberg, in dem
Musik seit 2004 mit der Einfiihrung des neuen Bildungsplans in den Facherverbund Mensch,
Natur und Kultur eingebettet ist, als ein eigenstandiges Unterrichtsfach. Der Unterrichtsum-
fang bzw. die wdchentliche Stundenzahl variiert in den einzelnen Bundesléandern und deutet

jeweils auf den Stellenwert des Fachs im Vergleich zu den anderen Féchern hin.

,In der Grundschule sind in den deutschen Landern {iber die ersten vier Jahrgangsstufen hinweg insgesamt
zwischen 12 und 16 Mindestwochenstunden fiir die kiinstlerischen Fécher vorgesehen. Damit nehmen die-
se in der Grundschule zwischen 13 und 17% der vorgeschriebenen Mindestwochenstunden ein.« (ebd., S.
179)

Im Vergleich zu anderen Landern Europas liegt der Stellenwert der kinstlerischen Facher in
Deutschland, gemessen an der durchschnittlichen wéchentlichen Stundenzahl, im oberen Be-
reich (ebd., S. 178).

Priméares Ziel des Musikunterrichts ist es ,,vor allem, die Freude und das Interesse der Schile-
rinnen und Schiiler an Musik zu wecken und zu intensivieren, ihre musikalische Wahrneh-
mungs-, Erlebnis- und Ausdrucksfahigkeit zu entfalten und ihre musikalischen Kompetenzen
zu entwickeln“ (MSW NRW 2008, S. 87). Musik soll tGber den Musikunterricht hinaus das

gesamte Schulleben bereichern:

,.[...] tagliches Singen und Musizieren, regelmaRiges Auffiihren von Unterrichtsergebnissen, jahreszeitli-
ches und auf Feste bezogenes Singen und Spielen, Angebote von klassen- und jahrgangsibergreifenden
Arbeitsgemeinschaften wie Chor, Tanz und Spiel — alle diese Aktivitaten zielen auf die Entwicklung einer
Musik- und Horkultur, die tber die Schule hinauswirkt.« (ebd.)

In den Richtlinien und Lehrplénen fir die Grundschule in NRW sind die Aufgaben, Ziele und
Inhalte des schulischen Musikunterrichts mit verbindlichen Vorgaben festgehalten. So soll
sichergestellt werden, dass grundlegende Kompetenzen und Wissen von allen Schiilern in der

Grundschule erworben werden kénnen (ebd., S. 11).

Im Lehrplan Musik sind unterschiedliche Kompetenzbereiche formuliert, die durch den Un-

terricht gefordert werden sollen und verbindlich gelten. Singen féllt in den Kompetenzbereich



38 Singen in der Schule und Gesellschaft

Musik machen. Dieser ist untergliedert in die zwei Bereiche Musik machen mit der Stimme
und Musik machen mit Instrumenten. Das ,,gemeinsame Singen von Liedern gilt als unver-
zichtbarer Bestandteil schon von Beginn der Grundschulzeit, ,,weil es einem natiirlichen Au-
Rerungsdrang folgt, an die vorschulische Musikpraxis anknupft und eine Voraussetzung fiir

bewusstes Horen und weiteres musikalisches Tun darstellt” (ebd., S. 88).

Im Laufe der Grundschulzeit sollen die Kinder ein ihren Bedurfnissen entsprechendes vielfal-
tiges Liedrepertoire erwerben. Die Schule hat die Aufgabe, hierfiir eine ,,schuleigene Lieder-
liste* zur Verfiigung zu stellen. Die Schwerpunkte des Kompetenzbereichs Musik machen mit
der Stimme sind ,,Lieder kennen lernen, , Lieder mit der Stimme gestalten* und ,,Mit der
Stimme improvisieren® (ebd.). Im Lehrplan Musik sind fur die jeweiligen Kompetenzbereiche
sogenannte Kompetenzerwartungen formuliert (s. Tabelle 4), die die Schiilerinnen und Schii-
ler am Ende der Schuleingangsphase bzw. am Ende der vierten Klasse erworben haben sol-

len.t’

Tabelle 4: Kompetenzerwartungen im Bereich Musik machen mit der Stimme
am Ende der Klasse 4 (MSW NRW 2008, S. 91-92)

Lieder kennen lernen Lieder mit der Stimme gestalten ‘ Mit der Stimme improvisieren

Die Schilerinnen und Schiiler...

= singen Lieder aus einem erwei-
terten Repertoire

= singen Lieder aus einem erwei-
terten Repertoire auswendig

= singen Lieder zu weiteren the-
matischen Aspekten

= singen Lieder verschiedener
Gattungen

= singen mit differenzierten melo-
dischen und rhythmischen Ver-
laufen und Harmonien

= singen aus verschiedenen
Sprach- und Kulturraumen

= nehmen ihren Gesang auf Ton-
trager auf und reflektieren die
Ergebnisse

= singen mit erweitertem Stimm-
umfang

= singen in einfachen Formen der
Mehrstimmigkeit

= singen Melodiesequenzen ent-
sprechend Vortragsvorgaben

= erfinden und gestalten Melodien
zu Gedichten, Szenen und Ge-
schichten

= gestalten — auch eigene —
Sprechverse, Gedichte, Szenen
und Geschichten klangmalerisch

= heben rhythmische und melodi-
sche Merkmale von Klangspielen
und Sprechstiicken durch Stim-
me, Bewegung, Kérperinstru-
mente und einfache Schlagin-
strumente hervor

= zeichnen die Improvisationser-
gebnisse auf Tontrager auf und
reflektieren sie

Obwohl Singen uberwiegend im Musikunterricht stattfindet, bieten auch die anderen Féacher
Anknipfungspunkte, das Singen im Schulalltag zu integrieren. Eine eigene Analyse des Lehr-
plans in NRW nach den Stichworten Singen, Gesang, Lied und Stimme ergab vielfaltige Vor-
gaben, das Singen in den auRermusikalischen Fachern zu integrieren. Hinweise und Empfeh-
lungen flr das Singen finden sich in den Lehrplanen fir die Facher Englisch, Katholische

bzw. Evangelische Religion und Sport (s. Tabelle 5). Keine Anhaltspunkte finden sich im

17" Aus Platzgriinden sind hier nur die Kompetenzerwartungen am Ende der Klasse 4 dargestellt.
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Lehrplan Sachunterricht und Mathematik. Im Lehrplan Deutsch und Kunst wird zwar auf mu-

sikalische Ankniipfungspunkte hingewiesen, aber nicht explizit das Singen erwahnt.®

Tabelle 5: Exemplarische Auszlige der Kompetenzerwartungen in den Lehr-
planen der Grundschule NRWs mit dem Bezug Singen (MSW NRW 2008)

Lehrplan Englisch

Lehrplan Kath. bzw. Ev. Religion

‘ Sport

Die Schilerinnen und Schiiler...

= sprechen vertraute Worter und
Satze mit und nach und tragen
kurze bekannte Texte auswen-
dig vor (z.B. Reime, Lieder)

= tragen einfache Texte auswen-
dig vor bzw. lesen darstellend
laut (z.B. Chants, Gedichte)

= kennen Beispiele dafiir, welche
Lieder Kinder in englischspra-
chigen Landern singen [...]

= nutzen unterschiedliche Behal-
tensstrategien (z.B. [...] Worter
im Kontext mit Liedern, Reimen

= entdecken in biblischen Texten
Gottes bedingungslose Annahme
jedes Menschen und bringen die-
se auf verschiedene Weise zum
Ausdruck (z.B. in [...] Liedern)

= formulieren eigene Gebete und
Gebete der Bibel [...] als Moglich-
keit, sich Gott anzuvertrauen:
Psalmworte, Sonnengesang des
Franziskus

= erzahlen von Menschen, die sich
in der Nachfolge Christi fiir ande-
re einsetzen (z.B. Sternsingerak-
tion)

= Gerausche und Kldange mit der
Stimme, den Handen, den Fin-
gern, den Fiien erzeugen und
in Bewegung umsetzen

= optische (z.B. Farben, Formen
und Zeichen), akustische (z.B.
Gerausche, Musik, Stimme) und
taktile Reize (z.B. versch. Tast-
spiele) in Bewegungszusam-
menhangen nutzen

= realisieren vorgegebene Sing-
spiele und Tanze und beachten
dabei einfache rhythmische und
raumliche Kriterien

lernen)

Nagel (2012) und Bojack-Weber (2012) beschéaftigten sich in ihren Dissertationen ebenfalls
mit den in Kerncurricula vorgegebenen Kompetenzerwartungen im Bereich Singen. Nagel
analysierte hierfir die Kerncurricula von niederséchsischen Grundschulen der Facher Musik,
Deutsch, Englisch, Evangelische und Katholische Religion sowie Sachunterricht auf ,,Forde-
rungen und Empfehlungen zum Singen im Unterricht* (Nagel 2012, S. 112). Thre Vermutung,
in den auBermusikalischen Fachern ebenfalls Ankniipfungspunkte fur das Singen im Kerncur-
riculum zu finden®®, konnte sie nur teilweise bestatigen. Im Kerncurriculum fir Englisch, Ka-
tholische und Evangelische Religion existieren zwar Hinweise und Empfehlungen, das Singen
im Unterricht einzubinden. In den Fachern Deutsch und Sachunterricht fehlen diese Angaben
jedoch Uberraschend. Das Verhéltnis spiegelt sich auch in dem Anteil von Liedern in den je-

weiligen Lehrwerken der Facher wider (ebd., S. 122).2°

Bojack-Weber hat zudem einzelne Bildungsplane der BRD nach den Kompetenzerwartungen

im Bereich Singen in Klasse 4 gegenubergestellt und kommentiert. Sie kritisiert, dass die

18 Im Lehrplan Deutsch heiBt es z.B. in den Kompetenzerwartungen ,,Die Schiilerinnen und Schiiler schreiben
eigene Texte nach Vorgaben z.B. in Anlehnung an [...] Musik®“ (MSW NRW 2008, S. 29).

19 Z.B. im Fach Deutsch aufgrund ,,der Parallelen in der kognitiven Verarbeitung von Musik und Sprache und
den damit verbundenen Mdglichkeiten zur sprachlichen Forderung* (Nagel 2012, S. 116).

20 Der prozentuale Anteil von Liedern in den niedersachsischen Lehrwerken ist an der Gesamtseitenzahl gemes-
sen: Kath. Religion 11,2%; Ev. Religion 11,0%; Englisch 6,8%; Deutsch 2,5%; Sachunterricht 1,3% (vgl. Na-
gel 2012, S. 122).
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Kompetenzerwartungen im Fach Musik in den Bildungsplédnen uberwiegend allgemein gehal-
ten und/ oder nur sehr unverbindlich formuliert sind (Bojack-Weber 2012, S. 19).

AbschlieBend kann festgehalten werden, dass Musik in der Grundschule in NRW ein Pflicht-
bestandteil des Lehrplans ist. In diesem Fach sollen u.a. gewisse Singkompetenzen von den
Schulern bis zum Ende der vierten Klasse erworben werden (s. Tabelle 4). Damit die gefor-
derten Kompetenzen von den Schilern entwickelt werden kénnen, muss die Lehrkraft dem-

entsprechend in der Lage sein, diese im Unterricht addquat zu vermitteln.

,,Da Musikunterricht oft einstiindig und zudem fachfremd erteilt wird, ist nicht immer gewéhrleistet, dass
qualifizierter Musikunterricht stattfindet. Es muss noch darauf hingewiesen werden, dass nicht nur im Mu-
sikunterricht gesungen werden kann, sondern im Sinne von ganzheitlichem und handlungsorientiertem Un-
terricht in fast allen Fachern gesungen werden kénnte. Dazu musste die Ausbildung fiir Grundschullehrer
Stunden vorsehen, dass Studierende aller Facher Gesangsunterricht (auch im Sinne von Eigenerfahrung
und Stimmtraining) erhalten.” (Bojack-Weber 2012, S. 68)

Das SMS-Projekt greift genau diesen von Bojack-Weber postulierten Missstand auf, indem es
die Singfahigkeiten von angehenden und ausgebildeten Lehrern fordert, die in ihrem regulé-
ren Lehramtsstudium keine musikalische Ausbildung erhielten. Aufgrund des Klassenlehrer-
prinzips in den Grundschulen wird der Musikunterricht vielmals auch von Lehrkréften unter-

richtet, die keine musikalische Fachausbildung in ihrem Lehramtsstudium erhielten.

Im empirischen Teil dieser Arbeit wird sich zeigen, inwiefern die ehemaligen SMS-
Teilnehmer als fachfremde Lehrer fiir den Musikunterricht eingesetzt werden. In der Nachhal-
tigkeitsuntersuchung soll dartber hinaus geklart werden, inwiefern die ehemaligen Teilneh-
mer von SMS in ihrer Unterrichtspraxis singen und das Singen neben dem Musikunterricht

auch in anderen Unterrichtsfachern forcieren.
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3.3 Anforderungen an die Lehrkraft bei der Singvermittlung

Das Konnen der Lehrkraft ist ein entscheidender Faktor fir das Lernen der Schiiler. Dies ist
die Erkenntnis des Bildungsforschers John Hattie (2009) in seiner umfassenden Metastudie, in
die fast 50.000 internationale Einzelstudien eingeflossen sind. Die Metastudie ergab insge-
samt 138 Faktoren, die den Lernerfolg bei Schilern beeinflussen. Eine besonders hohe Ef-
fektstarke zeigte allerdings der Einfluss des Lehrers. Nicht unbedingt die Personlichkeit des
Lehrers, sondern vielmehr sein erlernbares Handeln, sein Kénnen und letztendlich die Quali-
tat seines Unterrichts sind maf3geblich fiir den Lernerfolg der Schiiler (ebd., S. 108 ff.).

Grundschullehrer haben nachweisbar ebenfalls eine Schlisselposition, wenn es um die Ver-
mittlung des Singens in der Schule geht (vgl. Bojack-Weber 2012; Wolf et al. 2013). Demge-
genuber steht die Klage, dass die Qualifikation von Grundschullehrern im Singen oftmals
unzureichend ist. Lehrer fuhlen sich nicht selten beim Singen mit Kindern tberfordert (Hos-
bach 2013, S. 126).

Wenn die Lehrkraft ein entscheidender Faktor bei der Singvermittlung ist, stellt sich die Fra-
ge, was diese aus musikpédagogischer Sicht ,,kdnnen sollte“, um mit Schulern in der Grund-
schule adaquat zu singen. Eine Sichtung von musikpadagogischer Fachliteratur ergab die fol-
genden Voraussetzungen und Fahigkeiten, Uber die eine Lehrkraft bei der Singvermittlung

idealerweise verfiigen sollte?:

= Vorbildfunktion der Lehrkraft

Die stimmliche Leistungsfahigkeit ist zwar zum einen von den organischen Vorausset-
zungen abhéngig, aber vielmehr von der stimmlichen Aktivitat und Forderung (Fuchs
2010, S. 11). Aus diesem Grund hat das Stimmvorbild der Lehrkraft eine groRRe Be-
deutung fur die Schiiler bei der Singvermittlung. Die Vorbildfunktion der Lehrkraft im
gesamten schulischen Leben ist schon in den Richtlinien und Lehrplanen verbindlich
festgehalten (MSW NRW 2008, S. 17). Beim Singen mit Schilern bedeutet dies, dass
die Lehrkraft erstens selbst tber eine gesunde Stimme verfiigen sollte, um den Schu-
lern einen gesundheitsbewussten Umgang mit der Stimme zu vermitteln. Zweitens
sollte die Lehrkraft in der Lage sein, in einem erweiterten Tonraum zu singen, der der
Kinderstimme angemessen ist und drittens bewusst in einer Art singen, die die Kinder-
stimme schont (Mohr 2007, S. 142).

2L Ahnliche Ubersichten zu den geforderten Anforderungen und Zielkompetenzen von Lehrkréften beim Singen
mit Schiilern finden sich auch bei Hosbach (2013) und Nagel (2012).
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Fachliches Wissen:

Die Lehrkraft sollte Kenntnisse uber die Besonderheiten der Kinderstimme besitzen,
um kindgerecht mit den Schiilern zu singen (Mohr 2007, S. 145). Dazu zahlt z.B. das
Auswahlen von Liedern, die Uber einen entsprechenden Ambitus verfligen und in einer
angemessenen Tonlage stehen. Musiktheoretische Kenntnisse sind ebenfalls von Vor-
teil, um ggf. das Lied in eine andere Tonlage zu transponieren (Bruinger 2003, S. 65).
Weiterhin sollte die Lehrkraft in der Lage sein, sich ein Lied, unabhangig vom Einsatz
von Medien, selbst musikalisch zu erschlieBen. Hierflr sollte die Lehrkraft idealer-
weise Notenkenntnisse besitzen. Instrumentale Fahigkeiten sind ebenfalls forderlich,
um das Singen der Schiiler unabhéngig vom Medieneinsatz zu begleiten. Zudem sollte
die Lehrkraft in der Lage sein, geeignete Lieder auszuwéhlen, da die Stiickauswahl
ebenfalls die Freude von Schiilern am Singen im Unterricht beeinflusst (Wolf et al.
2013, S. 108).

Breites Methodenrepertoire zur Liedvermittlung

Entscheidend ist nicht, dass mit den Schulern gesungen wird, sondern wie das Singen
vermittelt wird. Die Lehrkraft sollte deshalb tber ein umfangreiches Methodenreper-
toire verfligen, um z.B. angemessen auf die Anforderungen von heterogenen Schiler-
gruppen eingehen zu kénnen (zit. nach Meyer 2004, S. 74). Ein vielféltiges Repertoire
an Kinderliedern verhilft der Lehrkraft im Unterricht, individuell auf die Bedurfnisse
und Fahigkeiten der Schiiler reagieren zu konnen. Eine gute Didaktik (z.B. klare In-
struktionen) beeinflusst das (Singen-)Lernen der Schiiler positiv (Wolf et al. 2013, S.
109-110).

Weiterhin sollte die Lehrkraft in der Lage sein, Gruppen beim Singen anzuleiten.
Kenntnisse und Fahigkeiten der Ensembleleitung sind hier von Vorteil (Hosbach 2013,
S. 128). Die Liedvermittlung sollte im besten Fall auch ohne mediale Hilfsmittel (z.B.
Playback von CD) Uber die Stimme moglich sein. ,,Erziechung zum Singen kann nicht
an die elektronischen Medien delegiert werden. Sie ist in hdchstem Malie auf den
emotionalen Austausch zwischen Bezugspersonen und Kindern angelegt® (Briinger
2003, S. 37). Das Singen sollte ebenfalls immer in Verbindung mit Bewegung vermit-
telt werden, um den natlrlichen Bewegungsdrang der Schuler nicht zu unterbinden,

sondern zu fordern.

Diagnosefahigkeit
Lehrkrafte sollten (nicht nur beim Singen) diagnosefahig sein, um zu erkennen, wel-

che Forderung die Gruppe oder der einzelne Schuler im Singen benétigt (Bojack-
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Weber 2012, S. 153). Aufgrund ihrer diagnostischen Kompetenz beurteilen die Lehr-
kréfte die stimmliche Entwicklung und Singfahigkeiten ihrer Schuler. Auf Basis dieser
Analyse konnen sie dann uber das weitere VVorgehen im Unterricht entscheiden und
die Anforderungen an die Bedurfnisse der Schulergruppe anpassen. Nur so kdnnen die
Lehrkréfte z.B. Stimmprobleme bei ihren Schulern fruhzeitig erkennen und ggf. ent-
sprechende MalRnahmen ergreifen.

Neben der Beurteilung der Schulerleistungen sollten die Lehrer auch ihre eigenen F&-
higkeiten und ihr Handeln im Unterricht reflektieren. ,,Erfolgreiches Lehren schlief3t
die Reflexion der eigenen Unterrichts- und Erziehungsarbeit [...] ein und veranlasst
ggf. zu Korrekturen oder zur Verstarkung bisherigen Handelns* (MSW NRW 2008, S.
17). Nur so kann die Qualitat des (Sing-)Unterrichts entwickelt und gesichert werden.

= Einstellungen zum Singen
Die eigene Singfreude ist bei der Vermittlung von Singfahigkeiten eine Grundvoraus-
setzung (Bojack-Weber 2012, S. 139-140). Die Lehrkraft sollte deshalb eine positive
Einstellung gegenliber dem Singen besitzen und dem Singen einen hohen Stellenwert
beimessen. Der Stellenwert des Singens wird auch dadurch bestimmt, inwiefern die
Lehrkraft dem Singen eine Bedeutung fur die kindliche Entwicklung beimisst (Brin-
ger 2003, S. 63).

Mohr (2007) fordert von der Lehrkraft, dem Singen wieder einen Platz im Schulalltag
einzurdumen und regelmaRig zu singen. Das Singen sollte von der Lehrkraft als
Selbstverstandlichkeit angesehen werden. Ausgangspunkt dieser Forderung ist die
Tatsache, dass Kinder von Grund auf gerne singen, aber zu wenige Singgelegenheiten
in Familie und Schule erhalten (ebd., S. 142-143). Die Lehrkraft sollte deshalb die F&-
higkeit besitzen, entsprechende Situationen und Anlasse zu erkennen, in denen sich

spontan mit den Schilern singen lasst (Hosbach 2013, S. 126).

Ebenso sollte das Singen von der Lehrkraft als Bereicherung des gesamten Schulall-
tags wahrgenommen werden. Die Lehrkraft ist (mit)verantwortlich fir die musikali-
sche Gestaltung des Schullebens (MSW NRW 2008, S. 17). Das Singen bietet die ein-
fachste und wohl kostengtinstigste Méglichkeit, Schulfeiern und andere besondere An-

lasse musikalisch zu bereichern.

= Personliche Eigenschaften der Lehrkraft
Entscheidend fur einen gelungenen Unterricht sind — unabhangig vom Unterrichtsge-

genstand — ebenfalls die personlichen Eigenschaften der Lehrkraft. Die Beziehungs-
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qualitat bzw. die Wahrnehmung des Lehrers durch die Schiiler sind Faktoren, die die
Freude am Singen im Unterricht beeinflussen konnen (Wolf et al. 2013, S. 108). Be-
dingung fur einen gelungenen Singunterricht ist ebenfalls ein gewisses Mal} an Ei-
genmotivation des Lehrers zum Singen. Nur ein motivierter Lehrer wird sich auf das

Singen im Unterricht vorbereiten und entsprechend engagieren (Nagel 2012, S. 131).

Das Selbstvertrauen der Lehrkraft in die eigenen Fahigkeiten kann die Singfahigkeiten
der Schiler beeinflussen (Richards 1999). Die Lehrkraft sollte daher eine gewisse
Uberzeugung und Selbstsicherheit beim Singen besitzen und positiv gegeniiber dem
Singen eingestellt sein, um den Schiilern ebenfalls die Freude am Singen vermitteln zu
konnen. Mohr (2007, S. 148) fordert deshalb, erst das Selbstvertrauen der Lehrkréfte
im Singen zu fordern. Erst dann ist die Erweiterung des Lied- und Methodenreper-

toires seines Erachtens sinnvoll.

Grundschullehrkréfte besitzen die von verschiedenen Musikpadagogen geforderten Fahigkei-
ten im Singen aber oft nicht (Bojack-Weber 2012, S. 141). Eine Nachqualifikation der ge-

genwartigen Lehrkrafte im Singen ist daher von Noten. Das SMS-Projekt ist ein solches Fort-

bildungsangebot, das (zukunftigen) Grundschullehrkréften in ihren Sing- und Vermittlungs-

kompetenzen fordert bzw. in den oben genannten Anforderungen qualifiziert (vgl. Kapitel 2).

Inwiefern die Lehrkrafte nach der SMS-Teilnahme den oben geforderten musikpadagogischen

Anforderungen im Singen und den Kompetenzerwartungen von SMS gerecht werden, ist im

empirischen Teil zu prifen.
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3.4 Zur Situation ausgebildeter Musikfachkréfte in der Grundschule

Singen findet hauptséchlich im Musikunterricht statt (vgl. Kapitel 3.2). Im Fach Musik haben
an den Grundschulen in NRW allerdings nur 14% aller unterrichtenden Lehrkréfte auch eine
Lehrbefahigung (zit. nach Hammel 2008). Etwa 80% aller Musikstunden werden daher fach-
fremd unterrichtet (Schellberg 2005).22 Der Landesmusikrat NRW bezeichnet die musikali-
sche Ausbildung von Grundschilern aufgrund des Musiklehrermangels deshalb als ,,nur unzu-
reichend gesichert* (Deutscher Musikrat 2012, S. 58). Uber die Hohe des Unterrichtsausfalls
in dem Fach Musik kdénnen nur MutmalRungen angestellt werden. Das bedeutet, dass qualifi-
ziertes Singen nach den zuvor beschriebenen Anforderungen (vgl. Kapitel 3.3) kaum stattfin-

den kann.

In den folgenden Kapiteln wird die gegenwaértige Situation der ausgebildeten Musikfachkréfte
an den Grundschulen NRWs beschrieben, da der Musiklehrermangel u.a. ein Grund fir die
Projektinitiative Singen macht Sinn war. Hierflir werden zunéchst die Absolventenzahlen im
Grundschullehramt Musik in NRW in den Jahren von 1994 bis 2014 beschrieben (Kapitel
3.4.1), gefolgt von Zahlen zu den ausgebildeten Musiklehrkraften mit Lehrbefédhigung (Kapi-
tel 3.4.2). Die Daten, auf denen die Schlussfolgerungen beruhen, wurden vom Landesbetrieb
Information und Technik Nordrhein-Westfalen (IT.NRW)?® zur Verfiigung gestellt. Abschlie-
Rend werden die Mdglichkeiten von Lehrkréaften im Bundesland NRW zur musikalischen
(Nach-)Qualifizierung thematisiert (Kapitel 3.4.3).

3.4.1 Absolventen im Grundschullehramt Musik

Die Lehrerausbildung in den kinstlerischen Schulfachern findet vorwiegend an Universitaten
statt. Insgesamt kann im gesamten Bundesgebiet an 31 Universitaten, sieben Padagogischen
Hochschulen sowie an 28 Kunst- bzw. Musikhochschulen ein Lehramtsstudium fir die kinst-
lerischen Facher?* studiert werden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012, S. 184).
In NRW wurde im Jahr 2014 das Grundschullehramt im Fach Musik an den Standorten Biele-

22 In den USA z.B. ist die Situation dagegen eine ganzlich andere. Hier wird der Musikunterricht zu 88% von
qualifizierten Fachlehrern erteilt (Wilcox & Upitis 2002, S. 848).

23 Der Landesbetrieb Information und Technik Nordrhein-Westfalen (IT.NRW) entstand 2009 aus dem Landes-
amt fur Datenverarbeitung und Statistik NRW (LDS NRW) und der gemeinsamen Gebietsrechenzentren in
Hagen, Kéln und Minster. Das IT.NRW ist das zentrale IT-Dienstleistungszentrum der Landesverwaltung,
deren Aufgabe es ist, Daten zu erheben, aufzubereiten und die Ergebnisse der Offentlichkeit zur Verfiigung zu
stellen. Weitere Informationen unter: http://www.it.nrw.de (letzter Zugriff: 16.01.2016).

24 Diese Zahlen beziehen sich auf alle Schulformen.
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feld, Dortmund, K&In, Minster, Duisburg-Essen, Paderborn, Siegen und Wuppertal angebo-

ten.

Die Abbildung 1 zeigt die Entwicklung der Absolventen mit einem Abschluss fiir die Grund-
schule im Studienfach Musik an den Hochschulen in NRW im Zeitraum 1994 bis 2014. In
den letzten zehn Jahren ist das Interesse am Grundschullehramt Musik stark zurtickgegangen.
Im Jahr 2004 absolvierten in NRW insgesamt 98 Studierende ein Lehramtsstudium im Fach
Musik, im Jahr 2014 waren es dagegen nur noch 43. Die Anzahl an méannlichen Absolventen
war immer sehr gering. VVor allem in Zeiten, in denen die Hochschulen des Landes wachsen
(vgl. Bundesamt fur Statistik 2014) und ber hohe Studierendenzahlen klagen, ist dieser
Ruckgang der Absolventen dramatisch und spricht fir die Unpopularitat des Studienfachs.

Absolventen im Grundschullehramt Musik in NRW (1994-2014)
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Abbildung 1: Absolventen im Grundschullehramt Musik in NRW (1994-2014)
(IT.NRW 2015)

Griinde, die Studenten daran hindern, das Fach Musik zu wahlen, sieht der Deutsche Musikrat
u.a. in der abzulegenden Eignungsprifung oder im Numerus clausus (Deutscher Musikrat
2012, S. 60). WeiR und Kiel (2010) bekréaftigen in ihrer Studie zur Berufswahl des Musikleh-

rers diese Vermutung:

,Mit der Wahl von Musik als Fach werden hohere Anforderungen assoziiert [sic!] als angehende Lehrkraf-
te anderer Unterrichtsfécher dies in Bezug auf ihre Facher tun — schlieflich ist vor Beginn des Studiums
auch ein Eignungstest zu durchlaufen.« (ebd., S. 2)
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3.4.2 Musiklehrkrafte an Grundschulen

Aufgrund der sinkenden Absolventenzahlen und damit auch gleichzeitig der schwindenden
Anzahl an Lehramtsanwartern im Fach Musik hat nicht einmal jede zweite Grundschule in
NRW eine ausgebildete Musikfachkraft (Deutscher Musikrat 2012, S. 58). Die Musiklehrersi-
tuation an den Schulen in der Region Ostwestfalen-Lippe, in der das SMS-Projekt wirkte, ist
dagegen besser, wie die folgenden Zahlen zeigen (s. Tabelle 6).

Im Bundesland NRW befinden sich insgesamt 3028 Grundschulen.?® 362 Grundschulen
(12%) sind hiervon im Regierungsbezirk Detmold der Region Ostwestfalen-Lippe mit den
sieben Kreisen Gltersloh, Herford, Hoxter, Lippe, Minden-Libbecke, Paderborn und der
kreisfreien Stadt Bielefeld. An 262 dieser Grundschulen ist mindestens eine Lehrkraft be-
schaftigt, die das Fach Musik mit Lehrbefahigung unterrichtet. Dies sind 72,4% aller Grund-
schulen im Regierungsbezirk Detmold. Im Vergleich zum Land NRW haben nur 57,3% aller
Grundschulen mindestens eine Lehrkraft, die Musik mit Lehrbefdhigung unterrichtet bzw.

unterrichten kann.

Tabelle 6: Grundschulen in NRW mit mind. einer
Musiklehrkraft mit Lehrbefahigung (IT.NRW 2013)

e Grundschulen mit mind. einer Musiklehr-
Verwaltungsbezirk Gﬁxn::schui;n kraft mit Lehrbefahigung

Anzahl in %
Land NRW 3028 1735 57,3
Regierungsbezirk Detmold (OWL) 362 262 72,4
Kreis Minden-Liibbecke 59 42 71,2
Kreis Herford 45 32 71,1
Kreisfreie Stadt Bielefeld 50 45 90,0
Kreis Gltersloh 64 47 73,4
Kreis Lippe 61 44 72,1
Kreis Paderborn 57 35 61,4
Kreis Hoxter 26 17 65,4

Die Zahl der Grundschulen ohne Musiklehrkraft im Land NRW stieg kontinuierlich bis zum
Jahr 2005. Waren es 1995 noch 38% der Grundschulen ohne Musiklehrer, stieg die Zahl 2005
auf 45% (Hammel 2008, S. 26). Der Fachlehrermangel in Musik ist damit héher als in allen
anderen Grundschulfachern (Hammel 2012, S. 238). Im Schuljahr 2012/2013 meldeten 43%
der Schulen, dass sie keine Musiklehrkraft mit Lehrbefahigung beschaftigen (vgl. Tabelle 6).

Die Zahl ging also leicht zurtick.

% Die Daten beziehen sich auf das Schuljahr 2012/2013.
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Die Tabelle 7 beschreibt zudem die absoluten Zahlen von Lehrkraften, die Musik in Nord-
rhein-Westfalen bzw. Ostwestfalen-Lippe unterrichten. Im Land NRW erteilten im Schuljahr
2012/2013 insgesamt 17.244 Lehrkrafte an Grundschulen das Fach Musik. Eine Befahigung
zum Unterrichten besalen hiervon nur 2.572 (14,9%). In der Region OWL unterrichten insge-
samt 1.972 Lehrkrafte das Fach Musik. Die meisten (1.524; 76,6%) unterrichten auch hier das
Fach ohne Lehrbefahigung. Nur 448 Lehrkréfte (22,6%) besitzen in der Region OWL eine
Lehrbefahigung. Im Vergleich zu dem Landesdurchschnitt von NRW hat die Region OWL
also durchaus bessere VVoraussetzungen im Fach Musik.

Tabelle 7: Musikunterrichtende Lehrkrafte an Grundschulen in NRW
(IT.NRW 2013)

Lehrkrafte, die Mu- | Lehrkrafte mit Lehrbe- Lehrkrafte ohne Lehr-
sik unterrichten fahigung Musik befahigung Musik
NRW 17.244 2.572 (14,9%) 14.672 (85,1%)
OWL 1.972 448 (22,6%) 1.524 (76,6%)

Aufgrund des Klassenlehrerprinzips an Grundschulen konnen ,,die Musikfachkréfte mit Klas-
senleitung nicht den Bedarf ihrer ganzen Schule abdecken [...]. Demzufolge kommt es — so-
fern Musik nicht ganz ausféllt — vorwiegend zu fachfremd erteilten Unterricht” (Deutscher
Musikrat 2012, S. 58). Eine Studie von Hammel (2008) zeigte allerdings, dass bereits eine
Musiklehrkraft je Schule dahingehend positive Effekte zeigt, dass der ,,Mangel an Erfah-
rungsaustausch und an Material gelindert* erscheint. ,,Denn an Schulen, an denen es einen
,Verantwortlichen® flir das Fach gibt, scheint es sowohl eine angemessene Materiallage als
auch eine Atmosphire des Austauschs iiber Musikunterricht zu geben* (ebd., S. 30). Dies
bekraftigt die Wichtigkeit von qualifizierten Lehrern im Fach Musik. Die Mdglichkeiten zur
musikalischen (Nach-)Qualifizierung von nordrhein-westfalischen Lehrkraften zeigt das fol-

gende Kapitel.

3.4.3 Lehrerfort- und Weiterbildungen zur musikalischen (Nach-)Qualifizierung

Fortbildungen sind in allen Bundeslandern fir Lehrer verpflichtend. In den Bundeslandern
bestehen aber unterschiedliche Regelungen zur Teilnahme an Fortbildungen. In den meisten
Landern entscheidet die Lehrkraft, in welchem Umfang sie an einer Fortbildung teilnehmen
mdchte. Einzig die drei Bundeslander Bayern, Bremen und Hamburg haben den Umfang der
Fortbildungspflicht ausgewiesen (Pant et al. 2013, S. 370). Inwieweit der Fortbildungspflicht

nachgekommen wird, wird allerdings nur wenig kontrolliert (Spiewak 2013).
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In NRW besteht laut der Allgemeinen Dienstordnung fur Lehrerinnen und Lehrer, Schulleite-
rinnen und Schulleiter an 6ffentlichen Schulen (ADO) eine grundsatzliche Fortbildungs-
pflicht, die allerdings quantitativ nicht ndher ausgewiesen ist. So heif3t es:

§ 11 ADO (Stand: 01.06.2015)
Fortbildung

,»(1) Lehrerinnen und Lehrer sind verpflichtet, sich zur Erhaltung und weiteren Entwicklung ihrer Kennt-
nisse und Fahigkeiten selbst fortzubilden und an schulinternen und schulexternen dienstlichen Fortbil-
dungsmafnahmen auch in der unterrichtsfreien Zeit teilzunehmen (8 57 Absatz 3 SchulG, § 48 LVO). Da-
bei ist das Schulprogramm zu beriicksichtigen.© (MSW NRW 2015)

Pant et al. (2013, S. 385) berichten, dass die Mehrzahl der Lehrer von naturwissenschaftlichen
Féachern an beruflichen Fortbildungen teilnehmen, die Anzahl der besuchten Fortbildung je-
doch stark variiert. Hinderungsgriinde fir die Teilnahme an Fortbildungen bei Lehrkréften
sind vor allem organisatorische Aspekte wie z.B. eine unpassende Zeit der Fortbildung oder
die Schwierigkeit, den Unterrichtsausfall durch eine andere Lehrkraft abzudecken. Ein weite-
rer Grund, an einer Fortbildung nicht teilzunehmen, ist auch ein als ,,gering eingeschétzter
Mehrwert“ (ebd., S. 380). Zu hohe Kosten sind dagegen nur selten ein Argument, an einer
Fortbildung nicht teilzunehmen.

Inwiefern Musiklehrer an Fortbildungsveranstaltungen teilnehmen, wurde bislang nur wenig
untersucht. Bechtel (2013, S. 9) konstatiert ein generelles Forschungsdesiderat im Bereich der
Lehrerfortbildung im Fach Musik. In einer Pilotstudie, die allerdings bereits 1990 durchge-
fuhrt wurde, schreiben Bastian und Hafen ,,Lehrer sind zwar fortbildungseinsichtig, aber in
der Praxis sehr -abstinent* (Bastian & Hafen 1990, S. 42). Grlinde werden von den Autoren in
einer ,,.Bequemlichkeit, Nachldssigkeit, mangelndes Fortbildungsbewusstsein und berufsbe-

dingte (?) Inflexibilitdt” vermutet (ebd., S. 72).

In den 1980er Jahren wurde durch eine Offensive des Soester Landesinstituts fur Lehrerfort-
bildung und der funf Bezirksregierungen des Landes NRW (Arnsberg, Detmold, Disseldorf,
K&ln und Munster) versucht, den Musiklehrermangel durch das Angebot einer einjahrigen
berufsbegleitenden Qualifizierungsmanahme im Fach Musik einzugrenzen (vgl. Hammel
2008, S. 25-26). Fir die Mallnahme wurden etwa 80 Moderatoren ausgebildet, die in den
Schuldamtern NRWs die entsprechenden Weiterbildungen anboten. Hierdurch wurde die Situa-
tion des Musikunterrichts an Schulen kurzfristig etwas besser. Die MaRnahme wurde aller-
dings drastisch eingeschrankt und wird heute nur noch an zwei Standorten angeboten (Deut-
scher Musikrat 2012, S. 59).

Derzeit existiert in NRW keine zentrale Informationsstelle Giber Fortbildungsangebote im Be-

reich Musik. Der musikpédagogische Fortbildungssektor ist vielmehr ein ,,unsystematisches
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Angebot“ ohne vorherige Bedarfsanalyse (Bechtel 2013, S. 4). Die Anbieter und deren Ange-
bote an Lehrerfortbildungen sind vielféltig. Bechtel (2010, S. 2 f.) unterscheidet in seiner qua-
litativen Studie Gber die ,,Rolle von Fortbildungsangeboten aus der Sicht von Musiklehrerin-
nen und -lehrern“ zwischen den folgenden Fortbildungsformaten in NRW: , Offizieller” An-
bieter von Lehrerfortbildungen sind die jeweiligen Bezirksregierungen mit ihren so genannten
. Kompetenzteams*?®, Ausgebildete Fach-Moderatoren stellen hier meistens best-practice Bei-
spiele aus ihrer eigenen Unterrichtspraxis vor. Die Fortbildungsangebote der Bezirksregierun-
gen sind eher fir Unterricht in hoheren Klassenstufen vorgesehen und legen den Schwerpunkt
auf die Reflexion von Unterricht. Daneben gibt es regelmaRige Fortbildungsveranstaltungen
der Verbande AfS (Arbeitskreis fur Schulmusik) und VDS (Verband Deutscher Schulmusi-
ker), die vorwiegend praxisorientiert ausgerichtet sind. Hochschulen und zahlreiche andere
auBerschulische Einrichtungen bieten ebenfalls Lehrerfortbildungen im Bereich Musik an.

Eine zeitlich begrenzte Fort- bzw. Weiterbildungsveranstaltung kann ein gesamtes Musikstu-
dium natirlich nicht ersetzen, da sich musikalische Kompetenzen erst tber einen langeren
Zeitraum hinweg entwickeln und nur durch kontinuierliche Ubung auch erhalten bleiben (Bo-
jack-Weber 2012, S. 153). Eine Fort- bzw. Weiterbildung kann aber gewisse Impulse setzen
und musikalische Grundlagen schaffen. Ideal wére es dagegen, wenn alle zukinftigen Lehr-
krafte bereits wahrend ihres Studiums eine entsprechende musikalische Ausbildung erhielten
(wie z.B. durch die Basisqualifikation Musik in der bayrischen Lehramtsausbildung?’) und
ebenfalls in ihrer Berufspraxis weiterhin entsprechende Fortbildungsangebote besuchen wiir-
den. Inwiefern die ehemaligen SMS-Teilnehmer sich entsprechend in ihrer Berufspraxis fort-

bzw. weiterbilden, wird im empirischen Teil dieser Arbeit geklart.

% Von insgesamt 53 sogenannten ,,Kompetenzteams* in NRW werden durch ausgebildete Fach-Moderatoren
bestimmte Themen in Fortbildungsveranstaltungen angeboten. Weitere Informationen zu der Arbeit und den
Fortbildungsangeboten der Kompetenzteams in NRW unter: http://www.lehrerfortbildung.schulministerium.
nrw.de/kompetenzteams/ (letzter Zugriff: 14.01.2016).

27 Im Sommersemester 2004 wurde in der bayerischen Lehramtsausbildung fiir die Grundschule die Basisquali-
fikation Musik eingefiihrt. Dies umfasst eine Pflichtveranstaltung im Umfang von 2 bis 3 Semesterwochen-
stunden fur Studierende, die Musik nicht als Studienfach gewéhlt haben. Neben der Pflichtveranstaltung im
Fach Musik missen ebenfalls Veranstaltungen in Sport und Kunst besucht werden, um fiir die Erste Staats-
prifung im Fach Didaktik der Grundschule zugelassen zu werden. Weitere Infos unter: https://www.
verkuendung-bayern.de/kwmbl/jahrgang:2009/heftnummer:10/seite: 208 (letzter Zugriff: 14.01.2016).
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4 DIE STIMME IM LEHRBERUF

Nach der Einteilung von Vilkmann (2000) gehdren Lehrer der Sparte der Berufssprecher an,
die einer deutlich htheren Stimmbelastung aufgrund ihres sprechintensiven Berufs ausgesetzt
sind als andere Berufsgruppen. Die beruflich bedingte hohe Belastung der Stimme kann
Stimmstorungen verursachen, was im schlimmsten Fall sogar zur Berufsunfahigkeit fihren
kann. Neben der Belastung durchs Sprechen stellt das Singen mit Kindern in der Grundschule
ebenfalls besondere Anforderungen an die Lehrerstimme. Die Anpassung der Erwachsenen-
stimme an die hohe Kindertonlage kann desgleichen belastend flr die Lehrerstimme sein
(Schneider & Bigenzahn 2007). Die Prévention von Stimmstdrungen ist demnach fir den
Lehrberuf von besonderer Bedeutung.

Das SMS-Projekt reagierte insofern auf diese Problematik, als dass im Modul ,,Basiskompe-
tenz Stimme* Techniken zum richtigen Stimmeinsatz sowie ein gesundheitsorientierter Um-
gang mit der Stimme vermittelt wurden. Hierdurch sollen die Lehrer im Berufsalltag einer-
seits eigenen Stimmstdrungen vorbeugen und andererseits als Stimmvorbild auch den Schi-

lern einen gesundheitsorientierten Umgang mit der Stimme vermitteln.

Als Grundlage flr die empirische Untersuchung werden in den folgenden zwei Kapiteln zu-
nachst Studienergebnisse zu Stimmstérungen bei Lehrern beschrieben. AnschlieRend werden

Ergebnisse von Evaluationsstudien von bestimmten StimmfordermalRnahmen dargestellt.

4.1 Studien zu Stimmstoérungen bei Lehrern

Studien zur Stimmgesundheit bei Berufssprechern belegen, dass Lehrer im Vergleich zu ande-
ren beruflichen Sparten zu einer erhéhten Risikogruppe zédhlen, an Stimmstérungen zu er-
kranken (z.B. Roy, Merrill, Thibeault, Gray & Smith 2004; Martins, Pereira, Hidalgo & Tava-
res 2014). Je nach Studie bewegen sich die Zahlen zu stimmauffalligen bzw. stimmbelasteten

Lehrern und Lehramtsanwartern zwischen 40 und 76%.

Hammann (1996) befragte 470 Lehrer zu der Haufigkeit und Symptomatik von Stimmpro-
blemen. Etwas mehr als drei Viertel der Befragten (76%) gaben an, gelegentlich bis chronisch
unter Stimmproblemen zu leiden. Am héufigsten litten die Lehrer unter Heiserkeit (60%).

Frauen waren in dieser Studie stérker betroffen als die ménnlichen Kollegen.
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Eine Pilotstudie von Gutenberg und Pietsch (2003) ergab, dass 44% der von ihnen untersuch-
ten 1287 Lehramtsstudenten stimmliche Auffalligkeiten bereits wahrend der Ausbildungspha-
se aufwiesen. Den stimmauffalligen Probanden wurden daraufhin regelméRige Atem- und
Stimmbildungsiibungen empfohlen, um den beruflichen Belastungen im Lehrerberuf standzu-
halten.

Lemke (2003) untersuchte ebenfalls Studierende von sprechintensiven Berufen (die meisten
davon waren Lehramtsstudenten) nach stimmlichen Aufféalligkeiten und kam zu &hnlichen
Ergebnissen. Von 2027 Probanden wiesen knapp 40% stimmliche Auffilligkeiten auf, ,,die
darauf hindeuten, dass sie die entsprechenden Anforderungen ihres kiinftigen Berufes nicht
dauerhaft bewiéltigen konnen* (S. 199).

Eine Studie der Leuphenia Universitat Lineburg ergab zudem, dass jede vierte Lehrkraft
(24,9%) schon einmal wegen stimmlicher Probleme dem Unterricht fernbleiben musste
(Puchalla, Dartenne & Roeliler 2013). An dieser Studie nahmen 575 Lehrpersonen teil, die zu
ihren Stimmproblemen aufgrund ihres sprechintensiven Berufs befragt wurden. Diejenigen
Lehrpersonen, die wéhrend der Lehramtsausbildung ein Stimmseminar besuchten, hatten sig-

nifikant weniger Stimmbeschwerden im spéteren Berufsleben.

In der SMS-Evaluation zeigte sich ebenfalls, dass ein groRer Teil (68%) der Lehramtsanwar-
ter und -studierenden des Moduls ,,Basiskompetenz Stimme* (N = 59)? schon einmal Stimm-
beschwerden hatte. Am héufigsten litten sie an Heiserkeit, Kratzen und Trockenheitsgefihl im
Hals (Forge & Gembris 2012, S. 174-175).

Auch in anderen europdischen Landern ist man sich der Problematik der Stimmbelastung bei
Lehrern bewusst. De Jong et al. (2006) ermittelten in ihrer hollandischen Studie, dass Uber die
Hélfte der befragten 1.878 Lehrpersonen wahrend ihrer Berufslaufbahn an Stimmproblemen

leiden.

Faktoren, die bei Lehrern zu Stimmstorungen fuhren, sind vor allem die héhere Sprechintensi-
tat sowie Sprechqualitéat. Lehrer sprechen quantitativ mehr, lauter und mit mehr Intonation im
Klassenraum, was mehr Muskelspannung beim Sprechen benétigt. Eine schlechte Raumakus-
tik fuhrt zusatzlich zu einer hoheren Belastung der Stimme (Kooijman & Thede 2010, S. 61-
62).

Frauen sind insgesamt haufiger gefahrdet, an Stimmstérungen zu erkranken als Ménner auf-

grund ihrer korperlichen Konstitution. ,,Several studies show that gender is an important vari-

28 An der Stimmuntersuchung nahm nur ein Teil der Gesamtstichprobe teil, da die Testpersonen in aufwandigen
Einzelsitzungen von jeweils 45 Minuten untersucht wurden.
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able — female teachers have voice disorders significantly more often than male teachers”
(Simberg, Sala & Ronnemaa 2004, S. 95). Die mannliche Stimme ist tiefer und durchdringen-
der als die weibliche, so dass Frauen im Lehrberuf mit einer erhdhten Anstrengung im Unter-
richt sprechen miissen (Hammann 2005). Neben dem Geschlecht hat auch das Alter einen
Einfluss auf die Haufigkeit von Stimmstorungen. Besonders junge Lehrer haben ein erhéhtes
Risiko, da sie ihre Stimme noch ungelibt einsetzen (Tavares & Martins 2007). Stimmproble-
me wahrend der Lehramtsausbildung erhdhen zusatzlich das Risiko, im spéteren Berufsleben
an der Stimme zu erkranken (de Jong et al. 2006; Kooijman & Thede 2010). Préaventive Mal3-

nahmen sind deshalb bereits im Lehramtsstudium sinnvoll.

Die Stimmgesundheit der Lehrperson spielt im Schulkontext insofern eine wichtige Rolle, als
dass die Lehrperson als Stimmvorbild fungiert und die Stimmentwicklung und Aufmerksam-
keit der Schiler im Unterricht entscheidend beeinflusst. So wurde von Anders (2010) z.B.
festgestellt, dass in Gruppen mit stimmgestérten Padagogen die Stimmgefahrdungen und
Aufmerksamkeitsdefizite bei Kindern korrelierten. Studien von Morton und Watson (2001)
sowie von Rogerson und Dodd (2005) belegen, dass Stimmstérungen von Lehrern sogar einen

negativen Effekt auf das Lernen von Schiilern austiben kénnen.

Die Zahlen von stimmauffalligen oder stimmbelasteten Lehrern oder Lehramtsanwartern sind
bemerkenswert hoch und belegen die Notwendigkeit von Stimmforderungsmalinahmen be-
reits in der Lehrerausbildung. Diese hohen Zahlen von Stimmstorungen im Lehrerberuf sind
nicht nur aus gesundheitsorientierten Aspekten von Bedeutung, sondern sie stellen auch eine
volkswirtschaftliche Belastung durch Krankheitsausfalle und anfallende Kosten fiir Thera-
piemalRnahmen dar (Schneider & Bigenzahn 2007). Die stimmphysiologische Ausbildung der

Lehrerstimme findet im Lehrberuf allerdings wenig Beachtung.
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4.2 Studien zu StimmférdermalRnahmen

Lehrer bedirfen hinsichtlich ihres stimmintensiven Berufs besonderer Programme, um ihre
Stimme entsprechend den Anforderungen des Berufs zu trainieren. Solche Férderprogramme
sind schon wéhrend der Lehramtsausbildung sinnvoll und werden von verschiedenen Autoren
seit langerem gefordert (Bele 2008; Duffy & Hazlett 2004; Hazlett, Duffy & Moorhead 2009;
Simberg et al. 2004; Timmermans et al. 2002).

Die Wirksamkeit solcher Stimmtrainingsmalinahmen auf die Sprechstimme wurde anhand der
Untersuchung unterschiedlicher Stimmmerkmale schon in vielen Studien bewiesen (z.B. Chan
1994; Timmermans, Bodt, Wuyts & de Heyning 2004; Bovo, Galceran, Petruccelli & Hatz-
opoulos 2007). Relevant fur die vorliegende Arbeit sind insbesondere Studien, die die Wir-

kungen von Singforderungsmalinahmen belegen.

Bereits Awan (1991) stellte im Vergleich von jeweils 20 Stimmumfangsprofilen von trainier-
ten zu untrainierten Sangern fest, dass trainierte Sdnger sowohl ber einen signifikant grofie-
ren Stimmumfang verfligen als auch leisere und lautere Tone singen kénnen als untrainierte
Sénger. Zu &hnlichen Ergebnissen kamen auch Sulter, Schutte und Miller (1995) und Le-
Borgne und Weinrich (2002). Mendes, Rothmann, Sapienza und Brown (2003) konnten eben-
falls nachweisen, dass ein Singférderungsseminar positive Effekte auf die Stimme untrainier-
ter Sénger ausubt. Nach vier Monaten Singtraining hatten die Teilnehmer einen signifikant
groReren Ton- als auch Dynamikumfang. In Bezug auf die Stimmgqualitét stellten Awan und
Ensslen (2010) fest, dass trainierte Sanger Uber einen hoheren Dysponia Severity Index

(DS1?° verfiigen als untrainierte Sanger.

Ein aktuelles Forschungsprojekt zur ,,Stimmlichen und mentalen Gesundheit fir Lehrkréfte*
wird in Baden-Wirttemberg am Freiburger Institut fir Musikermedizin (FIM) durchgefihrt.
Die Forschungsgruppe des FIM untersucht an tiber 300 Lehramtsanwartern den Einfluss eines
Stimmbildungsprogramms auf die stimmliche und psychische Konstitution. ,,Ziel dieses Pro-
jekts ist die Entwicklung eines tragfahigen Konzepts zur Vorbeugung von Stimmstérungen
wahrend der Lehrerausbildung sowie im Beruf“ (Nusseck, Spahn, Echternach & Richter
2013, S. 55). Erste Studienergebnisse belegen die positive Wirksamkeit des Férderprogramms

auf die stimmliche und mentale Gesundheit der Lehrer. Durch das Stimmtraining verbesserte

29 Der DSI wird zur Bestimmung der Stimmgqualitat berechnet (s. Wuyts et al. 2000; Nawka et al. 2006 sowie
Kapitel 2.2.2.). Er setzt sich zusammen aus der maximalen Tonhaltedauer, dem hdchsten und leisesten Ton
sowie dem Jitter (UnregelméaRigkeit der Stimmlippenschwankung).
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sich sowohl die Stimmqualitat (gemessen durch den DSI) als auch die Wahrnehmung der
stimmlichen Leistungsfahigkeit (gemessen durch den VHI®®) (Richter, Nusseck, Spahn &
Echternach 2015; Nusseck 2015).

Die Trainingsprogramme der hier zitierten Studien unterscheiden sich zwar hinsichtlich ihrer
Inhalte, Dauer und Umfang. Die Untersuchungsmethoden lassen sich dennoch vergleichen.
Verénderungen der Stimme durch FérdermaBnahmen werden in der zitierten Forschungslite-
ratur neben phoniatrischen Untersuchungen mit Videostroboskopie meisten durch Stimm-
feldmessungen oder subjektive Eischdtzungen der Stimme durch den Voice Handicap Index
(VHI) evaluiert.

Der Einfluss des Moduls ,,Basiskompetenz Stimme* auf die Stimme der Teilnehmer wurde in
der bereits abgeschlossenen SMS-Evaluation ebenfalls mit einer Stimmfeldmessung, dem
VHI und einem logopé&dischen Screening erhoben. Auch hier zeigten sich positive Effekte des
Stimmtrainings auf die stimmliche Leistungsfahigkeit der Teilnehmer. So konnten die Lehr-
amtsanwarter und -studierenden nach Abschluss des Moduls ,,Basiskompetenz Stimme* im
Durchschnitt bis zu einer Terz hoher singen als vorher. Eine Steigerung zeigte sich ebenfalls
hinsichtlich des Lautstarkeumfangs (Forge & Gembris 2012, S. 195).

Auf der Grundlage dieser Ergebnisse wird im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit unter-
sucht, inwiefern sich erstens die Wahrnehmung der stimmlichen Leistungsfahigkeit der Teil-
nehmer durch die Singférderung nachhaltig verbessert hat und zweitens, inwiefern die Lehrer
einen gesundheitsorientierten Umgang mit ihrer Stimme pflegen bzw. Belastungen beim Sin-

gen wahrnehmen.

30 Der Voice Handicap Index (VHI) ist ein standardisierter Fragebogen, der in der Logopadie zur subjektiven
Bewertung der Stimme eingesetzt wird. Siehe hierzu Nawka et al. (2003) sowie Kapitel 2.2.2.
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5 ZUM SELBSTKONZEPT VON LEHRERN

Fortbildungsmalinahmen haben das Ziel, die F&higkeiten der Teilnehmer in einem bestimmten
Bereich zu stérken. Bei Singen macht Sinn sind es die Singfahigkeiten von (zukunftigen)
Grundschullehrern und Schulern. Damit einhergehend ist die erwinschte Erhdéhung des
Selbstkonzepts im Bereich Singen. Da dem Selbstkonzept handlungsrelevante Vorstellungen
zugrunde gelegt werden (z.B. Markus & Wurf 1987; Hemming 2002; Marsh 2005; Spychiger
2007), ist die Forderung des Selbstkonzepts bei FortbildungsmaRnahmen von groRem Interes-
se. In den Kompetenzzielen des Moduls ,,Basiskompetenz Stimme* wird die Forderung des
Selbstkonzepts explizit genannt (vgl. Kapitel 2.1). So soll beispielsweise das Selbstbewusst-
sein der zukiinftigen Lehrer gestdrkt werden, ,,so dass sie sich in der Lerngruppe trauen, vor

anderen und spéter in der Klasse vor Schilern zu singen (Tiemann 2009, 0.S.).

Im empirischen Teil wird gepruft, inwieweit die Singférderungsma3nahme SMS das stimmli-
che Selbstkonzept der Teilnehmer nachhaltig positiv beeinflusst hat. In diesem Zuge wird im
Folgenden geklart, was in dieser Arbeit unter dem Konstrukt des globalen, des musikalischen
und des stimmlichen Selbstkonzepts verstanden wird (Kapitel 5.1). AnschlieBend erfolgt ein
Uberblick Gber die fiir diese Arbeit relevanten Studien zum musikalischen Selbstkonzept von
Lehrern (Kapitel 5.2). Zuletzt werden Untersuchungsverfahren zur Selbstkonzeptmessung und
ihre methodischen Probleme vorgestellt. Hieraus abgeleitet erfolgt die Wahl des Untersu-

chungsinstruments der Selbstkonzeptmessung (Kapitel 5.3).

5.1 Begriffsbestimmung und Arbeitsdefinition

5.1.1 Das globale Selbstkonzept

Das Selbstkonzept ist ein Begriff aus der Forschungstradition der Psychologie und wird dem
Bereich der differentiellen Psychologie und Personlichkeitsforschung zugeordnet (Ameland,
Bartussek, Stemmler & Hagemann 2006). Es ist ein theoretisches Konstrukt, mit dessen Hilfe

die Wahrnehmung des ,,Selbst® einer Person empirisch erfassbar gemacht werden kann
(Mummendey 2006).

In der Literatur findet sich keine allgemeingultige Definition des Selbstkonzepts, sondern
viele unterschiedliche Begriffsbestimmungen. So gibt es im nationalen und internationalen

Sprachgebrauch viele Uberschneidungen in der Begriffsvielfalt des Selbstkonzepts. Begriffe,
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die im Kontext der Selbstkonzeptforschung hiufig genannt werden, sind z.B. das ,,Selbst*,
das ,,Selbstbild*, ,,Selbstschema* oder auch ,,Persénlichkeit* und , Identitdt*. Das Selbstkon-
zept wird inhaltlich umschrieben als ,,Selbstwahrnehmung®, ,,Selbstbeurteilung®, ,,Selbst-
Einstellungen* oder ,,Psychologie des Selbst* (Hammel 2011, S. 82). Diese Begriffe werden
teilweise synonym oder auch in unterschiedlichen Bedeutungskontexten von den Autoren
verwendet. Allgemeingultig aller Begriffsdefinitionen ist, dass es sich um die subjektive
Sichtweise und Selbstbeschreibung der eigenen Person handelt. Selbstkonzepte erfassen also
das Wissen Uber die eigene Person.

Spychiger (2007) bezeichnet das Selbst an sich als nicht empirisch erfassbar,

»weshalb der Gebrauch des Begriffs in sozialwissenschaftlichen Arbeiten mit empirischer Ausrichtung
meistens zugunsten desjenigen des Selbstkonzepts vermieden wird. Im Gegensatz zum Selbst, welches die
Person in ihrer bewussten und auch nichtbewussten Ganzheit umfasst, ist ein Selbstkonzept nicht mehr als
das, was eine Person (ber sich selbst denkt, was sie sich zuschreibt und wie sie sich einschétzt. Selbstkon-
zepte sind auf Selbstwahrnehmungen basierende Selbstreprésentationen, Selbstbeschreibungen, Selbstein-
schétzungen oder Selbstbewertungen und sind als solche erfragbar.« (S. 22)

In der quantitativen Forschung wird das Selbstkonzept vornehmlich als Fahigkeitsselbstkon-
zept definiert, da dieses leichter zu operationalisieren ist. Gemessen wird hier das ,,Selbst-
wertgefiihl“ unterschiedlicher Bereiche. In diesem Zusammenhang wird oft von einem positi-
ven oder negativen bzw. hohem oder niedrigen Selbstkonzept gesprochen (Hammel 2011,

S. 89). Die affektive bzw. emotionale Komponente bleibt meistens unbeachtet.

Mummendey (2006) beschreibt das globale Selbstkonzept eines Individuums ebenso wie
Spychiger als ,,die Gesamtheit aller Selbstbeurteilungen* (S. 38). Unter Selbstbeurteilungen
versteht er ,wie jemand sich selbst wahrnimmt, was er von sich erinnert, wie er Uber sich
denkt, wie er sich bewertet, welche Gefiihle er sich selbst gegentber hat, was fir Vorstellun-
gen und Erwartungen er sich selbst gegenliber hegt, was er also will und was er vorhat usw.*
(ebd.). Mummendey erweitert seine Definition des Selbstkonzepts zudem um den Einstellstel-
lungsbegriff. Er beschreibt in seinen Ausfihrungen Selbstkonzepte als ,Einstellungen zur
eigenen Person und nutzt damit den in der Psychologie bereits etablierten Einstellungsbegriff
fur seine forschungspragmatische Argumentation. Die Selbstkonzeptforschung kann sich sei-

nes Erachtens deshalb an den Methoden der Einstellungsforschung orientieren (ebd., S. 39).

Die Selbstkonzeptforschung geht davon aus, dass der Mensch nicht Gber nur ein globales
Selbstkonzept, sondern Gber viele bereichs- und situationsspezifische Selbstkonzepte verfugt.
Das globale oder auch generelle Selbstkonzept bezieht sich auf Selbstbeschreibungen, die
relativ stabil und andauernd und somit empirisch erfassbar sind. Andere Selbstkonzeptberei-

che sind dagegen situations- und zeitpunktabhéngig (Ameland et al. 2006). Die Merkmale von
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Selbstkonzepten sind ihre Strukturiertheit, ihre Mehrdimensionalitdt und Bereichsspezifitat,
ihre hierarchische Ordnung, ihre Stabilitat und Situationsspezifitét, ihre wahrnehmungs- und
verhaltensleitende Funktion sowie ihre ,,starke Pragung durch die soziale Umwelt* (Hammel
2011, S. 90 f.). Letztendlich existieren unterschiedliche Selbstkonzept-Modelle in der Litera-
tur. Bei den Autoren herrscht Einigkeit Gber die Bereichsspezifitdt der Selbstkonzepte, um-
stritten ist dagegen die hierarchische Struktur (Pfeiffer 2007, S. 41).

Das bekannteste und allgemein anerkannte Selbstkonzept-Modell geht auf Shavelson, Hubner
und Stanton (1976) zuriick (s. Abbildung 2). Es ist ein multidimensionales, hierarchisch struk-
turiertes Modell, das das generelle Selbstkonzept (,,General Self-Concept®) in die zwei Berei-
che akademisches und nicht-akademisches Selbstkonzept (,,Academic and Non-Academic
Self-Concept®) unterteilt. Das akademische Selbstkonzept wird im deutschsprachigen Raum
auch als schulisches Selbstkonzept bezeichnet, da es sich in weitere fachbezogene Bereiche
wie Englisch, Mathe, Geschichte etc. untergliedert (,,Subareas of Self-Concept®). In der Vor-
stellung von Shavelson et al. (1976) gliedert sich das nicht-akademische Selbstkonzept in die
drei Bereiche soziales (,,social®), emotionales (,,emotional®“) und korperliches (,,physical®)
Selbstkonzept. Je tiefer man in die Hierarchieebenen dringt, desto situationsspezifischer wer-

den die Selbstkonzeptbereiche.

General
Self-Concept

General:

Non-Academic Self-Concept

| r=—F==--=- F==-—=— ---,
Academic and i | i i . |
Academic I Social Emotional Physical
Non-Academic Self.C ¢ | Self-G t Self-Ci Self-C t |
Self-Concept: elf-Concep | elf-Concep elf-Concept elf-Concepl I
| e - — t _____________ t —— — '
Particular Physical
Subareas of English Histo Math Science Peers Significant Emoltil;lnal Physical A yelar
Self-Concept: g 24 Others Ability PP

States ance

Evaluation of 11 1 1 1
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Situations:

Specific
Abbildung 2: Selbstkonzept-Modell nach Shavelson et al. (1976)

Das Selbstkonzept formt sich zum einen aus eigenen Erfahrungen und zum anderen aus

Rickmeldungen anderer Personen. Wichtig in diesem Zusammenhang sind der Big-Fish-
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Little-Pont-Effect (Fischteich-Effekt) und das Internal/External Frame of Reference Model
(I/E-Modell bzw. Bezugsrahmenmodell). Beide Theorien sind auf Marsh (1987; 1986) zu-

rickzufuhren.

Der Fischteich-Effekt besagt, dass sich Schiler gleicher Leistungsstufen je nach Leistungs-
stérke ihres sozialen Umfelds unterschiedlich bewerten. In einer leistungsstarken Gruppe (Big
Fish) wird sich ein Schiler negativer im Vergleich zu seinen Mitschiilern bewerten als in ei-
ner leistungsschwachen Gruppe (Little Pond).

Im Bezugsrahmenmodell geht es um den Einfluss von sozialen (externen) und intra-
individuellen (internen) Vergleichen auf das Selbstkonzept. Marsh (1986) geht davon aus,
dass die Selbstbewertung der eigenen Fahigkeiten anhand dieser zwei Bezugsrahmen ge-
schieht. Zum einen bewerten sich Schiiler durch soziale Vergleiche (external frame of refe-
rence: ,,Wie gut bin ich in Mathe im Vergleich zu meinen Mitschiilern?*), zum anderen an-
hand von intra-individuellen Vergleichen (internal frame of reference: ,,Wie gut bin ich in
Mathe im Vergleich zu Deutsch?*).

Eine weitere Theorie ist der Self-Enhancement Ansatz (z.B. Helmke & van Aken 1995), der
den Zusammenhang von Selbstkonzept und Leistung beschreibt. Studienergebnisse weisen
darauf hin, dass ein hohes Selbstkonzept in einem bestimmten Bereich positiv mit den schuli-
schen Leistungen Kkorreliert (Valentine, DuBois & Cooper 2004). Dem Selbstkonzept wird
daher eine handlungsrelevante Wissensstruktur zugeschrieben (z.B. Markus & Wurf 1987,
Hemming 2002; Marsh 2005; Spychiger 2007).

Hammel (2006) hat in einer qualitativen Befragung von frachfremd unterrichtenden Musik-
lehrern z.B. feststellen konnen, ,,dass Unterrichtsbereiche, in denen sich die Lehrer nicht
kompetent fuhlen, von vorneherein und vollstandig aus der Unterrichtsplanung ausgeklam-
mert bleiben® (zit. nach Niessen 2007, S. 39). Die eigenen Fahigkeitseinschatzungen steuern
also das Handeln und Verhalten in bestimmten Situationen. Dies begriindet die Forschungsre-
levanz der Selbstkonzeptmessung bei den SMS-Teilnehmern: das Selbstkonzept bzw. die Ein-
schatzung der Singfahigkeiten der SMS-Teilnehmer sind insofern relevant zu betrachten, da
sie einen entscheidenden Faktor flr das Handeln im beruflichen Alltag darstellen kénnen. Erst
ein entsprechend hoch ausgeprégtes Selbstkonzept im Bereich Singen wird wahrscheinlich
auch dazu fuhren, dass die Lehrer tatsdchlich mit ihren Schilern im Unterricht singen. Be-
ricksichtigt werden muss, dass durch die Selbstkonzeptbetrachtung keine Einschédtzung der
tatsachlichen Singfahigkeiten vorgenommen werden kann, sondern nur die subjektive Ein-
schatzung dieser. Aufgrund von Selbsteinschédtzungen lasst sich die ,,Unterrichtswirklichkeit*
nicht erfassen (Niessen 2007, S. 31).
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5.1.2 Das musikalische Selbstkonzept

Spychiger (2007) geht davon aus, dass jeder Mensch ein musikalisches Selbstkonzept®! be-
sitzt und nicht nur professionelle oder musikalisch aktive Menschen: ,,[Das musikalische
Selbstkonzept] geht aus den akkumulierten Erfahrungen musikalischer Betatigung aller Art
hervor. Es ist der psychologische Outcome musikalischer Betatigung, wéhrend der musikali-
sche Outcome die Bildung musikalischer Fahigkeiten ist* (Spychiger 2006, S. 25). Spychiger
spricht dem musikalischen Selbstkonzept ebenfalls handlungsrelevante Merkmale zu. Das
Selbstkonzept steuert das Verhalten im Umgang mit Musik:

,»Wir verstehen es als Korrelat akkumulierter musikalischer Erfahrung, anhand deren [sic!] eine Person sich
in diesem Lebensbereich selbst wahrnimmt und einschétzt und worauf sie rekurriert, wenn sie sich diesbe-
ziiglich beschreibt. Das musikalische Selbstkonzept entsteht im Zusammenspiel mit vielen Faktoren im
Laufe des Lebens einer Person, und es steuert seinerseits ihre weiteren musikalischen Erfahrungen.* (Spy-
chiger 2007, S. 14)

Das musikalische Selbstkonzept ist ein bereichsspezifisches Selbstkonzept. Ausgehend vom
Shavelson Selbstkonzept-Modell (vgl. Abbildung 2) ordnen Spychiger, Gruber und Olbertz
(2009) das musikalische Selbstkonzept auf der Ebene der ,,Subareas an. Das musikalische
Selbstkonzept ist somit eine Doméne des globalen Selbstkonzepts und steht neben anderen
Selbstkonzepten wie z.B. dem mathematischen Selbstkonzept. Nach dem hierarchischen Prin-
zip ist das musikalische Selbstkonzept als solches ebenfalls in mehrere Dimensionen unterteilt
(Spychiger 2007, S. 10).

Spychiger kritisiert allerdings die hierarchische Struktur der Selbstkonzept-Modelle und die
Reduktion des Selbstkonzeptes auf ein Fahigkeits- und Leistungskonzept. Ihrer Meinung nach
umfassen bereichsspezifische Selbstkonzepte wie das musikalische Selbstkonzept neben dem
akademischen immer auch einen nicht-akademischen Bereich (s. Abbildung 3). In einer quali-
tativen Studie konnte sie die mehrdimensionale Anlage des musikalischen Selbstkonzepts

bereits nachweisen (vgl. Spychiger 2007; Wysser, Hofer & Spychiger 2005).

31 Andere Autoren nennen es auch das musikbezogene Selbstkonzept (z.B. Hammel 2011, S. 110).
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Musical
self-concept

academic non-academic
music skills social physical cognitive emotional spiritual
component component component component component
| | | | | 1

singing, choir, movement, memory, emotional religious
rhythm, instrumental dancing, thoughts, response, feelings,
listening ensembles, sports, music related arousal, transcen-
skills, clubs, goosebumps, analytical sadness, dence,
playing family, physical analysis, happiness, universal
instruments, friends, arousal, . .. connected-
composing, peers, ness

Abbildung 3: Multi-dimensional model of musical self-concept
(Spychiger et al. 2009, S. 2)

Niessen (2007) hat in ihrer Forschung zum Individualkonzept von Musiklehrern ebenfalls ein
Selbstkonzept-Modell entworfen (s. Abbildung 4). Ihrer Meinung nach ist das berufliche
Selbstkonzept von Musiklehrern untergliedert in ein musikalisches und ein padagogisches
Selbstkonzept. Die wiederum hierarchische Struktur gliedert sich in mehrere teilbereichsspe-
zifische Selbstkonzepte. So differenziert Niessen beim musikalischen Selbstkonzept zwischen
einem musikalisch-kinstlerischen und einem musikalisch-praktischen Selbstkonzept. Unter-
schieden werden hierbei die Einschatzungen der musikalischen Fahigkeiten beim eigenen
Musizieren oder beim Musizieren mit Schiilern in der Schule. Eine affektive bzw. emotionale
Komponente, wie dies von Spychiger et al. (2009) gefordert wird, fehlt in Niessens Selbst-

konzept der eigenen Féahigkeiten.

Selbstkonzept der
/ eigenen Fahigkeiten \
musikalisches Selbstkonzept padagogisches Selbstkonzept
(Einschatzung der eigenen Fahigkeiten im (Einschatzung der eigenen Fahigkeiten im
musikalischen Bereich) padagogischen Bereich)
musikalisch-kiinstlerisches musikalisch-praktisches
Selbstkonzept Selbstkonzept
(Einschatzung der eigenen (Einschatzung der eigenen
Fahigkeiten im Bereich des Fahigkeiten im Bereich des
kinstlerischen instrumentalen Musizierens mit Schilern)
oder vokalen Musizierens)

Abbildung 4: Beziehungen zwischen den teilbereichsspezifischen Selbstkonzepten
(Niessen 2007, S. 33)
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5.1.3 Arbeitsdefinition

Die anstehende empirische Untersuchung wird sich an dem Selbstkonzept-Modell von Nies-
sen (2007) orientieren. Im Unterschied zu Niessens Studie werden in dieser Forschungsarbeit
aber keine allgemeinen musikalischen Fahigkeiten untersucht, sondern spezifische Fahigkei-
ten beim Singen. Zudem erhielten die SMS-Teilnehmer keine , kiinstlerische® Ausbildung an
einer Hochschule, wie es bei Niessens Untersuchungsgruppe von Musiklehrern der Fall war,
sondern wurden ausschlie3lich auf das ,,praktische” Singen mit Kindern in der Schule vorbe-
reitet. Aus diesem Grund wird Niessens Benennung und Beschreibung der situationsspezifi-
schen Selbstkonzepte — des musikalisch-kinstlerischen Selbstkonzepts und des musikalisch-
praktischen Selbstkonzepts — dem Forschungsgegenstand entsprechend angepasst (s. Abbil-
dung 5).

Die Selbstkonzept-Definition von Niessen ist sehr eng gefasst und bezieht sich ausschlielich
auf ein fahigkeitsbezogenes Selbstkonzept. Diese Definition wird anhand des Einstellungsbe-
griffs durch eine affektive bzw. emotionale Komponente erweitert, wie dies von Spychiger
(2007) und Mummendey (2006) vorgeschlagen wurde. Folgende Arbeitsdefinition ist flr die

vorliegende Arbeit grundlegend:

Das Selbstkonzept bezeichnet die Einschatzung eigener Fahigkeiten und Einstellungen in ei-
nem bestimmten Bereich. Das stimmliche Selbstkonzept ist ein bereichsspezifisches Selbst-
konzept und eine Doméne des musikalischen Selbstkonzepts. Unter dem stimmlichen Selbst-
konzept werden die Einschatzung der Fahigkeiten und Einstellungen zum vokalen Musizieren
verstanden. Neben dem stimmlichen Selbstkonzept stehen weitere bereichsspezifische Selbst-
konzepte wie z.B. das instrumentale Selbstkonzept (Einschatzung der Féhigkeiten und Ein-

stellungen zum instrumentalen Musizieren), was in dieser Arbeit aber unbertcksichtigt bleibt.

Das stimmliche Selbstkonzept gliedert sich in zwei situationsspezifische Selbstkonzepte. Un-
ter dem personenbezogenen stimmlichen Selbstkonzept werden die Einschatzung der eigenen
Singfahigkeiten und Einstellungen zum Singen bzw. zur eigenen Stimme gefasst. Das unter-
richtsbezogene stimmliche Selbstkonzept beschreibt die Einschatzung der Singfahigkeiten
und Einstellungen im Bereich des Singens mit Schilern (s. Abbildung 5). Im empirischen Teil
dieser Arbeit werden die Wirkungen des Moduls ,,Basiskompetenz Stimme* und die beein-

flussenden Faktoren auf diese zwei situationsspezifischen Selbstkonzepte untersucht.
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Musikalisches

Selbstkonzept

Stimmliches Selbstkonzept
(Einschatzung der Fahigkeiten und
Einstellungen zum vokalen Musizieren

z.B. Instrumentales Selbstkonzept

(Einschatzung der Fahigkeiten und

Einstellungen zum instrumentalen
Musizieren)

Personenbezogenes stimmliches
Selbstkonzept
(Einschatzung der eigenen Singfahigkeiten
und Einstellungen zum Singen bzw. zur
eigenen Stimme)

Unterrichtsbezogenes stimmliches
Selbstkonzept
(Einschatzung der Singfahigkeiten und
Einstellungen im Bereich des Singens mit
Schiilern)

Abbildung 5: Dimensionen des musikalischen Selbstkonzepts
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5.2 Studien zum musikalischen Selbstkonzept von Lehrern

Die empirische Forschung zum globalen Selbstkonzept existiert seit den 1960er Jahren.
Schwerpunkt war bisher die Untersuchung akademischer bzw. schulischer Selbstkonzepte bei
Kindern und Jugendlichen, hier insbesondere die Entwicklung und Forderung der fachbezo-
genen Fahigkeitsselbstkonzepte (Pfeiffer 2007, S. 41).

,Nicht nur in der Psychologie, auch in der Schulforschung ist das Selbstkonzept zu einem bedeutenden
Konstrukt avanciert, da es als wichtigster Pradiktor flr schulische Leistungen angesehen wird; das akade-
mische Selbstkonzept von Schiilern gilt heute als der besterforschte Bereich des Selbstkonzepts.* (Hammel
2011, S. 82)

Die musikalische Selbstkonzeptforschung ist dagegen ein relativ junges Forschungsfeld. Sie
hat sich ebenso wie die Forschungen zum globalen Selbstkonzept bislang Uberwiegend mit
dem Fahigkeitsselbstkonzept befasst, also damit, was eine Person musikalisch kann (z.B.
Harnischmacher 1994; Vispoel 1995; Bernecker, Haag & Pfeiffer 2006). Ziel dieser For-
schungen war es herauszufinden, wie das Denken (ber die eigenen Fé&higkeiten die musikali-

sche Leistung beeinflusst.

Einen ersten englischsprachigen Uberblick zum musikalischen Selbstkonzept verfasste Jeanne
W. Reynolds 1992. Hieraus geht hervor, dass das aktive Musizieren das musikalische Selbst-
konzept positiv beeinflusst. Transfereffekte auf das globale Selbstkonzept konnten dagegen

nicht nachgewiesen werden.

Erste Forschungen zum kiinstlerischen (,,artistic*) Selbstkonzept von Schiilern wurden von
Vispoel (1993) unternommen. Er entwickelte hierfiir einen Fragebogen (Arts Self-Perception
Inventory, ASPI), der neben Items zum musikalischen Bereich ebenfalls Items zum Tanz,
Schauspiel und visuelle Kiinste enthielt. Die Studie von Vispoel wurde international rezipiert.
Auch aktuelle deutschsprachige Forschungen nutzten das von Vispoel entwickelte Inventar

zur Erforschung des kiinstlerischen Selbstkonzepts (z.B. Schwanzer 2002; Pfeiffer 2007).

Weitere Studien zum musikalischen Selbstkonzept von Schilern wurden z.B. von Harnisch-
macher (1994), Bastian (2000) und Degé, Wehrum, Stark und Schwarzer (2014) erbracht;
Studien zum Selbstkonzept von (semi-)professionellen Musikern z.B. von Hofmann (2000)
und Hemming (2002). Spychiger (2007) untersuchte erstmalig das Selbstkonzept von Nicht-
Musikern. Da in dieser Arbeit das stimmliche Selbstkonzept von Lehrern untersucht wird,

fokussiert sich der folgende Studientiberblick ausschlieBlich auf diese Berufsgruppe.

Einen aktuellen und umfassenden Studientiberblick zum musikalischen Selbstkonzept, auf

den sich die folgenden Ausfiihrungen uberwiegend beziehen, bietet Hammels Dissertation
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zum ,,Selbstkonzept fachfremd unterrichtender Musiklehrerinnen und Musiklehrer an Grund-
schulen” von 2011. Hiernach beschéaftigen sich nur sehr wenige Studien mit der Erforschung
von Selbstkonzepten Erwachsener oder speziell mit berufsbezogenen Selbstkonzepten von
Lehrern (Hammel 2011, S. 119). Hammel stellt in ihrem Uberblick zum beruflichen Selbst-
konzept von (Musik-)Lehrern zwar insgesamt 14 Studien vor, von denen bezieht sich aber nur
die Halfte auf das musikalische Selbstkonzept von (fachfremden) Musiklehrern und nur vier
untersuchen explizit das Konstrukt des musikalischen Selbstkonzepts. Die andere Hélfte der
von ihr genannten Studien bezieht sich dagegen auf Untersuchungen zum allgemeinen beruf-
lichen Lehrerselbstkonzept (vgl. ebd., S. 121). Auch andere Autoren kritisieren die tibersicht-
liche Forschungslage zu Selbstkonzepten von Lehrkréften (vgl. Schellberg 2005, S. 82; Re-
telsdorf, Bauer, Gebauer, Kauper & Moller 2014, S. 99). Eine eigene Literaturrecherche un-

termauert diese Einschatzung.?

Relevant fur diese Arbeit sind vor allem die Forschungen von Telemachou (2007) und Yeung
und Wong (2004), da es sich hierbei jeweils um eine Untersuchung von fachfremden Grund-
schulmusiklehrern handelt, die an einer Fortbildung teilgenommen haben. Bei Telemachou
(2007) war es ein ,,Music-Method-Training* fiir zukiinftig fachfremde musikunterrichtende
Grundschullehrer in Zypern, bei Yeung und Wong (2004) eine umfangreiche Nachqualifizie-
rungsmalRnahme fur fachfremde Grundschullehrer in den Fachern Musik und Kunst in Hong-

kong.

Telemachou stellte anhand von qualitativen Methoden fest, dass die zukinftigen Lehrer nur
wenig Selbstvertrauen in Bezug auf das Unterrichten des Fachs Musik besitzen. Durch die
Teilnahme an der BildungsmalRnahme veranderten sich die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

der zukinftigen Lehrpersonen allerdings eindeutig positiv.

Yeung und Wongs quantitativer Forschungsansatz bestand lediglich aus einem kurzen einsei-
tigen Fragebogen. Die Verdnderung des Selbstkonzepts in den Bereichen Kunst und Musik
durch die Nachqualifizierungsmanahme wurde von den beiden Forschern nicht untersucht.
Sie bestétigten lediglich ihre Hypothese, ,,dass bei den nachqualifizierten und wieder im Beruf
stehenden Musiklehrern das musikbezogene Selbstkonzept ,hoher sei als das kunstbezogene
und bei Kunstlehrern umgekehrt das kunstbezogene Selbstkonzept ,hoher® als das musikbe-

zogene® (zit. nach Hammel 2011, S. 129).

Hammel (2011) untersuchte in einer qualitativen Studie nach der Grounded Theory Methodo-

logie das Selbstkonzept fachfremd unterrichtender Musiklehrerinnen und Musiklehrer an

82 Ejne Recherche in der Literaturdatenbank PsycINFO ergab z.B. unter den Stichworten ,,self-concept®, ,,mu-
sic*“ und ,,elementary teachers insgesamt nur 3 Treffer. Andere Suchworte ergaben &hnliche Ergebnisse.
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Grundschulen. Sie fuhrte insgesamt acht Interviews und Unterrichtsbeobachtungen durch, die
sie teilweise videographierte. Die Autorin bemuhte sich, anhand ihres qualitativen Ansatzes
ein mehrdimensionales Selbstkonzept zu erfassen, wie von Spychiger (2007) gefordert, und
nicht nur eine Reduktion auf die Einschatzung der eigenen Fahigkeiten. Hammel beschreibt in
ihren Ergebnissen, dass fachfremde Musiklehrer, sich mit Blick auf ihren Musikunterricht
,»haufig unzufrieden und unzulinglich fithlen“ (Hammel 2011, S. 381). Eine Erklarung sieht
Hammel darin, dass die fachfremden Musiklehrer ,,zur Selbstbewertung gleichzeitig mehrere
MaRstabe heranziehen, darunter auch tberhédhte, die ihnen hdufig nicht bewusst sind. Die
fachfremden Musiklehrer definieren sich iiber die Diskrepanzen zu diesen Mafstdben*
(Hammel 2012, S. 251). Vor allem soziale Aufwartsvergleiche mit anderen, vermeintlich bes-
seren und kompetenteren Musiklehrern fihren ihrer Meinung nach dazu, dass sich die fach-
fremden Musiklehrer in ihrem eigenen Musikunterricht als unzuldnglich empfinden. Dies war
in Hammels Sample auch dann der Fall, wenn die befragten Lehrer sich mit Pauschalbildern
von anderen (,,generalized others®) verglichen, da sie z.B. gar keinen studierten Grundschul-

musiklehrer kannten (ebd., S. 250).

Trotz der subjektiv wahrgenommenen Unzuldnglichkeiten beschreiben die von Hammel be-
fragten Lehrer jedoch gleichzeitig einen qualitativ guten Musikunterricht, was die Autorin
auch durch ihre Unterrichtsbeobachtungen bestétigt (Hammel 2011, S. 302-303). Diesen
Bruch in der Selbstwahrnehmung sieht Hammel vor allem bei den ,,Voraussetzungen eines
guten Grundschulmusiklehrers®, die sie probandeniibergreifend aus den Gespréachsverlaufen
rekonstruieren konnte (Hammel 2012, S. 244-245). Als wichtigste Voraussetzungen eines
guten Grundschulmusiklehrers wurden von den Probanden folgende Aspekte genannt: ein
guter Zugang zu den Grundschulkindern, Freude an der Musik und musikalische Grundféhig-
keiten (ebd.). Diese Aspekte wurden ohne Ausnahme von den Probanden nach eigenen Anga-

ben erflllt, obwohl sie sich in ihrem eigenen Musikunterricht unzulanglich fhlen.

Im Fazit ihrer Dissertation fordert Hammel deshalb, in FortbildungsmalRnahmen fir (ange-
hende) fachfremde Musiklehrer in erster Linie ,,Wert auf das Bewusstmachen eigener musika-
lischer und musikpiddagogischer Erfahrungen und Einstellungen® zu legen ,mit dem Ziel,
realistische Selbstbewertungen vor dem Hintergrund angemessener Malstabe zu ermdgli-
chen* (Hammel 2011, S. 382).

Niessen (2007) untersuchte anhand von qualitativen Daten den Einfluss des musikalischen
Selbstkonzepts auf das padagogische Selbstkonzept von Musiklehrern. Die Studie basiert auf
der Datenerhebung, die sie im Rahmen ihrer Habilitationsschrift zu den Individualkonzepten

von Musiklehrern durchgefiihrt hat (vgl. Niessen 2006). Hierflr flihrte sie insgesamt acht leit-
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fadengestutzte Interviews mit nordrhein-westfélischen Musiklehrern der gymnasialen Ober-
stufe. Relevant flr die anstehende empirische Studie im Rahmen dieser Dissertation ist insbe-
sondere ihr Modell des Selbstkonzepts der musikalischen Fahigkeiten, das sie in einen musi-
kalisch-kunstlerischen sowie in einen musikalisch-praktischen Bereich untergliedert. Hierauf
wurde bereits im vorherigen Kapitel eingegangen (vgl. Kapitel 5.1.2). lhr Verstandnis vom
musikalischen Selbstkonzept ist somit ausschlie3lich fahigkeitsbezogen und beinhaltet keine
affektive oder emotionale Komponente.

Niessens Fragestellung bezog sich auf das Internal/External Frame of Reference-Modell von
Marsh (1986), das bereits in Kapitel 5.1.1 beschrieben wurde. Das Modell des internen Be-
zugsrahmens besagt, dass ,,Leistungsindikatoren in einem bestimmten Bereich positive Effek-
te auf die akademischen Selbstkonzepte in diesem, aber negative Effekte auf Selbstkonzepte
in anderen Bereichen ausiiben* (Niessen 2007, S. 32). Begriindet wird dies mit sozialen und
internalen Vergleichen (z.B. Ludtke, Koller, Artelt, Stanat & Baumert 2002; Moller & Koller
2004). Auf das musikalische Selbstkonzept Ubertragen, untersuchte Niessen in ihrer Studie,
ob ein hohes ausgepréagtes musikalisches Selbstkonzept einen negativen Einfluss auf das pé-
dagogische Selbstkonzept ausiibt. Diesen negativen Einfluss konnte sie allerdings nicht fest-
stellen. In ihren Ergebnissen beschreibt sie stattdessen, dass das musikalisch-kinstlerische

und das padagogische Selbstkonzept ,relativ unverbunden nebeneinander stiinden (Niessen
2007, S. 37).

Spychiger, Allesch und Oebelsberger (2007) untersuchten die ,,Entwicklung des professionel-
len Selbst von Musiklehrpersonen®. In der Studie wurden sowohl qualitative als auch quanti-
tative Methoden eingesetzt. Die Studie ist allerdings unveréffentlicht und hat mit einer Pro-
bandenanzahl von nur vier Musiklehrkraften eine sehr geringe Aussagekraft. Interessant fur
diese Arbeit ist aber das Ergebnis, dass die Autoren sich das professionelle Selbst von Musik-
lehrenden in den folgenden vier Bereichen vorstellen, die sie aufgrund von theoretischen Vor-
uberlegungen als auch durch die Aussagen der vier Probanden definieren: ,,einen kiinstlerisch-
asthetischen, einen fachlich-didaktischen, einen padagogischen und einen sozial-systemischen
Bereich* (zit. nach Hammel 2011, S. 128).

Schellberg (2005) untersuchte in einer quantitativen Studie zwar nicht das musikalische
Selbstkonzept als Konstrukt, aber das Selbstvertrauen von zukunftigen Grundschullehrern in
Bezug auf ihre musikalischen Féhigkeiten. Sie befragte am Ende des Semesters insgesamt 257
Studierende zu ihren musikalischen Voraussetzungen, die Musik als Pflichtseminar im Rah-
men ihrer Lehramtsausbildung besuchten, Musik allerdings nicht als Studienfach wahlten.

Eine Frage erfasste z.B. die instrumentalen Kenntnisse der Studierenden. Die Ergebnisse zeig-
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ten, dass erstaunlicherweise 94% der befragten Studierenden instrumentale Kenntnisse besa-
Ren. Knapp 30% gaben sogar an, mindesten drei Instrumente oder mehr zu spielen. Trotz der
hohen Angaben an instrumentalen Vorerfahrungen gab allerdings fast die Halfte der Studie-
renden ihr ,,mangelndes Zutrauen® in ihre musikalischen Fahigkeiten als Grund dafiir an, wa-
rum sie nicht Musik als Studienfach gewahlt haben (ebd., S. 83). Dies weist darauf hin, dass
die Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen bereits bei der Studienwahl eine handlungsrele-
vante Rolle spielt und somit auch die Situation des Lehrkréftemangels im Fach Musik in der
Grundschule beeinflusst.

Uber eine weitere Frage erfasste Schellberg zudem die Einschitzung der eigenen Musikalitat.
Sie verwendete hierfur eine Skala von 1 = wenig musikalisch bis 10 = sehr musikalisch. Nur
wenige Studierende gaben einen Wert unter 5 an. Die meisten der Studierenden beschrieben
ihre Musikalitat mit dem Wert 7, so dass die Einschatzung der eigenen Musikalitat als eher
hoch bezeichnet werden kann (ebd., S. 83).

In ihrem Fazit konstatiert Schellberg, dass das Selbstvertrauen beim Musizieren bei vielen
Studierenden durch die Teilnahme an der musikpadagogischen Veranstaltung gestarkt werden
konnte. Viele Studierende sehen nach dem Seminar ihrem zukinftigen Musikunterricht zuver-
sichtlicher und gelassener entgegen (ebd., S. 89-90). Kritisch anzumerken bleibt, dass die Be-
fragung von Schellberg nur am Ende der Veranstaltung durchgefiihrt wurde und somit keine
direkten VVorher-Nachher-Vergleiche ermdglichte. Inwiefern sich die musikalische Einschéat-
zung bzw. das Selbstvertrauen beim Musizieren durch die Teilnahme an dem Pflichtseminar

tatsachlich veréndert haben, wurde durch Schellberg also nicht untersucht.

Die Forschungslage zum stimmlichen Selbstkonzept von (angehenden) Lehrern ist ebenfalls
ubersichtlich. Bereits 1995 veroffentlichte die Australierin Neal Christine Jeanneret ihre Stud-
ie ,,Developing Preservice Primary (Elemtary) Teachers® Confidence to Teach Music Through
A Music Fundamentals Course®. lhr Fragebogen ,,The Singing Confidence Survey (SCS)*
enthélt u.a. Fragen zu Einstellungen zum Singen und zum wahrgenommenen Selbstvertrauen.
Der Fragebogen wurde zu Beginn und ein zweites Mal am Ende des Semesters von den Teil-
nehmern eines ,,Music Fundamental Course* ausgefiillt. Insgesamt nahmen 222 Studierende
der University of Arizona (USA) und der University of Newcastle (Australien) an der Unter-
suchung teil. Der Vorher-Nachher-Vergleich zeigte eine Zunahme hinsichtlich des Selbstver-
trauens, Musik zu unterrichten. Insgesamt war das Selbstvertrauen im Fach Musik aber weit-
aus geringer als gegenuber anderen Schulfachern. Musikpraktische Vorerfahrungen hatten

ebenfalls einen Einfluss auf das Selbstvertrauen. Der Fokus von Jeanneret lag allerdings eher
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auf der Curriculum-Entwicklung eines ,,Music-Method*“-Trainings flr angehende Lehrer als
in der Untersuchung der musikalischen bzw. stimmlichen Selbstkonzeptentwicklung.

Jennifer Elizabeth Boyack (2000) befragte im Rahmen ihrer Masterarbeit 165 Studierende
(,,primary teacher education students®) aus Neuseeland mit qualitativen und quantitativen
Verfahren zu der Entwicklung ihrer Selbstwirksamkeit im Singen (,,Student Teachers® Sin-
ging Self-Efficacy*). Die Ergebnisse zeigten keinen signifikanten Einfluss in Bezug auf Alter
und Geschlecht. Maori Studierende hatten zudem positivere Uberzeugungen hinsichtlich ihrer
Singfahigkeiten im Vergleich zu Pakeha® Studierenden. Drei Faktoren beeinflussten die Ent-
wicklung der Selbstwirksamkeit im Singen: Andere Personen (,,other people®), die Studieren-

den selbst (,the self*) sowie musikalische Erfahrungen (,,musical experiences).

Eine neuere Studie von Swain und Bodkin-Allen (2014) thematisiert die musikalischen Uber-
zeugungen (,;musical beliefs*) von Grundschullehrern (,,early childhood teachers*) aus Neu-
seeland, die sich als ,,tone-deaf* beschreiben. Die beiden Autoren befragten mit quantitativen
und qualitativen Verfahren insgesamt 40 Grundschullehrer. Die Ergebnisse zeigen, dass die
Lehrer sehr befangen und &ngstlich gegentiber dem Singen im Unterricht eingestellt sind, ob-
wohl sie grundsatzlich gerne singen. Ihre Uberzeugung, dass sie nicht singen kénnten, wurde

geprégt durch frihere negative Erfahrungen mit Freunden, in der Familie und in der Schule.

AbschlieRend lasst sich sagen, dass die Selbstkonzeptforschung bei (Musik-)Lehrern noch in
ihren Anféngen steckt. Die zitierten Studien geben aber Hinweise darauf, dass Fortbildungs-
maRnahmen wie das SMS-Projekt das Selbstkonzept fachfremder Musiklehrer positiv beein-
flussen kénnen (vgl. Telemachou 2007; Yeung & Wong 2004; Schellberg 2005). Die einzige
umfassende Studie zum Selbstkonzept von fachfremden Musiklehrern in der Grundschule
wurde von Lina Hammel (2011) im Rahmen ihrer Dissertation durchgefiihrt. Alle anderen
zitierten Studien beruhen entweder auf sehr kleinen Forschungsprojekten (Telemachou 2007,
Yeung & Wong 2004; Spychiger et al. 2007), sind auf ein rein fahigkeitsbezogenes Selbst-
konzept reduziert (Niessen 2007) oder untersuchen nicht das Konstrukt als solches, sondern
beziehen sich ausschlieRlich auf das Selbstvertrauen von (angehenden) Lehrern hinsichtlich
ihrer musikalischen oder stimmlichen Féhigkeiten (Schellberg 2005; Telemachou 2007; Jean-
neret 1995; Boyack 2000).

33 pakeha sind Neuseelander mit ausschlieRlich britischen oder europaischen Vorfahren. Die Maori sind dage-
gen das indigene Volk Neuseelands.
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5.3 Die Methodik von Selbstkonzeptmessungen und ihre Bericksichtigung in
der SMS-Evaluation

Selbstkonzepte kdnnen sowohl qualitativ als auch quantitativ erfasst werden. In der Literatur
finden sich am hé&ufigsten Selbstkonzeptmessungen anhand quantitativer Verfahren. Qualita-
tive Verfahren werden eher selten eingesetzt.®* Die gangigsten Methoden der quantitativen
Selbstkonzeptmessung sind Adjektivlisten, Sortierverfahren, Selbstrating-Verfahren, Seman-
tisches Differential, Repertory-Grid-Technik und Personlichkeitsfragebogen (vgl. Mum-
mendey 2006, S. 227 ff.). Die Fragebogen-Methode eignet sich nach Mummendey am besten
zur Erfassung von Selbstkonzepten:

,»Mit ihnen [den Fragebdgen, S.F.] werden gewdhnlich Persénlichkeitsmerkmale und Einstellungen erho-
ben, und zwar vorzugsweise solche auf Eigenschafts- bzw. Trait-Niveau, also Merkmale relativ tberdau-
ernder Art [...] Fragebdgen sind somit wie andere Tests Verfahren, mit denen mdglichst objektiv festge-
stellt werden soll, wie jemand sich, seine Fahigkeiten, sonstigen Eigenschaften und Einstellungen subjektiv
einschatzt. Damit eignet sich diese Methode nicht nur hervorragend zu Selbstkonzeptmessung, sondern
man kann sich eventuell sogar fragen, ob Personlichkeitsfragebogen [sic!] nicht stets Methoden der Selbst-
konzepterfassung sind.* (Mummendey 2006, S. 237)

Wichtige Vertreter der quantitativen Selbstkonzeptforschung sind Herbert Marsh und Richard
J. Shavelson. Vor allem die von Marsh entwickelten Self-Description-Questionaires SDQ-I,
SDQ-II und SDQ-I1I (Marsh 1985, 1989, 1992) wurden besonders haufig bei verschiedenen
Altersgruppen flr die Erfassung von Selbstbewertungen z.B. in den Bereichen Mathematik,

korperliche Fahigkeiten und Peer-Beziehungen eingesetzt (vgl. Hammel 2011, S. 110).

Um Verénderungen beziglich des Selbstkonzepts nach der Teilnahme an einer bestimmten
BildungsmalRnahme (wie z.B. Singen macht Sinn) zu untersuchen, werden in der Selbstkon-
zeptforschung die zu untersuchenden Merkmale haufig mittels einer Langsschnittstudie mit
Messwiederholung gemessen. Nach der Teilnahme wird dann im Vergleich zu vorher eine
»Verbesserung der Selbsteinschdtzung eigener Leistungsfdhigkeit (Mummendey 2006,
S. 222) in einem bestimmten Bereich erwartet. Der Unterschied zwischen dem ersten und
zweiten Messzeitpunkt wird z.B. durch die Differenz berechnet oder durch Testung der Mit-

telwertsverédnderung.

Analog zu den vorangestellten Selbstkonzept-Modellen kdnnen Selbstkonzeptmessungen
entweder nur eine Dimension erfassen oder mehrdimensional angelegt sein, ,,indem in ein und

demselben Verfahren Selbstbeurteilungen zu mehreren vorher bereits definierten, unterschied-

34 Zur qualitativen Selbstkonzepterfassung s. Hammel (2011).
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lichen Selbstkonzeptdimensionen erbeten werden* (ebd., S. 228). Anhand einer Faktorenana-
lyse lassen sich die unterschiedlichen Selbstbeurteilungen anschlieBend in ihrer Dimensionali-
tat darstellen. Die Selbstkonzeptmessung als solche kann daher mehr oder weniger bereichs-
spezifisch angelegt sein. So kdnnen Items Aussagen zum globalen (,,Jm Allgemeinen halte ich
mich fir...”), zum bereichsspezifischen (,,In beruflichen Dingen halte ich mich fiir...“) oder
situationsspezifischen (,,Beim Singen mit Kindern...*) Selbstkonzept umfassen. Selbstkon-
zeptveranderungen konnen ebenfalls durch retrospektive Selbstberichte erfragt werden: ,.hier
erfaldt man [...] nicht mehr und nicht weniger als eine subjektive Deutung eigener Selbstkon-
zeptanderung durch das befragte Individuum® (ebd., S. 222).

Mummendey (2006) beschreibt in seinem Buch iiber die ,,Psychologie des Selbst* die metho-
dischen Probleme der Selbstkonzeptmessung. Werden Selbstkonzepte als Einstellungen zur
eigenen Person definiert, treten nach seiner Ansicht dieselben Schwierigkeiten wie bei Ein-
stellungs- oder Personlichkeitsmessungen auf (ebd., S. 214). Dies wurde auch schon von Ro-
senberg (1965) postuliert.

Bei Léngsschnittstudien mit Messwiederholung ist es zudem nicht auszuschlieRen, dass ge-
messene Selbstkonzeptveranderungen auch aufgrund der Wiederholungsmessung selbst ver-
ursacht wurden oder von Ereignissen, die zwischen den Messzeitpunkten stattfanden. Anpas-
sungen des Messinstruments oder andere Merkmale der Untersuchungspersonen kénnen eben-

falls die Wiederholungsmessung beeinflussen (Mummendey 2006, S. 221).

Ein weiteres Problem liegt im Unterschied zwischen der Generalitat und Spezifitat von Eigen-

schaften und der Problemkomplex der Person und Situation. Selbsteinschdtzungen kénnen

,,mehr oder weniger generell oder spezifisch sein: Gewisse Selbsteinschatzungen kénnen weitgehend all-
gemeingliltig und nicht auf bestimmte Gegenstandshereiche, Umgebungen oder Zeitpunkte beschrénkt gil-
tig sein, wéahrend gewisse andere Selbstkonzepte nur in bestimmten Lebensbereichen und unter bestimmten
Bedingungen von Raum und Zeit auftreten.* (ebd., S. 219)

Diese Differenzierung muss bei der Selbstkonzepterfassung bedacht werden. Ebenfalls auftre-
ten kann das Problem der sozialen bzw. personalen Erwinschtheit. In Fragebdgen, in denen
die Befragten darum gebeten werden, sich persdnlich einzuschatzen bzw. zu bewerten, besteht
immer auch die Mdglichkeit, dass sich die befragten Personen besser beurteilen, als sie sich
selbst eigentlich sehen (ebd., S. 224). Die von Mummendey (2006) aufgefiihrten Aspekte sind

wie folgt in das vorliegende Studiendesign eingeflossen:

» In der vorliegenden Studie wird ein bereichs- und situationsabhangiges Selbstkon-
zept erfasst, ndamlich im musikalischen Selbstkonzept, den Bereich Singen und die

eingegrenzte Situation Singen mit Schulern. Dieses Vorgehen berlcksichtigt die
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Generalitat und Spezifitdt von Selbstkonzepten. Anhand einer Faktorenanalyse
werden die unterschiedlichen Dimensionen der Selbstbeurteilungen dargestellt.

Um Verdnderungen bezilglich der Wahrnehmung der Singfahigkeiten der SMS-
Teilnehmer zu erfassen, wurde als Erhebungsmethode die Langsschnittbetrachtung
mit Messwiederholung gewahlt. Das stimmliche Selbstkonzept der SMS-
Teilnehmer wurde insgesamt zu drei Messzeitpunkten (MZP) erfasst: vor (MZP 1)
und nach (MZP 2) der Teilnahme am Modul ,,Basiskompetenz Stimme* und zu ei-
nem dritten Zeitpunkt (MZP 3), als sich die ehemaligen Teilnehmer bereits min-
destens ein Jahr in der Schulpraxis befanden. Anhand des dritten Zeitpunkts kann
die Nachhaltigkeit der Selbstkonzeptveranderung Uberprift werden. Der Unter-
schied zwischen den drei Messzeitpunkten wird durch Testung von Mittelwerts-

verdnderungen festgestellt.

Der Fragebogen zur Nachhaltigkeit von SMS beinhaltet neben Items aus der be-
reits abgeschlossenen Projektevaluation (s. Forge & Gembris 2012) auch Items,
die in der Retrospektive die Selbstkonzeptverédnderung erfragen (z.B. ,,Durch SMS
hat sich mein Singen verbessert* oder ,,Durch SMS habe ich eine positivere Ein-
stellung zum Singen gewonnen®). Hierdurch wird die subjektive Deutung der
Selbstkonzeptveranderung aus Sicht der Lehrer aus der Schulpraxis heraus mog-
lich.



Zur Nachhaltigkeit (musik)padagogischer Lehrerbildung 73

6 ZUR NACHHALTIGKEIT (MUSIK)PADAGOGISCHER LEHRERBILDUNG

Der Begriff ,Nachhaltigkeit bzw. das Adjektiv ,,nachhaltig® hat in der deutschen Sprache
mehrere Bedeutungszusammenhénge. Mehrdeutig insofern, indem der Begriff in unterschied-
lichen Zusammenhéngen eine unterschiedliche Bedeutung erlangt. So bestehen z.B. begriffli-
che Unterschiede ,,zwischen Nachhaltigkeit von Projekten, nachhaltiger Ressourcennutzung
und nachhaltiger Entwicklung® (GIZ 2001, S. 16). Wesentlich fur das Verstandnis ist der
Kontext, in dem der Begriff verwendet wird.

Da in dieser Arbeit die Nachhaltigkeit der SMS-Fortbildung untersucht werden soll, ist es
zunéchst notwendig, sich mit den unterschiedlichen Bedeutungskontexten des Begriffs ausei-
nanderzusetzen (Kapitel 6.1). Bevor der Begriff ,,Nachhaltigkeit” im Kontext musikpadagogi-
scher Lehrerbildung erldutert wird, soll zundchst eine kurze allgemeine Definition des Be-
griffs gegeben werden. Auf dieser Grundlage kann dann der Begriff , Nachhaltigkeit™ fiir das
anstehende Forschungsvorhaben operationalisiert werden. Anschlielend werden fir diese
Arbeit wichtige Studien zur nachhaltigen Wirksamkeit von Fort- und Weiterbildungen darge-
stellt (Kapitel 6.2) sowie ihre methodischen Probleme diskutiert und eine geeignete For-

schungsmethodik fur die anstehende empirische Untersuchung abgeleitet (Kapitel 6.3).

6.1 Begriffsbestimmung und Arbeitsdefinition

6.1.1 Allgemeine Begriffsbestimmung

Nach etymologischer Herleitung und im alltagssprachlichen Gebrauch weist das Adjektiv
,»nachhaltig® zunichst auf einen Sachverhalt hin, der langanhaltend bzw. dauerhaft ist (Dros-
dowski 1994, S. 2338). Seinen Ursprung hat der Begriff Anfang des 18. Jahrhunderts in der
Forstwirtschaft. Damals wurde unter Nachhaltigkeit verstanden, ,,dass man nur so viel an
Holz einschlagen diirfe, wie durch Neupflanzung an Baumen nachwachsen wiirde* (Albrecht
& Albrecht 2001, S. 37). Neben dem forstwirtschaftlichen Prinzip gibt es zudem noch einen
weiteren Bedeutungszusammenhang. Im 6kologischen Sinne beschreibt der Begriff ein Prin-
zip, ,,nach dem nicht mehr verbraucht werden darf, als jeweils nachwachsen, sich regenerie-

ren, kunftig wieder bereit gestellt werden kann‘ (Duden 2011).

In den 1980er Jahren fand eine intensive Auseinandersetzung mit dem Begriff der nachhalti-

gen Entwicklung statt. Der Begriff wurde durch die Veroffentlichung des Brundtland-Berichts
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der Wahlkommission fir Umwelt und Entwicklung von 1987 geprégt und definiert als eine
,Entwicklung, die die Bedurfnisse der Gegenwart befriedigt, ohne zu riskieren, daf kiinftige
Generationen ihre eigenen Bedurfnisse nicht befriedigen kénnen (Hauff 1987, S. 51; Absatz
49 und S. 54 Absatz 1). Die daran anschlielende Diskussion fiihrte zu einer politischen Be-
wegung, die unter dem Begriff der Agenda 21% bekannt geworden ist, in deren Zuge lokale
Nachhaltigkeitsstrategien beschlossen wurden.

In den 1990er Jahren vollzog sich eine starke Popularisierung des Begriffs. Die hdufige Ver-
wendung des Begriffs in den Medien fiihrte dazu, dass die Aussagekraft des Begriffs ge-
schwacht wurde. Heute wird der Begriff oft ohne Uberlegung des tatsachlichen Kontextes
benutzt, z.B. wird von ,,nachhaltiger Klimaentwicklung* oder von ,,nachhaltiger Kursentwick-
lung* von Aktien gesprochen. Nachhaltigkeit bedeutet in diesem Zusammenhang ,,dauerhaft*

oder ,,anhaltend* und hat seine politische Dimension verloren.

6.1.2 Der Begriff ,,Nachhaltigkeit* im padagogischen Kontext

Der Begriff Nachhaltigkeit wurde Ende des 20. Jahrhunderts das erste Mal in Verbindung mit
Bildungsprozessen benutzt. Im alltdglichen Sprachgebrauch von Lehrenden hat sich der Be-
griff mittlerweile etabliert und wird im pé&dagogischen Kontext hdufig im Sinne von ,,Nach-
haltigem Lernen* gebraucht (Schi3ler 2007b, S. 59). In der Wissenschaftsdisziplin ist das
Konstrukt bisher allerdings nicht systematisch erfasst worden, obwohl nachhaltiges Lernen als
Qualitatsmerkmal gelungener Erwachsenenbildung gilt (Arnold et al. 2000). ,,Gelungen*
meint in diesem Zusammenhang ein Lernen, das ,,zu anhaltenden Wirkungen im Hinblick auf
die Weiterentwicklung sowie die Transformation oder Differenzierung fachlich-inhaltlicher,
sozialer, methodischer und emotionaler Kompetenzen Erwachsener fiihrt (Arnold et al. 2002,
S. 6).

Zunehmend wird der inflationdre Gebrauch des Begriffs und seine Verwendung bei der Be-
trachtung von Bildungsprozessen in der Literatur kritisiert (z.B. Brumlik 1999, Judes 1996).
Eine Expertenbefragung von SchiiBler (2007b, S. 64) zum Begriff Nachhaltigkeit in padago-
gischen Prozessen erbrachte hierzu zwei extreme Positionen: Ein Lager bezeichnete Lernen
als einen Prozess, der immer zu Veranderungen fiihrt und deshalb stets nachhaltig ist. Somit
gilt der Begriff aufgrund seiner Tautologie ihrer Meinung nach in der Padagogik als tberflis-

sig. Vertreter der anderen Position hielten den Begriff in der Pddagogik wiederum als &ullert

3 Weitere Informationen zur Agenda 21, hrsg. vom Bundesministerium fir Umwelt, Naturschutz und Reaktor-
sicherheit (1997) unter: http://www.agenda21-treffpunkt.de/archiv/ag2ldok/index.htm (letzter Zugriff:
14.01.2016).
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sinnvoll, da dieser auf das Forschungsdilemma hinweise, dass Lerneffekte hdaufig nur durch
Pre-Post-Designs untersucht werden, die keine Aussage Uber die Langfristigkeit — sprich

Nachhaltigkeit des Lernens — aussagen.

Da in paddagogischen Zusammenhéngen der Begriff zu Missverstandnissen flihren kann, wer-
den im Folgenden die unterschiedlichen Bedeutungs- und Verwendungskontexte ,,Nachhalti-
gen Lernens™ erldutert. SchufRler (2001) unterscheidet in ihrem Modell des ,,Nachhaltigen
Lernens® zwei wesentliche Bedeutungs- und VVerwendungskontexte des Begriffs. Zum einen
die bildungstheoretische Perspektive im Sinne einer nachhaltigen Nutzung von Bildung und
zum anderen die lerntheoretische Perspektive, die die nachhaltige Wirkung von Bildungs-
malnahmen umfasst (s. Abbildung 6). Da die vorliegende Arbeit den Begriff ,,Nachhaltig-
keit* aus der lerntheoretischen Perspektive betrachtet, wird die bildungstheoretische Perspek-
tive an dieser Stelle nur kurz erlautert (s. hierzu ausfthrlich Schiiler 2001, S. 2 ff.).

Nachhaltiges Lemen

lern-
theoretizche
P erspektive

hildungs-
theoretische

Machhaltigk eit Machhaltigk eit Machhaltigh eit Machhaltigkeit
alz Bildung sziel der Bildungsinhalt e des Lemverhaltens der Lernergebnisse
Bilcung Schlissel- Didaktizcher Didaktizcher Fdrdarung der E thaltung der E waluation
fur eine gualifizierung: Formalismusz: haterializm us: Lemtihigket: ||Lemberetschat: dauerhatter Sicherung der
nachhaltige Gestatungs- Schlissel- Curriculum- Lemen lebenslanges Lern- [ Transfer- || Lemtransfers
Entwickiung kompetenz gualifizienng revision 2 lemen Lernen wirk Lungen

) ; FJI"CIfBSSiDnE”ES ;....'........i................................................................'................................-
spadagogisches Handeln:

Abbildung 6: Bedeutungs- und Verwendungskontexte des Begriffs ,,Nachhaltiges Lernen*
(SchuRler 2001, S. 2)

Bildungstheoretische Perspektive — nachhaltige Nutzung

In der bildungstheoretischen Perspektive ist die nachhaltige Bildung sowohl Lerngegenstand
(Nachhaltigkeit als Bildungsziel) als auch Lernabsicht (Nachhaltigkeit der Bildungsinhalte).
Es geht also darum, Menschen Gber Bildung eine Gestaltungskompetenz fur nachhaltige Ent-
wicklung zu vermitteln. Die bildungstheoretische Perspektive betrachtet nachhaltiges Lernen
also im Zusammenhang mit einer nachhaltigen gesellschaftlichen Entwicklung und den daftr
notwendigen Schlisselqualifikationen. Im Gegensatz dazu stellt die lerntheoretische Perspek-

tive das Subjekt und seinen nachhaltigen Lernprozess in den VVordergrund.
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Lerntheoretische Perspektive — nachhaltige Wirkung

Im lerntheoretischen Verwendungskontext weist der Begriff auf die nachhaltige Wirkung von
Bildungsinterventionen hin. Verbunden ist hiermit die Fragestellung, inwieweit sich die Ler-
nenden das durch Bildung ,,vermittelte Wissen nachhaltig angeeignet und erfolgreich in ihr
Handeln integriert haben® (Schii}ler 2007b, S. 61).

Zwei Aspekte, die nachhaltiges Lernen kennzeichnen, sind die Nachhaltigkeit des Lernverhal-
tens und die Nachhaltigkeit der Lernergebnisse. Hierbei ist zu berticksichtigen, dass sich die
beiden Bereiche durchaus tiberschneiden. So kann z.B. der Lernerfolg einer Fort- und Weiter-
bildung auch an der Verbesserung des Lernverhaltens bemessen werden.

Unter der Nachhaltigkeit des Lernverhaltens versteht Schuler die Bereitschaft, lebenslang zu
lernen und sich neue Kompetenzen kontinuierlich anzueignen. Lebenslaufuntersuchungen
belegen diesen nachhaltigen Effekt von Fort- und Weiterbildungen insofern, als dass die Teil-
nahme an BildungsmaRnahmen kumulierend wirkt (z.B. Becker 1993). Das bedeutet, dass
Weiterbildungsteilnehmer sich auch in Zukunft wahrscheinlich haufiger zu der Teilnahme an
Weiterbildungen entschlieRen.

SchiRler beschreibt als weiteren wichtigen Punkt bei der Nachhaltigkeit des Lernverhaltens
die Forderung der Lernfahigkeit (lernen zu lernen) bzw. die sogenannte ,,Selbstlernkompe-
tenz. Die Selbstlernkompetenz umfasst neben der Féhigkeit des Sich-selbst-Befahigens, also
sich selbstorganisiert Wissen anzueignen, ebenfalls die Entwicklung einer kritischen Haltung
(SchiBler 2001, S. 9).

Die Nachhaltigkeit des Lernverhaltens erhalt in der empirischen Wirkungsforschung nur ein
geringes Interesse. Von weitaus grofRerer Relevanz ist dagegen die Nachhaltigkeit der Lerner-
gebnisse. Im Sinne der lerntheoretischen Perspektive stehen hier vor allem Fragen nach der
Sicherung des Lerntransfers und der dauerhaften Umsetzung des Gelernten (z.B. in der Be-

rufspraxis) im VVordergrund.

SchiRler beschreibt zudem, dass die Nachhaltigkeit von Bildungsmalinahmen von vielen un-
terschiedlichen Faktoren abhdangen kann und nicht unbedingt unmittelbar auf die didaktische
Konzeption bzw. auf die Lehrperson zuriickzufiihren ist. Beim selbstgesteuerten Lernen spielt
z.B. vor allem die Motivation des Lernenden eine entscheidende Rolle. Schiiler nennt neben
der Motivation als weitere Komponenten, die nicht direkt durch die padagogische Interventi-
on beeinflussbar sind, die ,,subjektiven Interessen, lernbiographischen Erfahrungen und das
soziokulturelle Umfeld* (ebd., S. 11). Diese Faktoren beeinflussen das Lernverhalten und die

Einstellung zum Lernen mal3geblich und sind individuell in einer Lerngruppe unterschiedlich.
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Die Wirksamkeit einer Weiterbildung misst sich deshalb nur zum Teil am direkten Lerner-
folg. Entscheidend ist ebenso die Nutzlichkeit der Weiterbildungsinhalte fir die Lerngruppe
sowie die Frage, ob die Inhalte sozial verankert werden konnten und nachhaltig auf die per-
sonlichen Kompetenzen, Entwicklungsziele und Berufschancen wirken (ebd.). Der Transfer
der gelernten Inhalte in das Praxisfeld ist deshalb letztendlich von unterschiedlichen Faktoren
abhéngig. SchuBler (2001, S. 17) beschreibt in ihrem ,,Wechselwirkungsnetz nachhaltigen
Lernens® (s. Abbildung 7) auf der strukturellen Ebene die folgenden drei Dimensionen:
= Die personale Dimension: Dazu gehoren letztlich die gesamten Personlichkeitseigen-
schaften, Fahigkeiten und Motivationen einer Person, die das subjektive Lernverhalten

pragen, welches sowohl vor, wahrend, als auch nach dem eigentlichen Lernprozess
steuert, was in welcher Intensitat gelernt und letztlich auch angewendet wird.

= Die situative Dimension: Diese schliel3t alle Faktoren ein, in die der Lern- und Trans-
ferprozess eingebettet ist, z.B. das soziokulturelle Milieu, Lernsettings, Arbeitsplatz-
bedingungen, familidre oder berufliche Situation. Diese entscheiden vor allem auch
daruber, ob und in welcher Form das Gelernte (iberhaupt zur Anwendung kommen
kann.

= Die didaktische oder prozessuale Dimension: Diese Ebene fokussiert sowohl die
Lern- und Transferprozessgestaltung (Lernprinzipien, didaktische und methodische
Verfahren) als auch deren Verlauf (Interaktions- und Kommunikationsstrukturen,
Gruppen- bzw. Prozessdynamik), ferner die didaktisch-methodische Aufbereitung des
Lerngegenstandes und die erwachsenengerechte Gestaltung des Lernarrangements
(padagogische Professionalitat des Lehrenden).

Dariiber hinaus ist die zeitliche Dimension bei der Wirkung nachhaltigen Lernens zu beach-
ten. So ist z.B. die Motivation des Lernenden schon vor dem Lernprozess entscheidend, in-
wiefern er sich zu einem Lernangebot entscheidet (z.B. formelles oder informelles Lernen),
wie er wahrend des Lernprozesses seine Motivation aufrecht erhélt und inwiefern er das Ge-

lernte anschlielend anwendet bzw. nachhaltig und langfristig nutzt.
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Abbildung 7: Vernetztheit und Mehrdimensionalitit nachhaltigen Lernens
(SchuRler 2001, S. 18)

6.1.3 Arbeitsdefinition

Die anstehende empirische Untersuchung wird sich weitestgehend an dem Modell des ,,Nach-
haltigen Lernens® von Schiiller (2001) orientieren. Auf der Basis ihrer theoretischen Ausei-
nandersetzung mit dem Nachhaltigkeitsbegriff im pédagogischen Kontext sowie im Zusam-
menhang mit den bestehenden Forschungsdesideraten der abgeschlossenen SMS-Evaluation
(vgl. Kapitel 2.3), wurden zundchst vier Dimensionen abgeleitet, die fur die Untersuchung der
Nachhaltigkeit der SMS-Fortbildung mal3geblich sind. Eine Erweiterung dieser vier Dimensi-

onen durch die explorative Interviewbefragung ist durchaus méglich.

Unter der ,,Nachhaltigkeit” im Kontext der SMS-Fortbildung wird erstens die Anwendung
der SMS-Inhalte im Schulalltag verstanden sowie zweitens die langfristige Kompetenzer-
weiterung im Sinne einer dauerhaften Selbstkonzeptveranderung. Drittens umfasst nach-
haltiges Lernen die Erhéhung der Selbstlernkompetenz, was einen Impuls zum eigensténdi-
gen Lernen meint. Die vierte Dimension beschreibt die Erhéhung der Berufschancen durch

die Zusatzqualifikation im Singen.
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Diese vier Dimensionen der Nachhaltigkeit werden im Folgenden naher beschrieben und die-
nen als Arbeitsdefinition bzw. als Grundlage fur die spéatere Operationalisierung (s. Kapi-
tel 8.1).

Anwendung der SMS-Inhalte im Schulalltag: Die dauerhafte Wirkung von Bildungsinter-
ventionen zeigt sich darin, inwieweit sich die Lernenden das ,,vermittelte Wissen nachhaltig
angeeignet und erfolgreich in ihr Handeln integriert haben* (Schiiller 2007b, S. 61). Im Fo-
kus steht hier das ,,in Anwendungssituationen verfiigbare und empirisch beobachtbare Kén-
nen und Vermodgen™ (ebd., S. 64). Eine QualifizierungsmaRnahme ist also dann nachhaltig,
wenn das Vermittelte im spéteren Verwendungskontext in einem bestimmten Verhalten be-
obachtbar ist. Die Nachhaltigkeit im Kontext der SMS-Fortbildung beschreibt folglich die
Umsetzung und Anwendung der SMS-Inhalte im Schulalltag. Dies umfasst z.B. das Singen
von Liedern, die in der SMS-Fortbildung erlernt wurden, oder die Anwendung von didakti-

schen Hinweisen zur Liedvermittlung.

Dauerhafte Selbstkonzeptveranderung: Forderprojekte wie das SMS-Projekt werden initi-
iert, um Veranderungen in einem bestimmten System zu erzielen. Im musikpadagogischen
Kontext handelt es sich in den meisten Féallen um die Férderung bzw. Verbesserung musikali-
scher Kompetenzen; im System Schule also speziell um die musikalischen Kompetenzen und
Fahigkeiten von Schilern und Lehrern. Die Wahrnehmung dieser musikalischen Kompeten-
zen durch das Individuum wird in diesem Setting als das musikalische Selbstkonzept bezeich-
net. Der Begriff des musikalischen Selbstkonzepts wurde zudem um den Einstellungsbegriff

erweitert (vgl. Kapitel 5.1.3).

Forderprojekte gelten als erfolgreich, wenn nach der Projektlaufzeit VVeranderungen zu be-
obachten sind; im Bereich musikpadagogischer Projekte, wenn die musikalischen Fertigkeiten
und Kompetenzen der betreffenden Personen gestérkt werden konnten. Beim SMS-Projekt
sind es in diesem Fall die Singfahigkeiten und didaktischen Kompetenzen bei der Singver-

mittlung von angehenden Grundschullehrern.

In der abgeschlossenen Projektevaluation konnte bereits nachgewiesen werden, dass sich die
Wahrnehmung dieser Kompetenzen sowie die Einstellungen zum Singen — sprich das stimm-
liche Selbstkonzept — verbessert haben (vgl. Forge & Gembris 2012). Die Nachhaltigkeit des
SMS-Projekts zeigt sich jedoch erst dann, wenn die im Anschluss an die Fortbildung festge-
stellten Verdnderungen auch nach einem langeren Zeitpunkt noch bestehen (vgl. Schiiler
2001, S. 12); in diesem Fall, wenn sich die ehemaligen SMS-Teilnehmer im Schulalltag be-
finden. Die dauerhafte Selbstkonzeptveranderung gilt deshalb als ein weiterer Hinweis flr die
Nachhaltigkeit der SMS-Fortbildung.



80 Zur Nachhaltigkeit (musik)padagogischer Lehrerbildung

Impulse zum eigenstandigen Lernen: Nachhaltige Bildung umfasst weiterhin die Bereit-
schaft, lebenslang zu lernen und sich neue Kompetenzen kontinuierlich anzueignen. ,,Neben
einer fachlichen Qualifizierung geht es auch um die Verbesserung der ,Lernfahigkeit der
Individuen, was letztlich die Bereitschaft und Motivation zum Lernen als auch die Fahigkeit
[sic!] Wissen(sressourcen) zu erschlieen [sic!] unterstiitzt (Schiiler 2001, S. 8). Der Impuls
zum eigenstandigen Lernen ist daher die dritte Dimension in der Untersuchung der Nachhal-
tigkeit der SMS-Fortbildung. Hierunter kann z.B. gefasst werden, inwiefern die SMS-
Fortbildung den Anstol? dazu gab, Instrumental- oder Gesangsunterricht zu nehmen bzw. wei-
terfihrend auch an anderen Musikfortbildungen teilzunehmen.

Erhéhung der Berufschancen: Zusatzqualifikationen erweitern die Fachkenntnisse, die in
der Ausbildung erworben werden, und sollen den Einstieg ins Berufsleben erleichtern. Von
Zusatzqualifikationen wird erwartet, dass sie in Bewerbungssituationen Vorteile gegentber
anderen Bewerbern schaffen. Die Nachhaltigkeit einer Bildungsmalinahme misst sich also
auch daran, inwiefern die Teilnahme einen Einfluss auf die Berufschancen der Teilnehmer
austibt bzw. wie die Resonanz des Arbeitsmarktes ausfallt (vgl. Schiikler 2001, S. 11). Die
Erh6hung der Berufschancen ist somit die vierte Dimension, die im Zuge der Nachhaltig-

keitsuntersuchung von SMS betrachtet werden soll.
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6.2 Studien zur nachhaltigen Wirksamkeit von Fort- und Weiterbildungen

Die Motivation, an einer beruflichen Weiterbildung teilzunehmen, steigt laut des Gesamtbe-
richts des Adult Education Survey®® in der deutschen Bevélkerung seit der ersten Erhebung
im Jahre 1979 kontinuierlich (Bilger, Gnahs, Hartmann & Kuper 2013). Bei der im Jahr 2012
durchgefuhrten repréasentativen Befragung gab jeder zweite Bundesbirger an, an einer Wei-
terbildung nach Dienstschluss teilzunehmen. Es zeigte sich ein Zusammenhang zwischen der
Weiterbildungsbeteiligung und dem Bildungsstand. So nehmen Hochschulabsolventen haufi-
ger an einer Weiterbildung teil als Personen ohne Berufsausbildung. Vorrangige Griinde fiir
die Teilnahme an einer Weiterbildung sind die Verbesserung der beruflichen Téatigkeit (60%),
thematisches Interesse (44%) oder der Erwerb von Alltagskompetenzen (43%).

Empirische Studien zu den nachhaltigen Wirkungen von Fort- und Weiterbildungen sind trotz
der hohen Weiterbildungsbeteiligung selten. Auch wenn heutzutage am Ende von Fort- und
Weiterbildungen eine kurze Riickmeldung der Teilnehmer fast schon obligatorisch ist, gibt es
nur wenige systematische Evaluationen dieser MaRnahmen, die den forschungsmethodologi-

schen Anspriichen geniigen und umfassendere Schlussfolgerungen zulassen.

Im Folgenden werden Studien zur nachhaltigen Wirksamkeit von BildungsmaRnahmen vorge-
stellt, die fiir die weiteren Ausfuhrungen und die eigene Studie von Bedeutung sind. Zundchst
werden Studien zur beruflichen Erwachsenenbildung (Kapitel 6.2.1) und Lehrerbildung ge-
schildert (Kapitel 6.2.2). Anschlielend erfolgt ein Studientiberblick zu der Wirksamkeit von
Lehrerfort- und Weiterbildungen im Fach Musik (Kapitel 6.2.3) sowie zu den Wirkungen
musikpéadagogischer Forderprojekte (Kapitel 6.2.4).

6.2.1 Studien zur beruflichen Erwachsenenbildung

Eine Ubersicht tiber die empirische Lernforschung in der Erwachsenenbildung in Deutschland
wurde von Schrader und Berzbach (2005) verdffentlicht. Das Ergebnis ihrer Metaanalyse von
50 Studien aus den Jahren 1990 bis 2004 zum Lernen von Erwachsenen in Weiterbildungen
bezeichnen sie als duBerst unbefriedigend. Ein erstes Fazit ihrer Arbeit lautet, ,,dass die empi-
rische Lernforschung auf quantitativ niedrigem Niveau stagniert (ebd., S. 11). Neben der

geringen Anzahl an vorhandenen Studien kritisieren sie zudem die methodische Vorgehens-

% Die Bildungsbeteiligung Erwachsener in Deutschland wurde ab 1979 regelmaRig alle drei Jahre mit dem Be-
richtssystem Weiterbildung (BSW) erfasst. Seit 2007 ist diese représentative Befragung in den européischen
Adult Education Survey (AES) tibergegangen, der einen Vergleich zwischen allen européischen Landern bie-
tet.
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weise und geringe theoretische Fundierung. Die Studien, die sie ausgewertet haben, sind in
vielen Féllen einzelne Qualifikationsarbeiten und entstammen keinem (bergeordneten For-
schungszusammenhang. So leisten die Studien ihrer Meinung nach nur einen geringen Beitrag
zur Theoriebildung zum Lernen Erwachsener. Die Autoren zweifeln deshalb, ,,dass die erziel-
ten Befunde iiber die jeweiligen Projekte und Kontexte hinaus Nutzen stiften” (ebd., S. 58).
Ihr abschlieRendes Urteil tiber die empirische Lernforschung in der Erwachsenenbildung ist in
quantitativer, theoretischer und methodischer Hinsicht defizitér (ebd., S. 51).

SchiRler (2007a, S. 35) konstatiert ,,trotz der Wirkunsicherheit padagogischer Prozesse* al-
lerdings ein zunehmendes ,,Interesse am Nachweis von Wirkungen vor allem in der betriebli-
chen Weiterbildung, weil Unternehmen bzw. die Geldgeber wissen wollen, ob sich die Bil-
dungsinvestitionen gelohnt haben®. Insgesamt existieren aber auch ihres Wissens nur wenige
Studien zu der nachhaltigen Wirksamkeit bestimmter Fort- und Weiterbildungen. Die Ver-

wendung des Begriffs ,,Nachhaltigkeit* findet in diesem Zusammenhang kaum Verwendung.

SchiRler (2007a) konzipierte daraufhin eine Studie, die darauf abzielte, die Dimensionen
nachhaltigen Lernens zu erfassen. Anhand von qualitativen und quantitativen Verfahren eva-
luierte sie die Nachhaltigkeit einer betrieblichen Weiterbildung zur ,.Zielgerichteten Ge-
sprachsfiihrung und Zusammenarbeit* anhand eines Traineeprogramms fir Ingenieure. Hierzu
befragte sie schriftlich neun Teilnehmer acht Monate nach der Weiterbildung. Nach sechs
Jahren interviewte sie diese ehemaligen Teilnehmer zu der Nachhaltigkeit der damaligen Wei-
terbildung erneut. Durch den langen Zeitabstand, argumentiert Schufler, ,konnte somit dem
Umstand Rechnung getragen werden, dass sich Kompetenzen nur (ber einen langeren Zeit-
raum hinweg entwickeln® (ebd., S. 226). In ihre Stichprobe flieRen zudem 44 weitere Frage-
bdgen von Trainees ein, die zu einem spateren Zeitpunkt an der betrieblichen Weiterbildung
teilgenommen haben. Zusatzlich wurden 30 Trainer des Programms mit einem Online-
Fragebogen zu ihrem Verstandnis nachhaltigen Lernens befragt. AbschlieBend stellt SchiRler
die Erkenntnisse ihrer Beobachtungen in Thesen vor, die zwar die Nachhaltigkeit der Lern-

prozesse nicht garantieren, die Wahrscheinlichkeit aber erhéhen dirften (vgl. ebd., S. 319 ff.).

Als erstes halt sie ausreichende Lern- und Entwicklungszeiten als notwendig, um nachhaltige
Lernerfahrungen zu ermdglichen. Zweitens ist es nach ihren Erkenntnissen wichtig, dass die
Lerninhalte an die Emotions- und Deutungsmuster (Einstellungen, Werthaltungen, Interessen
etc.) der Teilnehmer anknlpfen. Weiterhin sollte nach Meinung der Autorin, das Lernangebot
an das bisherige Vorwissen der Teilnehmer anschlieRen und eine Verknupfung zu bereits Er-
arbeitetem herstellen. Eine Erprobung von neu Gelerntem im Seminar, ohne den Erwartungs-

druck des beruflichen Kontextes, kann bereits wahrend des Lernens zu Erfolgserlebnissen
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fuhren, was fur die Umsetzung im beruflichen Alltag forderlich sein kann. Weiterhin gelingt
nachhaltiges Lernen umso eher, wenn das Gelernte auch fir andere Lebensbereiche eine Re-
levanz flr die Lernenden besitzt und den Lernkontext (ber den beruflichen hinaus erweitert.
Zentrales Kriterium fiir das Gelingen von Erwachsenenbildung ist fir Schi3ler zudem eine

,hohe Kompatibilitdt zwischen der Aneignungslogik der Lernenden und der Interventionslo-
gik der Trainer* (ebd., S. 318).

6.2.2 Studien zur Lehrerbildung

Im Kontext der vorliegenden Arbeit sind vor allem Forschungen zu der Wirksamkeit von
Lehrerbildung sowie Untersuchungen zu Fort- und Weiterbildungsangeboten von Lehrern
relevant. Auch hier ist die Forschungslage lickenhaft. So schreibt Lipowsky (2011), dass die
empirische Lernforschung noch weit davon entfernt sei, ,,erklidren zu konnen, wie Lernprozes-
se bei Lehrern konkret ablaufen, welche Mechanismen wie wirken und warum Lehrer von
Fort- und Weiterbildungsangeboten profitieren oder nicht“ (S. 398). Ebenso fehle es an um-
fangreichen aktuellen Studien, die Hinweise tber die Motivationen und Erwartungen von
Lehrern an Fort- und Weiterbildungen liefern. Eine Erklarung fur die unsystematische For-
schungslage sieht Lipowsky (2004) u.a. in der komplexen beruflichen Praxis der Lehrer, da
»das berufliche Handeln von Lehrkréiften von einer Vielzahl von Bedingungen beeinflusst

wird, die sich einer einfachen Messung und Kontrolle entziehen* (S. 462).

In seinem Forschungsiiberblick zur ,,Wirksamkeit von Professionalisierungsmalinahmen flr
Lehrpersonen® stellt Lipowsky (2011) fest, dass Fort- und Weiterbildungen unter der Berlick-
sichtigung bestimmter Merkmale und Faktoren wirksam sein kénnen. Die Wirksamkeit von
Professionalisierungsmanahmen lasst sich zum einen an der ,,Verianderung beruflicher Uber-
zeugungen, subjektiver Theorien und deklarativer Wissensanteile der Lehrer festmachen, zum
anderen an der Erweiterung und Flexibilisierung unterrichtlichen Handels* (S. 399). Als rele-
vante Faktoren, die das berufliche Lernen von Lehrern beeinflussen, nennt er personenbezo-
gene Voraussetzungen (Motivationen, Erwartungen, Ausdauer), Faktoren des Schulkontextes
(Schulleitungshandeln, Kollegium) sowie Merkmale und didaktische Komponenten der Fort-
bildung (z.B. Relevanz der Fortbildungsinhalte, Riickmeldungen an Fortbildungsteilnehmer)
(ebd.).

Weiterhin stellt Lipowsky nach Sichtung der ihm vorliegenden Studien fest, dass kein Zu-
sammenhang zwischen der Fortbildungshaufigkeit und aufgewendeten Fortbildungszeit von
Lehrern zu ihrer Unterrichtsqualitat einerseits und zum Lernerfolg der Schiler andererseits

besteht (ebd., S. 402). Die Effektivitdt von kurzfristigen Fortbildungsveranstaltungen
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(sog. One-Shot-Fortbildungen) wird von vielen Studien bezweifelt, da Einzelveranstaltungen
aufgrund von zeitlichen Einschrankungen den Lehrern keine vertiefte Reflexion ihres unter-
richtlichen Handelns ermdglichen. Eine Zunahme der Wirksamkeit bei langeren Fortbil-
dungseinheiten konnte allerdings ebenfalls nicht festgestellt werden. Wichtiger als die Fort-
bildungsdauer ist dagegen das Angebot von vielfaltigen Lernangelegenheiten, in denen die
Lehrpersonen ihr berufliches Handeln entwickeln kénnen (ebd., S. 402).

Die Mdoglichkeit zu selbstgesteuerten und selbstorganisiertem Lernen sowie die wahrgenom-
mene Relevanz des Angebots sind dagegen Faktoren, die die Fortbildungsmotivation von
Lehrern positiv beeinflussen kdnnen. Studien, die den Einfluss dieser Aspekte auf das berufli-
che Handeln von Lehrern untersuchen, fehlen allerdings (ebd., S. 403). Ergebnisse aus der
allgemeinen Trainingsforschung ergaben aber ,,schwache bis moderate Zusammenhéinge zwi-
schen der wahrgenommenen Relevanz einer Fort- und Weiterbildung einerseits und einem
Zuwachs an Wissen bzw. einem verdanderten beruflichen Verhalten der Fortbildungsteilneh-
mer andererseits® (ebd., S. 402).

Zahlreiche Studien ergaben nach Lipowskys Analyse, dass die Wirksamkeit von Fort- und
Weiterbildungen davon abhéangt, ob das Lernangebot an bestehende Kognitionen, Konzepten
und Wissensbestanden der Lehrpersonen anknlpft und die Mdglichkeit bietet, insbesondere
das fachdidaktische Wissen weiterzuentwickeln (ebd., S. 403). Vor allem ,,doménenspezifi-
sche und inhaltlich fokussierte Fortbildungen erwiesen sich in Bezug auf das unterrichtliche
Handeln von Lehrern sowie auf die Schilerleistungen als besonders wirksam (ebd., S. 405).
Ruckmeldungen an die Lehrer Uber ihr unterrichtliches Handeln sowie berufsbegleitenden
CoachingmaBnahmen werden ebenfalls positive Effekte auf das Lehrerverhalten zugespro-
chen (ebd., S. 406). Darlber hinaus belegen die von Lipowsky herangezogenen Studien, dass
ProfessionalisierungsmalRnahmen dann erfolgversprechend sind, ,,wenn die Lehrpersonen
kognitive Dissonanzen und Widerspriiche erleben [...] und wenn sie intensiv iiber ihr unter-
richtliches Handeln und die Verbindung zwischen ihrem Handeln und dem Lernen der Schi-
ler nachdenken® (ebd., S. 410).

Bedeutsam fur die Wirksamkeit von Lehrfortbildungen sind zudem eine hohe Arbeitsintensi-
tat der Teilnehmer und die engagierte Nutzung der Weiterbildungsangebote. Dies steht aller-
dings im Widerspruch zu den Erwartungen und Wiinschen vieler Lehrpersonen, in Fort- und
Weiterbildungen in moglichst komprimierter Form und kurzer Zeit sofort einsetzbare Metho-
den und Unterrichtsmaterialien fur ihren Arbeitsalltag zu erhalten. Empirische Befunde bele-
gen hingegen, dass ,,Lernaktivititen und nachhaltige Lernprozesse von Lehrpersonen eher

langfristiger Natur sind und durchaus harte Arbeit darstellen* (ebd., S. 410).
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6.2.3 Studien zu Lehrerfort- und Weiterbildungen im Fach Musik

In der musikpadagogischen Forschung zeichnet sich ein dhnliches Bild wie in der allgemeinen
Lernforschung zu Fort- und Weiterbildungen ab. Auch hier fehlen systematisch-empirische
Untersuchungen, die sich mit der Wirkung und Nachhaltigkeit von Lehrerfort- und Weiterbil-
dungen im Fach Musik befassen (vgl. Bechtel 2013, S. 9).

Bastian und Hafen untersuchten in einer Pilotstudie bereits 1990 die Einstellungen von Mu-
siklehrern zu der Teilnahme an Fortbildungen (vgl. auch Kapitel 3.4.3). In ihrer bundesweit
angelegten Studie erreichten sie mit ihrer quantitativen Befragung insgesamt 303 Musiklehrer
aller Schularten. Die beiden Autoren stellten fest, dass Lehrer zwar fortbildungseinsichtig sind
(91% halten Fortbildungen fiir ,,sehr notwendig*), allerdings in der Praxis Fortbildungen eher
fern bleiben. Griinde fiir die Fortbildungsabstinenz sind nach Meinung der Autoren eine ,,ge-
horige Portion Bequemlichkeit, Nachlassigkeit, mangelndes Fortbildungsbewusstsein und
berufsbedingte (?) Inflexibilitdt” (ebd., S. 72). Die Pilotstudie wurde nach ihrem Erscheinen
nicht weitergefthrt.

Schellberg (2005) untersuchte in ihrer Studie zu den ,,Musikalischen Voraussetzungen kiinfti-
ger Grundschullehrer* ebenfalls die Wirkungen einer musikpédagogischen Pflichtveranstal-
tung im Grundschullehramt. Diese Studie wurde bereits im Kontext von Studien zum musika-
lischen Selbstkonzept von Grundschullehrern genannt (vgl. Kapitel 5.2) und wird an dieser
Stelle noch einmal aus dem Blickwinkel der Wirkungsforschung betrachtet.®” Ihre Ergebnisse
zeigen in einigen Bereichen Wirkungen der Pflichtveranstaltung. So flhlte sich fast die Halfte
der Studierenden (45%) nach dem Seminar zu mehr musikalischer Aktivitat motiviert. Ein
Viertel der Studierenden plante sogar, ein neues Instrument zu erlernen. Zudem konnte das
Selbstvertrauen beim Musizieren bei vielen gestarkt werden. Viele Studierende sehen nach

dem Seminar ihrem zukinftigen Musikunterricht zuversichtlicher und gelassener entgegen.

Von Schellberg wurden zwei Bereiche erfasst, die auch im Rahmen der Nachhaltigkeitsunter-
suchung der SMS-Fortbildung von Interesse sind (vgl. die Arbeitsdefinition in Kapitel 6.1.3).
Die Starkung des Selbstvertrauens beim Musizieren ist z.B. ein Zeichen flr eine positive Ver-
anderung des musikalischen Selbstkonzepts. Das VVorhaben, ein neues Instrument zu erlernen,
weist auf einen aus der Veranstaltung hervorgegangen Impuls zum eigenstandigen Lernen hin.

Da die Befragung von Schellberg allerdings direkt am Ende der Pflichtveranstaltung durchge-

37 Schellberg befragte am Ende eines Semesters insgesamt 257 Studierende, die Musik als Pflichtseminar im
Rahmen ihrer Lehramtsausbildung besuchten, Musik allerdings nicht als Studienfach wahlten.
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fuhrt wurde, konnen Gber die langfristigen Wirkungen dieser Malinahme keine Aussagen ge-

troffen werden.

Eine weitere nennenswerte Studie in der musikp&dagogischen Forschung ist die qualitative
Untersuchung von Bechtel (2012) zu der Frage, wann Musiklehrer eine Fortbildung als ge-
lungen wahrnehmen. Bechtel fihrte hierzu leitfadengestiitzte und halbstandardisierte Inter-
views mit acht Musiklehrern Gber die Wirksamkeit und Gelingensbedingungen einer Fortbil-
dung. Bechtel arbeitete in seiner Studie die vier folgenden Kategorien heraus, die fur das Ge-
lingen einer Fortbildung ausschlaggebend sind: die personliche Entwicklung, verschiedene
Arten emotionaler Unterstutzung, Entlastung im beruflichen Alltag und die individuelle Un-
terrichtsentwicklung (angestoflen durch neue Impulse aus der Fortbildung heraus). Fir
Bechtel ist die Wirksamkeit einer Fortbildung damit mehrdimensional. Das heil3t, die Katego-
rien stehen nicht nebeneinander, sondern sind miteinander vernetzt und stehen im direkten
Zusammenhang. Die ersten drei Kategorien gelten als VVoraussetzung dafiir, dass eine indivi-
duelle Unterrichtsentwicklung angestof3en wird und letztendlich die Fortbildung als beruflich

wirksam und gelungen von den befragten Lehrern bezeichnet wird.

Die Umsetzung der Fortbildungsinhalte im eigenen Unterrichtsgeschehen ist laut Bechtels
Untersuchung letztendlich abhéngig von einem Entscheidungsprozess der Lehrperson, der
mehr oder weniger bewusst stattfindet. Als wesentliche Faktoren, die diesen Entscheidungs-
prozess beeinflussen, nennt er: die personliche Entwicklung im Hinblick auf das professionel-
le Wissen, die Anschlussmdglichkeit an die Unterrichtsziele und den persénlichen Unter-

richtsstil und die Verfiigbarkeit materieller Ressourcen.

,»Wenn die Bedingungen in diesen drei Bereichen als positiv (im Sinn von entweder in ausreichendem Ma-
RBe gegeben oder realistisch und mit vertretbarem Aufwand erreichbar) eingeschatzt werden, sprechen die
befragten Lehrerinnen Fortbildungen die Méglichkeit zu, im Rahmen ihrer eigenen Unterrichtsentwicklung
und in ihrem Unterricht wirksam zu werden [...]. Wenn die Voraussetzungen in einem Bereich als nicht
gegeben oder nicht erreichbar angesehen werden, werden die Fortbildungsinhalte nicht in der eigenen Un-
terrichtsentwicklung aufgegriffen.« (ebd., S. 2)

Eine Fortbildung ist laut Bechtel also nur dann wirksam, wenn die entsprechenden Vorausset-

zungen fur eine individuelle Unterrichtsentwicklung in allen drei Bereichen erreicht worden

ist.

6.2.4 Studien zu den Wirkungen musikpadagogischer Forderprojekte

Durch das vermehrte Aufkommen musikpédagogischer Bildungsmafnahmen bzw. Forderpro-
jekte in den letzten Jahren stieg auch in der Musikpédagogik das Interesse am Nachweis von

Wirkungen durch Evaluationsforschungen. So sind in der aktuellen Forschungsliteratur ver-
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mehrt Bestrebungen zu finden, Bildungsprojekte wissenschaftlich zu begleiten, um empirisch
gesicherte Erkenntnisse der Wirkprozesse abzuleiten (z.B. Koordinierungsstelle des BMBF-

Forschungsschwerpunkts zu Jedem Kind ein Instrument 2013a).

Musikpadagogische Bildungsprojekte haben neben der Forderung von musikalischen Kompe-
tenzen von Schilern haufig das Ziel, die musikalischen Fahigkeiten von Lehrpersonen zu for-
dern. In diesem Rahmen werden daher ebenfalls Fort- und Weiterbildungen fiir (fachfremde)
Musiklehrer angeboten (wie beispielsweise beim SMS-Projekt).

Ein Beispiel eines musikpédagogischen Forderprojekts der letzten Zeit, das umfassend evalu-
iert wurde bzw. immer noch wird, ist das Projekt Jedem Kind ein Instrument (JeKi). Die Eva-
luatoren haben sich zum Ziel gesetzt, mit unterschiedlichen Fragestellungen die gesamte Pro-
jektdimension wissenschaftlich zu erfassen. Forschungsschwerpunkte waren bzw. sind u.a.
die ,,Audio- und Neuroplastizitit des Musikalischen Lernens* (Verbundprojekt AMseL), ,,Ge-
lingensbedinungen individueller Forderung an Grundschulen im ersten JeKi-Jahr* (Verbund-
projekt GeiGe), eine ,,Studie zum Instrumentalunterricht an Grundschulen* (SIGrun) sowie
die ,,Bielefelder Evaluationsstudie zum Gruppen-Instrumentalunterricht (BEGIn).*® Die For-
schungsergebnisse aus den Jahren 2008 bis 2013 wurden bereits umfassend von den einzelnen
Projektteams publiziert®*® sowie von der Koordinierungsstelle des BMBF-Forschungs-
schwerpunktes zu Jedem Kind ein Instrument (2013b) in einem komprimierten Uberblick dar-

gestellt.

Der Fokus dieser Evaluationen lag hauptsachlich darin, die Effekte und Wirkungen des JeKi-
Musikangebots in der Schule auf die Schiler festzustellen. Die Kompetenzentwicklung von
Lehrkraften war dagegen seltener Gegenstand der JeKi-Forschungen. Im Projekt ,,Co-
Teaching im JeKi-Unterricht wurden z.B. die Bedingungen, Grenzen und Wirkungen des
Co-Teaching im JeKi-Projekt untersucht (Franz-Ozdemir 2012; Lehmann, Hammel & Nies-
sen 2012). Diese Forschungen wurden allerdings wéhrend des Projekts durchgefiihrt und ha-
ben nicht die langfristigen Effekte in den Blick genommen, was Schwerpunkt dieser Arbeit

sein soll.

Haben sich die Untersuchungen zu Beginn des JeKi-Projekts zunéchst auf kurzfristige Effekte
des musikalischen Angebots in der Grundschule bezogen, folgte im Zeitraum 2013 bis 2015

erstmalig ein Forschungsprojekt (WilmA), das den Fokus auf die Wirkungen und langfristi-

3% Siehe hierzu die umfassende Darstellung der JeKi-Forschungsprojekte unter: http://www.jeki-forschungs
programm.de/forschungsprojekte (letzter Zugriff: 14.01.2016).

39 Ein Uberblick tber die einzelnen JeKi-Publikationen ist zu finden unter: http://www.jeki-forschungs
programm.de/publikationen (letzter Zugriff: 14.01.2016).
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gen Effekte musikalischer Angebote im Sinne einer Nachhaltigkeitsuntersuchung legte.*® Die
Studie baute auf den Forschungsergebnissen der SIGrun-Studie (Studie zum Instrumentalun-
terricht an Grundschulen) auf und nahm die Wirkungen und langfristigen Effekte musikali-
scher Angebote (WilmA) im Rahmen des JeKi-Projekts in den Blick.

In der WilmA-Studie wurden insgesamt 529 Schiler der 6. und 7. Jahrgangsstufe mit einer
Langsschnittuntersuchung u.a. zu ihrer Teilnahme oder Nicht-Teilnahme am JeKi-Unterricht
in der Primarstufe befragt. Insgesamt 202 Kinder (40,1%) dieser Stichprobe haben wahrend
ihrer Grundschulzeit am JeKi-Unterricht teilgenommen. Uber die Halfte (54,8%) der ehema-
ligen JeKi-Kinder gaben an, dass sie auch nach dem Wegfall des JeKi-Unterrichts weiterhin
ihr JeKi-Instrument (24,6%) oder ein anderes Instrument (30,2%) erlernen (vgl. Krupp-
Schleuliner & Lehmann-Wermser 2016). Die Autoren schlussfolgern, ,,dass die gesellschaft-
lich gestellten Ressourcen fur die Entwicklung kultureller Teilhabe grundsatzlich forderlich
sind [...]. Zugleich dokumentieren die Ergebnisse, dass auch familiale Ressourcen einen for-
derlichen Faktor darstellen. Insbesondere letztere sind im Sinne einer Akkumulation kulturel-
len Kapitals in Familien interpretierbar.” (ebd., S. 67). In der WilmA-Studie steht zwar erst-
malig die Nachhaltigkeit eines Forderprojekts im Vordergrund, allerdings beziehen sich die
Forschungen der langfristigen Wirkungen wiederum auf die Schiilerebene und nicht auf die

Kompetenzen von Lehrpersonen.

Neben den hier genannten JeKi-Studien gibt es eine Vielzahl von weiteren Untersuchungen
zu musikpadagogischen Projekten (z.B. Jekiss, Jekisti, Primacanta, Musikalische Grundschu-
le etc.). Diese Projektevaluationen beziehen sich aber jeweils sehr konkret auf die jeweilige
Fordermallnahme und ihre spezifischen Inhalte. Die Ergebnisse dieser Studien haben somit
nur wenig Nutzen fir eine Theoriebildung und werden aus diesem Grund hier nicht weiter
ausgeflhrt. Ebenfalls lasst sich kritisieren, dass Projektevaluationen auch aufgrund finanziel-
ler und zeitlicher Ressourcen meistens summativ ausgerichtet sind und nur zum Ende einer
MaRnahme die Wirkungen der Intervention erheben. Langfristige und nachhaltige Wirkungen
zeigen sich allerdings erst viel spater nach einer Malinahme und kénnen daher nur mit Langs-
schnittstudien erfasst werden. Langsschnittstudien finden aber gerade wegen der finanziellen

und zeitlichen Rahmenbedingungen nur selten Einsatz in Projektevaluationen.

Die vorliegende Studie grenzt sich insofern von den zitierten Studien ab, als dass sie neben

der direkten Projektevaluation (vgl. Forge & Gembris 2012) ebenso den Fokus auf die lang-

40 Siehe hierzu die WilmA Projektbeschreibung unter: http://www.musik.uni-bremen.de/de/forschung/musik
paedagogische-forschungsprojekte/wilma-wirkungen-und-effekte-langfristiger-musikalischer-angebote.html
(letzter Zugriff: 14.01.2016).
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fristigen Wirkungen der Fortbildung flr die Lehrkréfte anhand einer L&ngsschnittstudie rich-
tet. Ziel ist es hierbei, Dimensionen der nachhaltigen Wirkungen von Lehrerbildung anhand
des SMS-Projekts abzuleiten.
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6.3 Die Methodik von Nachhaltigkeits- und Wirkungsuntersuchungen und ihre

Bertcksichtigung in der SMS-Evaluation

Der Fokus von Nachhaltigkeitsuntersuchen in paddagogischen Kontexten liegt auf der Feststel-
lung der dauerhaften Effektivitat einer Bildungsmalinahme. Die Erfolgskontrolle l&sst sich
durch die Uberpriifung von vorher festgelegten Zielen der BildungsmaRnahme nachvollziehen
und abschlieRend bewerten. Anhand von bestimmten Indikatoren, die am Ende der Mafnah-
me Uberprift werden, lasst sich die Effektivitat der Weiterbildung bzw. die Lernwirksamkeit
feststellen (vgl. Leidenfrost, G6tz & Hellmeister 1999, S. 66).

In der Lernforschung werden Lerneffekte haufig durch Pre-Post-Untersuchungen mit Kon-
trollgruppendesign gemessen (SchulRler 2007a, S. 4). Bei dieser Untersuchungsform werden
zwei gleiche Gruppen (Experimental- und Kontrollgruppe) miteinander verglichen, die sich
nur hinsichtlich des Merkmals der Teilnahme an einer padagogischen Intervention unter-
scheiden. Die gemessenen Verénderungen zwischen den zwei Untersuchungszeitpunkten (vor
und nach der Intervention) sollen dann im besten Fall auf eine Wissenserweiterung der Expe-
rimentalgruppe (mit Intervention) im Gegensatz zur Kontrollgruppe (ohne Intervention)
schlieen lassen. Die Schwierigkeit dieser Untersuchungsmethode liegt in der Vielzahl von
Einflussfaktoren, die in sozialen Systemen wie z.B. in Lerngruppen zu berticksichtigen sind
und die auch mit Verfahren der multivariaten Statistik nur schwer zu kontrollieren sind. ,,Zu-
dem ist das Lern- und Entwicklungstempo der Lernenden meist so different, dass Vergleiche
zwischen den verschiedenen in das Kontrollgruppendesign einbezogenen Lerngruppen nur
eingeschrankt moglich sind“ (ebd., S. 216).

Hinzu kommt, dass ein alleiniger Wissenszuwachs am Ende einer WeiterbildungsmaRnahme
noch keine nachhaltige Wirkung des Gelernten verspricht. Erst die Fahigkeit des Lernenden,
im Anwendungskontext Situationsbeziige zum Gelernten herzustellen, lasst auf nachhaltige
Effekte schlieBen (Tietgens 1993, S. 220). Untersuchungen am Ende einer Weiterbildung
messen insofern ,.eher eine Leistung, also das in Anwendungssituationen verfligbare und em-
pirisch beobachtbare Koénnen und Vermdgen (die Performanz), nicht aber das Lernen (die
Kompetenzentwicklung)*“ (Schiiler 2007a, S. 214). Somit spielt bei Nachhaltigkeitsuntersu-
chungen der Faktor Zeit eine entscheidende Rolle, denn nachhaltiges Lernen steht immer im
Kontext eines langerfristigen Entwicklungsprozesses, der nicht am Ende einer Weiterbildung

endet.
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Durch eine summative Evaluation am Ende einer WeiterbildungsmalRnahme kénnen diese
langfristigen Effekte also nicht gemessen werden. Sie ermdglichen nur eine direkte Wissens-
abfrage am Ende der Intervention. Andere Verfahren mit einer langerfristigen Perspektive
mussen hier zum Einsatz kommen. SchufBler (ebd., S. 220) schlagt daher vor, Nachhaltig-
keitsuntersuchungen formativ als L&ngsschnittstudie zu konzipieren, um die Dauerhaftigkeit
und den zukunftigen Nutzen des Gelernten zu erfassen. Dies wurde auch bereits im Kontext

von Selbstkonzeptuntersuchungen angeraten (vgl. Mummendey 2006 in Kapitel 5.3)

Was einen Lernerfolg ausmacht, ist schwer zu definieren und immer aus unterschiedlichen
Blickwinkeln zu betrachten. So kdnnen unter dem Konstrukt Lernerfolg bei den Initiatoren
der Weiterbildungsmalinahme ganz andere Vorstellungen erfolgen als bei den Lernenden.
Folglich muss das Konstrukt Lernerfolg fiir die Uberpriifung der Wirksamkeit einer Bil-
dungsmalRnahme entsprechend der Untersuchungsziele und Fragestellungen operationalisiert

werden.

Zudem entscheidet das Lernsubjekt tiber die Nachhaltigkeit bzw. den Nutzen der Fortbildung.
So kann vom Lernenden auch etwas nachhaltig gelernt werden, das nicht Ziel der Fortbildung
war. Die Entscheidung, was im Alltag von nachhaltigem Nutzen ist, obliegt allein dem Ler-
nenden und muss bei Nachhaltigkeitsuntersuchungen mit bedacht werden. Da Lernen immer
subjektabhéngig ist und stets individuell verlauft, sind Fremdbeobachtungssettings risiko-
reich, da diese nach idealen Bedingungen und Kausalitaten fiir das erfolgreiche Lernen fra-
gen, die fur jeden Lerner jedoch héchst unterschiedlich sein mégen. Bei der Untersuchung
von langerfristigen Entwicklungsprozessen, z.B. der subjektiv empfundene Kompetenzzu-
wachs, werden daher eher qualitative Verfahren im L&ngsschnittdesign eingesetzt oder mit
quantitativen Verfahren mit Selbstaussagen und Selbsteinschatzungen der Lernenden kombi-
niert (SchuBler 2007a, S. 15).

Aus dieser Auseinandersetzung mit den methodischen Herausforderungen von Nachhaltig-
keits- und Wirkungsuntersuchungen konnen zusammengefasst die folgenden drei Anforde-
rungen abgeleitet werden, die an Untersuchungen zum nachhaltigen Lernen gestellt werden
mussen (Schiler 2001, S. 12):

1. Die Wirksamkeitsforschung muss aus der subjektiven Sichtweise der Lernenden bzw.
aus der Perspektive der Fortbildungssteilnehmer betrachtet werden, denn Fremdbe-
obachtungssettings geben keine Hinweise auf den individuellen Lernprozess, beein-

flussende Lernfaktoren oder tber die individuellen VVoraussetzungen der Teilnehmer.



92

Zur Nachhaltigkeit (musik)padagogischer Lehrerbildung

2. Das implizite Lernen muss neben dem expliziten Lernen ebenfalls bei Wirksamkeits-

forschungen mit beriicksichtigt werden, da Lernen zum groRRen Teil auf einer unbe-

wussten Ebene stattfindet. So muiissen auch nicht intendierte Lernziele sowie Einstel-

lungsveranderungen berticksichtigt werden.

3. Nachhaltiges Lernen ist kein Ergebnis, dass nach Abschluss einer Fortbildungsmal-

nahme sofort festgestellt werden kann, sondern ist ein langfristiger Entwicklungspro-

zess, der erst nach einer gewissen Zeit untersucht werden kann. Wirksamkeitsuntersu-

chungen kdnnen somit nicht als summative Evaluationen nach Abschluss einer Fort-

bildung angelegt sein, sondern missen moglichst formativ als L&ngsschnittuntersu-

chungen von Entwicklungsprozessen durchgefihrt werden.

Die aufgezeigten Anforderungen von Nachhaltigkeitsuntersuchungen wurden bei der Ent-

wicklung des Forschungsdesigns der vorliegenden Untersuchung wie folgt beruicksichtigt:

Zu 1.

Zu 2.

Zu 3.

Die subjektive Sichtweise der Fortbildungsteilnehmer wird in der SMS-Evaluation
insofern berticksichtigt, als dass Erhebungsinstrumente eingesetzt werden, die auf

Selbsteinschéatzungen oder Selbstaussagen basieren (s. Kapitel 8.2.1).

Um das implizite Lernen bzw. Wirkungen zu erfassen, die nicht unbedingt durch
die SMS-Fortbildung intendiert wurden, wurde in der Nachhaltigkeitsuntersuchung
neben quantitativen Verfahren ebenfalls als VVoruntersuchung ein explorativer An-

satz mit qualitativen Methoden gewéhlt (s. Kapitel 7).

Der Fokus der SMS-Evaluation liegt auf der Feststellung der nachhaltigen Effekti-
vitdt der Bildungsmalnahme. Die Wirksamkeit des Moduls ,,Basiskompetenz
Stimme* lasst sich durch die Uberpriifung von vorher festgelegten Zielen der Bil-
dungsmalRnahme nachvollziehen und abschlieBend bewerten. Die von SMS inten-
dierten Zielkompetenzen des Moduls ,,Basiskompetenz Stimme* wurden in Kapi-
tel 2 beschrieben. Anhand von bestimmten Indikatoren, die am Ende der Mal3nah-
me Uberprift werden, lasst sich die Effektivitat der Weiterbildung bzw. die Lern-
wirksamkeit feststellen. Da sich durch eine summative Evaluationen am Ende der
MaRnahme nicht die langfristigen Wirkungen ableiten lassen, wird die Langsschnit-
tuntersuchung durch einen dritten Messzeitpunkt in der Schulpraxis erganzt. Hie-

raus lasst sich die nachhaltige Wirksamkeit des Fortbildungsmoduls ableiten.
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Il EMPIRISCHER TEIL

Formative und summative Evaluationen am Ende einer Fortbildung geben zwar erste Hinwei-
se auf den Erfolg einer Teilnahme, doch erst in der Berufspraxis stellt sich heraus, ob den
Fortbildungsteilnehmern das Lernangebot tatsdchlich von Nutzen war. Folglich endet ein
Lernprozess nicht mit der Bildungsmalinahme, sondern nachhaltiges Lernen steht immer im
Kontext eines langerfristigen Entwicklungsprozesses. Der Erfolg an einer Weiterbildung lasst
sich demnach erst viel spater umfassend beurteilen. Die wissenschaftliche Begleitung von
SMS wurde aus diesen Grinden nach Abschluss der dreijdhrigen Projektdauer durch eine
Folgestudie im Jahr 2012/13 erweitert. Die Herangehensweise und Ergebnisse der Studie
werden nun im empirischen Teil dieser Arbeit dargestellt.

Die Evaluation wahrend der Projektphase war als VVorher-Nachher-Befragung mit zwei Mess-
zeitpunkten (MZP 1 und MZP 2) konzipiert (s. Abbildung 8). Hierdurch konnte die Wirksam-
keit der SMS-Fortbildung festgestellt werden. Die Teilnehmer des Moduls ,,Basiskompetenz
Stimme** wurden zu Beginn und am Ende der Fortbildung durch einen Fragebogen zu ihren
,Einstellungen zum Singen befragt. Eine weitere Befragung erfasste zudem das Feedback
der Teilnehmer zur Kursmitte und ein weiteres Mal am Ende der SMS-Fortbildung.** Die
Vorher-Nachher-Vergleiche zeigten, dass sich das stimmliche Selbstkonzept der SMS-
Teilnehmer signifikant verbesserte. Die Feedback-Befragung ergab zudem eine insgesamt
sehr positive Bewertung von SMS durch die Teilnehmer (vgl. Kapitel 2). Wéhrend die bereits
abgeschlossene Evaluation zunachst den Blick auf die direkte Umsetzung des Projekts in der
Projektphase gerichtet hat, Uberpruft die Folgestudie die Nachhaltigkeit des Projekts in der
Schulpraxis. Diese Untersuchung soll Aufschluss dartiber geben, inwiefern die beobachteten

Wirkungen von Dauer sind.

Ein Jahr nach dem offiziellen Projektabschluss wurden zundchst sechs ehemalige Teilnehmer
des Moduls ,,Basiskompetenz Stimme* zu ihren Erfahrungen mit der Umsetzung der SMS-
Inhalte in der Schulpraxis interviewt. Auf Grundlage der Erkenntnisse der Interviewvorstudie
wurde ein Fragebogen entwickelt, mit dem weitere 138 ehemalige SMS-Teilnehmer zur
Nachhaltigkeit der SMS-Fortbildung befragt wurden. Da die Teilnehmer an unterschiedlichen

Staffeln von SMS teilgenommen haben, variiert die Dauer zwischen SMS-Teilnahme und

41 In der Evaluation wihrend der Projektphase wurden neben dem Fragebogen ,,Einstellungen zum Singen* und
der ,,Feedback-Befragung zu den SMS-Inhalten* weitere Untersuchungsverfahren eingesetzt (vgl. Kapitel 2).
Diese wurden in der Nachhaltigkeitsuntersuchung von SMS nicht weiter beriicksichtigt und werden deshalb
an dieser Stelle auch nicht weiter ausgefiihrt.
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Befragungszeitpunkt von mindestens einem Jahr bis zu vier Jahren. Der Fragebogen zur
,Nachhaltigkeit von SMS* beinhaltet neben neu konstruierten Items ebenfalls Items aus den
vorherigen Befragungen, die wahrend der Projektphase durchgefiihrt wurden (Langsschnitt-
studie mit drei MZP). Im Folgenden wird zundchst die Interviewvorstudie beschrieben (Kapi-
tel 7), daran anschlieend die umfassende Fragebogenerhebung (Kapitel 8).

SMS-Evaluation wahrend der Nachhaltigkeit von SMS
Projektphase (2009-2011) in der Schulpraxis (2012-2013)
Interview- FB ,Nachhaltigkeit
vorstudie von SMS*

FB ,Feedback

72U SMS-Inhalten” MZP 1 MZP 2 MZP 3

FB ,Einstellungen MZP 1

zum Singen” MZP 2 MZP 3
SMS-Fortbildung Umsetzung der SMS-Inhalte
liber 2 Semester (mind. 1 Jahr)

Legende: FB = Fragebogen, MZP = Messzeitpunkt

Abbildung 8: Untersuchungsablauf
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7

INTERVIEWVORSTUDIE

7.1 Fragestellungen

Um den Forschungsgegenstand zu sondieren und die Fragestellungen moglichst nah an der

Lebens- und Arbeitswelt der ehemaligen SMS-Teilnehmer zu orientieren, wurden als Vorstu-

die explorative Interviews gefuhrt. Mithilfe der Interviews sollte erstens die Relevanz der

Fragestellungen, die sich aus der bereits abgeschlossenen Projektevaluation ergaben, in der

Praxis Uberpraft (vgl. Kapitel 2.3) und zweitens neu auftauchende Themen fir die Fragebo-

genkonzeption aufgenommen werden. Ferner sollten im Gesprach die individuellen Erfahrun-

gen der Teilnehmer zum Untersuchungsthema eruiert werden, so dass die Themen und Frage-

stellungen konkretisiert werden konnten. Ziel der Vorstudie war es, anhand intensiver Ge-

spréche exemplarische Einblicke in die Unterrichtspraxis der ehemaligen SMS-Teilnehmer zu

erhalten. Folgende Fragestellungen lagen der Interviewstudie zugrunde:

»  Wie bewahrt sich das SMS-Konzept von ,,Basiskompetenz Stimme* in der Praxis?

Inwieweit werden Impulse aus SMS umgesetzt? Welche Inhalte fehlen den ehema-
ligen SMS-Teilnehmern im Ruckblick? Welche Inhalte haben sich als besonders

nitzlich erwiesen?

Zu welchen Gelegenheiten und wie hdufig singen die ehemaligen SMS-

Teilnehmer mit den Kindern?

Wie nehmen die ehemaligen Teilnehmer ihre stimmlichen und didaktischen Fa-
higkeiten beim Singen mit Schilern wahr? Was gelingt ihnen gut, was nicht so

gut? Wo bendétigen sie weitere Unterstitzung und Hilfestellung?

Inwieweit hatte SMS einen Einfluss auf einen praventiv-gesundheitsorientierten
Umgang mit der Stimme? Warmen die ehemaligen SMS-Teilnehmer ihre Stimme
und die Stimme der Schiiler vor dem Singen auf? Achten sie auf einen bewussten
Stimmeinsatz beim Singen? Welche Belastungen der Stimme nehmen sie beim

Singen wahr?
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7.2 Methoden und Durchfiihrung

Fir die Einzelinterviews wurde ein Leitfaden mit offenen Fragen entwickelt, an dem sich die
Gesprache orientierten (s. Anhang). Der teilstrukturierte Leitfaden enthielt bewusst offene
Elemente, um auf die jeweiligen Antworten und Erfahrungen der Lehrer individuell eingehen
zu konnen. Der Leitfaden wurde im Prozess der Interviewdurchfliihrung angepasst, wenn neue

Fragenkomplexe von den Befragten angestoRen wurden.

Der Leitfaden war in die folgenden Hauptbereiche gegliedert:

= Generelle Einschatzung der SMS-Fortbildung im Ruckblick

= Singanlésse, Funktionen und Ziele von Singen in der Schule

= Die Entwicklung der eigenen Singkompetenz

= Fortbildungsaktivitaten im Bereich Musik

= Stimmgesundheit bzw. die Stimme im Lehrerberuf

= Austausch/-mdéglichkeiten im Kollegium tGber Musik

= Zeitpunkt und inhaltliche Ausrichtung von musikalischen Qualifizierungsmal3nahmen

Far die Auswahl der Interviewpartner wurden im Vorhinein folgende Kriterien festgelegt: Es
wurden Teilnehmer befragt, die im Rahmen ihres Lehramtsstudiums an SMS teilgenommen
haben als auch Teilnehmer, die wahrend ihres Referendariats die Fortbildung besuchten.*? Als
Interviewpartner waren diejenigen von Interesse, die bereits Erfahrungen in der Schule ge-
sammelt haben, also entweder zum Zeitpunkt der Befragung im Referendariat waren oder
dieses bereits abgeschlossen hatten und in einer Schule angestellt waren. Zudem wurden Per-
sonen aus unterschiedlichen Staffeln ausgewéhlt, die von unterschiedlichen Vokalpaddagogen
unterrichtet wurden. Die Bandbreite der musikpraktischen (Vor-)Erfahrungen sowie das Un-
terrichten des Fachs Musik wurden ebenfalls berlicksichtigt. Weiterhin sollte das Geschlecht
beachtet werden. Es erwies sich jedoch als schwierig und dem Forschungsgegenstand als
nicht angemessen, ein ausgeglichenes Geschlechterverhaltnis zu berticksichtigten, da die
SMS-Teilnehmer berwiegend weiblich waren. Um das Verhéltnis mannlich-weiblich in der
Interviewstudie getreu der Zusammensetzung der Teilnehmer abzubilden, konnte nach eini-
gen Bemihungen auch ein mannlicher Teilnehmer befragt werden. Die Stichprobenbeschrei-

bung erfolgt in Kapitel 7.3.1.

42 Fachfremd unterrichtende Musiklehrer, die berufsbegleitend an SMS teilnahmen, wurden in den Interviews
nicht beriicksichtigt, da ihre Teilnehmerzahl im Vergleich zu den Lehramtsstudierenden und Lehramtsanwar-
tern sehr gering war.
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Fir die Kontaktaufnahme und die Auswahl der Interviewpartner fand im Vorfeld eine kurze
Vorabbefragung per E-Mail der ehemaligen Teilnehmer statt. Der Projektleiter von SMS stell-
te hierfir eine Adressdatei von denjenigen Teilnehmern zur Verfugung, die ein Zertifikat
wéhrend der dreijahrigen Projektlaufzeit erhalten und ihr Einverstdndnis zur Archivierung
ihrer Daten gegeben haben. Die ehemaligen SMS-Teilnehmer wurden per E-Mail angeschrie-
ben und fur die Auswahl gemaR den festgelegten Kriterien gebeten, Fragen zur derzeitigen
beruflichen Situation zu beantworten. Aus den Ruckmeldungen wurden moglichst kontrastie-

rende Interviewpartner ausgewéhlt.

Die Interviews wurden nach Abschluss des Projekts im Zeitraum von Juli bis November 2012
gefuhrt. Zwei Interviews wurden im personlichen Gespréch (Face-to-Face-Interview) in ei-
nem Buro der Universitdt Paderborn bzw. bei einem Interviewpartner zu Hause gefihrt. Vier
Interviews wurden telefonisch gefuhrt, da die Interviewpartner ihren Wohnort aullerhalb der

Region Paderborns hatten.

Die Dauer der Interviews variierte zwischen 30 und 60 Minuten.*® Die Interviews wurden mit
einem Aufnahmegerat digital aufgezeichnet und anschliefend unter Anwendung des Pro-
gramms F4 transkribiert. Die Interviews wurden inhaltsanalytisch ausgewertet. Hierflr wurde
ein induktives Kategoriensystem aus dem Datenmaterial entwickelt. Textstellen aus den In-
terviewtranskripten wurden den entsprechenden Kategorien zugeordnet und kodiert (vgl.
Bortz & Ddoring 2006, S. 328 ff.). Die Auswertung wurde mit der Software MAXqda 2007

vorgenommen.

43 Die Face-to-Face-Interviews waren in der Regel langer als die Telefoninterviews. Dies lag z.B. daran, dass
die Interviewpartner zum Teil ihre angefertigten Aufzeichnungen und Liedersammlungen der SMS-
Fortbildung zur Ansicht heraussuchten.
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7.3 Ergebnisse

Die Interviewvorstudie hatte einen explorativen Charakter und diente in erster Linie zur Theo-
riebildung und zur Konstruktion des spéteren Fragebogens ,,Zur Nachhaltigkeit der SMS-
Fortbildung in der Schulpraxis®. Da der Schwerpunkt der Arbeit auf der umfangreicheren
quantitativen Datenerhebung liegt, werden an dieser Stelle ausschlieRlich die wichtigsten Er-
gebnisse der Interviews skizziert. Bedeutsame Erkenntnisse werden mit Originalzitaten aus
den Interviews belegt. Die vollstandigen Interviewtranskripte, auf denen die folgenden
Schlussfolgerungen beruhen, sind auf der beiliegenden Daten-CD zu finden. #

7.3.1 Beschreibung der Interviewpartner

Insgesamt wurden sechs ehemalige Teilnehmer (5 weiblich, 1 méannlich) der SMS-
Fortbildung befragt. Zum Zeitpunkt der Teilnahme am Modul ,,Basiskompetenz Stimme*
waren zwei Personen im Lehramtsstudium und vier Personen im Referendariat. Vier Inter-
viewpartner (IP) nahmen an der ersten Staffel von SMS teil und hatten somit zum Befra-
gungszeitpunkt schon Uber eine langere Zeit die Mdéglichkeit, die SMS-Inhalte in der Unter-
richtspraxis umzusetzen. Ein Interviewpartner nahm an der dritten Staffel teil, ein anderer an
der vierten. Aus der zweiten Staffel konnte leider kein Teilnehmer interviewt werden (s. Ta-

belle 8). Alle Interviewpartner wurden von unterschiedlichen VVokalpéddagogen unterrichtet.

Tabelle 8: Interview-Stichprobe

Interviewpartner (IP) | Teilnahme im ... Staffel (Teilnahmezeitpunkt)
1P 1 (w) Studium 1. Staffel (SS 09 - WS 09/10)
IP2(w) Referendariat 1. Staffel (SS 09 - WS 09/10)
IP 3 (w) Studium 1. Staffel (SS 09 - WS 09/10)
IP 4 (w) Referendariat 1. Staffel (SS 09 - WS 09/10)
IP5 (m) Referendariat 3. Staffel (SS 10 - WS 10/11)
IP 6 (w) Referendariat 4. Staffel (WS 10/11 - SS 11)
w = weiblich; m = méannlich

SS = Sommersemester; WS = Wintersemester

Die Interviewpartner hatten zum Zeitpunkt der Befragung ihre Lehramtsausbildung abge-
schlossen und sind an Grund- oder Forderschulen beschéftigt. Alle Interviewpartner haben

Erfahrungen im Singen mit Schilern in der Schule. Sie unterrichten derzeit entweder Musik

44 Die Zitate aus den Interviews sind jeweils mit Zeilenangaben versehen. Die Zeilenangaben sind aus der origi-
nalen MAXqda-Datei entnommen, die auf der Daten-CD ebenfalls enthalten ist.
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oder haben friiher das Fach Musik unterrichtet. IP 2 und IP 6 unterrichten zudem an Schulen,
an denen ebenfalls spezielle Singfordermanahmen stattfinden. Die Schule von IP 2 nimmt an
dem Projekt Klasse! Wir singen teil, die Schule von IP 6 an dem Projekt SingPause.*®

7.3.2 Musikalische Aus- und Fortbildung

Die Erfahrungen und musikalischen Kompetenzen der Befragten sind wie vorgesehen sehr
heterogen. In der Tabelle 9 ist die musikalische Aus- und Fortbildung der Interviewpartner
absteigend nach dem Professionalisierungsgrad dargestellt. Nicht alle Interviewpartner haben
eine Jahresangabe zu ihren musikalischen Téatigkeiten gegeben oder geben konnen. Die Ein-
schatzung der Féhigkeiten und instrumentalen Kenntnisse der Interviewpartner wurde deshalb
rein subjektiv vorgenommen und nach den Erzéhlungen der Interviewpartner geordnet. Eine
Uberpriifung der tatsichlichen Fahigkeiten in der Praxis ist dadurch nicht méglich, aber auch
nicht Ziel der Untersuchung. Die folgende Ubersicht dient ausschlieBlich dazu, den musikali-
schen Werdegang der befragten Personen darzustellen.

Tabelle 9: Musikalische Aus- und Fortbildung der Interviewpartner

Interview- I s 1t .
nterview Musikalische Tatigkeiten (Jahre) Besuchte Fortbildungen (FB) neben SMS
partner (IP)
. . . . 4 FB: Singen zur Adventszeit, Primarmusik, Con-
IP1(w) langjahrig Klavier, Gitarre, Kirchenband, gas und Co, Ich sing mit dir; 2 weitere schulinter-

Chor, Chorleitung, wollte Musik studieren ne FB; Chorleiterausbildung

langjahrig Klavier, Klarinette, Chor, Ge-
IP2(w) horbildung, Musikleistungskurs, wollte
Musik studieren

Keyboard (10), Fl6te (3), Klavier (2), Chor
(2)

Altblockflote (4-5), erarbeitet sich
dadurch Melodien

1 FB: Singen im Schein der Kerzen; mehrere FB im
Bereich Sport und Deutsch als Zweitsprache

IP3(w) 3 FB: Verklanglichung, Tanz, Instrumentenbau

IP 4 (w) 2 FB: Theaterbereich, Instrumentenkunde

keine Musik-FB, dafiir im Sport- und Medienbe-

IP5(m) Geige, Band- und Chorerfahrung reich

wenige Instrumentalkenntnisse: Trompe-

IP6 (w) te (3), Gitarre

1 FB: Singen-Spielen-Tanzen

Abk.: IP = Interviewpartner; w = weiblich; m = mannlich; FB = Fortbildung

IP 1 hat die héchste Ausbildung und langjahrige Erfahrung im Bereich Musik. Sie kann so-
wohl Klavier als auch Gitarre spielen und ist in der Lage, ihren Gesang in der Schule instru-
mental zu begleiten. Daruber hinaus wurde sie von der SMS-Vokalpadagogin angeregt, eine

Chorleiterausbildung zu absolvieren, so dass sie derzeit den Kinderchor an ihrer Schule leitet.

4 Weitere Informationen zu den Singforderprojekten unter: www.klasse-wir-singen.de und unter:
www.singpause.de (letzter Zugriff: 14.01.2016).
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Sie wollte zun&chst Musik auf Lehramt studieren, hat sich aber auf Empfehlung der Studien-
beratung*® letztendlich fiir Englisch entschieden.

IP 2 hat langjahrig Klavier- und Klarinettenunterricht erhalten. Durch einen Leistungskurs
Musik und eine Gehorbildungsschulung hat sie sich auf ein Musikstudium vorbereitet. Da
Sport ihr als ein abwechslungsreicheres Unterrichtsfach erschien, entschied sie sich letztend-
lich gegen Musik und fur ein Sportstudium. lhre schulischen Erfahrungen beziehen sich auf
das Unterrichten des Fachs ,,Musik und Bewegung* in Klasse 1 und 2. Aufgrund ihres Sport-
studiums legte sie den Schwerpunkt in dem Fach allerdings auf Bewegung und weniger auf

Musizieren.

IP 3 hat ebenfalls eine vielfaltige instrumentale Ausbildung in der Kindheit und Jugend erhal-
ten. Sie besitzt Fahigkeiten auf dem Keyboard, Klavier und der Flote. In ihrer Klasse unter-
richtet sie alle Facher mit der Ausnahme von Kunst. Neben SMS hat sie an drei weiteren Mu-

sikfortbildungen teilgenommen, aus denen sie viele Inhalte in ihrem Musikunterricht umsetzt.

Weniger instrumentale Kenntnisse besitzt IP 4, die vier bis fiinf Jahre Unterricht auf der Alt-
blockflote erhalten hat. Mithilfe des Instruments erarbeitet sie sich eigensténdig die Liedme-
lodien flr das Singen in der Schule. IP 4 arbeitet an einer Forderschule und singt mit ihren
Schilern regelméRig im Unterricht. Neben ihrem Musikunterricht hat sie ein Musicalprojekt
geleitet. Aus ihrer Initiative heraus sind ein Unterstufenchor und ein regelméRiges Schulsin-

gen entstanden.

IP 5 gab an, einige Kenntnisse auf der Geige zu besitzen. Er hat allerdings an keinen weiteren
Musikfortbildungen neben SMS teilgenommen, sondern seine Kenntnisse im Sport- und Me-
dienbereich vertieft. Zur Zeit der Befragung war er Vertretungslehrer, so dass er nur unregel-

maRig das Fach Musik unterrichtet.

IP 6 hat nach eigenen Angaben nur wenige Instrumentalkenntnisse, obwohl sie drei Jahre Un-
terricht auf der Trompete erhalten hat und rudimentére Gitarrenkenntnisse besitzt. Sie hat eine
Vertretungsstelle an einer Brennpunktschule im Ruhrgebiet und unterrichtet Musik in ihrer

eigenen Klasse.

46 Die Argumentation der Studienberatung lautete, dass Englisch nur von Fachkréaften unterrichtet werden kann,
Musikunterricht dagegen auch von fachfremden Lehrkraften. Nach Aussage von IP 1 qualifiziert ein Eng-
lischstudium in den Augen der Studienberatung mehr als ein Musikstudium und garantiert héhere Einstel-
lungschancen.
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7.3.3 Begrindungen fur das Singen

Aus welchen Griinden und mit welchen (Lern-)Zielen singen die ehemaligen SMS-
Teilnehmer mit ihren Schiilern? Begriindungen fir den Einsatz von Musik und Singen im
Unterricht werden von den Befragten zahlreich genannt. Neben der Forderung der Klassen-
gemeinschaft, ist es ihnen besonders wichtig, dass die Kinder beim Singen ein Selbstbewusst-
sein entwickeln und die Scheu verlieren, sich stimmlich auszudricken. Im Vordergrund ste-
hen der SpaR der Schiiler bzw. die Schiiler, fur das Singen zu begeistern. Erst nachgeordnet
erwahnen die befragten Lehrer*’ die Vermittlung musikalischer Aspekte wie Notenlehre, mu-
siktheoretische Auseinandersetzung, saubere Intonation, Erkunden der Kopfstimme, Erweite-
rung des Liedrepertoires, Rhythmusgefihl usw. Da das Fach Musik als Randfach nur maxi-
mal zwei Stunden die Woche unterrichtet wird (je nach Prioritat der Schulleitung an manchen
Schulen auch weniger), wird das Singen von den Lehrern als ein Ausgleich zum schulischen
Lernen gesehen und weniger mit bestimmten Lernzielen in Verbindung gebracht. Letztendlich

kann in den Aussagen unterschieden werden zwischen Singen aus

= musikimmanenten Grunden (zur Forderung musikalischer Fahigkeiten),

IP 6: ,,Musikalisch natirlich, dass sie Lieder richtig singen konnen, dass sie auch den Ton treffen, den ich
vorgebe oder der im Idealfall auch im Buch steht. Dass sie die Melodie aufnehmen konnen, wiedergeben
konnen, dass sie die auch wiedererkennen konnen. [...] Dass sie bestimmte Systeme in Liedern erkennen,
einen Refrain und dass sich das immer wieder wiederholt.« (Z. 75)

= strukturellen Griinden (Rituale im Schulalltag),

IP 4: ,Ich denke einfach, dass man dann dieses RegelmaRige im Alltag bei den ganz Kleinen hat. Das ge-
hort dann wirklich schon dazu, dass man jeden Morgen so ein BegriiBungslied singt oder dann auch am
Ende des Schultages.« (Z. 44)

= sozialen Begrindungskontexten (zur Gruppenbildung)

IP 4: ,Das [Singen, S. F.] ist zentrales Element, um die [Kinder, S.F.] als Klassengemeinschaft zusammen
zu schweillen. Die brauchen Erlebnisse, wo sie wirklich sinnliche Erfahrungen haben, dass sie was zusam-
men machen. (Z. 96)

= und Begrindungen im Kontext von Transfereffekten (z.B. zur Sprachférderung).
Vor allem Begriundungen aufgrund von Transfereffekten Uberwiegen in den Aussagen der
Befragten. IP 4 berichtet zum Beispiel vom positiven Zusammenhang zwischen der Féahigkeit

zu singen und der Férderung von sprachlichen bzw. schriftlichen Kompetenzen.

IP 4: ,Wer nicht singen kann, der hat auch oft Probleme zu sprechen, zu erzéhlen und in dem schriftlichen
Bereich umzusetzen. Das sind alles Fahigkeiten, die vernetzt sind. Und wer singen kann, der kann auch gut
sprechen [...]. Wer gut erzéhlen kann, der kann auch diese Sachen aufschreiben, verschriftlichen.* (Z. 96)

47 Da alle Interviewpartner ihre Lehramtsausbildung bereits abgeschlossen haben und in der Schule unterrichten,
wird im Folgenden von ,,Lehrern® gesprochen.
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IP 5 setzt das Singen z.B. zur FOrderung von Lernprozessen ein. Seiner Erfahrung nach, un-
terstutzt das Singen die Merkfahigkeit der Schiler.

IP 5: ,,Also das [Singen, S.F.] versuche ich mdéglichst oft einzubinden, weil es ja oft durch die Rhythmik
und Melodik einfach viele Sachen sich mehr einprégen bei den Kindern.* (Z. 23)

7.3.4 Schwierigkeiten beim Singen mit Kindern — Lésungen und Handlungsstrategien

Obwohl die Singsituationen meistens positiv verlaufen, berichten die befragten Lehrer ber
die folgenden auftretenden Schwierigkeiten beim Singen: Zum einen beklagen die Lehrer die
fehlende Motivation mancher Schuler, was sich in Zwischenrufen und Stérungen beim Singen
auBert.

IP 5: ,,Die grofite Schwierigkeit, die mir bisher begegnet ist, dass man vielleicht Kinder dazwischen hat, die
sagen, habe ich uberhaupt gar keinen Bock drauf und einfach nicht mit machen. Da muss man eben zuse-
hen, ob man sie irgendwie motiviert kriegt. (Z. 69)

Die fehlende Disziplin der Schler ist laut Aussage der Lehrer allerdings nicht ausschliel3lich
musikbezogen, sondern auch in anderen Fachern zu beobachten und stark vom Einzugsgebiet

der Schulen abhéngig.

Ein weiteres Problem ist das fehlende Selbstvertrauen einzelner Schiiler. VVor allem in der
Forderschule ist dies bei Kindern mit Entwicklungsstérungen zu beobachten. Dies &ufert sich
darin, dass die Kinder sehr unsicher mit ihrer Stimme umgehen, sich nicht trauen mitzusingen
bzw. mit der Wahrnehmung der Situation tberfordert sind. Grund fur die Scheu der Kinder ist
laut IP 4 zum einen die fehlende Singpraxis in der Familie oder im Kindergarten oder man-
gelnde Deutschkenntnisse. Mithilfe der Verkniipfung von Bewegung und Text werden sprach-

liche Defizite abgebaut und das Textverstandnis geférdert.

IP 4: ,Was ich schwierig finde, ist, dass die Kinder heute oft nicht singen, sich nicht trauen. Die machen
den Mund nicht richtig auf, die sind sich ihrer Stimme ganz unsicher. Ja, es ist meistens mehr ein Sprechen
am Anfang. Das dauert ganz, ganz lange und es ist ganz, ganz schwierig, die da zu kriegen, das einfach so
zu versuchen.“ (Z. 54)

Als Herausforderung wird ebenfalls die Liedauswahl empfunden. IP 4 bezeichnet es als ,eine
Gliickssache®, ob der Geschmack der Schiiler getroffen wird oder nicht (Z. 54). Das Gefallen
eines Liedes wird ihrer Meinung nach durch Wiederholungen und dem ansteigenden Be-

kanntheitsgrad beeinflusst.

Als schwierig werden auch die teilweise schlechten Singfahigkeiten der Schiler wahrgenom-
men. Einzelne Schiler singen z.B. grundsétzlich zu tief, haben Schwierigkeiten bei der Into-

nation oder kdnnen das Tempo nicht halten. Ratlosigkeit besteht vor allem im Umgang mit
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den sogenannten ,,.Brummern®, also Kindern, die grundsétzlich falsch singen, die Tone nicht

treffen und den Liedtext auf einer Tonlage tief ,,brummen*.

IP 6: ,,Was ich auch noch so als Problem sehe, ist, dass die Kinder zum Teil in der ersten Klasse brummen.
Wo dir ja jeder Musiklehrer sagt, stell keinen bloR, lass die weiter brummen. Aber zum Beispiel diese Fra-
gestellung, wie kommen sie auf meine Tonhéhe? Wie schaffen sie es nicht mehr zu brummen? Das wére
auch ein Ziel. Aber ob das erreicht wird, indem ich immer fréhlich weiter singe, weifl ich noch nicht.”
(Z. 30)

Die Ansatze der Lehrer, die Singfahigkeiten ihrer Schiler zu férdern und auf Schwierigkeiten
zu reagieren, sind vielfiltig. Zur Wahrnehmungsschulung werden z.B. bewusste Ubungen
eingesetzt sowie die Aufmerksamkeit auf die fehlerhafte Intonation gelenkt. Ein Versuch ist
auch durch eine instrumentale Begleitung, die Intonation fiir die Schiiler zu vereinfachen. Als
Kompensation versucht z.B. IP 5, die Brummer-Kinder das Lied im Rhythmus als ,,Bass*
mitsummen zu lassen (Z. 85). Andere wiederum ignorieren dieses Problem, da sie die Kinder

vor der Gruppe nicht bloRstellen wollen.

Die eigenen Fahigkeiten werden von den befragten Lehrern nicht als Grund flr Schwierigkei-
ten beim Singen mit Schilern genannt bzw. bei gezielter Nachfrage auch dementiert. Die
ehemaligen SMS-Teilnehmer flhlen sich ausreichend in der Lage, mit Schulern zu singen und
kdnnen mit auftretenden Schwierigkeiten umgehen. Dies zeigt auch die Nennung der folgen-
den Handlungsstrategien, die die Lehrer bei auftretenden Schwierigkeiten in der Praxis ein-

setzen:

= Gratwanderung zwischen tiben, wiederholen und Spal} vermitteln,

= Schiller auf Fehler hinweisen und bewusstmachen,

= aufmerksam an gewissen Dingen arbeiten (z.B. Mundstellung),

= Tonlagen mit der Hand anzeigen,

= Liedauswahl an den Fahigkeiten der Schiler anpassen, so dass Erfolge erlebt werden,

= bei Desinteresse eines Schillers am Singen eine andere Aufgaben zuweisen, so dass
Stdrungen verringert werden,

= bei Stérungen bzw. Disziplinproblemen ermahnen bis zu Sanktionen (z.B. vor die Tir
schicken) und

= Jauter singen bei falscher Intonation der Schiler (dies betrifft die Lehrerstimme).
7.3.5 Reaktionen der Schiler zum Singen

Die Reaktionen der Schiler zum Singen in der Schule sind Uberwiegend positiv. Vor allem
die jingeren Schiiler sind schnell singbegeistert. Dies liegt laut Aussage der Lehrer zum einen
an den Singerfahrungen aus der noch nicht weit zurtickliegenden Kindergartenzeit, zum ande-

ren am natiirlichen Interesse der Kinder, sich musikalisch auszudrticken. IP 2 beschreibt, dass
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das Singen von den Kindern im Schulalltag weitergetragen wird. Aufgenommene Melodien
werden von den Kindern auch bei anderen Arbeiten weitergesungen bzw. gesummt. Das
Singinteresse der Kinder ist nach Meinung von IP 5 vor allem von der Liedauswahl abhéngig
und sollte an der Lebenswelt der Kinder ausgerichtet sein:

IP 5: ,,Ich find, momentan ist es noch so, dass die meisten wirklich Spafl3 dran haben. Man muss eben gu-
cken, welche Musik die Kinder horen. Es gibt ja nun in der Grundschule schon genug Kinder, die héren
dann eher Rapmusik oder dhnliches, dann muss man mit denen eben mehr in die Richtung gehen. Aber je-
des Kind hat eigentlich irgendeine Musik, die es mag und auch auf die es Lust hat und wenn man die fin-
det, dann kann man sie damit auch packen.* (Z. 47)

IP 4 arbeitet an einer FOrderschule und beschreibt, dass die Kinder eine gewisse Gewdoh-
nungsphase bendtigen, um einen Zugang zur Musik zu bekommen. Vor allem diejenigen, die
nur wenige Singerfahrungen zu Hause gesammelt haben, sind anfangs erst schwer zum Sin-

gen zu motivieren.

IP 4: ,Es dauert einfach, bis die Kinder die Lieder dann auch kénnen. [...] Bis das dann so funktioniert,
dass die dann auch so richtig Spal} dran haben, muss man das halt auch erst mal entwickeln mit denen. Vie-
le haben von zu Hause (berhaupt keinen Zugang dazu und die finden auch erst mal singen bldd teilweise.
Das ist jetzt nicht jeder, der da hinkommt, findet das ganz toll. Es gibt gewisse Kinder, die sich da total
drauf freuen, aber andere auch nicht. Und nicht jeder entdeckt das dann auch so fiir sich.* (Z. 44)

Die befragten Lehrer singen in den unteren Jahrgangsstufen haufiger mit ihren Schiilern. Ab
der 3. oder 4. Klasse wird es nach der Erfahrung der Lehrer zunehmend schwieriger, die
Schiler zum Singen zu motivieren. Dies ist allerdings nicht unbedingt auf den Bereich Musik
beschrankt, sondern auch in anderen Fachern zu beobachten. Vor allem bei Jungen ist dieses
Phéanomen haufiger zu beobachten, wahrend die Madchen noch leichter zum Singen zu be-
geistern sind. Die Phase der Frilhpubertat bzw. der Ubergang zum Stimmbruch bei den Jun-
gen fuhrt ebenfalls zu Schwierigkeiten bei der Liedauswahl. Laut IP 4 ist das Liedrepertoire in
diesem Alter begrenzt. Ihr fallt es schwer im Ubergang zur Sekundarstufe | passende Lieder,
neben den aktuellen Hits aus den Charts auszuwdhlen, die den Kindern gefallen. Diese Be-
obachtung bestatigen auch empirische Untersuchungen, die vermuten lassen, dass die soge-
nannte Offenohrigkeit mit zunehmendem Alter der Kinder abnimmt (Gembris & Schellberg
2007).

7.3.6 Zur Nachhaltigkeit der SMS-Fortbildung

Im folgenden Abschnitt wird auf die Nachhaltigkeit der SMS-Fortbildung in der Schulpraxis
eingegangen. Zudem werden Faktoren beschrieben, die die Nachhaltigkeit beeinflussen kon-
nen. Die Faktoren ergaben sich aus der inhaltlichen Analyse der Interviews und werden mit

theoretischen Uberlegungen verkniipft.
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Motive und Begrindungen fiir die SMS-Teilnahme

Die Motivation des Subjekts wird in der Lerntheorie als ein wesentlicher Faktor fur nachhalti-
ges Lernen genannt (vgl. Schu3ler 2001, S. 11). Die Freiwilligkeit der Teilnahme an der
SMS-Fortbildung spricht an sich schon flr eine hohe intrinsische Motivation der Teilnehmer,
da keinerlei Verpflichtung bestand, das Modul ,,Basiskompetenz Stimme® im Rahmen des
Studiums oder Referendariats zu besuchen. Vor allem bei einer Teilnahme wéhrend des Refe-
rendariats ist eine hohe Motivation und Durchhaltevermdgen von Néten, da das Referendariat
als eine sehr anstrengende Lebensphase mit wenig (Frei-)Zeit von den Befragten wahrge-
nommen wird. Zudem gab es bei allen befragten Lehrern biographische Bezugspunkte zur
Musik (vgl. Kapitel 7.3.2), an denen im Rahmen der SMS-Fortbildung angekniipft werden
konnte, was die Lernmotivation ebenfalls erhdhen kann (vgl. Lipowsky 2011).

Als Motive fur die SMS-Teilnahme wurden vor allem zwei Aspekte genannt: zum einen per-
sonliche Griinde, wie der Wunsch, mit Kindern zu singen und dafiir Anregungen zu erhalten.
Zum anderen berufliche Griinde, wie die Einstellungschancen nach dem Studium oder Refe-
rendariat zu erhdhen und durch die zusatzliche Qualifikation im Singen einen Vorteil gegen-
uber Mitbewerbern zu erlangen. Vor allem bei einem Studium von h&ufig vorkommenden
Fachkombinationen (wie z.B. Deutsch und Sachkunde) erhoffen die Teilnehmer, sich interes-

santer fur den Arbeitsmarkt Schule aufzustellen.

IP 6: ,,Man denkt ja auch immer {iber seine Einstellung nach und will seine Chancen verbessern. Meine Fa-
cher sind Deutsch und Sachunterricht, das ist jetzt nicht so was ganz exotisches. Und deswegen habe ich
den Kurs gemacht.* (Z. 116)

Transfer der SMS-Inhalte in die Schulpraxis

Die Nachhaltigkeit der gelernten Inhalte zeigt sich durch einen positiven Transfer eben dieser
Lerninhalte in die Schulpraxis (vgl. SchiBler 2001 sowie Kapitel 6.1.2). Um die Nachhaltig-
keit der SMS-Fortbildung zu erfassen, wurden die ehemaligen Teilnehmer gebeten zu Gberle-

gen, welche Fortbildungsinhalte sie in der Schulpraxis anwenden.

IP 5 beschreibt, dass er bei der Erarbeitung und Anleitung von Liedern Methoden nutzt, die er

im Rahmen der SMS-Fortbildung erlernt hat.

IP 5: ,,Anwenden ist auf jeden Fall, wenn ich mit Kindern Lieder erarbeite, dass ich da ganz viele von den
Techniken, die man bei SMS kennengelernt hat, dafir anwende, um mit den Kindern Lieder zu erarbeiten.*
(2.7)

Am haufigsten werden die in der SMS-Fortbildung gelernten Lieder in der Schule umgesetzt.

Das Repertoire wurde in eigenen Mappen gesammelt und steht den Lehrern fur unterschiedli-

che Singsituationen zur Verfligung (z.B. Geburtstagslieder, Jahreszeitenlieder).
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IP 6: ,,[...] sicherlich auch der groe Liederschatz, den wir haben. Also wir haben eine Mappe voll mit
Liedern, die ich jetzt kenne und wo ich mich auch immer wieder dran erinnere, wenn ich mir die nur angu-
cke.“ (Z. 12)

Hier zeigt sich die Wichtigkeit von der Dokumentation der gelernten Lieder, um in der spate-
ren Schulpraxis einen direkten Zugriff auf das gelernte Repertoire zu haben. Besonders die
Liederbuchanschaffung im Rahmen des Seminars erwies sich als nutzlich und scheint in den
Augen der Teilnehmer fir die Anwendung in der Grundschule sehr geeignet.

Nur eine Befragte (IP 2) gab an, das Repertoire aus SMS wenig in der Schule einzusetzen.
Ihrem Empfinden nach war das vermittelte Liedrepertoire der heutigen Zeit nicht angemessen.
Sie singt stattdessen Lieder, die sie von einer ehemaligen Musikkollegin Gibernommen hat, mit
deren Musikstil sie sich besser identifizieren kann. An diesem Beispiel wird deutlich, dass die
Nachhaltigkeit der vermittelten Inhalte auch von der Didaktik oder vom Gefallen der jeweili-
gen Lehrperson abhéngen kann.

Im SMS-Projekt stellt sich bei der wissenschaftlichen Begleitforschung die Problematik, dass
insgesamt neun Vokalpadagogen mit jeweils unterschiedlichen Lehrkonzepten die SMS-
Seminare leiteten, so dass Vergleiche zwischen den Kursen mitunter schwer zu ziehen sind.
Im Sinne der Projektkonzeption wurde dieses VVorgehen als vorteilhaft angesehen, da die In-

halte jeweils an die Bediirfnisse der Gruppe angepasst werden sollten.

Bestimmte Ubungen zum Aufwarmen der Stimme oder Stimmbildung werden weniger von
den Teilnehmern eingesetzt. Hier Gberwiegt die persdnliche Unsicherheit. Die Teilnehmer
fihlen sich bei der Anleitung solcher Ubungen selbst unwohl, so dass die Schiiler ebenfalls
abweisend auf die Ubungen reagieren. Vor allem von IP 3, die an einer ,,Brennpunktschule*
unterrichtet, wurde die Erfahrung gemacht, dass die Kinder hierfiir nicht offen sind bzw. viel-

leicht fehlt es gerade hier an der Uberzeugung der Lehrperson.

IP 3: ,In der Praxis macht das [Stimmbildung- und Aufwérmibungen, S. F.] kaum einer, weil das sieht
schon mal komisch aus und man macht sich da ja auch ein bisschen zum Clown.“ (Z. 322)

Kompetenzerwerb und nachhaltige Einstellungsveranderung

Ein weiterer Bereich, in dem die SMS-Fortbildung nachhaltige Effekte zeigt, ist die person-
lich empfundene Singkompetenz. Die stimmlichen Fahigkeiten werden von den Befragten
uberwiegend als gut empfunden. Alle Interviewpartner konnten eine Leistungssteigerung im
Singen bei sich feststellen. Die ehemaligen Teilnehmer gaben an, tber eine bessere Intonati-
onsfahigkeit zu verfugen und beim Singen bewusste Atemtechniken einzusetzen, so dass sie
das Singen weniger anstrengend empfinden. Zudem sind sie in der Lage, lauter und in einer

hoheren Tonlage zu singen, die der Kinderstimme angemessen ist.
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1:48, Welche Fihigkeiten hast du durch SMS erworben?

IP 6: ,,Also zum einen eine Stimmlage héher zu singen und sich da auch zu trauen und das laut zu singen,
obwohl es sich fiir mein Ohr eher zu hoch anhért.“ (Z. 11-12)

Obwohl Lehrer hdufig tber Stimmbeschwerden klagen (vgl. Hammann 1996; Gutenberg &
Pietsch 2003; Lemke 2003; Puchalla et al. 2013), haben die Interviewpartner nur wenige bis
gar keine Schwierigkeiten mit ihrer Stimme im Lehrberuf. Dies kann natirlich auch daran
liegen, dass sie erst relativ kurz in diesem Beruf tétig sind. Sie bestatigen allerdings das haufi-
ge Auftreten von Stimmbeschwerden bei ihren Kollegen. Die Lehrer gaben an, in der SMS-
Fortbildung einen bewussten Umgang mit ihrer Stimme erlernt zu haben und fur Stimmbelas-

tungen sensibilisiert worden zu sein.

IP 5: ,,Aber es [die SMS-Fortbildung, S.F.] hat mir auch insofern viel gebracht, dass ich mit meiner Stim-
me um einiges besser umgehen kann. Sprich, dass ich [...] solche Sachen wie Atemtechnik und Luft eintei-
len besser hinbekomme.* (Z. 7)

Ob die Teilnahme an SMS Stimmproblemen nachhaltig vorbeugt, ist bei der Befragung von
nur sechs Personen kaum zu beurteilen und kann auch Zufall sein. Diese Fragestellung wird

daher in der quantitativen Erhebung erneut aufgegriffen.

Nachhaltige Einstellungsveranderungen wurden von fast allen befragten Teilnehmern ge-
nannt. Durch die SMS-Fortbildung entwickelten die Lehrer eine groRe Freude am Singen so-
wie ein groReres Selbstvertrauen im Umgang mit der eigenen Stimme. Diese positiven Ein-
stellungsveranderungen sind dafir urséchlich, dass die Lehrer regelméRig mit ihren Schiilern

im Unterricht singen und dem Fach Musik einen hdoheren Stellenwert beimessen.

IP 6: ,,Den Mut, sich vor eine Gruppe zu stellen und zu singen, das war mit Sicherheit auch eine Qualifika-
tion, die man da erlernt hat. Einfach die Scheu abzubauen, laut vor einer Gruppe zu singen und generell ei-
ne bessere Einstellung zur Musik, also eine positive Einstellung zu dem Fach Musik habe ich auch gewon-
nen®. (Z. 12)

Ihre fachliche bzw. didaktische Kompetenz konnten die Teilnehmer ebenfalls nachhaltig er-
weitern. Im Rahmen der SMS-Fortbildung haben sie sich ein vielfaltiges Methodenrepertoire

angeeignet, um mit Kindern Lieder zu erarbeiten und beim Singen anzuleiten (vgl. IP 5, Z. 7).

Schulinterne Rahmenbedingungen

Neben den oben genannten Faktoren, die den Lehrern selbst zugeschrieben werden, beinhaltet
das Arbeitsumfeld Schule ebenfalls Rahmenbedingungen, die die Umsetzung der Fortbil-
dungsinhalte bzw. die Haufigkeit des Singens beeinflussen und unabhéngig von der Lehrper-

son zu sehen sind. Um einen Eindruck von den schulinternen Rahmenbedingungen zu erhal-

48 | = Interviewer
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ten, wurden die ehemaligen Teilnehmer danach gefragt, wie die jeweiligen Schulen im Fach
Musik ausgestattet sind, welchen Stellenwert das Fach Musik ihrer Einschatzung nach hat,
welche musikalischen Aktivitdten an den Schulen stattfinden und wie der kollegiale Aus-
tausch im Fach funktioniert.

Drei der Befragten berichten von guten bis sehr guten Bedingungen im Fach Musik. Dies
steht im Zusammenhang mit dem Vorhandensein von vielen Instrumenten, einem Chorange-
bot oder in bestehenden Kooperationen mit Musikschulen bzw. anderen Musikinitiativen. Die
andere Halfte der Befragten beklagt wiederum den geringen Stellenwert des Fachs im Kolle-
gium und daran ankntipfend auch die schlechte Ausstattung im Fach Musik

IP 3: ,,[Die Ausstattung im Fach Musik ist, S.F.] miserabel! Also, wir haben jetzt einen Musikraum, habe
ich entdeckt. Der ist bei uns an der neuen Schule in der hintersten Ecke. Ganz veraltet. Also da ist ein Kla-
vier, das ist aber abgeschlossen. Das ist aber auch so ein altes Schétzchen [...] und keiner weil3, wo der
Schlissel ist.“ (Z. 89)

Eine schlechte instrumentale und rdumliche Ausstattung, wie sie bei IP 3 an der Schule vorzu-
finden ist, stellt mitunter eine schwierige Ausgangslage fur musikalische Aktivitaten dar und
kann deshalb ebenso die Haufigkeit des Singens oder die Anwendung der SMS-Inhalte beein-

flussen.

IP 3: ,,Wenn man so wenige Instrumente hat, [stellt sich die Frage, S.F.] wie man dann den Musikunterricht
abwechslungsreich gestalten kann. Die Schule ist einfach sehr klein und eine Aula direkt haben wir auch
nicht. Das ist ein bisschen schwierig. Und dadurch, dass wir auch gar keine CDs da haben, misste ich oder
muss ich dann alles selbst anschaffen.” (Z. 131)

Die Ausstattung im Fach Musik variiert nach Angaben der Befragten stark und steht in Ab-
hangigkeit des Stellenwerts von Musik bei der Schulleitung und dem Vorhandensein ausge-
bildeter Musikfachkréafte. An denjenigen Schulen, die instrumental und rdumlich gut ausge-
stattet sind, wird dem Fach Musik durch die Schulleitung eine hohe Prioritat beigemessen. An
diesen Schulen ist die Schulleitung entweder selbst studierter Musikfachlehrer oder es sind

mehrere studierte Fachkollegen an der Schule eingestelit.

Die Musik- und Singanlasse sind nach Aussage der ehemaligen SMS-Teilnehmer vielféltig.
Drei Interviewpartner berichten von dem Vorhandensein eines regelmafigen Schulchors.
Zwei der Befragten erzahlen, dass der Musikunterricht in den Klassen 3 und 4 in der Regel
von einer qualifizierten Fachkraft der anséssigen Musikschule tlbernommen wird. Neben ei-
nem qualifizierten Musikunterricht finden an diesen Schulen auch weitere Musikangebote wie

die SingPause oder das Projekt Klasse! Wir singen statt.

Das Kollegium kann ebenfalls ein Faktor sein, der entweder inspirierend wirken oder, wenn

zu wenige Austauschmoglichkeiten bestehen, zu Unsicherheiten fihren kann (vgl. Hammel
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2011). Der kollegiale Austausch im Bereich Musik wird von den Befragten sehr unterschied-
lich geschildert. Drei Lehrer berichten (ber einen regen Austausch im Kollegium, der zwar
zumeist im ,,Flur auf die Schnelle* stattfindet, aber produktiv ist (IP 4, Z. 94). Zwei der ehe-
maligen SMS-Teilnehmer haben dagegen weniger gute Erfahrungen. Ihre Kollegen sind kaum
bereit, sich musikalisch zu engagieren. Vor allem an der Schule von IP 6, an der der Musikun-
terricht in der dritten und vierten Klasse von der Musikschule tibernommen wird, zeigen die
Kollegen Desinteresse, sich ber musikalische Themen auszutauschen. Sie sind dankbar,
durch die Musikschule in dem Fach entlastet zu werden.

IP 6: ,,Die Kollegen sagen, machen wir nicht. Und dann wird jemand eingekauft. So ldufts. Und so ist der
Stellenwert auch, also Musik hat keinen hohen Stellenwert, ansonsten hétten sich die Kollegen, die ja da
schon viele Jahre arbeiten, dieses Fach auch mehr erschlossen und hdtten gesagt, das ist ein wichtiges Fach,
das will ich jetzt aber selber knacken. Ich lass es nicht jemanden von der Musikschule machen.“ (Z. 70)

Ein weiterer Faktor, der die Haufigkeit des Singens mit den Schilern beeinflussen kann, ist
die vorhandene Zeit zum Singen bzw. die Prioritadt anderer fachlicher Themen. IP 2 be-
schreibt, dass das Singen im Schulalltag bei ihr nicht regelmaRig umzusetzen ist, da andere
fachliche Themen dringender sind und die zeitlichen Ressourcen stark einschrénken.

IP 2: ,,Das ist schade, wenn man so wenig davon profitiert, weil der Alltag das manchmal einfach so ein
bisschen Killt. [...] Gerade weil alle vier Klassen in einem Jahrgang parallel arbeiten, hat man schon den
Druck, wir mussen bis dann das Thema geschafft haben, so dass man einfach in erster Linie guckt, dass
man die Grundlagen schafft, damit dann Vergleichsarbeiten geschrieben werden kénnen. Es ist einfach ein
sehr groRer Druck da.« (Z. 194)

7.3.7 Kiritische Aspekte und Fortbildungsbedarf

Bereits wéhrend der Projektevaluation wurden die Teilnehmer gebeten, im Rahmen der Feed-
back-Befragung kritische Aspekte zu benennen bzw. Veranderungswinsche beziglich des
SMS-Konzepts zu auBern. Die Ergebnisse dieser Befragung wurden ausfuhrlich im Evaluati-
onsbericht dargestellt (vgl. Forge & Gembris 2012). Es stellt sich nun die Frage, welche Be-

darfnisse sich im Anschluss an die SMS-Fortbildung in der Schulpraxis ergeben haben.

Viele Aspekte, die die befragten Lehrer bereits wahrend oder direkt im Anschluss an der
SMS-Fortbildung kritisierten, werden auch in der Nachuntersuchung erneut genannt. IP 1
empfand die heterogene Zusammensetzung der Teilnehmer in Bezug auf die musikalischen
Féahigkeiten z.B. lernhemmend. Bei der Vorauswahl der Teilnehmer hatte ihrer Meinung nach
mehr auf eine homogene Lerngruppe geachtet werden mussen. So fiihlte sie sich oftmals un-
terfordert und hatte im Nachhinein gerne einen gréReren Nutzen aus dem Seminar fur sich

gezogen.



110 Interviewvorstudie

IP 1: ,,Ich fand das manchmal ein bisschen leicht fiir mich, weil viele eben gar keine Erfahrung mit Musik
hatten und keine Noten lesen konnten. Und auch so von musikalischen Begriffen gar nichts wussten. Dann
habe ich gedacht, dass das ein bisschen schleppend ist und war mir nicht so sicher, ob ich viel dazu lerne
fiir meine Praxis.” (Z. 18)

Der Wunsch zum Erlernen eines Begleitinstruments ist in der Berufspraxis bei den Lehrern
ebenfalls groRRer geworden. Nicht nur die Fahigkeit, selbst ein Instrument zu beherrschen,
sondern auch Einsatzmdglichkeiten von Instrumenten zur Liedbegleitung wiinschen sich die
Lehrer im Nachhinein ausfthrlicher in der Fortbildung behandelt (z.B. IP 6, Z. 8). Zudem
wurde das Anliegen gedufert, sich neben dem Singen umfassender mit dem Fach Musik aus-
einanderzusetzen, um entsprechend vielseitig im Musikunterricht agieren zu kénnen (IP 3, Z.
131).

Die Erarbeitung und das Singen von einfachen Liedern wurden von den befragten Lehrern in
der SMS-Fortbildung erlernt. Schwierigkeiten bereitet ihnen allerdings das Singen von an-
spruchsvolleren bzw. mehrstimmigen Liedern. Hier besteht ebenfalls Fortbildungsbedarf.

IP 4: Gewisse Lieder, die ich jetzt selber zu schwer finde, die ich mir nicht selber ersingen kann vom Blatt,
die fiir mich zu schwer sind. Die kann ich halt auch nicht machen. Da ist dann halt Grenze. [...] Da muss
man dann halt gucken, dass man bei einfacheren Sachen bleibt. Und ich denke, da traue ich mir vielleicht
nicht so viel zu, was so mit mehreren Stimmen oder so.“ (Z. 58)

Als weiterer Punkt wird die Notwendigkeit des Praxisbezugs der Fortbildungsinhalte heraus-
gestellt. Der Bezug zur Schule hétte nach Ansicht der befragten Lehrer noch mehr im Vorder-
grund stehen kénnen. Das praktische Singen mit Kindern wére ihrer Meinung nach sinnvoller
gewesen als die Anleitung von Seminarteilnehmern, da beim Singen mit Kindern ganz andere
Schwierigkeiten auftreten konnen. Riickblickend wiinschen sich die befragten Lehrer, konkre-
te Unterrichtssituationen in der Fortbildung zu erarbeiten und zu erproben, um méglichst op-
timal auf die Schulpraxis vorbereitet zu sein. Die direkte Umsetzbarkeit der Fortbildungsin-

halte ist fUr die befragten Lehrer von grof3er Wichtigkeit.

IP 4: ,Ich muss Sachen an die Hand kriegen, mit denen ich Montagmorgen losmarschiere und das mache.
[...] Das miissen wirklich Sachen sein, die dann so ausgearbeitet sind, dass man es direkt umsetzen kann.“
(Z. 130)

Kritik wurde ebenfalls am vermittelten Liedrepertoire geduert. Die Liedauswahl war nach
Meinung von IP 2 und IP 4 nicht an der kindlichen Lebenswelt orientiert bzw. nicht zeitge-

makR.

IP 2: ,Mir hat z.B. die Liederauswahl, die da waren, nicht so gefallen, dass ich die im Alltag mit Kindern
einsetzen wirde. [...] Die waren jetzt nicht alle so in meinem Geschmack. Die von der Referentin mitge-
bracht worden sind, waren etwas, ja etwas unmodern? Das kommt aktuell bei den heutigen Kindern einfach
nicht mehr an.“ (Z. 9)
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Da im SMS-Konzept die Liedauswahl von den jeweiligen VVokalpadagogen abhéngt und nicht
einheitlich ist, ist dieser Punkt allerdings nicht fir alle durchgefuhrten Seminare gultig. Eben-
falls unterschiedlich wurde die Dokumentation der Fortbildungsinhalte von den Vokalpada-
gogen gehandhabt, was im Nachhinein zu Unmut unter den Fortbildungsteilnehmern fiihrte.
IP 3 &uRert nachdriicklich den Wunsch, die Kurse zu vereinheitlichen, da einige Teilnehmer
z.B. ein Skript zur SMS-Fortbildung erhalten haben, andere wie sie selbst aber nicht. Materia-
lien fir den Einsatz im Unterricht oder zur Nacharbeit wirden laut Aussage der Befragten die
Nachhaltigkeit der Fortbildungsinhalte erhghen. Ohne jegliche Dokumentation besteht die
Gefahr, das Gelernte zu vergessen und nicht ins Unterrichtsrepertoire zu ibernehmen. Kriti-
siert werden von IP 4 auch die theoretischen Einheiten zur Stimme. Wissen, das im Vortrags-
stil vermittelt wird und nicht direkt in der Praxis umgesetzt wird, bleibt ihrer Meinung nach
trage und ist nicht von grolem Nutzen.

Der Wunsch nach Fortbildungen ist bei den befragten Lehrern im Berufsalltag présent. Zwei
der befragten Lehrer (IP 3 und IP 5) &ulRern das Vorhaben, nach der Eingewdhnungsphase in
der Schule ein Instrument zu erlernen, um das Singen der Kinder begleiten zu kénnen, sich
selbst Melodien zu erarbeiten oder die vorhandenen Instrumente in der Schule besser zu nut-
zen. Bedarf an Fortbildungen auf3ern die befragten Lehrer aber auch in anderen Féachern, vor
allem in den zu unterrichtenden Hauptfachern. AbschlieBend bleibt zu bemerken, dass die
Teilnahme an einer Qualifizierungsmalnahme wie Singen macht Sinn langst nicht ausreicht,
um Musik zu unterrichten, sondern dass der Bedarf an Musikfortbildungen bei den Teilneh-

mern weiterhin besteht.*®

I: Wirdest du denn sagen, du fihlst dich schon gut ausgebildet, um Musik jetzt auch zu unterrichten oder
fehlt dir noch was?

IP 2: ,Nee, nicht ausreichend. [...] Also nicht, dass ich mit einem guten Gefiihl weil3, worauf es ankommt,
was Schwerpunkt ist, was ich vielleicht in die Stunde mit reinnehme. [...] Dafiir reicht es mir nicht aus.
(Z. 182-183)

7.3.8 Der richtige Zeitpunkt der SMS-Fortbildung — Studium, Referendariat oder be-

rufsbegleitend?

Die SMS-Fortbildung wurde in der Lehramtsausbildung sowohl wahrend des Studiums als
auch im Rahmen des Referendariats angeboten. Ebenso konnten bereits ausgebildete Lehrer

berufsbegleitend an der Fortbildung teilnehmen. Zwei der Befragten haben wéhrend des Stu-

49 Das Ziel von SMS bestand aber auch nicht darin, fiir das Fach Musik in der Grundschule zu qualifizieren,
sondern eine Basiskompetenz im Singen mit Kindern zu vermitteln. Trotzdem unterrichten die befragten Leh-
rer aufgrund der Zusatzqualifikation und ihrer offensichtlichen Neigung zu Musik das Fach in der Grundschu-
le.



112 Interviewvorstudie

diums an SMS teilgenommen, vier wahrend ihres Referendariats. Es stellt sich nun die Frage,
in welcher beruflichen Lebensphase eine solche musikpadagogische Fortbildung sinnvoll er-
scheint bzw. den gréfiten Nutzen fur die Teilnehmer erbringt.

Interessant ist, dass alle befragten Teilnehmer diejenige Phase préferieren, zu der sie selbst an
der Fortbildung teilgenommen haben. So wirden die ehemaligen SMS-Teilnehmer, die wéh-
rend des Referendariats teilgenommen haben, jederzeit wieder im Referendariat teilnehmen.
Ebenso bevorzugen die ehemaligen Studenten die Teilnahme an einer Weiterbildung wie
SMS wahrend des Studiums. Die Begriindungen sind folgende: Der Vorteil des Studiums ist
die noch groRere Flexibilitat, so dass generell mehr Zeit fir die Teilnahme an einer Fortbil-
dung vorhanden ist. Das Referendariat erscheint den Befragten im Gegensatz zum Studium
als eine sehr anstrengende Lebensphase, die straff organisiert ist und weniger Freirdume als
das Studium bietet. Allerdings ist der Zeitraum zwischen Studium und der Umsetzung der
gelernten Inhalte in der Schulpraxis sehr lang, so dass die Gefahr besteht, die Inhalte der Fort-
bildung bis dahin zu vergessen und nicht mehr nutzen zu kénnen. Mitschriften und dokumen-
tierende Unterlagen sind hier zwingend notwendig, um in der spateren Schulpraxis noch von
der Teilnahme zu profitieren. Der direkte Transfer der Seminarinhalte in die Praxis ist nach
Meinung der ehemaligen Referendariatsteilnehmer auf3erst wichtig, um die gelernten Inhalte
auszuprobieren, zu vertiefen und zu verinnerlichen. Zudem besteht im Seminar die Méglich-
keit, sogleich Erfahrungen aus der Schulpraxis auszutauschen und mit den anderen Teilneh-

mern zu diskutieren.

IP 4: ,Fiir das Singen mit Kindern brauche ich auch eine Kindergruppe und deswegen ist das Referendariat
sinnvoller, weil man wirklich direkt was ausprobiert und wieder mitbringt. Und da lebt ja auch der
[SMS-]Unterricht davon, dass jeder Lieder und Sachen mitbringt. Solange man noch nicht in der Schule
ist, hat ja auch nicht jeder irgendwelche Sachen zu Hause rumliegen. Also da kommt mehr Input, da kom-
men auch mehr Ideen aus der Praxis mit rein und ich glaube, das wire schade, das wiirde dann fehlen.*
(Z.70)

IP 5: ,,Ich fand es jetzt im Referendariat gut, weil man dann direkt mit den Kindern auch Sachen ausprobie-
ren konnte. Ich zumindest an meiner Schule. Andere hatten nicht die Mdglichkeit bei denen an der Schule.
Die hatten vielleicht nicht so ein gutes Klima oder &hnliches, die durften nicht so viel ausprobieren. Aber
ich hatte da relativ viele Freiheiten, dass ich auch einfach Sachen ausprobieren durfte, die ich direkt hatte
und von daher fand ich es gut, weil man die Sachen, die man gelernt hat, direkt ausprobieren konnte und
das ware im Studium eben nicht méglich gewesen. [...] Ich finde immer gerade bei Musik, man soll ja Mu-
sik nun auch machen und wenn man es dann direkt ausprobieren kann und nicht nur die Theorie hat, ist es
eben besser. Dann verfestigt es sich auch besser, als wenn ich es wirklich im Studium lerne, aber dann im
Prinzip vielleicht wirklich nie ausprobieren kann, weil ich keine Kinder habe, mit denen ich es ausprobie-
ren kann.“ (Z. 107)

Die direkte Praxisanbindung im Referendariat fordert die Motivation der Teilnehmer, da ge-
lernte Inhalte so erst sinnvoll erscheinen bzw. auch durch die Erfahrungen in der Schulpraxis

im Seminar angepasst werden kdnnen. Doch auch im Referendariat ist eine direkte Umset-
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zung in der Praxis nicht unbedingt immer gegeben. Da das Fach Musik wéahrend der Ausbil-
dungsphase meistens nicht unterrichtet wird, muss das Singen in anderen Unterrichtsfachern

eingebunden werden, was nicht fir jeden moglich ist.

Die direkte Verzahnung von Theorie und Praxis, die das Referendariat ermdglicht, spricht fir
die Anbindung der SMS-Fortbildung an das Studienseminar bzw. ebenfalls fir eine berufsbe-
gleitende Teilnahme. In der Interviewstudie wurde allerdings kein Lehrer berucksichtigt, der
berufsbegleitend an SMS teilgenommen hat, so dass an dieser Stelle hierzu keine Erfahrung
erlautert werden kann. Die folgende quantitative Studie wird diese Frage im spéteren Teil der
Arbeit erneut aufgreifen (s. Kapitel 9.2.6).

7.3.9 Das SMS-Zertifikat zur Erhohung der Berufschancen

Interessant ist ebenfalls, die Resonanz der Schulen auf das SMS-Zertifikat zu betrachten. Die
Teilnehmer nahmen zwar nicht in erster Linie, aber auch aus Griinden der beruflichen Zu-
satzqualifikation und der damit erwarteten erhéhten Einstellungschancen an SMS teil (vgl.
Kapitel 7.3.6). Inwiefern war das SMS-Zertifikat also tatsachlich ein entscheidender Faktor in

Bewerbungsverfahren?

Zunéchst wird in den Antworten der Befragten deutlich, dass es nicht unbedingt eine Rolle
spielt, dass die musikalische Zusatzqualifikation durch SMS erworben wurde, sondern dass
sie Uberhaupt eine Qualifikation im Bereich Musik vorweisen kénnen. Es hatte also auch je-
des andere Projekt oder Fortbildung im Bereich Musik sein kénnen. Hinzu kommt, dass das
Projekt Uber die Grenzen von Ostwestfalen-Lippe hinaus wenig bei den Schulleitungen be-
kannt ist. AuBerhalb des Bundeslands NRW kann sogar davon ausgegangen werden, dass

SMS als Projektinitiative gar nicht bekannt ist.

Trotzdem berichten alle Befragten von positiven Reaktionen der Schulleitungen im Bewer-
bungsgespréach. Vier der sechs Befragten gaben sogar an, dass die Zusatzqualifikation defini-

tiv eine Rolle bei ihrer Einstellung spielte:

IP 2: ,,Also, ich habe das [Zertifikat, S.F.] natlrlich bei der Bewerbung mit eingereicht, weil explizit in der
Bewerbung stand, Musikunterricht muss erteilt werden. Qualifikationen wéren wiinschenswert. Und nattr-
lich habe ich das dann mit drangehéngt und habe dann dariiber die Stelle auch bekommen.* (Z. 97)

IP 4: , Also, flr den ausgebildeten Grundschullehrer ist irgendein Zertifikat im Bereich Musik eigentlich
schon wichtig. Das hat eigentlich, glaub ich, jeder dabei, weil erwartet wird, dass man alle Facher unter-
richtet und eben auch Musik. Und Musik ist eben an jeder Schule eigentlich immer ein Mangelfach. An je-
der Grundschule werden Leute gesucht, die das konnen. [...] Da sind Zertifikate heute so ein bisschen die
Versicherung, dass man ein bisschen breiter aufgestellt ist.* (Z. 82)
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Zusatzqualifikationen kdnnen also Entscheidungen beim Auswahlverfahren beeinflussen oder
sind sogar das ausschlaggebende Moment, wenn die Entscheidung zwischen zwei Bewerbern
getroffen werden muss. Sie kdnnen nach Aussage der Befragten sogar teilweise einen hoheren
Stellenwert einnehmen als die Abschlussnote. Zusatzqualifikationen kdnnen zudem auch
schon in den Ausschreibungen als Kriterium genannt werden, dass die Bewerber Gberhaupt

zum Gespréch zugelassen werden.

IP 5: ,,Es ist eben so, die Stelle war ausgeschrieben fiir Deutsch, Mathe und musikalische Fortbildung. Das
waren die Kriterien, nach denen eingeladen wurde. Und da wurden acht Leute eingeladen, die diese Krite-
rien erfiillt haben von den 50, die sich beworben hatten ungefahr.” (Z. 37)

Laut Aussage der ehemaligen SMS-Teilnehmer wird die Zusatzqualifikation in der Schulpra-
xis von den Schulleitungen sogar so aufgenommen, dass die Teilnehmer in der Lage sind,
Musik zu unterrichten und als ,,Fachkraft“ quasi auch eingesetzt werden kénnen (IP 6, Z. 86
berichtet Giber eine Aussage zum SMS-Zertifikat im Bewerbungsgespréch: ,,[...] dann kénnen

Sie ja den Musikunterricht tbernehmen, weil der wird hier abgegeben an die Musikschule®).

In den Interviews wurde deutlich, dass die Befragten neben SMS meistens auch Zusatzquali-
fikationen in anderen Bereichen wéhrend ihres Referendariats erworben haben, z.B. in den
Bereichen Sport, Deutsch als Zweitsprache oder Medienpéadagogik. Durch die zusétzlichen
Qualifikationen erhoht sich ihrer Meinung nach, neben der Abschlussnote, die Garantie auf

eine feste Anstellung nach dem Referendariat.
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7.4 Zwischenfazit

Nach der Erlauterung der Interviewergebnisse bleiben die folgenden Erkenntnisse fiir die an-
schlielende quantitative Studie hervorzuheben:

Die musikpraktischen Erfahrungen der befragten Lehrer sind sehr heterogen. Es bleibt aber
festzuhalten, dass sie Uberwiegend Uber instrumentale Kenntnisse verfugen. Zudem besitzen
sie ein grofRes Interesse an Musik und an der Vermittlung musikalischer Inhalte in der Schule.
Des Weiteren zeigen sie ein hohes Engagement, sich musikalisch fortzubilden. Dies dufRert
sich in der Teilnahme von weiteren Fortbildungsangeboten im Bereich Musik tber die SMS-
Fortbildung hinaus. Es scheint also, dass die Teilnahme an der SMS-Fortbildung bei den be-
fragten Lehrern kumulierend wirkt. Das bedeutet, dass Personen, die mehrfach an Fortbil-
dungsangeboten teilgegnommen haben, auch in Folge sich hdufiger fur solche Qualifizie-
rungsmalinahmen interessieren (vgl. SchiiRler 2007a). Dieser Punkt spricht fir die Erhthung
der Selbstlernkompetenz bzw. fur aus der SMS-Fortbildung hervorgegangene Impulse zum

eigenstandigen Lernen.

Die befragten Lehrer bilden sich neben dem Fach Musik auch in anderen Fachgebieten fort.
Durch die Teilnahme an Fortbildungen wéhrend der Ausbildungsphase versprechen sich die
Interviewpartner bessere Einstellungschancen. Weiterhin ist festzuhalten, dass die Teilnahme
an einer musikalischen Qualifizierungsmafnahme wahrend der Lehramtsausbildung sich posi-
tiv auf die berufliche Zukunft der Teilnehmer auswirken kann. So berichten die befragten
Lehrer, dass sie durch die Zusatzqualifikation im Singen ihre beruflichen Chancen deutlich
erhéhen konnten und Vorteile gegenuber Mitbewerbern in Bewerbungsverfahren hatten. Die
Erhéhung der Berufschancen als eine weitere Dimension der nachhaltigen Wirkungen der

SMS-Fortbildung liel? sich in der Praxis somit bestétigen.

Aus den Interviews geht hervor, dass die Lehrer Uber vielfaltige Unterrichtserfahrungen im
Singen mit Kindern verfligen. Moglichkeiten zur Umsetzung und Anwendung der gelern-
ten SMS-Inhalte sind vorhanden und werden von ihnen genutzt. Besonders gut gelingt es den
Lehrern, insbesondere die jlngeren Kinder zum Singen zu motivieren. SMS-Ziele, wie das
Singen in hoher Stimmlage, das selbststandige Melodieerarbeiten oder die Vermittlung von
Liedern anhand der Verkniipfung von Bewegung und Text, werden von den befragten Lehrern
umgesetzt. Grenzen empfinden die Lehrer dagegen beim Singen anspruchsvollerer Lieder.
Fur die Vermittlung von mehrstimmigen Liedern fehlen den Befragten die entsprechenden

Singfahigkeiten bzw. das Selbstvertrauen, so dass sich ihr Repertoire auf einfache Lieder be-
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grenzt. Eine Beschrankung empfinden die Teilnehmer durch das Fehlen eines Begleitinstru-

ments.

Als zentrales Ergebnis zeigt sich, dass die befragten Lehrer durch die Fortbildungsteilnahme
eine Sicherheit im Umgang mit der eigenen Stimme gewonnen haben und sich weitestgehend
zutrauen, mit den Kindern im Unterricht zu singen. Dies spricht fur die dauerhafte Verande-
rung des stimmlichen Selbstkonzepts.

Die stimmlichen Fahigkeiten werden von den Befragten tiberwiegend als gut empfunden. Alle
Interviewpartner konnten eine Leistungssteigerung im Singen durch die SMS-Teilnahme bei
sich feststellen. Auch das Singen in der hohen Kindertonlage stellt fur die meisten kein Prob-
lem dar. Dies zeigten auch bereits die objektiven Daten der Stimmfeldmessung (vgl. Kapi-
tel 2). Stimmliche Probleme im Beruf treten bei den befragten Lehrern nur wenig bis gar
nicht auf, im Gegensatz zu ihren Kollegen, die haufiger tiber Stimmbeschwerden klagen. Dies
konnte darauf hinweisen, dass die SMS-Fortbildung auch préaventiv gegeniiber Stimmstérun-

gen wirkt.

Die Analyse der Interviews hat zudem ergeben, dass bestimmte Faktoren die Nachhaltigkeit
der SMS-Fortbildung bzw. die Haufigkeit des Singens in der Schule beeinflussen kdnnen.

Folgende Aspekte wurden von den befragten Lehrern genannt:

= das Selbstvertrauen der Lehrer beim Singen bzw. die positive Einstellung zum Singen,
= die positiven oder negativen Reaktionen der Schuler auf das Singen,

= die zeitlichen Ressourcen zum Singen im Unterricht bzw. die Prioritat anderer fachli-
cher Themen,

= das Erinnerungsvermégen bzw. die Dokumentation der SMS-Inhalte,

= die Identifikation mit der Lehrperson bzw. mit dem Vokalpddagogen der SMS-
Fortbildung und dessen Didaktik (Anwendungsbezug und Unterrichtsnutzen muss z.B.
sichtbar sein),

= die Atmosphare in der SMS-Fortbildung bzw. die Zufriedenheit mit den SMS-Inhalten

= und schulinterne Faktoren wie z.B. die Ausstattung im Fach Musik, der Stellenwert
von Musik an der Schule oder der kollegiale Austausch tber musikalische Themen.
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8 FRAGEBOGENERHEBUNG

8.1 Fragestellungen und Hypothesen

Nachdem in den Interviews der Fokus auf kontrastierende Einzelfélle und individuelle Ein-
driicke gelegt wurde, werden durch die Fragebogenstudie die nachhaltigen Wirkungen der
SMS-Fortbildung und das Singen in der Schulpraxis anhand einer groReren Stichprobe mit
insgesamt 138 ehemaligen Teilnehmern untersucht.

Die Fragebogenerhebung gliedert sich in drei grof’e Themenbereiche: Neben der Nachhaltig-
keit der SMS-Fortbildung wird die Ausbildungs- und Arbeitssituation im Fach Musik an den
Schulen der ehemaligen SMS-Teilnehmer erfasst. Als Evaluationsstudie beinhaltet die Studie
ebenfalls Fragen zum Konzept und zur inhaltlichen Bewertung der SMS-Fortbildung.

8.1.1 Zur Ausbildungs- und Arbeitssituation im Fach Musik

In der vorliegenden Studie wird der Frage nachgegangen, inwiefern die ehemaligen SMS-
Teilnehmer aufgrund ihrer Zusatzqualifikation im Singen das Fach Musik in der Schule unter-
richten. Weiterhin wird die generelle Ausbildungs- und Arbeitssituation im Fach Musik an
den Schulen, an denen die ehemaligen SMS-Teilnehmer angestellt sind, erfasst. Folgende
Fragen sind hier von Relevanz: Wie viele ausgebildete Musiklehrer sind an den Schulen be-
schaftigt? Wie ist der Stellenwert von Musik an den Schulen? Wie sind die musikalische Aus-

stattung und das musikalische Angebot an den Schulen?

8.1.2 Zur inhaltlichen Bewertung der SMS-Fortbildung

Ein zweiter Teil der empirischen Befragung umfasst die inhaltliche Bewertung der SMS-
Fortbildung durch die ehemaligen Teilnehmer. Eine Feedback-Befragung zu den Kursinhalten
wurde bereits wéhrend der SMS-Fortbildung zur Kursmitte und am Kursende als formative
Evaluation durchgefihrt. Insgesamt zeichnete sich wahrend der Projektlaufzeit ein sehr posi-
tives Stimmungsbild hinsichtlich der SMS-Inhalte und gegeniber der gesamten SMS-
Fortbildung ab. Die Seminarinhalte wurden von den Teilnehmern Gberwiegend als nitzlich
oder sehr nitzlich bewertet. Vor allem praxisorientierte Seminarinhalte wie die Erweiterung

des Liedrepertoires oder das Uben von Liedern empfanden die Teilnehmer als auBerordentlich
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natzlich. Kritisch wurde sich gegenuber theoretischen Inhalten gedulRert wie beispielsweise
der Vermittlung von Musiktheorie (vgl. Kapitel 2).

In der vorliegenden Studie wird die Bewertung der Fortbildungsinhalte ein drittes Mal aus
Sicht der Schulpraxis erhoben. So kénnen die Inhalte der SMS-Fortbildung letztendlich um-
fassend beurteilt und in Bezug auf die Anwendbarkeit und der Kompatibilitdt mit der Schul-
praxis diskutiert werden. Die ruckblickende Bewertung der SMS-Fortbildung kann zudem fur
die Anwendung der SMS-Inhalte im Schulalltag eine Rolle spielen. Ein geringer Nutzen oder
eine Unzufriedenheit mit den Fortbildungsinhalten kdnnten z.B. Griinde sein, warum die Leh-
rer die SMS-Inhalte im Unterricht nicht anwenden.

An der SMS-Fortbildung konnten sowohl Lehramtsstudierende, Referendare und fachfremd
unterrichtende Musiklehrer teilnehmen. Die SMS-Fortbildung umfasste somit alle drei Phasen
der Lehrerbildung (vgl. Kapitel 1.2). Um Empfehlungen hinsichtlich des ,richtigen Zeit-
punkts“ der SMS-Fortbildung auszusprechen, wird daher des Weiteren untersucht, in welcher
beruflichen Lebensphase und aus welchen Griinden das Angebot einer musikpadagogischen

Qualifizierungsmalinahme als sinnvoll von den ehemaligen Teilnehmern erachtet wird.

Auf der Grundlage dieser empirischen Erkenntnisse sollen Chancen und Schwéchen des
SMS-Konzepts identifiziert werden. Da das Modul ,,Basiskompetenz Stimme* an den Univer-
sitaten Paderborn und Bielefeld auch weiterhin angeboten wird, liefern die Ergebnisse dieser

Fragen auch Hinweise zur Optimierung der bestehenden SMS-Fortbildung.

8.1.3 Zur Nachhaltigkeit der SMS-Fortbildung

Die Untersuchung der nachhaltigen Wirksamkeit der SMS-Fortbildung ist der dritte und um-
fangreichste Themenkomplex der vorliegenden Studie. Aus der Arbeitsdefinition der Nach-
haltigkeit aus Kapitel 6.1.3 wurden bereits die vier Aspekte der dauerhaften Selbstkonzept-
veranderung, die Anwendung der SMS-Inhalte im Schulalltag, Impulse zum eigenstan-
digen Lernen sowie die Erh6hung der Berufschancen als ausschlaggebende Faktoren abge-
leitet, die auf eine nachhaltige Wirkung der SMS-Fortbildung hinweisen. Die im Interview
geschilderten Erfahrungen aus der Schulpraxis konnten ebenfalls die Pragnanz dieser vier

Punkte bestéatigen.

Die Interviews zeigten weiter, dass neben den bereits aus der Theorie hergeleiteten vier Di-
mensionen weitere Aspekte der SMS-Fortbildung fur die Teilnehmer von Relevanz sind. So
schilderten die befragten Lehrer, im Modul ,,Basiskompetenz Stimme* einen bewussten Um-

gang mit ihrer Stimme erlernt zu haben und fir Stimmbelastungen sensibilisiert worden zu
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sein. Im Gegensatz zu ihren Kollegen haben die ehemaligen SMS-Teilnehmer keine gesund-
heitlichen Probleme mit ihrer Stimme. Die Belastung der Lehrerstimme beim Singen ist
daher die funfte Dimension, die im Rahmen der Fragebogenstudie thematisiert werden soll.

Weiterhin zeigten die Ergebnisse, dass bestimmte Faktoren die Anwendung der SMS-Inhalte
und das Singen in der Schulpraxis beeinflussen kénnen. Der Einfluss von solchen personen-
bezogenen und schulinternen Faktoren soll deshalb im Rahmen der quantitativen Erhebung
ebenfalls mit eigenen Fragestellungen erfasst werden, da sie in Bezug auf die Nachhaltigkeit
von SMS von Bedeutung sein konnen.

Die Nachhaltigkeitsuntersuchung der SMS-Fortbildung biindelt sich daher in mehreren zent-
ralen Aspekten. Abbildung 9 zeigt ein Modell der nachhaltigen Wirkungen von SMS anhand
von finf Dimensionen, das fur die Fragebogenerhebung entwickelt wurde. Die Nachhaltigkeit
von SMS soll anhand dieser flnf tibergeordneten Themenkomplexe untersucht und Gberprift
werden. Da sich die Dimensionen auch gegenseitig beeinflussen kdnnen, sind sie nicht neben-
einander angeordnet, sondern in einem Kreismodell. Die beeinflussenden Faktoren werden in
Bezug auf das stimmliche Selbstkonzept, die Anwendung der SMS-Inhalte, die Haufigkeit des
Singens und hinsichtlich der Belastungen der Lehrerstimme beim Singen betrachtet.

Die Untersuchung der nachhaltigen Wirkungen der SMS-Fortbildung besteht sowohl aus ei-
nem erkundenden Teil mit offenen Fragestellungen als auch aus einem prifenden Teil, fur
den Hypothesen aufgestellt wurden (vgl. Bortz & Doring 2006, S. 30 f.). Im Folgenden wer-
den die einzelnen Dimensionen der nachhaltigen Wirkungen der SMS-Fortbildung mit ihren

einzelnen Fragestellungen, Operationalisierungen und gegebenenfalls Hypothesen erlautert.
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Abbildung 9: Nachhaltige Wirkungen von SMS

Dauerhafte Selbstkonzeptveranderungen

Das Selbstkonzept eines Menschen hat einen entscheidenden Einfluss auf das Handeln und
Verhalten sowohl im privaten als auch beruflichen Alltag (Hofmann 2007). Folglich sind bei
Lehrern die Vorstellungen und das Wissen Uber ihre eigenen Fahigkeiten und Kompetenzen

bedeutsam, wenn sie mit Schiillern im Unterricht musizieren oder singen.

In dieser Arbeit bezeichnet das stimmliche Selbstkonzept die Einschéatzung der eigenen Sing-
fahigkeiten sowie Einstellungen zum Singen und zur eigenen Stimme (vgl. Kapitel 5.1.3). Die
nachhaltigen Wirkungen der SMS-Teilnahme auf das stimmliche Selbstkonzept bedeuten da-
her eine dauerhafte Erhéhung der selbstzugeschriebenen Singfahigkeiten sowie eine langfris-

tige Verdnderung der Einstellungen zum Singen.



Fragebogenerhebung 121

In der beschriebenen Projektevaluation (vgl. Kapitel 2) konnte gezeigt werden, dass sich das
stimmliche Selbstkonzept der Teilnehmer im Vorher-/Nachher-Vergleich (MZP 1 zu MZP 2)
signifikant verbessert hat. In der Folgestudie wird erstens das stimmliche Selbstkonzept aus
Sicht der Schulpraxis untersucht (Ist-Zustand: MZP 3) sowie zweitens, inwiefern die festge-
stellten Selbstkonzeptverédnderungen von Dauer sind und sich auch in der Schulpraxis nach-
weisen lassen (Vergleich MZP 1, 2 und 3).

Transfer und Anwendung der SMS-Inhalte im Schulalltag

Durch das vermehrte Aufkommen musikpadagogischer Forderprojekte in den letzten Jahren
stieg in der Musikpéadagogik das Interesse am Nachweis von Wirkungen durch Evaluations-
forschungen. In der aktuellen Forschungsliteratur sind daher vermehrt Bestrebungen zu fin-
den, Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen wissenschaftlich zu begleiten, um empirisch gesi-
cherte Erkenntnisse der Wirkprozesse abzuleiten (z.B. Bechtel 2010; Bechtel 2012).

Bei Qualifizierungsmalinahmen von Lehrern interessiert vor allem die Frage des Transfers der
erworbenen Kenntnisse in den Schulalltag. Insbesondere geht es darum, ,,die Auswirkungen
auf das piadagogische Handeln des jeweiligen fortgebildeten Lehrers® zu erfassen (Wissen-
schaftliche Kommission Niedersachsen 2002, S. 95). Im Fokus der Transferforschung steht
also zunéchst der Output, das heil’t das ,,in Anwendungssituationen verfligbare und empirisch
beobachtbare Kénnen und Vermégen* (Schiiller 2007b, S. 64).

In der Untersuchung der nachhaltigen Wirkungen der SMS-Fortbildung bedeutet der Transfer
der Lerninhalte einerseits ein Austausch von Wissen bzw. der SMS-Materialien zu den Ar-
beitskollegen der ehemaligen SMS-Teilnehmer sowie andererseits die Anwendung der SMS-
Inhalte in der taglichen Unterrichtspraxis. Dies betrifft insbesondere den Einsatz von Liedern,
die in der SMS-Fortbildung erlernt wurden, einen angemessenen Umgang bei der Liedaus-
wahl, der Einsatz von Methoden zur Liedvermittlung, die Durchfiihrung von Kinderstimmbil-
dung und das Anleiten und Dirigieren von Liedern. Das regelmaRige Singen im Schulalltag
(gemessen Uber die Singhéaufigkeit) war ein Ziel von SMS (vgl. Kapitel 2) und ist daher eben-
falls ein Hinweis auf die nachhaltige Wirkung der SMS-Fortbildung.

Belastungen der Lehrerstimme beim Singen

Obwohl Lehrer hdufig Gber Stimmbeschwerden klagen (vgl. Hammann 1996; Gutenberg &
Pietsch 2003; Lemke 2003; Puchalla et al. 2013), haben die Interviewpartner nur wenige bis
gar keine Schwierigkeiten mit ihrer Stimme im Lehrberuf. Sie bestétigten allerdings das hdu-

fige Auftreten von Stimmbeschwerden bei ihren Kollegen. Jeder der sechs befragten Lehrer
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konnte eine Leistungssteigerung im Singen durch die SMS-Teilnahme bei sich feststellen.
Selbst das Singen in der hohen Kindertonlage empfinden sie als unproblematisch (vgl. Kapitel
7.3.6). Die Anpassung der unausgebildeten Erwachsenenstimme an die hohe Kindertonlage
kann laut Studien allerdings belastend flr die Lehrerstimme sein und die Stimmgesundheit
langfristig gefahrden (Schneider & Bigenzahn 2007).

Das Modul ,,Basiskompetenz Stimme* vermittelte den Teilnehmern deshalb Techniken zum
richtigen Stimmeinsatz beim Singen sowie einen gesundheitsorientierten Umgang mit der
Stimme. Hierdurch sollen die Lehrer im Berufsalltag einerseits eigenen Stimmproblemen vor-
beugen und andererseits als Stimmvorbild auch den Schiilern einen gesundheitsorientierten
Umgang mit der Stimme vermitteln. Ob die SMS-Teilnahme Stimmproblemen nachhaltig
vorbeugen kann, ist bei der Befragung von nur sechs Personen kaum zu beurteilen. Aus die-
sem Grund wird die Stimmbelastung beim Singen im Rahmen der Fragebogenstudie erneut

aufgegriffen.

Erhohung der Berufschancen

In den westlichen Bundeslédndern wird der generelle Einstellungsbedarf im Primarbereich in
den néchsten Jahren weiter sinken. Der facherspezifische Bedarf wird aber recht unterschied-
lich von der Kulturministerkonferenz prognostiziert. Der hdchste Bedarf wird langfristig u.a.
auch im Fach Musik vermutet (KMK 2013).

Die durch SMS erworbene Zusatzqualifikation im Singen konnte folglich zu Vorteilen bei
Einstellungsverfahren gegentiber Mitbewerbern ohne eine musikalische Qualifikation flihren.
In den Interviews bestétigte sich diese Vermutung bereits. Die Lehrer berichteten, dass sie
z.B. aufgrund des SMS-Zertifikats eingestellt wurden (vgl. Kapitel 7.3.9). In der Fragebogen-
studie wird weiterfliihrend untersucht, ob sich dieser Eindruck der Interviews auch in einer

groReren Befragungsgruppe nachweisen lasst.

Impulse zum eigenstéandigen Lernen

Nachhaltige Bildung umfasst neben der Kompetenzerweiterung auch die Bereitschaft, lebens-
lang zu lernen und sich neue Kompetenzen kontinuierlich anzueignen. ,,Neben einer fachli-
chen Qualifizierung geht es auch um die Verbesserung der ,Lernfahigkeit® der Individuen,
was letztlich die Bereitschaft und Motivation zum Lernen als auch die Fahigkeit [sic!] Wis-
sen(sressourcen) zu erschlieBen [sic!] unterstiitzt™ (Schiiiler 2001, S. 8). In Forschungen zum
nachhaltigen Lernen bleibt dieser Aspekt allerdings weitgehend unbeachtet, obwohl durch

Lebenslaufuntersuchungen unlangst festgestellt wurde, dass die Teilnahme an Weiterbil-
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dungsmalRnahmen kumulierend wirkt (z.B. Becker 1993). Das bedeutet, dass Weiterbildungs-
teilnehmer sich auch in Zukunft wahrscheinlich hdufiger zu der Teilnahme an Weiterbildun-
gen entschlieRen.

In der Untersuchung der nachhaltigen Wirkungen der SMS-Fortbildung stellt sich daher die
Frage, inwiefern die SMS-Teilnahme zu einem eigenstandigen Lernprozess fuhrte. Unter ei-
nem eigenstandigen Lernprozess werden die Aufnahme von Instrumental- oder Gesangsunter-
richt bzw. die Teilnahme an weiteren Fort- und Weiterbildungen im Bereich Musik verstan-
den.

Einflussfaktoren auf die Nachhaltigkeit der SMS-Fortbildung

Die Nachhaltigkeit von Bildungsmanahmen hangt schlieflich von unterschiedlichen Fakto-
ren ab und ist nicht unbedingt unmittelbar auf die didaktische Konzeption der Lehrveranstal-
tung bzw. auf die Lehrperson zuriickzufuihren. Neben personenbezogenen Faktoren (Person-
lichkeitseigenschaften, Fahigkeiten und Motivationen einer Person) kdnnen auch situations-
bezogene Faktoren (soziokulturelles Milieu, Arbeitsplatzbedingungen) das Lernverhalten und
die Einstellungen zum Lernen mafgeblich beeinflussen. Hinzu kommt, dass diese Faktoren
individuell in einer Lerngruppe unterschiedlich sind (vgl. Schiiler 2001). In der folgenden
Studie wird daher untersucht, welche Faktoren die Nachhaltigkeit der SMS-Fortbildung be-

einflussen. Die Einflussfaktoren werden in Bezug auf die folgenden vier Aspekte® betrachtet:

= die Auswirkungen auf das stimmliche Selbstkonzept der Lehrer,

= die Anwendung der SMS-Inhalte im Schulalltag,

= die wahrgenommene Belastung der Lehrerstimme beim Singen und
= die Haufigkeit des Singens in der Schule.

Es wird vermutet, dass die Nachhaltigkeit der SMS-Fortbildung sowohl von personenbezoge-
nen als auch von schulinternen Faktoren beeinflusst wird. Die personenbezogenen Faktoren
sind in dieser Untersuchung operationalisiert als der Teilnahmemodus (Studium, Referendari-
at), die Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung, das stimmliche Selbstkonzept und die musik-
praktische Erfahrung (Singerfahrung neben SMS, Instrumentalerfahrung, Teilnahme an weite-

ren Musikfortbildungen). Unter den schulinternen Faktoren werden die Klassenstufe verstan-

%0 Aufgrund von inhaltlichen Abwéagungen und zeitlichen Ressourcen wurde die Untersuchung der Einflussfak-
toren auf vier Aspekte begrenzt. Die ,,Haufigkeit des Singens® ist in dem Modell der nachhaltigen Wirkungen
von SMS in der Dimension ,,Transfer und Anwendung der SMS-Inhalte* subsumiert (vgl. Abbildung 9). In
Bezug auf die Einflussfaktoren wird die ,,Haufigkeit des Singens‘ aber mit einer eigensténdigen Fragestellung
untersucht und wird deshalb an dieser Stelle einzeln aufgefiihrt.
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den, in der Uberwiegend unterrichtet wird, das Unterrichten vom Fach Musik und die musika-
lische Ausstattung (Musikraum, Instrumente, Lehrwerke).

Stimmliches AT G Belastung der Haufigkeit des
der SMS- . .
Selbstkonzept Lehrerstimme Singens
Inhalte
= |nstrumental- = Klassenstufe = Klassenstufe =  Klassenstufe
erfahrung = Unterrichten = Singerfahrung = Unterrichten
= Singerfahrung vom Fach = Teilnahme an vom Fach Musik
= Teilnahme an Musik Musik-FB = Ausstattung
Musik-FB = Stimmliches SK Fach Musik
= Zufriedenheit = Stimmliches SK
mit der SMS-FB =  Musikpraktische
= Teilnahme- Erfahrungen
modus = Stimm-

belastung

Abk.: SK = Selbstkonzept, FB = Fortbildung, Musikpraktische Erfahrungen = Instrumental-,
Singerfahrung, Teilnahme an Musikfortbildungen

Abbildung 10: Nachhaltige Wirkungen von SMS und ihre Einflussfaktoren

Die Abbildung 10 zeigt die zu priifenden nachhaltigen Wirkungen von SMS und ihre dazuge-
horigen Einflussfaktoren. Die Faktoren ergaben sich einerseits theoriegleitet und andererseits
aus der Interviewvorstudie bzw. aus eigenen Uberlegungen. Im Folgenden wird die Auswahl
der jeweiligen Einflussfaktoren in Bezug auf die nachhaltigen Wirkungen von SMS hin be-
grindet. Die daraus abgeleiteten Forschungshypothesen werden im Anschluss dargestellt
(s. Tabelle 10).

Schulinterne Nachhaltigkeitsfaktoren

Klassenstufe: Der Einfluss der Klassenstufe wird in Bezug auf die Anwendung der SMS-
Inhalte, auf die Belastung der Lehrerstimme beim Singen und auf die Haufigkeit des Singens

hin untersucht.

Die Interviewvorstudie ergab, dass die Lehrer in den unteren Klassenstufen im Vergleich zu
den héheren Klassenstufen hdufiger mit den Schilern singen. Dies wurde damit begriindet,
dass erstens in der Schuleingangsphase noch mehr Zeit im Unterricht vorhanden ist im Ver-
gleich zu den hoheren Klassenstufen, in denen sich der Leistungsdruck zunehmend erhéht
(vgl. Kapitel 7.3.6). Zweitens scheint es fur die befragten Lehrer mit zunehmendem Alter der
Kinder schwieriger zu werden, die Kinder zum Singen zu motivieren und die passende

Liedauswahl zu treffen (vgl. Kapitel 7.3.5). Auch Studien zeigen (z.B. Gembris & Schellberg
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2007), dass die musikalische Offenohrigkeit von Kindern gegen Ende der Grundschulzeit
zunehmend geringer wird, was die Beobachtung der Lehrer unterstitzt.

Diese Erkenntnisse und Uberlegungen miinden in der Vermutung, dass die Klassenstufe einen
Einfluss auf die Haufigkeit des Singens im Unterricht ausiibt, was wiederum auch einen Ein-
fluss auf die Anwendung der SMS-Inhalte haben kann. Es wird davon ausgegangen, dass die
Lehrer aus den dargelegten Grunden in den unteren Jahrgangsstufen (Klasse 1 und 2) der
Grundschule haufiger mit den Schiilern singen als in den oberen Jahrgangsstufen (Klasse 3
oder hoher), was auch zu einer hdufigeren Anwendung der SMS-Inhalte in den unteren Klas-

sen fihren kann.

Eine Folge des hdufigeren Singens in den unteren Klassenstufen kann zudem eine hohere
Stimmbelastung im Vergleich zu den hoheren Klassenstufen sein. Des Weiteren ist anzuneh-
men, dass in den unteren Jahrgangsstufen Uberwiegend Berufseinsteiger unterrichten, die
noch Uber weniger Erfahrungen im Singen mit Schulern verfugen als Lehrer der héheren
Jahrgangsstufen. Dies kann dazu flhren, dass sie noch ungetibter mit ihrer Stimme umgehen

und eine hohere Belastung wahrnehmen (vgl. Tavares & Martins 2007).

Unterrichten vom Fach Musik: Der Einfluss des Faktors Unterrichten vom Fach Musik
wird in Bezug auf die Haufigkeit des Singens und die Anwendung der SMS-Inhalte im Schul-

alltag hin untersucht.

Die Analyse der Lehrplane der Grundschule in NRW ergab, dass das Singen vorwiegend im
Fach Musik stattfindet (vgl. Kapitel 3.2). Es wird deshalb davon ausgegangen, dass Lehrer,
die das Fach Musik unterrichten, aus fachlichen bzw. zeitlichen Grinden h&ufiger mit den

Schilern singen und folglich auch haufiger die SMS-Inhalte anwenden.

Ausstattung im Fach Musik (Musikraum, Instrumente, Lehrwerke): Der Einfluss der

Ausstattung im Fach Musik wird hinsichtlich der Haufigkeit des Singens untersucht.

Die Interviews zeigten, dass die Schulen, in denen die befragten Lehrer unterrichten, unter-
schiedlich gut ausgestattet sind. Eine schlechte materielle und rdumliche Ausstattung kann
mitunter eine schwierige Ausgangslage fur musikalische Aktivitaten darstellen. Das Fehlen
von Instrumenten, Begleit-CDs oder Liederbiichern kann z.B. dazu fiihren, dass das Singen
nur eingeschrankt moglich ist (vgl. Kapitel 7.3.6). Es wird daher vermutet, dass die musikali-
sche Ausstattung einen Einfluss auf die Haufigkeit des Singens ausiibt. An Schulen mit einer
besseren Ausstattung im Bereich Musik singen die Lehrer wahrscheinlich haufiger mit ihren

Schiilern als an Schulen mit einer schlechten Ausstattung.
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Personenbezogene Nachhaltigkeitsfaktoren

Stimmliches Selbstkonzept: Der Einfluss des stimmlichen Selbstkonzepts wird auf die Hau-
figkeit des Singens und die Anwendung der SMS-Inhalte hin untersucht.

In der sozialpsychologischen Forschung besteht weitgehend Konsens dariiber, dass das
Selbstkonzept eine handlungsleitende und verhaltenssteuernde Funktion einnimmt (vgl. Wild
& Moller 2015, S. 193). Das Wissen bzw. die Wahrnehmung der Lehrer in Bezug auf ihre
eigenen Singfahigkeiten steht also im direkten Zusammenhang mit ihrem Singverhalten in der
Schule. Ein Lehrer, der ein hohes stimmliches Selbstkonzept hat, wird folglich eher mit den
Schulern singen, als ein Lehrer, der es sich selbst nicht zutraut. Ein hohes stimmliches Selbst-
konzept wird zudem die Anwendung der SMS-Inhalte im Unterricht héchstwahrscheinlich
beguinstigen.

Musikpraktische Erfahrungen: Unter dem Aspekt der musikpraktischen Erfahrung sind die
Singerfahrung, die Instrumentalerfahrung und die Teilnahme an weiteren Musikfortbildungen
gefasst. Der Einfluss der musikpraktischen Erfahrungen wird auf das stimmliche Selbstkon-
zept, die Haufigkeit des Singens und die wahrgenommene Belastung der Lehrerstimme beim
Singen hin untersucht.

Der positive Einfluss von musikpraktischer Erfahrung auf das musikalische Selbstkonzept
wurde bereits in verschiedenen Studien belegt (z.B. Jeanneret 1995; Boyack 2000). Andere
Studien geben Hinweise darauf, dass Fortbildungsmalinahmen wie Singen macht Sinn das
Selbstkonzept fachfremder Musiklehrer positiv beeinflussen konnen (z.B. Telemachou 2007;
Yeung &Wong 2004; Schellberg 2005). Es wird deshalb davon ausgegangen, dass die musik-
praktische Erfahrung ein Faktor ist, der das stimmliche Selbstkonzept der Lehrer positiv be-
einflusst. Ein hohes stimmliches Selbstkonzept wird des Weiteren vermutlich positiv mit der

Haufigkeit des Singens korrelieren.®!

Ein Einfluss von musikpraktischen Erfahrungen®? wird zudem in Bezug auf die wahrgenom-
mene Stimmbelastung der Lehrer beim Singen vermutet. Das Singen im hohen Kindertonbe-
reich kann belastend fir die Erwachsenenstimme sein (Schneider & Bigenzahn 2007). Zudem
sind Frauen, die hauptséchlich im Grundschulbereich unterrichten, aufgrund ihrer kérperli-
chen Konstitution haufiger gefahrdet, an Stimmstérungen zu erkranken als Manner (Simberg

et al. 2004). Praventive MalRnahmen, die einen gesundheitsbewussten Umgang mit der Stim-

51 Der Einfluss des stimmlichen Selbstkonzepts auf die Haufigkeit des Singens wurde bereits im vorherigen
Punkt (stimmliches Selbstkonzept) begriindet.

%2 In Bezug auf die Stimmbelastung beim Singen wird nur der Einfluss der Singerfahrung und der Teilnahme an
Musikfortbildungen hin untersucht. Die Instrumentalerfahrung wird hier nicht betrachtet.
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me schulen (z.B. beim Singen), sind deshalb bereits in der Ausbildungsphase von Lehrern

sinnvoll.

Evaluationsstudien ergaben, dass die Teilnahme an solchen Singférderungsmanahmen zu
einer Verbesserung der Stimmleistungen und zu weniger Stimmbelastungen fuihren kann (z.B.
Mendes et al. 2003; LeBorgne & Weinrich 2002; Forge & Gembris 2012). Wer haufiger singt
und mehr Erfahrungen im Singen hat, hat folglich auch eine besser ausgebildete Stimme, was
sich wiederum gunstig auf die Stimmbelastung beim Singen auswirken kann. Die Teilnahme
an Fortbildungen kann sich insofern positiv auf die Stimmbelastung beim Singen auswirken,
indem z.B. Techniken erlernt werden, wie schonend mit der Stimme umgegangen werden

kann.

Stimmbelastung beim Singen: Die Stimmbelastung beim Singen ist zudem ein Faktor, der in
Bezug auf die Haufigkeit des Singens untersucht wird.

Es wird vermutet, dass diejenigen Lehrer, die eine Belastung ihrer Stimme beim Singen
wahrnehmen, aufgrund stimmlicher Einschrankungen weniger hdufig mit den Schilern singen

als Lehrer, die keine Stimmbelastung beim Singen empfinden.

Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung: Der Einfluss der Zufriedenheit mit der SMS-
Fortbildung wird hinsichtlich der Anwendung der SMS-Inhalte im Schulalltag Gberpruft.

Eine hohe Zufriedenheit mit einer Fortbildung bedeutet zwar nicht unmittelbar, dass die Teil-
nehmer auch gleichzeitig einen grofRen Lernzuwachs hatten (vgl. Helmke 1996). Denn ,,auch
eine Veranstaltung, die zundchst Irritationen und auch Unbehagen ausgeldst hat, kann noch
eine nachhaltige Wirkung bei dem Teilnehmenden verursachen und auslésend fiir spétere
Lernprozesse wirken* (Schiiller 2001, S. 21). Es wird aber vermutet, dass durch die Zunahme
an Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung die Wahrscheinlichkeit steigt, dass die Fortbil-
dungsinhalte von den Teilnehmern flr sinnvoll erachtet wurden und dementsprechend in der

Unterrichtspraxis auch eingesetzt werden.

Teilnahmemodus (Studium, Referendariat)®®: Der Einfluss des Teilnahmemodus wird auf

die Anwendung der SMS-Inhalte hin untersucht.

Das Modul ,,Basiskompetenz Stimme* richtete sich vornehmlich an Lehramtsstudierende und
Lehramtsanwaérter. Der Unterschied zwischen den beiden Gruppen liegt in der Néhe zur Be-

rufspraxis. Wahrend die Studierenden nach der SMS-Fortbildung teilweise noch einige Jahre

3 Neben Lehramtsstudierenden und Lehramtsanwartern konnten auch Lehrer berufsbegleitend an der SMS-
Fortbildung teilnehmen. Die Gruppe der ausgebildeten Lehrer ist allerdings zu klein, als dass sie in die Analy-
sen der Einflussfaktoren einbezogen werden kann.
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benotigen, bis sie im Beruf stehen, haben die Lehramtsanwarter bereits wéhrend der Fortbil-
dung den Vorteil, Gelerntes direkt anwenden und tben zu kdnnen.

,,Haufig verbleibt der Wissenserwerb [bei Fortbildungen, S.F.] auf einer deklarativen Ebene
(knowing that) und es gelingt nicht, das erworbene Faktenwissen in effektives Handlungswis-
sen, d.h. prozedurales Wissen (knowing how), zu tliberfiihren* (SchiiBler 2007a, S. 50). Eine
SMS-Teilnahme wéhrend des Studiums beinhaltet daher die Gefahr, dass das erworbene Wis-
sen trége bleibt und nicht zur Anwendung kommt. Eine SMS-Teilnahme wahrend des Refe-
rendariats bietet dagegen einen direkten Anwendungsbezug fur die gelernten Inhalte. Durch
die Moglichkeit, die Inhalte direkt in der Praxis zu tiben und anzuwenden, wird das erworbene
Faktenwissen in effektives Handlungswissen tberfuhrt (ebd.). Es wird deshalb davon ausge-
gangen, dass die Anwendung der SMS-Inhalte vom Teilnahmemodus (Studium, Referendari-
at) abhéngig ist. Es wird vermutet, dass Lehrer, die wéhrend des Referendariats an SMS teil-
genommen haben, aufgrund des groélReren Praxisbezugs eher die SMS-Inhalte in der Schulpra-

xis anwenden als Lehrer, die wéahrend des Studiums teilgenommen haben.

Aus den theoretischen Uberlegungen, die in diesem Kapitel dargelegt wurden, wurden fiinf
Untersuchungsbereiche mit insgesamt 18 Forschungshypothesen abgeleitet. Diese Hypothe-

sen sind in der Tabelle 10 dargestellt.

Tabelle 10: Hypotheseniiberblick

Hypothesen

Die Teilnahme an der SMS-Fortbildung fiihrt zu einer dauerhaften Veranderung des
stimmlichen Selbstkonzepts.

H1: Zwischen Messzeitpunkt 1 und 2 verdndert sich das stimmliche Selbstkonzept signifikant in positiver
Richtung, zwischen Messzeitpunkt 2 und 3 ist kein signifikanter Unterschied feststellbar.

Die Auspragung des stimmlichen Selbstkonzepts hangt von folgenden Faktoren ab:

von der Instrumentalerfahrung

H 2: Lehrer mit Instrumentalerfahrung haben ein héheres stimmliches Selbstkonzept als Lehrer ohne
diese Erfahrung.

von der Singerfahrung neben der SMS-Fortbildung

H 3: Lehrer mit Singerfahrung neben SMS haben ein héheres stimmliches Selbstkonzept als Lehrer ohne
diese Erfahrung.

von der Teilnahme an weiteren Musikfortbildungen

H 4: Lehrer, die an weiteren Musikfortbildungen teilgenommen haben, haben ein héheres stimmliches
Selbstkonzept als Lehrer ohne diese Erfahrung.
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Die Anwendung der SMS-Inhalte hdngt von folgenden Faktoren ab:

H 5:

H 6:

H7:

H 8:

H9:

von der Klassenstufe, in der die Lehrer {iberwiegend unterrichten
Lehrer der unteren Klassenstufen wenden die SMS-Inhalte hdufiger an als Lehrer der oberen Klassen-
stufen.

vom Unterrichten des Fachs Musik
Lehrer, die das Fach Musik unterrichten, wenden die SMS-Inhalte haufiger an als Lehrer, die das Fach
nicht unterrichten.

von der Auspragung des stimmlichen Selbstkonzepts
Je hoher das stimmliche Selbstkonzept der Lehrer ausgepragt ist, desto haufiger wenden sie die SMS-
Inhalte in der Schule an.

von der Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung
Je zufriedener die Lehrer mit der SMS-Fortbildung sind, desto haufiger wenden sie die SMS-Inhalte in
der Schule an.

von dem Teilnahmemodus (Studium, Referendariat)
Lehrer, die wahrend des Referendariats an SMS teilgenommen haben, wenden die SMS-Inhalte
haufiger in der Schule an als Lehrer, die wahrend ihres Studiums teilgenommen haben.

Die Belastung der Lehrerstimme beim Singen hangt von folgenden Faktoren ab:

H 10:

H11:

H12:

von der Klassenstufe, in der die Lehrer iiberwiegend unterrichten

Lehrer der unteren Klassenstufe nehmen eine groRere Belastung der Stimme beim Singen wabhr als
Lehrer der oberen Klassenstufen.

von der Singerfahrung neben der SMS-Fortbildung

Lehrer mit Singerfahrung neben SMS haben weniger Stimmbelastungen als Lehrer ohne diese Erfah-
rung.

von der Teilnahme an weiteren Musikfortbildungen

Lehrer, die an weiteren Musikfortbildungen teilgenommen haben, haben weniger Stimmbelastungen
als Lehrer ohne diese Erfahrung.

Die Haufigkeit des Singens im Schulalltag hangt von folgenden Faktoren ab:

H13:

H 14:

H 15:

H 16:

H17:

H 18:

von der Klassenstufe, in der die Lehrer iberwiegend unterrichten

Lehrer der unteren Klassenstufen singen haufiger als Lehrer der oberen Klassenstufen.

vom Unterrichten des Fachs Musik

Lehrer, die das Fach Musik unterrichten, singen hdufiger mit ihren Schilern als Lehrer, die das Fach
nicht unterrichten.

von der Ausstattung im Fach Musik (Musikraum, Instrumente, Lehrwerke)

An Schulen, die gut im Fach Musik ausgestattet sind (Musikraum, Instrumente, Lehrwerke), singen
die Lehrer haufiger mit ihren Schilern als an Schulen, die im Fach Musik schlecht ausgestattet sind.
von der musikalischen Erfahrung (Sing-, Instrumentalerfahrung, Teilnahme an Musikfortbildungen)
Lehrer mit musikalischer Erfahrung (Sing-, Instrumentalerfahrung, Teilnahme an FB) singen haufiger
mit ihren Schiilern als Lehrer ohne diese Erfahrung.

von der Auspragung des stimmlichen Selbstkonzepts

Je hoher das stimmliche Selbstkonzept der Lehrer ausgepragt ist, desto haufiger singen sie mit ihren
Schilern im Unterricht.

von der Stimmbelastung beim Singen

Je mehr Stimmbelastungen die Lehrer beim Singen wahrnehmen, desto weniger haufig singen sie mit
ihren Schiilern im Unterricht.
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8.2 Methodisches Vorgehen

8.2.1 Der Fragebogen

Basierend auf den Erkenntnissen der Interviewstudie und mithilfe der vorangegangen theore-
tischen Auseinandersetzung wurde ein Fragebogen fur die Hauptstudie entwickelt. Der Frage-
bogen erfasst anhand einer groReren Stichprobe von 138 ehemaligen Teilnehmern die nach-
haltigen Wirkungen der SMS-Fortbildung in der Schulpraxis.

Der Groliteil des Fragebogens besteht aus geschlossenen Fragen mit einer 4-stufigen Likert-
Skala (,.trifft zu®, ,trifft eher zu®, ,trifft eher nicht zu®, ,trifft nicht zu*). Einzelne Fragen sind
offen formuliert und bieten die Méglichkeit fir individuelle, frei formulierte Antworten.

Der Fragebogen setzt sich aus neun Themenbereichen mit insgesamt 41 Fragen zusammen.
Die Abschnitte der einzelnen Themen sind im Fragebogen nicht chronologisch angeordnet,
sondern variieren aufgrund von strategischen Uberlegungen. So wurden ,,wichtige* Fragen
zur Nachhaltigkeit bereits zu Beginn des Fragebogens gestellt, um bei einem vorzeitigen Ab-
bruch beim Ausfillen des Fragebogens auf diese zumindest zurtickgreifen zu kénnen. Filter-
fragen stellten zudem sicher, dass den Probanden nur diejenigen Fragen gestellt wurden, die
sie auch beantworten kdnnen (z.B. ,,Wie oft singen Sie mit lhren Schilern im Unterricht?
Bei der Antwort ,,nie”, werden alle Fragen zum Singen im Unterricht iibersprungen). Ein

Muster des Fragebogens befindet sich im Anhang.

Die Dokumentation der gesamten Itemkonstruktion ist ebenfalls im Anhang abgebildet. Das
Dokument veranschaulicht, welches Item welchem Konstrukt bzw. inhaltlichem Thema zuge-
ordnet ist. Durch Hinweise auf die Autoren, von denen die Items teilweise wortlich tber-
nommen, adaptiert oder theoretisch hergeleitet wurden, soll eine hohe Transparenz der Vor-
gehensweise geschaffen werden. Im Folgenden werden die einzelnen Fragebogenabschnitte

im Detail vorgestellt.

1. Allgemeine Angaben zur Person: Dieser Abschnitt des Fragebogens erfasst Angaben wie
Geburtsdatum, Geschlecht und studierte Facher. Zur Differenzierung der Stichprobe wurde
ebenfalls der Teilnahmemodus erfasst. Dies beschreibt, ob die Teilnahme an SMS wéhrend

des Studiums, Referendariats oder berufsbegleitend stattfand.

2. Aktuelle Berufssituation: In einem weiteren Abschnitt wurden Angaben zur aktuellen
Berufssituation erhoben wie den beruflichen Status (Referendar, ausgebildeter Lehrer oder

anderes Berufsfeld), die Klassenstufe, in der hauptsachlich unterrichtet wird, die unterrichte-
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ten Facher im ersten Schulhalbjahr 2013, die Anzahl von Lehrern bzw. Musiklehrern an der
Schule sowie Angaben zur Ausstattung im Fach Musik. Dies betrifft den Musikraum, die vor-

handenen Musikinstrumente sowie Unterrichtsmaterialien und Lehrwerke.

3. Aus- und Fortbildungstatigkeiten im Bereich Musik: Durch diesen Fragenbogenab-
schnitt soll der Grad der musikalischen Professionalisierung der SMS-Teilnehmer festgestellt
werden. Hierzu z&hlen Fragen zu musikalischen Téatigkeiten wie das Spielen eines Musikin-
struments oder das Singen in einem Chor bzw. einer Band sowie die Teilnahme an Fortbil-
dungen im Bereich Musik. Ebenso wurden die Lehrer um eine Einschatzung gebeten, in wel-
chem Lebensabschnitt (Studium, Referendariat oder berufsbegleitend) die Teilnahme an einer
Fortbildung wie SMS am geeignetsten erscheint und warum. Eine weitere Frage beinhaltet die
Maoglichkeit, eine Empfehlung fur den zeitlichen Einsatz von musikalischen Qualifizierungs-

mafinahmen flr Lehrer auszusprechen.

4. Einstellungen zum Singen: Dieser Abschnitt besteht aus insgesamt funf Items (z.B. ,,Ich
singe gern®) und funf weiteren Fragen zu den Einstellungen zum Singen (z.B. ,,Wie wichtig
ist Singen fiir Sie personlich?*). Die meisten Fragen aus diesem Abschnitt wurden aus der
vorherigen Projektevaluation uUbernommen und dienen als dritter Erhebungszeitpunkt
(MZzP 3) fir die Erfassung der nachhaltigen Einstellungsverdnderung gegentber dem Singen.
Drei Items wurden neu hinzugenommen und stammen aus den Studien von Nagel (2012, zwei
Items zur Selbstwirksamkeit im Bereich Singen) und Jeanneret (1995, ein Item zum stimmli-

chen Selbstkonzept).

5. Zum Singen im eigenen Unterricht: In diesem Bereich befinden sich funf Fragen nach
Singanléssen, der Haufigkeit des Singens im Unterricht sowie die Benennung von Faktoren,
die das Singen fordern bzw. hindern (z.B. die Fachabhéngigkeit). Die Fragen bestehen sowohl
aus vorgegebenen Antwortformaten als auch aus offenen Fragen (z.B. ,,Griinde fur das Nicht-
Singen®, ,,Was gelingt Ihnen beim Singen besonders gut?, ,,Wobei haben Sie Schwierigkei-
ten?<).

Weiterhin besteht der Abschnitt aus einer Fragenbatterie aus 21 Items, die die Gestaltung des
Singens im Unterricht erfassen. Hierfir wurden Items formuliert, die zum einen die direkte
Umsetzung der SMS-Inhalte in der Unterrichtspraxis abfragen (z.B. ,JIch nutze die SMS-
Inhalte fiir meine Unterrichtsgestaltung® oder ,,Ich singe in der Schule Lieder, die ich bei
SMS gelernt habe). Zum anderen wurden Items formuliert, die die Didaktik und Methodik
beim Singens erfassen (z.B. ,,Die Schiiler konnen mitbestimmen, welche Lieder wir im Unter-

richt singen* oder ,,Ich gehe beim Singen auf die Singleistungen einzelner Schiiler ein®). Die-
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se Items basieren auf Hilbert Meyers ,,10 Merkmale guten Unterrichts* (vgl. Meyer 2004) und
wurden dem Forschungsgegenstand Singen im Unterricht angepasst.

6. Einschatzung der Singfahigkeiten: In diesem Abschnitt des Fragebogens sollen die ehe-
maligen SMS-Teilnehmer ihre VVoraussetzungen beurteilen, mit Schiilern singen zu kdnnen.
Diese Fragen wurden den Lehrern ebenfalls bereits vor und direkt nach der Teilnahme an
SMS gestellt. Die ausgewdhlten Items verbesserten sich in der abgeschlossenen Projektevalu-
ation signifikant, so dass hier die Nachhaltigkeit bei der empfundenen Kompetenz mit einem
dritten Untersuchungszeitpunkt (MZP 3) erfasst werden kann.

Die ehemals zehn Items wurden zudem durch acht neue Items erweitert. Vier Items wurden
aus der Studie von Nagel (2012) adaptiert und beziehen sich auf ein Leistungsmotivationsin-
ventar von Schuler und Prochaska (2001) und eine Skala zur Lehrerselbstwirksamkeit von

Schmitz und Schwarzer (2000). Die anderen vier Items wurden neu konstruiert.

7. Belastungen der Lehrerstimme beim Singen: Dieser Abschnitt besteht insgesamt aus
funf Items (z.B. ,,Das Singen im Unterricht strengt mich an*) und dient zur Erfassung von
moglichen Stimmproblemen der Lehrer beim Singen. Ein Item wurde von Nagel (2012) tber-

nommen.

8. Bewertung der SMS-Fortbildung: Dieser Teil des Fragebogens erfasst u.a. die Nutzlich-
keit der einzelnen SMS-Inhalte fur die Unterrichtspraxis anhand von sieben inhaltlichen Be-
reichen (z.B. ,,Erweiterung des Liedrepertoires®). Zusatzlich sollen die ehemaligen Teilneh-
mer die SMS-Fortbildung und die Vokalpadagogen durch Schulnoten bewerten. Zwei offene
Fragen zu den wichtigsten Gewinnen und Erfahrungen sowie zu den fehlenden Inhalten im
Ruckblick sollen Aufschluss tber den Erfolg der SMS-Fortbildung geben. Die Fragen dieses
Abschnitts wurden ebenfalls bereits wahrend der Projektevaluation gestellt, so dass hier wie-
derum die Nachhaltigkeit der SMS-Inhalte durch einen dritten Erhebungszeitpunkt (MZP 3)

festgestellt werden kann.

9. Nachhaltigkeit der SMS-Fortbildung: In diesem Abschnitt werden direkte Fragen zur
Nachhaltigkeit der SMS-Fortbildung gestellt. Insgesamt 14 Fragen bzw. Items wurden hierfir
neu konstruiert. Hierunter féllt z.B., ob durch die SMS-Fortbildung weitere musikalische Ak-
tivitdten angestofRen wurden (Instrumentalunterricht, Singen im Chor) oder inwiefern die Zu-
satzqualifikation im Singen eine Rolle bei der Berufseinstellung der Lehrer spielte. Entschei-
dend fiir die Nachhaltigkeit von SMS sind auch die Fragen nach der Anwendung der Fortbil-
dungsinhalte in der Schulpraxis sowie der Austausch und die Weitergabe von Materialien im

Kollegium (,,Ich tausche mich mit meinen Kollegen iiber die Inhalte/ Materialien von SMS
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aus®). Als forderndes Merkmal wurde z.B. auch die Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung
erfasst, die eine Rolle dabei spielen kann, inwiefern die Fortbildungsinhalte in der Schulpraxis
tatsachlich angewendet werden (vgl. Westermann 2010).

8.2.2 Durchfihrung

Vor der Studiendurchfiihrung wurde der Fragebogen einem Pretest unterzogen, um auf Ver-
standlichkeit, Vollstandigkeit und mogliche technische Fehler zu prifen sowie die bendtigte
Zeit zum Ausfiillen zu messen. Die Testpersonen bendtigten im Durchschnitt in etwa 20 Mi-
nuten flr das Beantworten aller Fragen. An dem Pretest nahmen insgesamt sieben Personen
teil. Hiervon waren drei Lehramtsstudierende im Fach Musik sowie eine ehemalige Teilneh-
merin der SMS-Fortbildung. Die anderen zwei Personen waren als Angestellte des Instituts
fur Begabungsforschung in der Musik (IBFM) ebenfalls mit dem SMS-Projekt sehr gut ver-
traut, so dass sie als Pretester eingesetzt werden konnten. Zwei Pretests wurden online im
Pretest-Modus durchgefuihrt, so dass die jeweiligen Befragten zu jeder Frage online Anmer-
kungen schreiben konnten. Die anderen Pretests wurden mit der Technik des lauten Denkens
durchgefuhrt (vgl. Hader 2006, S. 391). Nach dem Pretest wurde der Fragebogen den Anre-

gungen entsprechend optimiert und die endgultige Version erstellt.

Die Befragung wurde online mit der Software SoSci Survey>* durchgefiihrt. Ein Vorteil von
Online-Befragungen liegt vor allem in der hohen Okonomie, der groRen Reichweite, der rela-
tiv einfachen Erhebung groRer Stichproben in kurzer Zeit und der hohen Akzeptanz dieser
Methodik bei den Befragten (Thielsch 2008, S. 100). Nachteile sind ,,in der unklaren Identitat
der Probanden, der geringen Kontrolle und méglicher technischer Schwierigkeiten vor allem
von Befragungsteilnehmern mit veralteter Software und ilteren Anzeigegeriten begriindet*
(ebd.).

Bei der Befragung der ehemaligen SMS-Teilnehmer tberwiegen eindeutig die Vorteile von
Online-Untersuchungen. Da die Stichprobe vorwiegend aus jungen Erwachsenen im Alter von
Mitte bis Ende 20 besteht, kann davon ausgegangen werden, dass alle zu befragenden Perso-
nen online erreicht werden kénnen und in der Lage sind, den Fragebogen auszufillen. Zudem
waren in den Kontaktdaten, die der Projektleiter von SMS fir die Befragung zur Verfligung
stellte, die E-Mail-Adressen der Teilnehmer fast vollstdndig vorhanden im Gegensatz zur

Postadresse. Auch wenn E-Mail-Adressen schnell veralten kénnen, ist ein Wohnungswechsel

54 SoSci Survey (www.soscisurvey.de) ist ein Tool, das auf die Erhebung von Daten Uber das Internet speziali-
siert ist. Es bietet tber die Erfassung von Daten hinaus einen direkten Import in das Statistik-Programm SPSS.
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und somit die Anderung der Postadresse im Ubergang von Studium zum Referendariat bzw.
von Referendariat ins Berufsleben wahrscheinlicher als der Wechsel der E-Mail-Adresse.

Die Problematik von Mehrfachteilnahmen bei Online-Befragungen wie Thielsch (2008,
S. 101) sie beschreibt, konnte aufgrund der Vergabe von Seriennummern weitestgehend aus-
geschlossen werden. Dies ist eine Einstellung, die bei der Versendung von Serienmails im
Programm von SoSci Survey extra ausgewahlt werden kann. Zudem konnten gezielt Erinne-
rungsmails an diejenigen Personen verschickt werden, die nach einer gewissen Zeit noch nicht
an der Befragung teilggnommen hatten, ohne die Anonymitat zu gefdhrden. Vor allem diese
MafRnahme kann deutlich zur Erh6hung der Rucklaufquote beitragen (Kuckartz, Ebert, R&di-
ker & Stefer 2009, S. 53 ff.).

Der Befragungszeitraum wurde auf insgesamt funf Wochen festgelegt und fand vom 25. Feb-
ruar bis zum 1. April 2013 statt. Die erste E-Mail mit dem Aufruf zur Teilnahme an der Onli-
ne-Befragung wurde an 387 ehemalige SMS-Teilnehmer geschickt. Nach zwei Wochen wur-
de eine erste Erinnerungsmail an diejenigen Befragten geschickt, die zu diesem Zeitpunkt
noch nicht an der Befragung teilgenommen hatten, eine weitere nach Ablauf von vier Wo-
chen.

Unter den angeschriebenen Personen befand sich eine unbekannte Anzahl an Teilnehmern,
die ihr Studium zum Zeitpunkt der Befragung noch nicht abgeschlossen hatten und somit an
der Befragung aufgrund mangelnder Praxiserfahrung (Ausschlusskriterium) nicht teilnehmen
konnten. Da die E-Mail-Adressen diese VVorauswahl der Stichprobe nicht hergaben, wurden
zunéchst alle ehemaligen Teilnehmer per E-Mail angeschrieben. Das Anschreiben wies darauf
hin, dass an der Befragung nur mit einem abgeschlossenem Studium und einer anschlieBenden
Praxiserfahrung teilgenommen werden kann. Eine Frage nach der aktuellen beruflichen Ta-
tigkeit im Fragebogen stellte die Stichprobenauswahl ebenfalls sicher und ermdglichte, Stu-

denten in der Auswertung im Nachhinein noch auszuschlieRen.

Von den 387 maglichen erreichbaren Personen nahmen 148 an der Online-Befragung teil.
Zehn Fragebdgen mussten im Nachhinein aussortiert werden, da entweder zu viele Fragen
unbeantwortet oder die Befragten noch Studenten waren. In der Auswertung wurden letztend-
lich 138 Personen beriicksichtigt. Dies sind etwas mehr als ein Drittel der ehemaligen SMS-

Teilnehmer und bedeutet eine Ricklaufquote von 35,7%.
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8.2.3 Auswertung

Fur die Auswertung der quantitativen Daten wurde das Statistikprogramm SPSS in der Versi-
on 21 verwendet. Die Daten wurden zunéchst univariat mithilfe von Haufigkeitsverteilungen
und Mittelwertsberechnungen ausgewertet. In einem zweiten Schritt erfolgten bivariate Ana-
lysen zur Uberprifung von Unterschieden und Zusammenhingen zwischen zwei Gruppen
bzw. Variablen. Bei ordinalen Daten wurde der Mann-Whitney-U-Test verwendet, bei Ra-
tingskalen der t-Test flr verbundene Stichproben. Fir die Einschdtzung der Relevanz der ge-
fundenen Unterschiede wurden beim Mann-Whitney-U-Test das MaR der Effektstarke r>
hinzugezogen, beim t-Test die Effektstarke d*®. Zusammenhange zwischen zwei Variablen
wurden durch Korrelationsanalysen uberprift. Der Korrelationskoeffizient r°” kann hierbei
Werte zwischen -1 und +1 annehmen, wobei ein Wert von +1 (bzw. -1) auf einen positiven

(bzw. negativen) linearen Zusammenhang hinweist.

In einem dritten Schritt erfolgten multivariate Analysen wie eine explorative Faktorenanalyse,
mehrfaktorielle Varianz- bzw. Kovarianzanalysen sowie lineare Regressionsanalysen. Die
explorative Faktorenanalyse ist ein strukturentdeckendes Verfahren und dient zur Datenreduk-
tion. Als Methode wurde das Verfahren der Hauptkomponentenanalyse mit VVarimax-Rotation
verwendet. Ziel der Faktorenanalyse war es, die ermittelten Faktoren anschlieRend fir weitere
statistische Verfahren zu verwenden. Fir diesen Zweck wurden nach der Faktorenextraktion
die dazugehorigen Faktorwerte durch SPSS berechnet und als neue Variablen in der Datenda-
tei gespeichert (vgl. Brosius 2013, S. 811-812). Dieses Verfahren wurde gewéhlt, da die Fak-
torwerte im Gegensatz zu einer Indexbildung ber den Mittelswertscore eine bessere Schat-
zung ermdglichen. Dies liegt daran, da hier die Items aufgrund ihrer entsprechenden Korrela-

tionen zum Konstrukt gewichtet werden (vgl. Bortz & Déring 2006, S. 147).

Im Anschluss an die Faktorenanalyse wurden Reliabilitatsanalysen durchgefihrt, um die in-
terne Homogenitat der einzelnen Faktoren zu prifen. Die Beurteilung der internen Konsistenz
bzw. Homogenitat erfolgte tber den Reliabilitatskoeffizienten Cronbachs o. Cronbachs o
kann Werte zwischen 0 und 1 annehmen, wobei ein Wert von 1 eine vollstdéndige Homogeni-
tat bedeuten wirde. Alpha-Werte ab 0,7 gelten als zufriedenstellend (Rammstedt 2004, S. 15).

% Bei einem Unterschied zwischen zwei Medianen (Mann-Whitney-U-Test) wird die EffektgroRe r = % be-

rechnet (Ellis 2010, S. 28). Werte < .30 weisen auf einen kleinen Effekt hin, Werte zwischen .30 und .50 auf
einen mittleren Effekt und Werte > .50 auf starke Effekte (ebd., S. 41).

% Nach Cohen weist d = 0.2 auf einen kleinen, d = 0.5 auf einen mittleren und d = 0.8 auf einen starken Effekt
hin (ebd.).

57 Ein r = .10 weist hierbei auf eine schwache Korrelation zwischen den Variablen hin, ein r = .30 auf eine mitt-
lere Korrelation und ein r = .50 und groRer auf eine starke Korrelation (ebd.).
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Der Einfluss mehrerer unabhéngiger Variablen auf die Mittelwerte einer oder auch mehrerer
abhéngiger Variablen wurde mit der Prozedur des Allgemeinen Linearen Modells (ALM)
untersucht. Das ALM ist ein Verfahren, das Varianz- und Regressionsanalysen miteinander
kombiniert (vgl. Brosius 2013, S. 628). Als abhéngige Variable wurden die neu erhaltenen
Variablen aus der Faktorenanalyse verwendet.

Die unabhangigen Variablen waren tiberwiegend dichotom®8, vier Variablen (personenbezo-
gene Singféhigkeiten und Einstellungen, unterrichtsbezogene Singfahigkeiten und Einstellun-
gen, unterrichtsbezogene Liederarbeitungskompetenz, Zufriedenheit mit der SMS-
Fortbildung) waren intervallskaliert und wurden aufgrund des Skalenniveaus als Kovariate
berlicksichtigt (vgl. Bortz & Schuster 2010, S. 305). ,,Dies ist dadurch moglich, dass zur
Schétzung des Allgemeinen linearen Modells eine Varianzanalyse mit einer Regressionsana-
lyse kombiniert wird* (Brosius 2013, S. 628). Durch das ALM wurde erstens uberprift, ob
eine der unabhangigen Variablen einen Haupteffekt aufweist und zweitens, ob es signifikante
Interaktionsbeziehungen zwischen den Faktoren gibt. Als Gltemal? der linearen Regression
wurde R-Quadrat®® herangezogen.

Daten uber drei Messzeitpunkte wurden ebenfalls unter der Anwendung des Allgemeinen
Linearen Modells auf signifikante Unterschiede getestet. In der Analyse von mehreren Mess-
zeitpunkten wurden nur diejenigen Personen einbezogen, die an allen drei Untersuchungen
teilgenommen haben. Fir die Einschdtzung der Relevanz wurde beim ALM bzw. der Vari-

anzanalysen die EffektgroRe Eta-Quadrat®® hinzugezogen.

Bei einer StichprobengrdRe von N > 30 wurde auf die Prifung der Normalverteilung verzich-
tet, da das zentrale Grenzwerttheorem besagt, dass bei steigendem Stichprobenumfang die
Verteilung der Mittelwerte in eine Normalverteilung bergeht (Bortz 1999, S. 93). Bortz und
Schuster (2010) verweisen darauf, dass bei groReren Stichproben von N > 30 Verteilungsan-
nahmen fiir parametrische Testverfahren haufig vernachlissigbar sind.%! Das Signifikanzni-
veau liegt bei einem a = 5%. Es wird von einem signifikanten Ergebnis ausgegangen, wenn

die Irrtumswahrscheinlichkeit p < .05 ist.

%8 Die Instrumentalerfahrungen wurden z.B. als ja = 1, nein = 0 codiert. Die Frage: ,,Unterrichten Sie das Fach
Musik?* wurde ebenfalls als ja = 1, nein = 0 codiert.

%% Die Konventionen filr R-Quadrat lauten: kleiner Effekt: R2 = .02, mittlerer Effekt: R2 =.13, starker Effekt:
Rz =26 (Ellis 2010, S. 41).

60 Die Konventionen fir Eta-Quadrat lauten: Kleiner Effekt: 2= 0,01, mittlerer Effekt: #2 = 0,06, starker Effekt:
n?=0,14 (ebd.).

61 Die Stichprobe reduzierte sich bei der Einbeziehung der drei Messzeitpunkte auf weniger als 30 Teilnehmer.
Der Shapiro-Wilk-Test ergab, dass die Daten nicht normal verteilt sind. Da der t-Test aber relativ robust ge-
geniiber der Verletzung der Voraussetzungen reagiert, wurde sich dennoch fiir dieses parametrische Verfahren
entschieden. Die Ergebnisse der Langsschnittuntersuchung mussen deshalb unter VVorbehalt interpretiert wer-
den.
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Neben geschlossenen enthielt der Fragebogen ebenfalls einige offene Fragen. Die Antworten
zu den offenen Fragen wurden zunéchst qualitativ ausgewertet. Hierzu wurden die gegebenen
Antworten inhaltlich analysiert und Kategorien zugeordnet. In einem weiteren Schritt wurden

die Antworten zu den einzelnen Kategorien quantitativ ausgezahlt.
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8.3 Faktorenanalyse und Skalenbildung

Vor der Ergebnisprasentation der Fragebogenerhebung werden zundchst die durchgefiihrten
Faktorenanalysen und Skalenbildungen erldutert. Dies hat den Vorteil, dass die gefundenen
Strukturen und Dimensionen der Fragebogenitems bereits fir die deskriptive Ergebnisdarstel-

lung genutzt und als ein Themenkomplex jeweils beschrieben werden konnen.%?

Zunichst werden die explorativen Faktorenanalysen zur ,,Gestaltung des Singens in der Schu-
le* und zum ,,stimmlichen Selbstkonzept® erldutert. Im Anschluss erfolgt die Darstellung der
Skalenbildungen zur ,,Stimmbelastung beim Singen® und zur ,,Zufriedenheit mit der SMS-
Fortbildung®. Auf die Dokumentation der jeweiligen Korrelationsmatrix wird aus Platzgrin-
den an dieser Stelle verzichtet. Diese kénnen auf Nachfrage bei der Autorin eingesehen wer-
den. Fur die Uberpriifung der Dateneignung fiir die Faktorenanalyse werden stattdessen das
Kaiser-Meyer-Olkin-MaR®® und der Bartlett-Test®* angegeben.

8.3.1 Zur Gestaltung des Singens in der Schule

Zur Erfassung der Gestaltung des Singens in der Schule wurden insgesamt 21 Items formu-
liert. Anhand einer explorativen Faktorenanalyse soll eine Struktur entdeckt und eine Dimen-
sionsreduktion erreicht werden. Als Analysemethode wurde die Hauptkomponentenanalyse

mit VVarimax-Rotation verwendet.

Aus den 21 Items wurden sechs Faktoren mit einem Eigenwert > 1 extrahiert. Die erklarte
Gesamtvarianz dieser sechs Faktoren ist 62,5%. Der Bartlett-Test fur die Faktorenanalyse ist
héchst signifikant (p < .001). Das Kaiser-Meyer-Olkin-MaR der Stichprobeneignung betragt

.772. Die Voraussetzungen fiir die Durchfiihrung einer Faktorenanalyse sind somit erfiillt.

62 Die Haufigkeitsauspragungen der erhaltenen Faktoren bzw. Skalen werden in den einzelnen thematischen
Ergebniskapiteln jeweils ausflhrlich dargestellt (s. Kapitel 9.2.5 Zur Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung,
Kapitel 9.3.3 Zur Gestaltung des Singens in der Schule, Kapitel 9.3.4 Belastungen der Lehrerstimme beim
Singen und Kapitel 9.5.1 Das stimmliche Selbstkonzept aus Sicht der Schulpraxis).

83 Das Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium (KMO) ist ein Indikator dafiir, ob eine Faktorenanalyse sinnvoll er-
scheint. Der Wertebereit liegt zwischen 0 und 1. Bei einem Wert < .50 ist eine Faktorenanalyse nicht zu emp-
fehlen (ebd., S. 342-343).

8 Ein signifikantes Ergebnis beim Bartlett-Test auf Spherizitit weist darauf hin, ,,dass die Stichprobe aus einer
Grundgesamtheit entstammt, in der die Variablen unkorreliert sind*“ (Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber
2011, S. 341). Dies gilt als eine Voraussetzung fir die Durchfiihrung der Faktorenanalyse.
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Abbildung 11: Screeplot ,,Gestaltung des Singens in der Schule*

In dem Screeplot (s. Abbildung 11) ist zu sehen, dass der erste Faktor den gréf3ten Anteil an

Varianz aufklart. Der Knick der Kurve erfolgt nach dem zweiten Faktor. Da die anderen vier

Faktoren allerdings eine bedeutende inhaltliche Relevanz fiir die Beschreibung der Gestaltung

des Singens der ehemaligen SMS-Teilnehmer in der Schule darstellen, werden diese ebenfalls

interpretiert. Die Tabelle 11 zeigt, welche Items auf welchen Faktor laden.

Tabelle 11: Faktorladungen ,,Gestaltung des Singens* nach Varimax-Rotation

Item

Faktor
1

Faktor
2

Faktor
3

Faktor
4

Faktor
5

Faktor

Ich nutze die SMS-Inhalte fiir meine Unter-
richtsgestaltung.

Die Inhalte von SMS waren nitzlich fir den
Einsatz im Unterricht.

Ich singe in der Schule Lieder, die ich bei
SMS gelernt habe.

Vor dem Singen mache ich mit den Schii-
lern Aufwarmibungen zum Singen.

.829

.810

774

531

448

Die Mehrzahl der Schiiler ist aktiv bei der
Sache, wenn wir singen.

Es gibt beim Singen nur wenige Unter-
richtsstorungen.

Das Singen mit den Schiilern beeinflusst das
Unterrichtsklima positiv.

Ich plane das Singen didaktisch begriindet.

.832

.762

.662

404
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Item

Faktor
1

Faktor
2

Faktor
3

Faktor
4

Faktor
5

Faktor
6

Die Schuler kdnnen mitbestimmen, welche
Lieder wir im Unterricht singen.

Ich kann flexibel auf die Bediirfnisse der
Schuler beim Singen reagieren.

Ich gehe beim Singen auf die Singleistungen
einzelner Schiiler ein.

Ich versuche auch mehrstimmige Lieder mit
den Schilern zu singen.

Ich gestalte das Singen mit den Schiilern
abwechslungsreich.

447

.700

.680

.665

.554

.527

Die Schiler begleiten sich beim Singen mit
Instrumenten.

Mir ist es wichtig, dass die Schiiler Noten
lernen.

Ich begleite die Schiler beim Singen mit
einem Instrument.

.709

.685

.535

-.458

Wenn ich mit den Schiilern singe, liberlege
ich mir genau, wie ich vorgehe.

Ich achte darauf, angemessene Lieder aus-
zuwahlen.

Ich reflektiere das Singen im Nachhinein
und leite Handlungsstrategien ab.

402

.814

.759

457

Ich lasse die Schiiler haufig zum Playback
einer CD singen.

Ich erfinde mit den Schiilern passende
Bewegungen zum Liedertext.

416

751

.553

Erklarte Gesamtvarianz = 62,5%

25,8%

10,0%

8,0%

7,1%

6,0%

5,6%

Faktorladungen < .40 sind in der Tabelle unterdriickt

Im Folgenden werden die Faktoren inhaltlich beschrieben sowie die Reliabilitadtsanalysen dar-

gestellt. Eine Ubersicht ist in der Tabelle 12 zu sehen. Die Reliabilitatsanalysen zeigen, dass

insgesamt drei reliable Skalen vorliegen. Die Alpha-Werte der Faktoren 4 und 5 sind dagegen

nicht zufriedenstellend. Uber den sechsten Faktor wurde aufgrund der geringen Anzahl von

nur zwei Items keine Reliabilitatsanalyse gerechnet.

Tabelle 12: Inhaltliche Bedeutung und Reliabilitat der Faktoren ,,Gestaltung des Singens*

Faktor | Inhaltliche Bedeutung Reliabilitdt (Cronbachs-Alpha)
1 Anwendung der SMS-Inhalte im Unterricht 4 Items, o =.786
2 Unterrichtsklima beim Singen 4 Items, o =.704
3 Methodenvielfalt 5 Items, a=.734
4 Einsatz von Instrumenten und Noten zur Singbegleitung | 3 Items, a =.599
5 Zielgerichtetes Vorgehen und Reflexion 3 Items, a =.579
6 Anforderungen beim Singen an die Lehrperson 2 Items
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Faktor 1: Anwendung der SMS-Inhalte (4 Items, a =.786)

Faktor 1 umfasst Items, die sich auf die Anwendung der SMS-Inhalte im Unterricht beziehen
(s. Tabelle 13). Auf diesen Faktor laden Items, die beschreiben, inwiefern die gelernten Inhal-
te von den Lehrern als nitzlich empfunden und im Schulalltag eingesetzt werden. Die Mittel-
werte der Items liegen auf der 4-stufigen Skala zwischen 1,57 und 2,76, die Standardabwei-
chungen zwischen 0,68 und 1,01. Die Reliabilitat der Skala ist mit .786 zufriedenstellend. Die
Trennschérfen liegen zwischen .458 und .733, also weit tiber der Grenze von .30.% Bei Aus-
schluss des vierten Items ,,Vor dem Singen mache ich mit den Schiillern Aufwérmibungen der
Stimme*, wirde sich die Reliabilitat auf .821 erh6hen. Da kindgerechte Stimmbildungsiibun-
gen aber ein zentrales Thema der SMS-Fortbildung waren, hat das Item inhaltlich seine Be-
rechtigung in der Skala ,,Anwendung der SMS-Inhalte* und wurde deshalb in der Skala bei-

behalten.

Tabelle 13: Trennscharfen- und Reliabilitdtsanalyse ,,Anwendung der SMS-Inhalte*

ltem (N = 115) M sD TreIm- Cronbachs-AI?ha,
scharfe | wenn Item geloscht

Ich nutze die SMS-Inhalte fir meine Unterrichtsge- 213 0,89 733 659

staltung. (1)

Ple Inhaltfe von SMS waren nitzlich fiir den Einsatz 157 0,68 595 747

im Unterricht. (2)

Ich singe in der Schule Lieder, die ich bei SMS gelernt 212 0,97 648 704

habe. (3)

V(?'r d(?.m Singen mache ich mit den Schiilern Auf- 276 101 458 812

warmubungen der Stimme. (4)

Skala: trifft zu = 1, trifft eher zu = 2, trifft eher nicht zu = 3, trifft nicht zu=4

Faktor 2: Unterrichtsklima beim Singen (4 Items, o =.704)

Faktor 2 beinhaltet Items, die das Unterrichtsklima beim Singen beschreiben (s. Tabelle 14).
Dies umfasst z.B. die Aktivierung der Schiler sowie das Ausmal® an Unterrichtsstérungen
beim Singen. Die Mittelwerte der Items liegen zwischen 1,69 und 2,46, die Standardabwei-
chungen zwischen 0,60 und 0,79. Die Reliabilitat der Skala ist mit .704 zufriedenstellend. Die
Trennschérfen liegen zwischen .369 und .672. Bei Ausschluss des wenig trennscharfen Items
,Ich plane das Singen didaktisch begriindet, wiirde sich die Reliabilitdt leicht auf .729 erho-
hen. Das Item wurde in der Skala belassen, da eine inhaltliche Klarheit der Lehrperson auch

zu einem positiven Unterrichtsklima beitragen kann.

8 Zur Einschatzung der Trennscharfe siehe Blihner (2006): Der Wertebereich der Trennscharfe liegt zwischen
-1 und +1, hierbei bedeutet < .30 = niedrig, .30 bis .50 = mittel, > .50 = hoch.
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Tabelle 14: Trennscharfen- und Reliabilitatsanalyse ,,Unterrichtsklima beim Singen*

Trenn- Cronbachs-Alpha,

Item (N = 115) M 2 schirfe | wenn Item geloscht

Die Mehrzahl der Schiiler ist aktiv bei der Sache,

e 1,69 0,60 .672 .541
wenn wir Singen. (1)
Es gibt beim Singen nur wenige Unterrichtsstérun- 193 0,73 168 655
gen. (2)
Das Singen mit den Schilern beeinflusst das Unter- 171 0,62 504 635

richtsklima positiv. (3)

Ich plane das Singen didaktisch begriindet. (4) 2,46 0,79 .369 .729

Skala: trifft zu = 1, trifft eher zu = 2, trifft eher nicht zu = 3, trifft nichtzu=4

Faktor 3: Methodenvielfalt (5 Items, a = .734)

Faktor 3 umfasst Items, die unterschiedliche methodische Herangehensweisen beim Singen
beschreiben (s. Tabelle 15). Das erste Item beschreibt z.B. eine schiilerzentrierte Herange-
hensweise; das zweite, dritte und vierte Item die Fahigkeit, die Schiler individuell nach ihren
Lernbedirfnissen zu fordern, wofir ebenfalls unterschiedliche methodische Herangehenswei-
sen benotigt werden. Das letzte Item beschreibt, inwiefern das Singen von den Lehrern ab-
wechslungsreich gestaltet wird. Die Mittelwerte der Items liegen zwischen 2,04 und 2,98, die
Standardabweichungen zwischen 0,74 und 0,93. Die Reliabilitdt der Skala ist mit .734 zufrie-

denstellend. Die Trennscharfen liegen zwischen .356 und .652.

Tabelle 15: Trennscharfen- und Reliabilitdtsanalyse ,,Methodenvielfalt*

ltem (N = 115) M sD Tre.l.'m- Cronbachs-AI?ha,
scharfe | wenn Item geloscht

Dl.e §chu|er kc.>nner? mitbestimmen, welche Lieder 205 0,83 356 740

wir im Unterricht singen. (1)

Ich kan.n flexibel a.\uf die Bediirfnisse der Schiler 255 0,81 652 626

beim Singen reagieren. (2)

Ich gehtla. belm Singen auf die Singleistungen einzel- 295 0,77 538 673

ner Schiler ein. (3)

Ich \.{ersuche,.auch mehrstimmige Lieder mit den 298 0,93 241 714

Schillern zu singen. (4)

Ich gest.alte das Singen mit den Schiilern abwechs- 204 0,74 599 680

lungsreich. (5)

Skala: trifft zu = 1, trifft eher zu = 2, trifft eher nicht zu = 3, trifft nichtzu=4

Faktor 4: Einsatz von Instrumenten und Noten zur Singbegleitung (3 Items, o = .599)

Bei dem vierten Faktor handelt es sich um den Einsatz von Instrumenten und Noten beim

Singen (s. Tabelle 16). Die Liedbegleitung kann sowohl durch die Lehrperson geschehen als
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auch durch die Schiler (Item 1 und 2). Mit dem dritten Item wird zudem abgefragt, inwiefern
den Lehrpersonen das Lehren von Noten im Kontext des Singens wichtig ist.

Die Mittelwerte der Items liegen zwischen 2,66 und 3,06, die Standardabweichungen zwi-
schen 0,88 und 1,15. Die Mittelwerte zeigen, dass der Einsatz von Instrumenten fir die Lehrer
keine besonders groRe Rolle beim Singen spielt. Die Skala ist mit einem Cronbachs a von
.599 allerdings nicht ausreichend reliabel®.

Tabelle 16: Trennscharfen- und Reliabilitadtsanalyse
,,Einsatz von Instrumenten und Noten zur Singbegleitung*

Trenn- Cronbachs-Alpha,

Item (N = 115) M e schirfe | wenn Item gel6scht

Die Schiler begleiten sich beim Singen mit Instru-

3,06 0,88 .542 .319
menten. (1)

Ich begleite die Schiiler beim Singen mit einem In-
strument. (2)

Mir ist es wichtig, dass die Schiler Noten lernen. (3) 2,66 0,96 .338 .595
Skala: trifft zu = 1, trifft eher zu = 2, trifft eher nicht zu = 3, trifft nichtzu =4

2,82 1,15 .369 574

Faktor 5: Zielgerichtetes Vorgehen und Reflexion (3 Items, a = .579)

Der funfte Faktor umfasst Items, die das zielgerichtete Vorgehen und die Reflexion der Lehr-
person beim Singunterricht beschreiben (s. Tabelle 17). Zum einen geht es hier um eine ge-
wissenhafte VVor- und Nachbereitung der Singeinheiten (Item 1 und 3) sowie um ein Bewusst-
sein bei der Liedauswahl (Item 2). Die Mittelwerte der Items liegen zwischen 1,44 und 2,57,
die Standardabweichungen zwischen 0,56 und 0,80. Die Skala ist mit einem Cronbachs a von

.579 nicht ausreichend reliabel.

Tabelle 17: Trennscharfen- und Reliabilitatsanalyse
»Zielgerichtetes Vorgehen und Reflexion

Trenn- Cronbachs-Alpha,

e (L= ) m b scharfe | wenn Item geloscht
Wenn |ch. mlt den Schiilern singe, Uberlege ich mir 210 0,64 531 963

genau, wie ich vorgehe. (1)

I(;f; achte darauf, angemessene Lieder auszuwahlen. 1,44 0,56 399 564

Ich reflektiere das Singen im Nachhinein und leite 257 0,80 342 587

Handlungsstrategien ab. (3)

Skala: trifft zu = 1, trifft eher zu = 2, trifft eher nicht zu = 3, trifft nicht zu=4

% Vorschlage zur Skalenerweiterung sind in Kapitel 11 zu finden.
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Faktor 6: Anforderungen beim Singen an die Lehrperson (2 Items)

Der sechste Faktor umfasst Items, die zwei spezielle Anforderungen beim Singen mit Schu-
lern thematisieren (s. Tabelle 18, vgl. Kapitel 3.3). Zum einen sollte die Liedvermittlung in
der Schule im besten Fall ohne mediale Hilfsmittel erfolgen, d.h. auf das Singen zu Playback
von CD sollten die Lehrpersonen mdglichst verzichten. Die H&aufigkeit vom Medieneinsatz
bei der Liedvermittlung wurde in dem ersten Item abgefragt. Der Mittelwert liegt bei 2,35
(SD =0,99).

Zum anderen sollte das Singen moglichst in Verbindung mit Bewegung vermittelt werden, um
den nattrlichen Bewegungsdrang der Schiler zu fordern. Diese Anforderung wurde durch das
zweite Item abgefragt. Der Mittelwert des Items liegt hier bei 1,59 (SD =0,72).

Tabelle 18: Mittelwerte und Standardabweichungen ,,Anforderungen an die Lehrperson®

Item (N = 127) M sD
I(cll)w lasse die Schiiler haufig zum Playback einer CD singen. 235 0,99
Ich erfinde mit den Schiilern passende Bewegungen zum 159 0,72

Liedertext. (2)

Skala: trifft zu = 1, trifft eher zu = 2, trifft eher nicht zu = 3, trifft nichtzu =4

Fur die vertiefenden multivariaten Analysen in Kapitel 9.6 wurden nur iiber den Faktor ,,An-
wendung der SMS-Inhalte* nach der Faktorextraktion die dazugehorigen Faktorwerte durch
SPSS berechnet und als neue Variable gespeichert. Die neu erhaltene Variable ,,Anwendung
der SMS-Inhalte* wird spéter als abhidngige Variable im Allgemeinen Linearen Modell flr
eine mehrfaktorielle Kovarianzanalyse eingesetzt. Da die anderen finf Faktoren nur eine ge-
ringe Varianzaufklarung haben und zum Teil auch nur ungenigend reliabel sind, wird auf
eine vertiefende Analyse dieser Faktoren verzichtet. Sie werden ausschlie3lich anhand von

Héufigkeitsverteilungen in Kapitel 9.3.3 beschrieben.

8.3.2 Zum stimmlichen Selbstkonzept

In dieser Arbeit werden zwei situationsspezifische Dimensionen des stimmlichen Selbstkon-
zepts untersucht — das personenbezogene und das unterrichtsbezogene stimmliche Selbstkon-
zept. Unter dem personenbezogenen stimmlichen Selbstkonzept werden die Einschatzung der
eigenen Singfahigkeiten und Einstellungen zum Singen bzw. zur eigenen Stimme gefasst. Das
unterrichtsbezogene stimmliche Selbstkonzept beschreibt zudem die Einschédtzung der Sing-
fahigkeiten und Einstellungen im Bereich des Singens mit Schiilern im Unterricht (vgl. Kapi-
tel 5.1.3).
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Der Fragebogen beinhaltete insgesamt 18 Items, tber die das stimmliche Selbstkonzept er-
fasst wurde. Anhand einer explorativen Faktorenanalyse soll erstens eine Struktur entdeckt
und eine Dimensionsreduktion erreicht werden. Zweitens soll Gberprift werden, inwieweit
sich die theoretisch hergeleiteten situationsspezifischen Selbstkonzepte Uber die Faktoren tat-
séchlich abbilden lassen. Als Analysemethode wurde die Hauptkomponentenanalyse mit Va-

rimax-Rotation verwendet.

Aus den 18 Items wurden drei Faktoren mit einem Eigenwert > 1 extrahiert. Die erklarte Ge-
samtvarianz dieser drei Faktoren ist 57,9%. Der Bartlett-Test fur die Faktorenanalyse ist
hoéchst signifikant (p < .001). Das Kaiser-Meyer-Olkin-MaR der Stichprobeneignung betragt
.884. Die Voraussetzungen fiir die Durchfiihrung einer Faktorenanalyse sind somit erfiillt.

Screeplot

Eigenwert
i

T T T T T T T T T T T T T T T T T T
1 2 3 4 g G 7 g 9 10 1 12 13 14 15 16 17 18

Komponentennummer

Abbildung 12: Screeplot ,,Stimmliches Selbstkonzept*

In dem Screeplot (s. Abbildung 12) ist zu sehen, dass der erste Faktor den gréten Anteil an
Varianz aufklart (21,7%). Der Knick der Kurve erfolgt nach dem zweiten Faktor (Varianzauf-
klarung 20,6%). Da der dritte Faktor ebenfalls noch einen Varianzanteil von 15,6% aufklart,
wurde eine Losung mit drei Faktoren gewéhlt. Das bedeutet, dass neben den zwei vermuteten
Dimensionen des stimmlichen Selbstkonzepts — das personenbezogene sowie das unterrichts-
bezogene stimmliche Selbstkonzept — eine weitere dritte Dimension eine Rolle spielt. Die
theoretischen Vorlberlegungen aus Kapitel 5.1.3 missen dementsprechend um die Dimension
der unterrichtsbezogenen Liederarbeitungskompetenz erweitert werden (s. Tabelle 20). Die

Tabelle 19 zeigt, welche Items auf welchen Faktor laden.
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Tabelle 19: Faktorladungen ,,Stimmliches Selbstkonzept™ nach Varimax Rotation

ltem Faktor Faktor Faktor
1 2 3

Ich kann nicht singen. -.829

Ich kann bei einem mehrstimmigen Lied einen langeren Abschnitt alleine 755

korrekt mitsingen.

Ich kann eine vorgegebene Liedmelodie korrekt nachsingen. .754

Meine Stimme ist einfach zu schlecht, um mit Schilern zu singen. -.682 -.447

Mir fehlt es an musikalischer Kompetenz, um mit Schiilern zu singen. -.623 -.423

Ich singe gern. .569

Ich traue mir zu, im Unterricht mit meinen Schiilern zu singen. 436 .701

Ich fiihle mich gut vorbereitet, mit Schilern zu singen. .407 .651

Ich traue mir zu, ein Gesangsstiick mit meinen Schiilern 6ffentlich aufzufih-

ren, wenn wir vorher genug Zeit zum Uben haben. -648

Ich weil3, dass ich es schaffe, selbst unmotivierte Schiiler fiir das Singen zu 643

begeistern.

Das Singen mit den Schiilern macht mir SpaR. .614

Mir fehlt es an didaktischer Kompetenz, um mit Schiilern zu singen. -.422 -.597

Ich verflige Gber ein ausreichendes Repertoire an Liedern. 451 413

Ich bin in der Lage, neue Lieder nach Noten mit Schiilern zu erarbeiten. .827

Ich bin in der Lage, mich beim Singen auf einem Instrument zu begleiten. .739

Ich fuhle mich sicher beim Anleiten / Dirigieren von Liedern. 490 .570

Ich bin in der Lage, auch ohne Noten ein Lied mit den Schiilern zu erarbeiten. .543

Ich traue mir zu, die gesanglichen Leistungen meiner Schiiler zu beurteilen. 460

Erklarte Gesamtvarianz = 57,9% 21,7% 20,6% 15,6%

Faktorladungen < .40 sind in der Tabelle unterdriickt

Extraktionsmethode: Analyse der Hauptkomponente.

3 Komponenten extrahiert.

Im Folgenden werden die Faktoren wieder inhaltlich beschrieben sowie die Reliabilitatsanaly-
sen dargestellt. Eine Ubersicht ist in der Tabelle 20 zu sehen. Die Reliabilitatsanalysen zei-

gen, dass insgesamt drei reliable Teilskalen vorliegen.

Tabelle 20: Inhaltliche Bedeutung und Reliabilitt der Faktoren ,,Stimmliches Selbstkonzept*

Faktor | Inhaltliche Bedeutung Reliabilitdt (Cronbachs-Alpha)
1 Personenbezogene Singfahigkeiten und Einstellungen 6 Items, a =.876
2 Unterrichtsbezogene Singfdhigkeiten und Einstellungen 6 Items, a =.830
3 Unterrichtsbezogene Liederarbeitungskompetenz 6 Items, a =.775
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Faktor 1: Personenbezogene Singfahigkeiten und Einstellungen (6 Items, a = .876)

Auf den ersten Faktor laden Items, die die Einschatzung der eigenen Singféhigkeiten be-
schreiben (s. Tabelle 21). Neben der F&higkeitseinschatzung beschreibt das dritte Item zudem
eine Einstellung zum Singen. Die sechs Items sind somit der Dimension des personenbezoge-

nen stimmlichen Selbstkonzepts zuzuordnen (vgl. Abbildung 5 in Kapitel 5.1.3).

Die Mittelwerte der Items liegen zwischen 1,30 und 3,64 (negativ formuliertes Items), die
Standardabweichungen zwischen 0,60 und 0,85. Die Mittelwerte sprechen dafir, dass das
stimmliche Selbstkonzept der befragten Lehrer hinsichtlich der personenbezogenen Singfa-
higkeiten und Einstellungen hoch ausgeprégt ist.

Mit einem Cronbachs a von .876 weist die Skala eine hohe Reliabilitat auf. Die Trennschérfen
aller Items liegen tber der Grenze von .30. Das Item ,,Ich kann nicht singen* reprasentiert die
Skala am besten (Trennscharfe .776). Das Item ,,Ich singe gern hat hingegen die geringste
Trennschérfe (.588). Bei Ausschluss dieses Items wiirde sich die Reliabilitdt der Skala aber
nicht erhdhen.

Tabelle 21: Trennscharfen- und Reliabilitadtsanalyse
,Personenbezogene Singfahigkeiten und Einstellungen*

ltem (N = 127) M sD Tre.|.1n- Cronbachs-AI?ha,
scharfe | wenn Item gel6scht
Ich kann bei einem mehrstimmigen Lied einen lan-
geren Abschnitt alleine korrekt mitsingen. (1) 183 0,84 695 854
Ich karm eine vorgegebene Liedmelodie korrekt 158 0,69 714 851
nachsingen. (2)
Ich singe gern. (3) 1,30 0,60 .588 .871
Ich kann nicht singen.* (4) 3,64 0,70 776 .840
Meine S’Flmme ist einfach zu schlecht, um mit Schi- 3.44 0,85 694 854
lern zu singen.* (5)
er.fehlt es a.n musikalischer Kompetenz, um mit 332 0,82 657 860
Schilern zu singen.* (6)
Skala: trifft zu = 1, trifft eher zu = 2, trifft eher nicht zu = 3, trifft nicht zu=4
*negativ formulierte Items wurden fir die Berechnung der Reliabilitat umcodiert

Faktor 2: Unterrichtsbezogene Singfahigkeiten und Einstellungen (6 Items, a = .830)

Auf Faktor 2 laden insbesondere die Items hoch, die die Einschdtzung der unterrichtsbezoge-
nen Fahigkeiten beinhalten, z.B. ,,Ich traue mir zu, im Unterricht mit meinen Schiilern zu sin-
gen® oder ,,Ich fiihle mich gut vorbereitet, mit Schiilern zu singen® (s. Tabelle 22). Das vierte
Item beschreibt zudem die Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf die unterrichtsbezoge-

nen Féahigkeiten. Das flinfte Item erfasst wiederum eine Einstellung in Bezug auf das Singen
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mit Schilern in der Schule. Der Faktor 2 ist folglich der zweiten Dimension des stimmlichen
Selbstkonzepts zuzuordnen, ndmlich dem unterrichtsbezogenen Selbstkonzept (vgl. Abbil-
dung 5 in Kapitel 5.1.3).

Die Mittelwerte der Items liegen zwischen 1,34 und 3,31 (negativ formuliertes Item), die
Standardabweichungen zwischen 0,60 und 0,93. Die Mittelwerte der Items weisen auch hier
darauf hin, dass die Lehrer tGber ein hohes unterrichtsbezogenes stimmliches Selbstkonzept

verfligen.

Mit einem Cronbachs a von .830 weist die Skala eine hohe Reliabilitat auf. Die Trennschérfen
aller Items liegen uber der Grenze von .30. Das Item ,Ich traue mir zu, im Unterricht mit
meinen Schiler zu singen® reprisentiert die Skala am besten (Trennschirfe .693). Das negativ
formulierte Item ,,Mir fehlt es an didaktischer Kompetenz, um mit Schiilern zu singen* hat
hingegen die geringste Trennscharfe (.544). Bei Ausschluss dieses Items wirde sich die Reli-
abilitat der Skala aber nicht erhdhen.

Tabelle 22: Trennscharfen- und Reliabilitatsanalyse
,unterrichtsbezogene Singféhigkeiten und Einstellungen

Trenn- Cronbachs-Alpha,

ezl m sb scharfe | wenn Item geloscht
IFh traue mir zu, im Unterricht mit meinen Schilern zu 134 0,60 693 789

singen. (1)

Ich fihle mich gut vorbereitet, mit Schiilern zu singen. 177 0,66 690 786

(2)

Ich traue mir zu, ein Gesangsstiick mit meinen Schii-
lern 6ffentlich aufzufiihren, wenn wir vorher genug 1,80 0,93 .619 .820
Zeit zum Uben haben. (3)

Ich weil3, dass ich es schaffe, selbst unmotivierte

Schuler fur das Singen zu begeistern. (4) 2,15 0,77 626 798
Das Singen mit den Schiilern macht mir SpaR. (5) 1,45 0,64 .574 .808
Mir fehlt es an didaktischer Kompetenz, um mit Schii- 331 0,75 saa 814

lern zu singen*. (6)

Skala: trifft zu = 1, trifft eher zu = 2, trifft eher nicht zu = 3, trifft nicht zu=4
*negativ formulierte Items wurden fir die Berechnung der Reliabilitat umcodiert

Faktor 3: Unterrichtsbezogene Liederarbeitungskompetenz (6 Items, a = .775)

Der dritte Faktor wird von Items bestimmt, die auf eine unterrichtsbezogene Liederarbei-
tungskompetenz hinweisen (s. Tabelle 23). Ein ausreichendes Liedrepertoire (Item 1) stellt
zunéchst eine Grundvoraussetzung fir das Erarbeiten von Liedern mit Schilern in der Schule
dar. Das zweite und das flinfte Item erfassen zudem die Fahigkeit, neue Lieder nach Noten

oder ohne Noten mit Schilern zu erarbeiten. Eine instrumentale Begleitung (Item 3) ist eben-
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falls bei der Liederarbeitung sinnvoll und kann den Schilern bei der Intonation oder Rhyth-
mik eines Liedes unterstiitzen. Bei der Erarbeitung eines Liedes spielen auch das Anleiten und
das Dirigieren eine Rolle (Item 4). Die Beurteilung der gesanglichen Schulerleistungen (Item
6) kann dazu beitragen, dass die Lehrer bei der Liederarbeitung auf Methoden zurtickgreifen,
die die Singfahigkeiten der Schuler individuell unterstitzen konnen.

Die Liederarbeitungskompetenz kann inhaltlich ebenfalls dem unterrichtsbezogenen stimmli-
chen Selbstkonzept zugeordnet werden, da die Items der Skala Kompetenzeinschatzungen
umfassen, die fir den Singunterricht in der Schule relevant sind. Die Items dieses Faktors
(unterrichtsbezogene Liederarbeitungskompetenz) grenzen sich aber insofern von dem zwei-
ten Faktor (unterrichtsbezogene Singféhigkeiten und Einstellungen) ab, als dass hier keine
allgemeinen unterrichtsbezogenen, sondern ganz spezifische Kompetenzen fur die Liederar-

beitung mit Schulern in der Schule thematisiert werden.

Tabelle 23: Trennscharfen- und Reliabilitatsanalyse
,unterrichtsbezogene Liederarbeitungskompetenz*

ltem (N = 127) M sD TreIm- Cronbachs-AIE)ha,
scharfe | wenn Item gel6scht

Ic.h verflige Uber ein ausreichendes Repertoire an 1,99 0,76 439 761
Liedern. (1)
Ich bin in der Ijage, neue Lieder nach Noten mit Schii- 235 102 508 791
lern zu erarbeiten. (2)
Ich bin in der Lagef mich beim Singen auf einem In- 267 114 514 750
strument zu begleiten. (3)
Ic?h fuhle mich sicher beim Anleiten / Dirigieren von 233 0,83 579 730
Liedern. (4)
Ich F)ln in der Lage,.auch ohne Noten ein Lied mit 219 0,96 516 743
Schilern zu erarbeiten. (5)
Ich "c'raue mir zu, cﬂe gesanglichen Leistungen meiner 247 0,80 519 744
Schuler zu beurteilen. (6)

Skala: trifft zu = 1, trifft eher zu = 2, trifft eher nicht zu = 3, trifft nicht zu=4

Die Mittelwerte der Items liegen zwischen 1,99 und 2,67, die Standardabweichungen zwi-
schen 0,76 und 1,14. Die unterrichtsbezogene Liederarbeitungskompetenz wird damit von den
Lehrern nicht so hoch eingeschétzt, wie die anderen zwei Dimensionen des stimmlichen

Selbstkonzepts.

Mit einem Cronbachs o von .775 hat die Skala eine zufriedenstellende Reliabilitat. Die Trenn-
scharfen aller Items liegen Uber der Grenze von .30. Das Item ,,Ich bin in der Lage, neue Lie-
der nach Noten mit Schulern zu erarbeiten* reprasentiert die Skala am besten (Trennschérfe
.598). Das Item ,,Ich verflige Uber ein ausreichendes Repertoire an Liedern hat hingegen die

geringste Trennscharfe (.439), da es gleichzeitig auf den zweiten Faktor relativ hoch l&dt
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(s. Tabelle 19). Da aber ohne das Wissen und Kennen von Liedern auch keine Liederarbei-
tung moglich ist, wurde das Item aus inhaltlichen Grinden dem dritten Faktor zugeordnet. Bei
Ausschluss dieses Items wirde sich die Reliabilitat der Skala nicht erhéhen.

Nach der Faktorextraktion wurden fur die drei Faktoren ,,personenbezogene Singfahigkeiten
und Einstellungen®, ,unterrichtsbezogene Singfahigkeiten und Einstellungen* und ,uunter-
richtsbezogene Liederarbeitungskompetenz® die dazugehdrigen Faktorwerte durch SPSS be-
rechnet und als neue Variablen abgespeichert. Die neu erhaltenen drei Variablen dienen spéter
einerseits als abhangige Variablen im Allgemeinen Linearen Modell fur die multivariate Vari-
anzanalyse bzw. andererseits als unabhéngige Variablen (Kovariaten) (s. Kapitel 9.6).

8.3.3 Zur Stimmbelastung beim Singen

Zur Erfassung der Stimmbelastung beim Singen wurde eine Skala tiber fiinf Items konstruiert.
Die Items der Skala erfassen zum einen die generelle Stimmbelastung der Lehrer beim Singen

sowie in welchen Bereichen Defizite vorliegen (z.B. Ton- und Dynamikumfang).

Im ersten Schritt wird die Reliabilitat der Skala tberprift (s. Tabelle 24). Die Skala hat mit
einem Cronbachs o von .683 nur eine mindere Reliabilitat. Die Mittelwerte der Items liegen
zwischen 2,32 und 3,25, was darauf hinweist, dass die Lehrer eher wenige Belastungen der
Stimme wahrnehmen. Die Standardabweichungen schwanken zwischen 0,78 und 1,04. Die

Trennscharfen aller Items liegen Gber der Grenze von .30.

Tabelle 24: Trennscharfen- und Reliabilitdtsanalyse ,,Stimmbelastung beim Singen*

ltem (N = 126) M sD Tre.l.'m- Cronbachs-AI?ha,
scharfe | wenn Item gel6scht

Ich .achte b(.e.|m Singen auf die Stimmgesundheit 232 0,80 135 744

meiner Schdler. (1)

!ch bendtige m'ehr Ubung, um meine Stimme sicher 277 1,04 715 478

in der Schule einzusetzen. (2)

Das Singen im Unterricht strengt mich an. (3) 2,85 0,78 .403 .647

Die Schiler singen zu hoch fiir meine Stimmlage. (4) 2,99 0,97 .502 .602

Meine Slng?tlmme ist zu leise fur das Singen mit 325 0,78 470 622

grolRen Schilergruppen. (5)

Skala: trifft zu = 1, trifft eher zu = 2, trifft eher nicht zu = 3, trifft nicht zu=4

Das Item ,,Ich bendtige mehr Ubung, um meine Stimme sicher in der Schule einzusetzen*
représentiert die Skala am besten (Trennschérfe .715). Das Item ,,Ich achte beim Singen auf

die Stimmgesundheit meiner Schiiler* hat hingegen nur eine sehr geringe Trennschérfe (.135).
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Bei Ausschluss dieses Items wirde sich die Reliabilitat der Skala auf .744 erh6hen und damit
einen zufriedenstellenden Wert annehmen. Da das Item sich nicht wie die anderen Items auf
die Stimmbelastung des Lehrers bezieht, sondern auf die Stimmgesundheit der Schiiler, wurde
das Item aus inhaltlichen Griinden aus der Skala ,,Stimmbelastung beim Singen‘ ausgeschlos-

sen.

Fir weitere statistische Analysen wurde die Skala ,,Stimmbelastung beim Singen* zu einer
Variablen zusammengefasst. Hierfur wurde eine Faktorenanalyse mit nur einem voreingestell-
ten Faktor gerechnet. Die Faktorenanalyse ergab eine Varianzaufklarung von 56,6%. Die Ta-
belle 25 zeigt, wie hoch die einzelnen Items auf den Faktor laden.

Nach der Faktorextraktion wurden die dazugehdrigen Faktorwerte durch SPSS berechnet und
unter der neuen Variablen ,,Stimmbelastung beim Singen® in der Datendatei gespeichert. VVor-
teil dieses Verfahrens im Vergleich zu einer Indexbildung lber einen Mittelwertscore ist die
Maglichkeit einer besseren Schatzung aufgrund der Verwendung der Faktorwerte, da die
Items hier aufgrund ihrer entsprechenden Korrelation zum Konstrukt gewichtet werden (vgl.
Bortz & Doring 2006, S. 147). Die neu erhaltene Variable dient spater im Allgemeinen Linea-
ren Modell fir die mehrfaktorielle VVarianzanalyse als abhdngige Variable (s. Kapitel 9.6).

Tabelle 25: Faktorladungen ,,Stimmbelastung beim Singen*

Item Faktor 1
Ich benétige mehr Ubung, um meine Stimme sicher in der Schule einzusetzen. .875
Die Schiiler singen zu hoch fiir meine Stimmlage. .748
Meine Singstimme ist zu leise flir das Singen mit groRen Schiilergruppen. .723
Das Singen im Unterricht strengt mich an. .645

Erklarte Gesamtvarianz = 56,6%
Extraktionsmethode: Analyse der Hauptkomponente.

a. 1 Komponente extrahiert.

8.3.4 Zur Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung

Die Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung wurde anhand von drei Items Uber eine 4-stufige
Skala erfasst. Die Items basieren auf einer Skala zur ,,Erfassung der Zufriedenheit mit Lehr-
veranstaltung und Studium* von Westermann (2010) und wurden fir die Befragung der ehe-

maligen SMS-Teilnehmer entsprechend modifiziert.

Eine Reliabilitatsanalyse tiber die drei Items ergab mit einem Cronbachs a von .860 eine hohe
interne Konsistenz der Skala (s. Tabelle 26). Die Mittelwerte der drei Items liegen zwischen

1,38 und 1,70 und sprechen somit flr eine hohe Zufriedenheit der Lehrer mit der SMS-
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Fortbildung. Durch die hohe Zufriedenheit mit der Fortbildung steigt die Wahrscheinlichkeit,
dass die Fortbildungsinhalte fir sinnvoll erachtet und dementsprechend in der Unterrichtspra-
xis eingesetzt werden. Die Standardabweichungen liegen zwischen 0,50 und 0,71. Die Trenn-
scharfen aller Items liegen ber der Grenze von .30. Das Item ,,Ich wirde das SMS-Projekt

weiterempfehlen® reprasentiert die Skala am besten (Trennscharfe .763).

Tabelle 26: Trennscharfen- und Reliabilitadtsanalyse ,,Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung*

Trenn- Cronbachs-Alpha,

Item (N = 133) M e scharfe | wenn Item geloscht
Ich wiirde das SMS-Projekt weiterempfehlen. (1) 1,38 0,61 .763 .780
Insg_esamt bin ich mit der Teilnahme am SMS-Projekt 150 0,50 762 786
zufrieden. (2)

Ich habe im SMS-Projekt viel fiir das Singen in der 1.70 0,71 699 851

Schule gelernt. (3)

Skala: trifft zu = 1, trifft eher zu = 2, trifft eher nicht zu = 3, trifft nicht zu =4

Fiir weitere statistische Analysen wurde die Skala ,,Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung*
ebenfalls zu einer Variablen zusammengefasst. Die Faktorenanalyse mit nur einem voreinge-
stellten Faktor ergab eine hohe Varianzaufklarung von 78,8%. Die Tabelle 27 zeigt, wie hoch
die einzelnen Items auf den Faktor laden. Nach der Faktorextraktion wurden die dazugehori-
gen Faktorwerte, wie im vorherigen Kapitel beschrieben, durch SPSS berechnet und unter der
neuen Variablen ,,Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung* in der Datendatei gespeichert. Die
neu erhaltene Variable dient spater im Allgemeinen Linearen Modell fir die mehrfaktorielle

Kovarianzanalyse als unabhéngige Variable (Kovariate) (s. Kapitel 9.6).

Tabelle 27: Faktorladungen ,,Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung*

Item Faktor 1
Ich wiirde das SMS-Projekt weiterempfehlen. .902
Insgesamt bin ich mit der Teilnahme am SMS-Projekt zufrieden. .900
Ich habe im SMS-Projekt viel fur das Singen in der Schule gelernt. .861

Erklarte Gesamtvarianz = 78,8%
Extraktionsmethode: Analyse der Hauptkomponente.

a. 1 Komponente extrahiert.
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9 ERGEBNISSE DER FRAGEBOGENERHEBUNG

9.1 Beschreibung der Stichprobe

Zur Beschreibung der Stichprobe wurden unterschiedliche Merkmale der befragten Lehrer
erhoben. Neben dem Teilnahmemodus (Teilnahme an SMS wahrend des Studiums, Referen-
dariats oder berufsbegleitend) wurden das Alter, das Geschlecht sowie Informationen zu mu-
sikalischen Aus- und Fortbildungstatigkeiten erfasst. Relevant fir die Stichprobenbeschrei-
bung sind zudem Details zur aktuellen Berufssituation und zum Arbeitsumfeld der befragten
Lehrer (z.B. Grolie des Kollegiums, Stellenwert von Musik an den Schulen, etc.). Im Folgen-
den wird die Zusammensetzung der Stichprobe beschrieben.

9.1.1 Verteilung der SMS-Teilnehmer nach Teilnahmemodus

Von den 440 Personen, die in der dreijahrigen Projektlaufzeit insgesamt teilnahmen, konnten
138 zur Nachhaltigkeit der SMS-Fortbildung in der Schulpraxis befragt werden. Dies sind
31,4% der ehemaligen Teilnehmer.®” Am Modul ,,Basiskompetenz Stimme** haben hauptsich-
lich Lehramtsstudierende und Lehramtsanwarter teilgenommen sowie einige wenige ausge-
bildete Lehrer. Die Stichprobe der 138 befragten Lehrer untergliedert sich deshalb in die fol-
genden drei Teilstichproben: 63 (45,7%) der befragten Lehrer haben wéhrend des Studiums
an SMS teilgenommen, 69 (50%) im Referendariat und sechs (4,3%) berufsbegleitend.

Verteilung der SMS-Teilnehmer nach Teilnahmemodus
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Abbildung 13: Verteilung der SMS-Teilnehmer nach Teilnahmemodus

57 Von den 440 Teilnehmern waren lediglich 387 Personen per E-Mail erreichbar, so dass sich die tatsachliche
Ricklaufquote auf 35,7% belduft. Das Vorgehen der Probandenakquise wurde in Kapitel 8.2.2 beschrieben.
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9.1.2 Geschlechterverteilung und Altersdurchschnitt

Die Geschlechterverteilung ist eindeutig zugunsten des weiblichen Geschlechts. Die meisten

der Befragten sind weiblich (94,2%), nur acht sind mannlich.

Das Durchschnittsalter der befragten Lehrer liegt bei 30 Jahren (M = 29,6, SD = 6,84). Da die
Alterspanne von 24 bis 61 Jahre reicht, wurde zusatzlich der Altersdurchschnitt fir die drei
Teilnehmergruppen berechnet. Die 63 Teilnehmer, die wahrend ihres Studiums an SMS teil-
genommen haben, sind durchschnittlich 27 Jahre alt (M = 27,17, SD = 4,19). Die 69 Teilneh-
mer, die wahrend ihres Referendariats an SMS teilgenommen haben, sind im Durchschnitt
knapp drei Jahre alter als die Studierenden (M = 29,74 Jahre, SD = 4,38). Wesentlich &lter als
die anderen zwei Teilnehmergruppen sind dagegen die sechs Lehrer, die berufsbegleitend an
SMS teilgenommen haben. Ihr Durchschnittsalter liegt bei 54 Jahren (M = 53,67, SD = 5,92)

und erklart somit die grol3e Altersspanne

9.1.3 Musikalische Aus- und Fortbildungstatigkeiten

Zur Stichprobenbeschreibung wurde des Weiteren die musikalischen Aus- und Fortbil-
dungstatigkeiten der Lehrer erfragt. Diese umfassen die Instrumentalkenntnisse, die Singer-

fahrungen neben SMS und die besuchten Fortbildungen im Bereich Musik.

Instrumentalkenntnisse: Fast zwei Drittel (71,3%) der Befragten geben an, ein Instrument
spielen zu kénnen. Die meisten besitzen Fahigkeiten auf der Gitarre (38,1%) oder auf der FIo-
te (37,1%). Ebenfalls einige konnen Klavier oder Keyboard (29,9%) spielen. Nur wenige be-
sitzen Kenntnisse auf der Geige (6,2%) oder auf Blasinstrumenten (Blechbldser = 6,2%;
Holzblaser = 4,1%). Unter dem Punkt Sonstiges (5,2%) sind Einzelnennungen gefasst wie
Akkordeon oder Schlagzeug (s. Abbildung 14).
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Abbildung 14: Instrumentalkenntnisse

Singerfahrungen neben SMS: Die meisten der befragten Lehrer (43,4%) haben neben der

SMS-Teilnahme keine anderweitigen Singerfahrungen. Etwa 38% haben friher einmal in

einer Band oder in einem Chor gesungen und 18,6% singen aktuell in einer Band oder einem

Chor. In einer offenen Frage konnten zudem andere Singerfahrungen angegeben werden.

Zwolf Personen (9,3%) gaben hier Singerfahrungen an, wie z.B. Gesangsunterricht oder eine

Ausbildung zur Kinderchorleitung.

Singerfahrungen neben SMS (N = 129)
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Abbildung 15: Singerfahrungen neben SMS
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9.1.4 Aktuelle Berufssituation

Die Mehrheit der Befragten (64%) hat die Lehramtsausbildung zum Zeitpunkt der Befragung
bereits vollstandig abgeschlossen und unterrichtet an einer Schule. Knapp 30% sind noch im
Referendariat. Nur 6,6% Uben eine andere Tatigkeit aus oder sind in Elternzeit. Sie wurden in
der Analyse der Daten dennoch beriicksichtigt, da sie nach eigenen Angaben Uber Unter-
richtserfahrungen im Singen mit Kindern verfugen. Die folgenden Fragen zur aktuellen Be-
rufssituation in der Schule haben diese allerdings nicht beantwortet, da sie zum Befragungs-
zeitpunkt nicht als Lehrer tatig waren. Studenten konnten aufgrund ihrer fehlenden Unter-
richtspraxis an der Befragung grundsétzlich nicht teilnehmen.

Klassenstufe: Die meisten Lehrer unterrichten Gberwiegend in der 1. Klasse (23,4%). In der
2. Klasse unterrichten 16,5% der befragten Lehrer, in der 3. Klasse 20,3% und 14,8% unter-
richten in der 4. Klasse. In hdheren Klassenstufen, z.B. in der Realschule oder in Férderschu-
len, die Uber die vierte Klasse hinausgehen, unterrichten 10,9% der Lehrer. Jahrgangsiber-

greifend oder wechselnd in allen Klassenstufen unterrichten weitere 12,5%.

Klassenstufe (N = 128)
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Abbildung 16: Klassenstufe

Kollegium: Die befragten Lehrer unterrichten an unterschiedlich groRen Schulen. Die Grofe
des Kollegiums schwankt von funf bis zu 80 Lehrern. Die Halfte der Lehrer arbeitet an Schu-

len mit einem Kollegium bis zu 15 Lehrern (Median).

Vorhandensein einer Musikfachkraft: Die meisten Lehrer arbeiten an einer Schule, an der
mindestens eine (24%) oder mehrere Fachkrafte (24,8%) im Bereich Musik vorhanden sind.
Inwiefern diese Fachkréfte den tatsachlichen Bedarf an Musikstunden abdecken, ist hiermit
nicht geklart, da aufgrund des Klassenlehrerprinzips auch fachfremde Lehrer Musik unterrich-

ten. Weitere 20,8% der befragten Lehrer geben an, an einer Schule ohne studierte Musikfach-
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kraft zu arbeiten und 30,4% besitzen keine Kenntnisse tber die Anzahl von studierten Musik-
lehrern an ihrer Schule.

Erteilter Musikunterricht: Etwa die Halfte der Befragten (N = 66; 51,2%) unterrichtet das
Fach Musik fachfremd in der Schule. Hiervon unterrichten 35,7% der Lehrer regelmaliig das
Fach Musik, 15,5% dagegen nur unregelmaiig. Weitere 48,8% (N = 56) geben an, dass sie
das Fach Musik nicht erteilen.

Unterrichten Sie das Fach Musik? (N = 129)
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Abbildung 17: Erteilter Musikunterricht

Eine weitere Frage erfasste die wahrgenommene Sicherheit beim Unterrichten des Fachs Mu-
sik. Die Mehrheit (72,7%) von denjenigen, die das Fach Musik unterrichten, fahlt sich dabei
»sicher oder ,.eher sicher”. Knapp 30% geben an, sich beim Unterrichten ,,cher unsicher*

oder ,,unsicher* zu fithlen.

Sicherheit beim Unterrichten des Fachs Musik
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Abbildung 18: Sicherheit beim Unterrichten des Fachs Musik
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Facher im Studium und Beruf: Im Fragebogen wurden zum einen die Facher erfragt, die im
Studium studiert wurden und zum anderen, welche tatsachlich in der Berufspraxis unterrichtet
werden. Es Uberrascht nicht, dass tiberwiegend Deutsch (57,4%) und Mathe (51,9%) studiert
wurde, da diese Pflichtfacher sind, die von jedem Studierenden des Grundschullehramts in
NRW als Studienschwerpunkt oder didaktisches Grundlagenstudium studiert werden miissen
(vgl. MSW NRW — LABG 2002, 813, Abs. 2, S. 2). Ebenfalls h&ufig wurden Sachunterricht
(40,3%) und Religion (37,2%) studiert. Nebenfacher wie Sport (10,1%), Kunst (5,4%) und
Musik (2,3%) geben dagegen nur wenige als Studienfach an. Werken oder Textil werden gar
nicht genannt.

Die geringe Anzahl an Musikstudierenden ist nachvollziehbar, da das SMS-Projekt als Ziel-
gruppe Teilnehmer anvisierte, die gerade nicht das Fach Musik wéhrend ihres Studiums ge-
waéhlt hatten. Doch gerade im Fach Musik ist in der unten stehenden Abbildung 19 die gréiite
Diskrepanz zwischen Studiums- und Unterrichtsfach in der Berufspraxis zu erkennen. Uber
die Halfte aller Befragten (51,2%) unterrichtet das Fach Musik in der Schule, obwohl sie kein
adaquates Studium flr das Fach vorweisen kdnnen. Durch die SMS-Teilnahme kann aller-
dings davon ausgegangen werden, dass die befragten Lehrer ein erhhtes Interesse an Musik
haben und aus diesem Grund bei Musiklehrermangel als sogenannte ,,Neigungslehrer* fiir das

Fach Musik bevorzugt eingesetzt werden.

In den Fachern Sport und Kunst ist ein &hnlich schlechtes Verhaltnis zwischen studiertem
Fach und tatsachlichem Unterrichtsfach auszumachen. Dies spricht fiir die Notwendigkeit von

QualifizierungsmaRnahmen in den Nebenféachern und besonders im Bereich Musik.
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Abbildung 19: Facher im Studium und Beruf
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Musik in den Schulen — Stellenwert, Ausstattung und Musikangebote

Um das Arbeitsumfeld der befragten Lehrer zu beschreiben, wurden der Stellenwert von Mu-
sik, die Ausstattung im Fach Musik und die Musikangebote der Schulen erfasst.

Stellenwert von Musik: Der Stellenwert von Musik an den Schulen wird von der Halfte der
Befragten (50,8%) als ,,mittel* eingeschitzt. Uber 30% geben sogar an, dass sie den Stellen-
wert von Musik als ,,gering® einschétzen. Als ,,hoch* bezeichnen nur 15,5% der Befragten
den Stellenwert. Wenige der Lehrer (2,4%) sind der Meinung, dass Musik an ihrer Schule
keinen Stellenwert besitzt.
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Abbildung 20: Stellenwert von Musik

Ausstattung im Fach Musik: Uberwiegend geben die Befragten an, dass der Musikraum
ihrer Schule ,,sehr gut“ oder ,,gut* (63,5%) ausgestattet sei. Als ,,mittelméafBig* oder ,,schlecht*
wird der Musikraum von 35,5% beurteilt. Die Ausstattung mit Musikinstrumenten wird &hn-
lich eingeschétzt: 66,1% beurteilen die Musikinstrumente an ihrer Schule als ,,sehr gut oder
»gut®, 33,9% als ,,mittelmafBig™ oder ,,schlecht”. Das Lehrwerk bzw. andere Unterrichtsmate-
rialien werden dagegen schlechter beurteilt. Nur 38,8% geben an, dass die Ausstattung in die-
sem Bereich ,,sehr gut* oder ,,gut* sei, 61,2% beurteilen das Lehrwerk als ,,mittelmaBig* oder

,,schlecht®.

Musikangebote: Von 129 geben 85 Lehrer (65,9%) an, dass neben dem Musikunterricht
noch weitere Musikangebote an den Schulen stattfinden. Dies betrifft meistens einen Schul-
chor (47,1%) oder ein Instrumentalangebot (42,4%), wie z.B. Gitarre- oder Flétenunterricht

bzw. Band- oder Orchesterprojekte. Kooperationen mit Musikschulen finden in 21,2% der
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Schulen statt. Diese kénnen in Form von Instrumentalunterricht sein oder durch die Uber-

nahme des reguldren Musikunterrichts durch einen Musikschullehrer.

Weitere 15,3% der Lehrer berichten von musikpadagogischen Projekten an ihren Schulen, wie
z.B. JeKi, Jekiss oder auch eine selbstfinanzierte Fortflihrung von Singen macht Sinn. Eben-
falls genannt werden Musical- oder Theaterprojekte (12,9%), Tanzangebote (9,4%), ein re-
gelmaliges Schulsingen (5,9%) und sonstige Angebote (7,1%).

Etwa 11% der genannten Musikangebote werden von den ehemaligen SMS-Teilnehmern
(n=9) erteilt. Dies geschieht tiberwiegend in Form von der Leitung eines Chors oder der
Ausrichtung eines gemeinsamen Schulsingens, weniger durch das Angebot einer Tanz- oder
Musical-AG.
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Abbildung 21: Musikangebote der Schulen
9.1.5 Zusammenfassung

= |nsgesamt wurden 138 Personen zu der Nachhaltigkeit von SMS befragt. Hiervon sind
94,2% weiblich. Die befragten Lehrer sind zwischen 24 und 61 Jahre alt (M = 29,61).

= Die Mehrheit der Befragten (64%) hat die Lehramtsausbildung vollstdndig abge-
schlossen und unterrichtet an einer Schule. Knapp 30% sind noch im Referendariat.

= Fast zwei Drittel der befragten Lehrer kénnen ein Instrument spielen. Singerfahrungen
neben der SMS-Fortbildung haben 61,6%.

= Etwa die Halfte der befragten Lehrer (48,8%) arbeitet an einer Schule, an der mindes-
tens eine oder mehrere Fachkrafte in Musik vorhanden sind.

= Aufgrund des Klassenlehrerprinzips unterrichten die Lehrer viele Facher fachfremd.
Besonders in den Nebenfachern wie Sport, Kunst und Musik ist die gréi3te Diskrepanz
zwischen Studiums- und Unterrichtsfach in der Berufspraxis. Etwa die Halfte der Be-
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fragten (51,2%) unterrichtet das Fach Musik ohne entsprechende Ausbildung. Etwa
30% fuhlt sich dabei ,,eher unsicher oder ,,unsicher. Dies spricht fir die Notwendig-
keit von Qualifizierungsmalinahmen.

= Nur 15,5% der befragten Lehrer bezeichnen den Stellenwert von Musik an ihrer Schu-
le als ,,hoch*.

= Die Ausstattung im Fach Musik wird Uberwiegend als ,,sehr gut* oder ,,gut* einge-
schatzt. Mit der Ausstattung des Musikraums sind die meisten zufrieden (63,5%),
ebenso mit den vorhandenen Musikinstrumenten (66,1%). Die Ausstattung an Lehr-
werken und Unterrichtsmaterialien wird dagegen Uberwiegend als ,,mittelmaRig* oder
,Schlecht beurteilt (61,2%).

= An 65,9% der Schulen finden neben dem Musikunterricht auch noch andere musikali-
sche Aktivitaten statt wie ein Schulchor oder ein Instrumentalangebot.
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9.2 Zur SMS-Fortbildung: Bewertungen und Empfehlungen

9.2.1 Der Nutzen der SMS-Inhalte

Der Nutzen der SMS-Inhalte aus Sicht der Schulpraxis

Um zu spezifizieren, welche SMS-Inhalte sich im Schulalltag als niitzlich oder weniger nitz-
lich fur die Lehrer erweisen, wurden die einzelnen Inhalte der SMS-Fortbildung Uber eine
Skala von 1 = ,sehr niitzlich zu 4 = ,,gar nicht niitzlich“ bewertet. Die Bewertung wird je-

weils tiber den Mittelwert dargestellt.

Am nitzlichsten erscheint den Lehrern die Erweiterung ihres Repertoires an Liedern
(M =1,63, SD = 0,68) sowie an Methoden (M = 1,71, SD = 0,70). Darunter sind z.B. Metho-
den und Herangehensweisen bei der Vermittlung eines Liedes zu verstehen. Ebenfalls nitz-
lich wird die Stimmbildung in spielerischer Form fir Kinder (M = 1,86, SD = 0,84) sowie die
eigene Stimmbildung (M = 1,93, SD = 0,80) empfunden. Als ,.,eher niitzlich“ werden die
Ubungen zum Dirigieren (M = 2,04, SD = 0,80) und die Informationen zur (Kinder-)Stimme
eingeschatzt (M = 2,13, SD = 0,81). Als ,,weniger niitzlich empfinden die Lehrer die Musik-
theorie (M = 2,69, SD = 0,76), obwohl dies auch ein Aspekt ist, der als fehlender Inhalt der
SMS-Fortbildung genannt wird (s. Kapitel 9.2.4). Dies kdnnte ein Hinweis darauf sein, dass

die Teilnehmer unterschiedliche Erwartungen an das Thema hatten.

Der Nutzen der SMS-Inhalte aus Sicht der Schulpraxis

Erweiterung des Liedrepertoires (N = 134)

Erweiterung des Methodenrepertoires (N = 136)
Stimmbildung in spielerischer Form fiir Kinder (N = 135)
Eigene Stimmbildung (N = 134)

Ubungen zum Dirigieren / Singleitung (N = 135)

Theorie und Informationen zur (Kinder-)Stimme (N = 134)

Musiktheorie (N = 134)
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sehr niitzlich gar nicht niitzlich

Abbildung 22: Der Nutzen der SMS-Inhalte aus Sicht der Schulpraxis
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Der Nutzen der SMS-Inhalte Gber drei Messzeitpunkte (MZP)

Der Nutzen der SMS-Inhalte wurde insgesamt tiber drei Zeitpunkte erfragt: zur Kursmitte, am
Ende der Fortbildung und ein drittes Mal in der Schulpraxis. So kann abschlieRend Gberprift
werden, ob die Konzeption der SMS-Fortbildung fir den Schulalltag sinnvoll erscheint.

Tabelle 28: Der Nutzen der SMS-Inhalte Uber drei MZP

Item N MzP1 | MzP2 | MzP 3 F df p n?

Erweiterung des Liedrepertoires 31 1,26 1,19 1,45 2,158 | 1,527 n.s. .067

Erweiterung des Methodenreper- | 5, | 4 Jg | 953 | 171 | 4243 | 2 | 019 | .124

toires

Stimmbildung in spielerischer 31 | 1,42 | 1,29 | 1,97 |[19031| 2 | .000 | .388

Form fur Kinder

Ubungen zum Dirigieren 28 1,79 1,75 2,18 4,104 2 .022 132

Eigene Stimmbildung 23 1,61 1,48 2,00 4,680 2 .014 175

Th_eorle un.d Informationen zur 31 1,77 1,94 2.29 6,374 5 003 175

(Kinder-)Stimme

Musiktheorie 29 2,21 2,10 2,69 9,359 2 .000 .251
Skala: 1 = sehr nitzlich, 2 = eher nitzlich, 3 = weniger niitzlich, 4 = gar nicht niitzlich

In der Tabelle 28 wird deutlich, dass die einzelnen Inhalte aus der Schulpraxis heraus signifi-
kant weniger nutzlich beurteilt werden als wéhrend oder am Ende der Projektteilnahme.
Hiermit ist nicht der Skalenpunkt ,,weniger niitzlich“ gemeint, sondern die generelle Ver-
schlechterung der Mittelwerte. Eine Ausnahme ist die Erweiterung des Liedrepertoires, die
auch aus der Praxis heraus konstant als sehr nitzlich eingeschatzt wird. Das Ergebnis ging
auch aus den Interviews hervor (vgl. Kapitel 7.3.6). Das, was die Lehrer am meisten in der

Schulpraxis einsetzen und umsetzen, ist das in der SMS-Fortbildung erlernte Liedrepertoire.

9.2.2 Fortbildungsbewertung nach Schulnoten

Die Lehrer wurden gebeten, die SMS-Fortbildung und ihren Vokalpadagogen im Ruckblick
aus der Schulpraxis heraus mit Schulnoten zu bewerten. Die VVokalpadagogen werden durch-
schnittlich zwischen sehr gut und gut mit einer Note von 1,69 (SD = 0,74) bewertet. Die
SMS-Fortbildung wird insgesamt ebenfalls gut mit einer Durchschnittsnote von 1,90 (SD =
0,62) bewertet.

Die Fortbildungsbewertung nach Schulnoten ist ein Item, das ebenfalls Gber drei Messzeit-
punkte erhoben wurde. 30 Personen haben die SMS-Fortbildung zu allen drei Zeitpunkten
beurteilt. Zur Kursmitte wurde die Fortbildung durchschnittlich mit 1,87 beurteilt, nach Ab-

schluss der Fortbildung mit 1,75 und aus der Schulpraxis heraus mit der Schulnote 2,00. Ein
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statistischer Vergleich dieser Mittelwerte zeigt keinen Unterschied in der Beurteilung, d.h. die
Fortbildung wurde (ber die drei Zeitpunkte hinweg konsistent als ,,gut” bewertet.

Tabelle 29: SMS-Bewertung tber drei MZP

Item N | MzP1|MzP2 | MZP3 | F df p n?
SMS-Bewertung 30 1,87 | 1,75 | 200 | 2662 | 2 ns. | .084

9.2.3 Gewinne und Erfahrungen

Die ehemaligen Teilnehmer wurden in einer weiteren Frage gebeten, aus ihrer heutigen Sicht
zu beurteilen, welches die wichtigsten Gewinne und Erfahrungen sind, die sie aus der SMS-
Fortbildung flr ihre Unterrichtspraxis mitnehmen konnten. Auf diese Frage antworteten ins-
gesamt 98 Teilnehmer. Die Frage war offen formuliert, so dass die Antworten im Nachhinein

Kategorien zugeordnet wurden. Mehrfachantworten waren in diesem offenen Frageformat
moglich.

Gewinne und Erfahrungen (N = 98)

40 ' 34,7

in Prozent

Abbildung 23: Gewinne und Erfahrungen

Als wichtigsten Gewinn nennen 35,7% der Teilnehmer, Kenntnisse der Liedmethodik und
Didaktik gewonnen zu haben. Fast ebenso haufig wird die Erweiterung des Liedrepertoires
mit 34,7% als wichtigster Gewinn wahrgenommen. An dritter Stelle nennen die Teilnehmer
mit 29,6% die Gewinnung von Selbstvertrauen beim Singen. Im Mittelfeld liegen Erfahrun-
gen wie Einsing- und Stimmubungen (17,3%), die Ausbildung der eigenen Singstimme

(16,3%), Erfahrungen im Dirigieren (14,3%) und die Entwicklung von Freude am Singen mit
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Kindern (11,2%). Weniger genannt werden die Erweiterung des Wissens zum Singen mit
Kindern (9,2%), der hohe Praxisbezug der Ubungen und Lieder (7,1%) sowie die Liedbeglei-
tung (5,1%). Sonstige Gewinne und Erfahrungen (13,3%) sind z.B. die Erkenntnis, wie wich-
tig Musik und Singen fur Kinder ist oder Kenntnisse der Musiktheorie.

9.2.4 Fehlende Inhalte der SMS-Fortbildung

Eine weitere Frage evaluierte, welche Inhalte den Lehrern ruckblickend aus ihrem Schulalltag
heraus in der SMS-Fortbildung fehlen. Diese Frage war offen formuliert. Die Antworten von
insgesamt 79 Befragten wurden im Nachhinein kategorisiert. Mehrfachantworten waren mog-
lich.

Am meisten fehlt den Lehrern im Rickblick ein groRerer Praxisbezug (24,1%) wéhrend der
SMS-Fortbildung. Sie wiinschen sich mehr brauchbare Stundenbeispiele, die sie direkt in der
Praxis umsetzen koénnen. An zweiter Stelle wird der fehlende Einsatz von Instrumenten
(20,3%) beméngelt. Ein ebenso groRer Anteil (20,3%) gibt allerdings an, dass ihnen keine
Inhalte wéhrend der SMS-Fortbildung fehlten. Dies wird an dieser Stelle noch einmal hervor-
gehoben, da vermutet werden kann, dass dieser Anteil wahrscheinlich sogar noch héher liegt,
da die Frage hauptsachlich von denjenigen beantwortet wurde, denen Inhalte fehlten. Andere,
die mit der inhaltlichen Ausrichtung der Fortbildung zufrieden sind, haben héchstwahrschein-
lich auf diese Frage nicht geantwortet. Dies ist ein Hinweis, dass das Modul ,,Basiskompetenz
Stimme* als ein umfassendes und inhaltlich gut strukturiertes Fortbildungsprogramm fiir das

Singen in der Grundschule angesehen werden kann.

Weitere 17,7% der Teilnehmer hétten sich fur den Schulunterricht ein noch gréReres Liedre-
pertoire erhofft. Wie aus der vorherigen Frage hervorging, ist die Erweiterung des Liedreper-
toires in Augen der SMS-Teilnehmer auch fir die Unterrichtspraxis am relevantesten. Im
Nachhinein fehlt es 12,7% der Teilnehmer an Wissen im Bereich Musiktheorie. Um das Fach
Musik in der Schule unterrichten zu kdnnen, hétten sich 6,3% der Teilnehmer auch andere
Themen neben dem Singen gewdinscht. Die gro3e Kategorie ,,Sonstiges™ (19%) zeigt die He-
terogenitat in dem Antwortverhalten der Lehrer. Unter diesem Punkt sind beispielsweise
Themen subsumiert wie die ,,Starkung der eigenen Kompetenz®, die Vertiefung des ,,Dirigie-
rens®, ein ,,Handout zur Erinnerung der Fortbildungsinhalte® oder ein ,,groBerer Bezug der
Fortbildung zum Lehrplan®. Die Nennungen liegen hier alle unter der 5%-Marke und wurden

aus diesem Grund zusammengefasst.
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Fehlende Inhalte (N = 79)
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Abbildung 24: Fehlende Inhalte

9.2.5 Zur Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung

Die Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung wurde anhand von drei Items (ber eine Skala von

1 = trifft zu*“ bis 4 = _trifft nicht zu“ erfasst. Die drei Items basieren auf einer Skala von

Westermann (2010) zur ,Erfassung der Zufriedenheit mit Lehrveranstaltung und Studium®

und wurden fiir die Befragung der ehemaligen SMS-Teilnehmer entsprechend modifiziert.

Insgesamt bin ich mit der Teilnahme am

Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung

SMS-Projekt zufrieden (N = 137) 97,1 2,9
Ich wiirde das SMS-Projekt
weiterempfehlen (N = 136) 94,9 51
Ich habe im SMS-Projekt viel fir das Singen
in der Schule gelernt (N = 134) 87,3 12,7

40% 60% 80% 100%

B Zustimmung Ablehnung

Abbildung 25: Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung

Fur eine Ubersichtlichere Darstellung der Ergebnisse wurden die Antworten der Lehrer in die

Kategorien ,,Zustimmung® (,trifft zu“ und ,.trifft eher zu“) und ,,Ablehnung* (,.trifft eher

8 Eine Reliabilitéitsanalyse iiber die drei Items ergab mit einem Cronbachs a von .860 eine hohe interne Konsis-

tenz der Skala (vgl. Kapitel 8.3.4).
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nicht zu“ und ,.trifft nicht zu*) zusammengefasst. Die Abbildung 25 zeigt, dass 97,1% der
Teilnehmer insgesamt zufrieden mit der Teilnahme am SMS-Projekt sind. Knapp 95% wir-
den das SMS-Projekt sogar weiterempfehlen. Eine grof3e Mehrheit der Lehrer (87,3%) stimmt
der Aussage zu, im SMS-Projekt viel fur das Singen in der Schule gelernt zu haben.

9.2.6 Der richtige Zeitpunkt einer musikpadagogischen Fortbildung — Studium, Refe-
rendariat oder berufsbegleitend?

Die SMS-Fortbildung wurde in der Lehramtsausbildung sowohl wéhrend des Studiums als
auch im Rahmen des Referendariats angeboten. Ebenso konnten bereits ausgebildete Lehrer
berufsbegleitend an der Fortbildung teilnehmen. Es stellt sich abschlieRend die Frage, in wel-
cher beruflichen Lebensphase eine solche musikpadagogische Fortbildung sinnvoll erscheint
bzw. den grofiten Nutzen fir die Teilnehmer erbringt.

Die meisten SMS-Teilnehmer (39,9%) bevorzugen eine Teilnahme an einer musikalischen
Fortbildung wie SMS wahrend ihres Studiums. Eine Teilnahme wahrend des Referendariats
praferieren 35,4% der Befragten. Etwa ein Viertel (24,5%) gibt an, am ehestens berufsbeglei-

tend an einer musikalischen Fortbildung teilzunehmen.

Zu welchem Zeitpunkt wiirden Sie am ehesten an einer
musikalischen Fortbildung wie SMS teilnehmen? (N = 130)

B Studenten M Referendare Lehrer

50

40

30 +

in Prozent

20 -~

10 -

im Studium (39,9%) im Referendariat (35,4%) berufsbegleitend (24,5%)

Abbildung 26: Praferenz flr den Zeitpunkt einer Fortbildungsteilnahme

Die Abbildung 26 verdeutlicht darlber hinaus, welche Teilnehmer von SMS (Studenten,
Lehramtsanwaérter oder Lehrer) welche berufliche Phase fir eine Fortbildung bevorzugen. Es
ist zu erkennen, dass die meisten Befragten diejenige Phase wahlen, in der sie auch an SMS
teilgenommen haben. Zum Beispiel bevorzugen insgesamt 39,9% der Befragten eine Fortbil-

dung wahrend des Studiums. Diese 39,9% setzen sich zusammen aus einem grof3en Teil von
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Teilnehmern, die wahrend des Studiums an SMS teilgenommen haben (29,2% Studenten),
wenigen Lehramtsanwaértern (9,2%) und Lehrern (1,5%).

In einer weiteren Frage wurden die Lehrer darum gebeten, ihre Praferenz fir den Zeitpunkt
einer Fortbildungsteilnahme zu begriinden. Die Frage war offen formuliert, so dass die Lehrer
ihre Begriindungen frei eintragen konnten. Mehrfachantworten waren moglich. Nach Durch-
sicht der Antworten konnten die vier Kategorien ,,Zeitfaktor®, ,,Praxisbezug®, ,,Vorbereitung

fiir Referendariat® und ,,hohere Einstellungschancen® identifiziert werden.

Den Besuch einer Fortbildung als ausgebildeter Lehrer bevorzugen 32 Personen. Die berufs-
begleitende Teilnahme beinhaltet vor allem den Vorteil der sofortigen Umsetzung der gelern-
ten Inhalte in der Praxis (n = 30). Der Faktor Zeit wird von sieben Personen genannt.

Griinde fiir die Praferenz des Teilnahmezeitpunkts

W im Studium (N = 44) M im Referendariat (N = 42) im Beruf (N = 32)
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Zeitfaktor Praxisbezug Vorbereitung fir hohere
Referendariat  Einstellungschancen

Abbildung 27: Griinde flr die Praferenz des Teilnahmezeitpunkts

Die Abbildung 27 stellt die Griinde fiir die Praferenz nach Fortbildungszeitpunkt in absoluten
Zahlen dar. 44 Teilnehmer préferieren eine Teilnahme im Studium, da in dieser Ausbildungs-
phase ihrer Meinung nach (noch) geniigend Zeit (n = 40) fir eine Fortbildungsteilnahme vor-
handen ist und die Praxisanteile der Fortbildung auf das anstehende Referendariat vorbereiten

(n =5). Die Erhdhung der Einstellungschancen wird nur von einer Person als Grund genannt.

Eine Teilnahme im Referendariat préferieren 42 Personen. Das Referendariat bietet den Vor-
teil, dass bereits ein hdherer Praxis- bzw. Anwendungsbezug (n = 36) als im Studium besteht.
Den Faktor Zeit nennen dagegen nur sieben Personen. Ein weiterer Grund, der allerdings nur
von sehr Wenigen angegeben wird, ist die Erhéhung der Einstellungschancen bei einer Teil-

nahme im Referendariat (n = 3).
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9.2.7 Zusammenfassung

= Am nutzlichsten fir ihren Schulalltag erscheint den Lehrern die Erweiterung ihres
Lied- (M =1,63) und Methodenrepertoires (M = 1,71).

= Aus dem Schulalltag heraus werden die SMS-Inhalte signifikant ,,weniger* niitzlich
eingeschatzt als zum Fortbildungsende. Eine Ausnahme ist die Erweiterung des Lied-
repertoires, die konstant iber alle drei Messzeitpunkte als am relevantesten von den
Lehrern flr ihre Unterrichtspraxis eingeschétzt wurde.

= Die SMS-Fortbildung wurde zu allen drei Messzeitpunkten konstant mit gut bewertet.
Die Teilnehmer sind insgesamt zufrieden mit der Fortbildung (Zustimmung: 97,1%).

= Als wichtigsten Gewinn der SMS-Fortbildung nennen die Teilnehmer, Kenntnisse der
Liedmethodik und Didaktik (35,7%) gewonnen zu haben. Fast ebenso haufig wird die
Erweiterung des Liedrepertoires (34,7%) als wichtigste Erfahrung wahrgenommen.

= Am meisten fehlt den Lehrern im Rickblick ein groRerer Praxisbezug (24,1%) der
SMS-Fortbildung. Sie wiinschen sich fur den Schulalltag mehr brauchbare Stunden-
beispiele, die sie direkt umsetzen kdnnen. An zweiter Stelle wird beméngelt, dass in
der SMS-Fortbildung keine instrumentalen Fahigkeiten zur Liedbegleitung vermittelt
wurden (20,3%).

= Die meisten Lehrer (40%) bevorzugen eine Teilnahme an einer musikalischen Fortbil-
dung wie SMS wahrend des Studiums, da sie ihrer Meinung nach hier noch die meiste
Zeit zur Verfligung haben und sich hiermit auf das anstehende Referendariat vorberei-
ten konnen.



170 Ergebnisse der Fragebogenerhebung

9.3 Zum Singen in der Schule

9.3.1 Haufigkeit des Singens

Die Haufigkeit des Singens wurde von den Lehrern uber eine 6-stufige ordinale Skala von
,mehrmals am Tag" bis ,,gar nicht* eingeschatzt. Die Ergebnisse zeigen, dass nur 7,3% der
befragten Lehrer ,,mehrmals am Tag* mit ihren Schiilern singen. Etwa 23% geben an, ,,cinmal
am Tag® im Unterricht zu singen. Die meisten der Lehrer (40,1%) singen dagegen ,,mehrmals
die Woche*. Die Antwortvorgabe ,,einmal die Woche* wahlen 13,9% der Befragten und ,,we-
niger als einmal die Woche® 11,7%. Nur 3,6% der Befragten berichten, dass sie ,,gar nicht*
mit ihren Schilern im Unterricht singen. Die Daten lassen allerdings keine Aussage dartiber

zu, wie lange die Singeinheiten jeweils dauern.

Wie oft singen Sie mit lhren Schiilern im
Unterricht? (N = 137)
50
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Abbildung 28: Haufigkeit des Singens

Die Haufigkeit des Singens wurde von den Lehrern zudem zu der Haufigkeit des Singens an-
derer Lehrer ihrer Schule in Bezug gesetzt. Uber die Hilfte (,.trifft zu“ und , trifft eher zu* =
56,8%) der Lehrer meinen, dass sie haufiger mit ihren Schulern singen als andere Lehrer ihrer
Schule. Dagegen sagen 43,2% (,,trifft eher nicht zu“ und , trifft nicht zu*), dass sie im Ver-

gleich zu anderen Lehrern nicht haufiger singen.
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Im Vergleich zu anderen Lehrern meiner Schule singe ich
haufiger mit den Schiilern (N = 125)
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Abbildung 29: Haufigkeit des Singens im Vergleich zu anderen Lehrern

Singanlasse: Fir die Erfassung der Singanldsse wurden im Fragebogen insgesamt zehn Sing-

gelegenheiten vorgegeben, deren Haufigkeit die Lehrer anhand einer Skala von 4 = ,,oft* bis

1= ,nie* beurteilten. Es bestand zudem die Moglichkeit, weitere Singanlésse in einem freien

Feld einzutragen. Aufgrund einer besseren Ubersichtlichkeit wird die Haufigkeit der Singan-

lasse mithilfe des berechneten Mittelwerts dargestellt, obwohl eine ordinale Skala zugrunde

liegt (s. Tabelle 30). Je héher der Mittelwert ist, desto haufiger wird zu dem jeweiligen Anlass

gesungen.

Tabelle 30: Singanlasse

Item: Ich singe mit den Schiilern... N M SD
zum Geburtstag eines Schilers 130 3,87 0,44
regelmaRig als Ritual 129 3,29 0,99
passende Lieder zu den Jahreszeiten 130 3,20 0,89
passend zum Thema einer Stunde 130 3,12 0,77
wenn die Schiler es sich wiinschen 125 3,06 0,80
zum Spal} 126 2,96 0,77
zum Ausgleich 127 2,63 0,86
zur Férderung der Klassengemeinschaft 127 2,55 0,96
um Aufmerksamkeit zu erzeugen 125 2,23 1,06
weil es im Lehrplan steht 123 1,93 1,00

Skala: oft =4, manchmal = 3, selten =2, nie=1

Am héufigsten singen die Lehrer zum Geburtstag eines Schiilers (M = 3,87). Ebenfalls oft

findet in der Schule das ritualisierte Singen (M = 3,29), z.B. zu Beginn einer Stunde, statt.

Auch passende Lieder zu den Jahreszeiten (M = 3,20) bzw. passend zum Thema einer Stunde
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(M = 3,12) werden noch relativ hdufig gesungen. ,,Manchmal* werden Lieder gesungen, wenn
die Schuler es sich wiinschen (M = 3,06) oder einfach zum Spal} (M = 2,96). ,,Seltener* wer-
den Lieder zum Ausgleich (M = 2,63), zur Forderung der Klassengemeinschaft (M = 2,55)
oder um Aufmerksamkeit (M = 2,23) zu erzeugen, gesungen. Am wenigsten wird gesungen,
weil es im Lehrplan steht (M = 1,93). Sonstige Singanlésse, die von den Lehrern genannt
werden, sind: zur Sprachforderung, Vorgabe im Lehrwerk, projektbezogenes Singen (z.B.
Musicalprojekt, Gestaltung von Schulfesten) oder bei anderen Aktivitaten (z.B. malen).

Einfluss auf die Singh&ufigkeit

Etwa 29% der Lehrer geben an, dass sie nur einmal die Woche bis gar nicht mit ihren Schi-
lern singen (vgl. die Frage zur ,Haufigkeit des Singens“ am Anfang des Kapitels). Im Fol-
genden soll deshalb der Frage nachgegangen werden, inwiefern die vorhandene Zeit im
Schullalltag, das Unterrichtsfach oder andere Griinde die Singhéufigkeit beeinflussen. 5

Vorhandene Zeit im Schulalltag: Im Schulalltag kann es schnell passieren, dass durch Lehr-
plandruck oder andere Verpflichtungen nur wenig Zeit fur das Singen im Unterricht bleibt.
Aus diesem Grund wurde mit dem folgenden Item erfragt, inwiefern die vorhandene Zeit im
Schulalltag die Haufigkeit des Singens beeinflusst. Die Aussage ,,Ich wiirde mit den Schiilern
gerne haufiger singen, aber der Schulalltag lasst mir keine Zeit* wurde von den Lehrern auf

einer Skala von , trifft zu“ = 1 bis ,trifft nicht zu* = 4 eingeschatzt.

Ich wiirde mit den Schiilern gerne haufiger singen, aber
der Schulalltag lasst mir keine Zeit (N = 129)
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Abbildung 30: Vorhandene Zeit im Schulalltag

8 An dieser Stelle werden ausschlieBlich deskriptive Daten anhand von Haufigkeitsbeschreibungen dargestellt.
Die Einflussfaktoren auf die Haufigkeit des Singens wurden ebenfalls mit bivariaten Verfahren untersucht.
Dies wird erst an spéterer Stelle der Arbeit vorgestellt (s. Kapitel 9.6.2).
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Knapp zwei Drittel (72,9%) der Befragten geben an, dass sie gerne haufiger mit den Schulern
singen wiirden (,trifft zu“ und ,.trifft eher zu*), aber der Schulalltag ihnen keine Zeit dafiir
lasst. Etwa 27% stimmen der Aussage dagegen nicht zu (, trifft eher nicht zu* und , trifft nicht
zu).

Fachabhangigkeit: Die Fachabhangigkeit als Einflussfaktor auf die Haufigkeit des Singens
im Schulalltag wurde anhand von zwei Fragen erfasst. Zum einen sollten die Lehrer im Fra-
gebogen angeben, in welchem Fach sie am haufigsten und zum anderen, in welchem Fach sie
am wenigsten singen. In einem weiteren Feld konnte jeweils die Begriindung der Antwort frei
eingetragen werden. Die freien Antworten wurden wiederum kategorisiert. Mehrfachangaben

waren mdglich.
In welchem Fach singen Sie am haufigsten und warum?

Die meisten Lehrer singen im Fach Musik (31,8%) am haufigsten, gefolgt von Religion
(19,4%) und Englisch (18,6%). Etwa 12% geben an, im Deutschunterricht am hdufigsten zu
singen. Im Sachunterricht singen 9,3% am haufigsten und im Fach Mathe immerhin noch
5,4% (s. Abbildung 31).

Folgende Begriindungen werden von den Lehrern zur Fachabhangigkeit des Singens genannt:
In Bezug auf das Fach Musik werden berwiegend fachliche Griinde angeflhrt, z.B. ,,weil es
zum Fach dazu gehort™ bzw. es ,,das Fach voraussetzt®. Hinsichtlich Religion werden eben-
falls mehrheitlich fachliche Grinde genannt. Die Lehrer nutzen das Singen im Religionsunter-
richt, um ,,Inhalte zu vertiefen und zu festigen*. Zudem besitzen die Lehrer hier ein umfang-
reiches Repertoire religitser Lieder, das sich gut zum Singen im Unterricht eignet. Im Fach
Englisch wird Uberwiegend zur Sprachférderung gesungen. Auch hier erscheint den Lehrern
das Singen thematisch passend sowie motivationsfordernd fur den Erwerb der Fremdsprache.
Im Deutschunterricht stehen zeitliche Aspekte im Vordergrund. Das Fach Deutsch hat als
Hauptfach eine gréRere Stundenzahl in der Woche, so dass die Lehrer sich hier eher die Zeit
fur Singaktivitaten nehmen kénnen. Zudem kennen die Lehrer viele passende Lieder, die in-
haltlich gut im Deutschunterricht eingesetzt werden kénnen. Auch der Sachunterricht (9,3%)
eignet sich nach Aussagen einiger zum Singen. Hier stehen ebenfalls die inhaltlichen Anknip-
fungspunkte im Vordergrund. Das Fach Mathe wird zwar nicht sehr hdufig genannt (nur
5,4%), nach Meinung der Lehrer eignet sich allerdings besonders der Anfangsunterricht in
dem Fach zum Singen, z.B. bei der Einfihrung von Zahlen. Ebenfalls ein Grund fir dieses

Fach ist das Singen von Liedern zur Auflockerung nach einer anstrengenden Arbeitsphase.



174

Ergebnisse der Fragebogenerhebung

in Prozent

40

30 -~

20 -

10 -

In welchem Fach singen Sie am haufigsten? (N = 129)
31,8
19,4 18,6
11,6
9,3
1
I l 5'4 4’7
N Q RS X & e 2
& d ¥ & & F &
¢ <& N 5 9
é\\)
(_)'b

Abbildung 31: In welchem Fach singen Sie am h&ufigsten?

In welchem Fach singen Sie am wenigsten und warum?

Kongruent zu den vorherigen Ergebnissen ist, dass die Lehrer am wenigsten im Fach Mathe
(55,1%) singen, gefolgt von Sport (14,6%), Deutsch (7,9%) und Kunst (7,9%). Nur ein

Bruchteil der Lehrer gibt zudem an, dass sie in Englisch (4,5%) oder im Sachunterricht

(3,4%) am wenigsten singen.
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Abbildung 32: In welchem Fach singen Sie am wenigsten?

Die Grunde fur das Nicht-Singen sind in allen Fachern ahnlich: Die Teilnehmer finden das

Singen in diesen Fachern thematisch unpassend. Zudem fehlt ihnen das Repertoire an Lie-

dern, um hier angemessen mit den Kindern singen zu kénnen. Weitere Griinde sind z.B. die
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fehlende Zeit zum Singen aufgrund des Unterrichtsstoffes sowie die fehlende Singmotivation
der Klasse. Das letzte Argument dirfte allerdings nicht fachspezifisch sein.

Hinderungsgrtinde: Neben den bereits dargestellten Faktoren kdnnen auch andere Griinde
dazu flhren, dass mit den Schiilern im Unterricht nicht gesungen wird. Die Frage nach weite-
ren Griinden bzw. Bedingungen, die die Lehrer daran hindern, mit den Schilern zu singen,
wurde deshalb zusétzlich anhand einer offenen Frage erfasst. 84 Lehrer beantworteten die
Frage. Mehrfachantworten waren mdglich. Die Antworten wurden im Anschluss kategorisiert.

Der Hauptfaktor fur das Nicht-Singen unabhangig vom Unterrichtsfach ist vor allem die feh-
lende Zeit aufgrund des Lernstoffs (47,6%). Fir 26,2% ist die eigene mangelnde Singféhig-
keit der Hauptgrund, warum sie nicht mit ihren Schiilern singen. Etwa 16% geben ein fehlen-
des Liedrepertoire an und 14,3% fehlt die Begleitmdglichkeit beim Singen. Als fachlich un-
passend begrinden 11,9% der Lehrer ihr Nicht-Singen. Ein Grund kann auch die fehlende
Disziplin oder Motivation der Schiler beim Singen (10,7%) sein. Sonstige Grinde (10,7%)
sind z.B. auch mangelnde Singféhigkeiten der Schuler oder eigene gesundheitliche Grinde

wie eine Erkaltung.
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Abbildung 33: Hinderungsgriinde
9.3.2 Gelingen und Schwierigkeiten beim Singen

Ein weiterer Punkt, der im Kontext von Singen im Schulalltag interessiert, ist die Frage, was
den Lehrern beim Singen einerseits gut gelingt und andererseits, auf welche Schwierigkeiten
sie beim Singen stoRen. Durch die Antworten auf diese Fragen lasst sich darauf schliel3en, in

welchen Bereichen die SMS-Fortbildung erfolgreich war bzw. wo beim Konzept noch nach-
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gebessert werden konnte. Die Fragen waren im Fragebogen wiederum offen formuliert und

wurden fir die Ergebnisanalyse kategorisiert. Mehrfachantworten waren moéglich.

Gelingen beim Singen: Ein wichtiges Ziel von SMS war, den angehenden Lehrern Freude
am Singen zu vermitteln, so dass diese auch ihre Schiler vom Singen begeistern. Dies scheint
den Lehrern im Schulalltag auch weitestgehend leichtzufallen. Denn 42,7% der Lehrer geben
an, dass es ihnen besonders gut gelingt, die Schiler zum Singen zu motivieren oder Freude
am Singen zu vermitteln (19,5%). Ebenfalls gut kdnnen die Befragten Bewegungen zu den
Liedern mit den Schilern ausfiihren bzw. mit den Schiilern ausdenken (19,5%). Die Liederar-
beitung bzw. die angemessene Auswahl von Liedern gelingt ebenfalls 19,5% der Befragten
gut. Nur wenige geben an, dass ihnen das hohe Singen in der Kinderstimme (8,5%) gelingt.
Das Dirigieren nennen 4,9% der Befragten. Unter dem Punkt Sonstiges (4,9%) wurden Ein-
zelnennungen zusammengefasst wie das Singen ohne Playback-Unterstitzung oder das Ein-

singen.
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Abbildung 34: Gelingen beim Singen

Schwierigkeiten beim Singen: Am schwierigsten fallt 29,5% der Lehrkréfte die Liederarbei-
tung mit den Schulern. Ebenfalls schwer empfinden sie, die richtige Intonation der Téne bzw.
in der richtigen Stimmlage zu singen (25,6%). Probleme bei der Intonation stellen einige Leh-
rer bei sich selbst fest, andere bei ihren Schiilern. Nach Angabe der Lehrer fehlt es ihnen hier

noch an Methoden, um die Schiler fir die richtige Tonhéhe zu sensibilisieren. Ebenfalls ein
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Punkt, der hdufig genannt wird, ist die Liedbegleitung (17,9%), die den Lehrern beim Singen
schwer fallt. Das Begleiten von Liedern wurde allerdings auch nicht in der SMS-Fortbildung
vermittelt, mit Ausnahme eines einzelnen Kurses mit Gitarrenanbindung. Schwierigkeiten
gibt es in den Klassen auch immer wieder mit der fehlenden Disziplin und Motivation der
Schuler (12,8%) beim Singen. Dies kann aber auch ein fachiibergreifendes Problem sein und
muss nicht unbedingt an der Singsituation liegen. Ebenfalls genannt werden Schwierigkeiten
beim Singen mehrstimmiger Lieder (7,7%), die Leistungsbewertung vom Singen (6,4%) so-
wie die kindgerechte Vermittlung der Notenlehre (6,4%). Schwierigkeiten bereiten einzelnen
Lehrern u.a. auch die Aufwarmiibungen, das Dirigieren oder ein Lied vorzusingen (5,1%).
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Abbildung 35: Schwierigkeiten beim Singen
9.3.3 Zur Gestaltung des Singens in der Schule

Die Gestaltung des Singens im Unterricht wurde Uber insgesamt 21 Items untersucht. Die
Items erfassten zum einen die direkte Anwendung der SMS-Inhalte in der Unterrichtspraxis
(z.B. ,Ich nutze die SMS-Inhalte fiir meine Unterrichtsgestaltung®) sowie die Didaktik und
Methodik bei der Liedvermittlung (z.B. ,,Die Schiiler konnen mitbestimmen, welche Lieder
wir im Unterricht singen oder ,,Ich gehe beim Singen auf die Singleistungen einzelner Schii-

ler ein“’°).

Die Items wurden von den befragten Lehrern jeweils iiber eine Skala von 1 = ,trifft zu“ bis

4 = trifft nicht zu“ bewertet. Eine explorative Faktorenanalyse strukturierte die 21 Items nach

0 Diese Items basieren auf Hilbert Meyers ,,10 Merkmale guten Unterrichts* (vgl. Meyer 2004) und wurden
dem Forschungsgegenstand Singen im Unterricht angepasst.
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den sechs Faktoren ,,Anwendung der SMS-Inhalte®, ,,Unterrichtsklima beim Singen®, , Me-
thodenvielfalt®, ,,Einsatz von Instrumenten und Noten zur Singbegleitung®, ,,Zielgerichtetes
Vorgehen und Reflexion” und ,,Anforderungen beim Singen an die Lehrperson® (s. Kapitel
8.3.1). In diesem Kapitel werden die Haufigkeitsverteilungen dieser Faktoren beschrieben.

Anwendung der SMS-Inhalte im Unterricht

Es kann festgestellt werden, dass den Lehrern die Inhalte der SMS-Fortbildung uberaus sinn-
voll aus Sicht der Schulpraxis erscheinen (s. Abbildung 36). Die meisten der befragten Lehrer
(94,1%) beurteilen die SMS-Inhalte als nitzlich fur den Einsatz im Unterricht. Dagegen emp-
finden nur 5,9% der Lehrer die Fortbildungsinhalte als nicht nitzlich. Der tGberwiegende An-
teil der befragten Lehrer (67,9%) nutzt die SMS-Inhalte fur ihre Unterrichtsgestaltung. Etwa
ein Drittel (32,1%) nutzt die SMS-Inhalte dagegen nicht. Die gelernten Lieder aus dem SMS-
Seminar werden von 66,4% der befragten Lehrer im Schulalltag gesungen. Fast 34% greifen
allerdings nicht auf das Liedrepertoire aus SMS zurtick.

Anwendung der SMS-Inhalte im Unterricht

Die Inhalte von SMS waren nutzlich fiir den
Einsatz im Unterricht (N = 135) 241

Ich nutze die SMS-Inhalte fiir meine _
Unterrichtsgestaltung (N = 134)
Ich singe in der Schule Lieder, die ich bei _
SMS gelernt habe (N = 134) @
Vor dem Singen mache ich mit den Schiilern _
Aufwarmiibungen der Stimme (N = 128)
0% 20% 40% 60% 80%  100%

W Zustimmung Ablehnung

Abbildung 36: Anwendung der SMS-Inhalte im Unterricht (Faktor 1)

Im Modul ,,Basiskompetenz Stimme* wurde den Teilnehmern ein Repertoire an Aufwéirm-
und Stimmbildungsiibungen fir die Stimme vermittelt, die vor dem Singen mit den Schilern
eingesetzt werden kdnnen. Das vierte Item in der Abbildung 36 beschreibt, inwieweit die er-
lernten Aufwéarmubungen in der Schule eingesetzt werden. Etwa ein Drittel (33,6%) der Leh-
rer stimmt der Aussage zu und setzt Aufwéarmiibungen vor dem Singen ein. Der Uberwiegende
Teil (66,4%) der befragten Lehrer duRRert sich allerdings ablehnend gegeniber der Aussage.
Das Ergebnis wurde auch in der Interviewbefragung bereits festgestellt. Die Lehrer begriinden

hier das Nichteinsetzen von Aufwarmiibungen aufgrund ihrer fehlenden Uberzeugung und
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Selbstsicherheit beim Anleiten dieser Ubungen. Ihre Erfahrung in der Praxis zeigt, dass die
Schuler eher abgeneigt auf die Stimmbildungstbungen reagieren (vgl. Kapitel 7.3.6).

Unterrichtsklima beim Singen

Insgesamt scheint bei den befragten Lehrern beim Singen eine positive Atmosphare zu herr-
schen (s. Abbildung 37). Fast alle (94,4%) der befragten Lehrer geben an, dass die Mehrzahl
der Schiiler aktiv bei der Sache ist, wenn gesungen wird. Fast ebenso viele (93,7%) sind der
Meinung, dass das Singen das Unterrichtklima positiv beeinflusst. Der Aussage ,,Es gibt beim
Singen nur wenige Unterrichtsstorungen® stimmen ebenfalls die meisten zu (81,3%). Nur
18,8% klagen dagegen Uber Disziplinprobleme beim Singen. Etwas mehr als die Halfte der
befragten Lehrer (52,4%) plant das VVorgehen beim Singen didaktisch begriindet. Fast ebenso

viele Lehrer (47,6%) gehen dagegen intuitiv vor.

Unterrichtsklima beim Singen

Die Mehrzahl der Schiiler ist aktiv bei der
Sache, wenn wir singen (N = 126) m

Das Singen mit den Schiilern beeinflusst das
Unterrichtsklima positiv (N = 126) 33,7

nteniontstorengen (8- 120 RN = IR
Unterrichtsstérungen (N = 128)
Ich plane das Singen didaktisch begriindet _
gen dca
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Abbildung 37: Unterrichtsklima beim Singen (Faktor 2)

Methodenvielfalt

Ziel von SMS war es, den zukinftigen Lehrern fur die Liedvermittlung und zur Gestaltung
des Singens ein vielféltiges methodisches Repertoire zu vermitteln. Hierfir wurden verschie-
dene Herangehensweisen und Umsetzungsmoglichkeiten in der Fortbildung erarbeitet. Die

Methodenvielfalt beim Singen wird tber flnf Items beschrieben (s. Abbildung 38).

Insgesamt scheinen die Lehrer das Singen mit den Schillern methodisch vielféltig zu gestal-
ten. Der Aussage ,,Ich gestalte das Singen mit den Schilern abwechslungsreich® wird von

etwas mehr als zwei Dritteln (76,6%) der Lehrer zugestimmt.
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Das zweite Item beschreibt eine schiilerzentrierte Herangehensweise beim Singen. Etwa 73%
der Lehrer lassen ihre Schiiler bei der Liedauswahl mitbestimmen. Ein individuelles Fordern
der Singleistungen der Schiler findet im Unterricht allerdings nur bei jedem zweiten Lehrer
statt. Der Aussage ,,Ich kann flexibel auf die Bediirfnisse der Schiiler beim Singen reagieren*
stimmen 47,2% der Lehrer zu. Die Aussage ,,Ich gehe beim Singen auf die Singleistungen

einzelner Schiiler ein wird von den Lehrern tiberwiegend (74,8%) abgelehnt.

Neben einstimmigen Liedern wurden auch mehrstimmige im SMS-Seminar erarbeitet. Das
Singen von mehrstimmigen Liedern findet im Schulalltag allerdings wenig statt. Nur ein Vier-
tel der Befragten (25%) versucht, auch mehrstimmig mit den Schiilern zu singen. Der Uber-
wiegende Anteil der Lehrer (75%) lehnt die Aussage dagegen ab. Schon bei der Frage nach
auftretenden Schwierigkeiten beim Singen wurde das mehrstimmige Singen von 7,7% der
Befragten genannt (vgl. Kapitel 9.3.2). Ein Grund hierfir kann in der fehlenden Singkompe-
tenz der Schiiler liegen.™

Methodenvielfalt
Ich gestalte das Singen mit den Schiilern —
abwechslungsreich (N = 128)
Die Schuler kbnnen mitbestimmen, welche
Lieder wir im Unterricht singen (N = 128)
Ich kann flexibel auf die Bediirfnisse der
Schiler beim Singen reagieren (N = 123)

Ich gehe beim Singen auf die Singleistungen

einzelner Schiiler ein (N = 127) 252 748

Ich versuche, auch mehrstimmige Lieder

mit den Schilern zu singen (N = 128) 25,0 75,0

0% 20% 40% 60% 80% 100%

W Zustimmung Ablehnung

Abbildung 38: Methodenvielfalt (Faktor 3)

Einsatz von Instrumenten und Noten zur Singbegleitung

Die Liedbegleitung beim Singen mit Instrumenten wurde zwar nicht im SMS-Seminar gefor-
dert (mit Ausnahme von speziellen Kursen an der Universitat Bielefeld), der Gberwiegende

Anteil der befragten Lehrer besitzt allerdings Instrumentalkenntnisse (vgl. Kapitel 9.1.3).

! Die fehlende Singkompetenz der Lehrer scheint nicht der Grund zu sein. Der Aussage ,,Ich kann bei einem
mehrstimmigen Lied einen ldngeren Abschnitt alleine korrekt mitsingen* wurde von 76,7% der befragten
Lehrer zugestimmt (vgl. Kapitel 9.5.1).
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Das Vermitteln von Notenkenntnissen ist 43% der befragten Lehrer wichtig. Der Instrumen-
teneinsatz beim Singen scheint im Singunterricht der befragten Lehrer eher weniger stattzu-
finden. Nur 35,7% der Lehrer begleiten die Schiler beim Singen mit einem Instrument. Die
instrumentale Begleitung durch die Schuler findet dagegen noch weniger statt. Nur 27,9% der
Lehrer lassen die Schuler das Singen durch Instrumente begleiten.

Die Liedbegleitung scheint aus Sicht der Schulpraxis ein fehlendes Element in der SMS-
Fortbildung zu sein. Dies zeigte sich auch schon bei der Frage nach den fehlenden Inhalten.
Die zweithdufigste Antwort war hier der Instrumenteneinsatz beim Singen (vgl. Kapitel
9.2.4). Obwonhl die meisten Lehrer Fahigkeiten auf einem Instrument besitzen, sind sie nicht
in der Lage, die Schuler beim Singen zu begleiten oder instrumental anzuleiten.

Einsatz von Instrumenten und Noten
Mir ist es wichtig, dass die Schiiler Noten
lernen (N = 128)
Ich begleite die Schiiler beim Singen mit
einem Instrument (N = 129)
7,9 1

Die Schiiler begleiten sich beim Singen mit -
Instrumenten (N = 129)
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Abbildung 39: Einsatz von Instrumenten und Noten (Faktor 4)

Zielgerichtetes Vorgehen und Reflexion

Das zielgerichtete VVorgehen bei der Singvermittlung und die anschlieBende Reflexion wurden
mit drei Items erfasst (s. Abbildung 40). Hierzu gehdren z.B. eine gewissenhafte VVor- und
Nachbereitung der Singeinheiten sowie ein Bewusstsein fur die richtige Kindertonlage bei der

Liedauswabhl.

Fast alle Lehrer (98,4%) achten darauf, angemessene Lieder auszuwahlen. Die meisten Lehrer
(78%) Uberlegen sich zwar vorher, wie sie beim Singen vorgehen wollen, das Singen findet
aber eher ohne didaktische Begrindung und ohne spatere Reflexion statt. Weniger als die
Hélfte der Lehrer (44,5%) reflektiert das Singen im Nachhinein und leitet Handlungsstrate-
gien ab. Dies scheint ein Hinweis darauf zu sein, dass das Singen zwar bewusst eingesetzt

wird, aber eher zur Auflockerung in den Unterricht einflief3t.
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Die Zustimmung fallt bei den ersten zwei Items besonders hoch aus, weshalb davon ausge-

gangen werden kann, dass der Faktor der sozialen Erwiinschtheit einen Einfluss bei der Be-

antwortung der Items hatte.

Zielgerichtetes Vorgehen und Reflexion

leite Handlungsstrategien ab (N =128)

0% 20% 40% 60%

W Zustimmung Ablehnung

Ich achte darauf, angemessene Lieder
auszuwahlen (N = 128) 284
Wenn ich mit den Schiilern singe, Uiberlege
ich mir genau, wie ich vorgehe (N = 127)
Ich reflekti i im Nachhinei
ch reflektiere das Singen im Nachhinein und 44,5 555

80% 100%

Abbildung 40: Zielgerichtetes Vorgehen und Reflexion (Faktor 5)

Anforderungen beim Singen an die Lehrperson

In der Abbildung 41 sind zwei Items dargestellt, die sich auf zwei spezielle Anforderungen
beim Singen mit Schiilern beziehen und von verschiedenen Musikpédagogen gefordert wer-
den (vgl. Kapitel 3.3). Zum einen sollen die Lehrer das Singen mit passenden Bewegungen
zum Liedertext unterstlitzen, um so die Merkfahigkeit der Schuler zu fordern. Zum anderen
sollen die Lehrer auf einen Medieneinsatz beim Singen weitestgehend verzichten (vgl. Briin-
ger 2003; Mohr 2007). Diese zwei Aspekte wurden ebenfalls in der SMS-Fortbildung thema-

tisiert.

Bewegungen zum Liedertext gehdren fur die meisten der befragten Lehrer (89,8%) zur Lied-
vermittlung dazu. In diesem Punkt war die SMS-Fortbildung erfolgreich. Das Singen zum

Playback wird dagegen von 62% der Lehrer haufig im Unterricht eingesetzt. Dies konnte

wiederum an der fehlenden instrumentalen Begleitmdglichkeit liegen.
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Anforderungen beim Singen an die Lehrperson

Ich erfinde mit den Schiilern passende
Bewegungen zum Liedertext (N = 127)

Ich lasse die Schiler haufig zum Playback

einer CD singen (N = 129) 62,0 38,0

0% 20% 40% 60% 80%  100%

B Zustimmung Ablehnung

Abbildung 41: Anforderungen beim Singen an die Lehrperson (Faktor 6)
9.3.4 Belastungen der Lehrerstimme beim Singen

Die Belastungen der Lehrerstimme beim Singen wurden im Fragebogen anhand von flnf
Items erfasst.”? Fiir eine Ubersichtlichere Darstellung der Ergebnisse wurden die Antworten
der befragten Lehrer ebenfalls in die Kategorien ,,Zustimmung® (,trifft zu* und ,.trifft eher

zu“) und ,,Ablehnung* (,.trifft eher nicht zu* und ,,trifft nicht zu*) zusammengefasst.

In der Abbildung 42 ist dargestellt, inwieweit das Singen fur die befragten Lehrer eine
Stimmbelastung darstellt. Fir Personen mit geringem Stimmvolumen kann das Singen in der
Schule mit groRen Schilergruppen und einer entsprechenden Lautstarke mitunter zu Belas-
tungen der Stimme fithren. Erfreulicherweise stimmen nur insgesamt 18% dem Item ,,Meine
Singstimme ist zu leise fiir das Singen mit groflen Schiilergruppen® zu. Die Mehrheit der be-

fragten Lehrer (82%) empfindet ihre Singstimme als nicht zu leise.

In der SMS-Fortbildung wurde grofRen Wert darauf gelegt, dass die Teilnehmer ihren Stimm-
umfang erweitern und in einer Tonlage singen, die der Kinderstimme angemessen ist. Wie die
Stimmfeldmessungen zeigten, konnten die Teilnehmer vor allem ihren Tonraum nach oben
erweitern (vgl. Kapitel 2 sowie Forge & Gembris 2012). Das Item ,,Die Schiiler singen zu
hoch fiir meine Stimmlage* zeigt, dass die meisten der befragten Lehrer (73,6%) in der
Schulpraxis tatsachlich in der Lage sind, in der Stimmlage der Kinder zu singen. Nur 26,4%

der befragten Lehrer sagen, dass ihnen die Schiiler zu hoch singen.

Erfreulicher Weise empfinden knapp 70% der Lehrer das Singen im Unterricht als nicht an-
strengend. Trotzdem stimmen etwas iiber 30% der Lehrer der Aussage ,,Das Singen im Unter-

richt strengt mich an* zu.

2 Die Reliabilitit der Skala ist bei Ausschluss des Items ,,Ich achte beim Singen auf die Stimmgesundheit mei-
ner Schiiler mit einem Cronbachs a von .744 zufriedenstellend (vgl. Kapitel 9.6).
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Das Item ,,Ich bendtige mehr Ubung, um meine Stimme sicher in der Schule einzusetzen*
wird von den befragten Lehrern sehr heterogen beantwortet. Etwa 41% stimmen dem Item zu

und meinen, mehr Ubung zu bendtigen. Knapp 60% lehnen das Item ab und bendtigen keine

zusatzliche Ubung, um ihre Stimme sicher in der Schule einzusetzen.

Das letzte Item beschreibt, inwiefern die Lehrer beim Singen auf die Stimmgesundheit ihrer
Schiler achten. Die Mehrheit der Lehrer (61,4%) stimmt der Aussage zu und achtet demzu-
folge beim Singen auf die Stimmgesundheit. Ewa 39% der Lehrer lehnen die Aussage aller-

dings ab.

Wahrgenommene Stimmbelastung beim Singen

Meine Singstimme ist zu leise fiir das Singen mit

groRen Schiilergruppen (N = 128) 18,0 82,0
Die Schiler singen zu hoch fur meine Stimmlage (N =
Das Singen im Unterricht strengt mich an (N = 129) 30,2
Vor dem Singen mache ich mit den Schiilern
Aufwarmiibungen der Stimme (N = 128) 33,6
Ich benétige mehr Ubung, um meine Stimme sicher in _
der Schule einzusetzen (N = 128) m

Ich achte beim Singen auf die Stimmgesundheit

meiner Schiiler (N = 127) 61,4 38,6

0% 20% 40% 60% 80%

B Zustimmung Ablehnung
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Abbildung 42: Wahrgenommene Stimmbelastung beim Singen
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9.3.5 Zusammenfassung

In dem Kapitel 9.3 wurden mehrere unterschiedliche Aspekte beschrieben, die sich auf das

Singen in der Schule beziehen. Aus diesem Grund wird auch die folgende Zusammenfassung

nach diesen inhaltlichen Themen gegliedert.

Singhaufigkeit, Gelingen und Schwierigkeiten beim Singen

Die meisten Lehrer (40,1%) singen mehrmals die Woche mit den Schulern im Unter-
richt. Uber 30% singen mindestens einmal am Tag oder sogar mehrmals am Tag.

Uber die Halfte der befragten Lehrer (56,8%) meinen, dass sie haufiger im Vergleich
zu anderen Lehrern ihrer Schule singen.

Der haufigste Singanlass ist zum Geburtstag eines Schiilers. Ebenfalls oft findet das
Singen als Ritual statt, z.B. zu Beginn einer Stunde.

Am héufigsten singen die Lehrer im Fach Musik (34,2%), am wenigsten im Fach Ma-
the (55,1%).

Grinde fir das Nicht-Singen sind vor allem die fehlende Zeit aufgrund des Lernstoffs
(47,6%) sowie die eigene mangelnde Singfahigkeit (26,2%).

Die Schiiler zum Singen zu motivieren, gelingt 42,7% der Lehrer am besten.

Die grofiten Schwierigkeiten beim Singen haben die befragten Lehrer bei der Lieder-
arbeitung (29,5%) sowie bei der richtigen Intonation der Téne (25,6%).

Zur Gestaltung des Singens in der Schule

Fast ohne Ausnahme (94%) werden die SMS-Inhalte von den Lehrern als nitzlich fiir
den Unterricht bewertet. Etwa 70% nutzen die SMS-Inhalte fir die eigene Unter-
richtsgestaltung.

Das gemeinsame Singen scheint das Unterrichtsklima positiv zu beeinflussen. So ge-
ben 94% der Lehrer an, dass die Mehrzahl der Schiler aktiv bei der Sache ist, wenn im
Unterricht gesungen wird. Etwa 81% der Lehrer berichten, dass es nur wenige Unter-
richtsstérungen beim Singen gibt.

Die meisten Lehrer scheinen das Singen abwechslungsreich mit den Schilern zu ge-
stalten (Zustimmung 77%).

Schwierigkeiten bereiten den Lehrern allerdings, flexibel auf die Bedurfnisse der
Schiler beim Singen zu reagieren (Zustimmung von 47%) und auf die Singleistungen
einzelner Schuler entsprechend einzugehen (Zustimmung von 25%). Hier scheinen
ihnen noch die entsprechenden Methoden zu fehlen.

Die Liedbegleitung ist aus Sicht der Schulpraxis ein fehlendes Element in der SMS-
Fortbildung. Nur 36% der Lehrer begleiten die Schiiler beim Singen mit einem In-
strument. Die instrumentale Begleitung durch die Schiler findet noch weniger statt
(Zustimmung 28%).

Fast alle Lehrer (98%) achten darauf, angemessene Lieder auszuwéhlen. Die meisten
Lehrer (78%) Uberlegen sich zwar vorher, wie sie beim Singen vorgehen wollen, das
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Singen findet aber bei Uber die Halfte ohne didaktische Begrindung und ohne spétere
Reflexion statt (56%).

Bewegungen zum Liedertext gehdren fir die meisten der befragten Lehrer (89,8%) zur
Liedvermittlung dazu. Das Singen zum Playback von CD wird dagegen von 62% der
Lehrer hdufig im Unterricht eingesetzt. Dies kdnnte an der fehlenden instrumentalen
Begleitmoglichkeit liegen.

Belastungen der Lehrerstimme beim Singen

Knapp ein Fiinftel der Lehrer (18%) meint, dass ihre Singstimme zu leise fur das Sin-
gen mit groRen Schiilergruppen waére.

Etwa ein Viertel der Lehrer (26,4%) sagt, dass ihnen die Schiiler zu hoch fir ihre
Stimmlage singen.

Uber 30% der Lehrer empfinden das Singen im Unterricht als anstrengend oder eher
anstrengend.

Uber 40% der Lehrer geben an, dass sie mehr Ubung ben6tigen, um ihre Stimme si-
cher in der Schule einzusetzen.

Uber 60% achten beim Singen auf die Stimmgesundheit ihrer Schuiler.
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9.4 Nachhaltige Wirkungen von SMS

Nachhaltige Wirkungen der SMS-Fortbildung kénnen sich neben der Singhdufigkeit, der An-
wendung der SMS-Inhalte und der wahrgenommenen Stimmbelastung (vgl. Kapitel 9.3)
ebenfalls durch einen Wissenstransfer von Fortbildungsinhalten und Materialien zu Kollegen
sowie durch einen aus SMS hervorgegangen Impuls zum eigenstandigen Lernen zeigen (z.B.
durch die Aufnahme von Instrumental-, Gesangsunterricht oder der Teilnahme an weiteren
Musikfortbildungen). Die Erhohung der Berufschancen spricht ebenfalls fir eine nachhaltige
Wirkung der SMS-Fortbildung (vgl. Kapitel 6.1.3). Im Folgenden werden die Ergebnisse zu
diesen drei Themenkomplexen dargestellt. Die nachhaltigen Wirkungen auf das stimmliche
Selbstkonzept, die sehr umfangreich untersucht wurden, werden in Kapitel 9.5 erlautert.

9.4.1 Wissenstransfer zu Kollegen

Der Wissenstransfer zu den Kollegen in der Schule wurde durch das Item ,,Ich tausche mich
mit meinen Kollegen Uber die Inhalte/ Materialien von SMS aus* erfasst. Uberwiegend wird
die Aussage abgelehnt. Nur etwa 20% der befragten Lehrer tauscht sich mit ihren Kollegen
iiber die Fortbildungsinhalte aus (,.trifft zu* und ,.trifft eher zu*). Bei dieser Frage muss be-
dacht werden, dass die Lehrer bereits vor einem Jahr oder sogar langer an der SMS-
Fortbildung teilgenommen haben. Die Weitergabe von Materialien ans Kollegium findet
wahrscheinlich eher statt, wenn die gelernten Inhalte noch préasent sind. Zum anderen sind die
Befragten Berufseinsteiger, so dass der Austausch eher in der anderen Richtung funktioniert

und sie vom Wissen ihrer Kollegen profitieren.

Ich tausche mich mit meinen Kollegen uiber die Inhalte/
Materialien von SMS aus (N = 134)

50

40

30

in Prozent

[Fc 51
20 15,7

10

[e]
o |l

trifft zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu

Abbildung 43: Austausch mit Kollegen
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9.4.2 Impulse zum eigenstandigen Lernen

Nachhaltige Bildung umfasst die Bereitschaft, lebenslang zu lernen und sich neue Kompeten-
zen kontinuierlich anzueignen. Ein Impuls zum eigenstdndigen Lernen wird deshalb von
SchufRler (2001) als wesentliches Merkmal nachhaltigen Lernverhaltens bezeichnet. Aus die-
sem Grund wurde in der vorliegenden Studie erfasst, inwiefern die SMS-Fortbildung Impulse
dazu gab, Instrumental- oder Gesangsunterricht zu nehmen bzw. neben der SMS-Fortbildung

auch an weiteren Musikfortbildungen teilzunehmen.

Anstol3 zu Instrumental- oder Gesangsunterricht: Der AnstoR zu Instrumental- oder Ge-
sangsunterricht wurde Uber zwei Items erfasst. Etwa 23% der Lehrer stimmen der Aussage zu,
dass sie durch die SMS-Fortbildung dazu motiviert worden sind, ein Instrument zu erlernen
(,trifft zu“ und ,trifft eher zu*). Der Grofdteil (73,8%) der Lehrer stimmt der Aussage aller-
dings nicht oder eher nicht zu.

Ahnlich verhalt es sich mit dem AnstoB, in einem Chor/ oder in einer Band zu singen. Etwa
22% der Lehrer stimmen der Aussage zu, dass sie durch die SMS-Fortbildung dazu motiviert
worden sind, in einem Chor/ oder in einer Band zu singen (,.trifft zu* und ,.trifft eher zu*). Die
Mehrheit (78,2%) der Lehrer lehnt diese Aussage wiederum ab (,trifft eher nicht zu“ und
Hrifft nicht zu®).

Durch SMS wurde ich motiviert, ...

M ein Instrument zu erlernen (N = 133) ® in einem Chor/ einer Band zu singen (N = 133)

60
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40
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trifft zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu

Abbildung 44: Anstol’ zu Instrumental-/ Gesangsunterricht

Besuchte Musikfortbildungen: Etwa 31% (n = 42) der Lehrer geben an, weitere Fortbildun-
gen neben SMS besucht zu haben. Fast 70% haben dementsprechend keine weiteren Musik-
fortbildungen besucht. Hiervon planen aber 21,9%, sich demné&chst im Bereich Musik weiter-

zubilden.
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Haben Sie neben SMS weitere Musikfortbildungen
besucht? (N = 137)

50 47,4
40

-

5 30

2

-

£ 20 1

10 -

ja nein, habe ich aber nein
demnachst vor

Abbildung 45: Teilnahme an Musikfortbildungen

Im Fragebogen wurden zudem auch die Anzahl der besuchten Fortbildungen, der Fortbil-
dungsanbieter und der Stundenumfang erfasst. Von den 42 Lehrern, die angaben, eine weitere
Fortbildung neben SMS besucht zu haben, haben 54,8% an einer weiteren Fortbildung teilge-
nommen, 21,4% haben an zwei weiteren Fortbildungen teilgenommen und 16,7% an drei oder
mehr. Eine Lehrerin hat sogar insgesamt funf weitere Musikfortbildungen neben SMS be-
sucht. Drei Personen (7,1%) haben leider nicht die genaue Anzahl an Fortbildungen angege-

ben, an denen sie teilgenommen haben.

Die Fortbildungsanbieter konnten von den befragten Lehrern im Fragebogen frei eingetragen
werden und wurden flr die Analyse nach Kategorien geordnet, die sich an dem Vorschlag von
Bechtel (2010)"® orientierten. Von den 42 Lehrern, die neben SMS an weiteren Fortbildungen

teilgenommen haben, wurden insgesamt 63 Angaben zu den Fortbildungsanbietern gemacht.

Die befragten Lehrer besuchten tberwiegend Fortbildungen, die von Hochschulen (39,7%,
n = 25) oder von der Bezirksregierung (22,2%, n = 14) angeboten wurden. Ebenfalls haufig
werden aullerschulische Einrichtungen wie z.B. der Helbling Verlag (20,6%, n = 13) genannt.
Zehn Lehrer (15,9%) nennen des Weiteren die Namen von Privatdozenten. Eine Lehrerin
nahm schulintern an einer Musikfortbildung teil. Der Stundenumfang der besuchten Musik-
fortbildungen ist sehr unterschiedlich und variiert von 2 bis 120 Stunden. Die Hélfte der be-

suchten Fortbildungen war in einem Umfang von bis zu 7 Stunden (Median).

3 Bechtel (2010) beschreibt in seiner qualitativen Studie iiber die ,,Rolle von Forthildungsangeboten aus der
Sicht von Musiklehrerinnen und -lehrern* vier hauptsdchliche Musikfortbildungsanbieter in NRW: Die Be-
zirksregierung, die Verbande AfS und VDS, die Hochschulen und andere aufRerschulische Einrichtungen (vgl.
Kapitel 3.4.3).
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In einem weiteren Item wurde die Praxistauglichkeit der SMS-Fortbildung im Vergleich zu
anderen Fortbildungen eingeschéatzt. In die Analyse der Daten gingen ebenfalls nur diejenigen
Lehrer (N = 40) ein, die neben SMS an weiteren Musikfortbildungen teilggnommen haben.
Die Antworten der Lehrer sind zweigeteilt. Etwas mehr als die Hélfte der Lehrer (52,5%) sind
der Meinung, dass andere von ihnen besuchte Fortbildungen praxistauglicher im Vergleich zu
SMS waren (,trifft zu“ und ,.trifft eher zu*). Fast ebenso viele (47,5%) bewerten das Item

dagegen als eher nicht oder nicht zutreffend.

Andere Fortbildungen, die ich besucht habe, waren im
Vergleich zu SMS praxistauglicher (N = 40)

40
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- [39c]
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€ 25
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g 20 17,5
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trifft zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu

Abbildung 46: Andere Fortbildungen im Vergleich

9.4.3 Erhohung der Berufschancen

In den Interviews stellte sich heraus, dass die Lehrer aufgrund ihrer Zusatzqualifikation im
Singen Vorteile bei Bewerbungsgesprachen hatten. In der Fragebogenstudie wurde deshalb
ebenfalls untersucht, ob sich dieser Eindruck der Interviews auch in einer groReren Gruppe
nachweisen I&sst.

Die Hélfte (50,5%) der befragten Lehrer gibt an, dass die Zusatzqualifikation im Singen eine
entscheidende Rolle im Bewerbungsverfahren spielte (,.trifft zu“ und , trifft eher zu*). Bei der
anderen Halfte der Befragten spielte das SMS-Zertifikat bei der Einstellung keine besondere

Bedeutung.
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9.4.4

Die Zusatzqualifikation im Singen spielte eine
entscheidende Rolle im Bewerbungsverfahren (N = 120)
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Abbildung 47: Rolle der Zusatzqualifikation im Bewerbungsverfahren
Zusammenfassung

Nur etwa ein Flnftel der Lehrer (21,6%) tauscht sich mit den Kollegen tiber die SMS-
Inhalte aus. Ein Wissenstransfer ins Kollegium findet dementsprechend tberwiegend
nicht statt.

Ebenfalls nur ein Finftel der Lehrer wurde durch die SMS-Teilnahme dazu motiviert,
Instrumental- oder Gesangsunterricht zu nehmen.

Etwa 31% der befragten Lehrer haben neben SMS noch weitere Musikfortbildungen
besucht. Weitere 22% haben demnéchst die Teilnahme an einer Fortbildung geplant.

Die befragten Lehrer nahmen tiberwiegend an Fortbildungen teil, die von Hochschulen
(39,7%) oder von der Bezirksregierung (22,2%) angeboten wurden.

Die Halfte der besuchten Fortbildungen waren in einem Umfang bis zu 7 Stunden.

Etwas mehr als die Halfte der Lehrer (52,5%) sind der Meinung, dass andere von
ihnen besuchte Fortbildungen praxistauglicher im Vergleich zu SMS waren.

Bei etwa der Hélfte der befragten Lehrer (50,5%) spielte die Zusatzqualifikation im
Singen eine entscheidende Rolle im Bewerbungsverfahren.
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9.5 Zum stimmlichen Selbstkonzept

Im Folgenden werden zundchst die Ergebnisse zum stimmlichen Selbstkonzept aus Sicht der
Schulpraxis (MZP 3) beschrieben (Kapitel 9.5.1). In einem zweiten Schritt werden dann die
Ergebnisse der dritten Untersuchung mit den vorherigen Befragungen (MZP 1 und MZP 2)
verglichen, um zu uberprufen, ob die in der SMS-Evaluation festgestellten Selbstkonzeptver-
anderungen auch von Dauer sind (Kapitel 9.5.2). Die Veradnderungen des stimmlichen Selbst-
konzepts wurden des Weiteren durch die Einschdtzung von drei Items in der Retrospektive
gemessen. Diese Ergebnisse werden in Kapitel 9.5.3 dargestellt.

9.5.1 Das stimmliche Selbstkonzept aus Sicht der Schulpraxis

Der Fragebogen enthielt zum einen Fragen, die den Stellenwert von Musik und Singen, das
Gefallen des eigenen Stimmklangs sowie die Einschatzung eigener Fahigkeiten beinhaltete.
Dariiber hinaus enthielt der Fragebogen 18 weitere Items, die das stimmliche Selbstkonzept
als Konstrukt erfassen. Eine Faktorenanalyse ergab die drei Dimensionen ,,personenbezogene
Singfahigkeiten und Einstellungen = Faktor 1%, ,unterrichtsbezogene Singfihigkeiten und
Einstellungen = Faktor 2 und die ,,unterrichtsbezogene Liedererarbeitungskompetenz = Fak-
tor 3* (vgl. Kapitel 8.3.2). Im Folgenden werden die Haufigkeiten der Items zum stimmlichen

Selbstkonzept beschrieben.

Stellenwert von Musik und Singen

Die ehemaligen SMS-Teilnehmer wurden danach gefragt, wie wichtig ihnen Musik und Sin-
gen in ihrem Leben sei. Die beiden Fragen wurden Uber eine Skala von ,,wichtig® = 1 bis

Lunwichtig® = 4 erfasst.

In der Abbildung 48 ist zu sehen, dass sowohl Musik als auch das Singen einen hohen Stel-
lenwert im Leben der Befragten einnimmt. Fast 98% der Lehrer geben an, dass ihnen Musik
im Leben ,,wichtig“ (66,7%) oder ,,eher wichtig® (31,1%) sei. Nur 2,2% beschreiben Musik

als ,,eher unwichtig® in ihrem Leben.

Im Vergleich zum Stellenwert des Singens wird deutlich, dass Musik im Allgemeinen einen
héheren Stellenwert im Leben der befragten Lehrer einnimmt. Etwa 83% der Befragten geben
an, dass ihnen Singen ,,wichtig* (51,6%) oder ,,eher wichtig* (31,3%) sei. Etwa 17% der Leh-

rer bezeichnen das Singen sogar als ,,eher unwichtig®.
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Der Vergleich der Mittelwerte dieser zwei Fragen anhand eines t-Tests fur verbundene Stich-
proben ergibt einen signifikanten Unterschied (p < .001, d = 0,459) zwischen dem Stellenwert
von Musik (M = 1,36, SD = 0,53) und Singen (M = 1,66, SD = 0,76).

Wie wichtig ist lhnen in lhrem Leben...

B Musik (N =135) ™ Singen (N =128)
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wichtig eher wichtig eher unwichtig unwichtig

Abbildung 48: Stellenwert von Musik und Singen

Gefallen des eigenen Stimmklangs

Abbildung 49 zeigt das Gefallen des eigenen Stimmklangs der Lehrer beim Singen. Die Frage
wurde Uber eine Skala von ,,sehr gut” =1 bis ,,gar nicht*“ = 4 erfasst. Etwa 71% der befragten
Lehrer geféllt der Klang ihrer Stimme ,,sehr gut™ (6,1%) oder ,,gut* (64,4%). Als ,,weniger
gut“ (25,8%) oder ,,gar nicht” gut (3,8%) beurteilen 29,6% der Lehrer ihren Stimmklang.

Gefallen des eigenen Stimmklangs (N = 132)
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Abbildung 49: Gefallen des eigenen Stimmklangs
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Einschatzung der eigenen Fahigkeiten

In einer weiteren Frage wurden die Lehrer gebeten, ihre musikalischen Fahigkeiten und ihre
Singfihigkeiten auf einer Skala von ,sehr gut“ = 1 bis ,,schlecht = 4 einzuschédtzen. Drei
Viertel (74,7%) der befragten Lehrer schatzen ihre musikalischen Fahigkeiten als ,,sehr gut*
(7,5%) oder ,,gut* (67,2%) ein. Ein Viertel (25,3%) empfindet ihre musikalischen Fahigkeiten
dagegen als ,,weniger gut“ (24,6%) oder als ,,schlecht* (0,7%).

Die Singfahigkeiten werden von den Lehrern &hnlich eingeschatzt (s. Abbildung 50). Zwi-

schen der Einschatzung der musikalischen Fahigkeiten im Vergleich zu den Singfahigkeiten
besteht kein signifikanter Unterschied.

Einschatzung der eigenen Fahigkeiten

B Musikalische Fahigkeiten (N = 134) m Singfahigkeiten (N = 134)
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Abbildung 50: Einschatzung der eigenen Fahigkeiten

Personenbezogene Singféhigkeiten und Einstellungen

Die Skala der personenbezogenen Singfahigkeiten und Einstellungen umfasst sechs Items, die
von den Lehrern auf einer Skala von ,.trifft zu“ = 1 bis , trifft nicht zu* = 4 bewertet wurden.

Die Reliabilitat ist mit einem Cronbachs o von .876 hoch.

Fur die Darstellung der Ergebnisse wurden die Skalenpunkte in die zwei Kategorien ,,Zu-
stimmung* (,,trifft zu* und , trifft eher zu*) und ,,Ablehnung* (,.trifft eher nicht zu“ und ,trifft
nicht zu*) zusammengefasst und nach dem Grad der Zustimmung sortiert (s. Abbildung 51).
Je hoher die Zustimmung der positiv formulierten Items ist, desto héher ist das Selbstkonzept
in diesem Bereich. Bei negativ formulierten Items weist eine hohe Ablehnung auf ein hohes

Selbstkonzept hin.
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Ich kann bei einem mehrstimmigen Lied einen
langeren Abschnitt alleine korrekt mitsingen (N =133)
Mir fehlt es an musikalischer Kompetenz, um mit

Personenbezogene Singfahigkeiten und Einstellungen

Ich singe gern (N = 135) 93,3
Ich kann eine vorgegebene Liedmelodie korrekt
nachsingen (N = 134) 30,3

Schiilern zu singen (N = 130) 83,1
Meine Stimme ist einfach zu schlecht, um mit
Schiilern zu singen (N = 132) 85,6
Ich kann nicht singen (N = 133)

0% 20% 40% 60% 80% 100%

W Zustimmung Ablehnung

Abbildung 51: Personenbezogene Singfahigkeiten und Einstellungen (Faktor 1)

Voraussetzung fur das Singen in der Schule ist zum einen das generelle Gefallen am Singen.
Wer selbst nicht gerne singt, wird auch mit Schilern im Unterricht nicht gerne singen und
folglich dies auch weniger hdufig tun. Die Aussage ,,Ich singe gern* wird von 93,3% der Leh-
rer als zutreffend eingeschéatzt. So kann davon ausgegangen werden, dass die Lehrer grund-

sétzlich motiviert sind, auch mit Schilern in der Schule zu singen.

Neben der Einstellung gerne zu singen sind zudem Uberzeugungen nétig, tber entsprechende
Singfahigkeiten und Voraussetzungen zu verfligen. Auch hier sprechen die Ergebnisse fir ein
hohes Selbstkonzept in diesem Bereich. Die meisten Lehrer (90,3%) geben an, dass sie eine
vorgegebene Liedmelodie korrekt nachsingen kénnen. Auch beim mehrstimmigen Singen
sprechen sich die meisten Lehrer (76,7%) die Féahigkeit zu, einen Abschnitt alleine korrekt
mitsingen zu kdnnen. Diese Einschétzung findet sich auch in den negativ formulierten Items
wieder. Uber 80% der Lehrer lehnen die Aussagen ,Mir fehlt es an musikalischer Kompetenz,
um mit Schiilern zu singen* und ,,Meine Stimme ist einfach zu schlecht, um mit Schiilern zu

singen* ab. Die Aussage ,,Ich kann nicht singen® lehnen sogar 91% der befragten Lehrer ab.

Unterrichtsbezogene Singfahigkeiten und Einstellungen

Die Skala der unterrichtsbezogenen Singfahigkeiten und Einstellungen umfasst sechs ltems.

Die Reliabilitat ist mit einem Cronbachs o von .830 hoch.

In der Abbildung 52 wird deutlich, dass die Lehrer insgesamt ein hohes unterrichtsbezogenes
stimmliches Selbstkonzept haben. Vor allem die Items ,,Das Singen mit den Schiilern macht
mir Spal3* (Zustimmung von 95,3%), ,,Ich traue mir zu, im Unterricht mit meinen Schiilern zu

singen* (Zustimmung von 94,7%) und ,,Ich fiihle mich gut vorbereitet, mit Schiilern zu sin-
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gen® (Zustimmung von 86,3%) erhielten eine hohe Zustimmung. Das negativ formulierte Item
,Mir fehlt es an didaktischer Kompetenz, um mit Schilern zu singen* weist ebenfalls auf eine
hohe Kompetenzeinschatzung in Bezug auf die unterrichtsbezogenen Féhigkeiten hin. Fast
90% der Lehrer lehnen diese Aussage ab.

Unterrichtsbezogene Singfihigkeiten und Einstellungen

Das Singen mit den Schiilern macht mir Spafl8 (N = 129)
Ich traue mir zu, im Unterricht mit meinen Schilern zu _
singen (N =133) >3
Ich fUhle mich gut vorbereitet, mit Schilern zu singen _
ereiter|

Ich traue mir zu, ein Gesangsstlick mit meinen

Schilern 6ffentlich aufzufiihren, wenn wir vorher

genug Zeit zum Uben haben (N = 133)
Ich weil3, dass ich es schaffe, selbst unmotivierte
Schdler fir das Singen zu begeistern (N = 130)

Mir fehlt es an didaktischer Kompetenz, um mit

Schilern zu singen (N = 131) 12,2 87,8
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Abbildung 52: Unterrichtsbezogene Singfahigkeiten und Einstellungen (Faktor 2)

Etwas weniger Zustimmungen erhielten die Einschatzungen von Kompetenzen, wie das Auf-
fuhren eines Gesangsstiicks (Zustimmung von 78,9%) oder unmotivierte Schiler fur das Sin-

gen zu begeistern (Zustimmung von 70%).

Unterrichtsbezogene Liederarbeitungskompetenz

Die Skala der unterrichtsbezogenen Liederarbeitungskompetenz beinhaltet insgesamt sechs

Items. Die Reliabilitat ist mit einem Cronbachs o von .775 zufriedenstellend.

Die Ergebnisse der Haufigkeitsverteilungen zeigen, dass der Gberwiegende Anteil der Lehrer
Uber ein ausreichendes Repertoire an Liedern verfligt (Zustimmung von 77,1%) und sich si-
cher beim Anleiten oder Dirigieren von Liedern flhlt (Zustimmung von 63,4%). Diese zwei
Bereiche waren Zielkompetenzen, die durch die SMS-Fortbildung vermittelt wurden (s. Kapi-
tel 2). Das heilt, bei weit mehr als die Hélfte der Lehrer war SMS in diesen beiden Bereichen
erfolgreich. Im Vergleich zu den vorherigen zwei Dimensionen des Selbstkonzepts haben die

Items aber im Durchschnitt insgesamt weniger Zustimmungen erhalten.



Ergebnisse der Fragebogenerhebung 197

Unterrichtsbezogene Liederarbeitungskompetenz

Ich verflige Gber ein ausreichendes Repertoire an _
Liedern /71
Ich fuihle mich sicher beim Anleiten / Dirigieren von _
Liedern (N =131) 6
Ich bin in der Lage, auch ohne Noten ein Lied mit
63,4 6

Schilern zu erarbeiten (N = 131)

Ich bin in der Lage, Lied h Not it
i drLoge e L ruch Noten i ;

w
i)

Ich traue mir zu, die gesanglichen Leistungen meiner
Schiler zu beurteilen (N = 132)
Ich bin in der Lage, mich beim Singen auf einem
Instrument zu begleiten (N = 132)

53,8

46,2

B Zustimmung Ablehnung

Abbildung 53: Unterrichtsbezogene Liederarbeitungskompetenz (Faktor 3)

In der Abbildung 53 werden auch die Defizite der Lehrer beim Singen mit den Kindern sicht-
bar. Unsicherheiten haben die Lehrer z.B. bei der Liederarbeitung. Fast 46% der Lehrer fiih-
len sich nicht in der Lage, neue Lieder nach Noten mit den Schiilern zu erarbeiten. Es scheint
also, dass bei etwa der Hélfte der Lehrer nur geringe Notenkenntnisse vorhanden sind. Der
Aussage ,.Ich bin in der Lage, auch ohne Noten ein Lied mit Schiilern zu erarbeiten* stimmen

dagegen knapp 10% der Lehrer mehr zu (63,4%).

Die meisten Schwierigkeiten bereiten den Lehrern, die gesanglichen Leistungen der Schiiler
zu beurteilen (Ablehnung von 46,2%) und das Singen mit einem Instrument zu begleiten (Ab-
lehnung von 53,8%). Diese beiden Bereiche waren aber auch keine direkten Fortbildungsin-

halte von SMS, so dass hier auch keine Kompetenzzuwachse zu erwarten waren.

Schwierigkeit der Kompetenzeinschatzung

Bei Selbstkonzepten geht es um die subjektive Wahrnehmung von Kompetenzen in einem
bestimmten Bereich und nicht um die tatséchlichen Leistungen. Um die Schwierigkeit der
oben dargestellten Items einzuschitzen, wurde das Item ,,Mir fillt es schwer, meine Kompe-
tenzen im Bereich Singen einzuschétzen® konstruiert. Das Item soll Hinweise darauf liefern,

inwiefern die befragten Lehrer in der Lage sind, ihre Singkompetenzen einzuschatzen.

Uber die Hélfte (56,1%) lehnt die Aussage ab (,trifft eher nicht zu* und , trifft nicht zu*) und
empfindet es somit als nicht schwer, ihre Kompetenzen im Bereich Singen einzuschéatzen.
Aber ein ebenfalls groBer Anteil von 43,9% der Lehrer hat Schwierigkeiten dabei, die eigenen
Kompetenzen einzuschatzen (,.trifft zu“ und ,.trifft eher zu*). Vermutlich sind dies diejenigen,

die eher ein geringeres Selbstkonzept haben.
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Mir fallt es schwer, meine Kompetenzen im Bereich
Singen einzuschatzen (N = 130)
40
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Abbildung 54: Schwierigkeit der Item-Einschéatzung

9.5.2 Das stimmliche Selbstkonzept tber drei Messzeitpunkte

Um den nachhaltigen Effekt der SMS-Fortbildung zu untersuchen, wurden Items uber drei
Messzeitpunkte (MZP) erhoben. Die im Folgenden dargestellten Items verbesserten sich ohne
Ausnahme im Vorher-Nachher-Vergleich (MZP 1 und MZP 2) signifikant (vgl. Forge &
Gembris 2012, S. 126). Das bedeutet, dass in diesen Bereichen eine Verbesserung des stimm-
lichen Selbstkonzepts stattfand. Um zu Uberprifen, inwiefern die Verbesserung des Selbst-
konzepts von Dauer ist, wurden die Items von den Lehrern ein drittes Mal aus der Schulpraxis
heraus eingeschatzt. Die Selbstkonzeptverbesserung ist dann nachhaltig, wenn kein signifi-
kanter Unterschied zwischen MZP 2 und MZP 3 vorliegt.

Die Stichprobe hat sich allerdings beim Einschlie3en der drei Untersuchungszeitpunkte auf 21
Personen stark verringert. Durch die Stichprobenreduktion sind zum Teil die signifikanten
Unterschiede zwischen MZP 1 und MZP 2 nicht mehr bei allen Items nachzuweisen, wie es
beim Vorher-Nachher-Vergleich Gber die gréfRere Stichprobe in Forge und Gembris (2012,
S. 166 ff.) beschrieben wurde. Aufgrund der geringen StichprobengréfRRe sind die Ergebnisse
deshalb nur bedingt auf die Grundgesamtheit von 440 SMS-Teilnehmern Ubertragbar. Die
Auswertung wurde Uber das Allgemeine Lineare Modell (Varianzanalyse mit Messwiederho-

lung) vorgenommen.

Musikbezogene Einstellungen und die Einschatzung der Singfahigkeit Gber drei MZP

In der Tabelle 31 sind bei insgesamt drei der vier Items signifikante Unterschiede zu erken-

nen. Allerdings verdndert sich einzig das Item ,,Ich kann nicht singen* nachhaltig, d.h. zwi-
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schen MZP 1 und 2 ist der Unterschied zwischen den Mittelwerten signifikant, zwischen
MZP 2 und MZP 3 besteht kein Unterschied in der Einschatzung. Die Effektstarke ist hoch.

Tabelle 31: Einstellungen zum Singen ber drei MZP (N = 21)

Item MZP1 | MZP2 | MZP 3 F df p n?
Ich kann nicht singen? 2,67 3,14 3,43 9,032 2 .001 311
Stellenwert von Singen? 1,90 1,71 2,05 3,841 2 .030 .160
Einschatzung der Singfahigkeit? 2,57 2,29 2,43 1,636 2 n.s. .076
S:ﬁ";:::;eigenen stimmidangs 252 | 219 | 248 | 4115 | 2 | .024 | 171

Skala?: trifft zu = 1, trifft eher zu = 2, trifft eher nicht zu = 3, trifft nicht zu=4
Skala?: wichtig = 1, eher wichtig = 2, eher unwichtig = 3, unwichtig = 4
Skala® : sehr gut = 1, gut = 2, weniger gut = 3, schlecht = 4

Der Stellenwert von Singen schwankt zwischen den einzelnen Messzeitpunkten. Im Vorher-
Nachher-Vergleich verbesserte sich die Einschatzung leicht. Aus der Schulpraxis heraus wird
das Singen wieder weniger relevant eingeschéatzt, als dies gegen Ende der SMS-Fortbildung
war. Die Unterschiede haben hier nur eine geringe Effektstérke.

Bei der Einschatzung der eigenen Singféhigkeiten ist ebenfalls keine nachhaltige Verbesse-
rung festzustellen. Die Mittelwerte verbesserten sich zwar im Vorher-Nachher-Vergleich, aus
der Schulpraxis heraus wird die eigene Singféhigkeit allerdings wieder schlechter einge-

schatzt.

Das Gefallen des Stimmklangs wurde im Vorher-Nachher-Vergleich signifikant besser einge-
schatzt. Im Vergleich Uber die drei Messzeitpunkte ist dieses Ergebnis aber nicht nachhaltig
festzustellen. Aus der Schulpraxis heraus wird das Gefallen des Stimmklangs nahezu gleich
eingeschatzt (M = 2,48) wie zu Anfang der Fortbildungsteilnahme (M = 2,52).

Die unterrichtsbezogenen Singfahigkeiten Uber drei MZP

In der Tabelle 32 zeigt sich die nachhaltige Verbesserung der unterrichtsbezogenen Singfa-
higkeiten anhand von drei Items (1, 2 und 7). So lasst sich schlielen, dass sich die Lehrer ins-
gesamt nachhaltig besser fur das Singen mit Schilern vorbereitet fihlen als vor der SMS-
Teilnahme. Dies ist sicherlich auch darauf zurlickzufuhren, dass sie ein groReres Liedreper-
toire als vorher zur Verfugung haben. Zudem wurde die didaktische Kompetenz nachhaltig

besser eingeschatzt als vor der Fortbildung. Die Effektstarken sind ebenfalls hoch.

Das Item ,,Ich bin in der Lage, auch ohne Noten ein Lied mit Schiilern zu erarbeiten* wird
dagegen etwas schlechter als vor der Teilnahme eingeschétzt. Entweder haben die befragten

Lehrer ihre Notenkenntnisse durch die lange Zeitspanne wieder verlernt oder es traten andere
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Schwierigkeiten bei der Liederarbeitung nach Noten in der Schulpraxis auf, die hier nicht
erfasst wurden. Bei allen anderen Items (4, 5 und 6) konnte die Nachhaltigkeit nicht festge-
stellt werden. Dies liegt htchstwahrscheinlich an der Reduktion der Stichprobengrofe.

Tabelle 32: Unterrichtsbezogene Singfahigkeiten tber drei MZP (N = 22)

Item MZP1 | MZP2 | MZP 3 F df p n?
Ich fuhle. mich gut vorbereitet, mit Schii- 264 173 191 15,474 5 000 24
lern zu singen. (1)
Ich verflfge ube.r ein ausreichendes 286 177 2,09 19,626 ) 000 483
Repertoire an Liedern. (2)
Ich bin in der Lage, neue Lieder nach
Noten mit Schiilern zu erarbeiten. (3) 2 L ee 11,569 2 200 355
Ic_h b|n_|n det Lage, auch oh.ne Noten ein 255 2,09 227 2229 ) ns. 096
Lied mit Schulern zu erarbeiten. (4)
Ich bl_n in der Lage, mich beim slngen 286 246 273 2599 5 ns. 110
auf einem Instrument zu begleiten. (5)
Mir fehlt es_an m.95|kallsch.er Kompe- 3.10 365 3.20 3433 | 1352 ns. 161
tenz, um mit Schilern zu singen. (6)
Mir fe_hlt es"an dldak'Flscher Kompetenz, 224 333 324 11,365 5 000 362
um mit Schilern zu singen. (7)
Meine Stimme ist einfach zu schlecht, 332 | 364 | 341 | 1,476 | 1,554 | ns. | .066
um mit Schilern zu singen. (8)

Skala: trifft zu = 1, trifft eher zu = 2, trifft eher nicht zu = 3, trifft nichtzu =4

9.5.3 Das stimmliche Selbstkonzept in der Retrospektive

Die Veranderungen des stimmlichen Selbstkonzepts wurden des Weiteren durch die Einschat-
zung von drei Items in der Retrospektive gemessen.’® Fiir eine bessere Ubersichtlichkeit wur-
den die vier Skalenpunkte in die zwei Kategorien Zustimmung (,trifft zu“ und ,trifft eher
zu“) und Ablehnung (,.trifft eher nicht zu* und ,trifft nicht zu*) zusammengefasst. Je hoher

die Zustimmung ist, desto hoher ist das Selbstkonzept in diesem Bereich.

Die positiven Veranderungen des stimmlichen Selbstkonzepts werden auch in der retrospekti-
ven Einschéatzung der Lehrer ersichtlich. Dem Item ,,Durch SMS habe ich eine positivere Ein-
stellung zum Singen bekommen* wird von 77% der befragten Lehrer zugestimmt. Eine Ver-
besserung der Singleistungen durch die SMS-Teilnahme nehmen 65% der Lehrer wahr. Etwa
60% trauen sich durch die SMS-Fortbildung sogar zu, das Fach Musik in der Schule zu unter-
richten. Bei 40% reicht die Kompetenzerweiterung durch SMS jedoch nicht zum Unterrichten

des Fachs Musik aus.

™ Die Skala zur Erfassung der nachhaltigen Selbstkonzeptveranderung hat ein Cronbachs a von .750. Die Reli-
abilitatsanalyse ist im Anhang dargestellt.
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9.5.4

Selbstkonzeptverdanderungen in der
Retrospektive

Durch SMS habe ich eine positivere _
Einstellung zum Singen gewonnen (N = 135)
Durch SMS hat sich mein Singen verbessert _
(N -136)
Durch SMS traue ich mir zu, das Fach Musik
in der Schule zu unterrichten (N = 136)

0% 20% 40% 60% 80%  100%

W Zustimmung Ablehnung

Abbildung 55: Selbstkonzeptverédnderungen in der Retrospektive
Zusammenfassung

Musik und Singen haben einen hohen Stellenwert im Leben der befragten Lehrer.

Die musikalischen Fahigkeiten und die Singfahigkeiten werden von knapp zwei Drit-
teln der Lehrer als ,,sehr gut“ oder ,,gut* eingeschétzt.

Der eigene Klang der Stimme beim Singen gefallt Gber 70% der Lehrer ,,sehr gut
oder ,,gut.

Die Einschéatzung der personenbezogenen Singfahigkeiten und Einstellungen féllt bei
den meisten Lehrern ausgesprochen hoch aus. Die Zustimmung der drei positiv formu-
lierten Items liegt zwischen 76,7% und 93,3%. Die Ablehnung der drei negativ formu-
lierten Items liegt zwischen 83,1% und 91,0%.

Die Einschatzung der unterrichtsbezogenen Singfahigkeiten und Einstellungen ist
ebenfalls bei den meisten Lehrern hoch ausgepragt. Fast ohne Ausnahme trauen sich
die Lehrer, im Unterricht mit den Schulern zu singen und fuhlen sich gut dafir vorbe-
reitet. Die Zustimmungen liegen bei den funf positiv formulierten Items zwischen
70% und 95,3%. Die Ablehnung des negativ formulierten Items liegt bei 87,8%.

Die unterrichtsbezogene Liederarbeitungskompetenz wird unterschiedlich von den
Lehrern wahrgenommen. Der tUberwiegende Anteil der Lehrer verfligt zwar tber ein
ausreichendes Repertoire an Liedern (Zustimmung 77%) und flhlt sich sicher beim
Anleiten und Dirigieren von Liedern (Zustimmung 63,4%). Etwa die Halfte der Lehrer
hat allerdings Schwierigkeiten bei der Beurteilung der Singleistungen ihrer Schiler
sowie das Singen mit einem Instrument zu begleiten.

Nachhaltige Verbesserungen des stimmlichen Selbstkonzepts kdnnen in Bezug auf die
Wahrnehmung der didaktischen Kompetenz, das Gefihl, auf das Singen mit Schiilern
gut vorbereitet zu sein sowie ein ausreichendes Liedrepertoire zu besitzen, festgestellt
werden. Das Empfinden der eigenen Singkompetenz (erfasst tber das negative Item:
,JJch kann nicht singen®) hat sich ebenfalls nachhaltig verbessert.

Die Selbstkonzeptverdnderungen werden auch in der retrospektiven Einschatzung der
Lehrer ersichtlich. Uber drei Viertel der Lehrer (77%) haben durch SMS eine positive-
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re Einstellung zum Singen entwickelt. Eine Verbesserung der Singleistungen nehmen
65% der Lehrer wabhr.



Ergebnisse der Fragebogenerhebung 203

9.6 Einflussfaktoren auf die Nachhaltigkeit der SMS-Fortbildung

Die Nachhaltigkeit von Bildungsmalinahmen hangt von unterschiedlichen Faktoren ab und ist
nicht unbedingt unmittelbar auf die didaktische Konzeption zurlickzufiihren bzw. auf die
Lehrperson. Entscheidend sind vielmehr das berufliche Umfeld sowie personliche Erfahrun-
gen und Motivationen (SchufRRler 2001). Es stellt sich somit die Frage, welche Faktoren

= die Haufigkeit des Singens im Schulalltag,

= die Anwendung der SMS-Inhalte,

= das stimmliche Selbstkonzept und

= die Stimmbelastung beim Singen beeinflussen.

Es wird davon ausgegangen, dass sowohl schulinterne als auch personenbezogene Faktoren
wirken. Anhand von bivariaten (Mann-Whitney-U-Test, Korrelationsanalysen) und multivari-
aten Analysen (ALM) werden diejenigen Faktoren ermittelt, die fir die Nachhaltigkeit der
SMS-Fortbildung und das Singen in der Schule eine tragende Rolle spielen. Bevor die Ergeb-
nisse prasentiert werden, werden zunéchst die schulinternen Faktoren und ihre Merkmalsaus-
pragungen vorgestellt, anschlieBend die personenbezogenen Faktoren. Die theoretische Her-

leitung der Einflussfaktoren wurde in Kapitel 8.1 beschrieben.

9.6.1 Die Einflussfaktoren und ihre Merkmalsauspragungen

Schulinterne Nachhaltigkeitsfaktoren

Unter den schulinternen Faktoren werden die Klassenstufe verstanden, in der berwiegend
unterrichtet wird, die Ausstattung im Fach Musik und ob das Fach Musik erteilt wird. Tabelle
33 stellt die Merkmalsauspragungen der schulinternen Faktoren im Uberblick dar. Im Folgen-

den werden die Variablen und ihre jeweiligen Merkmalsauspragungen beschrieben.

Tabelle 33: Schulinterne Nachhaltigkeitsfaktoren

Variable Merkmale

= Klassenstufe, in der Gberwiegend unterrichtet wird untere Klassenstufen (1. und 2. Klasse) /
obere Klassenstufen (3. Klasse und hoher)

= Unterrichten vom Fach Musik ja/ nein

= Ausstattung im Fach Musik (Musikraum, Instrumente, sehr gut und gut / mittelmaRig und schlecht
Lehrwerke)
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Klassenstufe: Die Variable ,,Klassenstufe* wurde fir die Analyse in zwei gleichgroRRe Grup-
pen eingeteilt. Die erste Gruppe umfasst Lehrer, die in der ersten oder zweiten Klasse tiber-
wiegend unterrichten (n1 = 51), in der zweiten Gruppe befinden sich Lehrer, die in der dritten
Klasse oder hoher unterrichten (n2 = 47). Lehrer, die in unterschiedlichen Jahrgangsstufen

unterrichten, wurden ausgeschlossen.

Unterrichten vom Fach Musik: Fir die Analyse wurde die Variable ,,Unterrichten vom
Fach Musik* in zwei Gruppen geteilt. In der ersten Gruppe wurden diejenigen zusammenge-
fasst, die das Fach Musik in der Schule regelméaRig oder unregelmaliig unterrichten (n; = 66).
In der zweiten Gruppe befinden sich die Lehrer, die das Fach Musik nicht erteilen (n2 = 63).

Ausstattung im Fach Musik: Die Ausstattung im Fach Musik wurde in den drei Bereichen
,Musikraum®, ,,Musikinstrumente® und ,,Materialien/Lehrwerk® jeweils iiber eine 4-stufige
Skala (1 = sehr gut, 2 = gut, 3 = mittelmaRig, 4 = schlecht) von den Lehrern beurteilt. Fiir die
weiteren Analysen wurden die Variablen jeweils in die zwei Gruppen ,,sehr gut und gut™ (ny)
sowie ,,mittelmdf3ig und schlecht* (nz) umcodiert. Daraus ergaben sich die folgenden Teil-
stichproben: Ausstattung Musikraum (n1 = 78, n,= 43), Ausstattung Musikinstrumente (n1 =
80, n2 = schlecht 41) und Ausstattung Lehrwerke (ni = 45, n, = 71).

Personenbezogene Nachhaltigkeitsfaktoren

Personenbezogene Faktoren sind der Teilnahmemodus, die Singerfahrung neben der SMS-
Fortbildung, vorhandene Instrumentalerfahrungen, die Teilnahme an weiteren Musikfortbil-
dungen, die Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung, die Auspragung des stimmlichen Selbst-
konzepts und die Wahrnehmung der Stimmbelastung beim Singen.” Tabelle 34 stellt die
Merkmalsauspragungen der personenbezogenen Faktoren im Uberblick dar. Im Folgenden
werden die Variablen, die die personenbezogenen Faktoren bilden, und ihre Merkmalsauspra-

gungen erlautert.

> Die Skalenbildungen und Reliabilitétsanalysen der Variablen ,,Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung*,
stimmliches Selbstkonzept* sowie die ,,Stimmbelastung beim Singen“ wurden in Kapitel 8.3 beschrieben.
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Tabelle 34: Personenbezogene Nachhaltigkeitsfaktoren

Variable Merkmale

= Teilnahmemodus Studium / Referendariat
= Singerfahrung neben SMS ja/ nein

= |nstrumentalerfahrung ja/ nein

= Teilnahme an weiteren Musikfortbildungen ja/ nein

= Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung intervallskaliert

= Stimmliches Selbstkonzept (3 Dimensionen) intervallskaliert

= Stimmbelastung beim Singen intervallskaliert

Teilnahmemodus: Die SMS-Fortbildung wurde an den Universitdten und Studienseminaren
in Ostwestfalen-Lippe angeboten. Die Fortbildung richtete sich also vornehmlich an Lehr-
amtsstudierende und Lehramtsanwarter. In Ausnahmeféllen nahmen auch einige ausgebildete
Lehrer berufsbegleitend teil. Diese bleiben in diesem Abschnitt aufgrund ihrer geringen An-
zahl allerdings unberiicksichtigt. Die Variable ,, Teilnahmemodus® hat deshalb zwei Merk-
malsauspragungen. In der einen Gruppe befinden sich Lehrer, die als Studierende an der
SMS-Fortbildung teilgenommen haben (n; = 63), in der zweiten Gruppe befinden sich die

ehemaligen Lehramtsanwarter (nz2 = 69).

Singerfahrungen neben SMS: Fir die weiteren Analysen wurde die Stichprobe in zwei
Gruppen geteilt. In der ersten Gruppe (n1) befinden sich 82 Lehrer, die Uber weitere Singer-
fahrungen neben der SMS-Fortbildung verfugen. Dies umfasst das aktive Singen in einem
Chor oder einer Band, andere Singerfahrungen (z.B. Chorleiterausbildung) als auch Singer-
fahrungen in der Vergangenheit. In der zweiten Gruppe (n2) sind 56 Lehrer, die neben der

SMS-Fortbildung keine weitere Expertise im Singen haben.

Instrumentalerfahrungen: Die Instrumentalerfahrungen wurden dichotom erfasst. In der
ersten Gruppe befinden sich Lehrer, die tber instrumentale Erfahrungen verfiigen (ny = 97), in

der zweiten Gruppe (n2) befinden sich weitere 39 Lehrer, die kein Instrument spielen kdnnen.

Teilnahme an weiteren Musikfortbildungen: Die Variable ,,Teilnahme an weiteren Musik-
fortbildungen‘ wurde fur die Analyse in zwei Gruppen geteilt. In der ersten Gruppe befinden
sich Lehrer, die an mindestens einer oder mehreren Musikfortbildungen neben SMS teilge-
nommen haben (n1 = 42). In der zweite Gruppe befinden sich Lehrer, die keine weiteren Mu-
sikfortbildungen besucht haben (nz = 95).

Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung: Die Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung wur-
de anhand von drei Items operationalisiert (Cronbachs a = .860). Die Mittelwerte der drei

Items liegen auf der 4-stufigen Skala zwischen 1,38 und 1,70 und sprechen fiir eine hohe Zu-
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friedenheit der Lehrer mit der SMS-Fortbildung (1 = , trifft zu*). Durch die hohe Zufrieden-
heit steigt die Wahrscheinlichkeit, dass die Fortbildungsinhalte fur sinnvoll erachtet wurden
und dementsprechend in der Unterrichtspraxis eingesetzt werden. Uber die Skala ,,Zufrieden-
heit mit der SMS-Fortbildung* wurde eine Faktorenanalyse mit nur einem Faktor gerechnet
und als neue Variable abgespeichert (vgl. Kapitel 8.3.4).

Stimmliches Selbstkonzept: Das stimmliche Selbstkonzept wurde Uber insgesamt 18 Items
erfasst. Eine explorative Faktorenanalyse ergab die drei Dimensionen ,,personenbezogene
Singfahigkeiten und Einstellungen* (6 Items, Cronbachs o = .876), ,unterrichtshezogene
Singfahigkeiten und Einstellungen® (6 Items, Cronbachs a = .830) und ,,unterrichtshezogene
Liederarbeitungskompetenz* (6 Items, Cronbachs a =.775).

Die Mittelwerte der personenbezogenen Singfahigkeiten und Einstellungen liegen bei den
positiv formulierten Items zwischen 1,30 und 1,83, bei den negativ formulierten Items (iber
3,32 (1 =, trifft zu*). Die Mittelwerte der unterrichtsbezogenen Singfahigkeiten und Einstel-
lungen liegen zwischen 1,34 und 2,15. Eine Ausnahme ist der Mittelwert von 3,31 eines nega-
tiv formulierten Items. Die Mittelwerte der unterrichtsbezogenen Liederarbeitungskompetenz
liegen zwischen 1,99 und 2,67.

Insgesamt sprechen die Mittelwerte der ersten zwei Dimensionen fir ein hohes stimmliches
Selbstkonzept, was die Anwendung der SMS-Inhalte und die Singhdufigkeit im Unterricht
héchstwahrscheinlich beglnstigen wird. Die unterrichtsbezogene Liederarbeitungskompetenz
ist dagegen nicht so hoch ausgepragt. Uber die Skalen des stimmlichen Selbstkonzepts wurde
ebenfalls jeweils eine Faktorenanalyse mit nur einem Faktor gerechnet. Die Faktorwerte wur-

den als neue Variable fir die weiteren Analysen abgespeichert (vgl. Kapitel 8.3.2).

Stimmbelastung beim Singen: Die Stimmbelastung beim Singen wurde anhand von vier
Items operationalisiert (Cronbachs a = .744). Die Mittelwerte der Items liegen auf der 4-
stufigen Skala zwischen 2,77 und 3,25 und sprechen eher flr eine geringe Belastung der Leh-
rerstimme beim Singen (4 = trifft nicht zu). Durch die geringe Stimmbelastung beim Singen
steigt die Wahrscheinlichkeit, dass die Fortbildungsinhalte angewendet werden und haufig mit
den Schilern gesungen wird. Die Bildung der Variablen wurde ebenfalls tber eine Faktorex-

traktion vorgenommen (vgl. Kapitel 8.3.3).

9.6.2 Einflussfaktoren auf die Singhaufigkeit

Die Singh&ufigkeit im Unterricht wurde in Kapitel 9.3.1 dargestellt. Die Ergebnisse zeigen,

dass iiber 40% der Lehrer ,,mehrmals die Woche* mit ihren Schiilern im Unterricht singen.
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Etwas mehr als 30% singen sogar ,,mehrmals am Tag® oder ,,einmal am Tag®. Welche Fakto-
ren insbesondere die Singh&ufigkeit beeinflussen, wird im Folgenden mit vertiefenden Analy-
sen dargestellt. Die Einflussfaktoren, die im Fragebogen erfasst wurden und in die Analyse

eingehen, sind:
Dichotome Variablen:

= die Klassenstufe, in der tberwiegend unterrichtet wird (untere / obere Klassenstufe)
= ob das Fach Musik unterrichtet wird (ja / nein)

= die Ausstattung im Fach Musik (sehr gut und gut / mittelmaRig und schlecht)

= die Singerfahrung neben SMS (ja / nein)

= die Instrumentalerfahrung (ja / nein)

= die Teilnahme an weiteren Musikfortbildungen (ja / nein)

Intervallskalierte Variablen:;

= das stimmliche Selbstkonzept (3 Dimensionen)
= die Wahrnehmung von Stimmbelastungen beim Singen
= die Anwendung der SMS-Inhalte

Da die Variable ,,Singhdufigkeit* ordinal skaliert ist (1 = ,,mehrmals am Tag*, 2 = ,,einmal am
Tag*, 3 = ,,mehrmals die Woche*, 3 = ,,einmal die Woche*, 4 = ,,weniger als einmal die Wo-
che®, 5 = ,,gar nicht®), kénnen keine parametrischen Verfahren genutzt werden. Bei dichoto-
men unabhangigen Variablen wurden fiir die Uberpriifung der Unterschiedshypothesen aus
diesem Grund jeweils nicht-parametrische Mann-Whitney-U-Tests eingesetzt. Bei intervall-
skalierten Variablen wurden zur Uberpriifung der Zusammenhangshypothesen Korrelationen

berechnet.

Gruppenunterschiede in Bezug auf die Haufigkeit des Singens

Die Tabelle 35 zeigt die Ergebnisse der Mann-Whitney-U-Tests.”® Insgesamt konnten vier
Einflussfaktoren auf die Singhédufigkeit im Unterricht festgestellt werden. Vor allem die Teil-
nahme an weiteren Musikfortbildungen hat einen hochst signifikanten Einfluss und den groR-

ten Effekt auf die Singhaufigkeit (r = -.366). Diejenigen Lehrer, die an weiteren Musikfortbil-

6 Die Effektstarke r wurde wie folgt berechnet: r = \/iﬁ Das negative Vorzeichen der Effektstérke resultiert aus

der Gruppenverteilung fir die Berechnung des z-Wertes und ist bei der Interpretation zu vernachlassigen. Von
Interesse ist ausschlieBlich die absolute Hohe von r. Werte < .30 weisen auf einen kleinen Effekt hin, Werte
zwischen .30 und .50 auf einen mittleren Effekt und Werte > .50 auf starke Effekte (vgl. Ellis 2010, S. 28).
Die deskriptiven Ergebnisse der Gruppenunterschiede sind im Anhang dargestellt.
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dungen neben SMS teilgenommen haben (n1), singen signifikant hufiger mit ihren Schilern

im Unterricht.

Des Weiteren zeigen auch die Singerfahrung neben SMS und die Instrumentalerfahrung einen
signifikanten Einfluss auf die Singhdufigkeit. Auch in diesem Fall singen diejenigen Lehrer
haufiger mit ihren Schulern, die neben SMS uber weitere Singerfahrungen (nz) oder Gber In-
strumentalerfahrungen (n:) verfiigen. Eine Erklarung kdnnte darin liegen, dass eine erhdhte
Fortbildungsaktivitat neben der Singerfahrung und der Instrumentalerfahrung auch zu einem
héheren musikalischen Selbstkonzept fuhrt, was wiederum die Singhdufigkeit in der Schule
beeinflussen kann (s. hierzu die Ergebnisse der multivariaten Analysen zum stimmlichen

Selbstkonzept, welche diese Vermutung bestétigen, in Kapitel 9.6.4).

Die Klassenstufe beeinflusst insofern die Singhdufigkeit, als dass in den unteren zwei Jahr-
gangsstufen signifikant haufiger gesungen wird (n1). Dies kénnte zum einen darin begriindet
liegen, dass in der Schuleingangsphase (Klasse 1 und 2) noch mehr Zeit im Schulalltag fur
das Singen vorhanden ist als in hoheren Klassenstufen. Andererseits kann die noch groiiere
Offenohrigkeit der jingeren Kinder bewirken (vgl. Gembris & Schellberg 2007), dass die
Lehrer noch hdufiger mit den Schiilern singen. Die Ergebnisse aus den Interviews liefern

Hinweise auf diese Vermutung (vgl. Kapitel 7.3.5 und Kapitel 7.3.6).

Tabelle 35: Ergebnisse des Mann-Whitney-U-Tests fiir die Variable ,,Haufigkeit des Singens*

Unabhangige Variable ng n; Mittlerer Mittlerer 0] z p r
Rang n; Rang n;

TN an weiteren Musik-FB 42 | 95 48,07 78,25 1116 | -4,28 | .000 | -.366
Klassenstufe 51 | 47 43,81 55,67 909 -2,17 | .030 | -.219
Singerfahrung neben SMS 82 55 63,05 77,87 1767 | -2,24 | .025 | -.191
Instrumentalerfahrung 96 39 63,56 78,94 1446 | -2,16 .031 | -.186
Unterrichten vom Fach Musik 65 63 59,28 69,89 1708 | -1,69 n.s.
Ausstattung Musikraum 77 43 60,37 60,57 1650 -0,31 n.s.
Ausstattung Instrumente 79 41 58,45 61,56 1536 -0,49 n.s.
Ausstattung Lehrwerke 45 70 60,42 54,23 1406 | -1,02 n.s.

In Kapitel 9.3.1 wurde dargestellt, dass die Lehrer am haufigsten im Musikunterricht mit ih-
ren Schilern singen, da es das Fach inhaltlich vorgibt. Somit liegt die Vermutung nahe, dass
Lehrer, die das Fach Musik unterrichten, auch insgesamt haufiger mit ihren Schulern singen.
Der Mann-Whitney-U-Test ergab allerdings keinen signifikanten Unterschied zwischen den
Gruppen hinsichtlich der Singhédufigkeit im Unterricht. Lehrer, die Musik unterrichten (ni),
singen demnach genauso h&ufig wie Lehrer, die das Fach nicht unterrichten (n;). Dieses Er-

gebnis ist positiv im Sinne der SMS-Konzeption zu verstehen, da die Lehrer nicht ausgebildet
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wurden, Musik zu unterrichten bzw. im Fach Musik zu singen, sondern das Singen im Schul-

alltag unabhéngig vom Unterrichtsfach zu etablieren.

Die Ausstattung im Fach Musik hat ebenfalls keinen Einfluss auf die Singhdufigkeit. Der
Mann-Whitney-U-Test ergab in allen drei Bereichen (Musikraum, Instrumente, Lehrwerke)
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen. Das bedeutet, die Lehrer singen un-

abhéngig von Raumen, Instrumenten und Lehrwerken im Unterricht.

Zusammenhange mit der Haufigkeit des Singens im Unterricht

Im Folgenden werden die Zusammenhénge der intervallskalierten Variablen auf die Haufig-
keit des Singens im Unterricht beschrieben. Positive Zusammenhédnge bestehen zu den drei
Dimensionen des stimmlichen Selbstkonzepts (s. Tabelle 36). Je héher die personenbezoge-
nen und unterrichtsbezogenen Singféhigkeiten und Einstellungen sowie die unterrichtsbezo-
gene Liederarbeitungskompetenz bei den Lehrern ausgepragt sind, desto h&ufiger singen sie
mit ihren Schilern im Unterricht. Die Korrelation der unterrichtsbezogenen Singfahigkeiten

und Einstellungen ist hierbei am hdchsten.

Tabelle 36: Ergebnisse der Korrelationsanalysen fiir die Variable ,,Haufigkeit des Singens*

Variable N p r
Personenbezogene Singfahigkeiten und Einstellungen 127 | .007 | .184
Unterrichtsbezogene Singfahigkeiten und Einstellungen 127 | .000 | .300
Unterrichtsbezogene Liederarbeitungskompetenz 127 | .000 | .249
Stimmbelastung beim Singen 127 | .006 | -.185
Anwendung der SMS-Inhalte 115 n.s.

Korrelationskoeffizient r = Kendall-Tau-b
p = exaktes Signifikanzniveau

Zwischen der Stimmbelastung und der Singhdufigkeit besteht dagegen ein signifikanter nega-
tiver Zusammenhang. Das heil3t, je mehr Stimmbelastungen die Lehrer beim Singen wahr-
nehmen, desto weniger haufig singen sie im Unterricht mit ihren Schilern. Insgesamt sind die
Korrelationen eher schwach ausgepragt. Ein Zusammenhang zwischen der Anwendung der
SMS-Inhalte zu der Singhéufigkeit besteht nicht.

In den folgenden drei Kapiteln wird der Einfluss der schulinternen und personenbezogenen
Faktoren auf die Anwendung der SMS-Inhalte im Unterricht, auf das stimmliche Selbstkon-
zept und auf die Stimmbelastung beim Singen dargestellt. Es wurde sowohl auf Unterschieds-

als auch auf Zusammenhangshypothesen getestet (vgl. Kapitel 8.1). Aus diesem Grund wurde
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die Prozedur des Allgemeinen Linearen Modells verwendet, was die Verfahren von Varianz-
und Regressionsanalysen kombiniert.

9.6.3 Einflussfaktoren auf die Anwendung der SMS-Inhalte im Unterricht

Durch eine explorative Faktorenanalyse wurde der Faktor Anwendung der SMS-Inhalte
(4 Items, a. = .786) aus insgesamt 21 Items extrahiert und als neue (abhéngige) Variable fiir
die vertiefenden Analysen in SPSS abgespeichert (vgl. Kapitel 8.3.1). Die unabhéngigen Va-
riablen, deren Einfluss auf die Anwendung der SMS-Inhalte im Unterricht untersucht wurde,
sind:

= die Klassenstufe, in der Gberwiegend unterrichtet wird (untere / obere Klassenstufe)
= der Teilnahmemodus (Studium / Referendariat)
= das Unterrichten des Fachs Musik (ja / nein)

Neben diesen drei dichotomen Faktoren wurden folgende intervallskalierte Variablen als
Kovariate in der Analyse berlicksichtigt:

= die personenbezogenen Singfahigkeiten und Einstellungen

= die unterrichtsbezogenen Singféhigkeiten und Einstellungen
= die unterrichtsbezogene Liederarbeitungskompetenz

= die Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung

Um sowohl Unterschiede, Interaktionseffekte als auch Zusammenhange zwischen der abhan-
gigen und den unabhéngigen Variablen zu untersuchen, wurde das Verfahren einer dreifakto-

riellen Kovarianzanalyse (ALM) gewdhlt. In der Tabelle 37 sind die Ergebnisse zu sehen.

Der Faktor Unterrichten des Fachs Musik beeinflusst die Anwendung der SMS-Inhalte sig-
nifikant, F(1) = 4,20, p = .045, n2 = .063. Dies bedeutet, dass diejenigen Lehrer, die das Fach
Musik unterrichten (M = -0,31, SD = 0,80), signifikant haufiger die SMS-Inhalte einsetzen als
Lehrer, die das Fach Musik nicht unterrichten (M = 0,34, SD = 1,14).

Zweitens hat die Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung einen signifikanten Effekt auf die
Anwendung der SMS-Inhalte im Schulalltag, F(1) = 39,01, p < .001, nz = .382. Je hdher der
Grad an Zufriedenheit, desto wahrscheinlicher ist die Anwendung der SMS-Inhalte (B =
.605). Die Effektstarken zeigen, dass die Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung einen gréRe-
ren Einfluss auf die Anwendung der SMS-Inhalte austbt als das Unterrichten des Fachs Mu-
sik.
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Die Klassenstufe, in der Gberwiegend unterrichtet wird, das stimmliche Selbstkonzept (3 Di-
mensionen) sowie der Teilnahmemodus haben dagegen keinen Einfluss. Signifikante Interak-
tionseffekte zwischen den unabhéngigen Variablen liegen nicht vor. Die unabhéangigen Vari-
ablen des Modells klaren einen Anteil von 50,9% (korrigiert 42,4%)’" der abhingigen Variab-
len auf, was auf eine hohe Modellgiite schlieRen l&sst (vgl. Ellis 2010).

Tabelle 37: Tests der Zwischensubjekteffekte der Kovarianzanalyse
fur die abhéngige Variable ,,Anwendung der SMS-Inhalte*

it | o | Cppieeier | ¢ | 5 |
Korrigiertes Modell 39,1637 11 3,560 5,947 .000 .509
Konstanter Term ,024 1 ,024 ,041 .841 .001
E::f:j:?ne:tzlgli:;i”gféhigkei' 916 1 916 1,530 | .221 024
Ee':i:;d;it;';'f;ff:g“::i”gféhigkd' 001 1 001 001 | .970 | .000
?u”ntge;:f:;'gf;:zge“e Liederarbei- 163 1 163 271 | 604 | .004
Zufriedenheit 23,354 1 23,354 39,009 .000 .382
Klassenstufe 1,164 1 1,164 1,945 .168 .030
Musikunterricht 2,515 1 2,515 4,202 .045 .063
Teilnahmemodus ,153 1 ,153 ,255 .615 .004
Klassenstufe * Musikunterricht ,835 1 ,835 1,395 .242 .022
Klassenstufe * Teilnahmemodus ,003 1 ,003 ,005 .941 .000
m;sikunterricht * Teilnahmemo- 409 1 409 684 211 011
g’:fj:g:ﬁ;ﬁ: dt/'S”Sik””te"iCht " 504 1 504 841 | 363 | .013
Fehler 37,718 63 ,599

Gesamtsumme 76,883 75

Korrigierter Gesamtwert 76,880 74

R-Quadrat = .509 (Angepasstes R-Quadrat = .424)

" Durch die Aufnahme von zahlreichen unabhangigen Variablen in die Regressionsanalyse steigt das R-
Quadrat. Aus diesem Grund wird hier auf das korrigierte R-Quadrat verwiesen, das die Anzahl der unabhén-
gigen Variablen mit berticksichtigt.
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9.6.4 Einflussfaktoren auf das stimmliche Selbstkonzept

Das stimmliche Selbstkonzept wurde insgesamt tber 18 Items erfasst. Eine explorative Fakto-
renanalyse extrahierte die folgenden drei Dimensionen des stimmlichen Selbstkonzepts:

1. Personenbezogene Singféhigkeiten und Einstellungen (6 Items, o = .876)
2. Unterrichtsbezogene Singféhigkeiten und Einstellungen (6 Items, a = .830)
3. Unterrichtsbezogene Liederarbeitungskompetenz (6 Items, o = .775)

Die drei Dimensionen wurden jeweils als neue Variable fir die vertiefenden Analysen in
SPSS abgespeichert (vgl. Kapitel 8.3.2). Sie dienen als abhéngige Variablen der multivariaten
Varianzanalyse (ALM), mit der auf Gruppenunterschiede getestet wird (Unterschiedshypothe-
sen). Die unabhdngigen dichotomen Variablen, deren Einfluss auf das stimmliche Selbstkon-

zept untersucht wird, sind:

= die Instrumentalerfahrung (ja / nein)
= die Singerfahrung neben SMS (ja / nein)
= die Teilnahme an weiteren Musikfortbildungen (ja / nein)

In der Tabelle 38 sind die Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse dargestellt. Es ist zu
sehen, dass jede der drei Dimensionen des stimmlichen Selbstkonzepts einen signifikanten
Effekt aufweist. Die Effektstarken sind in allen drei Dimensionen hoch. Die Mafe von R-
Quadrat zeigen aber, dass jeweils nur ein kleiner Teil (teilweise weniger als 15%) der beo-
bachteten Unterschiede durch das Modell aufgeklart wird. Anscheinend spielen auch noch
andere Einflussfaktoren in Bezug auf die Ausprédgung des stimmlichen Selbstkonzepts eine
Rolle, welche in dieser Studie bislang nicht berticksichtigt wurden. Interaktionseffekte zwi-
schen den Variablen liegen nicht vor. Im Folgenden werden die Ergebnisse nach den einzel-

nen Dimensionen beschrieben.

Dimension 1: Personenbezogene Singfahigkeiten und Einstellungen (6 Items, o = .876)

Die dreifaktorielle Varianzanalyse ergab einen signifikanten Einfluss der Singerfahrung ne-
ben SMS, F(1) = 7,647, p = .007, n2 = .067. Diejenigen Lehrer, die neben der SMS-
Fortbildung noch Uber weitere Singerfahrungen verfiigen (M = -0,29, SD = 0,75), schatzen
ihre personenbezogenen Singfahigkeiten und Einstellungen signifikant héher ein als diejeni-

gen Lehrer, die keine weiteren Singerfahrungen neben SMS haben (M = 0,43, SD = 1,16).
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Die Instrumentalerfahrung sowie die Teilnahme an weiteren Musikfortbildungen haben dage-
gen keinen Einfluss auf die personenbezogenen Singfahigkeiten und Einstellungen. Die unab-
hangigen Variablen des Modells klaren einen Anteil von 18,6% (korrigiert 13,2%) der abhén-
gigen Variablen auf.

Dimension 2: Unterrichtsbezogene Singféahigkeiten und Einstellungen (6 Items, o = .830)

Die dreifaktorielle Varianzanalyse ergab fir die zwei unabhangigen Variablen Singerfahrun-
gen neben SMS, F(1) = 6,769, p = .011, n2 = .059, und die Teilnahme an weiteren Musik-
fortbildungen, F(1) = 4,517, p = .036, n2 = .041, einen signifikanten Effekt. Die Effektstar-
ken zeigen, dass die Singerfahrung neben SMS einen groReren Einfluss auf die unterrichtsbe-
zogenen Singfahigkeiten und Einstellungen der Lehrer ausubt als die Teilnahme an weiteren
Musikfortbildungen. Die Instrumentalerfahrung hat dagegen keinen Einfluss.

Die Richtung der Effekte weist darauf hin, dass Lehrer, die neben SMS (ber weitere Singer-
fahrungen verfligen, ihre unterrichtsbezogenen Singfahigkeiten und Einstellungen hoher ein-
schatzen (M = -0,24, SD = 0,86) als Lehrer, die keine weiteren Singerfahrungen haben (M =
0,33, SD = 1,13). Die Teilnahme an weiteren Fortbildungen (bt ebenfalls einen positiven Ef-
fekt auf diese Dimension des stimmlichen Selbstkonzepts aus. Lehrer, die an weiteren Musik-
fortbildungen teilgenommen haben (M = -0,31, SD = 0,82), schatzen ihre unterrichtsbezoge-
nen Singfahigkeiten und Einstellungen héher ein als Lehrer, die an keinen weiteren Fortbil-
dungen teilgenommen haben (M = 0,13, SD = 1,06). Die unabhangigen Variablen des Modells

klaren einen Anteil von 13,1% (korrigiert 7,4%) der abhangigen Variablen auf.

Dimension 3: Unterrichtsbezogene Liederarbeitungskompetenz (6 Items, a = .775)

Die dreifaktorielle Varianzanalyse ergab nur fiir die unabhéngige Variable Instrumentaler-
fahrung einen signifikanten Effekt, F(1) = 8,845, p = .004, n2 = .076. Lehrer, die Uber In-
strumentalerfahrung verfugen, schatzen ihre unterrichtsbezogene Liederarbeitungskompetenz
signifikant héher ein (M = -0,24, SD = 0,96) als Lehrer, die nicht tber diese Erfahrung verfi-
gen (M =0,59, SD = 0,83).

Die Singerfahrung neben SMS und die Teilnahme an weiteren Musikfortbildungen haben
dagegen keinen Einfluss auf die unterrichtsbezogene Liederarbeitungskompetenz. Die unab-
hangigen Variablen des Modells klaren einen Anteil von 20,3% (korrigiert 15,1%) der abhan-

gigen Variablen auf.
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Tabelle 38: Multivariate Varianzanalyse fiir das ,,Stimmliche Selbstkonzept*

Quelle Abhéngige Variable ci:?::: df Q:nai‘::;tx:l:r F p n?
Korrigiertes personenbezogene SF 20,998° 7 3,000 3,484 | .002 | .186
Modell unterrichtsbezogene SF | 15225 | 7 2,175 2,297 | .032 | .131

unterrichtsbezogene LEK 22,862°¢ 7 3,266 3,903 | .001 | .203
Konstanter Term personenbezogene SF ,216 1 ,216 ,251 .617 | .002

unterrichtsbezogene SF ,191 1 ,191 ,202 .654 | .002

unterrichtsbezogene LEK ,934 1 ,934 1,116 | .293 | .010
Instrumental- personenbezogene SF ,549 1 ,549 ,638 426 | .006
erfahrung unterrichtsbezogene SF ,024 1 ,024 ,025 .874 | .000

unterrichtsbezogene LEK 7,402 1 7,402 8,845 | .004 | .076
Singerfahrung personenbezogene SF 6,584 1 6,584 7,647 | .007 | .067

unterrichtsbezogene SF 6,408 1 6,408 6,769 | .011 | .059

unterrichtsbezogene LEK 2,634 1 2,634 3,147 | .079 | .029
Musik-FB personenbezogene SF 2,019 1 2,019 2,345 | .129 | .021

unterrichtsbezogene SF 4,277 1 4,277 4,517 | .036 | .041

unterrichtsbezogene LEK 1,582 1 1,582 1,890 | .172 | .017
Instrumental- personenbezogene SF ,006 1 ,006 ,007 .932 | .000
erfahrung * Sing- | terrichtsbezogene SF 815 1 815 861 | .356 | .008
erfahrung

unterrichtsbezogene LEK ,002 1 ,002 ,002 .964 | .000
Instrumental- personenbezogene SF ,345 1 ,345 ,400 .528 | .004
erfahrung * unterrichtsbezogene SF ,420 1 ,420 444 | 507 | .004
Musik-FB

unterrichtsbezogene LEK ,032 1 ,032 ,038 .846 | .000
Singerfahrung * personenbezogene SF ,322 1 ,322 ,374 | .542 | .003
Musik-FB unterrichtsbezogene SF ,003 1 ,003 003 | .958 | .000

unterrichtsbezogene LEK ,247 1 ,247 ,296 .588 | .003
Instrumental- personenbezogene SF 1,237 1 1,237 1,436 | .233 | .013
erfahrung * Sing- || e rrichtsbezogene SF ,000 1 ,000 ,000 | .991 | .000
erfahrung *
Musik-FB unterrichtsbezogene LEK ,053 1 ,053 ,063 | .802 | .001
Fehler personenbezogene SF 92,135 107 ,861

unterrichtsbezogene SF 101,294 | 107 ,947

unterrichtsbezogene LEK 89,541 107 ,837
Gesamtsumme personenbezogene SF 113,133 115

unterrichtsbezogene SF 116,542 | 115

unterrichtsbezogene LEK | 112,425 | 115
gc;rsgfrifc\:\f::t personenbezogene SF 113,133 114

unterrichtsbezogene SF 116,519 | 114

unterrichtsbezogene LEK | 112,403 | 114

a. R-Quadrat = .186 (Angepasstes R-Quadrat = .132); b. R-Quadrat = .131 (Angepasstes R-Quadrat = .074);
c. R-Quadrat =.203 (Angepasstes R-Quadrat =.151);
Abk.: SF = Singfahigkeiten und Einstellungen, LEK = Liederarbeitungskompetenz
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9.6.5 Einflussfaktoren auf die Stimmbelastung der Lehrer beim Singen

Zur Erfassung der Stimmbelastung beim Singen wurde eine Skala tiber vier Items (o =.744)
konstruiert (vgl. Kapitel 8.3.3). Der Einfluss auf die Stimmbelastung wurde anhand der fol-
genden unabhéangigen dichotomen Variablen untersucht:

= die Klassenstufe, in der Gberwiegend unterrichtet wird (untere / obere Klassenstufe)
= die Singerfahrung neben SMS (ja / nein)
= die Teilnahme an weiteren Musikfortbildungen (ja / nein)

Da Gruppenunterschiede untersucht werden (Unterschiedshypothesen), wurde eine dreifakto-
rielle Varianzanalyse (ALM) gerechnet. Die Varianzanalyse ergab zwei Faktoren, die die
Stimmbelastung beim Singen beeinflussen (s. Tabelle 39). Zum einen beeinflusst die Klas-
senstufe die Stimmbelastung signifikant, F(1) = 4,38, p = .039, n2 = .049. Lehrer, die in den
unteren zwei Jahrgangsstufen unterrichten, nehmen eine signifikant h6here Belastung der
Stimme wahr (M = -0,19, SD = 0,87) als Lehrer, die in der dritten oder in hoheren Klassen
unterrichten (M = 0,29, SD =0,98).

Tabelle 39: Tests der Zwischensubjekteffekte der Varianzanalyse
fur die abhéngige Variable ,,Stimmbelastung beim Singen*

cordle mme | ¥ | e | F | P |7
Korrigiertes Modell 16,361° 7 2,337 2,975 .008 .197
Konstanter Term ,024 1 ,024 ,030 .862 .000
Klassenstufe 3,442 1 3,442 4,381 .039 .049
Singerfahrung 7,180 1 7,180 9,139 .003 .097
Musik-FB ,311 1 ,311 ,396 .531 .005
Klassenstufe * Singerfahrung ,004 1 ,004 ,005 .944 .000
Klassenstufe * Musik-FB ,676 1 ,676 ,860 .356 .010
Singerfahrung * Musik-FB ,549 1 ,549 ,699 .406 .008
Ellaassenstufe * Singerfahrung * Musik- 051 1 051 064 800 001
Fehler 66,784 85 ,786

Gesamtsumme 83,302 93

Korrigierter Gesamtwert 83,146 92

a. R-Quadrat = .197 (Angepasstes R-Quadrat =.131)

Zweitens spielt die Singerfahrung neben SMS eine signifikante Rolle, F(1) = 9,14, p = .003,
nz = .097. Diejenigen Lehrer, die neben SMS uber weitere Singerfahrungen verfiigen (M =

0,32, SD = 0,83), fuhlen eine signifikant geringere Stimmbelastung beim Singen als Lehrer,
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die keine weiteren Erfahrungen im Singen haben (M = -0,34, SD = 0,98). Die Teilnahme an
weiteren Musikfortbildungen hat dagegen keine Relevanz.

Die Effektstarken zeigen, dass die Singerfahrung neben SMS einen groReren Einfluss auf die
Stimmbelastung beim Singen ausubt als die Klassenstufe, in der die Lehrer iberwiegend un-
terrichten. Wechselwirkungen zwischen den Variablen treten nicht auf. Die unabhé&ngigen
Variablen des Modells klaren nur einen Anteil von 19,7% (Kkorrigiert 13,1%) der abhangigen
Variablen auf. Das bedeutet, dass in Bezug auf die Stimmbelastung beim Singen neben der
Klassenstufe und der Singerfahrung noch weitere unbekannte Faktoren eine Rolle spielen, die
bislang im Modell nicht berucksichtigt wurden.

9.6.6 Zusammenfassung

= Die Haufigkeit des Singens wird von der Klassenstufe, in der die Lehrer Giberwiegend
unterrichten, von der Singerfahrung neben SMS, von der vorhandenen Instrumentaler-
fahrung und durch die Teilnahme an weiteren Musikfortbildungen beeinflusst.

Das stimmliche Selbstkonzept korreliert in allen drei Dimensionen positiv mit der
Singhdufigkeit im Unterricht. Zwischen der Stimmbelastung und der Haufigkeit des
Singens besteht ein negativer Zusammenhang. Zwischen der Anwendung der SMS-
Inhalte und der Singhaufigkeit besteht kein signifikanter Zusammenhang.

= Die Anwendung der SMS-Inhalte im Unterricht wird von der Zufriedenheit mit der
SMS-Fortbildung und vom Unterrichten des Fachs Musik beeinflusst. Die Zufrieden-
heit mit der SMS-Fortbildung hat einen gré3eren Effekt auf die Anwendung der SMS-
Inhalte als das Unterrichten des Fachs Musik.

Je hoher die Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung, desto wahrscheinlicher ist die
Anwendung der SMS-Inhalte. Lehrer, die das Fach Musik unterrichten, wenden die
SMS-Inhalte haufiger an als Lehrer, die nicht das Fach unterrichten.

= Die Einschatzung der personenbezogenen Singféhigkeiten und Einstellungen wird
von der Singerfahrung neben SMS beeinflusst. Diejenigen Lehrer, die neben der SMS-
Fortbildung noch tber weitere Singerfahrungen verfugen, schétzen ihre personenbe-
zogenen Singfahigkeiten und Einstellungen signifikant héher ein als diejenigen Leh-
rer, die keine weiteren Singerfahrungen neben SMS haben.

= Die Einschatzung der unterrichtsbezogenen Singfahigkeiten und Einstellungen
wird beeinflusst von der Singerfahrung neben SMS und der Teilnahme an weiteren
Musikfortbildungen. Die Singerfahrung neben SMS zeigt einen groReren Effekt.

Lehrer, die neben SMS (ber weitere Singerfahrungen verfiigen, schatzen ihre unter-
richtsbezogenen Singfahigkeiten und Einstellungen héher ein als Lehrer, die keine
weiteren Singerfahrungen haben.

Lehrer, die an weiteren Musikfortbildungen teilgenommen haben, schatzen ihre unter-
richtsbezogenen Singfahigkeiten und Einstellungen hoher ein als Lehrer, die an keinen
weiteren Fortbildungen teilgenommen haben.

= Die Einschatzung der unterrichtsbezogenen Liederarbeitungskompetenz wird be-
einflusst durch die Instrumentalerfahrung. Lehrer, die tber Instrumentalerfahrung ver-
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fugen, schatzen ihre unterrichtsbezogene Liederarbeitungskompetenz signifikant hther
ein als Lehrer, die keine Instrumentalerfahrung haben.

= Die Wahrnehmung der Stimmbelastung beim Singen wird von der Klassenstufe, in
der die Lehrer Giberwiegend unterrichten, und von der Singerfahrung neben SMS be-
einflusst. Die Singerfahrung neben SMS hat einen groReren Effekt auf die Wahrneh-
mung der Stimmbelastung als die Klassenstufe.

Lehrer, die in den unteren zwei Jahrgangsstufen unterrichten, nehmen eine signifikant
héhere Belastung der Stimme wabhr als die Lehrer, die in der dritten oder in hoheren
Klassen unterrichten. Lehrer, die neben SMS Uber weitere Singerfahrungen verfiigen,
fuhlen eine signifikant geringere Stimmbelastung beim Singen.
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1] SCHLUSSBETRACHTUNG

10 DISKUSSION UND FAZIT

Evaluationen am Ende von Fort- und Weiterbildungen sind fast schon obligatorisch. An sys-
tematischen Evaluationen, die vor allem die langfristigen Wirkungen einer Bildungsmalinah-
me in den Blick nehmen und den forschungsmethodologischen Anspriichen geniigen, fehlt es
allerdings (vgl. Kapitel 6.2). Die empirische Lernforschung zur beruflichen Erwachsenenbil-

dung stagniert daher ,,auf quantitativ niedrigem Niveau* (Schrader & Berzbach 2005, S. 11).

Aufgrund von zeitlichen und finanziellen Ressourcen sind Evaluationsstudien zur Wirksam-
keit von Lehrerbildung Gberwiegend summativ konzipiert und erheben nur gegen Ende einer
MalRnahme die Effekte dieser Intervention. Nachhaltige Wirkungen zeigen sich aber erst im
Anschluss an eine Fortbildung und kénnen deshalb nur zu einem viel spéteren Zeitpunkt im
Anwendungskontext untersucht werden. Die vorliegende Studie hatte deshalb das Ziel, vor
allem die langfristigen Wirkungen der musikpadagogischen FortbildungsmalRnahme Singen
macht Sinn zu untersuchen. Der Fokus lag zudem darin festzustellen, welche Faktoren die

Nachhaltigkeit und das Singen in der Schule bedingen.

In dieser Forschungsarbeit wurden insgesamt 138 Lehrer, die in ihrer Lehramtsausbildung
(Studium oder Referendariat) oder berufsbegleitend an SMS teilgenommen haben, zu der
Nachhaltigkeit dieser Malinahme in der Schulpraxis befragt. Als Evaluation beinhaltete die
Studie ebenfalls Fragen zum Konzept und zur inhaltlichen Bewertung der SMS-Fortbildung.
Neben der Nachhaltigkeit der SMS-Fortbildung standen Fragen im Vordergrund, die die Aus-
bildungs- und Arbeitssituation im Fach Musik thematisieren. Diese dreigliedrige Struktur fin-

det sich auch im Aufbau der folgenden Ergebnisdiskussion wider.
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10.1 Zur Ausbildungs- und Arbeitssituation im Fach Musik

In der musikpadagogischen Literatur ist die Klage groR, dass es zu wenige ausgebildete Mu-
sikfachkréfte fir den Primarbereich gibt. Es wird kritisiert, dass der Musikunterricht an
Grundschulen deshalb tGiberwiegend von fachfremden Lehrkraften unterrichtet wird, die nicht
die entsprechenden Qualifikationen besitzen (vgl. Hammel 2011; Fuchs 2003). Laut einer
Statistik des Landesbetriebs fir Information und Technik besitzen blof3 knapp 15% aller Mu-
sik unterrichtenden Lehrkréafte in NRW (berhaupt eine entsprechende Lehrbefédhigung. Zu-
dem hat in NRW nur etwa jede zweite Grundschule mindestens eine Fachkraft, die Musik mit
Lehrbefahigung unterrichtet bzw. unterrichten kann (IT.NRW 2013). Aufgrund des Klassen-
lehrerprinzips ist es in der Schulpraxis allerdings oft nicht moglich bzw. auch nicht Ziel, dass
Musik nur von ausgebildeten Fachkréften erteilt wird (vgl. Kapitel 3.4).

An den Schulen, an denen die befragten Lehrer arbeiten, scheint sich der Musiklehrermangel
wie in der Literatur beschrieben, zu bestatigen. Nur etwa die Halfte der befragten Lehrer
(48,8%) arbeitet an einer Schule, an der mindestens eine oder mehrere Fachkrafte in Musik
vorhanden sind. Inwiefern diese den tatsdchlichen Bedarf an Musikstunden abdecken, ist
hiermit nicht geklart, da aufgrund des Klassenlehrerprinzips das Problem des fachfremden
Unterrichtens nicht umgangen wird. Weitere 20,8% der befragten Lehrer geben sogar an, an
einer Schule ohne studierte Musikfachkraft zu arbeiten. Uber 30% der befragten Lehrer besit-
zen allerdings keine Kenntnisse (ber die Anzahl von studierten Musiklehrern an ihrer Schule,
was das Bild stark verzerren kann. Insofern lassen sich aus diesen Angaben kaum Ruick-
schlusse Uber die tatséchliche Beschéftigung von Musiklehrern mit Lehrbefahigung ziehen.
Der Vergleich zu den Statistiken des Landesbetriebs flr Information und Technik legt den
Schluss aber nahe, dass der Musikunterricht auch an diesen Schulen Gberwiegend fachfremd

erteilt wird.

Obwohl die ehemaligen SMS-Teilnehmer kein Musikstudium vorweisen kénnen, unterrichtet
etwas mehr als die Halfte (51,2%) das Fach Musik ohne eine entsprechende Qualifikation.
Auch in anderen Nebenfachern wie Sport oder Kunst lasst sich eine fast ebenso grofl3e Diskre-
panz zwischen Studiums- und Unterrichtsfach in der Schulpraxis feststellen. So haben nur
10% der befragten Lehrer das Fach Sport studiert. Unterrichtet wird das Fach aber von Gber
33% der Lehrer. Im Fach Kunst besitzen 5,4% der Lehrer ein entsprechendes Studium. Knapp
36% unterrichten das Fach jedoch fachfremd in der Schule (vgl. Kapitel 9.1.4). Diese Zahlen

sprechen fur die Notwendigkeit von berufsbegleitenden Fortbildungsmalinahmen zur Nach-
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qualifizierung. Inwiefern die fachliche Qualifizierung von Lehrkraften die Qualitat des Unter-
richts beeinflusst bzw. letztendlich einen positiven Effekt auf die Schilerkompetenz ausubt,

ist aber bislang umstritten.”

Betrachtet man die musikalischen Erfahrungen der befragten Lehrer, wird deutlich, dass fast
zwei Drittel instrumentale Kenntnisse besitzen. Zudem haben 31% sich tber die Teilnahme an
Fortbildungen im Fach Musik weiterqualifiziert. Weitere 22% gaben an, in naher Zukunft
eine Musikfortbildung besuchen zu wollen. Die Singkompetenzen wurden einerseits durch die
Teilnahme am Modul ,,Basiskompetenz Stimme* geschult. Andererseits besitzen weit {iber
die Halfte der befragten Lehrer (61,6%) auch Singerfahrungen neben der SMS-Fortbildung.
Die musikpraktischen Voraussetzungen fur das Unterrichten vom Fach Musik sind demzufol-
ge bei den meisten der befragten Lehrer also ganz gut. Auch andere Studien zeigen, dass ein
GroRteil der fachfremd unterrichtenden Musiklehrer in der Grundschule Uber eine gewisse
musikalische Vorerfahrung verfiigt (vgl. Fuchs 2008; Schellberg 2005).°

In der zitierten Studie von Fuchs hatten zwar tber drei Viertel der befragten Lehrer musikali-
sche Vorerfahrungen, {iber die Halfte gab aber an, im Musikunterricht ,,generell bis gelegent-
lich mit Uberforderungsgefiihlen zu kiimpfen* (Fuchs 2008, S. 2). Auch Hammel beschreibt,
dass fachfremde Musiklehrer in der Grundschule sich mit Blick auf ihren Musikunterricht
,hdufig unzufrieden und unzuldnglich fiihlen” (Hammel 2011, S. 381). In ihrer Studie zeigt
sie auf, dass diese Uberhéhten Unzulanglichkeiten aufgrund eines geringen musikalischen

Selbstkonzepts rekurrieren.

Aus der Befragung der ehemaligen SMS-Teilnehmer ging ebenfalls hervor, dass knapp 30%
von denjenigen, die Musik unterrichten, sich dabei unsicher fiihlt. Die Forderung in Fortbil-
dungsmalRnahmen fiir (angehende) fachfremde Musiklehrer, in erster Linie das Selbstvertrau-

en in die eigenen Fahigkeiten zu fordern, kann daher nur wiederholt werden.

8 In einer Studie von Tiedemann & Mahecha-Bilmann (2007) zeigte sich z.B., dass die fachliche Qualifizierung
der Lehrkréfte keinen positiven Effekt auf die Schillerkompetenz in Bezug auf Lese- und Rechtschreibleis-
tung sowie auf mathematische Kenntnisse austibt. Allerdings schrieben sich die fachfremden Lehrkréfte selbst
,weniger fachwissenschaftliche und fachdidaktische Expertise zu wie einschldgig vorgebildete Kolleginnen
und Kollegen“ (S. 58).

" In einer Studie von Fuchs (2008) hatten z.B. Uber drei Viertel der Befragten instrumentale Vorerfahrungen.
Schellbergs Studienergebnisse zu den musikalischen Voraussetzungen kiinftiger Grundschullehrer in Bayern
(2005) ergaben sogar, dass nur 5,8% der Lehramtsstudierenden kein Instrument spielen konnte.
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10.2 Zur SMS-Fortbildung: Bewertungen und Empfehlungen

Ein zweiter Teil der vorliegenden Studie widmete sich der inhaltlichen Bewertung der SMS-
Fortbildung. Eine Feedback-Befragung zu den Kursinhalten wurde bereits wéhrend der SMS-
Fortbildung zur Kursmitte und am Kursende als formative Evaluation durchgefihrt. Die Er-
gebnisse hierzu wurden in Forge & Gembris (2012) sowie in Kapitel 2 beschrieben. Insge-
samt zeichnete sich wéhrend der Projektlaufzeit ein sehr positives Stimmungsbild hinsichtlich
der SMS-Inhalte und gegentber der gesamten SMS-Fortbildung ab.

In der vorliegenden Studie wurde die Bewertung der Fortbildungsinhalte ein drittes Mal aus
Sicht der Schulpraxis erhoben und um weitere Fragen ergénzt. So konnen die Inhalte der
SMS-Fortbildung letztendlich umfassend beurteilt und in Bezug auf die Anwendbarkeit und
der Kompatibilitat mit der Schulpraxis diskutiert werden.

Die Ergebnisse der SMS-Bewertung aus der Perspektive der Schulpraxis sind mit den Ergeb-
nissen der vorherigen Befragungen wahrend der Fortbildungsteilnahme zu vergleichen. Die
Inhalte der SMS-Fortbildung wurden aus der Schulpraxis heraus iiberwiegend als ,,sehr niitz-
lich* oder ,,niitzlich* bewertet. Insbesondere die ,,Erweiterung des Liedrepertoires (M =
1,63) und des ,,Methodenrepertoires” (M = 1,71)% empfanden die befragten Lehrer als rele-
vant fiir thren Singunterricht in der Schule. Als weniger niitzlich wurde die ,,Musiktheorie*

(M = 2,69) bewertet.

Aus der Schulpraxis heraus werden die SMS-Inhalte zwar signifikant weniger nitzlich einge-
schatzt als wahrend oder am Ende der Fortbildung.®* Trotzdem wurde kein Kursinhalt, der im

Fragebogen abgefragt wurde, im Durchschnitt schlechter als 2,69 (= Musiktheorie) bewertet.

Insgesamt wurde die SMS-Fortbildung bereits wahrend der Teilnahme als auch aus der
Schulpraxis heraus konstant mit der Schulnote ,,gut* bewertet. Die ehemaligen Teilnehmer
sind auch nach einer langeren Zeit insgesamt zufrieden mit der Fortbildung (97,1% Zustim-
mung). Dieses Uberaus gute Feedback bestétigt das Konzept der SMS-Fortbildung und lasst
auf eine Fortfiihrung des Moduls ,,Basiskompetenz Stimme* hoffen (s. hierzu Kapitel 12).

Neben diesen positiven Riickmeldungen zur SMS-Fortbildung auferten die ehemaligen SMS-
Teilnehmer einige wenige kritische Aspekte bzw. Verbesserungsvorschlage. Nach den Erfah-

rungen in der Schule winscht sich ein Viertel der Lehrer (24,1%) ruckblickend einen noch

8 Bewertung auf einer Skala von 1 = ,,sehr niitzlich“ zu 4 = ,,gar nicht niitzlich.
81 Eine Ausnahme ist die Erweiterung des Liedrepertoires, die von den Befragten ber alle drei Messzeitpunkte
konstant beurteilt wurde und keine signifikanten VVeranderungen zeigte.
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groReren Praxisbezug der Fortbildungsinhalte. Konkret benennen die befragten Lehrer hier
Stundenbeispiele, die sie direkt in der Schule umsetzen kdnnen. An zweiter Stelle wird der
fehlende Einsatz von Instrumenten zur Liedbegleitung (20,3%) kritisiert. Dies wird auch an-
hand von anderen Ergebnissen deutlich: Knapp 18% der befragten Lehrer benennen die Lied-
begleitung als grofite Schwierigkeit beim Singen. Nur 35,7% der Lehrer begleiten das Singen
in der Schule mit einem Instrument, obwohl knapp zwei Drittel der Lehrer tber instrumentale
Fahigkeiten verfugen. Uber 60% der Lehrer nutzen zur Liedbegleitung den Einsatz von Medi-
en und lassen ihre Schiller haufig zum Playback einer CD singen.

Anhand dieser Ergebnisse zeigt sich, dass rein instrumentale Kenntnisse nicht ausreichen, um
das Singen in der Schule zu begleiten. Hier sind anscheinend auch andere Fahigkeiten not-
wendig. Des Weiteren ist auch nicht jedes Instrument fur die Singbegleitung oder den Einsatz
in der Schule geeignet. Eine Mdglichkeit, die instrumentalen Begleitfahigkeiten zu schulen,
ware, einen zusétzlichen Instrumentalunterricht (z.B. Gitarre) in der SMS-Fortbildung zu in-
tegrieren, was teilweise durch die Initiative einer SMS-Vokalpddagogin schon umgesetzt
wurde. Dies hat aber den Nachteil, dass sich die Singanteile in den woéchentlichen Kursen
reduzieren. Empfehlenswert wire daher eine sich an das Modul ,,Basiskompetenz Stimme*
anschlieende Fortbildung, die die instrumentalen Begleitfahigkeiten schult (vgl. Forge &
Gembris 2012, S. 199).

Das Modul ,,Basiskompetenz Stimme* wurde in der Lehramtsausbildung sowohl wéhrend des
Studiums als auch im Rahmen des Referendariats angeboten. Fachfremd unterrichtende Mu-
siklehrer aus der Grundschule konnten berufsbegleitend an der Fortbildung teilnehmen. Ne-
ben der inhaltlichen Bewertung der SMS-Fortbildung wurden die ehemaligen Teilnehmer
deshalb nach einer Einschatzung hinsichtlich des richtigen Zeitpunkts einer musikpadagogi-

schen Fortbildungsmaflnahme gebeten.

Die Ergebnisse lassen keine eindeutige Empfehlung hinsichtlich eines bestimmten Zeitpunk-
tes zu. Die meisten der ehemaligen SMS-Teilnehmer (40%) bevorzugen zwar eine Teilnahme
an einer musikalischen Fortbildung wahrend ihres Studiums. Fast ebenso viele (35,4%) nen-
nen aber die Referendariatsausbildung. Die Teilnahme an einer berufsbegleitenden Fortbil-

dungsmalRnahme wébhlten rund ein Viertel (24,6%) der befragten Lehrer.

Die Vorteile wéahrend des Studiums liegen nach Einschéatzung der befragten Lehrer in der hier
noch mehr vorhandenen Zeit, die im Referendariat weitaus weniger wird. Das Referendariat
bietet dagegen einen groReren Praxisbezug. Griinde flr eine berufsbegleitende Fortbildung

sind ebenfalls der hohe Praxisbezug und die direkte Umsetzung der gelernten Inhalte.
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Vertiefende Analysen (ALM) haben ergeben, dass die Teilnahme im Studium im Vergleich zu
einer Teilnahme im Referendariat aber zu keinen signifikanten Unterschieden in Bezug auf
die Anwendung der SMS-Inhalte in der Schule fuhrt (vgl. Kapitel 9.6.3). Die berufsbegleiten-
de Teilnahme konnte aufgrund einer zu geringen Teilnehmerzahl nicht in die Analysen einbe-
zogen werden. Schlussendlich bringen alle drei beruflichen Lebensphasen Vor- und Nachteile

fur eine Teilnahme an einer Fortbildungsmalinahme mit sich.
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10.3 Nachhaltige Wirkungen von SMS und ihre Einflussfaktoren

Ein dritter Themenkomplex der vorliegenden Arbeit erfasste die nachhaltigen Wirkungen der
SMS-Fortbildung und ihre Einflussfaktoren. Fir die Studie wurde ein Nachhaltigkeitsmodell
entwickelt (vgl. Kapitel 8.1), das durch die Fragebogenerhebung tberprift wurde.

Die nachhaltigen Wirkungen von SMS und ihre Einflussfaktoren wurden mit unterschiedli-
chen Verfahren untersucht. Es kamen sowohl univariate (Wissenstransfer zu Kollegen, Impul-
se zum eigenstandigen Lernen, Erh6hung der Berufschancen), bivariate (Haufigkeit des Sin-
gens) als auch multivariate (stimmliches Selbstkonzept, Anwendung der SMS-Inhalte, Stimm-
belastungen der Lehrer) Analysen zum Einsatz. In der Abbildung 56 ist eine Ubersicht Gber
die Ergebnisse der nachhaltigen Wirkungen von SMS (hellgrau hinterlegt) und ihre Einfluss-
faktoren (geschweifte Klammern) dargestellt, die im Folgenden diskutiert werden. Die statis-
tischen Kennzahlen weisen auf die Modellgite (R?) bzw. auf die Starke der Effekte (»? bzw. r)

der einzelnen Faktoren hin.

Die Ergebnisse bestdtigten die Mehrdimensionalitdt der nachhaltigen Wirkungen und eine
Vielzahl von personenbezogenen und schulinternen Faktoren, die darauf wirken. In den zwei
Bereichen Wissenstransfer zu Kollegen und Impulse zum eigenstéandigen Lernen zeigten
sich nur bei einem kleinen Teil der Stichprobe nachhaltige Wirkungen der SMS-Fortbildung.
So findet ein Transfer der SMS-Inhalte zu den Kollegen nur bei etwa einem Finftel (22%) der
befragten Lehrer statt. Die Mehrheit der befragten Lehrer tauscht sich dementsprechend nicht
Uber die Inhalte aus. Dies kann zwei Griinde haben: Zum einen liegt die Teilnahme an der
SMS-Fortbildung fir die Befragten schon ein Jahr oder langer zuriick. Die Weitergabe von
Materialien findet wahrscheinlich eher statt, wenn die gelernten Inhalte noch présent sind.
Zum anderen sind die Befragten noch relativ kurz im Schuldienst. Die Weitergabe von Unter-
richtsmaterialien oder der Austausch von Informationen wird deshalb vielmehr von den schon

langer im Beruf stehenden Kollegen zu den Berufseinsteigern erfolgen und nicht umgekehrt 2

82 Andere Forthildungsformate zielen z.B. explizit auf die Multiplikation von Lerninhalten zu Kollegen in der
Berufspraxis ab, um die Nachhaltigkeit und vor allem die Reichweite der Fortbildung zu erhohen. Hierfiir
werden den Fortbildungsteilnehmern spezielle Kenntnisse und Methoden vermittelt, mit denen das erworbene
Wissen am Arbeitsplatz verbreitet werden kann. In der musikpadagogischen Fortbildung ,,Musik im Kita-
Alltag (MiKA)*“ wird die Multiplikation der Fortbildungsinhalte zu den Arbeitskollegen z.B. explizit iiber das
Modul ,,Kollegiale Beratung und Organisationsentwicklung™ gefordert. Die positiven Effekte dieses Moduls
auf den Transfer der Lerninhalte wurden in der Evaluation der Fortbildung bestétigt (vgl. Heye, Forge, Peters
& Gembris 2015).
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Abbildung 56: Ubersicht tber die Ergebnisse der
nachhaltigen Wirkungen von SMS und ihre Einflussfaktoren
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Ein Impuls zum eigenstandigen Lernen, der von SchiiRler (2001) als wesentliches Merkmal
nachhaltigen Lernverhaltens bezeichnet wird (vgl. Kapitel 6.1.2), zeigte sich ebenfalls nur bei
einem kleinen Teil der Stichprobe. Weniger als ein Viertel der Lehrer wurde durch die SMS-
Teilnahme dazu motiviert, Instrumentalunterricht (23%) oder Gesangsunterricht (22%) im
Anschluss an die SMS-Fortbildung zu nehmen. Dies wird daran liegen, dass in der berufli-
chen Einstiegsphase, in der sich die befragten Lehrer befinden, relativ wenig Zeit fiir neben-
berufliche Aktivitaten vorhanden ist.

Die Teilnahme an Musikfortbildungen wurde dagegen von einer groReren Anzahl an Lehrern
wahrgenommen. Etwa 31% haben neben SMS bereits andere Fortbildungen besucht, weitere
22% haben dies demndchst vor. Fortbildungsaktivitaten lassen sich demnach besser mit dem
Arbeitsalltag vereinbaren, da sie zeitlich begrenzt sind® oder wahrend des Arbeitsalltags statt-
finden (z.B. durch schulinterne Fortbildungen).

Ein weiterer wichtiger Punkt in Bezug auf die nachhaltigen Wirkungen der SMS-Fortbildung
ist die Erhdhung der Berufschancen. Bereits die als VVorstudie gefiihrten Interviews erweck-
ten den Eindruck, dass sich durch die Qualifikation im Singen die Berufschancen erhghten. In
der Fragebogenstudie bestétigte sich diese Vermutung. Bei etwa der Halfte der befragten Leh-
rer (51%) spielte die Zusatzqualifikation im Singen eine entscheidende Rolle im Einstellungs-
verfahren. Durch die Teilnahme an SMS konnten die ehemaligen Teilnehmer ein individuel-
les Kompetenzprofil ausbilden und sich dadurch von anderen Bewerbern abgrenzen, was
letztendlich zur Einstellung fuhrte. Dies zeigt die Wichtigkeit von Zusatzqualifikationen be-

reits wahrend der Lehramtsausbildung.

In den Dimensionen des stimmlichen Selbstkonzepts, der Anwendung der SMS-Inhalte in
der Schule, Wirkungen hinsichtlich der Belastung der Lehrerstimme beim Singen und
die Haufigkeit des Singens in der Schule zeigten sich deutliche nachhaltige Wirkungen der
SMS-Fortbildung. Diese vier Aspekte wurden aufgrund ihres inhaltlichen Gewichts umfas-
sender untersucht als die drei voran dargestellten. Im Folgenden werden die Ergebnisse dieser
vier Dimensionen beschrieben und im Forschungskontext der aufgestellten Hypothesen disku-

tiert.

8 Die Halfte der besuchten Musikfortbildungen neben SMS waren in einem Umfang bis zu sieben Stunden.
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10.3.1 Zum stimmlichen Selbstkonzept

Das Selbstkonzept eines Menschen hat eine handlungsrelevante und verhaltenssteuernde
Funktion (Markus & Wurf 1987; Hemming 2002; Marsh 2005; Spychiger 2007). Aus diesem
Grund ist die Auspragung des stimmlichen Selbstkonzepts von Lehrern, die mit Kindern sin-
gen, entscheidend. Nur ein Lehrer, der sich selbst zutraut zu singen, wird auch mit Schiilern in
der Schule singen (vgl. Kapitel 5).

Im folgenden Abschnitt werden zunéchst die nachhaltigen Wirkungen auf das stimmliche
Selbstkonzept diskutiert, anschlieend die Wahrnehmung des stimmlichen Selbstkonzepts aus
der Perspektive der Schulpraxis sowie die Faktoren, die es beeinflussen.

Zur dauerhaften Veranderung des stimmlichen Selbstkonzepts

Die nachhaltige Wirkung der SMS-Fortbildung auf das stimmliche Selbstkonzept wurde mit
einer Langsschnittstudie anhand von drei Messzeitpunkten untersucht. Die erste Befragung
der SMS-Teilnehmer fand zu Beginn der SMS-Fortbildung statt (MZP 1), die zweite Befra-
gung am Ende der SMS-Fortbildung (MZP 2). Durch Vorher-Nachher-Vergleiche (t-Test flr
verbundene Stichproben) konnte bereits wahrend der SMS-Fortbildung festgestellt werden,

dass sich das stimmliche Selbstkonzept signifikant verbesserte (vgl. Forge & Gembris 2012).

Inwiefern die festgestellten Selbstkonzeptveranderungen von Dauer sind, wurde in dieser Stu-
die durch einen dritten Erhebungszeitpunkt (MZP 3) mindestens ein Jahr nach der Fortbil-
dungsteilnahme festgestellt. Folgende Hypothese wurde zur nachhaltigen Verdnderung des

stimmlichen Selbstkonzepts aufgestellt:

Die Teilnahme an der SMS-Fortbildung fiihrt zu einer dauerhaften Veranderung des stimmlichen Selbst-
konzepts.

H1: Zwischen Messzeitpunkt 1 und 2 verandert sich das stimmliche Selbstkonzept signifikant in positiver
Richtung, zwischen Messzeitpunkt 2 und 3 ist kein signifikanter Unterschied feststellbar.

Insgesamt wurden 12 Items tber die drei Messzeitpunkte erhoben und miteinander verglichen
(Allgemeines Lineares Modell). Nur vier Items haben sich dauerhaft positiv verandert und
weisen eine hohe Effektstarke auf (2 > .311). Hiervon beziehen sich drei Items auf unter-
richtsbezogene Fahigkeiten, das vierte Item auf die allgemeine Singfahigkeit (vgl. Kapitel
9.5.2). So fuhlen sich die Lehrer dauerhaft gut vorbereitet, mit Schilern zu singen, und verfi-
gen auch in der Schulpraxis Uber ein ausreichendes Repertoire an Liedern. Ebenfalls langfris-
tig hat sich die Wahrnehmung der didaktischen Kompetenz und der allgemeinen Singfahigkeit
verandert. Den grofiten Effekt (2 = .483) hat das Item ,Ich verfilige iliber ein ausreichendes

Repertoire an Liedern®. Die Erweiterung des Liedrepertoires scheint folglich in der SMS-
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Fortbildung tberaus erfolgreich gewesen zu sein. Dies wurde auch schon in dem vorherigen
Kapitel 10.2 ersichtlich.

Bei den anderen acht Items, die Uber drei MZP erfasst wurden, konnte dagegen keine nachhal-
tige positive Veranderung festgestellt werden. Folgende Griinde sind dafur ursachlich: Ob-
wohl insgesamt 138 Personen an der dritten Untersuchung teilnahmen, konnten nur 21 bzw.
22 flr den Langsschnittvergleich Uber alle drei MZP berticksichtigt werden. Dies lag unter
anderem daran, dass eine Zuordnung der Fragebdgen durch einen Code nicht bei allen Frage-
bdégen moglich war, da in der ersten SMS-Staffel noch kein Code erhoben, sondern die Zu-
ordnung flir den Vorher-Nachher-Vergleich ausschlieRlich iber das Geburtsdatum vorge-
nommen wurde. Erst in den folgenden Staffeln wurde ein personalisierter Code eingesetzt.
Ein weiterer Grund ist das Ausschlielen von ehemaligen Teilnehmern, die noch tber keine
Unterrichtserfahrung im Singen zum dritten Messzeitpunkt verfugten. Hinzu kommen natirli-
che Drop-outs durch die lange Zeitspanne zwischen den Messzeitpunkten. Durch die starke
Stichprobenreduktion waren die signifikanten Unterschiede zwischen MZP 1 und MZP 2 bei
sechs der insgesamt 12 Items nicht mehr nachzuweisen, wie dies bei der groReren Stichprobe
noch der Fall war. Dies betrifft entsprechend die Items, die sich nicht dauerhaft veréndert ha-

ben.

Aufgrund der bereits im Vorhinein vermuteten Stichprobenreduktion wurden bei der Frage-
bogenkonzeption zusatzlich zur Langsschnittstudie drei weitere Items formuliert, die die
nachhaltige Selbstkonzeptverdnderung ausschlieBlich in der Retrospektive erfassen (vgl.
Mummendey 2006). Die Ergebnisse zeigten, dass sich bei der Mehrheit der Lehrer die Wahr-
nehmung des stimmlichen Selbstkonzepts in der Retrospektive verdndert hat (s. Abbildung 55
in Kapitel 9.5.3. Vor allem eine positive Einstellungsverdnderung gegeniber des Singens
nehmen Uber zwei Drittel der Lehrer wahr. Eine Verbesserung der Singfahigkeiten wurde
ebenfalls von 65% der Lehrer angegeben. Bei 60% der Lehrer reichte die Kompetenzerweite-
rung sogar so weit, um selbstsicher das Fach Musik zu unterrichten. SMS war zwar nicht da-
fur konzipiert, um zukinftige Grundschullehrer als Musiklehrer auszubilden. Trotzdem unter-
richtet Uber die Halfte der SMS-Teilnehmer tatsachlich das Fach Musik in der Schule (vgl.
Kapitel 9.1.4).

AbschlieBend kann folgendes festgehalten werden: In der Langsschnittuntersuchung zeigten
sich zwar bei vier Items dauerhafte positive Selbstkonzeptveranderungen, bei acht Items zeig-
ten sich diese aber nicht. Die Hypothese 1 zur nachhaltigen Verbesserung des stimmlichen
Selbstkonzepts konnte aufgrund der hohen Drop-out-Quote nicht hinreichend geklart

werden. Die Einschéatzung der Items zur Selbstkonzeptverdnderung in der Retrospektive las-
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sen aber vermuten, dass bei der Mehrheit der befragten Lehrer die Teilnahme an der SMS-
Fortbildung zu einer nachhaltigen Verbesserung des stimmlichen Selbstkonzepts fiihrte.

Ergebnisse anderer Studien belegen, dass musikpadagogische FortbildungsmalRnahmen das
Selbstkonzept in diesem Bereich erhéhen konnen (Telemachou 2007; Yeung &Wong 2004,
Schellberg 2005). Bei Vergleichen zu anderen Studienergebnissen muss aber erstens beruck-
sichtigt werden, dass sich die Erhebungsinstrumente zur Selbstkonzeptmessung stark unter-
scheiden und zweitens, dass jede FortbildungsmalRnahme anders konzipiert und inhaltlich
ausgerichtet ist und folglich auch unterschiedlich wirkt.

Die musikalische Selbstkonzeptmessung bei Erwachsenen steckt noch in ihren Anfangen. Es
stehen bislang keine allgemeingiiltigen Testinstrumente zur Verfugung. In den zitierten mu-
sikpadagogischen Studien wird meistens kein Konstrukt im Sinne eines theoretisch konstru-
ierten Selbstkonzepts untersucht, das sich auch auf andere Studien bertragen lasst, sondern
uberwiegend ausschliel3lich das Selbstvertrauen in einem bestimmten Bereich (z.B. Musizie-
ren oder Singen). Die Selbstkonzeptforschung im Bereich von Kindern- und Jugendlichen ist
dagegen bereits weiter fortgeschritten (vgl. z.B. Eggert, Reichenbach & Bode 2003; Spychi-
ger 2010; Busch & Kranefeld 2012).

Das stimmliche Selbstkonzept aus Sicht der Schulpraxis

Das stimmliche Selbstkonzept aus Sicht der Schulpraxis wurde in dieser Studie tber die drei
Dimensionen ,,personenbezogene Singfahigkeiten und Einstellungen®, ,unterrichtsbezogene
Singfdhigkeiten und Einstellungen® und ,unterrichtsbezogene Liederarbeitungskompetenz*
erfasst, welche ber eine explorative Faktorenanalyse aus insgesamt 18 Items extrahiert wur-

den.

Die Ergebnisse der Fragebogenstudie zeigten, dass das stimmliche Selbstkonzept der befrag-
ten Lehrer in den ersten zwei Dimensionen hoch ausgeprégt ist. In der Dimension der perso-
nenbezogenen Singfahigkeiten und Einstellungen liegen die Zustimmungen der drei positiv
formulierten Items® zwischen 76,7% und 93,3%. Die Ablehnungen der drei negativ formu-
lierten Items® liegen zwischen 83,1 und 91,0%. Die befragten Lehrer singen fast ohne Aus-

nahme gerne und bewerten ihre Singféhigkeiten entsprechend hoch.

84 Ich singe gern®, ,Ich kann eine vorgegebene Liedmelodie korrekt nachsingen®, ,,Ich kann bei einem mehr-
stimmigen Lied einen ldngeren Abschnitt alleine korrekt mitsingen®.

8 Mir fehlt es an musikalischer Kompetenz, um mit Schiilern zu singen®, ,Meine Stimme ist einfach zu
schlecht, um mit Schiilern zu singen®, ,,Ich kann nicht singen*.
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Die Zustimmungen in der Dimension der unterrichtsbezogenen Singféhigkeiten und Einstel-
lungen liegen bei den fiinf positiv formulierten Items® zwischen 70% und 95,3%. Die Ableh-
nung des negativ formulierten Items®’ liegt bei 87,8%. Fast ohne Ausnahme trauen sich die
Lehrer, im Unterricht mit den Schiilern zu singen und fiihlen sich gut daftir vorbereitet.

Die unterrichtsbezogene Liederarbeitungskompetenz wird von den Lehrern unterschiedlich
wahrgenommen. Die Zustimmung der sechs positiv formulierten Items®® schwankt zwischen
46,2% und 77,1%. Der lberwiegende Anteil der Lehrer verfligt zwar uber ein ausreichendes
Repertoire an Liedern (Zustimmung 77%) und fihlt sich sicher beim Anleiten und Dirigieren
von Liedern (Zustimmung 63,4%). Etwa die Hélfte der Lehrer hat allerdings Schwierigkeiten
bei der Beurteilung der Singleistungen ihrer Schuler (Ablehnung 46,2%) sowie damit, das
Singen mit einem Instrument zu begleiten (Ablehnung 53,8%).

Einflussfaktoren auf das stimmliche Selbstkonzept

Viele Studien zeigen einen positiven Zusammenhang beztiglich musikpraktischer Erfahrun-
gen und der Hohe des musikalischen Selbstkonzepts (z.B. Boyack 2000; Jeanneret 1995).
Zudem gibt es Hinweise darauf, dass musikpadagogische Fortbildungsmalinahmen das
Selbstkonzept fachfremder Musiklehrer positiv beeinflussen kdnnen (z.B. Telemachou 2007;
Yeung &Wong 2004; Schellberg 2005). In dieser Studie wurde ebenfalls untersucht, inwie-
fern musikpraktische Erfahrungen wie Singerfahrungen neben der SMS-Fortbildung, Instru-
mentalerfahrungen und die Teilnahme an weiteren Musikfortbildungen das stimmliche
Selbstkonzept der ehemaligen SMS-Teilnehmer beeinflussen. Folgende Hypothesen wurden

hinsichtlich der Einflussfaktoren auf das stimmliche Selbstkonzept aufgestellt:

8  Das Singen mit den Schiilern macht mir SpaB*, ,Ich traue mir zu, im Unterricht mit meinen Schiilern zu

singen®, ,.Ich fiihle mich gut vorbereitet, mit Schiilern zu singen®, ,,Ich traue mir zu, ein Gesangsstiick mit
meinen Schiilern 6ffentlich aufzufiihren, wenn wir vorher genug Zeit zum Uben haben®, ,.Ich weiB, dass ich
es schaffe, selbst unmotivierte Schiiler fiir das Singen zu begeistern®.

,»Mir fehlt es an didaktischer Kompetenz, um mit Schiilern zu singen*.

,»lch verflige iiber ein ausreichendes Repertoire an Liedern®, ,,Ich fiihle mich sicher beim Anleiten / Dirigieren
von Liedern®, ,,Ich bin in der Lage, auch ohne Noten ein Lied mit Schiilern zu erarbeiten®, ,,Ich bin in der La-
ge, neue Lieder nach Noten mit den Schulern zu erarbeiten®, ,Ich traue mir zu, die gesanglichen Leistungen
meiner Schiiler zu beurteilen®, ,,Ich bin in der Lage, mich beim Singen auf einem Instrument zu begleiten®.

87
88
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Die Auspragung des stimmlichen Selbstkonzepts hiangt von folgenden Faktoren ab:

von der Instrumentalerfahrung
H2  Lehrer mit Instrumentalerfahrung haben ein hoheres stimmliches Selbstkonzept als Lehrer ohne diese
Erfahrung.

von der Singerfahrung neben der SMS-Fortbildung
H3  Lehrer mit Singerfahrung neben SMS haben ein héheres stimmliches Selbstkonzept als Lehrer ohne
diese Erfahrung.

von der Teilnahme an weiteren Musikfortbildungen

H4  Lehrer, die an weiteren Musikfortbildungen teilgenommen haben, haben ein héheres stimmliches
Selbstkonzept als Lehrer ohne diese Erfahrung.

Die Ergebnisse (ALM) zeigten, dass das Gesamtkonstrukt des stimmlichen Selbstkonzepts
von den drei Faktoren Instrumentalerfahrung, Singerfahrung neben der SMS-Fortbildung und
von der Teilnahme an weiteren Musikfortbildungen signifikant beeinflusst wird (s. Tabelle 38
in Kapitel 9.6.4) Die Faktoren beeinflussen allerdings nicht alle drei Dimensionen gleichzei-
tig, sondern teilweise auch nur einzelne Dimensionen des stimmlichen Selbstkonzepts. Die
Effektstarken liegen tiberwiegend im mittleren Bereich.®® Folgende Ergebnisse sind hier noch

einmal hervorzuheben:

Die personenbezogenen Singfahigkeiten und Einstellungen werden von der Singerfahrung
neben SMS beeinflusst (2 = .067). Diejenigen Lehrer, die neben der SMS-Fortbildung noch
uber weitere Singerfahrungen verfiigen, schatzen das stimmliche Selbstkonzept in dieser Di-
mension signifikant héher ein als diejenigen Lehrer, die keine weiteren Singerfahrungen ne-
ben SMS haben.

Die unterrichtsbezogenen Singfahigkeiten und Einstellungen werden von der Singerfah-
rung neben SMS (#2 = .059) und durch die Teilnahme an weiteren Musikfortbildungen (32 =
.041) beeinflusst. Die Singerfahrung neben SMS ist hierbei aber entscheidender. Lehrer, die
neben SMS Uber weitere Singerfahrungen verfligen, schatzen ihre unterrichtsbezogenen Sing-
fahigkeiten und Einstellungen hoher ein als Lehrer, die keine weiteren Singerfahrungen ha-
ben. Lehrer, die an weiteren Musikfortbildungen teilgenommen haben, schéatzen ebenfalls ihre
unterrichtsbezogenen Singféhigkeiten und Einstellungen hoéher ein als Lehrer, die an keinen

weiteren Fortbildungen teilgenommen haben.

Die unterrichtsbezogene Liederarbeitungskompetenz wird durch die Instrumentalerfah-
rung beeinflusst (2 = .076). Lehrer, die tber Instrumentalerfahrung verfiigen, schétzen ihre
unterrichtsbezogene Liederarbeitungskompetenz signifikant héher ein als Lehrer, die keine

Instrumentalerfahrung haben.

8 Eine Ausnahme ist der relativ geringe Effekt der Teilnahme an weiteren Musikfortbildungen (2 = .041) auf
die unterrichtsbezogenen Singféhigkeiten und Einstellungen.
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AbschlieRend lasst sich konstatieren, dass musikpraktische Erfahrungen jeglicher Art, ob In-
strumentalerfahrungen, Singerfahrungen oder die Teilnahme an weiteren Fortbildungen das
stimmliche Selbstkonzept positiv beeinflussen. Das Uben und Praktizieren fiihrt letztendlich
zu einem hoheren stimmlichen Selbstkonzept und ein héheres stimmliches Selbstkonzepts
fuhrt wiederum zu haufigerem Singen (vgl. Kapitel 9.6.2). Dies bestatigt die wechselseitige
Beziehung zwischen Selbstkonzept und Handlung bzw. Handlung und Selbstkonzept (vgl.
Eggert et al. 2003). Die Hypothesen 2, 3 und 4 kénnen somit angenommen werden.

10.3.2 Zur Anwendung der SMS-Inhalte in der Schule

Die Anwendung der SMS-Inhalte im Schulalltag ist ein weiteres Zeichen flr die nachhaltige
Wirksamkeit der SMS-Fortbildung. Die deskriptiven Ergebnisse zeigten (vgl. Kapitel 9.3.3),
dass die Inhalte der SMS-Fortbildung den Lehrern Gberaus sinnvoll fir den Einsatz im Unter-
richt erscheinen (Zustimmung von 94%). Diese hohe Relevanz der Fortbildungsinhalte kann
dazu fiihren, dass die Inhalte vermehrt in der Praxis auch angewendet werden. Studien, die
den Einfluss der wahrgenommenen Relevanz der Fortbildungsinhalte auf das berufliche Han-
deln der Lehrer untersuchen, fehlen bislang (vgl. Lipowsky 2011, S. 402). Die Ergebnisse
dieser Studie legen diesen Zusammenhang allerdings nahe, denn fast 70% der Lehrer, die an
der SMS-Fortbildung teilgenommen haben, nutzen die SMS-Inhalte flr ihre Unterrichtsge-
staltung. Dabei werden manche Inhalte haufiger eingesetzt als andere. Vor allem die in der
SMS-Fortbildung erlernten Lieder und die methodischen Hinweise zur Liederarbeitung wer-

den von den befragten Lehrern im Singunterricht angewendet (vgl. Kapitel 9.2.1).

Die Fragebogenstudie lasst keine Riickschliisse darlber zu, wie haufig die Lehrer die einzel-
nen Fortbildungsinhalte tatsachlich einsetzen. Es zeigte sich aber, dass z.B. Aufwéarmiibungen
der Stimme nur von relativ wenigen Lehrern durchgefiihrt werden (Zustimmung von 33,6%).
Aus der Interviewvorstudie ging hervor, dass dies aus einer fehlenden Selbstsicherheit beim
Anleiten dieser Ubungen resultierte, so dass die Schiiler eher negativ darauf reagierten (vgl.
Kapitel 7.3.6). Hier fehlt es den Lehrern anscheinend an Ubepraxis und positiven Riickmel-

dungen, aus denen eine Selbstsicherheit erwachsen kénnte.

Einflussfaktoren auf die Anwendung der SMS-Inhalte in der Schule

Fur die Anwendung von Fortbildungsinhalten in der Berufspraxis spielen das berufliche Um-
feld sowie personliche Erfahrungen und Motivationen eine entscheidende Rolle (SchiBler

2001). Welche Faktoren insbesondere die Anwendung der SMS-Inhalte in der Schule beein-
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flussen, wurde mit vertiefenden Analysen untersucht. Folgende Hypothesen wurden hierflr
aufgestellt:

Die Anwendung der SMS-Inhalte hdngt von folgenden Faktoren ab:

von der Klassenstufe, in der die Lehrer Giberwiegend unterrichten

H5: Lehrer der unteren Klassenstufen wenden die SMS-Inhalte haufiger an als Lehrer der oberen Klassen-
stufen.

vom Unterrichten des Fachs Musik

H6: Lehrer, die das Fach Musik unterrichten, wenden die SMS-Inhalte haufiger an als Lehrer, die das Fach
nicht unterrichten.
von der Auspragung des stimmlichen Selbstkonzepts

H7: Je hoher das stimmliche Selbstkonzept der Lehrer ausgepragt ist, desto haufiger wenden sie die SMS-
Inhalte in der Schule an.

von der Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung
H8: Je zufriedener die Teilnehmer mit der SMS-Fortbildung sind, desto haufiger wenden sie die SMS-
Inhalte in der Schule an.

von dem Teilnahmemodus (Studium, Referendariat)

H9: Lehrer, die wahrend des Referendariats an SMS teilgenommen haben, wenden die SMS-Inhalte
haufiger in der Schule an als Lehrer, die wahrend ihres Studiums teilgenommen haben.

Die Ergebnisse (ALM) zeigten, dass die Anwendung der SMS-Inhalte vom Unterrichten des
Fachs Musik und von der Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung abhangig ist, wobei die
Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung (72 = .382) einen weitaus grofReren Effekt ausubt als
das Unterrichten des Fachs Musik (»? = .063). Die Klassenstufe, in der die Lehrer iberwie-
gend unterrichten, das stimmliche Selbstkonzept sowie der Teilnahmemodus haben keinen
signifikanten Einfluss auf die Anwendung der SMS-Inhalte in der Schule (s. Tabelle 37 in
Kapitel 9.6.3). Im Folgenden wird die Priifung der gerichteten Hypothesen nach den jeweili-

gen Faktoren dargestellt:

Zur Hypothese 5: Lehrer der unteren Klassenstufen wenden die SMS-Inhalte haufiger

an als Lehrer der oberen Klassenstufen.

Die Hypothese 5 kann nicht bestétigt werden. Die Hypothese basierte auf den Erkenntnissen
der Interviewstudie, die ergab, dass Lehrer der unteren Klassenstufen haufiger mit ihren Schi-
lern singen als Lehrer der oberen Klassenstufen, was wiederum auch einen Effekt auf die
Anwendungshdufigkeit der SMS-Inhalte haben kann. Das haufigere Singen in den unteren
Klassenstufen wurde durch die Fragebogenstudie bestatigt. Der gleichzeitige Effekt auf die
Anwendung der SMS-Inhalte kann durch diese Ergebnisse aber ausgeschlossen werden (vgl.
Kapitel 9.6.2). Die Anwendung der SMS-Inhalte geschieht unabhdngig von der Klassenstufe,

in der die Lehrer Gberwiegend unterrichten.
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Zur Hypothese 6: Lehrer, die das Fach Musik unterrichten, wenden die SMS-Inhalte
haufiger an als Lehrer, die das Fach nicht unterrichten.

Die Hypothese 6 kann bestatigt werden. Ein Grund fur die haufigere Anwendung der SMS-
Inhalte von Musiklehrern kann in der mehr vorhandenen Zeit im Musikunterricht im Ver-
gleich zum Singen in aufRermusikalischen Fachern liegen. Hierdurch kdnnen im Musikunter-
richt beispielsweise die in der SMS-Fortbildung erlernten didaktischen Herangehensweisen
bei der Liederarbeitung gezielter genutzt werden. Aufwarmiibungen, Stimmbildungsubungen
oder Stimmgeschichten werden wahrscheinlich ebenfalls hiufiger im Musikunterricht einge-
setzt. In aulRermusikalischen Fé&chern wird das Singen dagegen aus Zeitgriinden oder anderer
inhaltlicher Themen vermutlich auf das ,reine Singen eines Liedes” (z.B. zur Auflockerung)
reduziert. Dies geschieht moglicherweise mit weniger Vorbereitung und Aufwand, so dass die
SMS-Inhalte hier nicht unbedingt notwendig sind. Diese Interpretation ist aber lediglich eine
Vermutung, denn inwiefern die Musiklehrer die SMS-Inhalte ausschlielich im Musikunter-

richt anwenden, kann mit den Ergebnissen nicht beantwortet werden.

Zur Hypothese 7: Je hoher das stimmliche Selbstkonzept der Lehrer ausgepragt ist, des-

to haufiger wenden sie die SMS-Inhalte in der Schule an.

Die Hypothese 7 kann nicht bestétigt werden. Die Vermutung, dass Lehrer mit einem héheren
stimmlichen Selbstkonzept die SMS-Inhalte eher im Unterricht anwenden, ist eigentlich nahe-
liegend, da dem Selbstkonzept eine handlungsrelevante Funktion zugesprochen wird (vgl.
Markus & Wurf 1987; Hemming 2002; Marsh 2005; Spychiger 2007). Die Héhe des stimmli-
chen Selbstkonzepts korreliert insofern auch positiv mit der Singh&ufigkeit (vgl. Kapitel

9.6.2). Das Ergebnis tberrascht deshalb auf den ersten Blick.

Die Anwendung der SMS-Inhalte bezieht sich allerdings nicht auf das reine Singen in der
Schule, sondern vor allem auf ein hierfir benétigtes ,,Handwerkszeug*, z.B. den Einsatz von
bestimmten didaktischen Methoden oder Techniken zum Anleiten und Dirigieren von Lie-
dern. Hierfur ist die Hohe des stimmlichen Selbstkonzepts anscheinend irrelevant. Entschei-
dender fir die Anwendung der SMS-Inhalte ist dagegen die Zufriedenheit mit der SMS-
Fortbildung (s. Hypothese 8).
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Zur Hypothese 8: Je zufriedener die Teilnehmer mit der SMS-Fortbildung sind, desto
haufiger wenden sie die SMS-Inhalte in der Schule an.

Die Hypothese 8 kann bestétigt werden. Die Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung spielt
sogar eine wesentlich bedeutendere Rolle fir die Anwendung der SMS-Inhalte in der Schule
(n? = .382) als das Unterrichten vom Fach Musik (72 = .063). Vergleichbare quantitative Da-
ten anderer Studien in Bezug auf den Einfluss von Zufriedenheit auf die Anwendung von
Fortbildungsinhalten existieren in dieser Form nicht. Es gibt im Gegenteil sogar Hinweise
darauf, dass Fortbildungen, die zun&chst Irritationen und Dissonanzen bei den Teilnehmern
hervorrufen, ebenso nachhaltig wirken konnen (vgl. Lipowsky 2011; Schiif3ler 2001).

Zur Hypothese 9: Lehrer, die wahrend des Referendariats an SMS teilgenommen ha-
ben, wenden die SMS-Inhalte haufiger in der Schule an als Lehrer, die wahrend ihres

Studiums teilgenommen haben.

Die Hypothese 9 kann nicht bestétigt werden. Der Teilnahmemodus (Studium oder Referen-
dariat) hat keinen Einfluss auf die Anwendung der SMS-Inhalte. Die Hypothese basierte auf
der Theorie, dass eine SMS-Teilnahme wahrend des Referendariats einen groReren Anwen-
dungs- bzw. Praxisbezug fir die Teilnehmer erméglicht. Eine Teilnahme wéhrend des Studi-
ums hat dagegen den Nachteil, dass das erlernte Wissen teilweise erst mehrere Jahre spater,
wenn die ehemaligen Lehramtsstudierenden im Berufsleben stehen, zur Anwendung kommt.
Durch diese lange Zeitspanne besteht die Gefahr, die gelernten Inhalte zu vergessen und in
der Praxis nicht mehr darauf zuriickgreifen zu kénnen. Dieser Zusammenhang lieR sich aber

nicht bestatigen.

Eine berufsbegleitende Fortbildung wirde im Vergleich zu einer Teilnahme wéhrend der
Lehramtsausbildung einen noch gréReren Anwendungsbezug bieten. Da an der Fragebogen-
erhebung nur sechs Lehrer berufsbegleitend an der SMS-Fortbildung teilgenommen haben,
konnte dieser Zusammenhang aufgrund der geringen StichprobengréRe nicht untersucht wer-

den.

10.3.3 Zur Belastung der Lehrerstimme beim Singen

Das Singen stellt neben dem Sprechen besondere Anforderungen an die Lehrerstimme. Vor
allem bei unausgebildeten Stimmen kann die Anpassung der Erwachsenenstimme an die hohe
Kindertonlage zu einer Beanspruchung der Stimme fiihren (Schneider & Bigenzahn 2007).

Studien zur Stimmgesundheit zeigen, dass zwischen 40% bis 76% der Lehrer und Lehramts-
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anwarter stimmlich aufféllig sind (vgl. Kapitel 4.1). Praventionsmanahmen bzw. die Ausbil-
dung der Lehrerstimme sind fir den Lehrberuf deshalb von besonderer Bedeutung. In der
SMS-Fortbildung wurden aus diesem Grund Techniken vermittelt, wie die Stimme beim Sin-

gen gesundheitsorientiert eingesetzt werden kann.

Bereits in der Interviewstudie berichteten die Lehrer, dass sie im Vergleich zu ihren Kollegen
eher wenige Probleme mit ihrer Stimme hétten. Die Ergebnisse der Fragebogenstudie besté-
tigten ebenso, dass die befragten Lehrer relativ wenige Belastungen ihrer Stimme beim Sin-
gen wahrnehmen. Weniger als ein Drittel (30,2%) der Lehrer gab an, das Singen im Unter-
richt als anstrengend zu empfinden. Ebenfalls positiv ist, dass nur knapp ein Fiinftel (18%)
der Lehrer meint, dass ihre Singstimme zu leise flr das Singen mit groRen Schilergruppen
ware. Besonders erfreulich ist aulerdem, dass nur etwa ein Viertel der Lehrer (26,4%)
Schwierigkeiten hat, in der hohen Kindertonlage zu singen. Trotzdem sagen mehr als 40% der

Lehrer, dass sie mehr Ubung benétigen, um ihre Stimme sicher in der Schule einzusetzen.

Obwohl also der (iberwiegende Anteil der ehemaligen SMS-Teilnehmer keine bis wenige Be-
lastungen bzw. Schwierigkeiten beim Singen in der Schule wahrnimmt, fehlt es einigen Leh-
rern an Ubung und Sicherheit im Umgang mit ihrer Stimme. Das bedeutet, dass auch im An-
schluss an die SMS-Fortbildung eine kontinuierliche berufsbegleitende Stimmforderungs-

maflnahme sinnvoll ware.

Einflussfaktoren auf die Belastung der Lehrerstimme beim Singen

Die Belastung der Lehrerstimme beim Singen kann von unterschiedlichen Faktoren beein-
flusst werden. So kann die Teilnahme an SingférderungsmalRnahmen z.B. zu einer stimmli-
chen Leistungsverbesserung und gleichzeitig zu einer geringeren Stimmbelastung fiihren (z.B.
Mendes et al. 2003; LeBorgne & Weinrich 2002; Forge & Gembris 2012). Folgende Hypo-
thesen wurden hinsichtlich der Einflussfaktoren auf die Stimmbelastung der Lehrer beim Sin-

gen aufgestellt:

Die Belastung der Lehrerstimme beim Singen hdngt von folgenden Faktoren ab:

von der Klassenstufe, in der die Lehrer iiberwiegend unterrichten

H 10: Lehrer der unteren Klassenstufe nehmen eine groBere Belastung der Stimme beim Singen wahr als
Lehrer der oberen Klassenstufen.
von der Singerfahrung neben der SMS-Fortbildung

H 11: Lehrer mit Singerfahrung neben SMS haben weniger Stimmbelastungen als Lehrer ohne diese Erfah-
rung.
von der Teilnahme an weiteren Musikfortbildungen

H 12: Lehrer, die an weiteren Musikfortbildungen teilgenommen haben, haben weniger Stimmbelastungen
als Lehrer ohne diese Erfahrung.
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Die Ergebnisse (ALM) zeigten, dass sowohl die Klassenstufe als auch die Singerfahrung ne-
ben SMS einen Einfluss auf die Wahrnehmung der Stimmbelastung beim Singen ausiiben.
Die Singerfahrung (»? = .097) hat hierbei einen weitaus grofieren Effekt im Gegensatz zur
Klassenstufe (»? = .049), in der die Lehrer tiberwiegend unterrichten. Die Teilnahme an weite-
ren Musikfortbildungen hat keinen signifikanten Einfluss (s. Tabelle 39 in Kapitel 9.6.5). Im
Folgenden wird die Prifung der gerichteten Hypothesen nach den jeweiligen Faktoren darge-
stellt:

Zur Hypothese 10: Lehrer der unteren Klassenstufe nehmen eine grofl3ere Belastung der

Stimme beim Singen wahr als Lehrer der oberen Klassenstufen.

Die Hypothese 10 kann bestatigt werden. Die Wahrnehmung einer grofieren Stimmbelastung
beim Singen von Lehrern der unteren Klassenstufen kann eine Folge davon sein, dass diese
Lehrer h&ufiger singen als Lehrer der oberen Klassenstufen (vgl. Ergebnisse zur Singhéufig-
keit in Kapitel 9.6.2). Das hdufigere Singen in den unteren Klassenstufen kann dementspre-
chend zu einer hoheren Stimmbelastung beim Singen fuhren. Des Weiteren ist anzunehmen,
dass in den unteren Jahrgangsstufen Uberwiegend Berufseinsteiger unterrichten, die noch we-
nige Erfahrungen im Umgang mit groReren Schilergruppen haben, was ebenfalls zu einer
héheren Stimmbelastung fuhren kann. Inwiefern die Berufserfahrung einen Einfluss auf die
Stimmbelastung hat, wurde in dieser Studie aber nicht untersucht. Die Effektstarke von #? =

.049 weist darauf hin, dass der Einfluss der Klassenstufe eher gering ist.

Zur Hypothese 11: Lehrer mit Singerfahrung neben SMS haben weniger Stimmbelas-

tungen als Lehrer ohne diese Erfahrung.

Die Hypothese 11 kann bestétigt werden. Im Vergleich zur Klassenstufe, in der die Lehrer
uberwiegend unterrichten (2 = .049), hat die Singerfahrung neben SMS einen mittleren Ef-

fekt (2 =.097) auf die Stimmbelastung der Lehrer beim Singen.

Evaluationsstudien belegen, dass die Teilnahme an Singférderungsmanahmen (wie z.B.
SMS) zu einer Verbesserung der Stimmleistungen und gleichzeitig zu weniger Stimmbelas-
tungen fuhren kann (z.B. Mendes et al. 2003; LeBorgne & Weinrich 2002; Forge & Gembris
2012). Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen ebenfalls, wer mehr Erfahrungen und
Ubung im Singen hat, hat folglich eine besser ausgebildete Stimme, was sich wiederum giins-

tig auf die Stimmbelastung beim Singen auswirken kann.
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Zur Hypothese 12: Lehrer, die an weiteren Musikfortbildungen teilgenommen haben,

haben weniger Stimmbelastungen als Lehrer ohne diese Erfahrung.

Die Hypothese 12 kann nicht bestétigt werden. Lehrer, die an weiteren Musikfortbildungen
teilgenommen haben, nehmen eine ebenso groRRe Stimmbelastung beim Singen wahr wie Leh-
rer ohne diese Erfahrung. Im Gegensatz zur Singerfahrung hat die Teilnahme an weiteren
Musikfortbildungen also keinen signifikanten Einfluss auf die wahrgenommene Stimmbelas-

tung.

In der Fragebogenstudie wurde nicht erhoben, an welcher Art von Musikfortbildung die Leh-
rer teilgenommen haben. Es kann also sein, dass in den von den Lehrern besuchten Fortbil-
dungen nicht das Singen, sondern andere musikalische Inhalte thematisiert wurden. Es wére
dagegen zu vermuten, dass Fortbildungen, die explizit das Singen fordern, einen Einfluss auf
die Wahrnehmung der Stimmbelastung der Lehrer haben. Dies belegen z.B. die oben genann-
ten Studien von Mendes et al. (2003), LeBorgne & Weinrich (2002) und Forge & Gembris
(2012).

10.3.4 Zur Haufigkeit des Singens in der Schule

Ein Ziel von SMS war, das regelméRige Singen im Schulalltag zu etablieren. Die fortgebilde-
ten Lehrer sollen méglichst taglich mit den Kindern auch auRerhalb des Musikunterrichts sin-
gen. Dies ist auch eine Forderung im Lehrplan des Landes NRW (MSW NRW 2008, S. 87).
Die Projektinitiative SMS reagiert hiermit auf die Klage von Musikpadagogen, dass sich die
Stimmqualitat und die Singfahigkeiten im Kindes- und Jugendalter in den letzten Jahren ver-
schlechtert haben und dass insgesamt in Familien und Schulen immer weniger gesungen wird
(Fuchs 2002; Briinger 2003).

Die Haufigkeit des Singens im Unterricht der ehemaligen SMS-Teilnehmer und ihre Begriin-
dungen fur das Singen bzw. das Nicht-Singen wurden im Fragebogen iber mehrere Fragen
erhoben. Folgende deskriptive Ergebnisse sind hier fir die Diskussion relevant: Das tagliche
Singen wird von 30,7% der befragten Lehrer in der Schule praktiziert. Weitere 40,1% singen
,mehrmals die Woche®. Etwa 30% singen nur einmal die Woche oder weniger. Eine Regel-
maRigkeit bezuglich des Singens wie im Lehrplan gefordert, wird folglich von dem Uberwie-
genden Teil der befragten Lehrer umgesetzt. Die zeitliche Dauer der jeweiligen Singeinheiten

wurde nicht erfasst.

Grinde fir das Singen sind z.B. bestimmte Anlésse wie zum Geburtstag eines Schiilers, zum

Anfang einer Stunde oder um Inhalte zu vertiefen und zu festigen. Hauptgrunde flr das Nicht-
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Singen sind die fehlende Zeit im Schulalltag aufgrund des Lernstoffs (47,6%) sowie die eige-
ne mangelnde Singfahigkeit (26,2%). Vor allem der letzte Grund bzw. die Tatsache, dass Uber
ein Viertel der Lehrer die Defizite der eigenen Singfahigkeiten als Hinderungsgrund angeben,
stimmen nachdenklich. Im Schulalltag ergeben sich anscheinend ganz andere Problemstellun-
gen beim Singen, die wahrend der Fortbildungsteilnahme aufgrund der fehlenden Praxiserfah-
rung noch nicht vorlagen. Eine berufsbegleitende Fortbildungsmalinahme, eventuell auch als
Fortfuhrung im Anschluss an SMS, wére demnach sinnvoll.

Inwiefern die ehemaligen SMS-Teilnehmer tatséchlich héufiger als andere Lehrer singen, die
nicht an der Fortbildung teilgenommen haben, kann auf Grundlage der Ergebnisse nicht be-
antworten werden. Erstens wurde keine Kontrollgruppe untersucht und zweitens wurde die
Hé&ufigkeit des Singens von Grundschullehrern bislang kaum in der musikpédagogischen For-
schung thematisiert; und wenn, dann l&sst sich die Methodik nicht vergleichen (s. Bojack-
Weber 2012; Nagel 2012)%. Es kann aber berichtet werden, dass tber die Halfte (56,8%) der
befragten Lehrer dieser Studie von sich selbst behauptet, dass sie im Vergleich zu anderen
Lehrern ihrer Schule haufiger singen wiirden. Inwieweit dieser subjektive Vergleich der Rea-
litat entspricht, bleibt aber unbeantwortet.

Musikpadagogen kritisieren zwar die Singhdufigkeit und Gesangsqualitat in den Schulen und
Kindergarten (z.B. Fuchs 2002; Briinger 2003). GroRRangelegte Studien, die diese subjektive
Einschatzung belegen, gibt es derzeit allerdings nicht. Es kann daher keine fundierte Aussage
dartiber getroffen werden, inwiefern heute mit den Schiilern, wie in den Lehrplanen gefordert,
taglich in den Bildungsinstitutionen gesungen wird, ganz abgesehen von der Qualitdt des Sin-

gens.

Einflussfaktoren auf die Haufigkeit des Singens im Schulalltag

Wie oben bereits dargestellt sind die Griinde fir das Nicht-Singen vor allem zeitliche Res-

sourcen und mangelnde Singfahigkeiten. Aber welche Faktoren wirken dartiber hinaus auf die

% Bojack-Weber (2012) untersuchte die Singhaufigkeit im Unterricht im Vergleich zwischen Musiklehrern und

Klassenlehrern mit einer 6-Punkte-Skala von ,,nie bis ,,mehrmals tdglich* und einer offenen Angabe in Mi-
nuten. Thr Ergebnis lautet, ,,wenn im Unterricht der Musikfachkraft gesungen wurde, dann durchschnittlich
langer* (S. 105). Ihre Stichprobe von nur 29 Lehrern, hiervon sind nur sieben Musikfachkrifte, lassen aller-
dings keine allgemeingultige Aussage zu.
Nagel (2012) hat in ihrer Dissertation das Singen an niederséchsischen Grundschulen untersucht. Sie befragte
hierzu 423 Lehrkrafte. Sie thematisierte die Singhdufigkeit ausschlieBlich hinsichtlich des Singens in anderen
Féachern als Musik und erfasste die Angaben Uber eine 5-stufige Skala von ,,sehr oft bis ,,nie*“. Drei Viertel
der Befragten gaben an, dass sie ,,0ft” oder ,,gelegentlich* im Unterricht singen (S. 170). Die eingeschétzten
Singhéufigkeiten sind somit sehr subjektiv und aufgrund der unterschiedlichen Skalierung nicht mit den Er-
gebnissen dieser Studie zu vergleichen.
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Haufigkeit des Singens oder filhren sogar zu haufigerem Singen in der Schule?®! Folgende
Hypothesen wurden hinsichtlich der Einflussfaktoren auf die Haufigkeit des Singens aufge-
stellt:

Die Haufigkeit des Singens im Schulalltag hingt von folgenden Faktoren ab:

von der Klassenstufe, in der die Lehrer (iberwiegend unterrichten
H 13: Lehrer der unteren Klassenstufen singen haufiger als Lehrer der oberen Klassenstufen.

vom Unterrichten des Fachs Musik
H 14: Lehrer, die das Fach Musik unterrichten, singen haufiger mit ihren Schiilern als Lehrer, die das Fach
nicht unterrichten.
von der Ausstattung im Fach Musik (Musikraum, Instrumente, Lehrwerke)
H 15: An Schulen, die gut im Fach Musik ausgestattet sind (Musikraum, Instrumente, Lehrwerke), singen die
Lehrer haufiger mit ihren Schiilern als an Schulen, die im Fach Musik schlecht ausgestattet sind.
von musikpraktischen Erfahrungen (Sing-, Instrumentalerfahrung, Teilnahme an Musikfortbildun-
H16: gen)
Lehrer mit musikpraktischer Erfahrung (Sing-, Instrumentalerfahrung, Teilnahme an FB) singen haufi-
ger mit ihren Schiilern als Lehrer ohne diese Erfahrung.
von der Auspragung des stimmlichen Selbstkonzepts
H 17: Je hoher das stimmliche Selbstkonzept der Lehrer ausgepragt ist, desto haufiger singen sie mit ihren
Schilern im Unterricht.
von der Stimmbelastung beim Singen

H 18: Je mehr Stimmbelastungen die Lehrer beim Singen wahrnehmen, desto weniger haufig singen sie mit
ihren Schiilern im Unterricht.

Relevant fiir die Haufigkeit des Singens im Unterricht sind Faktoren wie die Klassenstufe, in
der Gberwiegend unterrichtet wird, und die musikpraktischen Erfahrungen (die Singerfahrung
neben SMS, die Instrumentalerfahrung und die Teilnahme an weiteren Musikfortbildungen).
Den groRten Effekt hinsichtlich der Singhéufigkeit hat hierbei die Teilnahme an weiteren Mu-
sikfortbildungen (r = -.37).

Es zeigte sich aulRerdem, dass die Singhaufigkeit ebenfalls mit der Wahrnehmung der Stimm-
belastung und mit der Hohe des stimmlichen Selbstkonzepts korreliert. Keinen Einfluss haben
dagegen das Unterrichten vom Fach Musik und die musikalische Ausstattung an Musikréau-
men, Instrumenten und Lehrwerken (s. Tabelle 35 und Tabelle 36. in Kapitel 9.6.2). Im Fol-
genden wird die Priifung der gerichteten Hypothesen nach den jeweiligen Faktoren darge-
stellt:

1 Die Einflussfaktoren hinsichtlich der Singhaufigkeit in der Schule wurden mit zwei unterschiedlichen Verfah-
ren untersucht. Aufgrund des ordinalen Skalenniveaus der abhingigen Variablen ,,Haufigkeit des Singens*
wurden nicht-parametrische Verfahren eingesetzt. Bei dichotomen unabhéngigen Variablen wurde der Mann-
Whitney-U-Test eingesetzt. Bei intervallskalierten Variablen wurden Korrelationen berechnet.
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Zur Hypothese 13: Lehrer der unteren Klassenstufen singen haufiger als Lehrer der
oberen Klassenstufen.

Die Hypothese 13 kann bestatigt werden. Die Ergebnisse der Fragebogenstudie unterstitzen
damit die Ergebnisse der Interviewvorstudie. Die Lehrer begriindeten in den Interviews das
haufigere Singen in den unteren Klassen zum einen damit, dass sie in der Schuleingangsphase
noch mehr Zeit fir das Singen im Unterricht zur Verfligung hétten. In den oberen Klassenstu-
fen nimmt dagegen der Umfang vom Unterrichtsstoff zu.

Eine weitere Begrindung ist die mit zunehmendem Alter geringer werdende Offenohrigkeit
von Kindern (vgl. Gembris & Schellberg 2007). In der Interviewstudie wurde bemerkt, dass
mit zunehmendem Alter die Kinder schwieriger zum Singen zu motivieren und kritischer ge-
genuber der Liedauswahl eingestellt sind. Dies kann ein Grund sein, warum Lehrer der Jahr-
gangsstufen 1 und 2 noch hdufiger mit ihren Schilern singen als Lehrer der Jahrgangsstufen 3
und hoher. Denn gerade ab der dritten Klasse nimmt die musikalische Offenheit deutlich ab
(ebd.).

Zur Hypothese 14: Lehrer, die das Fach Musik unterrichten, singen haufiger mit ihren

Schilern als Lehrer, die das Fach nicht unterrichten.

Die Hypothese 14 kann nicht bestatigt werden. Die Hypothese wurde aufgrund einer Lehr-
plananalyse der Grundschulen in NRW formuliert, aus der hervorging, dass das Singen in der
Schule vorwiegend im Fach Musik stattfindet (vgl. Kapitel 3.2). Die vertiefenden Analysen
zeigten allerdings, dass die Lehrer, die das Fach Musik nicht unterrichten, genauso haufig mit
ihren Schillern singen, wie Lehrer, die das Fach Musik unterrichten. Das bedeutet, dass auch
andere Facher neben Musik fiir die Lehrer Méglichkeiten oder Anknupfungspunkte zum Sin-
gen bieten. Dieses Ergebnis ist positiv im Sinne der SMS-Konzeption zu verstehen, da die
Lehrer nicht ausgebildet wurden, Musik zu unterrichten bzw. ausschlielich im Fach Musik

zu singen, sondern das Singen im Schulalltag unabhangig vom Unterrichtsfach zu integrieren.

Zur Hypothese 15: An Schulen, die gut im Fach Musik ausgestattet sind (Musikraum,
Instrumente, Lehrwerke), singen die Lehrer haufiger mit ihren Schilern als an Schulen,

die im Fach Musik schlecht ausgestattet sind.

Die Hypothese 15 kann in Bezug auf alle drei Aspekte (Musikraum, Instrumenten, Lehrwer-
ke) nicht bestétigt werden. Die Hypothese wurde aufgrund der Ergebnisse der Vorstudie for-

muliert. Die Lehrer berichteten in den Interviews von unterschiedlichen Voraussetzungen in
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Bezug auf die Ausstattung im Fach Musik. Dies betrifft z.B. das Vorhandensein von einem
Musikraum, Musikinstrumenten und Lehrwerken. Eine schlechte materielle bzw. raumliche
Ausstattung wurde mitunter als schwierige Ausgangslage fir musikalische Aktivitdten be-
schrieben. Das Fehlen von Instrumenten, Begleit-CDs oder Liederbiichern kann z.B. dazu
fuhren, dass das Singen nur eingeschrankt moglich ist (vgl. Kapitel 7.3.6).

Die vertiefenden Analysen bestétigten diesen Eindruck allerdings nicht, der aus den Inter-
views heraus entstand. Die Ausstattung im Fach Musik hat keine Auswirkungen hinsichtlich
der Haufigkeit des Singens. Die befragten Lehrer singen unabhéngig von vorhandenen Musik-

raumen, Instrumenten und Lehrwerken im Unterricht mit den Schilern.

Zur Hypothese 16: Lehrer mit musikpraktischen Erfahrungen (Sing-, Instrumentaler-
fahrung, Teilnahme an Musikfortbildungen) singen haufiger mit ihren Schilern als

Lehrer ohne diese Erfahrungen.

Die Hypothese 16 kann in Bezug auf alle drei Punkte bestétigt werden. Den grofiten Effekt
(r = -.37) auf die Singhaufigkeit hat die Teilnahme an weiteren Musikfortbildungen.®? Eine
Erklarung konnte darin liegen, dass eine erhdhte Fortbildungsaktivitat neben der Singerfah-
rung und der Instrumentalerfahrung auch zu einem hoheren musikalischen Selbstkonzept
fuhrt, was wiederum die Singhdufigkeit in der Schule beeinflussen kann (vgl. Hypothese 5.5).
Die Ergebnisse der multivariaten Analysen zum stimmlichen Selbstkonzept bestétigten diese

Vermutung (vgl. Kapitel 9.6.4).

Zur Hypothese 17: Je hoher das stimmliche Selbstkonzept der Lehrer ausgepragt ist,

desto haufiger singen sie mit ihren Schilern im Unterricht.

Die Hypothese 17 kann bestatigt werden. Dieses Ergebnis betrifft alle drei Dimensionen des
stimmlichen Selbstkonzepts. Die Haufigkeit des Singens korreliert sowohl mit der Einschat-
zung der personenbezogenen Singfahigkeiten und Einstellungen, mit der Einschatzung der
unterrichtsbezogenen Singféhigkeiten und Einstellungen als auch mit der unterrichtsbezoge-
nen Liederarbeitungskompetenz. Am hochsten korreliert die Dimension der unterrichtsbezo-
genen Singfahigkeiten und Einstellungen (r = .300) mit der Singhéufigkeit. Da es hier um die

Héufigkeit des Singens im Kontext Schule geht, ist dies auch nachvollziehbar.

In der sozialpsychologischen Forschung besteht weitgehend Konsens dariber, dass das

Selbstkonzept eine handlungsleitende und verhaltenssteuernde Funktion einnimmt (vgl. Wild

92 Dies bezieht sich auf die Ergebnisse des Mann-Whitney-U-Tests. Insgesamt konnten hierbei vier Einflussfak-
toren auf die Haufigkeit des Singens festgestellt werden (vgl. Kapitel 9.6.2).
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& Moller 2015, S. 193). Das Wissen bzw. die Wahrnehmung der Lehrer in Bezug auf ihre
eigenen Singfahigkeiten steht also im direkten Zusammenhang zu ihrem Singverhalten in der
Schule. Ein Lehrer, der ein hohes stimmliches Selbstkonzept hat, singt folglich auch eher mit
den Schiilern als ein Lehrer, der es sich selbst nicht zutraut. Die Konsequenz dieses Ergebnis-
ses ist, dass in Fortbildungsmanahmen neben fachlichen und didaktischen Fahigkeiten in
erster Linie das Selbstvertrauen in Bezug auf die eigenen Fahigkeiten geférdert werden sollte.

Fortbildungsformate, in denen das Selbstkonzept geférdert wird, bieten z.B. einen groRen
Praxis- und Anwendungsbezug wahrend der Malinahme. Die Erprobung von neu Gelerntem
ohne den Erwartungsdruck des beruflichen Kontextes kann so bereits wéhrend des Lernens zu
Erfolgserlebnissen fuhren, was fir die Umsetzung im beruflichen Alltag forderlich sein kann
(SchuRler 2007a). Weiterhin werden Rickmeldungen an die Lehrer Gber ihr unterrichtliches
Handeln sowie Fortbildungen, die berufsbegleitend stattfinden, positive Effekte auf das Leh-
rerverhalten zugesprochen (Lipowsky 2011).

Zur Hypothese 18: Je mehr Stimmbelastungen die Lehrer beim Singen wahrnehmen,

desto weniger haufig singen sie mit ihren Schilern im Unterricht.

Die Hypothese 18 kann bestatigt werden. Zwischen der Stimmbelastung und der Singhéufig-
keit besteht ein negativer Zusammenhang. Insgesamt nehmen die befragten Lehrer aber rela-
tiv wenige Belastungen ihrer Stimme beim Singen wahr (vgl. Kapitel 9.3.4). Dies kann daran
liegen, dass sie als Berufseinsteiger und als junge Menschen noch relativ unbelastet und unan-
falliger gegeniiber einer hohen beruflichen Stimmbelastung sind. Trotzdem stellt das Singen
neben dem Sprechen besondere Anforderungen an die Lehrerstimme. Vor allem bei unausge-
bildeten Stimmen kann die Anpassung der Erwachsenenstimme an die hohe Kindertonlage zu
einer Beanspruchung der Stimme fiihren (Schneider & Bigenzahn 2007). Studien zur Stimm-
gesundheit zeigen, dass zwischen 40% und 76% der Lehrer und Lehramtsanwarter stimmlich
auffallig sind (vgl. Kapitel 4.1). PréaventionsmalRnahmen bzw. die Ausbildung der Lehrer-
stimme sind fiir den Lehrberuf deshalb von besonderer Bedeutung. Das Ergebnis zu dem Ein-
fluss der Stimmbelastung auf die Singhaufigkeit belegt die Relevanz dieser Thematik fur den

Lehrerberuf.
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10.4 Uberblick tber die zentralen Ergebnisse und der Hypothesenpriifung

Aufgrund der Vielzahl an unterschiedlichen Fragestellungen und verschiedenen inhaltlichen
Schwerpunkten dieser Arbeit werden in diesem Kapitel noch einmal die wichtigsten Ergeb-
nisse und Schlussfolgerungen zusammengefasst. Die Tabelle 40 zeigt abschliel3end einen Ge-
samtiiberblick der Hypothesenprufung.

Zur (Ausbildungs-)Situation im Fach Musik:

= Aufgrund des Klassenlehrerprinzips unterrichten die befragten Lehrer viele Facher
fachfremd. Besonders in den Nebenfachern wie Sport, Kunst und Musik ist die grofite
Diskrepanz zwischen Studiums- und Unterrichtsfach in der Berufspraxis. Die Hélfte
der Befragten (51,2%) unterrichtet das Fach Musik ohne entsprechende Ausbildung.
Etwa 30% fuihlt sich dabei ,,unsicher* oder ,,eher unsicher*.

Dies spricht fiir die Notwendigkeit von berufsbegleitenden Fortbildungsma3nahmen
zur Nachqualifizierung von fachfremd unterrichtenden Musiklehrern.

Zur SMS-Bewertung:

= Die Inhalte der SMS-Fortbildung wurden aus der Schulpraxis heraus tberwiegend als
»sehr niitzlich® oder ,,niitzlich* bewertet. Insbesondere die ,,Erweiterung des Liedre-
pertoires® und des ,,Methodenrepertoires® empfinden die befragten Lehrer als relevant
fur ihren Singunterricht in der Schule.

= Als mogliche Verbesserungen winschen sich die befragten Lehrer in der SMS-
Fortbildung einen noch gréReren Praxisbezug in Form von direkt anwendbaren Stun-
denbeispielen sowie das Erlernen eines Begleitinstruments.

= |nsgesamt wurde die SMS-Fortbildung mit der Schulnote gut bewertet. Die ehemali-
gen Teilnehmer sind auch nach einer langeren Zeit insgesamt zufrieden mit der Fort-
bildung (97,1% Zustimmung).

Dieses Uberaus gute Feedback bestatigt das Konzept der SMS-Fortbildung. Die empi-
rischen Belege unterstiitzen somit die Entscheidung, das Modul ,Basiskompetenz
Stimme** auch in Zukunft an den Universitaten Paderborn und Bielefeld fur Lehramts-
studierende ohne das Fach Musik anzubieten (s. Kapitel 12).

Nachhaltige Wirkungen von SMS und ihre Einflussfaktoren:

Die Ergebnisse zeigten die Mehrdimensionalitat der nachhaltigen Wirkungen und eine Viel-
zahl von personenbezogenen und schulinternen Faktoren, die auf darauf wirken. Zu den De-

terminanten der Nachhaltigkeit zéhlen die folgenden Aspekte:
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= Wissenstransfer zu Kollegen:

Etwa ein Finftel (21,7%) der Lehrer tauscht sich tiber die SMS-Inhalte mit ihren Kol-
legen aus. Eine Multiplikation der Lerninhalte von SMS zu Kollegen findet dement-
sprechend eher nicht statt.

= Impulse zum eigenstandigen Lernen:

Weniger als ein Viertel der Lehrer wurde durch die SMS-Teilnahme dazu motiviert,
Instrumentalunterricht (22,5%) oder Gesangsunterricht (21,8%) im Anschluss an die
SMS-Fortbildung zu nehmen.

Die Teilnahme an Musikfortbildungen wurde dagegen von einer grofieren Anzahl an
Lehrern wahrgenommen. Etwa 31% haben neben SMS bereits andere Fortbildungen
besucht, weitere 22% haben dies demnéchst vor. Fortbildungsaktivitaten lassen sich
demnach besser mit dem Arbeitsalltag vereinbaren, da sie zeitlich begrenzt sind oder
wahrend des Arbeitsalltags bereits stattfinden (z.B. durch schulinterne Fortbildungen).

= Stimmliches Selbstkonzept:

Inwiefern die SMS-Fortbildung eine nachhaltige Wirkung auf das stimmliche Selbst-
konzept hatte, konnte aufgrund einer hohen Drop-out-Quote nicht hinreichend geklart
werden. Die Mehrheit der SMS-Teilnehmer hat aber in der Retrospektive eine positi-
vere Einstellung hinsichtlich des Singens entwickeln (Zustimmung 77%) und die ei-
genen Singfahigkeiten durch die SMS-Teilnahme verbessern kénnen (Zustimmung
65%).

Das stimmliche Selbstkonzept ist hinsichtlich der Einschatzung der personenbezoge-
nen als auch unterrichtsbezogenen Singfahigkeiten und Einstellungen bei den Lehrern
hoch ausgeprégt. Die unterrichtsbezogene Liederarbeitungskompetenz wird von den
Lehrern unterschiedlich wahrgenommen. Hier besteht noch Fortbildungsbedarf.

Beeinflusst wird das stimmliche Selbstkonzept durch musikpraktische Erfahrungen.
= Anwendung der SMS-Inhalte:

Die Inhalte der SMS-Fortbildung erscheinen den Lehrern tberaus sinnvoll fir den
Einsatz im Unterricht (Zustimmung 94%). Die hohe Relevanz der Fortbildungsinhalte
fuhrt dazu, dass die Inhalte in der Praxis auch angewendet werden. Fast 70% der Leh-
rer nutzen die SMS-Inhalte fur ihre Unterrichtsgestaltung. Vor allem die in der SMS-
Fortbildung erlernten Lieder und die methodischen Hinweise zur Liederarbeitung
werden von den befragten Lehrern im Singunterricht eingesetzt.

Beeinflusst wird die Anwendung der SMS-Inhalte vom Unterrichten des Fachs Musik
und insbesondere von der Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung.

= Belastung der Lehrerstimme beim Singen:

Der uUberwiegende Anteil der ehemaligen SMS-Teilnehmer nimmt keine Belastungen
der Stimme beim Singen in der Schule wahr (69,8%). Trotzdem fehlt es einigen Leh-
rern an Ubung und Sicherheit im Umgang mit ihrer Stimme (40,6%). Eine kontinuier-
liche berufsbegleitende Stimm- und Singférderung ist deshalb auch im Anschluss an
die SMS-Fortbildung sinnvoll.

Die Stimmbelastung beim Singen wird durch die Klassenstufe, in der Lehrer Gberwie-
gend unterrichten, sowie von der Singerfahrung beeinflusst.
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Haufigkeit des Singens in der Schule:

Das tégliche Singen wird von 30,7% der befragten Lehrer in der Schule praktiziert.
Weitere 40,1% singen ,,mehrmals die Woche*. Eine RegelmaRigkeit beziiglich des
Singens wird folglich von dem tberwiegenden Teil der befragten Lehrer umgesetzt.

Hinderungsgriinde flr das Singen sind die fehlende Zeit im Schulalltag aufgrund des
Unterrichtsstoffs (47,6%) sowie die eigene mangelnde Singfahigkeit (26,2%).

Die Haufigkeit des Singens wird von mehreren Faktoren beeinflusst. Positiv fiir das
Singen in der Schule sind das Unterrichten in den unteren Jahrgangsstufen, musik-
praktische Erfahrungen, ein hohes stimmliches Selbstkonzept sowie die Wahrneh-
mung einer geringen Stimmbelastung beim Singen.

Tabelle 40: Uberblick tiber die Annahme der Hypothesen

Hypothesen v

Die Teilnahme an der SMS-Fortbildung fiihrt zu einer dauerhaften Veranderung des
stimmlichen Selbstkonzepts.

H1

Zwischen Messzeitpunkt 1 und 2 verandert sich das stimmliche Selbstkonzept signifikant in
positiver Richtung, zwischen Messzeitpunkt 2 und 3 ist kein signifikanter Unterschied fest- -
stellbar.

Die Auspragung des stimmlichen Selbstkonzepts hangt von folgenden Faktoren ab:

H 2:

H 3:

H 4:

von der Instrumentalerfahrung

Lehrer mit Instrumentalerfahrung haben ein héheres stimmliches Selbstkonzept als Lehrer 4
ohne diese Erfahrung.

von der Singerfahrung neben der SMS-Fortbildung

Lehrer mit Singerfahrung neben SMS haben ein héheres stimmliches Selbstkonzept als Lehrer | v
ohne diese Erfahrung.

von der Teilnahme an weiteren Musikfortbildungen

Lehrer, die an weiteren Musikfortbildungen teilgenommen haben, haben ein hoheres stimm- v
liches Selbstkonzept als Lehrer ohne diese Erfahrung.

Die Anwendung der SMS-Inhalte hidngt von folgenden Faktoren ab:

H 5:

H 6:

H7:

H 8:

H9:

von der Klassenstufe, in der die Lehrer iberwiegend unterrichten

Lehrer der unteren Klassenstufen wenden die SMS-Inhalte haufiger an als Lehrer der oberen
Klassenstufen.

vom Unterrichten des Fachs Musik

Lehrer, die das Fach Musik unterrichten, wenden die SMS-Inhalte haufiger an als Lehrer, die v
das Fach nicht unterrichten.

von der Auspragung des stimmlichen Selbstkonzepts

Je hoher das stimmliche Selbstkonzept der Lehrer ausgepréagt ist, desto haufiger wenden sie
die SMS-Inhalte in der Schule an.

von der Zufriedenheit mit der SMS-Fortbildung
Je zufriedener die Lehrer mit der SMS-Fortbildung sind, desto haufiger wenden sie die SMS- 4
Inhalte in der Schule an.

von dem Teilnahmemodus (Studium, Referendariat)

Lehrer, die wahrend des Referendariats an SMS teilgenommen haben, wenden die SMS-
Inhalte haufiger in der Schule an als Lehrer, die wahrend ihres Studiums teilgenommen ha-
ben.
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Hypothesen v
Die Belastung der Lehrerstimme beim Singen hdngt von folgenden Faktoren ab:
von der Klassenstufe, in der die Lehrer (iberwiegend unterrichten
H 10: Lehrer der unteren Klassenstufe nehmen eine gréRere Belastung der Stimme beim Singen v
wabhr als Lehrer der oberen Klassenstufen.
von der Singerfahrung neben der SMS-Fortbildung
H 11: Lehrer mit Singerfahrung neben SMS haben weniger Stimmbelastungen als Lehrer ohne diese v
Erfahrung.
von der Teilnahme an weiteren Musikfortbildungen
H 12: Lehrer, die an weiteren Musikfortbildungen teilgenommen haben, haben weniger Stimmbelas-
tungen als Lehrer ohne diese Erfahrung.
Die Haufigkeit des Singens im Schulalltag hangt von folgenden Faktoren ab:
von der Klassenstufe, in der die Lehrer iiberwiegend unterrichten v
H 13: Lehrer der unteren Klassenstufen singen haufiger als Lehrer der oberen Klassenstufen.
vom Unterrichten des Fachs Musik
H 14: Lehrer, die das Fach Musik unterrichten, singen haufiger mit ihren Schilern als Lehrer, die das
Fach nicht unterrichten.
von der Ausstattung im Fach Musik (Musikraum, Instrumente, Lehrwerke)
H 15: An Schulen, die gut im Fach Musik ausgestattet sind (Musikraum, Instrumente, Lehrwerke),
singen die Lehrer haufiger mit ihren Schiilern als an Schulen, die im Fach Musik schlecht aus-
gestattet sind.
von der musikalischen Erfahrung (Sing-, Instrumentalerfahrung, Teilnahme an Musikfortbil-
dungen)
H 16: Lehrer mit musikalischer Erfahrung (Sing-, Instrumentalerfahrung, Teilnahme an FB) singen v
haufiger mit ihren Schiilern als Lehrer ohne diese Erfahrung.
von der Auspragung des stimmlichen Selbstkonzepts
H 17: Je hoher das stimmliche Selbstkonzept der Lehrer ausgepragt ist, desto haufiger singen sie mit v
ihren Schiilern im Unterricht.
von der Stimmbelastung beim Singen
Y

H 18:

Je mehr Stimmbelastungen die Lehrer beim Singen wahrnehmen, desto weniger haufig singen
sie mit ihren Schilern im Unterricht.
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11 METHODENKRITISCHE REFLEXION UND KONSEQUENZEN FUR WEITERE

FORSCHUNGEN

Die vorliegende Arbeit hat mit mdglichst offenen und vielseitigen Fragestellungen die nach-
haltigen Wirkungen der SMS-Fortbildung und ihre Einflussfaktoren untersucht. Dieser Ansatz
wurde gewahlt, um der Mehrdimensionalitdt und Komplexitat der nachhaltigen Wirkprozesse
von Lehrerbildung auf die Spur zu kommen. Durch die Interviewvorstudie konnte sich dem
Forschungsgegenstand zunéchst inhaltlich angendhert und erste Vorannahmen Utber die Nach-
haltigkeitsdimensionen getroffen werden, die sich dann in der gréf3er angelegten quantitativen
Fragebogenerhebung weitgehend bestétigen lieen. Die Kombination von qualitativen und
quantitativen Erhebungsverfahren hat sich folglich als sinnvoll und angemessen herausge-
stellt.

Die nachhaltigen Wirkungen der SMS-Fortbildung wurden in dieser Arbeit ausschlielich aus
Sicht der Teilnehmer bzw. der Lernenden erfasst. Gerade bei Fragen zum Selbstkonzept und
zur Kompetenzerweiterung kann es sein, dass sich die Befragten in einem moglichst guten
Licht darstellen wollen. Bei der Ergebnisinterpretation muss deshalb das ,,Problem der sozia-
len Erwinschtheit®, das bei Fragebogenstudien mit Selbsteinschatzungen bekannt ist, bertick-

sichtig werden.

Inwiefern die ehemaligen SMS-Teilnehmer das in der SMS-Fortbildung Gelernte tatsachlich
in der Schulpraxis umsetzen bzw. mit den Schiiler singen, ist durch die subjektive Selbstein-
schatzung nicht zu beurteilen. Aus den Selbstaussagen lasst sich zwar ableiten, dass die
Mehrheit der befragten Lehrer mit ihren Schulern regelmaRig im Unterricht singt und sich
dieses auch zutraut. Es kann aber keine objektive Aussage Uber die tatsachliche Quantitét
(Wie viele Minuten singen die Lehrer?) oder Qualitat des Singens (Singen sie in einer ange-
messenen Art mit den Schiilern?) getroffen werden. Dies wére nur durch Unterrichtsbeobach-
tungen moglich gewesen, was aber aufgrund von zeitlichen Ressourcen nicht realisierbar war.
Der Vergleich zwischen den Selbstaussagen der Lehrer zu der tatsachlichen Unterrichtsreali-

tat ware ein spannendes Feld fur zukinftige Forschungsprojekte.

Der Fragebogen zur Nachhaltigkeit der SMS-Fortbildung enthielt insgesamt 18 Items, die das
stimmliche Selbstkonzept der Lehrer in der Schulpraxis erfassten, sowie eine Anzahl an 21
Items, die die Gestaltung des Singens in der Schule thematisierten. Durch explorative Fakto-

renanalysen wurde eine Dimensionsreduktion erreicht. Die Reliabilitaten der hieraus hervor-
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gegangenen drei Teilskalen des stimmlichen Selbstkonzepts waren zufriedenstellend bis hoch
(o> .775). Hieraus ergeben sich gute Ankniupfungspunkte fur weitere Forschungsprojekte
zum stimmlichen Selbstkonzept von Lehrern, die auf dieser Skalenkonstruktion aufbauen

kdnnen.

Die Reliabilitaten der zwei Teilskalen ,,Einsatz von Instrumenten und Noten zur Singbeglei-
tung® (o = .599) sowie ,,Zielgerichtetes Vorgehen und Reflexion® (o = .579), die sich auf die
Gestaltung des Singens in der Schule beziehen, sind allerdings diskussionswirdig. Fir die
Verwendung dieser Skalen in anderen Forschungsprojekten massten diese entsprechend mo-
difiziert oder verlangert werden. Die Skala ,,Einsatz von Instrumenten und Noten zur Singbe-
gleitung* konnte zum Beispiel um Items erweitert werden, die das Selbstkonzept in diesem
Bereich erfassen, das heiRt die Selbstsicherheit der Lehrperson bei der instrumentalen Lied-
begleitung. Weitere Indikatoren fur ein zielgerichtetes VVorgehen der Lehrperson im Unter-
richt konnten weiterhin ein geringer Umfang an Unterrichtsstorungen sowie eine hohe Mitar-
beit der Schuler sein (vgl. Meyer 2004, S. 30).

Die Ergebnisse der Fragebogenerhebung miissen insgesamt unter dem Vorbehalt betrachtet
werden, dass die Lehrer zu unterschiedlichen Zeitpunkten und in unterschiedlichen Ausbil-
dungsphasen an der SMS-Fortbildung teilgenommen haben. Forschungsmethodologisch
schwierig ist ebenfalls, dass das Modul ,,Basiskompetenz Stimme* von insgesamt neun unter-
schiedlichen Vokalpadagogen geleitet wurde, die jeweils individuelle inhaltliche Schwer-
punkte setzten. Zum Beispiel wurden die SMS-Kurse an der Universitat Bielefeld mit einem
integrierten Gitarrenkurs angeboten, was die Wahrnehmung der Begleitfahigkeiten beim Sin-
gen hdchstwahrscheinlich positiv begiinstigt hat. Die Wirkung des jeweiligen Vokalpédago-
gen sowie die individuellen Lehrkonzepte wurden in dieser Studie nicht berticksichtigt, haben
aber sicherlich einen Einfluss auf das Lernverhalten der SMS-Teilnehmer und letztendlich auf
die Nachhaltigkeit der SMS-Fortbildung. Auch andere Faktoren wie die Berufserfahrung der
Lehrer bzw. der zeitliche Abstand zur SMS-Teilnahme mussten aufgrund der zunehmenden

Komplexitat des Forschungsdesigns auRen vor bleiben.

Die vertiefenden Analysen uber das Allgemeine Lineare Modell (Varianz- und Regressions-
analysen) zeigten, dass die Nachhaltigkeit der SMS-Fortbildung von diversen personenbezo-
genen und schulinternen Faktoren abhadngig ist, die wiederum aufeinander wirken und im Zu-
sammenhang stehen. Letztendlich werden auch noch andere unbekannte Faktoren bei der
Nachhaltigkeit der SMS-Fortbildung eine Rolle spielen, die mit dieser Studie nicht erfasst

wurden.
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Die Vielzahl an unterschiedlichen Themenbereichen, die in der vorliegenden Studie behandelt
wurden (z.B. Ausbildungssituation im Fach Musik, stimmliches Selbstkonzept, Bewertung
der SMS-Fortbildung, Stimmbelastungen von Lehrern), resultierte zum einen aus der vorheri-
gen Projektevaluation und zum anderen aus der Diversitdt des Themas Nachhaltigkeit von
Lehrerbildung. Aufgrund dessen war es nicht moglich, alle Bereiche in der Tiefe zu erfor-
schen. Unbehandelt blieben z.B. Fragen nach der nachhaltigen Veranderung der objektiv
messbaren Stimmleistungen (s. Ergebnisse der Stimmfeldmessung in Forge & Gembris 2012)
oder der Haufigkeit des Singens bzw. des Singverhaltens im Vergleich zu anderen Lehrern.

Die stimmphysiologischen Untersuchungen der vorherigen Projektevaluation (z.B. die
Stimmfeldmessung, das logopadische Screening) konnten aufgrund des personellen Zeitauf-
wands von individuellen Einzelmessungen im Rahmen dieser Studie nicht ein weiteres Mal
durchgefuhrt werden. Fur den Vergleich der Singhdufigkeit bzw. des Singverhaltens der ehe-
maligen SMS-Teilnehmer zu anderen Lehrern in der Grundschule wére eine Kontrollgruppe

notwendig gewesen, was wiederum einen anderen Fokus der Arbeit nach sich gezogen hétte.

Unbehandelt blieb in dieser Studie auflerdem die Perspektive der am SMS-Projekt teilneh-
menden fachfremd unterrichtenden Grundschullehrer, die mittels Teamteaching durch Vokal-
padagogen im Singen mit Schulern gefordert wurden (Séule 1). Zudem wurde ein Masterstu-
diengang im Rahmen des SMS-Projekts an der Musikhochschule Detmold eingefiihrt, der auf
die stimmliche Professionalisierung von Absolventen der Studiengédnge Schulmusik, Instru-
mentalpadagogik, Gesangspéadagogik, Elementare Musikpadagogik oder Kirchenmusik ausge-
richtet ist (Saule 3). Dieser Mehrdimensionalitidt des SMS-Projekts, die bereits durch die Pro-
jektkonzeption auf eine nachhaltige Forderung des Singens in der Region OWL abzielte,
konnte die vorliegende Dissertation nicht gerecht werden. Dies hétte den Umfang berschrit-
ten. In dem folgenden Kapitel 12 wird deshalb abschlielend durch einen Ausblick auf die
Fortflhrungen des Projekts (iber die aus SMS hervorgegangen Initiativen und Nachwirkungen
berichtet.
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12 FORTFUHRUNGEN UND WEITERENTWICKLUNGEN DES SMS-PROJEKTS

Die Laufzeit und finanzielle Forderung des Projekts Singen macht Sinn ist im Sommer 2011
ausgelaufen. Das Singforderprojekt wurde damit offiziell beendet. An den Bildungsinstitutio-
nen sind aber auch funf Jahre nach der Beendigung des Projekts noch zahlreiche Fortfiihrun-
gen und Weiterentwicklungen zu finden. Neben den individuellen Entscheidungsprozessen
der Fortbildungsteilnehmer bzw. der Lernenden tragt ebenfalls die Projektkonzeption dazu
bei, inwiefern Forderprojekte nachhaltig in der Bildungslandschaft wirken.

,Nachhaltigkeit ist dann gegeben, wenn die Projekte nach Ende der Férderung weiterexistieren, dazu in der
Lage sind, das einmal erreichte personelle, institutionelle und infrastrukturelle Leistungsniveau zu konsoli-
dieren, sowie die Fahigkeit besitzen, sich an verdnderte Bedingungen anzupassen‘ (zit. nach SchiBler
2007a).

Schon in der Konzeption des SMS-Projekts wurde der Nachhaltigkeitsgedanke von den Initia-
toren verankert. Das Vier-Saulenmodell, das dem SMS-Projekt zugrunde liegt, war stets auf
eine nachhaltige Singférderung Uber das Projektende hinaus ausgerichtet. Neben der Forde-
rung der Singkompetenzen von Schiilern und Lehrern in Grund- und Forderschulen (Séule 1)
wurden deshalb auch angehende Lehrer wahrend ihres Referendariats (Saule 2) und Lehr-
amtsstudiums (Séule 4) geschult, die auch nach Projektende die Singfahigkeiten von Schiilern
in der Schule férdern. Die Einfiihrung des Masterstudiengangs ,,Singen mit Kindern* an der
Musikhochschule Detmold widmet sich zudem der langfristigen professionellen Singausbil-
dung von Absolventen der Studiengange Schulmusik, Instrumentalpadagogik, Gesangspéada-
gogik, Elementare Musikpadagogik oder Kirchenmusik (Saule 3). Dieses mehrdimensionale
Forderkonzept ist ein wesentlicher Grund, weshalb die Existenz des Projekts auch nach Ende
der Projektlaufzeit in der Region OWL noch spirbar nachwirkt. Im Jahr 2016 bestehen fol-
gende Fortfihrungen und Weiterentwicklungen des SMS-Projekts:

Die Grund- und Forderschulen (Saule 1) waren nach Projektabschluss selbst fiir die Finanzie-
rung bzw. Weiterbeschéftigung der VVokalpadagogen verantwortlich (z.B. durch Férdervereine
oder Stiftungen). Dies fuhrte zwar dazu, dass nur an vier der insgesamt 21 SMS-Schulen der
Vokalpadagoge weiter beschaftigt werden konnte. An fiinf weiteren Schulen wurden aber
andere Kooperationen zur musikalischen Bildung durch SMS angestoRRen (z.B. Aufbau einer
Chorschule). Nach Aussage des ehemaligen SMS-Projektleiters Stefan Simon bestéatigten ins-
gesamt elf Schulen, ,,dass das Singen bis heute im Unterricht bzw. im Schulalltag verankert

ist“ (Simon 2015, S. 1). Ein entscheidender Faktor fur die nachhaltigen Wirkungen in den
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Grund- und Forderschulen war sicherlich, dass der padagogische Projektleiter Lars Baumann
auch nach Projektende als koordinierende Schnittstelle und Berater fur Schulleitungen und
Lehrer fungierte.

Die Fortsetzung des Moduls ,,Basiskompetenz Stimme* an den vier Studienseminaren in
OWL (Sé&ule 2) stiel? aufgrund der ungeklarten Frage der Tragerschaft und Finanzierung auf
Schwierigkeiten. Ebenfalls problematisch war die im Jahr 2011 anstehende Verkirzung der
Referendariatszeit von 24 auf 18 Monate, die der Singausbildung keine zeitlichen Ressourcen
mehr einrdumte. An den Studienseminaren wird das Modul ,,Basiskompetenz Stimme* des-
halb derzeit nicht mehr angeboten. Die Referendare haben aber die Moglichkeit, an den SMS-

Seminaren der Universitaten teilzunehmen.

Am erfolgreichsten konnte das Modul ,,Basiskompetenz Stimme* (Sdule 4) im Seminarange-
bot der Universitaten Bielefeld und Paderborn integriert werden. Das Modul wird seit Pro-
jektbeginn regelmaiig an den beiden Hochschulstandorten angeboten und wird auch in Zu-
kunft einen Platz im Seminarangebot haben.

An der Universitat Paderborn werden seit dem Projektabschluss im Sommer 2011 pro Semes-
ter zwei bis drei Kurse fir maximal 15 Studierende angeboten. Bis zum Wintersemester
2015/2016 werden voraussichtlich 228 Lehramtsstudierende das Modul erfolgreich mit einem
Zertifikat absolviert haben (Krettenauer, Herzig & Hilligus 2015). An der Universitat Biele-
feld startet in jedem Wintersemester ein neuer Kurs ,,Basiskompetenz Stimme* mit einer

Teilnehmeranzahl von maximal 18 Studierenden.

An beiden Universitdten wird mittlerweile innerhalb des Seminars neben dem Singen auch
das schulpraktische Gitarrenspiel vermittelt. Die Universitat Paderborn reagierte hiermit auf
die Bedurfnisse der Teilnehmer und die Ergebnisse der vorangegangen Evaluation (vgl. Forge
& Gembris 2012). Die Fortfithrung des Moduls ,,Basiskompetenz Stimme* wird von den

Universitaten selbststandig finanziert.

Der eingefiihrte Masterstudiengang ,,Singen mit Kindern“ an der Musikhochschule Detmold
wird ebenfalls fortgesetzt. Bislang konnten sieben Studierende den Studiengang erfolgreich
abschlielen (Stand: November 2015). Die Absolventen arbeiten nach ihrer musikpadagogi-
schen Ausbildung z.B. als Chorleiter, als Dozenten fur Kinderstimmbildung oder im Bereich

der vokalen Friherziehung (Arnold-Joppich 2015). Die Studiengangsleiterin Frau Prof.
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Arnold-Joppich hat das Angebot der Musikhochschule Detmold mittlerweile um den neuen

Studiengang ,,.Gruppenmusizieren mit Grundschulkindern* erweitert®® (Simon 2015).

Eine weitere Singinitiative, die aus dem SMS-Projekt hervorging, ist ,,Minden singt!“.% Die
Stadt Minden orientierte sich hierbei an der S&ulenstruktur des enemaligen SMS-Projekts. Im
ersten Teilprojekt erarbeiten Musikpadagogen von insgesamt neun Mindener Grundschulen
mit ihren Schiilern den ,,Mindener Liederkalender”, der am Ende des Schuljahres bei einem
Singfest einem Publikum présentiert wird. In einem zweiten Teilprojekt wird das Prinzip des
Teamteachings zwischen Vokalpadagogen und fachfremden Musiklehrkréften an vier dieser
neun Grundschulen weitergefiihrt. Das Modul ,,Basiskompetenz Stimme* wird als dritter
Baustein im Rahmen von ,,Minden singt!* fur Lehrkrafte angeboten, die nicht Musik studiert

haben, sich aber im Singen mit Kindern weiterqualifizieren mochten.

Nach Projektabschluss sind somit zahlreiche Weiterfiihrungen und neue Initiativen zur Forde-
rung des Singens entstanden, die das Singen auch in Zukunft in der Region Ostwestfalen-
Lippe nachhaltig fordern und zu einer lebendigen Singkultur beitragen werden.

9 Weitere Informationen zum Studiengang unter: http://www.hfm-detmold.de/studium/elementare-musikpae
dagogik/master-gruppenmusizieren-mit-grundschulkindern/querfloete/studiengang/ziele-und-kompetenzen/
(letzter Zugriff: 11.01.2016).

% Weitere Informationen zu dem Projekt ,Minden singt!“ unter: http://www.minden.de/internet/page.
php?typ=2&site=7000672 (letzter Zugriff: 11.01.2016).
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1. Interviewleitfaden

Zur Person:

- Demographische Daten
- Wie ist Ihr musikalischer Werdegang?
- Welche Fécher haben Sie studiert?

- Welche Facher unterrichten Sie in der Schule?

Zur SMS-Fortbildung:
- Aus welcher Motivation heraus haben Sie an SMS teilgenommen?
- Wie bewerten Sie riickblickend die SMS-Fortbildung?
- Welche Inhalte von SMS waren hilfreich fur Ihren heutigen Unterricht?
- Was konnen Sie am meisten anwenden?
- Welche Inhalte waren uberflissig?
- Was waren die wichtigsten Fahigkeiten, die Sie bei SMS erworben haben?
- Singen Sie jetzt besser oder anders?
- Wie wird die Zusatzqualifikation im Singen von der Schulleitung eingeschatzt?

- Spielte die Zusatzqualifikation eine Rolle bei Ihrer Berufseinstellung?

Singanlasse, Funktionen und Ziele von Singen in der Schule:
- Bitte beschreiben Sie eine Unterrichtssituation, bei der Sie das Singen angeleitet ha-
ben.
- Wie gehen Sie vor, wenn Sie eine Unterrichtseinheit mit Singen planen?
- Wie fuhren Sie ein Lied ein?
- Was haben Sie von der SMS-Fortbildung angewendet?
- Warum singen Sie im Unterricht?
- Wie oft singen Sie mit den Schilern und zu welchen Anlassen?
- Inwelchem Unterricht singen Sie mit Ihren Schilern?

- Wie reagieren die Schuler?
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2. Fragebogen

1BFM

Fragebogen zur "Nachhaltigkeit des SMS-Projekts in
der Grundschulpraxis"

Liebe Teilnehmer am Projekt ,Singen macht Sinn" (SMS) !

Im Rahmen meiner Dissertation mochte ich Sie nach Ihrer Teilnahme am Projekt ,Singen
macht Sinn" zur Nachhaltigkeit der Weiterbildungsinhalte und zum Singen in der
Grundschule befragen.

Selbstversténdlich bleiben Ihre Angaben anonym. Ebenso sind Ihre Angaben freiwillig und
werden ausschlieBlich fir wissenschaftliche Zwecke verwendet.

Bitte achten Sie darauf, alle Fragen vollstandig zu beantworten. Das Ausflillen des
Fragebogens wird etwa 20 Minuten dauern. Fur Rickfragen stehe ich Ihnen gerne zur
Verfligung.

Herzlichen Dank fiir Ihre Unterstltzung!

Stephanie Forge, M.A.

Seite 02

Bitte geben Sie einen Code an, um eine Zuordnung zu den vorherigen Befragungen zu
ermdglichen

Erster Buchstabe des Geburtsortes (z.B. Paderborn = P)
Erster Buchstabe des Vornamens der Mutter (z.B. Doris = D)
Erster Buchstabe des Vornamens des Vaters (z.B. Michael = M)
Letzte Zahl des Geburtsjahres (z.B. 1984 = 4)
Seite 03

1. Wann wurden Sie geboren?
Bitte geben Sie ebenfalls Ihr Geburtsdatum an, um eine Zuordnung zu den vorherigen
Befragungen zu ermdglichen.

Ihr Geburtsdatum: TT.MM.JJ1]
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2. Sie sind...
weiblich
mannlich

3. Wann haben Sie an SMS teilgenommen?
Ich habe im Studium teilgenommen
Ich habe im Referendariat teilgenommen
Ich hatte meine Lehramtsausbildung bereits abgeschlossen

Seite 04

4. Welche Facher haben Sie studiert (ohne didaktisches Grundlagenstudium)?

Mathe Musik

Deutsch Textiles Gestalten
Sachunterricht Werken

Englisch Religion

Sport Sonstige

Kunst

Seite 05
5. Wie ist Ihre aktuelle Berufssituation?
Ich bin im Referendariat seit (MM.J127)
Ich bin ausgebildete(r) Lehrer(in) und unterrichte seit (MM.1333)
Ich mache etwas anderes und zwar:
Seite 06

6. In welcher Klassenstufe unterrichten Sie in diesem Schuljahr
hauptséachlich?

1. Klasse 4. Klasse

Sonstige
2. Klasse 9
3. Klasse

7. Welche Facher unterrichten Sie in diesem Schuljahr?

Mathe Musik

Deutsch Textiles Gestalten
Sachunterricht Werken

Englisch Religion

Sport Sonstige

Kunst

8. Unterrichten Sie das Fach Musik?
Ja, ich unterrichte regelmaBig Musik seit Halbjahr(en)

Ja, ich unterrichte Musik aber nicht regelmaBig
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Nein

Seite 07

9. Wie sicher fiihlen Sie sich beim Unterrichten der folgenden Facher?

Bitte bewerten Sie alle Facher vollstéandig; auch diejenigen, die sie aktuell nicht
unterrichten.

eher
sicher eher sicher unsicher unsicher

Mathe

Deutsch
Sachkunde
Englisch

Sport

Kunst

Musik

Textiles Gestalten
Werken

Religion

Seite 08

10. Wie viele Lehrer sind an der Schule, an der Sie momentan unterrichten?
Gesamtes Kollegium (Anzahl)

Wie viele Lehrer haben davon Musik studiert? (Anzahl)

11. Wie ist die Ausstattung im Fach Musik an der Schule, an der Sie
momentan unterrichten?

sehr gut gut mittelmasig schlecht
Musikraum
Musikinstrumente
Materialien / Lehrwerk

12. Welche regelméaBigen musikalischen Angebote und / oder Kooperationen
(z.B. mit einer Musikschule) gibt es an Ihrer Schule neben dem
Musikunterricht?

Bitte markieren Sie diejenigen Angebote, die Sie selbst anbieten mit einem (x), z.B.
Chor (x).

13. Wie hoch ist Ihrer Meinung nach der Stellenwert von Musik an der Schule,
an der Sie unterrichten?

hoch mittel gering kein Stellenwert

Seite 09

anderes

14. Spielen Sie ein Musikinstrument oder mehrere Musikinstrumente?

nein
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ja, und zwar:

15. Singen Sie aktiv in einem Chor / einer Band?
Ja, ich singe seit Jahr(en) in einem Chor / einer Band
Nein, aber ich habe Jahr(e) in einem Chor / einer Band gesungen
Nein, ich habe noch nie in einem Chor / einer Band gesungen

Ich habe andere Singerfahrungen:

Seite 10

16. Wie bewerten Sie riickblickend das SMS-Projekt?
trifft eher trifft eher trifft nicht
trifft zu zu nicht zu zu

Die Inhalte von SMS waren nitzlich flr den
Einsatz im Unterricht

Ich nutze die SMS-Inhalte fir meine
Unterrichtsgestaltung

Ich singe in der Schule Lieder, die ich bei SMS
gelernt habe

Andere Fortbildungen, die ich besucht habe,
waren im Vergleich zu SMS praxistauglicher

Ich habe im SMS-Projekt viel fur das Singen in
der Schule gelernt

Insgesamt bin ich mit der Teilnahme am
SMS-Projekt zufrieden

Ich wiirde das SMS-Projekt weiterempfehlen

Ich tausche mich mit meinen Kollegen Uber die
Inhalte / Materialien von SMS aus

Durch SMS habe ich eine positivere Einstellung
zum Singen gewonnen

Durch SMS traue ich mir zu, das Fach Musik in
der Schule zu unterrichten

Durch SMS hat sich mein Singen verbessert

Durch SMS wurde ich motiviert, ein Instrument
zu erlernen

Durch SMS wurde ich motiviert, in einem Chor /
einer Band zu singen

Die Zusatzqualifikation im Singen spielte eine
entscheidende Rolle im Bewerbungsverfahren

Seite 11

17. Wie bewerten Sie riickblickend die SMS-Inhalte beziiglich der Niitzlichkeit
fiir Ihre Unterrichtspraxis?

sehr eher weniger gar nicht
niitzlich  niitzlich  niitzlich  niitzlich

Erweiterung des Methodenrepertoires (z.B.
Lieder erarbeiten)

Erweiterung des Liedrepertoires

Ubungen zum Dirigieren / Singleitung

eigene Stimmbildung

Stimmbildung in spielerischer Form fiir Kinder
Musiktheorie

Theorie und Informationen zur (Kinder-)Stimme

18. Bitte benoten Sie riickblickend allgemein das SMS-Projekt mit einer
Schulnote (1-6)
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Bewertung des/der

Dozenten hate
Insgesamte
Projektbewertung Rige

Seite 12

19. Was sind fiir Sie personlich die wichtigsten Gewinne / Erfahrungen, die
Sie aus dem SMS-Projekt fiir Ihre Unterrichtspraxis mithehmen konnten?

20. Welche Inhalte fehlen Ihnen riickblickend fiir das Singen mit Schiilern?

Seite 13
21. Haben Sie weitere Fortbildungen fiir das Fach Musik besucht?
ja
nein, habe ich aber demnéachst vor
nein
Seite 14
fbja

22. Welche Fortbildungen haben Sie im Bereich Musik besucht?
Bitte geben Sie die Fortbildungsbezeichnung bzw. Inhalte an, den Anbieter und den
Umfang in Stunden

1. Fortbildung Anbieter Umfang in Std.
2. Fortbildung Anbieter Umfang in Std.
3. Fortbildung Anbieter Umfang in Std.
4. Fortbildung Anbieter Umfang in Std.
5. Fortbildung Anbieter Umfang in Std.
Sonstige

Seite 15

fbnein

23. Zu welchem Zeitpunkt wiirden Sie am ehesten an einer musikalischen
Fortbildung wie SMS teilnehmen?

Bitte begriinden Sie Ihre Antwort
im Studium, weil
im Referendariat, weil

berufsbegleitend, weil
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24. Wie oft singen Sie mit Ihren Schiilern im Unterricht?
mehrmals am Tag
1x am Tag
mehrmals die Woche
1x die Woche
weniger als 1x die Woche
gar nicht

Seite 16
suU

25. Aus welchen Griinden singen Sie mit Ihren Schiilern?

Ich singe mit den Schiilern... oft manchmal

regelmaBig als Ritual (z.B. zur BegriiBung, zum
Abschluss einer Stunde)

zum Geburtstag eines Schilers

zum Ausgleich

passend zum Thema einer Stunde

zum Spal3

wenn die Schiler es sich wiinschen
passende Lieder zu den Jahreszeiten
zur Férderung der Klassengemeinschaft
um Aufmerksamkeit zu erzeugen

weil es im Lehrplan steht

Seite 17

selten nie

26. Falls es noch weitere Griinde gibt, warum Sie mit den Schiilern singen,

tragen Sie diese bitte hier ein.

Seite 18

27. In welchem Fach singen Sie am haufigsten / am wenigsten mit den

Schiilern und warum?
Bitte begriinden Sie Ihre Antwort.

Ich singe...
am haufigsten im Fach weil
am wenigsten im Fach weil

Seite 19

singennein

28. Welche Griinde / Bedingungen hindern Sie daran, mit den Schiilern zu

singen?

Seite 20
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29. Wie beurteilen Sie Ihre Voraussetzungen, mit Schiilern in der Schule zu
singen?

trifft eher trifft eher trifft nicht
trifft zu zu nicht zu zu
Ich fahle mich gut vorbereitet, mit Schilern zu
singen
Ich verflige Uber ein ausreichendes Repertoire
an Liedern

Ich bin in der Lage, neue Lieder nach Noten mit
Schilern zu erarbeiten

Ich bin in der Lage, auch ohne Noten ein Lied
mit Schiilern zu erarbeiten

Ich bin in der Lage, mich beim Singen auf einem
Instrument zu begleiten

Mir fehlt es an musikalischer Kompetenz, um
mit Schilern zu singen

Mir fehlt es an didaktischer Kompetenz, um mit
Schilern zu singen

Meine Stimme ist einfach zu schlecht, um mit
Schilern zu singen

Ich traue mir zu, ein Gesangsstiick mit meinen
Schilern 6ffentlich aufzuftihren, wenn wir
vorher genug Zeit zum Proben haben

Ich traue mir zu, im Unterricht mit meinen
Schilern zu singen

Ich weiB, dass ich es schaffe, selbst
unmotivierte Schiiler fiir das Singen zu
begeistern

Ich traue mir zu, die gesanglichen Leistungen
meiner Schiler zu beurteilen

Ich fiihle mich sicher beim Anleiten / Dirigieren
von Liedern

Mir féllt es schwer, meine Kompetenzen im
Bereich Singen einzuschatzen

Seite 21
SUneinII

30. Bitte bewerten Sie die folgenden Aussagen zum Singen im eigenen
Unterricht

trifft eher trifft eher trifft nicht
trifft zu zu nicht zu zu

Die Schiiler kénnen mitbestimmen, welche
Lieder wir im Unterricht singen

Wenn ich mit den Schilern singe, tberlege ich
mir genau wie ich vorgehe

Ich reflektiere das Singen im Nachhinein und
leite Handlungsstrategien ab

Ich gehe beim Singen auf die Singleistungen
einzelner Schiiler ein

Ich achte darauf, angemessene Lieder
auszuwéahlen

Es gibt beim Singen nur wenige
Unterrichtsstérungen

Ich versuche, auch mehrstimmige Lieder mit
den Schilern zu singen

Die Mehrzahl der Schiiler ist aktiv bei der
Sache, wenn wir Singen

Ich plane das Singen didaktisch begriindet

Vor dem Singen mache ich mit den Schilern
Aufwarmubungen der Stimme

Ich kann flexibel auf die Bedurfnisse der Schuler
beim Singen reagieren

Das Singen mit den Schiulern beeinflusst das
Unterrichtsklima positiv
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Vor dem Singen mache ich mit den Schilern
Aufwdrmibungen der Stimme

Ich kann flexibel auf die BedUrfnisse der ~ ~ ~ ~
Schiler beim Singen reagieren
Das Singen mit den Schiilern beeinflusst das ~ ~ ~ ~
Unterrichtsklima positiv ’ -
Ich erfinde mit den Schiilern passende
Bewegungen zum Liedertext - - ’ -

Seite 22

SUneinII

31, Bitte bewerten Sie auch die folgenden Aussagen zum Singen im eigenen
Unterricht

trifft eher trifft eher trifft nicht
trifft zu Zu nicht zu zu

Ich begleite die Schiiler beim Singen mit einem
Instrument ~ - ' '
Ich lasse die Schiler haufig zum Playback einer ~ ~ . .
CD singen Q
Die Schiler begleiten sich beim Singen mit
Instrumenten

Das Singen mit den Schiilern macht mir Spafi O O O O

Ich gestalte das Singen mit den Schilern
abwechslungsreich

Mir ist es wichtig, dass die Schiiler Noten lernen O O O O
Ich wirde mit den Schiilern gerne haufiger
singen, aber der Schulalltag ldsst mir keine Zeit = = ’ =

Im Vergleich zu anderen Lehrern meiner Schule
singe ich haufiger mit den Schilern = ~ g -

Seite 23

32. Was gelingt Ihnen beim Singen mit Schiilern besonders gut, wobei haben
Sie Schwierigkeiten?

Bitte vervollstdndigen Sie die folgenden Satzanfange.

Besonders gut beim
Singen mit den
Schiilern gelingt
mir...

Beim Singen mit den

Schiilern habe ich
Schwierigkeiten bel...

Seite 24

gesundheit

33, Bitte schdtzen Sie die folgenden Aussagen zur Stimmgesundheit ein.

trifft eher trifft eher trifft nicht

trifft zu Zu nicht zu zu
Das Singen im Unterricht strengt mich an O O O O
Meine Singstimme ist zu leise fiir das Singen e I I e
mit groBen Schillergruppen = - -~ -
Ich benstige mehr Ubung, um meine Stimme 0 0 ) ~

sicher in der Schule einzusetzen

Die Schiler singen zu hoch fiir meine \
Stimmlage
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35. Wie wichtig ist Singen fiir Sie persénlich?

wichtig eher wichtig eher unwichtig unwichtig

36. Wie schitzen Sie Ihre eigenen Singfihigkeiten ein?

sehr gut gut weniger gut schlecht

37. Wie schétzen Sie insgesamt Ihre allgemeinen musikalischen Fahigkeiten
ein?

sehr gut gut weniger gut schlecht

38. Wie gefillt Ihnen der Klang Ihrer Stimme, wenn Sie singen?

sehr gut gut weniger gut gar nicht

Seite 26

39. Welche Einstellung haben Sie zum Singen?

trifft eher trifft eher trifft nicht

trifft zu zu nicht zu zu
Ich singe gern
Ich bin Uberzeugt, dass jeder singen lernen
kann
Ich kann eine vorgegebene Liedmelodie korrekt
nachsingen
Ich kann bei einem mehrstimmigen Lied einen
langeren Abschnitt alleine korrekt mitsingen
Ich kann nicht singen

Seite 27

40. Gibt es noch Dinge, die im Kontext ,,Nachhaltigkeit des SMS-Projekts in
der Grundschulpraxis"™ wichtig sind, die im Fragebogen nicht angesprochen
wurden?

nein

ja, und zwar:

41. Méchten Sie zu dieser Befragung oder zum besseren Verstiandnis Ihrer
Antworten noch etwas anmerken?

Letzte Seite

Vielen Dank fir Ihre Mitarbeit!

Fenster schlieRen
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3. Dokumentation der Itemkonstruktion

Die Dokumentation zeigt die Itemgruppierungen des Fragebogens, die auf Basis theoretischer

Uberlegungen konstruiert wurden.

Legende:

Position: Position im Fragebogen

Item: Formulierung des Items im Fragebogen

Autoren: Verweis auf Ubernahme des Items (*), in Anlehnung (#), Eigenkonstruktion (+),

iibersetzt aus dem Englischen (e), Ubernahme aus SMS-Evaluation (&)

Stimmliches Selbstkonzept

Position | Item Autoren
ES03_01 | Ich singe gern. Bringer (2003) *&
ES03_02 | Ich bin Uberzeugt, dass jeder singen lernen kann. Jeanneret (1995) e
ES03 03 | Ich kann eine vorgegebene Liedmelodie korrekt nachsingen. Nagel (2011) #
ES03 04 | Ich kann bei einem mehrstimmigen Lied einen langeren Ab- | Nagel (2011) #
schnitt alleine korrekt mitsingen.
ES03_04 | Ich kann nicht singen. Briinger (2003) *&
SU07_01 | Ich flihle mich gut vorbereitet, mit Schilern zu singen. &
SU07_02 | Ich verfiige Uber ein ausreichendes Repertoire an Liedern. &
SU07_03 | Ich bin in der Lage, neue Lieder nach Noten in der Schule mit | &
Schilern zu erarbeiten.
SUO07_04 | Ich bin in der Lage, auch ohne Noten ein Lied in der Schule mit | &
Schilern zu erarbeiten
SU07_05 | Ich bin in der Lage, mich beim Singen auf einem Instrument zu | &
begleiten.
SU07_06 | Mir fehlt es an musikalischer Kompetenz, um mit Schiilern zu | &
singen.
SU07_07 | Mir fehlt es an didaktischer Kompetenz, um mit Schilern zu | &
singen.
SU07_08 | Meine Stimme ist einfach zu schlecht, um mit Schiilern zu sin- | &
gen.
SU07_09 | Ich traue mir zu, ein Gesangsstiick mit meinen Schilern 6ffent- | Nagel (2011) *
lich aufzufilhren, wenn wir vorher genug Zeit zum Proben ha-
ben.
SU07_10 | Ich traue mir zu, im Unterricht mit meinen Schiilern zu singen. Nagel (2011) *
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SU07_11 | Ich weil, dass ich es schaffe, selbst unmotivierte Schiler fir das | Nagel (2011) *
Singen zu begeistern.
SU07_12 | Ich traue mir zu, die gesanglichen Leistungen meiner Schuler zu | Nagel (2011) #
beurteilen
SU07_13 | Ich filhle mich sicher beim Anleiten/Dirigieren von Liedern. +
SU07_14 | Mir fallt es schwer, meine Kompetenzen im Bereich Singen | +
einzuschéatzen.
ES01 Wie wichtig schatzen Sie die Bedeutung von Musik fiir Sie | &
personlich ein?
ES02 Wie wichtig ist Singen fiir Sie personlich? &
ES06 Wie schétzen Sie lhre eigene Singfahigkeit ein? &
ES07 Wie schétzen Sie insgesamt Ihre allgemeinen musikalischen | &
Fahigkeiten ein?
ES04 Wie geféllt Ihnen der Klang lhrer Stimme, wenn Sie singen? &
Su1s8 Wie selbstsicher fiihlen Sie sich beim Unterrichten der folgen- | +
den Fécher?
FB01_09 | Durch SMS habe ich eine positivere Einstellung zum Singen | +
gewonnen.
FB01_10 | Durch SMS traue ich mir zu, das Fach Musik in der Schule zu | +
unterrichten.
FBO1 11 | Durch SMS hat sich mein Singen verbessert. +
Gestaltung des Singens
Position | Item Autoren
SU15 01 | Die Schuler kénnen mitbestimmen, welche Lieder wir im Un- | + theoretische Herlei-
terricht singen. tung durch Meyer
(2004)
SU15 02 | Wenn ich mit den Schilern singe, Uberlege ich mir genau, wie | + theoretische Herlei-
ich vorgehe. tung durch Meyer
(2004)
SU15 03 | Ich reflektiere das Singen im Nachhinein und leite Handlungs- | + theoretische Herlei-
strategien ab. tung durch Meyer
(2004)
SU15 04 | Ich gehe beim Singen auf die Singleistungen einzelner Schiler | + theoretische Herlei-
ein. tung durch Meyer
(2004)
SU15_05 | Ich achte darauf, angemessene Lieder auszuwahlen. + theoretische Herlei-
tung durch Meyer
(2004)
SU15 06 | Es gibt beim Singen nur wenige Unterrichtsstérungen. Meyer (2004) #
SU15_07 | Ich versuche, auch mehrstimmige Lieder mit den Schilern zu | + theoretische Herlei-
singen. tung durch Meyer
(2004)
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SU15_08 | Die Mehrzahl der Schiler ist aktiv bei der Sache, wenn wir | Meyer (2004) #
singen.
SU15 09 | Ich plane das Singen didaktisch begriindet. + theoretische Herlei-
tung durch Meyer
(2004)
SU15 10 | Vor dem Singen mache ich mit den Schiilern Aufwarmibungen | + theoretische Herlei-
der Stimme. tung durch Meyer
(2004)
SU15_11 | Ich kann flexibel auf die Bediirfnisse der Schiler beim Singen | + theoretische Herlei-
reagieren. tung durch Meyer
(2004)
SU15 12 | Das Singen mit den Schilern beeinflusst das Unterrichtsklima | +
positiv.
SU15 13 | Ich erfinde mit den Schillern passende Bewegungen zum Lie- | +
dertext.
SU19 01 | Ich begleite die Schuler beim Singen mit einem Instrument. Nagel (2011) #, theo-
retische  Herleitung
durch Meyer (2004)
SU19 02 | Ich lasse die Schuler haufig zum Playback einer CD singen. Nagel (2011) #, theo-
retische  Herleitung
durch Meyer (2004)
SU19 03 | Die Schiler begleiten sich beim Singen mit Instrumenten. Nagel (2011) #, theo-
retische  Herleitung
durch Meyer (2004)
SU19 04 | Das Singen mit den Schillern macht mir SpaR. + theoretische Herlei-
tung durch Meyer
(2004)
SU19 05 | Ich gestalte das Singen mit den Schillern abwechslungsreich. + theoretische Herlei-
tung durch Meyer
(2004)
SU19 06 | Mir ist es wichtig, dass die Schiiler Noten lernen. + theoretische Herlei-
tung durch Meyer
(2004)

Zum Singen in der Schule

Position | Item Autoren

SuUl Wie oft singen Sie mit lhren Schiilern im Unterricht? Nagel (2011) #

SuU02 In welchem Fach singen Sie am héaufigsten/ am wenigsten mit | Nagel (2011) #
den Schilern

SuU3 Aus welchen Griinden singen Sie mit lhren Schiilern? Nagel (2011) #

SU16 Welche Griinde/Bedingungen hindern sie daran, mit den Schii- | Nagel (2011) #
lern zu singen?

SU19 07 | Ich wirde mit den Schillern gerne hdufiger singen, aber der | +
Schulalltag lasst mir keine Zeit.

SU19 08 | Im Vergleich zu anderen Lehrern meiner Schule singe ich hdu- | Nagel (2011) #
figer mit den Schilern.
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Stimmbelastung der Lehrer beim Singen

Position | Item Autoren
GAO04_01 | Das Singen im Unterricht strengt mich an. +
GAO04_02 | Meine Singstimme ist zu leise fur das Singen mit groRen Schi- | +
lergruppen.
GA04_03 | Ich bendtige mehr Ubung, um meine Stimme sicher in der | +
Schule einzusetzen.
GAO04_04 | Die Schiler singen zu hoch fur meine Stimmlage. Nagel (2011) #
GAO04_05 | Ich achte auf die Stimmgesundheit meiner Schiler beim Singen. | +
Impulse zum eigenstandigen Lernen
Position | Item Autoren
FBO1 12 | Durch SMS wurde ich motiviert, ein Instrument zu erlernen. +
FB01_13 | Durch SMS wurde ich motiviert, in einem Chor/einer Band zu | +
singen.
AA18 Welche musikalischen Angebote gibt es an lhrer Schule neben | +
dem Musikunterricht?
FBO4 Haben Sie weitere Fortbildungen fiir das Fach Musik besucht? + theoretische Herlei-
tung durch SchiBler
(2007a)

Zur SMS-Fortbildung: Bewertungen und Empfehlungen

Position | Item Autoren
FBO1 05 | Ich habe im SMS-Projekt viel fur das Singen in der Schule | Westermann (2010) #
gelernt.
FBO1 06 | Insgesamt bin ich mit der Teilnahme am SMS-Projekt zufrie- | Westermann (2010) #
den.
FBO1 07 | Ich wiirde das SMS-Projekt weiter empfehlen. Westermann (2010) #
FBO1 04 | Andere Fortbildungen, die ich besucht habe, waren im Ver- | +
gleich zu SMS praxistauglicher.
FB08 Wann wirden Sie am ehesten an einer musikalischen Fortbil- | +
dung wie SMS teilnehmen? — Begriindung
FBO02 Was sind fir Sie personlich die wichtigsten Gewin- | &
ne/Erfahrungen, die Sie aus dem SMS-Projekt fur ihre Unter-
richtspraxis mitnehmen konnten?
FB0O5 Welche Inhalte fehlen lhnen riickblickend fiir das Singen mit | &
Schilern in der Schule?
FB11_08 | Bewertung des VVokalpadagogen +
FB11_09 | Projektbewertung &
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Transfer und Anwendung der SMS-Inhalte in der Schule

Position | Item Autoren
FBO1 01 | Die Inhalte von SMS waren niitzlich fur den Einsatz im Unter- | +
richt.
FB01_02 | Ich nutze die SMS-Inhalte fur meine Unterrichtsgestaltung. +
FB01_03 | Ich singe in der Schule Lieder, die ich bei SMS gelernt habe. +
FB01_08 | Ich tausche mich mit meinen Kollegen uber die Inhal- | +
te/Materialien von SMS aus.
SU17_02 | Besonders gut beim Singen mit Schiilern gelingt mir... +
SU17_03 | Beim Singen mit Schiilern habe ich Schwierigkeiten bei... +
Aktuelle Berufssituation
Position | Frage Autoren
AA13 Wann haben Sie an SMS teilgenommen? +
AA08 Wie ist ihre aktuelle Berufssituation? +
AA20 Welche Fécher haben Sie studiert? +
AA21 In welcher Klassenstufe unterrichten Sie in diesem Schuljahr | +
hauptsachlich?
AAl4 Welche Fécher unterrichten Sie in diesem Schuljahr? Nagel (2011)*
AAL6 Wie viele Lehrer/Musiklehrer sind an der Schule, an der Sie | +
momentan unterrichten?
AAL7 Wie ist die Ausstattung im Fach Musik? +
AA18 Welche regelméRigen musikalischen Angebote gibt es an lhrer | +
Schule?
AA19 Wie hoch ist lhrer Meinung nach der Stellenwert von Musik an | +
der Schule?
FBO1 14 | Die Zusatzqualifikation im Singen spielte eine entscheidende | +
Rolle im Bewerbungsverfahren
Musikpraktische Erfahrung
Position | Frage Autoren
MAO1 Spielen Sie ein Musikinstrument? &
MAOQ2 Singen Sie aktiv in einem Chor/einer Band? &
AA15 Unterrichten Sie das Fach Musik? +
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4. Statistische Tabellen und Abbildungen

Realiabilititsanalyse ,,Selbstkonzept in der Retrospektive*

Tabelle 41: Trennschérfen- und Reliabilitdtsanalyse ,,Selbstkonzept in der Retrospektive*

Schule zu unterrichten.

Trenn- Cronbachs-Alpha,
=1 D
G (WD S m s schirfe | wenn Item geloscht
Qurch SMS habe ich eine positivere Einstellung zum 201 0,94 642 592
Singen gewonnen.
Durch SMS hat sich mein Singen verbessert. 2,16 0,98 .677 .544
Durch SMS traue ich mir zu, das Fach Musik in der 232 0,91 432 822

Skala: trifft zu = 1, trifft eher zu = 2, trifft eher nicht zu = 3, trifft nicht zu=4

Gruppenspezifische Analyse der Singhaufigkeit (Mann-Whitney-U-Test)

50 4]

Wie oft singen Sie mit lhren Schiilern im Unterricht?

H Klassenstufe 1 und 2 (N =51) m Klassenstufe 3 und héher (N =47)

43,1

2]

in Prozent

Tag Woche

mehrmals am 1xam Tag mehrmals die 1x die Woche weniger als

1x die Woche

gar nicht

Abbildung 57: Singhadufigkeit nach Klassenstufe

(U-Test: p =.030)
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Wie oft singen Sie mit lhren Schiilern im Unterricht?

H Singerfahrung ja (N = 82) m Singerfahrung nein (N = 55)

=
Q
N
2
[-%
£
mehrmals am mindestens mehrmals die mindestens wenigerals  gar nicht
Tag 1x am Tag Woche  1x die Woche 1x die Woche
Abbildung 58: Singhdufigkeit nach Singerfahrung
(U-Test: p =.025)
Wie oft singen Sie mit lhren Schiilern im Unterricht?
H Instrumentalerfahrung ja (N = 96) B Instrumentalerfahrung nein (N = 39)
50 i
| 43,6
40
£ 30
N
2
< 20
10 A
0
mehrmalsam 1xam Tag mehrmals die 1x die Woche weniger als  gar nicht
Tag Woche 1x die Woche

Abbildung 59: Singhadufigkeit nach Instrumentalerfahrung
(U-Test: p=.031)
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in Prozent

50

40

30

20

10

Wie oft singen Sie mit lhren Schiilern im Unterricht?

M Fortbildung ja (N=42)  ® Fortbildung nein (N = 95)

|_|35 - 38,1

y

mehrmalsam 1xam Tag mehrmals die 1x die Woche weniger als  gar nicht
Tag Woche 1x die Woche

Abbildung 60: Singhadufigkeit nach Fortbildungsteilnahme
(U-Test: p <.001)
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