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Vorbemerkung

Genderneutrale Schreibweise:

Samtliche Formulierungen wie Schiler, Lehrer etc. beziehen sich, sofern nicht anders
angegeben, auf Personen beider Geschlechter. Zu Gunsten einer besseren Lesbarkeit wurde

weitgehend auf eine genderspezifische Schreibweise verzichtet.



1. Einleitung

Die Existenz eines Schulorchesters an einer weiterfihrenden Schule ist keine
Selbstverstandlichkeit, jedoch werden an vielen Schulen solche Arbeitsgemeinschaften
angeboten. Weitaus haufiger vertreten sind Angebote wie Chorsingen oder das Musizieren in
Bands. Das mag womaoglich daran liegen, dass der Aufbau eines Orchesters einige Hindernisse
birgt: Man benétigt relativ viele Schiler, die ein Instrument spielen kénnen bzw. das
Instrumentalspiel in ihrer Freizeit erlernen und die in ihrer Zusammensetzung moglichst einer
klassischen Orchesterbesetzung gerecht werden. Im Falle ungewd6hnlicher Besetzungen stellt
sich dem Leiter die umso schwierigere Frage der Programmauswahl und zumeist auch
unausweichlich die Notwendigkeit, eigene Arrangements schreiben zu miissen. Dennoch gibt
es viele Musiklehrer, die sich diesen Aufgaben mit Freude und Engagement widmen.
Vollstandige sinfonische Besetzungen, die groBe Werke der Musikgeschichte problemlos
meistern, sind und bleiben eine quasi nicht zu erreichende Utopie, handelt es sich doch um
Schiiler und Lernende sowohl an ihrem Instrument als auch in Bezug auf ihr musikalisches
Ausdrucksvermogen. Darin muss aber auch nicht unbedingt das Ziel von Schulorchestern
liegen, die doch grundsatzlich zunachst dazu dienen, die musikalische Aktivitat der Schiiler zu
(be-)férdern.

Das Musizieren im Orchester kann neben der reinen musikalischen Aktivitat auch das
musikalische Verstehen foérdern. Wie in den Schulkonzerten professioneller Orchester
vorgelebt, eignen sich viele Stiicke dazu, fokussiert Aspekte des Musiklernens
herauszuarbeiten. Warum also sollte diese Arbeit nicht auch in der eigenen Praxis erflllt
werden konnen? Jedes Stiick, ob es nun aus der Romantik, Klassik, dem Barock, der Neuen
Musik oder dem Pop, Rock oder Jazz stammt, bietet viele Moglichkeiten der Betrachtung und
Reflexion. Musikalische wie auch historische Besonderheiten kdnnen den Zugang zur Musik
bereichern und spannender machen. Auch das Zusammenspiel in einem Orchester ist etwas,
das Schiiler, die im Normalfall ihr Instrument im Einzelunterricht lernen, nicht per se kénnen,
sondern lernen missen. Aus dieser Tatigkeit heraus ergeben sich viele Fragen, die zusammen
mit den Schiilern gel6st werden mussen und kénnen.

Die Musik als solche ist etwas, das den meisten Menschen wohl kaum fremd ist. Singen
im Kindergarten und der Grundschule oder eventuell das Erlernen eines Instrumentes sind

dabei nur eine Seite der Medaille, denn zum groBen Teil wird Musik horend rezipiert. Hierbei



wird in der Regel ausgewdhlt, was man kennt und mag oder was gerade ,im Trend’ ist. Im
Schulorchester finden sich zwar Mitspieler, die durch ihren Instrumentalunterricht ohnehin
Uber weitere Zugdnge als diesen alleinigen Anknlpfungspunkt hinauskommen. Ebenso ist es
eine Aufgabe des allgemeinbildenden Musikunterrichtes, den Schiilern auch andere
Musikrichtungen und -werke nahezubringen, jedoch besteht im Orchester umso mehr die
Moglichkeit, den musikalischen Horizont zu erweitern und in direktem Kontakt auch fremde
Musik zu erschlieBen. Diese musikalische Praxis kann und sollte auch von den Mdglichkeiten
der Reflexion profitieren, die den Schiilern die Anndherung an die Musik erleichtert. Nur in
der Verbindung beider Pole — der Praxis und der Reflexion — ist ein Verstandnis von Musik
wirklich moglich. Schulkonzerte professioneller Orchester, welche mittlerweile weit verbreitet
sind, verbinden zumindest den hérenden Vollzug mit weiteren Informationen und Einblicken,
was auch im Musikunterricht einen breiten Raum einnimmt. Daher kann angenommen
werden, dass eine solche Verbindung auch im Schulorchester sinnbringend oder zumindest
winschenswert ist.

Doch wie sieht es in der Praxis der Orchesterarbeit wirklich aus? Welche Maoglichkeiten
bestehen, den Schiilern Uber das alleinige Spielen hinaus Zugiange zu schaffen? Kann das
Schulorchester einer solchen Verantwortung gerecht werden und gibt es Erfahrungen, die
eine positive Wirkung von Reflexion im Orchester belegen? Koénnen fiir Schulorchester
Uberhaupt allgemeine Ansichten, Regeln oder Vorgehensweisen angenommen werden und
wovon sind diese abhangig? Um diesen und weiteren Fragen auf den Grund zu gehen, liegt es
nahe, sich in ein Gesprach mit den Orchesterleitern zu begeben. Im Folgenden findet sich eine
eigens fiir diese Arbeit erhobene empirische Studie, welche durch die qualitative Analyse von
Experteninterviews Naheres zur Orchesterarbeit im schulischen AG-Bereich anhand einiger
ausgewahlter Falle im Saarland beleuchten soll. Im Fokus stehen dabei das Vorhandensein

und die Umsetzung reflektorischer Einflisse.



2. Theoretischer Hintergrund

Die folgenden Ausfiihrungen dienen zur Fundierung der nachfolgenden Studie. Zunachst muss
das im Hinblick auf die Studie zugrunde gelegte Verstandnis einiger Begrifflichkeiten
sichergestellt werden. Darauf folgend soll der Forschungsstand zur vorliegenden Arbeit
dargelegt werden, bezogen auf die verschiedenen Aspekte des Forschungsinteresses sowie
eventuell vorhandene Vorgaben oder Konzepte. Am Ende der theoretischen Ausfiihrungen

steht dann die daraus resultierende Prazisierung der Forschungsfrage.

2.1 Begriffserklarungen

Orchesterarbeit im schulischen AG-Bereich

Der Begriff ,Orchester’ wird im Rahmen der Studie in einem sehr offenen und weiten Sinn
verwendet, nicht zuletzt, da auch in der Schullandschaft — dem zu untersuchenden Bereich —
der jeweiligen Besetzung oft kaum Grenzen gesetzt sind. Als Schulorchester werden an
verschiedenen Schulen erfahrungsgemal die unterschiedlichsten Ensembles bezeichnet. Von
bunt zusammengewdirfelten kleinen Ensembles (iber Blasergruppen und Kammerorchester
bis hin zum (nahezu) voll besetzten Sinfonieorchester sind hier einige Besetzungen zu finden.
Dieser Umstand soll daher in der vorliegenden Studie berticksichtigt werden, weshalb die
unterschiedlichsten Besetzungen der jeweiligen so benannten Schulorchester einbezogen
werden, sofern die Méglichkeit besteht.

Auch im Hinblick auf das erarbeitete Repertoire werden keine direkten
Einschrankungen vorgegeben oder vorausgesetzt. Gemeinsam — und grundlegend fir die
Relevanz ihrer Betrachtung — ist allen betrachteten Schulorchestern, dass sie vonseiten der
jeweiligen Schule als solche bezeichnet werden und dabei zwar aullerhalb des reguldren
Unterrichtes, aber im Rahmen einer schulischen Arbeitsgemeinschaft zusammenfinden, in der
mit Instrumenten musiziert wird. Auch solche Orchester, die im Rahmen eines erweiterten
Musikunterrichtes belegt werden kénnen?, sind nicht ausgeschlossen, solange die Teilnahme

nicht verpflichtend (sondern im Wahlbereich) stattfindet.

! wie es zum Beispiel an Schulen mit Musikzweig der Fall ist



Von der Betrachtung ausgeschlossen® werden hingegen Big Bands, Rockbands u.A., da
diese in Besetzung und Repertoire zu sehr festgelegt sind und von dem, was ,klassischerweise’
als Orchester bezeichnet wird, zu weit abweichen. Es kénnten also nicht ohne weiteres
Zusammenhange zu den betrachteten Ensembles hergestellt werden und das betrachtete Feld
wirde sich zu sehr ausweiten. Ebenfalls ausgeschlossen werden Blaser- oder Streicherklassen,
die nicht als Arbeitsgemeinschaft angeboten werden, sondern im Rahmen des reguldren
(wenn auch meist erweiterten) Musikunterrichtes stattfinden.

Die Orchesterarbeit umfasst im Sinne der vorliegenden Untersuchung prinzipiell alle
Tatigkeiten, die im bzw. fiir das Schulorchester anfallen (Organisation, Proben, Auftritte usw.).
Allerdings kdénnen und sollen nicht alle Aspekte des so verwendeten Begriffes betrachtet
werden, sondern nur die auf das spezifische Erkenntnisinteresse ausgerichteten

Fragestellungen.

Praxis

,Praxis’ wird im Kontext der Themenstellung als das aktive Musizieren der Ensembles mit ihren
Instrumenten sowohl in Proben als auch bei Auftritten und Konzerten verstanden. Etliche
Ansatze, musikalische Praxis zu definieren (oft in Anlehnung an Aristoteles),? konnen an dieser
Stelle aus Platzgriinden nicht aufgefiihrt und erklart werden und besitzen — zumindest als
definitorische Komponente — fir die vorliegende Arbeit keine weitere Relevanz. In einem
positiven Sinne ,oberflachlich’ soll der hier genutzte Praxisbegriff keine weiteren
Implikationen umfassen. Durch die Nutzung eines allgemeineren Verstandnisses des Begriffes,
welches lediglich den praktischen Umgang mit Instrumenten gemeinsam in einer Gruppe
voraussetzt, kann die Sinnhaftigkeit der Fragestellung gewahrt bleiben. Jegliche Aufnahme
reflektorischer Einflisse in die Praxisdefinition wiirde bspw. von vorn herein ausschlieRen,

dass eventuell keine Reflexion stattfindet oder in anderem als dem beschriebenen Mal3e.

’ Die Notwendigkeit solcher Einschrankungen ergab sich neben den hier aufgefiihrten Griinden auch aus den
personellen und zeitlichen Kapazitaten, die fiir die Studie zur Verfligung standen.

® Pit Uhden beschaftigte sich ausfihrlich mit einigen vorliegenden Erklarungen des Praxisbegriffes in der
Musikpadagogik in Uhden, Pit: Musik als Praxis, Dresden 2015, zu finden unter URL: http://nbn-
resolving.de/urn:nbn:de:bsz:14-qucosa-180925 (zuletzt eingesehen 26.06.18).




Reflexion

Urspriinglich stammt der Begriff ,Reflexion’ aus der Optik und wird im philosophischen Sinne
auch metaphorisch als das Spiegeln bzw. Sich-Spiegeln verwendet.* Im bildungssprachlichen
Kontext beschreibt der Begriff das Nachdenken, Uberlegen oder die Vertiefung in einen
Gedankengang.” Allgemein gesprochen wird damit also das Nachdenken uber etwas
bezeichnet. Reflexion geschieht immer riickbezliglich und geht mit einem Wechsel auf die
Metaebene einher.® Der Fokus liegt in der vorliegenden Arbeit auf der sprachlichen
Umsetzung solcher Vorgdnge, denn die Reflexion verschiedener Inhalte (Musiktheorie, -
analyse, -geschichte, -asthetik) ist (vor allem in Bezug auf abendldndische Musik) als
unabhangiger Faktor an die Wortsprache gebunden.’

In der vorliegenden Arbeit wird Reflexion in erster Linie im Hinblick auf drei Aspekte
untersucht:

1. Die Reflexion der Hintergriinde behandelter Musikwerke. Dazu zahlen sowohl
musikalische als auch auRermusikalische, geschichtliche oder biographische wie auch
musiktheoretische oder musikwissenschaftliche Aspekte.

2. Die Reflexion organisatorischer und probenmethodischer Hintergriinde der
Orchesterarbeit (z.B. Programmauswahl, Arrangieren, Treffen von Entscheidungen,
Interpretation usw.).

3. Die Reflexion von musikalischen bzw. unter Umstanden auch dsthetischen
Erfahrungen.

Dabei ist der Begriff ,Reflexion’, wie auch schon der verwendete Praxisbegriff, in einem weit
gefassten Sinne zu verstehen. Die Kontexte der Reflexionshandlungen und deren Ausléser,
Ablauf etc. kdnnen innerhalb der Studie zunadchst nicht miterfasst werden. Lediglich das
Vorhandensein von bzw. Bewusstsein lGber verschiedene Reflexionsprozesse soll in der Studie

(vorerst) erfragt werden. Ziel der Arbeit ist es, die Reflexion in Schulorchestern genauer zu

4 Zahn, Lothar: Reflexion, in: Ritter, Joachim/Grinder, Karlfried/Gabriel, Gottfried (Hrsg.): Historisches
Worterbuch der Philosophie online, zu finden unter URL: https://www.schwabeonline.ch/schwabe-
xaveropp/elibrary/start.xav#t _elibrary  %2F%2F*%5B%40attr _id%3D%27verw.reflexion%27%5D 15318401
65742 (zuletzt eingesehen 26.06.18).

> vgl. Brockhaus-Enzyklopéadie, Stichwort ,Reflexion’, zu finden unter URL:
https://brockhaus.de/search/?t=enzy&s=article&q=reflexion (zuletzt eingesehen 26.06.18).

e vgl. Niessen, Anne: Allgemeinbildung in Musik? Ein Pladoyer fiir Reflexion im Musikunterricht, in: Vogt, Jiirgen
(Hrsg.): Zeitschrift fur Kritische Musikpadagogik, Sonderheft 2002, S. 8, zu finden unter URL:
http://zfkm.org/sonder02-niessen.pdf (zuletzt eingesehen: 26.06.18).

’ Brandstatter, Ursula: Sprechen Gber Musik, in: Helms, Siegmund/Schneider, Reinhard/Weber, Rudolf (Hrsg.):
Lexikon der Musikpadagogik, Kassel 2005, S. 233.




betrachten. Um den Gegenstand der Orchesterarbeit und der dortigen Reflexion genauer zu
definieren, werden zunadchst Lehrplane und Vorgaben betrachtet. Eine Prazisierung der drei
fokussierten Aspekte lasst sich dann aus den folgenden Kapiteln ableiten (siehe insbesondere

Kap. 2.5).

2.2 Lehrpldane und sonstige Vorgaben

Fiir die konkrete Arbeit mit Schulorchestern gibt es im Saarland keinerlei Vorgaben. Weder
rechtliche Verbindlichkeiten noch Handreichungen oder sonstiges verbindliches Material
stehen den Lehrern zur Verfligung. Zum grofRen Teil ergeben sich das Vorgehen und die Inhalte
also aus Erfahrungswerten und dem eigenen Ermessen der leitenden Lehrkraft.? Es lohnt sich
dennoch, die Lehrplane fir den regularen Musikunterricht genauer zu betrachten.

In allen jahrgangsibergreifenden Teilen der Regellehrplane fir weiterfiihrende
allgemeinbildende Schulen im Saarland fiir das Fach Musik findet sich der Punkt ,Musik
machen”.? Fiir die verschiedenen Schulformen werden hier, den spezifischen Inhalten des
Unterrichtes Ubergeordnet, unterschiedliche Anforderungen bzw. Zielstellungen formuliert.
Obwohl diese Anregungen nicht direkt auf die Arbeit mit Orchestern und vor allem nicht auf
den AG-Bereich bezogen sind, kdnnen sie doch Inspiration fiir die Durchfiihrung dieser Arbeit
bieten.

Zundachst fallt auf, dass in den Lehrplanen verschiedene Ziele und Moglichkeiten des
Musikmachens angegeben werden, die zum Teil Uber die rein musikalische Befdhigung
hinausgehen. Diese scheinen auf den ersten Blick sogar fast mehr Gewicht einzunehmen oder
als wichtiger angesehen zu werden als fachbezogene Aspekte. Neben einem emotionalen

Zugang zur Musik und der Méglichkeit kiinstlerischer Erfahrungen®® werden vor allem Aufbau

und Erweiterung allgemeiner Grundkompetenzen angepriesen. Der Lehrplan fir die

8 vgl. auch Urban, Uve: Musik auffiihren, in: Helms, Siegmund/Schneider, Reinhard/Weber, Rudolf: Handbuch
des Musikunterrichts. Sekundarstufe I, Kassel 1997, S. 211.

° Saarlandisches Ministerium fiir Bildung und Kultur: Achtjahriges Gymnasium. Lehrplan Musik, Saarbriicken
2006, zu finden unter URL: https://www.saarland.de/dokumente/thema_bildung/MUFeb2006.pdf (zuletzt
eingesehen: 26.06.18); Saarlandisches Ministerium fir Bildung und Kultur: Lehrplan Musik. Gymnasium.
Musikzweig. Erprobungsphase, Saarbriicken 2017, zu finden unter URL:
https://www.saarland.de/dokumente/thema_bildung/LP_Musikzweig Gym 5-9 2017.pdf (zuletzt eingesehen:
26.06.18); Saarlandisches Ministerium fir Bildung und Kultur: Lehrplan Musik. Gemeinschaftsschule.
Erprobungsphase, Saarbriicken 2017, zu finden unter URL:
https://www.saarland.de/dokumente/thema_bildung/LP_Mu_GemS Vorwort 2017.pdf (zuletzt eingesehen:
26.06.18).

% biese Aspekte sind in allen drei genannten Lehrpldanen enthalten (siehe Anm. 8).




Gemeinschaftsschulen begriindet die Unverzichtbarkeit musikalisch-asthetischer Erfahrungen
mit den Worten: Sie ,steigern sowohl die Motivation der Schiiler als auch ihre sozialen und

ull Im

personalen Kompetenzen, wie zum Beispiel Konzentrations- und Teamfahigkeit.
Gymnasiallehrplan heiRRt es hingegen: ,,Das praktische Musizieren steigert die Sensibilitat, die
Kreativitat, die Konzentrationsfahigkeit und die Kommunikationsfahigkeit der

Heranwachsenden.“*?

Der Lehrplan fiir den Musikzweig®® verbindet letztlich alle genannten
Aspekte.14 Hier werden zudem die drei Kompetenzbereiche ,Musik machen”, ,,Musikhéren
und reflektieren” und ,,Musik verstehen” eng miteinander verkntpft. ,Musik flhrt iber das

eigene Handeln zum Koénnen, dann zum Wissen und Verstehen.“?

Die Vermittlung
musiktheoretischer und musikgeschichtlicher Hintergriinde wird hier unter dem Punkt ,,Musik
machen” ausdriicklich verlangt, wie auch die Bereiche ,,Musik horen und reflektieren” und
,Musik verstehen“ beim eigenen Musizieren angewandt werden sollen.*® Auch der Lehrplan
fiir die Gemeinschaftsschulen sieht musiktheoretische und musikgeschichtliche Hintergriinde
in enger Verbindung mit dem eigenen Musizieren. Wahrend die Hintergriinde als
Notwendigkeit fiir das Musizieren angesehen werden, sind sie durch den praktischen Bezug
und die eigene Erfahrung zudem einfacher zu verstehen.'” Ebenso werden die genannten drei
Handlungsfelder fiir den Unterricht an Gymnasien (ohne Musikzweig) als ,einander

“18 hezeichnet. In den

bedingende und durchdringende Bereiche des Musikunterrichts
weiteren Ausfiihrungen des Lehrplanes wird das aber nicht vertieft.
Fraglich bleibt, inwieweit diese Vernetzung der verschiedenen Bereiche des
Musiklernens (und die genannten (ibergeordneten Zielstellungen) auch in der schulischen
Orchesterarbeit eine Rolle spielen oder spielen kdnnen. Da es nicht an allen weiterflihrenden
Schulen Orchester gibt und kein Schiler unbedingt verpflichtend ein Schulorchester besuchen
muss — auch nicht an Schulen mit Musikzweig — sind fiir die dort stattfindende Arbeit keine

spezifischen Inhalte vorgesehen und sie stehen in keiner direkten Verbindung zum reguladren

Musikunterricht. Die Verknilpfung von Praxis und Theorie scheint trotz allem ein Ziel von

1 Lehrplan Musik Gemeinschaftsschule, S. 5.

12 Lehrplan Musik Gymnasium, S. I.

B d.h. fur Gymnasien mit musikalischer Ausrichtung und erweitertem Musikunterricht
" vgl. Lehrplan Musikzweig, S. 8.

Y Ebd., S. 8.

1% ygl. Ebd.

v vgl. Lehrplan Musik Gemeinschaftsschule, S. 5f.

1 Lehrplan Musik Gymnasium, S. I.



Musikpadagogen zu sein und koénnte sich daher moglichweise auch auf deren Orchesterarbeit
Ubertragen.

Fir die Waldorfschule gibt es keine Veroffentlichungen ausformulierter und
verbindlicher Lehrplane, jedoch wird der Stellenwert der Musik in diesem Schulkonzept
deutlich hervorgehoben. Musik wird durchgangig von der ersten bis zur zwoélften Klasse
unterrichtet, wobei neben den einzelnen Klassenorchestern fiir die Schiiler der Mittel- und
Oberstufe zumindest jeweils ein gemeinsamer Chor und ein gemeinsames Orchester
auRerhalb des reguldren Unterrichts vorgesehen sind.’® Das Musizieren im Schulorchester
kann in hoheren Klassenstufen sogar als Wahlpflichtkurs angerechnet werden, doch auch
dafir sind keine Vorgaben gesetzt.

In Berlin und Bayern, wo es die Moglichkeit, Ensemblearbeit in der Oberstufe als
Musikkurs zu belegen, auch an Gymnasien ohne musikalischen Schwerpunkt gibt, wurden
hingegen Lehrpldne fur das Ensemblespiel herausgegeben.?® Das ,Profilfach Instrumental-
ensemble’, wie dieser Kurs in Bayern bezeichnet wird, besteht aus einer ,normalen’
Musikstunde und einer Stunde des Musizierens. Verbindliche Lerninhalte sind neben dem
aktiven Musikmachen das eigenverantwortliche Handeln, vorrangig in Bezug auf die
Organisation von Proben und Auftritten, das Anleiten und Dirigieren einer Gruppe sowie die
Erarbeitung musiktheoretischer Aspekte und musikgeschichtlicher Hintergriinde der
einstudierten Stiicke. Vorgesehen sind Orchester- und Kammermusikensembles,
Blasorchester, Big Bands, Jazzensembles oder Rockbands und Volksmusikgruppen. Hierbei
sollen auch besetzungsspezifische und stilistische Kenntnisse erlernt werden.?! Auch die
Inhalte der Unterrichtsstunden, die sich nicht der aktiven Musikpraxis widmen, sind also
trotzdem immer konkret an diese angebunden. Zu bedenken ist dabei allerdings die
zusatzliche Zeit, die zur Vertiefung solcher Inhalte zur Verfligung steht. Im AG-Bereich sind im
Gegensatz dazu meist nur 45 bis 90 Minuten pro Woche angesetzt. Obwohl der bayrische
Ansatz gut durchdacht und umfassend daherkommt, ist er also nicht problemlos auf die Arbeit

mit Schulorchestern zu (ibertragen. Ob und wie diese umfassende Beschaftigung mit der

19 vgl. z.B. unter URL: https://www.waldorfschule.de/waldorfpaedagogik/handwerk-und-kunst/musik/ (zuletzt

eingesehen: 26.06.18).

20 Urban, Uve: Musik auffiihren, S. 210.; Es existieren dort auch andere, dhnliche Profilfacher.

2 vgl. Staatsinstitut fur Schulqualitdt und Bildungsforschung Miinchen: Lehrplan Musik. Instrumentalensemble,
zu finden unter URL: http://www.isb-gym8-lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/index.php?StorylD=27190
(zuletzt eingesehen: 26.06.18).




Musik bzw. die Reflexion in ihren verschiedenen Aspekten dort tatsachlich stattfindet oder

Uberhaupt stattfinden kann, gilt es daher zu klaren.

2.3 Instrumentales Musizieren in der Schule

Das aktive Musizieren mit Instrumenten fand spatestens mit den Forderungen, Richtlinien und
Bestimmungen Leo Kestenbergs in den 1920er Jahren Einzug in die allgemeinbildenden
Schulen. Erstmals erhielt es einen fast gleichwertigen Rang neben der vokalen Praxis und
wurde als Gruppenmusizieren in den Lehrplan aufgenommen. Darauf aufbauend sollten auch
auRerschulische Musikgruppen geférdert werden.?? In den hdheren Lehranstalten war der
Besuch einer Instrumental-AG sogar verpflichtend.?®> Kestenberg war tiberzeugt, dass die
Musik bei den Kindern Freude und Harmonie erzeugt** und die Erziehung zu Menschlichkeit
und Gemeinschaft beférdert.”> Neben diesen personlichkeitsbildenden Zielen war aber
selbstredend die musikalische Bildung sein hdchstes Anliegen, die er nur durch praktisches
Tun zu erreichen sah: ,Selbststdndige Mitarbeit sollte in allen Musikkursen erreicht werden,
da sich Form und Inhalt des Kunstwerkes den Hoérern nur allmadhlich durch aktive Teilnahme

u26

erschliefen.“”” Das Musizieren ohne solche Hintergriinde lehnte er allerdings ab und pladierte

stattdessen fiir Ernsthaftigkeit im musikalischen Tun?®’ als ,Einfiihrung in das musikalische

“2 Eir ihn

Verstandnis von Liedern und Instrumentalstlicken durch eigenes Musizieren
musste mehr erreicht werden als ein ,Abarbeiten’ musikalischer Literatur; sowohl das
Verstehen als auch das Empfinden und Gestalten der Musik sollte den Kindern namlich
ermoglicht werden.?

In dieser Tradition schulischer Orchesterarbeit werden ihr auch heute etliche positive

Effekte zugeschrieben. Zum ersten nennt man immer noch personlichkeitsbildende Aspekte

2 vgl. Urban: Musik auffihren, S. 206f.

3 vgl. Pfeffer, Martin: Zur Geschichte des Ensemblespiels in der allgemeinbildenden Schule, in: Kraemer,
Rudolf-Dieter/Rudiger, Wolfgang (Hrsg.): Ensemblespiel und Klassenmusizieren in Schule und Musikschule. Ein
Handbuch fir die Praxis, Augsburg2 2005, S. 14.

2 vgl. Kestenberg, Leo: Musikerziehung und Musikpflege, in: Gruhn, Wilfried (Hrsg.): Leo Kestenberg.
Gesammelte Schriften, Band 1, Freiburg i. Br. 2009, S. 36.

> vgl. Batel, Gunther: Musikerziehung und Musikpflege. Leo Kestenberg. Pianist — Klavierpdadagoge —
Kulturorganisator — Reformer des Musikerziehungswesens, Wolfenbittel 1989, S. 44, S.51.

2 Kestenberg: Musikerziehung und Musikpflege, S. 54.

7 vgl. Batel: Musikerziehung und Musikpflege, S. 47f.; Dieser Standpunkt ist auch als Kritik an der
Jugendmusikbewegung zu sehen.

*® Ebd., S. 60.

» vgl. Kestenberg: Musikerziehung und Musikpflege, S. 37.; zu diesem Zweck forderte er dariiber hinaus die
Durchdringung aller Facher mit musikalischen Inhalten. Vgl. Ebd., S.40f.
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als Resultat gemeinsamer musikalischer Tatigkeit.® Gesteigertes Selbstwertgefiihl,
Sensibilitat, Konzentrationsfahigkeit, Leistungswillen und Kontaktfreudigkeit sind nur einige
Eigenschaften, die durch aktives gemeinsames Musizieren geférdert werden sollen.*
Daneben werden vor allem das Erleben in der Gruppe, die menschliche Begegnung und die
Freude am Musizieren hervorgehoben.*? Musikalische Erlebnisse bleiben lange — oft weit tiber
die Schulzeit hinaus — im Gedachtnis®, was zumeist auf die spezifischen Erfahrungen, die das

Musikmachen ermaglicht, zuriickgefiihrt wird:

»Musizieren, verstanden als die Darstellung von Musik im Zusammenspiel und in gegenseitiger
Anregung geistiger und gefuhlsmaRiger Vorstellungen, korperlicher Empfindung und Bewegung, analytisch-
historischer Werterkenntnis und intuitivem Verstehen, des Umgangs mit Instrument und Stimme, ist nicht eine

beliebige mogliche Tatigkeit oder Beschaftigung, sondern kann als eine besonders intensive und reiche

Lebensform, als gesteigerter Ausdruck des Lebensgefiihls bezeichnet, betrieben und erlebt werden.*

Solche Erfahrungen lassen sich eben nicht auf einem anderen Weg vermitteln oder richtig in
Worte fassen, sondern sind nur in der eigenen Praxis erfahrbar.>

Uber die persénlichkeitsbildenden und sozialen sowie sinnlichen Aspekte hinaus, die
eigentlich eher als Sekundireffekte angesehen werden sollten,*® birgt die gemeinsame
Musikpraxis zudem — vielleicht sogar das grofte — Potenzial, musikalisches Lernen®’ zu
bewirken. Einerseits kdnnen instrumentaltechnische Fortschritte und solche im
Zusammenspiel erreicht werden, andererseits wird dadurch im besten Fall das Verstandnis fir

die Musik in all ihren Bestandteilen vertieft.>® Musikalische Strukturen und deren Wirkung

30 vgl. auch Kap. 2.1.

! vgl. z.B. Duhme Gottfried: Orchesterspiel im Klassenverband, in: Musik und Unterricht, Heft 10/1991, S. 52.
*2 Wie auch schon durch Kestenberg angefiihrt; vgl. z.B. Pachner, Rainer: ,,...und denkt gerne daran zuriick.”
Erfahrungen mit schulischen Musikveranstaltungen, in: Musik und Unterricht, Heft 20/1993, S. 11.; Mahlert,
Ulrich: Zur Didaktik und Methodik des Ensemblespiels in der Musikschule, in: Kraemer/Ridiger (Hrsg.):
Ensemblespiel, S. 65f.; Raithel, Hermann: Wie ein Schulorchester entsteht, in: Musik und Bildung, Heft 4/1988,
S. 305 (Begegnungen vor allem auch mit Schiilern anderer Altersklassen).

33 vgl. z.B. Pachner: ,,...und denkt gerne daran zurtick.”, S.9.

3 Richter, Christoph: Gemeinsam musizieren. Gegenstand und Aufgabe der Instrumental-(Vokal-)Padagogik, in:
Richter, Christoph (Hrsg.): Instrumental- und Vokalpddagogik. 1: Grundlagen, S. 331.

** vgl. Ebd.

36 vgl. auch Bradler, Katharina: Streicherklassenunterricht. Geschichte — Gegenwart —Perspektiven, Augsburg
2014, S. 215.

*” iiber die Problematik der Unterscheidung verschiedener Begrifflichkeiten siehe z.B. Rolle, Christian: Lernen
und Lehren in musikbezogenen Projekten, in: Pfeffer, Martin/Vogt, Jirgen (Hrsg.): Lernen und Lehren als

Themen der Musikpadagogik, Miinster 2004, S. 124.
38

3

vgl. z.B. Riidiger, Wolfgang: Instrumentalensemble, -musizieren, in: Helms/Schneider/Weber (Hrsg.): Lexikon
der Musikpadagogik, S. 111.
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kénnen im eigenen Musizieren am besten nachvollzogen werden,* ,denn das Lernen von
Musik findet nicht Gber Begrifflichkeiten und Regeln statt“*°.

Schulorchester hatten lange und haben noch in manchen Augen vorrangig die Aufgabe,
schulische Festlichkeiten zu untermalen und die Schule nach auRen hin zu prasentieren.*!
Doch dariiber hinaus steigern solche Arbeitsgemeinschaften die Attraktivitdt der Schule,
bereichern das Schulleben durch musikalische Gestaltung®? und erfiillen, viel wichtiger noch,
eine musikerzieherische Aufgabe, wie von vielen Seiten deutlich hervorgehoben wird.*? Sie
werden als eine Verbindung der innerschulischen Musikerfahrungen mit der kulturellen
AuBenwelt gesehen.** Einerseits wird dementsprechend in den Auffiihrungen ein Ausgleich
zum bzw. ein Heraustreten aus dem schulischen Alltag® gesehen, andererseits werden aber
auch immer wieder Uberlegungen angestellt, wie man die Orchesterarbeit mit dem
Musikunterricht verbinden kann. Es soll also auBerschulisches mit innerschulischem
musikalischem Lernen verschrinkt werden,*® um eine Balance zwischen Schule und Leben zu
generieren.47

Die Intensitat musikalischer Erfahrungen im Gruppenmusizieren kann im reguldren
Unterricht in dem MalBe natirlich nicht erfahrbar gemacht werden, doch reichen diese
Erfahrungen in die Atmosphare des Unterrichts hinein.*® Der Ansatz, thematische Beziige

zwischen einem Schulkonzert und Unterrichtsinhalten oder bestimmten Lernzielen herzu-

39 vgl. z.B. Ratte, Franz Josef/Siepe, Ulrich: Musik erkunden — Geschichte und Gegenwart der Musik, in: Helms,
Siegmund/Schneider, Reinhard/Weber, Rudolf: Handbuch des Musikunterrichts, Band 2, Sekundarstufe 1,
Kassel’ 2006, S. 262f. So postuliert auch im Konzept des handlungsorientierten Musikunterrichts.

40 Schewik-Descher, Wilfried: Instrumentalunterricht in der Kooperation von Musikschule und Schulmusik.
Aspekte einer problematischen Partnerschaft, Essen 2007, S. 57.

o vgl. Pfeffer: Zur Geschichte des Ensemblespiels, S. 16.; Bruggaier, Achim/Bruggaier, Eduard: Das
Schulorchester: Anspruch und Realitat. Probleme und Losungen, Mainz 1992, S.17.

*2 50 auch beschrieben durch Kraemer, Rudolf-Dieter: Instrumente im Musikunterricht, in: Helms/Schneider/
Weber (Hrsg.): Lexikon der Musikpadagogik, S. 117.

3 vgl. z.B. Bruggaier: Das Schulorchester, S. 17.; Richter, Christoph/Raithel, Hermann: Ein Kurs Gber die
padagogischen Aufgaben der Arbeit mit dem Schulorchester, in: Ehrenforth, Karl Heinrich (Hrsg.): In Grenzen —
Uber Grenzen hinaus, Mainz 1991, S. 131.; Gruhn, Wilfried: Schiller machen Konzerte, in: Musik und Unterricht,
Heft 20/1993, S. 5 (,,Schulkonzerte, die vollig von der musikerzieherischen Arbeit in der Schule losgel6st sind,
haben in der Schule als Veranstaltungsort nichts zu suchen.”).

“ vgl. auch Bahr, Johannes/Jank, Werner/Schwab, Christoph: Ensemblespiel in Kooperation von
allgemeinbildender Schule und Musikschule, in: Kraemer/Rudiger (Hrsg.): Ensemblespiel, S. 150.

3 vgl. z.B. Pachner: ,,...und denkt gerne daran zurtick.”, S. 10.; auch: Raithel: Wie ein Schulorchester entsteht, S.
306, der spater anderer Meinung zu sein scheint. (siche Anm. 48)

6 vgl. Urban: Musik auffiihren, S. 212; Eberhard, Daniel Mark: Musik unterrichten: Planen, durchfiihren,
reflektieren, Berlin 2016, S. 119.

& vgl. Gruhn: Schiler machen Konzerte, S. 5.

8 vgl. Pachner: ,....und denkt gerne daran zuriick”, S. 10f.
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stellen,” erscheint als Ziel durchaus plausibel, jedoch bedirfte es hier sicherlich eines
konkreten Umsetzungsvorschlages. Problematisch erscheint dabei doch zumindest die in Alter
und Leistungsstand meist sehr heterogene Mitspielerschaft von Schulorchestern, welche sich
auf unterschiedliche Klassen unterschiedlicher Stufen verteilt. Vielversprechender erscheinen
hier einige Ansadtze, die von Richter und Raithel vorgelegt wurden: Die Erklarung der Form
eines Stickes durch die Schiler mithilfe des Orchesters, Interpretationskonzerte (mit
mehreren dargestellten Alternativen), verbale Erklarungen durch Orchestermitglieder im
Konzert, etc.”® Hier wird das Geschehen der Orchesterarbeit nicht direkt mit Ort und Zeit des
Musikunterrichtes, aber doch mit seinen Inhalten verbunden. Die Orchesterarbeit dient dabei
der Férderung von musikalischem Verstandnis, nicht nur demjenigen der Orchestermitglieder,
sondern auch dem der Rezipienten. Ein etwas anderes Verstandnis der Verknilpfung von
Orchesterarbeit und Musikunterricht fiihrt zum Vergleich einer Probe mit einer Schulstunde:
Beide sollen den Schiiler weiterbilden und ihm musikalische Erfahrungen ermdéglichen.” Die
tiefste Verschrankung von Orchesterarbeit und Musikunterricht ist sicher im Konzept der
Orchesterklasse realisiert, wie es zum Beispiel in Nordrhein-Westfalen in den 90er-Jahren
eingefiihrt wurde. Dabei sollen moglichst alle Lehrplaninhalte musizierend vermittelt
werden.”®> Wie bei den meisten Konzepten fiir Instrumentalklassen ist auch hier die
Verbindung mit dem Anfangerunterricht am Instrument vorgesehen. Die Mitglieder von
Schulorchestern hingegen erlernen das Instrumentalspiel meist auBerhalb der Schule in ihrer
Freizeit und sind deshalb zum Teil schon fortgeschrittener. Die Pramisse allerdings, dass es
sich  um Anfiangerunterricht handelt, fiihrt zum einen zu einem Uberwiegen
instrumentaltechnischer Anleitung, zum anderen dazu, dass theoretische Aspekte zunachst
nur in ihren Grundlagen behandelt werden kénnen.> Das Musizieren fungiert in diesen Fallen
zudem als Grundlage musikalischen Lernens, nicht aber — zumindest nicht ausschlieRlich — zum

Selbstzweck,”* wie es in einem Schulorchester durchaus der Fall sein kann und in gewissem

9 vgl. Gruhn: Schiiler machen Konzerte, S. 4.

>0 vgl. Richter/Raithel: Ein Kurs Gber die pddagogischen Aufgaben, S. 131-137.; hier (S. 131) wird gesagt, , dal
die Orchesterarbeit in eine enge Verbindung mit dem Klassenunterricht im Fach Musik [...] treten kann, und
dafd dies [...] nicht nur sinnvoll, sondern sehr anzuraten ist”.

>t vgl. RGbke, Peter: Interpretation im Ensemble, in: Kraemer/Rudiger (Hrsg.): Ensemblespiel, S. 200.

2 vgl. Duhme: Orchesterspiel im Klassenverband, S. 51ff.

3 vgl. HeRB, Carmen: Konzeptionelle Spannungsfelder des Klassenmusizierens mit Blasinstrumenten. Eine
Analyse divergenter Pramissen und Zielvorstellungen, Miinster 2017, S. 274.; Theoretische Inhalte und deren
Tiefe stellen sich in unterschiedlichen Konzepten unterschiedlich dar. vgl. dazu Ebd., S. 132, S. 137 oder Bradler:
Streicherklassenunterricht, S. 168ff, S. 194f.

> vgl. HeR: Konzeptionelle Spannungsfelder, S. 60.

5
5
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Sinne auch soll. Klassenmusizieren wird dem entgegen meist nicht als Ziel der Handlung
verstanden, sondern als Methode zur Erreichung der Ziele des Musikunterrichtes.>”

Zu bedenken ist bei solchen Konzepten immer, dass es zunachst einiger musikalischer
Fahigkeiten bedarf, bevor gemeinsames Musizieren auch zur Generierung und dem
Verstandnis von Interpretation und Ausdruck fiihren kann.”® Diese musikalischen Fahigkeiten
wiederum kénnen nur durch kontinuierliche Arbeit aufgebaut werden,>” was hingegen der
Schaffung geeigneter Rahmenbedingungen bedarf. Im Orchester besteht dann die
Moglichkeit, einige Inhalte des Musikunterrichts am eigenen Leib zu erfahren: ,,Formenlehre,
harmonische Zusammenhange, Horweisen, Horaufgaben, Melodielehre, Instrumentenkunde,
Musikgeschichte u.v.a. werden an ,Ernstfdllen’ erlebt, bedacht und gelernt; aber auch
musikalische Einsichten, wie die allmahliche Erarbeitung von Musik und ihrer klanglichen
Realisation; der Umgang mit Genauigkeit in der Intonation, im Zusammenspiel, in der
Darstellung von Melodien; wie Musik zusammengesetzt ist (horizontal und vertikal) u.a.“*®
Trotzdem missen und konnen die Ziele der Orchesterarbeit nicht mit denen des reguldren
Musikunterrichts libereinstimmen. Bezugspunkt tiefergehender Beschaftigungen sollten hier

das tatsachliche Geschehen im Probenkontext und die Werke des aktuellen Programmes

bleiben. Musikpraxis im Orchester sollte nicht als Mittel zum Zweck dienen.

Einige Forderungen der Literatur zu Schulorchestern beziehen sich direkt auf den
Probenleiter. Von diesem, der im Ensemble als Musikvermittler wirkt,”® wird vor allem
Kompetenz auf verschiedenen Gebieten erwartet. Dazu gehéren neben probentechnischen
und organisatorischen Fahigkeiten®® auch Dirigiertechnik, Literaturkunde, aber auch
Intonation, Gehorbildung, Formenlehre, Arrangiertechniken, Wissen (iber die besetzten

Instrumente usw.®* Er muss beim Arrangieren Form, Dynamik und Struktur des Stiickes

> vgl. Pfeffer, Martin: Zur Geschichte des Ensemblespiels, S. 24.

6 vgl. HeR, Frauke: Musikmachen: Ziel oder Methode des Musikunterrichts?, in: Vogt, Jirgen/Rolle, Christian/
HeR, Frauke (Hrsg.): Inhalte des Musikunterrichts, Berlin 2010, S. 67.

> vgl. Nimczik, Ortwin: Musik in formalen Bildungsinstitutionen, in: Bockhorst, Hildegard/Reinwand, Vanessa-
Isabelle/Zacharias, Wolfgang (Hrsg.): Handbuch Kulturelle Bildung, S. 563.

>8 Richter/Raithel: Ein Kurs Uber die padagogischen Aufgaben, S. 135.

> Er soll als vermittelnde Instanz zwischen der Musik und den Musizierenden agieren. Vgl. Schonherr,
Christoph: Sinn-erfiilltes Musizieren. Chancen und Grenzen seiner Vermittlung in Probensituationen, Kassel
1998, S. 29, S. 48.

60 vgl. z.B. Riidiger, Wolfgang: Instrumentalensembleleitung, in: Helms/Schneider/Weber (Hrsg.): Lexikon der
Musikpadagogik, S. 112f.

ot vgl. z.B. Brunner, Georg: Die Arbeit mit dem Schulorchester, in: Kraemer/Ridiger (Hrsg.): Ensemblespiel, S.
340.

5
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ebenso im Auge behalten wie den individuellen Leistungsstand der Musizierenden.®’ Die
Erarbeitung eines gemischten Repertoires scheint — vor allem im Sinne der KulturerschlieBung
— allgemein erwiinscht zu sein.®® Auch zur Probenarbeit gibt es einige Anregungen, die, sofern
fiir das Forschungsinteresse relevant, an gegebener Stelle aufzuzeigen sein werden.

Dariiber hinaus wird an mancher Stelle natirlich auch auf Probleme der
Orchesterarbeit in der Schule hingewiesen. In erster Linie sind es die heterogenen
Besetzungen, welche die Aufgabe des Probenleiters erschweren.®® Daher wird empfohlen,
zumindest mit den Schilern der Unterstufe separat zu proben und Klasse 8-13 in einem
weiterfihrenden” Orchester zusammenzufassen.®

Es gilt letztendlich aber zu jeder Zeit, das eigentliche Ziel der Orchesterarbeit nicht aus
den Augen zu verlieren. Dazu wird verlangt, das ,,gemeinsame Entwickeln einer musikalischen
Gestaltung, die alle Handlungsweisen von der Planung bis zur Realisation einer Musik

“®® 2u erméglichen und dabei nicht nur das Abspielen eines vorgefertigten

umgreift
Notentextes anzustreben. Es kann jedoch nicht Ziel der Arbeit sein, wie professionelle
Orchester auf kinstlerische Interpretationen hinzuarbeiten. Stattdessen muss immer
didaktisch und prozessorientiert gedacht und gehandelt werden.®’ Die Méglichkeiten und die
Situation des Probenleiters stehen immer unter Beeinflussung seiner institutionellen
Rahmenbedingungen.®® Sehr philosophisch, aber im Kern erstrebenswert, erscheint daher
folgendes Zitat: ,Ensembleleiter haben nur die Voraussetzungen zu schaffen, damit das

Musizieren zum Erlebnis wird.“®® Wie man nun diese Voraussetzungen schaffen kann und ob

dabei die Verbindung zu Inhalten des Musikunterrichts oder auch Anteile von Reflexion eine

62 Kayser-Kadereit, Claudia: ,Ich dirigiere — du dirigierst — es dirigiert”. Gedanken zu Ausbildungsschwerpunkten
des Faches Ensembleleitung im Rahmen des Schulmusikstudiums, in: Kinzler, Hartmuth (Hrsg.): Theorie und
Praxis der Musik. Freundesgabe fiir Ingolf Henning zur Emeritierung, Osnabriick 1997, S. 84-90., auch
Anregungen zum Arrangieren; fiir Streicher z.B. Bachmann, Angelika: Da kann sich ja jeder hinstellen! Ein
Schulorchester fir alle, in: Musik und Bildung, Heft 2/2003, S. 34ff.; fir gemischtes Ensemble z.B. Hempel,
Christoph: Arrangieren fir gemischte Besetzungen, in: Kraemer/Riidiger (Hrsg.): Ensemblespiel, S. 175-197.

63 vgl. z.B. Buchborn, Thade: Neue Musik im Musikunterricht mit Blasinstrumenten, Essen 2011, S. 29.

4 vgl. z.B. Kolkmeyer, Gerd: Das un-magliche Schulorchester oder: Kein Gesprach tiber Baume, in: Musik und
Unterricht, Heft 10/1991, S. 36f., Pfeffer: Zur Geschichte des Ensemblespiels, S. 16, S. 24.

& vgl. Bihrig, Dieter: Musik auffiihren, in: Helms/Schneider/Weber: Handbuch des Musikunterrichts,
Sekundarstufe I, S. 399.

® Das Zitat bezieht sich im Ursprung auf die Realisation von Improvisationen Neuer Musik. Meiner Meinung
jedoch ist der Gedanke auf die Orchesterarbeit im Allgemeinen Ubertragbar, da IMMER mehr als nur der
Notentext beachtet werden sollte.; Nimczik, Ortwin: Pladoyer fiir das Wagnis. Musikalische Gestaltungsarbeit
im Schulorchester, in: Musik und Unterricht, Heft 20/1993, S. 32.

& vgl. Urban: Musik auffihren, S. 214.

8 vgl. Schonherr: Sinn-erfiilltes Musizieren, S. 42.

& Bruggaier: Das Schulorchester, S. 20.

6
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Rolle spielen, wird herauszufinden sein. Ebenso, und diese Frage ist wohl noch grundlegender,
bleibt zu untersuchen, ob die dargelegten Ansichten (ber die Ziele der Orchesterarbeit

Uberhaupt geteilt werden.

2.4 Reflexion musikalischer Praxis

Gerade in dlteren Werken zur Arbeit mit Schulorchestern spielt der Aspekt der Reflexion keine
oder eine stark untergeordnete Rolle. Proben sind in dieser Auffassung salopp gesagt zum
Proben da und die Bemerkungen des Dirigenten sind auf ein Minimum zu beschranken. Wenn
etwas zu den Stiicken gesagt werden soll, gilt das Gebot, méglichst wenig zu reden und sich
kurz zu halten.”® Fiir den Fall, dass viele Informationen vermittelt werden sollen, was vor allem
bei programmatischen Stiicken als hilfreich angesehen wird, solle man Handouts vorbereiten
und austeilen.”* Dartiber hinaus finden sich kaum Hinweise zur Reflexion. Ob diese Meinungen
noch Bestand haben und welche Moglichkeiten und Grenzen Reflexion bergen kann, soll im
Folgenden erlautert werden. Dabei wird die Pramisse zugrunde gelegt, Empfehlungen fiir den
reguldaren Musikunterricht dirften auch fir die Arbeit mit dem Orchester zumindest nicht von
Grund auf schadlich sein. Daher werden auch solche in die folgenden Ausfiihrungen

miteinbezogen.

2.4.1 Notwendigkeit

Wie schon in Kap. 2.2 deutlich wurde, zeigt sich seit der Umstrukturierung der Lehrpldane hin
zur Kompetenzorientierung das Ziel, verschiedene Umgangsweisen mit Musik in der Schule
starker zu vernetzen.”” Als die drei wichtigsten Umgangsweisen mit Musik werden dabei
Musik héren, Musik machen und das Sprechen Uber Musik gesehen.”®> Diese Forderung
schlieit eine enge Verknipfung von Praxis und Reflexion ein. In Instrumental-

klassenkonzepten soll dabei die ,Praxis als Basis fiir Theorieverstiandnis sowie praktische

0 vgl. Ebd., S. 67.; Pfortner, Alfred: Aufbau und Leitung von Jugend- und Schulorchestern, Mérfelden/Walldorf

0.J. (1982?), S. 33.

& vgl. Bruggaier: Das Schulorchester, S. 67.

’? Die Notwendigkeit der Verschrankungen verschiedener Umgangsbereiche wird sehr deutlich in Bahr,
Johannes/Gies, Stefan/Jank, Werner/Nimczik, Ortwin: Kompetenz vermitteln — Kultur erschlieBen. Musiklernen
in der Schule, in: Diskussion Musikpadagogik, Heft 19/2003, S. 31f.; Ebenso beschrieben wird diese
VerkniUpfung zudem auch in den Konzepten handlungsorientierten und aufbauenden Musikunterrichts.

73 vgl. Schleunig, Peter: Sprechen Gber Musik, in: Musik und Unterricht, Heft 15/1992, S. 6.
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Anwendung und lebendige Umsetzung theoretischer (Lehrplan-)inhalte*’* dienen. Zu
bedenken ist aber, dass die Verknlipfung darliber hinaus immer in beide Richtungen
funktionieren muss, um positive Effekte erzielen zu kénnen.”> Grundlegend erscheint, dass
das Musikmachen und das Nachdenken dariiber sich gegenseitig erganzen und zu einer
Einheit werden.”® Musikalisches Handwerk und kiinstlerische Ausiibung missen dazu mit
musikalischen Handlungen und der Reflexion von Theorie und Wirkung der Musik eng
verbunden sein.”” Um ein Stiick stilgetreu verstehen und interpretieren zu kénnen, sind
Theorie, Musikgeschichte und Musikwissenschaft wichtige Stiitzen.”®

Wichtig ist es dabei, verschiedene Herangehensweisen von Musizierenden an die
Musik zu beriicksichtigen und miteinander zu verkniipfen. Musikalische Herkunft und
Einstellung bestimmen, ob ein Stiick in ,formalen Begriffen“, ,technischen Uberlegungen®
oder ,, dramaturgisch-inhaltlichen Vorstellungen” gesehen und gedacht wird. Zur Generierung
und Prasentation eines musikalischen Werkes miissen aber alle diese Perspektiven vereint
werden.”’ Konsequenterweise ergeht daraus die Forderung, Reflexion in verschiedene
Richtungen anzustreben, die Emotionalitat wie Theorie und andere Hintergriinde miteinander
verbinden.®

Gegen das aktive Musizieren im schulischen Kontext argumentierte Theodor Adorno,
vor allem aufgrund der seiner Auffassung nach fehlenden Reflexion. (,Der Begriff des
Musikanten aber meint insgeheim bereits den Vorrang des Musizierens Uber die Musik, dal3
einer fidelt soll wichtiger sein, als was er geigt“.?') Folge war eine Zeit des Musikunterrichts,
in der die horende Analyse und die sprachliche Reflexion der Musik sowie das Singen im Fokus
standen.?? In neuerer Literatur wird (sicherlich auch mit diesem Gedanken im Hintergrund)
die unbedingte Notwendigkeit festgestellt, (iber die reine Tatigkeit hinaus das Musizieren

immer auch mit Reflexion zu verbinden. Wie unterschiedlich diese Ansatze und ihre

7 vgl. HeRB, Carmen: Konzeptionelle Spannungsfelder, S. 81.

> vgl. z.B. Buchborn: Neue Musik, S. 68.

7 Urban: Musik auffihren, S. 214.; Biihrig: Musik auffiihren, S. 393.

7 vgl. Buchborn: Neue Musik, S. 69.

’® Diese These wird in Kap. 2.5.1 detailliert bearbeitet.

7 vgl. Richter: Gemeinsam musizieren, S. 338.

80 vgl. Schleunig: Sprechen tiber Musik, S. 6.

8l Adorno, Theodor: Dissonanzen. Musik in der verwalteten Welt, G('jttingen4 1969, S. 69. Dieser vielzitierte Satz
kritisiert nicht das Musikmachen an sich, sondern das Fehlen eines ,verstehenden Vollzuges“: vgl. Rolle,
Christian: Interpretation und Rezeption von Musik. Grundfragen der Bedeutungskonstruktion und des
asthetischen Verstehens, in: Eckart-Backer, Ursula: Musik-Lernen — Theorie und Praxis. Studien zur Theorie der
Musikpadagogik, Mainz 1996, S. 47.

8 vgl. Pfeffer: Zur Geschichte des Ensemblespiels, in: Kraemer/Rudiger: Ensemblespiel, S. 21.

7
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Forderungen aussehen kénnen, wird in den folgenden Zitaten deutlich. Neben der Perspektive

unterscheiden sich auch die Formen und Zielrichtungen der erwiinschten Reflexion:

e ,Das, was im aktiven Musizieren erfahren wird, kann oder muss auch theoretisch untermauert
werden.“®

e _lernen [...] kann nur erfolgreich geschehen, wenn alltagsweltliche Erfahrungen beriicksichtigt und
einer verstehenden Wahrnehmung und Reflexion ausgesetzt werden.“®

e _Wenn Musizieren Uber das ,Buchstabieren des Notentextes’ hinausgehen soll, dann erscheint es
notwendig, im Musizieren einen Versuch des Menschen zu sehen, Welt (in ihrer &dsthetischen
Vermittlung) zu erfahren und zu verstehen.“®

e _Ensemblespiel und Musikmachen kénnen auf Reflexion ebenso wenig verzichten wie auf Fragen nach
dem Grad der Rationalitat ihrer (jeweiligen) didaktischen Begriindung. Einbindung in musikdidaktische

Konzepte hilft blinden Aktionismus und Einseitigkeit vermeiden.“®®

Vorsicht ist zu wahren vor der Erhebung von Reflexion zum Selbstzweck. Nur in richtiger
Balance zu den musikalischen Handlungen dient sie deren Férderung und nur dann ist die

.87 Nicht die Generierung von Wissen, sondern die

Reflexion auch angebracht und sinnvol
Erméglichung sinnhaften Musizierens soll das Ziel sein.®® Reflexion muss dabei immer dazu
dienen, zwischen Musik und Musizierendem sinnstiftend zu vermitteln.® Sie ist nur dann
erwlnscht und notwendig, wenn sie sich durch das Ausfiihren der Praxis und daraus
resultierende Fragen als erforderlich erweist.”® Fir das Beispiel der Reflexion
musiktheoretischer Aspekte lasst sich in diesem Sinne formulieren: , Theoretische Inhalte sind
nur dann relevant, wenn sie sich erstens aus der Musikpraxis ergeben und zweitens wieder in

w91

die Praxis zurtickfihren.“”~ Es muss also die Relevanz von Theorie erst erzeugt werden, bevor

diese vermittelt werden kann und soll.”? Niemals sollte auBer Acht gelassen werden, dass auch

83 BaRler, Hans/Nimczik, Ortwin: Elementarlehre — ein elementares MiRverstidndnis?, in: Musik und Bildung,
Heft 2/2002, S. 6.

84 HeR, Frauke: Erfahrung (asthetische Erfahrung), in: Helms/Schneider/Weber (Hrsg.): Lexikon der
Musikpadagogik, S. 54.

% Schénherr: Sinn-erfiilltes Musizieren, S.14.

% pfeffer: Zur Geschichte des Ensemblespiels, S. 24.

& vgl. Richter Christoph: Pladoyer fiir Nachdenklichkeit und Reflexion in der Musikpadagogik...nebst einigen
Reflexionsmaterialien fiir ein Unterrichtsthema, in: Musik und Bildung, Heft 5/1993, S. 12.

88 vgl. Schonherr: Sinn-erfiilltes Musizieren, S. 83.

°vgl. Ebd., S. 15.

% vgl. Kaiser, Hermann: Musik in der Schule? — Musik in der Schule! Lernprozesse als dsthetische
Bildungspraxis, in: Vogt, Jlrgen (Hrsg.): Zeitschrift fur kritische Musikpadagogik, Sonderheft 2002, S. 8, zu
finden unter URL: http://www.zfkm.org/sonder02-kaiser a.pdf (zuletzt eingesehen: 28.06.18).

ot Derscheid, Daniel/Stagge, Sven: Musiktheorie? Das gibt’s bei uns nicht, in: Musik und Bildung, Heft 2/2005, S.
15.

% vgl. Stoger, Christine: Theorie und Praxis — eine Beziehungsarbeit aus der Perspektive der Musikpadagogik,
in: Wallbaum, Christopher: Perspektiven der Musikdidaktik: drei Schulstunden im Licht der Theorien,

8
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das stiandige Wiederholen und gezielte Uben manchmal zu guten Ergebnissen fiihren kann.
Der Einsatz geeigneter Probenmethoden® sowie die gesammelten Erfahrungen kénnen
beispielsweise das Lernen und die Zuordnung von Strukturen, Formen und
Harmonieschemata beférdern und die Musik somit teilweise mit Sinn fiillen, eher noch als
eine reine Reflexion von Zusammenhangen ohne Verbindung zur Praxis.”* Das Erlernen von
Wiederholungsschemata z.B. ergibt nur in der Praxis Sinn und kann auch nur dort wirklich
erfasst werden.” Das bedeutet, auch das ,Buchstabieren’ kann seinen Sinn erfiillen und
zudem die Freude am bloBen Musizieren unterstiitzen. Allerdings darf es nicht beim simplen
Abspielen von Notentexten bleiben, da die dadurch erworbenen Kenntnisse in erster Linie als
Grundlagen dienen, welche dann ein tieferes Verstiandnis von Musik erméglichen.?®

Wann und wie Reflexion forderlich eingesetzt werden kann und sollte, muss
situationsspezifisch entschieden werden. Wie Hans BaRler treffend formuliert: ,Doch wird
man ohne Frage zu unterscheiden haben, ob man es beim blinden Tun beldRt oder ob man
nicht dann weiterkommt, wenn Denken und Handeln zusammengebracht werden. [...] Den
Schiilern kann dies nur helfen, nicht nur mit Musik, sondern in der Musik ein Stlick weit zu

“7 Entscheidet man sich fur den Einsatz von Reflexionsphasen, so ist es durchaus

leben.
moglich, diese vorauszuplanen. Andererseits erweist es sich jedoch oft als sinnvoll und
bereichernd, diese dann einzuleiten, wenn sie sich natirlich und aus der Situation heraus
ergeben.?® Es ist zudem nicht unbedingt sinnvoll, alles hinterfragen zu wollen.”® Ergebnisse
von Reflexion miissen ferner nicht zwingend ausgesprochen werden, sondern kdnnen sich

auch schon in der Interpretation der Musik widerspiegeln.'®

Hildesheim 2010, S. 60, zu finden unter URL: http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:bsz:14-qucosa-87529 (zuletzt
eingesehen 05.07.18).

% vgl Ebd., S. 55.

% vgl. Richter, Christoph: Sprachspiele zum Verstehen von Musik, in: Musik und Unterricht, Heft 15/1992, S.
27f.

» vgl. fiir dieses Beispiel Birtel, Wolfgang: Erinnerungen eines Betroffenen, in: Gymnasium am Krebsberg
(Hrsg.): 20 Jahre Schulorchester, Neunkirchen 1979, S. 52.

% vgl. Schénherr: Sinn-erfiilltes Musizieren, S. 38.; Auch hier wird die Moglichkeit deutlichgemacht, durch
reines Musizieren Wissen zu bspw. Form, Gattung oder Stil zu erlangen. Dies kann aber nicht das eigentliche
Ziel des Musizierens sein.

7 BaRler, Hans: Musikmachen mit der ganzen Klasse, in: Musik und Bildung, Heft 1/1997, S. 5.

% vgl. Ebd. S. 83.

° vgl. Richter: Pladoyer, S. 11f.

100 vgl. Rolle: Interpretation und Rezeption, S. 47.

9
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2.4.2 Moglichkeiten

Die Moglichkeiten, Reflexion bereichernd einzusetzen, hdangen u.a. vom Entwicklungsstand
der Schiiler ab. Ab dem Eintritt in die Sekundarstufe | beginnen Kinder, durch den Einsatz ihrer
Phantasie eigene musikalische Vorstellungen zu entwickeln. Instrumentalklassenkonzepte
beginnen friihestens in diesem Alter mit der Einflechtung (von Grundlagen) der

Musiktheorie.***

Die Reflexion musikalischer Erfahrungen und die Auspragung bzw. auch das
Bewusstmachen des personlichen Zugangs zur Musik beginnt erst ab einem Alter von etwa 15
Jahren. Mit steigendem Alter koénnen auch Werke mit zunehmend komplexeren Sujets
erarbeitet werden.'®

Der Wunsch von Musikmachenden nach musikalischem Verstandnis darf nicht in einer
Ubernahme fremder Muster enden, sondern muss immer selbstbezogen sein.*® Es geht also
bei der Reflexion darum, Anknipfungspunkte fir das eigene Verstandnis zu bieten'® und
dadurch das Finden von , Treffpunkten® zwischen Werk und Musizierenden zu erméglichen.*®
Das Sprechen tber Musik soll dazu dienen, sich selbst Wirkungen und Inhalte verstandlich zu
machen, anderen etwas erklaren zu kénnen, die Umgangsweisen mit Musik zu verstehen, zu
planen und zu beschreiben und sich mit anderen lber etwas zu verstandigen, um ein
gemeinsames musikalisches Produkt zu generieren.'® Das Verstandnis und die Deutung, die
aus dem Reflexionsprozess hervorgehen, resultieren dann in der praktischen Umsetzung einer
spezifischen Darstellung der Musik.*”’

k*®® erreichen zu kénnen, missen sowohl

Um ein wirkliches Verstandnis von Musi
sinnliche als auch analytische Anreize geboten werden.'® Diese gleichwertige Verbindung von

ratio und emotio“**° férdert die eigene Beziehung zu einem Stiick ebenso wie die neutrale

101 vgl Bradler: Streicherklassenkonzepte, S. 172.

2 vgl. Blhrig: Musik auffiihren, S. 398f.

3 vgl. Schonherr: Sinn-erfiilltes Musizieren, S. 32f.

* vgl. Niessen: Allgemeinbildung in Musik, S. 8.

> vgl. Gruhn, Wilfried: Verstehen von Musik, in: Helms/Schneider/Weber (Hrsg.): Lexikon der Musikpadagogik,
S. 258f.

106 vgl. Richter: Sprachspiele, S. 26.

’ vgl. Urban: Musik auffihren, S. 213.

198 Richter stellt in Anlehnung an das urspriinglich auf die Physik bezogene Modell von Martin Wagenschein
sechs Stufen musikalischen Verstdandnisses auf. Stufe eins und zwei kommen dabei noch weitestgehend ohne
die Reflexion aus, welche aber immer mehr Bedeutung bekommt und immer abstrakter wird, je héher die
Stufen steigen., Richter: Pladoyer, S. 12.

109 vgl. HeR: Konzeptionelle Spannungsfelder, S. 131f.; Robke: Interpretation, S. 210 spricht von einfiihlendem
und rationalem Zugang.

19 5chdnherr: Sinn-erfiilltes Musizieren, S. 65.

10
10
10
10
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Betrachtung der Gegebenheiten und hat direkte Auswirkungen auf die Qualitdt des
musikalischen Erlebnisses (und Ergebnisses).111 Durch die Reflexion werden also einerseits die
musikalischen Fakten und Zusammenhange und zum anderen auch das musikalische Umfeld,

Wirkungen und Interpretation von Musik erfasst. Daraus kdnnen in einem weiteren Schritt

112

Handlungsanweisungen und Strategien formuliert werden. Neben der Reflexion des

technischen Lernens am Instrument wird auch die Gestaltung auf Prinzipien und Sinnhaftigkeit

113

Uberprift;”"" Kontexte zwischen Musikgeschichte, den Kompositionsstrukturen der Zeit und

114

der dadurch beabsichtigten Wirkung konnen hergestellt werden.”™ Kurz: Reflexion ist in viele

Richtungen denkbar.
Flr die Interpretation eines Stlickes sind vor allem Tempo und Agogik, Dynamik und
Artikulation, Interpunktion, Klangfarbe und Charakter ausschlaggebend.'™ Dartiber hinaus

muss man sich der unterschiedlichen Rollen der jeweiligen Stimmen bewusstwerden und

6

diese ausarbeiten.’® Hierbei bieten sich einige Reflexionsmethoden an. Um die

Vorstellungskraft der Musiker anzuregen, ist es sinnvoll mit dem Werk ins ,Gesprach” zu

117

treten. Um nicht direkt erkennbare Inhalte deutlich zu machen und die Phantasie

anzuregen und zu beleben, wird der Einsatz ,metaphorische[r] Rede“ empfohlen.'*® Ein

weiteres Mittel ist das Ausdenken passender Geschichten, die den gewlinschten Ausdruck

deutlich machen.'*®

Diese beiden Anregungen beziehen sich auf die Arbeit des Probenleiters,
jedoch ist die Ausfihrung unter Umstanden auch unter Einbeziehung der Schiiler denkbar.
Bereichernd ist es in jedem Fall, am Ende einer Probe gemeinsam Kritik und
Verbesserungsvorschlage zu sammeln, die dann in einer Festlegung des Probenbedarfes

miinden.**°

Der Sinn von Musik ldsst sich hingegen bis zu einem gewissen Grad auch alleine
aus dem musikalischen Material erschlieRen.*?*
Die Gibergeordnete Aufgabe der Reflexion soll es sein, ,,nach dem Wesen, der Wirkung

und der Aufgabe von Musik zu fragen, nach ihrer Mitteilung im Einzelfall und nach den

1 ygl. Ebd.

vgl. Richter: Sprachspiele, S. 26.

vgl. HeR: Konzeptionelle Spannungsfelder, S. 229f.

vgl. Material 3 in Richter: Pladoyer, S. 14.

vgl. Mahlert: Zur Didaktik und Methodik des Ensemblespiels, S. 79.

vgl. Richter: Gemeinsam musizieren, S. 332-337.; Ders.: Pladoyer, S. 12.

1w vgl. Schonherr: Sinn-erfiilltes Musizieren, S. 36.

18 vgl. Ebd., S. 74-78.

1 vgl. Brunner: Die Arbeit mit dem Schulorchester, S. 345.

120 vgl. Harnischmacher, Christian: Lernkompetenz durch produktives Uben und Proben, in: Kraemer/Ridiger:
Ensemblespiel, S. 226.

121 vgl. Schonherr: Sinn-erfiilltes Musizieren, S. 42f, S.75 (Einschrankung).; vgl. auch Kap. 2.5.1.

112
113
114

115

116
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(Hinter-)Griinden dieser Mitteilung; auch nach der eigenen musikalischen Biographie, ihrer
Entstehung; nach den moglichen Ursachen fir das eigene Musikverhalten und jenes der

“122 7, diesem Zweck muss die Fachsprache reflektiert bzw. eine eigene entwickelt

anderen.
und hinterfragt werden,*?*> um darauf aufbauend Analyse und Interpretation durchfiihren zu
konnen. Teil der Reflexion kann es auch sein, Konzerte und Programme zu planen,
Programmhefte und Plakate zu gestalten, Programmtexte zu schreiben oder Moderationen
und Werkeinfihrungen zu verfassen und dem Publikum vorzutragen.***

Durch den gezielten Einsatz von Reflexion kann viel erreicht werden. Bspw. wird der
musikalische Spracherwerb und das Kennenlernen neuer Prinzipien erméglicht.'* Der Aufbau

“126 oder ,verstandiger Musikpraxis“*?” kann nur durch die Verbindung

,musikalischer Klugheit
von Praxis und Reflexion gelingen. Es wird dadurch ein differenzierteres Verstandnis von
Musik ebenso ermdglicht wie — nattirlich auch damit zusammenhangend — eine Vertiefung des

k.18 Ziel ist dabei aber nicht, Professionalitit zu erlangen, sondern

eigenen Erlebens von Musi
das Ausbilden einer professionellen Einstellung.*?’

Uber die musikimmanenten Moglichkeiten hinaus kann der Einsatz von Reflexion
einige weitere Vorteile verbuchen. Z.B. kann die Betrachtung aus der Distanz, bspw. von

130 Fiir die Schiiler selbst erdffnen sich

Probenmethodik oder -aufbau von Routinen befreien.
Moglichkeiten zum Informationsaustausch und gegenseitigen Kennenlernen sowie der
Steigerung von Produktivitdt und Zusammenhalt. Dariliber hinaus hilft das Reden im
Allgemeinen bei der Losung innerer Konflikte, sowohl der Einzelpersonen als auch

untereinander.’®!

122 Richter: Pladoyer, S. 11.

3 vgl. Brandstatter: Sprechen Gber Musik, 2005, S. 234.

4 vgl. Urban: Musik auffihren, S. 214.

> vgl. Kloppenburg, Josef: Pddagogische Musik als dsthetisches Konzept. Neue Musik und musikalische Praxis
in der Schule, Augsburg 2002, S. 231f.

126 HeR: Musikmachen, S.73.

127 Begriff geprdgt von Hermann Kaiser, ausgefiihrt z.B. in: Kaiser, Hermann: Verstandige Musikpraxis. Eine
Antwort auf Legitimationsdefizite des Klassenmusizierens, in: Vogt, Jiirgen (Hrsg.): Zeitschrift fiir Kritische
Musikpadagogik, Jahrgang 2010, S. 47-68, zu finden unter URL: http://zfkm.org/10-kaiser.pdf (zuletzt
eingesehen: 05.07.18).

128 vgl. Brandstatter: Sprechen Gber Musik, 2005, S. 234.

° vgl. Kaiser: Musik in der Schule, S. 9.

0 vgl. Richter: Pladoyer, S. 12.

! vgl. Schleunig: Sprechen tiber Musik, S. 6.
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2.4.3 Grenzen

Schiiler verwehren sich oft gegen die Reflexion, da der ,Unterhaltungswert’ musikalischer

132

Beschaftigung fiir sie darunter leidet.””* Auch die Angst vor dem ,,Totlabern’, ,Zerreden’,

133

,Sezieren’” musikalischer Erlebnisse bestarkt diese Abwehrhaltung.”” Diese Ansicht ist aus

padagogischer Sicht zwar nicht generell haltbar, jedoch gibt es durchaus Momente, in denen

der Einsatz anderer Herangehensweisen an die Musik zu dhnlichen oder sogar fruchtbareren

134

Ergebnissen fihrt.”™ In manchen Situationen kann das Reden lUber Musik sogar destruktiv

wirken, Erfahrungen beeintrichtigen'* oder die musikalische Handlung und die Emotionen
ausbremsen — bspw. durch aufgeworfene Zweifel oder Kritik."*® So kénnen zum Beispiel auch
Werkeinfiihrungen oder Moderationen von Konzerten dem (unfreiwilligen oder unsicheren)
Hérer das eigentliche Konzerterlebnis verfilschen.™’

Das wohl grofSte Problem der Reflexion von musikalischer Praxis besteht hingegen

darin, dass die Musik und die damit verbundenen Erfahrungen in der Wortsprache nicht leicht

138
d.

auszudriicken sin Neben der weit verbreiteten Ansicht einer allgemeinen ,Uniber-

setzbarkeit von Musik“**® sind es vor allem auch der persénliche Bezug, die eigenen

Erfahrungswerte und die fehlende bzw. unterschiedlich aufgefasste Definition eines

Verstehens von Musik, die solche Transformationen hemmen oder zumindest beeinflussen.*°

Manchmal reicht aber auch schlicht die Tragweite der Sprache nicht aus, um eine spezielle

141

Erfahrung authentisch vermitteln zu kénnen.”™" Sprachliche Reflexion kann aus dieser

Perspektive als ein Abbild gesehen werden, das anderer Qualitat sein muss als die

142

musikalische Handlung.”™ Moglicherweise ist daher das Sprechen lber Musik in manchen

Kontexten unmaglich oder zumindest nicht sinnvoll.**

132

Richter: Pladoyer, S. 9.

Schleunig: Sprechen liber Musik, S. 6.

Richter: Pladoyer, S. 9.

Richter: Sprachspiele, S. 26f.

Ders.: Pladoyer, S. 11f.

vgl. Schleunig, S. 8.

vgl. Richter: Sprachspiele, S. 26f.

Rolle: Interpretation und Rezeption, S. 44.; vgl. auch: Brandstatter: Sprechen tiber Musik — zur Sprache
gebracht. Ein Literaturbericht, in: Musik und Unterricht, Heft 15/1992, S. 9 (,,Musik ist ihrem Wesen nach
begrifflos. Sie spricht uns an in einem Bereich jenseits der Sprache. Was sie uns sagt, ist nicht ins begriffliche
transformierbar.”) und Richter: Sprachspiele, S. 26. (Dieser spricht von ,,Ubersetzungsversuchen®, die immer
,nhur eine Anndherung” sein kénnen.)

140 vgl. Brandstéatter: Sprechen Gber Musik, 1992, S. 11.; Richter: Pladoyer, S. 12f.

! vgl. Richter: Sprachspiele, S. 26.

2 vgl. Niessen: Allgemeinbildung in Musik, S. 8.

3 vgl. Schleunig: Sprechen tiber Musik, S. 6.

vgl.
vgl.
vgl.
vgl.
vgl.
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Wie der sprachliche Ausdruck beim Reden (iber Musik hangt auch das Verstandnis von
Fachbegriffen vom eigenen Erfahrungshorizont und der Vertrautheit ab. Spricht jemand also
bspw. unter Einbezug von Fachtermini, kénnen diese im besten Falle mit Leben gefillt und
verinnerlicht sein, sie koénnen aber auch lediglich auswendiggelernte Informationen
abbilden.’** Doch nur wenn die genutzte Sprache erlernt bzw. verstanden wurde und allen
Beteiligten bekannt ist, konnen sich aus Gesprachen Uber die Musik auch Lerneffekte

ergeben.'”

2.4.4 Zusammenfihrung

Nicht alle der besprochenen Ergebnisse sind direkt auf das Ensemblemusizieren bezogen. Es
finden sich darunter ebenso allgemeine musikpadagogische Ausfiihrungen wie auch solche
zum Musikunterricht in der Schule. Gehort das Orchesterspiel im AG-Bereich zwar nicht direkt
zum reguldaren Musikunterricht, so liegt dennoch die Vermutung nahe, dass allein durch die
personelle Uberschneidung — denn beide Situationen werden im Normalfall von den
Musiklehrern der Schule geleitet — eine gewisse Nahe in der Herangehensweise besteht oder
bestehen kann. So ist mit Sicherheit die Reflexion, die zumindest im Unterricht dringend
gefordert wird, auch fir das Orchesterspiel sinnbringend.

Neben der aufgezeigten Notwendigkeit ihres Einsatzes und den vielfaltigen
Moglichkeiten, die sich dadurch bieten, sind aber immer auch ihre Grenzen zu bedenken.
Keinesfalls darf das Bestreben, Handeln mit Reflexion zu verbinden, zum Selbstzweck erhoben
werden und dadurch neue Hindernisse aufwerfen. Die Balance, die zur Forderung des
musikalischen Handelns vonndéten ist, muss zu jeder Zeit gewahrt bleiben. In jedem Fall gibt

es verschiedene Aspekte, auf die sich die Reflexion beziehen soll bzw. muss.**°

Wie genau die
Balance zwischen Handeln und Tun oder auch diejenige zwischen den verschiedenen
Reflexionsaspekten allerdings aussieht oder aussehen soll, kann nicht endgiiltig festgestellt
werden.'"’

Fraglich bleibt, ob in der Orchesterarbeit mit ihren engen zeitlichen Begrenzungen und

dem Ziel, moglichst ,gute’ Konzerte vorzubereiten, die Reflexion der Schiiler Giberhaupt einen

144 vgl. z.B. Richter: Sprachspiele, S. 27f.

> vgl. BaBler/Nimczik: Elementarlehre, S. 5.

6 vgl. z.B. Niessen: Allgemeinbildung in Musik, S. 10.

%7 Nicht umsonst besteht hier Uneinigkeit zum Beispiel zwischen den verschiedenen Blaserklassenkonzepten.
Vgl. HeR: Konzeptionelle Spannungsfelder, S. 278.
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Platz haben kann und wie dieser sich gestaltet bzw. gestaltet werden sollte. Eventuell missen
hier die Reflexionen des Orchesterleiters zur gemeinsamen Gestaltung der Musik gentigen.
Womoglich kénnte schon die Erlduterung der eigenen Gedankengange eine Reflexion bei den
Schiilern ausldsen, die nicht zwingenderweise innerhalb der Probenzeit ausgetragen werden
muss. Im Optimalfall fliihren die Reflexionen eines Lehrers spater im Unterricht zur Reflexion
gemeinsam mit den Schiilern. Zu gegebenen Anldssen werden dann die Inhalte und

148 vjielleicht braucht die Reflexion in der

Vorgehensweisen kritisch unter die Lupe genommen.
Orchesterarbeit aber auch keinen besonderen Ansto oder wird hier nicht als notwendig
angesehen. Ob und welche Gedanken Orchesterleiter zu diesem Thema haben, wird

herauszufinden sein.

2.5 Praxis und Reflexion — Konkrete Empfehlungen und Vorschldge in der Fachliteratur

Im Folgenden werden Gedanken zur Verbindung von Praxis und Reflexion im Hinblick auf die
im Forschungsinteresse fokussierten Aspekte (siehe Kap. 2.1) aus Sicht der Fachliteratur
beleuchtet. Zur spezifisch flr Orchester verfassten Literatur werden erganzend allgemein- und

instrumentaldidaktische Uberlegungen mit einbezogen.

2.5.1. Reflexion musikalischer Hintergriinde

Die Diskussion um ,guten’” Musikunterricht kommt (zumindest seit einigen Jahren) zu dem
Schluss, dass die Verbindung verschiedener Umgangsweisen mit Musik notwendig ist. Wie
genau diese allerdings aussehen soll, ist keinesfalls festgemeiRelt oder abschlieBend
behandelt. Mal gilt die musikalische Praxis als das hochste Gut, mal dient sie im Endeffekt nur

der Vermittlung theoretischer Inhalte.'*

Einigkeit besteht mittlerweile aber weitgehend
dariiber, dass das eine ohne das andere im Musikunterricht keinen Bestand hat. Die Theorie

ist nur durch Praxis wirklich zu verstehen,™® wie aber andererseits auch eine Praxis ohne die

148 vgl. auch Richter: Pladoyer, S. 12.

? vgl. z.B. die Ausfiihrungen von Vogt, Jiirgen: (K)Eine Kritik des Klassenmusikanten. Zum Stellenwert
Instrumentalen Musikmachens in der Allgemeinbildenden Schule, in: Vogt, Jirgen (Hrsg.): Zeitschrift fur
Kritische Musikpadagogik, Jahrgang 2004, S. 1-17, zu finden unter URL: http://www.zfkm.org/04-vogt.pdf
(zuletzt eingesehen 22.06.18).

150 vgl. z.B. Derscheid/Stagge: Musiktheorie?, S. 13: , Theorie kann nur sinnhaft Gber die Anbindung an
musikalische Praxis erlebt werden.”
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Untermauerung durch notwendige theoretische Hintergriinde leer und sinnfrei bleibt.”!

GrolRtenteils sind es diese zwei Argumentationsgrundlagen, welche die Verknlipfung von
Praxis und Theorie begriinden.

Zahlreiche Konzepte des Klassenmusizierens nutzen die Musik als Mittel zum Zweck

des Verstehens und Ubersehen dabei, dass Musik mehr ist als nur Unterrichtsgegenstand.™?

Nachvollziehbar ist der Hinweis, dass das Lernen theoretischer Inhalte Schiilern in Anbindung

153

an die Praxis leichter fallt.” Allerdings wird es aber auch nur durch das aktive Musizieren

54

tatsichlich relevant.™™ Erst im eigenen Gebrauch der Kenntnisse kénnen diese daher

155

nahegebracht werden.” Der Vorwurf, die Musiklehre behindere den emotionalen Zugang zur

Musik, lasst die Tatsache auBer Acht, dass im Umgang mit Kunst immer der emotionale und

156

der handwerkliche Aspekt Berlicksichtigung finden missen.”™ Musiktheoretisches Wissen

dient der Praxis vor allem zur Orientierung,™’ denn um mit Musik richtig umgehen zu kénnen,

158

reicht ein rein technisches Wissen nicht aus.”™ Wissen lGber Musik allein erzeugt zwar nicht

159
d,

direkt musikalisches Wissen, welches zum Verstandnis von Musik bendtigt wir trotzdem

160

kann analytisches Wissen das Erleben von Musik intensivieren.” Die Theorie wird dabei als

Vermittler zwischen der Musikerfahrung und ihrer Reflexion eingesetzt.'®*

Theoretische Grundlagen sind also fir die Musikpraxis unabdingbar, denn

1162

musikalisches ,,Handeln ist zugleich Wahrnehmen und Verstehen“™*. Das motorische Lernen

163

muss also mit vielfaltigen Aspekten des Musikverstehens verknipft werden.™ Die Theorie

steigert in der Funktion als Handwerkszeug das musikalische Spiel,*** indem die Modelle,

1> vgl. z.B. BaRBler/Nimczik: Elementarlehre, S. 6: ,Das, was im aktiven Musizieren erfahren wird, kann und

muss auch theoretisch untermauert werden.”; Bradler: Streicherklassenunterricht, S.203 (Bezug auf
handlungsorientierten Musikunterricht).

1>2 vgl. Kaiser: Musikpraxis in der Schule, S. 5. (und s. 0. Anm. 72, Anm. 147)

3 vgl. Derscheid/Stagge: Musiktheorie?, S. 15.

1> vgl. Ebd.; Hempel, Christoph: Gehorbildung und Musiklehre, in: Richter, Christoph: Instrumental- und
Vokalpadagogik, Band 2: Einzelfacher, S. 39.

153 vgl. FuR, Hans-Ulrich: Musik begreifen 1 — Musiktheorie und Musiklehre, in: Helms/Schneider/Weber:
Handbuch des Musikunterrichts, Sekundarstufe |, S. 176.

156 vgl. Hempel: Gehoérbildung und Musiklehre, S. 28.

7 vgl. Ful: Musik begreifen 1, S. 153.

8 vgl. auch Begriindungen des Klassenmusizierens in Bahr/Jank/Schwab: Musikunterricht und Ensemblespiel,
S. 131f.

159 vgl. Schewik-Descher: Instrumentalunterricht, S. 58.

0 vgl. Kopiez, Reinhard: Erlebnis, musikalisches, in: Helms/Schneider/Weber (Hrsg.): Lexikon der
Musikpadagogik, S. 59.

161 vgl. BaRler, Hans: Hat die Theorie der Praxis etwas zu sagen?, in: Musik und Bildung, Heft 2/2005, S. 10.
BaRler/Nimczik: Elementarlehre, S. 7. (Hervorhebungen im Original.)

3 vgl. Rolle: Lernen und Lehren in musikbezogenen Projekten, S. 126.

4 vgl. Derscheid/Stagge: Musiktheorie, S. 16.
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Muster und Regeln, die sie bietet, zum Erfassen des Sinnes der Musik genutzt werden.®> Die

165 (2.B. Rhythmus,

Wirkung von Musik entsteht im Zusammenspiel verschiedener Parameter
Harmonie, Tempo, Dynamik, Form, u.a.). Daher missen diese Strukturen zunachst einmal
erfasst und verstanden werden, um eine gemeinsame Interpretation finden und begriinden
zu kénnen.'®’

Zu diesen im wortlichen Sinne musiktheoretischen Aspekten, welche helfen, die
Werkkonstruktion zu verstehen, missen aber (unter anderem) auch musikhistorische

168

Zusammenhange bedacht werden.”™" Gerade in den Lehrwerken fir Instrumentalklassen, die

oft mit reinen Instrumentalschulen vergleichbar sind, werden solche Hintergriinde, wie auch
die Reflexion im Allgemeinen, hiufig auBer Acht gelassen.*®® Doch wie schon Debussy einmal
sagte: ,,Wer nur die Musik versteht, versteht auch die nicht!“*’® Auch (Musik-)Geschichte,
Sozialwissenschaften, Mythen, Theologie etc. spielen in der Entstehung von Musik und fiir das

notige Verstandnis eine wichtige Rolle.*”*

Methodisch erscheint es sinnvoll, die Schiiler eigene Fragen an die Musik formulieren
zu lassen, um ihren Sinn zu erfassen und das Erfahren von Musik moglich zu machen. Dabei

bieten sich Fragen rund um Machart, Charakter, Wirkung, Musikgeschichte, Traditionen, den

172

Komponisten, Kompositionstechniken usw. an.”’“ Auch Fragen nach auRermusikalischen

Einflissen, nach historischen Hintergriinden der Entstehungszeit und solche, die sich bspw.

aus dem Lebensweg und der Lebenssituation des Komponisten ergeben, lohnen eine

173

4

Thematisierung.”"” Es spricht dabei nichts dagegen, sich auf einem ,vorwissenschaftlichen”

174

und womoglich naiven Niveau zu bewegen. Diese Fragestellungen missen dann

163 vgl. Richter, Christoph: Musiktheorie in Studium und Unterricht, in: Musik und Unterricht, Heft 20/1993, S.

45f,

166 vgl. FulR: Musik begreifen 1, S. 176f.

7 vgl. Mahlert: Zur Didaktik und Methodik, S. 78.

8vgl. Rolle: Lernen und Lehren in musikbezogenen Projekten, S. 123.

? vgl. Bradler: Streicherklassenkonzepte, S. 197ff, S. 252.

% zit. nach: Ehrenforth, Karl-Heinrich: Anmerkungen zum Kongressthema ,,In Grenzen — tiber Grenzen hinaus”,
in: Ders. (Hrsg.): In Grenzen, S. 35.

7% vgl. Ebd., S. 35f.

2 vgl. Richter: Musiktheorie, S. 46f.; S.46 gibt Anregungen, welche Fragen dabei behandelt werden
kénnen/sollen.

173 vgl. Ratte/Siepe: Musik erkunden, S. 233-255. (mit vielen Beispielen); BaRkler, Hans: Das Alte und das Neue.
Moglichkeiten des Umgangs mit Musik und der Deutung ihrer Struktur, in: Ehrenforth (Hrsg.): In Grenzen, S.
124f.

17 vgl. Richter: Musiktheorie, S. 47.
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logischerweise auch auf dem Verstandnisniveau der Schiiler beantwortet werden.’”> Um z.B.
musikwissenschaftliche oder theoretische Grundlagen zu erfragen, bedarf es allerdings einer

k.'’® Diese kann durchaus auf dem Grundwissen der Schiiler aufgebaut

gewissen Systemati
werden, welche in ihrem (meist pop-)musikalischen Umfeld zumindest schon grobe
Vorstellungen Uber Gestaltung, Aufbau und Form von Musikstiicken erlangt haben.'”’

Das Stellen und Beantworten von Fragen an die Musik, zu ihren Bestandteilen, ihrer
Zusammensetzung und auch ihrer Mitteilung, hat in der Musikpraxis vor allem das Ziel, zu

178 Um den Schiilern

einer begriindeten gemeinsamen Interpretation von Stlicken zu flhren.
das zu erleichtern, kann es sinnvoll sein, gestaltungsrelevante alltagssprachliche
Formulierungen der Nutzung von Fachtermini vorzuziehen.'” Gleichzeitig kann aber auch der
gewlinschte Ausdruck mit den verwendeten musikalischen Stilmitteln in Verbindung gebracht
werden. Dieses Vorgehen bietet sich vor allem bei unzugidnglichen und technisch
komplizierten Kompositionen an, um Hemmungen abzubauen und stattdessen das Verstehen
zu férdern.® Interpretation kann aus einer Ausdeutung musikalischer Strukturen (Perioden,

1

Sitze etc.) hervorgehen,’®' ebenso bietet sich in manchen Fillen hingegen auch die

Interpretation durch Analyse an.'®? Sinn kann aber immer nur im individuellen Umgang mit

der Musik erfasst werden.*®3

Zur Erweiterung des Fragenhorizontes und der Sinnbildungs- und
Interpretationsmoglichkeiten wird oft empfohlen, ein breites Spektrum an Musik abzudecken
und vor allem Neue Musik im praktischen Zugang anzugehen.'®*

Zum gewinnbringenden Einsatz der Reflexion musikalischer Hintergriinde im Kontext
von Musikpraxis sind in der Literatur einige Beispiele zu finden, die an dieser Stelle nicht alle

> Wie genau die Beschaftigung mit Musiktheorie im

genannt werden kénnen.'®
musikpraktischen Kontext aussehen kann und soll, hangt von vielen Faktoren ab. Auch in den

Konzepten fir Instrumentalklassen, wo sicherlich homogenere (wenn auch nicht homogene!)

175

vgl.
176

vgl.
177

vgl.

Hempel: Gehorbildung und Musiklehre, S. 39.
BaRler: Hat die Theorie der Praxis etwas zu sagen?, S. 10.
Eberhard: Musik unterrichten, S. 127f.
178 vgl. Richter/Raithel: Ein Kurs Gber die pddagogischen Aufgaben, S. 131f.
vgl. Robke: Interpretation im Ensemble, S. 201.
vgl. Ebd., S. 214.
vgl. Richter: Gemeinsam musizieren, S. 343f.
vgl. Ebd., S. 349. (nach Diether de la Motte)
vgl. Rolle: Interpretation und Rezeption, S. 45f.
vgl. z.B. Kolkmeyer: Das un-mogliche Schulorchester, S. 37; Bradler: Streicherklassenunterricht, S. 252;
Hempel: Gehorbildung und Musiktheorie, S. 44-48; Neue Musik vgl. z.B. Pachner: ,,...und denkt gerne daran
zurilick.”, S. 11; Hempel: Gehorbildung und Musiklehre, S. 45; Nimczik: Pladoyer, S. 32-35 (plus Beispiele); oder
ganze Werke, wie z.B. Buchborn: Neue Musik.; Kloppenburg: Pddagogische Musik.
18> Einige Beispiele finden sich auch schon in Kap. 2.4, insbesondere unter Punkt 2.4.1.
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186

Anfangermusiziergruppen angesprochen werden, herrscht hieriiber keine Einigkeit.”" In allen

h.'®” Dieser Parameter

Leistungsstufen ist aber z.B. der Einsatz von Rhythmusilibungen moglic
schien schon Carl Orff ein guter Ausgangspunkt zu sein, den er in seinem Schulwerk allerdings
von Anfang an auch mit gestalterischen Aspekten der Musik verkniipft."®® Auch Hor-/
Intonations- und Konzentrationsiibungen kénnen im Orchester durchgefiihrt werden, bspw.
bei der Erarbeitung Neuer Musik."®® Ein Vorschlag fir das Erleben und Verstehen
musikalischer Form ist die eigene Umsetzung in Bewegung, welche Tempo und
Charakterwechsel abbilden soll.**°

Vorschlage zur Reflexion musikgeschichtlicher Hintergriinde zielen vor allem auf die
Erfahrung von Wirkungsweisen der Musik, sind oft eng mit der Interpretation musikalischer

! und dienen zudem iber die Musik

Formen, Strukturen und Ausdrucksmittel verbunden®®
hinaus der ErschlieBung von Kultur. Diese wird auch geférdert, wenn z.B. Tanze zum Thema
des Programmes eingeiibt werden und die Musik dabei auch in Bewegung vollzogen wird.**
Ganzheitliche Vorschlage zur Konzertplanung kdnnen bspw. eine Werkinterpretation von
Schiilerseite nach auRen tragen oder auch das Publikum in eine ,klingende Werkanalyse’
(ebenso von Schilern erarbeitet) mit einbeziehen. Dabei ist es wichtig, nicht nur
oberflachliche Einblicke zu ermoglichen, sondern alle oben genannten Aspekte moglichst zu
berlicksichtigen, um bei Mitwirkenden und Publikum das Verstehen von Musik zu
ermoglichen.’”

Der Einfluss und die Notwendigkeit der Integration musikalischer Hintergriinde sind
womoglich, wie auch im Instrumentalunterricht an der Musikschule, stark vom
Orchesterleiter und den Mitspielern abhiangig.** Dass sich durch diesen Aspekt der Reflexion
einige Lernmoglichkeiten ergeben, welche die Orchesterarbeit bereichern kénnen, scheint

allgemeinen Konsens zu finden. Ob, wie und wann das realisiert werden kann, ist aber anhand

der Fachliteratur nicht herauszufinden, sondern muss in der Praxis erforscht werden.

186 vgl. HeR: Konzeptionelle Spannungsfelder, S. 137f.

vgl. z.B. Wolschke, Martin: Der Weg zum Schul- und Jugendorchester. Ein Arbeitsbuch, Mainz 1952, S. 29.
vgl. HeR: Musikmachen, S. 68f.

vgl. Nimczik: Pladoyer, S. 33.

vgl. Bachmann: Da kann sich ja jeder hinstellen!, S. 40.

vgl. z.B. Richter: Pladoyer, S. 13ff. (mit einigen Beispielen versehen)

192 vgl. z.B. Pachner: ,,...und denkt gerne daran zurtick.”, S. 11.

193 vgl. Richter/Raithel: Ein Kurs Gber die pddagogischen Aufgaben, S. 132ff.; Hier ist die Ausfihrung solcher
Konzepte beschrieben. Auf Seite 135ff finden sich die daraus resultierenden Lernmaglichkeiten.

194 vgl. Hempel: Gehoérbildung und Musiklehre, S. 25.
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2.5.2 Reflexion organisatorischer und probenmethodischer Entscheidungen

In diesem speziellen Kontext stellt die Reflexion mehr dar als nur das bloBe Nachdenken. Die
Offenlegung der angesprochenen Strukturen beinhaltet eine Einbindung der Schiiler in den
Aufgabenbereich des Orchesterleiters und steht damit nicht in direktem Bezug zu Inhalten des
Musikunterrichts. Die Inhalte, um die es hier geht, sind im ,Normalfall’ der Orchesterarbeit
(auRerhalb der Schule) allein dem Dirigenten vorbehalten. Vielleicht auch aus diesem Grund,
sozusagen aus einer Art Selbstverstandlichkeit dieser Tatigkeitszuschreibungen heraus, gibt
es zu diesem Aspekt die wenigsten Bezlige in der Literatur.

Wichtig ist in diesem Bereich die Tatsache, dass Reflexion nicht dadurch definiert ist,
ob sie zielgerichtet geschieht oder verbal ausdiskutiert wird. Schon die Teilnahme eines
Mitspielers an vielen Proben l6st im Grunde bspw. eine Reflexion der Probenmethodik aus.
Wenn auch meist unbewusst, so wird doch registriert, wie der betreffende Dirigent probt und
wie seine Schlagtechnik funktioniert, sodass ein immer sensibleres Reagieren auf das Dirigat
ermdglicht wird.'*?

Viele Schriften schlagen dariiber hinaus aber vor, die Schiiler aktiv mit einzubeziehen.
Schon kleinere Hinweise und Eingriffe, wie das Deutlichmachen der ,Rollenverteilung’ im

Orchester (welche fiir die Interpretation nicht unerheblich ist),1%

oder das gemeinsame
Nachdenken tiber die weitere Probenstrategie am Ende einer Probe®’ dienen der Reflexion
methodischer Vorgiange. Die Frage nach dem Verlauf der Probe, dem jetzigen
Erarbeitungsstand des Stiickes und nach Verbesserungsvorschlagen, die in der Entwicklung
von Strategien fiir weitere Proben miindet, ist eine Art der Reflexion, die sich auch im Sinne
isthetischen Streits im allgemeinbildenden Unterricht bewahrt hat.'*®

Vielerorts wird dariber hinaus die Einbeziehung und Teilhabe der Schiiler an der
Planung empfohlen. Durch die eigene Mitarbeit konnen Einblicke in die methodische Arbeit
gewonnen und dadurch produktiveres Uben erméglicht werden, auch wenn der traditionelle

199

Probenprozess anders verlauft.”” Eigene musikalische Erfahrungsraume kénnen am besten

195 vgl. auch Birtel: Erinnerungen eines Betroffenen, S. 52.

6 vgl. Richter: Gemeinsam musizieren, S. 332-337.; Ders.: Pladoyer fiir Nachdenklichkeit, S. 12.

’ vgl. Harnischmacher: Lernkompetenz, S. 226.

8 vgl. z.B. Wallbaum, Christopher: Wenn Musik nur in erflllter Praxis erscheint, in: Ders. (Hrsg.): Perspektiven
der Musikdidaktik, S. 96-100, zu finden unter URL: http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:bsz:14-qucosa-87542
(zuletzt eingesehen: 05.07.18).

199 vgl. Harnischmacher: Lernkompetenz, S. 221.
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dann entstehen, wenn auch die Schiiler in Planung und Gestaltung mitwirken.’® Auch das
Gemeinschaftsgefiihl kann durch diese Partizipation aller Mitglieder nur gestarkt werden.?
Der Lehrer versteht sich im besten Fall ebenfalls als Diskussionspartner. Er wirkt, wenn notig,
vor allem unterstitzend durch zusatzliche Informationen oder andere Hilfestellungen®? und
gibt im Falle eines Eingreifens klare und positive Anweisungen.?*®

Laut Rolle reicht der Planungsaspekt aber noch nicht aus, weshalb er zudem die

204

gemeinsame Diskussion der Ergebnisse von Probenarbeit fordert.”"" Dazu muss den Schiilern

die Méglichkeit eréffnet werden, eigenstindig Fragen zur Besetzung®®, der Interpretation, zu

206

Tempo und Dynamik etc. zu stellen und zu klaren.”™ Dariiber hinaus kdnnen ihnen weitere

Aufgaben Ubertragen werden, wie die Offentlichkeitsarbeit, das Erstellen von Probenplinen,
Planung von Freizeiten und Konzerten, ggf. Moderationen und auch die Zusammenstellung
von Programmen.207

Die Programmauswahl fiir das Schulorchester liegt meist in der Hand des Dirigenten,

208
d.

weshalb in vielen Ausfiihrungen gar nicht weiter dariiber nachgedacht wir Anforderung

209
z

an die Wabhl der Stiicke ist es, dem musikerzieherischen Auftrag gerecht zu werden. um

Kontrast dazu gibt es aber auch Vorschlage, die Programmauswahl zumindest anteilig in die

Hande der Orchestermitglieder zu legen. So kann zum Beispiel durch einen Orchesterrat aus

210

einer Liste von Vorschlagen gewahlt werden,”™ oder es werden Vorschlage aller Beteiligten

vorgelegt und konstruktiv diskutiert, wobei der Dirigent das letzte Wort behilt, aber auf die

Vorschlage und Wiinsche der Schiiler eingeht.?™

Eine weitere Idee ist es, einzelnen Schiilern das Anleiten der anderen zu (berlassen,

bspw. durch das Anzeigen von Einsdtzen, wodurch sie den Aufbau der Stiicke besser

212

kennenlernen und verinnerlichen.”>* Auch die Einflihrung erfahrener Schiiler in das Fach der

200 vgl. Rolle: Lernen und Lehren in musikbezogenen Projekten, S. 134.

! vgl. Pachner: ,,... und denkt gerne daran zuriick®, S. 9f.
292 yel. Ebd., S. 136.
203 vgl. Ridiger: Instrumentalensembleleitung, S. 112.
* vgl. Rolle: Lernen und Lehren in musikbezogenen Projekten, S. 135.
2% Im Orchesterzusammenhang z.B. bei Fragen der Eignung eines Arrangements sinnvoll.
206 vgl. Rolle: Lernen und Lehren in musikbezogene Projekten, S. 135.
vgl. Ridiger: Instrumentalensembleleitung, S. 113.
208 vgl. z.B. Pfortner: Aufbau und Leitung von Jugend- und Schulorchestern, S. 35f.
209 vgl. Bruggaier: Das Schulorchester, S. 153.; auch Buchborn: Neue Musik, S. 29.
vgl. Raithel: Wie ein Schulorchester entsteht, S. 303.
! vgl. Blhrig, Dieter: Warum denn nicht gleich ,Anatevka’...? Ein gewdhnlicher Schulchor fiihrt ungewdhnliche
Stiicke auf, in: Musik und Unterricht, Heft 20/1993, S. 27f.

212 vgl. Bachmann: Da kann sich ja jeder hinstellen!, S. 33.
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213 Dazu muss das Lesen von Partituren als eine Station des

Orchesterleitung ist denkbar.
Lernens erklart und getibt werden.”**

Von kleineren Happchen, welche die Schiiler sozusagen ,hinter den Vorhang spitzen
lassen’ bis hin zur ganzheitlichen gemeinsamen Planung und Organisation von Probenphasen
und Konzerten ist also einiges denkbar. Konzerte, in denen die im Orchester mitwirkenden
Schiiler ihren nicht dort musizierenden Mitschiilern die gespielte Musik auf vielfaltige Art und

215

Weise nahebringen, lassen alle von der Arbeit profitieren. Dieter Bihrig, der alle

218 (mit Veto-Recht) und

Entscheidungen beziiglich seiner Chorarbeit gemeinschaftlich trifft
die organisatorische und finanzielle Planung seinem Chorvorstand tiberldsst,*’ geht hier mit
einem gewagten aber guten Beispiel und einem ganzheitlichen Konzept voran, das zumindest
teilweise sicher auch auf die Orchesterarbeit libertragbar ware. Durch eine hohe Einbindung
konnen Schiilerkonzerte erst wirklich Konzerte der Schiiler werden.?*®

Es ergibt sich also die Frage, ob und wie solche Mdoglichkeiten bekannt und/oder
erwulnscht sind oder vielleicht sogar in hiesigen Orchestern umgesetzt werden. Ein Schritt in
diese Richtung ware auch schon das bloBe Begriinden von Entscheidungen vor dem Orchester,
ohne dass dessen Mitglieder aktiv an der Losungsfindung beteiligt sind. Zumindest kann die

Offenlegung der organisatorischen und dirigentischen Arbeit mit Sicherheit dem Verstandnis

der Schiiler fiur das Orchester als Instrument und ebenso fiir die gespielten Werke dienen.

2.5.3 Reflexion musikalischer Erfahrungen

Erfahrungen sind im Gegensatz zu den anderen beiden genannten Aspekten der Reflexion
nicht von der Lehrperson generierbar. Wohl aber kann diese ein Gesprach dariber einleiten
oder auch Gesprache von Schiilerseite zulassen und vertiefen. Besonders hier ist es schwierig,
Reflexionsprozesse zu planen, da vorher nicht festgesetzt werden kann, wer wann welche
Erfahrungen macht. Der Orchesterleiter hat also nur die Moglichkeit, Erfahrungsraume zu

219

schaffen, die Erfahrung der Schiiler selbst ist aber nicht steuerbar.”~ Es soll in diesem Kapitel

nach der Einbindung von — im weitesten Sinne — Lehrplaninhalten und organisatorischen und

213 vgl. Brunner: Die Arbeit mit dem Schulorchester, S. 343.

24 vgl. Bachmann: Da kann sich ja jeder hinstellen!, S. 33.

21 vgl. Richter/Raithel: Ein Kurs Gber die pddagogischen Aufgaben, S. 134ff.

216 vgl. auch Rolle: Lernen und Lehren in musikbezogenen Projekten, S. 128: Stichpunkt Schilerorientierung.
2 vgl. Blhrig: Warum denn nicht gleich ,Anatevka’...?, S. 26-30.

8 vgl. Gruhn: Schiler machen Konzerte, S. 5.

? vgl. auch Rolle: Lernen und Lehren in musikpddagogischen Projekten, S. 133f.

21
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methodischen Reflexionsschritten, die das ,Instrument’ Orchester von einer anderen Seite

beleuchten, auf eine dritte, immer individuell anzupassende Moglichkeit der Betrachtung

220

eingegangen werden. Musikalische Erfahrungen kénnen dabei auch dsthetischer”” Natur

sein, dies ist aber nicht zwingend der Fall.
Zunachst einmal ist festzuhalten (wie schon in Kap. 2.4.3 festgestellt), dass es
Schwierigkeiten mit sich bringt, musikalische Erlebnisse und Erfahrungen in Worte zu fassen.

Die sprachliche Artikulation des Erlebten ist nur ein Weg, sich mit anderen auszutauschen,

221

kann das eigene Erlebnis aber weder ersetzen noch wirklich addquat abbilden.”"” Es kann und

sollte jedoch eines der Ziele musikalischer Arbeit sein, die Bildung von &asthetischem
Urteilsvermdgen anzuregen und zu unterstitzen.”?? Die Begriindung solcher Urteile ist ohne

eigene Erfahrung nicht maglich.”?® Ein Idealbild der Musikpadagogik sieht diese als Ort

4

dsthetischer Erfahrungen in enger Verbindung mit Reflexion.””® Der Aufbau von

musikalischem Wissen und Kénnen soll in diesem Sinne immer in Verbindung mit Reflexion

225

und Urteilsfahigkeit stehen. Das selbsttatige Musizieren ist der einzige Weg, die

»Wahrnehmung und Gestaltung des Augenblicks und des Prozesses, der aus der Reihung der

1226

Augenblicke und ihrer Zusammenfassung sich ergibt zu lernen und anzuwenden.?”’

Ziel dieser Art der Reflexion kann nicht ein finales Verstandnis von Musik sein, sondern

228 Das

lediglich die Verstandigung Uber eigene Erfahrungen und die Erfahrungen anderer.
Orchesterspiel muss so angelegt sein, dass es das Erleben vielfaltiger Erfahrungen anregt,?*
wobei nicht alles, was erfahren wird, zwingend auch ins Musizieren zuriickgefiihrt werden

muss.”° Ein geistiger Uberschuss der musikalischen Arbeit ist immer erfreulich“®*! und

>0 Eine Bestimmung und Beschreibung asthetischer Erfahrung in der Musik kann an dieser Stelle nicht

vorgenommen werden. Vgl. dazu die unzahligen Veroffentlichungen insbesondere von Christian Rolle und
Christopher Wallbaum.

22 vgl. z.B. Rolle: Interpretation und Rezeption, S. 46f.

2 vgl. auch Rolle, Christian: Asthetische Bildung durch Kompetenzerwerb? Uber Probleme mit Standards und
Messverfahren in den kiinstlerischen Fachern am Beispiel der Musik, Saarbriicken 2011, S. 8ff, zu finden unter
URL: https://www.uni-

saarland.de/fileadmin/user upload/Einrichtungen/zfl/PDF_Fachdidaktik/C.Rolle aesthetische Bildung durch
Kompetenzerwerb.pdf (zuletzt eingesehen: 05.07.18).

22 vel. Ebd., S. 12.

4 vgl. BaBler/Nimczik: Elementarlehre, S. 7.

> vgl. Stoger: Theorie und Praxis, S. 58.

% Richter: Gemeinsam musizieren, S. 344,

>’ vgl. Ebd.

228 vgl. Schonherr: Sinn-erfiilltes Musizieren, S. 11.

® 2.B. auch durch die Reflexion musikalischer Hintergriinde.

0 vgl. Robke: Interpretation im Ensemble, S. 200.

2! Ebd.
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bereichert bzw. erweitert in jedem Fall den Horizont des Musizierenden. Die Reflexion dieser
Erfahrungen befahigt den Einzelnen, neue Dimensionen des Erlebens zu erschliefen und

ermoglicht es, Erlebtes in Erfahrung zu transferieren.”

Auch hier kann die Reflexion durch spezifische Fragen angeregt werden. Einerseits
geht es dabei darum, im Nachhinein zu Uberlegen, was gerade gemacht wurde, wie es
gemacht wurde und in einem weiteren Schritt zu entscheiden, ob die Ausfiihrung gelungen ist

und das Vorgehen sinnvoll war.?** U

ber die motorischen und technischen Aspekte hinaus soll
in diesem Kontext danach gefragt werden, wie musikalischer Ausdruck gestaltet wurde und
ob die Interpretation angemessen erscheint.>* ,Gemeinsames Musikmachen erfordert
namlich nicht nur die [...] Durchfiihrung von Produktionsprozessen, sondern vor allem die

«235

(asthetisch kritische) Beurteilung von (Zwischen-) Ergebnissen. Dadurch kénnen schliefRlich

® vielmehr

nicht nur organisatorische und probenmethodische Fragen geklirt werden;?
kommen auch die eigenen Erlebnisse und Erfahrungen im Formulieren und Beantworten
dieser Fragen zum Ausdruck. Daher ist es auch wichtig, danach zu fragen, was der Einzelne
gerade genau erlebt und empfunden hat und welche Rolle er im Geschehen einnimmt.?*’ Ziel
dieser Fragen ist es, die noétige Sensibilitdit aufzubauen, um sich im Zusammenspiel
aufeinander abzustimmen und auf die jeweiligen Situationsverhaltnisse in der Musik
reagieren zu kénnen.?*®

Der nachste Schritt besteht darin, Gber die Aufnahme des Erlebten, sozusagen des Ist-
Zustandes, hinauszutreten und gemeinsam am bestehenden musikalischen Produkt zu
arbeiten. Es stellen sich nun Fragen danach, ob und welche Veranderungen in der Gestaltung

die Wirkung der Musik beeinflussen kénnen.?*

Gemeinsam soll nach anderen Méglichkeiten
gesucht werden, die Musik zu interpretieren.?*® Diese Alternativen gilt es dann natirlich auch
auszuprobieren, um gemeinsam die beste Losung zu finden. Im Endeffekt kann im Orchester

wahrscheinlich keine wirkliche Demokratie herrschen, gerade was die Ausgestaltung der

232 vgl. Schonherr: Sinn-erfiilltes Musizieren, S. 66.

3 vgl. Richter: Pladoyer, S. 11.; Richter bezieht sich hier eigentlich allgemein auf die Reflexion von Handlungen.
Die Schritte sind aber auch in Bezug zur Musik sinnbringend, wie auf S. 12 deutlich wird.

234 vgl. Rolle: Lernen und Lehren in musikbezogenen Projekten, S. 126.

Ebd., S. 135.

®siehe Kap. 2.5.2.

7 vgl. Richter: Pladoyer, S. 13.

8 vgl. z.B. Mahlert: Zur Didaktik und Methodik, S. 78.

? vgl. z.B. BdRler: Musikmachen mit der ganzen Klasse, S. 7.; hier allerdings auf die Uberlegungen des
Probenleiters bezogen

240 vgl. Richter: Pladoyer, S. 11. (vgl. auch Anm. 231)
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235
23
23
23
23

33



Interpretation betrifft, und trotzdem lohnt es sich, die Schiiler hier (soweit eben mdglich) mit
einzubeziehen und ihre Ideen miteinflieRen zu lassen.”**

Wenn Schiiler tGber die Wirkung und das Erleben von Musik sprechen sollen, spielt
deren Phantasie eine groRe Rolle. Man kann z.B. dazu anregen, die eigenen Vorstellungen als

w242

,Geschehen auf imaginarer Bihne zu betrachten, wobei jeder eine erdachte Geschichte

243 Diese individuellen Assoziationen haben durchaus ihre

zu einem Stiick entwickeln kann.
Berechtigung, denn im Endeffekt sind sie dem Stiick — welches sie immerhin konkret auslost —
direkt zugehorig.”** Wichtig ist, dass die Schiler die Wirkung von Musik in eigenen Worten

24> Gerade bei Stiicken, die den Schiilern nicht bekannt

auszudricken und zu fassen versuchen.
sind oder die ihren Vorlieben nicht entsprechen, sollte auch deren Fremdheit thematisiert

werden.?*

Um eine Vorstellung von verschiedenen Gestaltungsmoglichkeiten zu entwickeln, kann
z.B. eine Stelle durch einen Schiiler vorgespielt werden, woraufhin die anderen versuchen sie
moglichst gleich nachzuspielen. So wird gleichzeitig die Sensibilitat fiir den Klang
verschiedener Instrumente geschult. Daran anschlieBend kann jeder Schiiler eine eigene

247

Interpretation vorstellen.”™’ Die Darbietung der verschiedenen Ideen sollte immer gemeinsam

reflektiert werden.?*®

Eine gute Moglichkeit fir die Entwicklung gemeinschaftlicher
Interpretationen bieten Aufnahmen von Proben oder Probenteilen. Diese kdénnen im
Anschluss angehort und im Plenum besprochen werden. Dabei wird das Ergebnis bewertet,
was die Grundlage fir Verbesserungsvorschlage bildet, die an dieser Stelle diskutiert werden
konnen.**

Wichtig fir die Musizierenden ist auch die Rickmeldung vonseiten des Publikums.
Diese Gelegenheit bietet sich vor allem in der Pause bzw. nach dem Konzert. Eventuell kénnen

250

zu diesem Zweck Interviews mit den Zuhorern geflihrt werden.”> Auch die gemeinsame

Nachbereitung von Konzerten ist ein wichtiger Bestandteil der Orchesterarbeit. Hier kénnen

2 vgl. Robke: Interpretation im Ensemble, S. 199.

242 Ratte/Siepe: Musik erkunden, S. 231.

>3 vgl. Ebd.

244 vgl. Rolle: Interpretation und Rezeption, S. 46.

245 vgl. auch Ebd., S. 256.

246 vgl. Niessen: Allgemeinbildung in Musik?, S. 8ff.

247 vgl. Mahlert: Zur Didaktik und Methodik, S. 91.

248 vgl. Derscheid/Stagge: Musiktheorie?, S. 16.

2 vgl. Nimczik: Pladoyer, S. 34.; Schonherr: Sinn-erfiilltes Musizieren, S. 103f.
0 vgl. Blhrig: Musik auffiihren, S. 402.
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Aufnahmen oder Zeitungskritiken miteinflieBen. Vor der Besprechung von Verbesserungs-

bedarf mussen in der Kritik natirlich zundchst positive Einschatzungen ihren Platz haben.”!

2.5.4 Zusammenfihrung

Selbstredend sind die verschiedenen angefiihrten Aspekte der Reflexion nicht immer
voneinander zu trennen. Wird zum Beispiel die Probenmethodik mit den Schiilern reflektiert,
so ergeben sich daraus sowohl organisatorische Aspekte (Wer sollte was proben und
warum?), aber auch eine Reflexion musikalischer Erfahrungen (Wie haben wir das gespielt?
Was kénnen wir wie besser machen?) und unter Umstanden auch musikalische Hintergriinde
(Warum sollte das so geprobt und interpretiert werden und nicht anders? Gibt es Grinde
dafir, die in der Komposition/ in ihrem Entstehungskontext zu finden sind?). Solche
Verbindungen bestehen zweifelsohne in alle Richtungen und sollen unter anderem durch den
Einsatz von Reflexion vermittelt und unterstiitzt werden. Wenn es darum geht, und das soll
sicher ein Ziel aller musikalischer Beschaftigung sein, Musik zu verstehen und im Vortrag
authentisch — das heiRt nicht zwingend perfekt! — prasentieren zu kénnen, sind dariber hinaus
sogar noch weitere Aspekte der Reflexion denkbar und notwendig.

Natdirlich ist es schwer, in der begrenzten Probenzeit, in der vor allem Fortschritte im
Spielen der Stlicke gemacht werden sollen, jeden Schritt zu reflektieren. Eine solche
Vorgehensweise ware aber auch eher hinderlich und sicher nicht sinnvoll. Reflexion beginnt
in den Kopfen der Schiiler, manchmal von alleine, manchmal kann sie durch DenkanstoRRe
angeregt werden. Alle diese Gedanken auszudiskutieren kann keineswegs Anspruch oder
Forderung sein. Es geht vielmehr darum, wie die richtige Dosis im jeweiligen Kontext zu
bemessen ist. Was soll wann reflektiert werden und warum? Diese Frage wird durch die Studie
sicherlich (noch) nicht anndhernd befriedigend zu beantworten sein, aber es kénnen im

besten Fall Tendenzen ermittelt werden, die dann weiter zu untersuchen waren.

2.6 Prazisierung der Forschungsfrage

Aus den vorangegangenen Ausflihrungen und der damit einhergehenden Darlegung des

bisherigen Forschungsstandes geht hervor, dass es zur Konzeption und Leitung von

> vgl. Ebd., S. 403.
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Schulorchestern zwar einige Ausfiihrungen und Ansatze gibt. Die Verbindung von Theorie und
Praxis in solchen AGs betreffend lassen sich allerdings kaum Schllisse oder spezifische
Vorgaben daraus ablesen. Konzepte aus verwandten Anwendungsgebieten sind nur zum Teil
Uibertragbar, lassen aber — und hier ist eine generelle Ubereinstimmung festzuhalten —
zumindest die Forderung nach der angemessenen Verschrankung der verschiedenen
Umgangsweisen mit Musik verlauten. Obwohl eine Reflexion der Praxis in den theoretischen
Ausfiihrungen (sowohl fiir den allgemeinbildenden Unterricht, als auch fiir Instrumental-
klassenkonzepte und schliefRlich in der Ensembledidaktik) fast durchgangig gefordert wird,
sind Aussagen Uber deren tatsachliche Umsetzung schwerlich moglich. Daher ergibt sich die

Ubergeordnete Forschungsfrage wie folgt:

Welche Rolle spielt die Reflexion der Schiilerinnen und Schiiler in der Orchesterarbeit im

schulischen AG-Bereich?

Reflexion ist hierbei auf unterschiedliche Aspekte zu beziehen. Zunachst einmal sollen in
dieser Studie aber vor allem die in Kap. 2.1 genannten Arten der Reflexion betrachtet werden.
Da das Schulorchester, noch starker als andere, von der Schule losgeléste Orchester, immer
durch die Situation einer Anleitung gepragt ist, werden hier vor allem die Schwerpunkte und

Gedanken der Orchesterleiter wichtig:

Welche Ziele sehen die Orchesterleiter in ihrer Arbeit? Spielt die Reflexion hierbei eine

Rolle? Und wenn ja, welche?

Besonders beachtet werden soll dabei auch eine auf den ersten Blick eindeutige Verbindung
des Orchesters zum reguldaren Musikunterricht: die Reflexion musikalisch-theoretischer
Hintergriinde. Auch in der Fachliteratur wird diesem Aspekt viel Aufmerksamkeit geschenkt.
Dazu sollen zunachst die Bereiche der Musiktheorie, Musikwissenschaft und Musikgeschichte

bedacht werden.

Werden solche Aspekte thematisiert? Wie tiefgehend ist die Beschaftigung im
Orchester moglich? Sieht man die Einbindung solcher Aspekte als Behinderung der

eigentlichen Arbeit an? Und: Wie ware das zu vermeiden?
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Die Gbergeordnete Fragestellung enthalt zudem einen duRerst wichtigen und nicht aulRer Acht
zu lassenden Aspekt: Es besteht implizit auch die Frage, ob Reflexion in der Orchesterarbeit
einerseits Uberhaupt als notwendig und hilfreich angesehen wird und ob es auf der anderen
Seite unter den gegebenen Umstanden Uberhaupt moglich ist, diese in angemessenem oder

erwiinschten Rahmen durchzufihren.
Um diese Fragen zu kldaren, oder zumindest den Weg zu ihrer Kldarung zu bereiten, wird im

Folgenden eine empirische, qualitative Studie vorgestellt, welche im Rahmen der

vorliegenden Arbeit durchgefiihrt wurde.
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3. Methode und Forschungsprozess

Das folgende Kapitel legt die Entscheidungen und Uberlegungen der Studie dar. In der
empirischen Forschung wird es als grundlegend angesehen, das Vorgehen und die damit
einhergehenden Festlegungen genau zu dokumentieren und die Herstellung der Ergebnisse

somit transparent und nachvollziehbar zu machen.??

3.1 Untersuchungsdesign

Die Beschreibung des Untersuchungsdesigns dient der Offenlegung grundlegender Prinzipien
der vorliegenden empirischen Arbeit. Dabei ,charakterisiert [es] ganz allgemein die

“2>3 7ur klaren Einordnung der verwendeten

methodische Vorgehensweise einer Studie
Methoden wurden die von Bortz und Déring vorgeschlagenen Klassifikationskriterien®*
zurate gezogen und gegebenenfalls durch weitere Informationen erganzt.

Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um eine qualitative Studie. Diese werden

255 Fir ein

im Gegensatz zu quantitativen Ansdtzen meist wenig oder nicht strukturiert.
qualitatives Vorgehen weist die vorliegende Studie, die mithilfe eines erstellten Leitfadens®®
durchgefiihrt wird, also schon eine relativ starke Strukturierung auf. Dabei wird ein eher
linearer (im Gegensatz zum zirkuldaren) Ansatz gewahlt, bei dem Erhebung und Analyse
voneinander getrennt ausgefiihnrt werden. Der Verlust an Flexibilitat, der sich dadurch
einstellt, fuhrt hingegen gleichzeitig zu einer klareren Vorgehensweise und (zeitlichen)
Planbarkeit®’ sowie einer Erhéhung der Reprasentativitit der Ergebnisse.””® Grund fir
strukturelle Einschrankungen ist auch das Forschungsinteresse, welches anwendungs-

wissenschaftlicher Natur ist”® und in diesem speziellen Fall an der Untersuchung und

Verbesserung des praktischen Feldes der Orchesterarbeit im schulischen AG-Bereich

22 vgl. auch die Forderung nach Intersubjektivitat in Kruse, Jan: Qualitative Interviewforschung. Ein integrativer

Ansatz, 2. Giberarbeitete und erganzte Auflage, Weinheim und Basel 2015, S. 55.

233 Doring, Nicola/ Bortz, Jiirgen: Forschungsmethoden und Evaluation in den Sozial- und
Humanwissenschaften, 5. vollstandig Uberarbeitete, aktualisierte und erweiterte Auflage, Heidelberg 2016, S.
182.

>* vgl. Ebd., S. 183.

% vgl. Ebd., S. 184.

> siehe Kap. 3.4.; Leitfaden im Anhang Al.

7 vgl. Flick, Uwe: Qualitative Sozialforschung. Eine Einfiihrung, Hamburg6 2014, S. 186, S. 123-127.

8 vgl. Lamnek, Siegfried: Qualitative Sozialforschung, 5. Uberarbeitete Auflage, Weinheim und Basel 2010, S.
177.

39 vgl. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 185f.
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interessiert ist. Wie in der qualitativen und insbesondere der Anwendungsforschung meist
praktiziert, findet die Untersuchung im Feld statt, d.h. die Probanden werden in ihrem
alltaglichen Umfeld befragt.?*°

Zum formulierten Forschungsinteresse liegen bisher, wie aus Kapitel 2 hervorgeht,
wenige didaktische und methodische Anweisungen zur Umsetzung vor. Direkte Vorgaben
existieren bisher in keiner verbindlichen Form. Da auch die empirische Forschung sich dem
Thema bisher nicht gewidmet hat*®*, dient die vorliegende Studie dazu, auf der Grundlage
empirisch erhobener Daten eine erste Analyse zur vorgestellten Forschungsfrage
vorzunehmen. Das Ziel ist es, aus den Ergebnissen neue Forschungsfragen oder evtl. neue
Hypothesen und Theorien zu generieren. Es handelt sich also um eine explorative Studie.”®
Explorative Studien werden meist als qualitative Studien durchgefiihrt, da diese die
Moglichkeit bieten, fir unerwartete Ergebnisse offen zu bleiben und so den Anforderungen

263

wenig untersuchter Gebiete am ehesten gerecht werden.”” In diesem Ansatz ist es Uiblich, auf

eine vorhergehende Bildung von Hypothesen zu verzichten.?®

Die gesammelten
Vorinformationen®®, wie auch die aus den Ergebnissen gewonnenen Theorien werden nicht
als endgliltig angesehen, sondern kdnnen z.B. durch weiteres Material fortgefiihrt oder ggf.
wieder verworfen werden.*®

Wie bereits erwahnt, handelt es sich in diesem Fall um empirische Arbeit, die sich nicht

auf bereits verdffentlichte Theorien stiitzt.?®’

Aufgrund des bisher eher unbefriedigenden
Forschungsstandes kann auch keine Rekonstruktionsstudie durchgefiihrt werden. Stattdessen
muss in einer Originalstudie ein eigenes Design entwickelt werden,?®® dessen Bestandteile in
den folgenden Kapiteln genauer beschrieben werden. Weil die Daten selbst erhoben werden,
handelt es sich um eine Primaranalyse. Vorteil einer solchen Arbeit ist es, dass alle

methodischen Uberlegungen genau auf die Forschungsfrage ausgerichtet werden kénnen.?*

%0 vgl. Ebd. S. 185, S. 206f.

%1 Zumindest sind mir keine diesbeziiglichen Untersuchungen bekannt.

2 vgl. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 192.

%3 vgl. Ebd., S. 192f.

264 vgl. Flick: Qualitative Sozialforschung, S. 124.

%% Welche aber unbedingt notig sind! Vgl. Lamnek: Qualitative Sozialforschung, S. 19f.
g vgl. Flick: Qualitative Sozialforschung, S. 127f.; zum Arbeiten ohne ausgearbeitete Theoriekonzepte im
Voraus auch Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 44-47.

267 vgl. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 188f.

® vgl. Ebd., S.187.

°vgl. Ebd., S. 191.
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Die Auswertung der vorliegenden Querschnittstudie bezieht sich auf nur einen
Messdurchgang ohne Wiederholungen, auch um den Forschungsaufwand in den fiir die Studie

270

vorgegebenen Grenzen zu halten.””” Wie in qualitativen Ansatzen Ublich, wird eine kleine

1

Anzahl von Fillen betrachtet.”’! Es interessiert dabei in diesem Fall weniger, alle

Beobachtungen bis ins Detail zu untersuchen, sondern in Hinblick auf wenige Aspekte Bezlige

herzustellen, weshalb man von einer Vergleichsstudie sprechen kann.?”

Die Langs-
auswertung, welche die zentralen Ergebnisse eines Falles hervorbringt, soll in der
vorliegenden Studie also einer Querauswertung?’® untergeordnet werden, welche die Falle
miteinander vergleicht.?’*

Es handelt sich bei der vorliegenden Studie demnach zusammenfassend um eine
gualitative Originalstudie mit explorativem Charakter, welche empirische Daten einer
Stichprobe in einer Primdranalyse auswertet und dabei anwendungswissenschaftlich
ausgerichtet ist. Die Daten werden im Rahmen einer Feldstudie erhoben und ohne

Messwiederholung nach dem Querschnittsverfahren analysiert.

3.2 Datenerhebungsmethode

Die Studie wird in Form von qualitativen Interviews durchgefiihrt. Generell wird in der
gualitativen Forschung das offenere und flexiblere Interview dem Fragebogen vorgezogen.
Dabei ist zu entscheiden, ob man unstrukturierte oder halbstrukturierte Methoden

2’5 In diesem Fall fiel die Wahl auf miindliche, halbstrukturierte Einzelbefragungen.

verwendet.
Das Interview hat im Gegensatz zum schriftlichen Fragebogen vor allem den Vorteil, in einer
personlichen Situation subjektives Erleben abbilden zu kdnnen und dabei mehr Informationen
zu einzelnen Aspekten zugénglich zu machen.?’®

Die Differenzierung verschiedener Interviewtypen ist kein einfaches Unterfangen.
Probleme ergeben sich einerseits aus der uneinheitlichen Verwendung von Begriffen,

andererseits aber auch durch die unterschiedlichen Aspekte, anhand derer Interviewtypen

definiert werden kénnen (bspw. Interviewstruktur, Art des Dialoges, Forschungsgegenstand,

% vgl. Ebd., S. 210.

o vgl. Ebd., S. 184.; siehe auch in Kap. 3.3.

272 vgl. Flick: Qualitative Sozialforschung, S. 179.

273 Querauswertung und Querschnittstudie sind hier nicht zu verwechseln!
274 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 616-619.

> vgl. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 356.

®vgl. Ebd., S. 356f.
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2’7 Dariiber hinaus ist festzustellen, dass sich die Methode einer Studie selten nur auf

etc.).
einen einzigen Interviewtypen beschrianken lasst. In der Fokussierung auf den
Forschungsgegenstand werden meist Entscheidungen getroffen, welche verschiedene
Interviewtypen vereinen.?’® Trotzdem soll im Folgenden versucht werden, das Vorgehen der
vorliegenden Studie in Hinblick auf verschiedene Aspekte moglichst nachvollziehbar zu
machen.

Die Intention, den Forschungsgegenstand Uber das Fachwissen von Befragten zu
erschlieRen, ordnet das Vorgehen allgemein als ermittelnd-informatorisch ein.’’® Die
Fragestellung tendiert per se zu einem problemzentrierten Ansatz. Vorwissen wird genutzt,
um Fragen daran zu orientieren und die Ausfiihrungen der Befragten verstehen zu kénnen.?*°
Interviews dieses Typs sind a) problemzentriert, also an einer gesellschaftlich relevanten
Fragestellung orientiert, b) gegenstandsorientiert, d.h. die Methoden begriinden sich am
Gegenstand und c) prozessorientiert im Forschungsprozess und im Verstandnis des

281

Gegenstandes.” " Nicht alle fiir diese Interviewform typischen Phasen finden aber Anwendung

und die Methode wird nicht strikt verfolgt.?®?

Auf die Zielpersonen bezogen sind die Interviews
allerdings eindeutig als Experteninterviews zu identifizieren. Deren Status als eigenstandige
Methode ist umstritten, stellen sie doch vor allem ihre spezifische Zielgruppe in den

283
k.

Vordergrund, nicht aber eine libertragbare Methodi Sie werden daher oft als spezielle Art

von Leitfadeninterviews eingestuft’®®, welche die wohl mittlerweile meistverwendete
Interviewform darstellen.?®> Wie auch in der vorliegenden Studie werden Experteninterviews
oft genutzt, um das Wissen und die Ansichten verschiedener Vertreter eines Feldes zu
vergleichen.?® Die Experten werden in solchen Interviews meist von ihrer rein persénlichen

Erfahrungen getrennt betrachtet und stattdessen nur in ihrer Expertenrolle gesehen.

Allerdings sind biographische Anteile in den Aussagen niemals vollig auszuschlieRen, da die

277 vgl. Helfferich, Cornelia: Die Qualitat qualitativer Daten. Manual fiir die Durchfiihrung qualitativer

Interviews, Wiesbaden’ 2011, S. 35-46.

278 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 149f.

° vgl. Lamnek: Qualitative Sozialforschung, S. 304f.

0 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 153f.

! vgl. Flick: Qualitative Sozialforschung, S. 210.

282 Phasenbeschreibung vgl. Déring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 377.; Das Vorgehen der
Studie wird diesbezliglich v.a. in Kap. 3.4 und 3.5 erldutert.
283 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 185f.
*vgl. Ebd., S. 166.

> vgl. Ebd., S. 204.

g vgl. Flick: Qualitative Sozialforschung, S. 217.
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287 Auch unter den

berufliche Erfahrung der Biographie eines Menschen zugehorig ist.
Experteninterviews sind verschiedene Formen zu unterscheiden. Im Falle der Studie ist diese
Einteilung nicht eindeutig vorzunehmen, da sie sowohl Kennzeichen explorativen, wie auch
theoriegenerierenden Interesses aufweist. Explorativ erscheint die Studie, da sie sich mit
einem wenig aufgearbeiteten Erkenntnisinteresse beschaftigt. Auflerdem soll der
Relevanzrahmen des Interviewers moglichst zuriickgestellt werden, um den Ausfiihrungen der

288

befragten Person moglichst viel Freiraum zu bieten.”™ Theoriegenerierend sind die Interviews

deshalb, weil im besten Falle aus den erhobenen Daten eine Typologie der Reflexion im

Schulorchester erstellt werden soll.”®

Diese generiert sich aus den erfassten
Handlungsorientierungen und Entscheidungsmaximen der Orchesterleiter.?*® Hierbei spielen
auch das implizite Wissen der Befragten und deren Entwicklung und Erfahrungen eine groRe
Rolle. Das Verhalten des Interviewenden kann in dieser Anwendungsform ebenso stark
variieren wie die konkrete Umsetzung.?*

Da das Forschungsinteresse zunachst vor allem die Ansichten und Erfahrungen der
Orchesterleiter betrifft, sollen diese auch als Interviewpartner herangezogen werden. Sie
gelten in ihrer beruflichen Funktion als Experten. Das entspricht dem konstruktivistischen
Expertenbegriff, der sowohl in seiner methodisch-rationalen, als auch der sozial-
reprasentativen Auspragung zum Tragen kommt: Einerseits werden die orchesterleitenden
Lehrer durch die Fragestellung zu Experten, andererseits gelten sie auch in der Gesellschaft

als Experten fir Schulorchester.”®

Zudem spielt auch die Wissensstruktur der Befragten eine
Rolle bei der Einschatzung als Experte. Sowohl pddagogisches Kontextwissen als auch
praktisches Betriebswissen in der Ensembleleitung werden den Lehrern zugewiesen.”®* Sie
gelten dabei als Reprisentanten®® ihres Berufes, besonders in der Funktion als
Orchesterleiter. Die Stellung des Interviewers steht, da es sich um einen Lehramtsstudenten
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handelt, zwischen den Positionen eines Laien und eines Co-Experten.”” Im Lehramtsstudium

werden zwar Kenntnisse der Ensembleleitung vermittelt, jedoch fehlt die praktische

287 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 319.

% vgl. Ebd., S. 167.

289 vgl. Flick: Qualitative Sozialforschung, S. 216.

290 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 171.

*1vgl. Ebd., S. 168, S.179.

*2 vel. Ebd., S. 173.

>3 vgl. Ebd., S. 174.

** vgl. Ebd., S. 166.

> vgl. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 376.; Kruse: Qualitative Interviewforschung, S.
181f.
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Erfahrung. Auch der eigene Hintergrund langjahriger Orchestererfahrung dient als Basis einer
Unterhaltung auf anspruchsvollerem Niveau. Die Position eines Lehramtsstudenten im
Gesprach mit einem Lehrer kann zudem auch den Eindruck einer Komplizenschaft vermitteln,
da gemeinsame Wissenshorizonte und ein gemeinsames Ziel angenommen werden.”®

Im Falle der Studie wurde, wie bereits erwahnt, die Methode der Befragung mittels
eines Interview-Leitfadens gewahlt. Dieses Vorgehen ist bei Experteninterviews insgesamt

297
h.

ublic Dieses ist dem narrativen Interview vor allem deshalb vorzuziehen, da es um die

2% Man nennt dieses

Erfassung eines spezifischen Aspektes der Orchesterarbeit geht.
Vorgehen auch halb- oder teilstrukturiertes Verfahren. Der Leitfaden dient dabei zu einer
groben Strukturierung des Gespraches, gibt aber keine Antwortalternativen vor, sondern zielt

29 Dje formulierten Fragen erméglichen einerseits die

auf eine individuelle Beantwortung hin.
Vergleichbarkeit der Ergebnisse und andererseits trotzdem offene Gesprachsformen. Sie

kénnen und sollen immer dem Gesprachsverlauf angepasst werden.*%

3.3 Stichprobe

Eine Stichprobe bedeutet immer, dass nicht die gesamte Zielpopulation befragt werden kann.

30 vor allem

Man spricht daher — in Abgrenzung zur Vollerhebung — von einer Teilerhebung.
in der qualitativen Forschung wird generell nur mit Stichproben gearbeitet.*** NaturgemaR
kann die Zahl der Probanden hier niemals an diejenige einer quantitativen Studie
heranreichen, da der Aufwand bei der Durchfiihrung und Auswertung von einzelnen
Interviews in so hoher Zahl nicht mehr zu bewiltigen ist.>® Allerdings ist es auch nicht die
Aufgabe oder das Ziel qualitativer Forschung, Haufigkeitsverteilungen zu erstellen, fiir die eine

grofSe Stichprobe notwendig ware. Stattdessen soll hier die Existenz oder die Auspragung von

Phianomenen untersucht werden.>**

2% vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 182.

’ vgl. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 360.; Experteninterviews sind eigentlich nur eine
Form von Leitfadeninterviews. Vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 166.

298 vgl. Mayer, Horst: Interview und schriftliche Befragung. Grundlagen und Methoden empirischer
Sozialforschung, 6. Giberarbeitete Auflage, Miinchen 2013, S. 37.

299 vgl. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 358.

vgl. Ebd., S. 360.

% vgl. Ebd., S. 293f.

%2 vel. Ebd., S. 292.

9 vgl. Ebd., S. 302.

vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 240f.; Lamnek: Qualitative Sozialforschung, S. 350f.
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Nicht umsonst spricht man in der qualitativen Forschung von der ,Fallauswahl’,*®® denn
die Stichprobe ist fur die Qualitit der Ergebnisse in groBem MaRe ausschlaggebend.**®
Zufallsstichproben, wie sie bei quantitativen Ansdtzen meist generiert werden, kénnen mit
kleinen Stichproben und in qualitativer Bearbeitung meist nicht die gewlinschten Ergebnisse

307

erreichen. Daher werden gezielt einige wenige Falle ausgewahlt.”™ " Die Anzahl der Probanden

308

kann dabei — abhédngig von den jeweiligen Ressourcen — von ca. 6 bis 120 variieren.” Das

Vorgehen bei der Auswahl der Befragten hangt immer stark von der Forschungsfrage ab.*%
Um trotz kleiner Stichprobenzahl zu aussagekraftigen Ergebnissen zu gelangen, besteht die
Moglichkeit, verschiedenen Formen des Samplings (= der Fallauswahl) nachzugehen. Das
Theoretische Sampling (entwickelt vor allem im Zuge der Grounded Theory), das sich
mittlerweile weitgehend als bester Weg prasentiert, geht von einem zirkularen Arbeitsprozess
aus, wie er fir die qualitative Forschung eigentlich typisch ist. Dabei wird ein Fall ausgewahlt
und auch sofort ausgewertet. Ausgehend von den erhaltenen Ergebnissen wird dann

entschieden, welcher Fall als nichstes betrachtet werden soll.**°

Allerdings kann bei diesem
Vorgehen im Vorfeld keine feste Anzahl von Probanden festgelegt werden und somit ist auch
der benétigte Zeitaufwand nicht oder kaum bestimmbar.'!

Da der vorliegenden Studie sowohl zeitlich als auch personell eindeutige Grenzen
gesetzt sind, wurde hier ein anderer Weg der Stichprobenerstellung gewahlt. Bei konkreten
Fragestellungen und Experteninterviews ist es (Ublich, die Stichprobe im Vorhinein

312

festzulegen. Ratsam erscheint dieses Vorgehen zudem, weil im Rahmen der Studie

institutionelle Praxis evaluiert werden soll und sie nicht das Ziel hat, konkrete Theorien zu

313 Die Studie wird rdumlich auf das Saarland beschrinkt. Da sich hier nicht

entwickeln.
unbedingt alle interessanten Merkmalsaupragungen finden lassen bzw. zuganglich sind und

zudem die Betrachtung aller bedeutsamen Falle aus forschungsékonomischen Griinden nicht

305 vgl. z.B. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 292.

306 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 238f.

307 vgl. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 302.

308 vgl. Helfferich: Die Qualitat qualitativer Daten, S. 175.

309 vgl. Mayer: Interview und schriftliche Befragung, S. 39.; Flick: Qualitative Sozialforschung, S. 190.

310 vgl. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 302f.; Kruse: Qualitative Interviewforschung, S.
242.; Flick: Qualitative Sozialforschung, S. 158-164.

3 vgl. Flick: Qualitative Sozialforschung, S. 161.

2 vgl. Mayer: Interview und schriftliche Befragung, S. 39.

3 vgl. Flick: Qualitative Sozialforschung, S. 175.
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moglich war, wurde von der Erstellung eines Stichprobenplans®® abgesehen. Bei der
Zusammenstellung der Stichprobe wurde vor allem das ,Prinzip der maximalen Variation von
Fallen“*'> beriicksichtigt, weshalb Fille miteinbezogen wurden, die aller Voraussicht nach
verschiedene Auspragungen der Reflexion in der Orchesterarbeit abbilden kénnen. Es wurden
aber andererseits nur weiterflihrende Schulen betrachtet, um einen gemeinsamen

Bedeutungszusammenhang sicherstellen zu kénnen.**

So kann gleichzeitig zumindest ein
Kriterium des theoretischen Samplings erfiillt werden: Es werden zunachst einige homogene
Falle ausgesucht, welche dann um abweichende Fille erweitert werden.?"’

Die vorliegende Stichprobe besteht aus acht Probanden. Die Forschungsfrage legt die
Leiter von Schulorchestern als Zielgruppe fest. Eine gleiche Aufteilung unter Geschlechtern
war in diesem Fall nicht moglich, da die meisten Schulorchester im Saarland von mannlichen
Musiklehrern betreut werden. Immerhin drei Frauen konnten neben den finf mannlichen
Kollegen aber fir das Projekt gewonnen werden. Auch wenn die Reflexion im Orchester
zunichst nicht mit dem Geschlecht des Orchesterleiters in Zusammenhang gebracht wird,>'®
so schien es trotzdem sinnvoll, beide Geschlechter mit einzubeziehen, um der Heterogenitat

319

des untersuchten Feldes gerecht werden zu kdnnen.””” Auch der jeweilige Erfahrungshorizont

der Befragten und deren Alter weisen eine gewisse Vielfalt auf.*?°

Der Grofteil der Schulorchester im Saarland ist an den groBeren Gymnasien
beheimatet. Finf der Befragten sind an solchen Schulen tatig, davon drei an einer Schule mit
musikalischem Schwerpunkt bzw. Musikzweig. Dass gleich drei Schulen mit Musikzweig
bedacht wurden, hing vor allem davon ab, dass es an allen diesen Schulen Schulorchester gibt,
denn nicht an jeder Schule ist eine solche Einrichtung zu finden. Darliber hinaus trug der
gewlinschte Einbezug aller Landkreise des Saarlandes zu dieser Entscheidung bei. An vielen
anderen Schulen sind zwar Big-Bands oder Chore Bestandteil der Schullandschaft, welche aber

in der Studie zunachst nicht berilcksichtigt werden. Darliber hinaus wurden auch an manchen

Gemeinschaftsschulen im Saarland Schulorchester gegriindet, meist Blasorchester oder bunt

34 vgl. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 304f.; Flick: Qualitative Sozialforschung, S. 155-

157.; Mayer: Interview und schriftliche Befragung, S. 40.; Stichprobenpldne enthalten eine tabellarische
Auflistung verschiedener Falle, welche dann in moglichst gleichem Male bericksichtig werden sollen.
315 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 242.

1 vgl. Ebd., S. 246f.

> vgl. Ebd., S. 248.

*8 Hierbei wiirde mit hoher Wahrscheinlichkeit ein Kategorienfehler vorliegen. Vgl. Ebd., S. 249.

°vgl. Ebd., S. 241.

% Sjehe auch in der Tabelle ,Demographische Daten” im Anhang A6.
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gemischte Ensembles. Zwei der Probenleiter solcher Orchester konnten fiir die Studie
gewonnen werden. Einen Sonderfall bietet ergdnzend das Orchester einer Waldorfschule, da
dort die musikalische Erziehung im Vergleich mit den Regelschulen — selbst denjenigen mit
Musikzweig — eine weitaus groRere Rolle spielt. Bei den ausgewahlten Orchesterleitern wird
davon ausgegangen, dass diese mit Wissen und Erfahrung in ihrem beruflichen Kontext dienen
kdnnen und bereit sind, sich die Zeit fiir das Interview zu nehmen.?*

Drei der betrachteten Schulen befinden sich im Regionalverband Saarbriicken, wo
auch insgesamt die meisten weiterflihrenden Schulen im Saarland zu finden sind. Es wurden
aber dariber hinaus die finf Gbrigen Landkreise des Saarlandes (St. Wendel, Merzig-Wadern,
Saarlouis, Saarpfalzkreis, Neunkirchen) mit jeweils mindestens einem Fall bedacht.

Flr die Stichprobe wurden demnach einerseits Falle zusammengetragen, die typisch
erscheinen (minimale Kontrastierung) und andererseits auch maximale Unterschiede
innerhalb der bestimmten Grenzen (weiterfihrende Schulen im Saarland) gesucht.322 Es
handelt sich aufgrund der kleinen Probandenanzahl und der engen Beschrankung der

Rekrutierungswege (s.u.) um eine homogene gezielte Stichprobe.**

Kontaktaufnahme

Allen Befragten Personen ist ihre Tatigkeit als Leiter von Schulorchestern gemeinsam. Es
handelt sich dabei, wie meines Wissens auch generell {iblich, um Lehrkrafte der jeweiligen
Schule, die das Fach Musik unterrichten. Geeignete Schulen, an denen Schulorchester als AG
angeboten werden, waren teilweise schon bekannt. Es wurden aber keine allzu vertrauten

324 Die weiteren Fille wurden zunichst tiber das

Personen in die Stichprobe miteinbezogen.
Internet recherchiert. Uber eine Aufstellung der weiterfilhrenden Schulen in den
verschiedenen Landkreisen®* konnten die méglichen Adressaten ausfindig gemacht werden.
Uber die Internetprdsenz der einzelnen Schulen wurde dann in einem zweiten Schritt gepriift,

ob dort ein Schulorchester vorhanden ist. Nun galt es, nach den Uberlegungen des Samplings

32 vgl. Kriterien fir einen guten Informanten in Flick: Qualitative Sozialforschung, S. 166.

322 Dies entspricht den Vorschlagen zur Zusammensetzung der Stichprobe in qualitativen Verfahren. Vgl. z.B. (in
aller Kiirze) Helfferich: Die Qualitat qualitativer Daten, S. 173f.; Flick: Qualitative Sozialforschung, S. 164:
minimale und maximale Kontrastierung, vgl. auch die vorgeschlagenen Kriterien Ebd., S. 165f.

323 vgl. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 304.

4 vgl. Lamnek: Qualitative Sozialforschung, S. 353ff.; Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 298-302.

> vgl. z.B. unter URL: https://de.wikipedia.org/wiki/Liste von Schulen der Sekundarstufe | im Saarland
(zuletzt eingesehen: 25.07.18)
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(s.0.) einige Schulen auszuwahlen und die betreffenden Lehrer zu kontaktieren. Meist waren
schon auf den Internetseiten die E-Mail-Adressen angegeben. In den Ubrigen Fallen konnten
diese leicht durch einen Anruf im Sekretariat der Schule in Erfahrung gebracht werden. In
einem Fall, in dem das nicht moglich war, konnte eine Bekannte die betreffende Mail-Adresse
leicht besorgen, da sie ebenfalls als Lehrkraft an der betreffenden Schule arbeitet.

Nachdem die Mail-Adressen bekannt waren,®?®

wurden die Befragten auf diesem
Wege kontaktiert. Zundachst wurde dazu eine allgemeine Anfrage zur Bereitschaft fiir ein
Interview Uber die Arbeit in Schulorchestern gestellt. Um vorzeitige tiefgehende Gedanken
Uber das Thema zu vermeiden und dem Wiedergeben von vorgefertigten Antworten wahrend
des Interviews vorzubeugen, wurde die genaue Zielrichtung der Studie zunachst nicht naher

ausgefihrt.**’

Fiel die Antwort positiv aus — und das tat sie in den meisten Fallen, wenn auch
nicht immer zeitnah — wurde entweder lGber den Mailverkehr oder aber lber ausgetauschte
Telefonnummern ein Termin zur Durchfiihrung des Interviews vereinbart. Die Wahl des
Interviewortes wurde dabei immer den Befragten Uberlassen, um auch tatsdchlich im

lebensweltlichen Umfeld agieren zu kénnen.**

3.4 Erhebungsinstrument

Wie schon mehrfach erwdhnt, orientieren sich die Interviews an einem vorab erstellten
Leitfaden, vornehmlich um eine méglichst hohe Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu erzielen.**

Der Einsatz eines Leitfadens strukturiert das Interview grob vor, dient aber eher als

330

Anhaltspunkt, statt verpflichtende Vorgabe zu sein.””" Obwohl bei Experteninterviews dem

Leitfaden eine starkere Steuerungsfunktion zugeschrieben wird,**! muss die Balance zwischen
Offenheit und Strukturierung gewahrt bleiben. Ankerpunkt fir die Fragen und den Grad der

Strukturierung ist letztlich immer der betrachtete Forschungsgegenstand.***

326 Einige davon waren schon im Vorfeld bekannt, da Kontakte im Studium bzw. in Praktika oder sogar im

privaten Umfeld entstanden waren. (Das Saarland ist ein kleines Bundesland...)

327 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 255.; Lamnek: Qualitative Sozialforschung, S. 364.

8 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 257.; Weitere Informationen zu den Intervieworten finden sich
in Kap. 3.5.

329 vgl. z.B. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 224f.

0 vgl. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 372.

! vgl. z.B. Flick: Qualitative Sozialforschung, S. 216.; Helfferich: Die Qualitat qualitativer Daten, S. 165.

2 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 209ff, S. 179.
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Grundsatzlich wurde der Leitfaden nach dem SPSS-Prinzip®*® erstellt. Wahrend der
Erarbeitung der Fachliteratur wurden dazu alle moglichen Fragen zunachst relativ
unreflektiert gesammelt. In einem zweiten Schritt, galt es dann, diese Fragen unter
Berlicksichtigung verschiedener Kriterien zu priifen und gegebenenfalls zu dandern oder zu
streichen. Ausgeschlossen wurden dabei zunachst Faktenfragen und solche, die auf abstrakte
Zusammenhange abzielten, weshalb nicht mit einer befriedigenden Antwort gerechnet
werden konnte. Des Weiteren wurde gepriift, ob die Fragen fir die Erfassung subjektiver
Sichtweisen geeignet sind und die Formulierung wurde dahingehend kontrolliert, dass durch
sie moglichst keine impliziten Vorannahmen Ubertragen werden, sondern den Befragten
stattdessen die Gelegenheit gegeben wird, auch vollig unerwartete Aussagen anzugeben.***
Um keinen gesonderten Fragebogen erstellen zu miissen, mussten letzten Endes wieder
einige Faktenfragen (vornehmlich zur Erfassung demographischer Daten) in den Leitfaden
aufgenommen werden. Um den Erzahlfluss der Befragten nicht zu hemmen, wurden diese

335

aber zumindest an den Schluss gestellt.”” In zwei weiteren Schritten wurden die Fragen

zunichst sortiert und dann in Haupt und Nebenfragen eingeteilt (subsummiert).>*®

Insgesamt wurde bei der Erstellung des Instrumentes darauf geachtet, die Fragen
moglichst klar und direkt zu formulieren, wobei Warum-Fragen und Suggestivfragen

vermieden wurden, zugunsten der Moglichkeit einer offenen und erziahlenden

337

Beantwortung.”™’ Ebenfalls wurde angestrebt, den Leitfaden knapp zu halten (also nicht zu

viele Fragen aufzunehmen), einerseits um die Interviews nicht unnétig in die Ldnge zu ziehen,

andererseits um die Bewiltigung des Datenmaterials sicherstellen zu kénnen.**® Auch die

|339

Fragen selbst wurden moglichst kurz und verstandlich (!°°) formuliert, um durch sie den

%% Neben diesen Vorgaben fiir die

konkreten Forschungsgegenstand erfassen zu kdénnen.
Erstellung von Leitfaden wurden auch bewusst verschiedene Stimulustechniken in der

konkreten Formulierung genutzt, um einen groRen Ertrag der Interviews zu erméglichen und

333 entwickelt durch Helfferich, vgl. Helfferich: Die Qualitat qualitativer Daten, S. 182-189.

3% vgl. Ebd., S. 182-184.

3% vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 218.; D6ring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S.
403, S. 372.

336 vgl. Helfferich: Die Qualitat qualitativer Daten, S. 185.

7 vgl. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 403.; Mayer: Interview und schriftliche
Befragung, S. 37.; Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 204.

338 vgl. z.B. Mayer: Interview und schriftliche Befragung, S. 44f.

? vgl. z.B. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 283.

0 vgl. ,,Do’s und Dont’s” Ebd., S. 218.; Dresing, Thorsten/Pehl, Thorsten: Praxisbuch Interview, Transkription
und Analyse. Anleitungen und Regelsysteme fiir qualitativ Forschende. Marburg8 2018, S. 10f.
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den Befragten durch die Fragestellung gerecht zu werden.**! Wie schon erwihnt, wurden vor
allem offene Stimuli verwendet, welche sich vor allem durch den Einsatz bestimmter
Frageworte und Erzdhlaufforderungen (z.B. wie, inwiefern, beschreiben Sie, etc.)
verwirklichen lassen.>*? Wie-Fragen sind zudem prozessorientiert und narrationsfordernd,

was dem Interviewverlauf zutraglich ist.>*

Der Fragebogen enthalt sowohl indirekte, als auch
direkte Fragen.>** Komplizierte und ,manipulierende’ Stimuli wurden hingegen gréRtenteils
vermieden.

Zur einfacheren Erklarung wurden die einzelnen Fragen des Leitfadens nummeriert.>*
Als obligatorisch sind nur die Gbergeordneten (offenen) Fragestellungen anzusehen, wahrend
die untergeordneten Fragen oder Stichpunkte meist zur Prazisierung, zum Verstandnis oder
der Erfassung weiterer Aspekte der Oberpunkte dienen. Diese werden nur dann gestellt, wenn
die dort erfassten interessierenden Themen nicht schon bei der Beantwortung der Hauptfrage

6

bedacht wurden.**® Die Hauptfragen und auch einige der Nebenfragen wurden

ausformuliert.®”’ Frage 1°**

soll den Befragten die Moglichkeit geben, das, was sie selbst mit
der Arbeit im schulischen Orchester verbinden, zu duBern. Durch den Bezug zur eigenen
Biographie®*® kénnen in dieser Frage schon erste Rickschlisse auf die personlichen
Zusammenhange und Wertigkeitszuschreibungen der Befragten gezogen werden. Wie in
Eroffnungsfragen (,Eisbrecherfragen’) Ublich, soll hier die Erzadhlfreudigkeit der Befragten

angeregt werden.**°

Frage 2 und 5 sollen es ermdglichen, eventuell und implizit Griinde und
Hindernisse der Einbindung von Reflexion zu ergriinden, wie sie sich aus der Literatur oder
auch dem eigenen Erfahrungshorizont ergeben, ohne diese selbst benennen zu mussen.**
Frage finf hatte daher auch an dritter Stelle stehen kdnnen, erschien aber im Sinne eines
kongruenten Gedankenganges®? in unmittelbarer Nahe zu Frage 6 besser platziert. Die Fragen

3 und 4 (auch Frage 1 in abstrakterer Form) sollen in erster Linie eruieren, ob die Befragten

3 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 219-224.

% vgl. Ebd. 220.

>3 vgl. Ebd., S. 169, S. 218.

** vgl. Ebd., S. 220.

% Der Leitfaden befindet sich in Anhang Al.

6 vgl. z.B. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 213f.

** Diese Entscheidung bot sich vor allem an, um wéahrend der Interviews fehlende Erfahrung des
Interviewenden ausgleichen zu kénnen.

> fiir die einzelnen Fragen siehe im Leitfaden, Anhang Al.

% zur Wichtigkeit biographischer Kontexte in qualitativen Interviews vgl. Ebd., S. 318-326.

0 vgl. z.B. Kruse: Qualitative Interviewtechnik, S. 219.

**1 Um diese wirklich als beeinflussende Faktoren identifizieren zu kénnen, waren allerdings tiefergehende
Forschungen mit groReren Stichproben vonnéten.

332 vgl. Helfferich: Die Qualitat qualitativer Daten, S. 180.
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die Reflexion in der Orchesterarbeit als so wichtig ansehen, dass sie eventuell auch ohne
direkten Hinweis thematisiert wird. Diese kann in den verschiedenen Fragen als eigenes,
Ubergeordnetes Ziel, als Ziel fur die Schiiler oder als fester Bestandteil der Probenarbeit
dargestellt werden, falls sie in einer dieser Hinsichten fest im Erfahrungshorizont des
befragten Lehrers integriert ist. Die Fragen 6-9 widmen sich dann direkt dem
Erkenntnisinteresse, ohne die Forschungsfrage abstrakt darzustellen. Dabei werden die in
Kap. 2 vorgestellten verschiedenen Formen der Reflexion in den einzelnen Formulierungen
mehr oder weniger direkt erfasst. Frage 8 nimmt hier eine besondere Rolle ein, da sie nicht
nur den Zustand, bzw. das bisherige Vorgehen, miteinbezieht, sondern dazu die Moglichkeit
gibt, eigene Ideen oder Vorstellungen zu duRern. Diese Frage enthilt die Prasupposition®,
dass die Probenarbeit durch die Reflexion behindert werden kdonnte, welche an dieser Stelle
bewusst auch provokativ®* wirken kann. Obwohl diese beiden Stimuli nicht unbedingt
empfohlen werden, kdnnen sie sich als niitzlich erweisen, denn vor allem die Reaktion der
Befragten auf den bestimmten Stimulus kann hier sehr aufschlussreich sein.>*> Der Einsatz des
genauen Wortlautes bzw. dessen Umformulierungen kénnen der Situation innerhalb der
Interviews angepasst und variiert werden.

Oft werden im Falle nicht genannter Stichpunkte explizite Nachfragen oder
Aufrechterhaltungsfragen gestellt. Aus zweierlei Griinden wurde aber im Falle des Leitfadens
in vielen Fallen davon abgesehen: Es werden durch diese Fragen groRtenteils subjektive
Einstellungen der Lehrenden erfragt, fiir die es keine ,richtigen’ oder ,falschen’ Aspekte geben
kann. Hierbei kann einzig und allein das Gesagte verwertet werden und durch die Erfragung
bestimmter Stichworte wiirden den Befragten erwartete Aussagen quasi in den Mund gelegt
werden. Darlber hinaus werden die fiir die Forschungsfrage direkt relevanten Aspekte zur
Reflexion, welche trotzdem eventuell schon in vorherigen Erzdahlungen eine Rolle spielen
kénnen und dirfen, ohnehin im Verlauf des Leitfadens noch einmal angesprochen und dann
eventuell auch vertieft.

Am Ende des Fragebogens findet sich nach den schon erwahnten Faktenfragen eine
offene Ausstiegsfrage, die den Befragten die Moglichkeit gibt, ,Vergessenes’ anzufiihren,

eigene Relevanzen zu &duflern oder zu verdeutlichen und eigene Ideen und Gedanken

333 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 221.

*vgl. Ebd., S.220.
> vgl. Ebd., S. 217.; Solche ,Experimente’ stehen moglichst, wie auch hier, am Ende des Interviews. Vgl. Ebd.
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hinzuzufigen.®® Danach wurden zwei weitere Fragen angefigt, die der Evaluation des
Interviews dienen. Empfohlen werden solche Nachfragen vor allem zur spateren Reflexion der

Studie und des Leitfadens.>>’

3.5 Untersuchungsablauf

Alle Interviews wurden in personlichen Treffen durchgefiihrt. Diese fanden an den von den
Befragten vorgeschlagenen Orten statt, also in gewohnter Umgebung.>*® Vier von acht
Lehrern wurden an den Schulen interviewt, wobei immer in separaten und ruhigen Raumen
gesprochen wurde. Zwei der Treffen fanden bei den Befragten zuhause statt und zwei zogen
es vor, sich in einem Café zu treffen. Lediglich bei einem dieser Interviews schien der
Treffpunkt im Nachhinein etwas unpassend, da in dem Café ein erhéhter Larmpegel entstand,
was die Transkription des gesagten etwas erschwerte. Hier wird ein Nachteil von
Untersuchungen im Feld deutlich, da es hier schwieriger ist, etwaige Storvariablen zu
kontrollieren.>*®

Vor Beginn des eigentlichen Interviews fand immer eine gegenseitige BegriiBung und
gef. Vorstellung sowie eventuell ein wenig Smalltalk statt. Danach folgte bei allen Befragten
eine kurze Aufklarung tber die Aufzeichnung des Gespraches und die vertrauliche Behandlung
von personlichen Informationen. Nachdem noch einmal kurz das Anliegen der Studie

30 (dass sie sich namlich mit der Orchesterarbeit in der Schule befasst),

vorgestellt wurde
bekamen die Probanden die Gelegenheit, Fragen zu stellen, welche sich ihnen vor dem
Interview evtl. noch stellten. Lediglich einer der Befragten stellte mehrmals fest, dass das
genaue Interesse der Forschung nicht klar sei, wobei dann am Ende des Leitfadens
angekommen (die Feststellung tauchte bei der Frage nach Ergdnzungen erneut auf) die
Forschungsfrage in Ganze offenbart wurde.**

Die groBe Teilnahmebereitschaft der Probanden wirkte sich positiv auf den Verlauf der

Gesprache aus, welche durchweg in einer entspannten, angenehmen und kommunikativen

Atmosphare stattfinden konnten. Keiner der Befragten hatte Einwande gegen eine Aufnahme

336 vgl. Ebd., S. 273, S. 220.; Helfferich: Die Qualitat qualitativer Daten, S. 181.

337 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 273.

8 vgl. Lamnek: Qualitative Sozialforschung, S. 354.

° vgl. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 206.

0 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 263, S.270.

! Eine vorherige Offenbarung ist im Sinne der Unverfalschtheit der Ergebnisse nicht sinnvoll. Vgl. Z.B. Kruse:
Qualitative Interviewforschung, S. 272.
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des Gesagten und auch die eigene Anonymitat, welche selbstverstandlich zugesichert (und

362

nach besten Moglichkeiten auch eingehalten™°) wurde, schien nicht GbermaRig wichtig zu

sein, da weniger Uber personliche Details als (iber berufliche Aspekte gesprochen wurde.
Durchweg waren die Interviewpartner bemiiht, ihre Erfahrungen und Gedanken zum Thema
verstandlich und umfassend mitzuteilen. Der Kommunikationsstil des Interviewenden
bewegte sich in einem Feld zwischen neutraler und weicher Interviewfiihrung. Zwar liefen die

Gesprache insgesamt auf einer sachlichen Ebene statt, doch wurde auch Wert auf eine

363

vertrauliche Atmosphare und die Vermittlung von Sympathie gelegt.”™ So konnte eine

kollegiale und harmonische Gesprachssituation herbeigefiihrt und aufrechterhalten
werden.?*
Der Leitfaden, welcher im Vorfeld fir die Interviews erstellt wurde, hat im

Experteninterview meist einen starker strukturierenden Charakter, als dies in anderen

365

gualitativen Erhebungen der Fall ist.”> Auch bei den im Rahmen der Studie durchgefiihrten

Gesprachen waren die vorbereiteten Fragen — wenn auch nicht immer wortwértlich®®® —

richtungsweisend. Trotzdem wurde versucht, eine gewisse Offenheit gegeniber den

367

Befragten zu zeigen und diese Uber das gesamte Interview zu wahren.”™" Theoretische

368

Vorlberlegungen wurden dabei weitestgehend ausgeklammert.”™™ Die Befragten konnten

ausreden ohne unterbrochen zu werden®* und somit ihre subjektiven Erfahrungen und

370

Bedeutungszusammenhange beibehalten. Teilweise wurden zu dem Gesagten auch

Nachfragen (Uber den Leitfaden hinaus) gestellt, um das Verstehen sicherzustellen oder

bestimmte Aspekte noch einmal zu vertiefen.?”*

Die Reihenfolge des Leitfadens wurde dabei
aber selten gedndert. Wenn in den Ausfihrungen spatere Fragen schon angeschnitten
wurden, wurden die Probanden trotzdem nicht unterbrochen und es wurde — je nach Tiefe

der Ausfiihrungen — entweder an entsprechender Stelle noch einmal nachgefragt oder die

%2 siehe auch Kap. 3.6.1.

3 vgl. Lamnek: Qualitative Sozialforschung, S. 313f.

364 vgl. Ebd., S. 322f.; Beide Gesprachspartner missen sich aufeinander einlassen. Vgl. z.B. Flick: Qualitative
Sozialforschung, S. 142.

365 vgl. Helfferich: Die Qualitat qualitativer Daten, S. 165.

g vgl. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 372.

7 Sie ist eines der wichtigsten Kriterien qualitativer Forschung. Vgl. z.B. Lamnek: Qualitative Sozialforschung, S.
20.; Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 260f.; ,So viel Offenheit wie moglich, so viel Strukturierung wie
notig” Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 149.

368 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 45.

? vgl. Lamnek: Qualitative Sozialforschung, S. 355.; Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 307ff.

0 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 333f.

! vgl. z. B. auch Ebd., S. 171f.
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betreffende Frage im weiteren Verlauf tbersprungen.’’? Einige (untergeordnete) Fragen
erwiesen sich zum Teil im Laufe der Interviews als liberfliissig oder unpassend und wurden an
dieser Stelle deshalb nicht gestellt. So erschienen manche der Nebenfragen mit der Zeit als
generell ungeeignet oder es wurden mehrere Fragen verbunden, um diese dem Gegentber

373

verstandlicher zu machen.””” Der Leitfaden wurde also insgesamt verfolgt, aber nicht als

unausweichlich angesehen und daher locker und offen behandelt. Den Befragten wurde

374 Dies war vor

bewusstgemacht, dass Ziel des Interviews nicht die Wertung des Gesagten ist.
allem in zwei Fallen immer wieder notig, um Abwehrhaltungen zu vermeiden. Aufgrund der
geringen Erfahrung des Interviewenden konnten die vorgestellten Prinzipien®”” leider nicht
ausnahmslos eingehalten werden. Es ist ndamlich auch in offenen Interviewformen nicht
moglich, die Kommunikation und Strukturierung durch den Interviewenden vollends zu

37 Im ersten Interview wurde zudem bedauerlicherweise aus Unachtsamkeit

unterbinden.
heraus eine Frage komplett (ibergangen. Eine gewisse Scheu den Befragten gegeniber fihrte
Uberdies dazu, dass nicht immer genau genug nachgefragt wurde, sodass auch im Nachhinein
manche Fragen offenblieben.?”’

In nur einem Fall war es etwas schwierig beim Thema des Interviews zu bleiben. Der
betreffende Proband schien andere Fragen erwartet zu haben®’® und schweifte haufiger zu
allgemeineren Erzahlungen zu seinem Schulorchester ab. Nach dem Prinzip der Offenheit und
um Missverstandnisse zu vermeiden (manchmal versteht man nicht gleich, worauf der
Interviewte hinauswill) wurde aber zunachst nicht interveniert, sondern, wenn Uberhaupt,
erst nach ein paar Minuten des Zuhoérens versucht, die Aufmerksamkeit wieder auf die
eigentlichen Fragen zu lenken.?”® Glicklicherweise wurde aber dadurch die

Befragungssituation nicht beeintrachtigt und das Interview am Ende auch durch den

Befragten insgesamt als angenehm eingestuft.

372 vgl. z.B. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 358.; Mayer: Interview und schriftliche

Befragung, S. 47.

33 schwichen des Leitfadens, die erst im Verlauf der Durchfiihrung erkannt wurden, werden in Kap. 5.2
genauer besprochen.

% Wie es generell nicht das Ziel solcher Interviews sein sollte. Vgl. Lamnek: Qualitative Sozialforschung, S. 364.
> vgl. auch in den vorangegangenen Kapiteln.

e vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 281f.

377 Eigentlich muss nachgefragt werden, bis alles verstanden und erfasst ist. Vgl. Doring/Bortz:
Forschungsmethoden und Evaluation, S. 372.; Weitere Reflexionen der Befragungssituation finden sich in Kap.
5.2.

3’8 Nicht immer zahlt sich das absichtsvolle Verschweigen von Details aus.

° vgl. zum Unterbrechen von Befragten Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 307-312.
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Nach Beendigung des Interviews schloss sich fast immer ein Gesprach an, das meist
direkt durch das vorangegangene Interview ausgel6st wurde. Mal stellten sich Fragen zur
Studie und ihrer Durchflihrung, mal ging es um das Lehramtsstudium, in anderen Fillen
hingegen auch um ganz allgemeine und von der Studie komplett losgeloste Themen. Einige
Gesprache handelten zudem direkt von den im Interview besprochenen Aspekten, die manche
der Befragten zur eigenen Reflexion anregten. Besonders auffallig war dieser Gedankenanstol$
in einem Interview. Im Nachhinein erhielt ich eine Mail der Probandin, in der sie ihre
diesbeziiglichen Uberlegungen und Reflexionen noch einmal mitteilte. Schnellstméglich im
Anschluss an die Interviews wurden, auch um solche Aspekte festzuhalten, sogenannte
Postskripte angefertigt, in denen Beschreibungen des Gegenilibers und der Umgebung,
Informationen zur Interviewsituation sowie auch die Inhalte der Nachgesprache
zusammengetragen wurden.>*°

Wie in der qualitativen Forschung Ublich und zur Analyse der erhobenen Daten fast
schon unabdingbar,*®" wurden alle Interviews mitgeschnitten. Durch dieses Vorgehen kann

die Konversation freier und konzentrierter stattfinden.>®?

Der (Ton-)Mitschnitt erfolgte im
Rahmen der vorliegenden Studie der Einfachheit halber mithilfe eines Mobiltelefons, genauer
mit der App ,Sprachmemos’ eines IPhone SE. Die Audiodateien wurden dann zur weiteren
Verarbeitung auf einen Computer Ubertragen. Meist wurde schon die Einstiegsinformation
der Befragten mitgeschnitten (grobe Informationen zur Studie und Zusicherung der

Anonymitit etc.),*®

sofern sich die Gelegenheit ergab, das Aufnahmegerdt vorher
einzuschalten. Auch Nachgespriache der Interviews wurden nach Maoglichkeit mit

aufgezeichnet.*®*

380 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 277ff.; Déring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S.

367.; Lamnek: Qualitative Sozialforschung, S. 357.

38 vgl. z.B. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 366.; Lamnek: Qualitative Sozialforschung, S.
353.

382 vgl. Mayer: Interview und schriftliche Befragung, S. 47.

3 empfohlen durch z.B. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 272.

3% abenfalls empfohlen Ebd., S. 277.; D6ring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 366.
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3.6 Vorgehen bei der Datenauswertung

3.6.1 Transkription

Nach der Durchflihrung der Interviews lagen die erhobenen Daten in Form von Audiodateien
vor. Auf Videoaufnahmen wurde, vornehmlich aus 6konomischen Griinden, verzichtet. Da
aber vor allem der Inhalt des Gespraches im Vordergrund der Auswertung stehen soll, bestand
zudem nicht die Notwendigkeit einer solch umfassenden Dokumentierung, welche die

385 Die erfassten Daten miissen nach der

Datenerfassung zudem erheblich erschwert.
Aufnahme zunachst so bearbeitet werden, dass eine Analyse moglich gemacht wird. Daher ist
es zur Auswertung qualitativer Interviews nahezu unerlasslich, Transkripte des Gesagten zu

386

erstellen.®®® Der Begriff Transkript bezeichnet die Uberfiihrung der Aufnahmen in eine

schriftliche Form.3®’

Die Audioaufnahmen wurden Uber Kopfhoérer im VLC-Mediaplayer am
Computer abgespielt und in Word-Dokumenten abgetippt. Dabei wurde keine
Transkriptionssoftware genutzt.

Die Transkriptionen missen einheitlich und dem Ziel der Studie angepasst
durchgefiihrt werden, weshalb sinnvollerweise ein Regelsystem fiir das Vorgehen vorab
festgelegt wird.?®® Fur die Interviews wurden jeweils Volltranskriptionen angefertigt, d. h. alle
gestellten Fragen sowie die dazugehorigen Ausfiihrungen der Befragten wurden

verschriftlicht.>®°

Nimmt man die Begrifflichkeiten allerdings ganz genau, so handelt es sich in
einem gewissen Sinne auch um Teiltranskriptionen,*® da einige Abschnitte, die nicht direkt
dem Forschungsinteresse dienlich sind, ausgelassen wurden. Dabei handelt es sich einerseits
um die Einstiegsinformationen durch den Interviewenden und Vorabfragen der Befragten
sowie um die Evaluationsfragen®* und eventuell aufgezeichnete Gespriche nach Beendigung

des Interviews. Auch die Faktenfragen zu demographischen Daten wurden nicht wortlich

*% Die Aufzeichnungen sollten auf das Notwendige eingeschrankt werden. Vgl. Flick: Qualitative

Sozialforschung, S. 373.; zu Schwierigkeiten bei der Auswertung von Videomaterial vgl. z.B. Déring/Bortz:
Forschungsmethoden und Evaluation, S. 368.

386 vgl. Dresing/Pehl: Praxisbuch, S. 16.; D6ring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 341, S. 367.;
Lamnek: Qualitative Sozialforschung, S. 354.

387 vgl. Dresing/Pehl: Praxisbuch, S. 16.

8 vgl. z.B. Doring/ Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 583f. (Die verwendeten Transkriptionsregeln
finden sich im Anhang A2.)

% vgl. Ebd., S. 583.

3 vgl. Ebd.

91 empfohlen in Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 273.
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transkribiert, sondern im Anschluss in einer separaten Tabelle zusammengefasst.**> Die
Einstiegsinformation ist in allen Interviews ungefahr dhnlich und dient lediglich der Ausklarung
der Probanden, sodass sich daraus keine verwertbaren Daten ergeben. Auch in den
Nachgesprachen und durch die Beantwortung der Evaluationsfragen entstand kaum
verwertbares Datenmaterial. Die Nachgespriache konnten zudem nicht in jedem Fall mit
aufgenommen werden, weshalb hier eher die Postskripte als Informationslieferant dienen
konnten. Es ist ferner zu bedenken, dass die Informationen und Gedanken, die Befragte ihrer
Meinung nach aulRerhalb des Interviews duRern, aus datenschutzrechtlichen Griinden streng

genommen nicht direkt verwertet werden dirfen.**?

Die Erfassung der demographischen
Daten wurde in den Transkriptionen ausgelassen, da hierzu auch ein Fragebogen ausgereicht
hatte und es sich lediglich um Fakten zu den befragten Personen handelt, welche, wenn
Uberhaupt, nur am Rande in die Auswertung mit eingehen kénnen. Die Zeitangaben, welche
sich in den Transkriptionen finden, generieren sich wie folgt: Die Dauer entspricht der reinen
Interviewzeit von Beginn der ersten Frage an bis zum Ende der Beantwortung der
Evaluationsfragen. Die Zeitangaben am Rand (z.B. vor Auslassungen) beziehen sich hingegen
auf die Audiodateien (welche Uber das reine Interview hinaus noch Vor- und evtl.
Nachgesprach enthalten kénnen), um eine eindeutige Zuordnung zur Audioaufnahme und
damit die Moglichkeit eventuellen Nachvollzuges gewahrleisten zu kdnnen. Die erwahnten
Auslassungen werden mit einer solchen Zeitangabe im Transkript vermerkt.

Im Folgenden werden einige Entscheidungen erldutert, welche die Umsetzung und
Entwicklung eines spezifischen Transkriptionssystems betreffen. Eine Auflistung aller
verwendeten Regeln findet sich im Anhang A2. Die getroffenen Entscheidungen resultieren
vor allem aus dem Forschungsinteresse, der geplanten Art der Analyse und der Verfligbarkeit
von zeitlichen und personellen Ressourcen,*** und miissen begriindet dargelegt werden.**
Auch formale Aspekte miissen in das Regelsystem miteinbezogen werden.>?®

Vielerorts werden Transkriptionen kritisiert, die zu oberflachlich und rein lexikalisch

durchgefiihrt werden, ohne dabei sprachliche Besonderheiten zu dokumentieren und dadurch

2 siehe im Anhang A6 (CD)

3 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 278.

4 vgl. Dresing/Pehl: Praxisbuch, S. 18.; Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 583f.; Kruse:
Qualitative Interviewforschung, S. 345.

39 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 350.

® vgl. Doring/ Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 368.
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die urspriinglichen Daten verfilschen.>*’ Allerdings ist es notwendig und sinnvoll, die
Transkriptionen nicht mit Details zu tiberladen, welche dann im Endeffekt ohnehin nicht in die

398

Auswertung miteinbezogen werden.”™ Um gute Lesbarkeit, zeitliche Aspekte und auch die

Erlernbarkeit durch den Anwender zu beglinstigen, ist hier also ein Kompromiss zwischen der

399

genauen Wiedergabe und dem Anspruch der Angemessenheit zu finden.”” Dabei ist zu

entscheiden, welche libersprachlichen Effekte dem Forschungsinteresse dienen kénnen und

welche nicht.*%°

Insgesamt wurde in der vorliegenden Studie eine eher einfache Art der
Transkription gewahlt: Dialekte werden geglattet und alles Gesagte ins Schriftdeutsche
Ubersetzt. Flllpartikel wie ,ahm“ und ,,hm“ wurden in den meisten Fallen ausgelassen.
Berlicksichtigt wurden hingegen u.a. Wort- oder Satzabbriiche, starke Betonungen,
gleichzeitiges Sprechen und Sprechpausen. Wie bereits erwdhnt verdandern solche
Vereinfachungen die urspriinglichen Daten, jedoch ist dies bei jeder Art von Transkription, so
genau und akribisch das Vorgehen auch sein mag, immer der Fall.**!

Um vertrauliche Informationen und die Identitat der Befragten zu schiitzen, miissen
die Transkriptionen, soweit moglich, anonymisiert und von eindeutigen Hinweisen auf

bestimmte Personen befreit werden.**?

Dabei stellen sich aber einige Probleme hinsichtlich
der Verstandlichkeit und Interpretierbarkeit der Daten. Nicht alle Kontextinformationen
konnen geléscht werden, da diese teilweise flir das Forschungsinteresse von Bedeutung sind.
Deshalb miissen Entscheidungen zur Anonymisierung immer im Einzelfall getroffen

werden.*®

Generell werden Namen von lebenden Personen, Ortsangaben und die Namen der
jeweiligen Schulen*®* anonymisiert.

Nach einem ersten Durchgang der Transkripterstellung und einem darauf folgenden
eigenen Korrekturdurchgang wurden diese nochmals durch eine zweite Person Korrektur
gelesen, da eigene Fehler oft nicht auffallen. Fehler sind aber bei Transkriptionen kaum zu

vermeiden.*®

397 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 341.; Dresing/Pehl: Praxisbuch, S. 17.

8 vgl. Flick: Qualitative Sozialforschung, S. 379.; Mayer: Interview und schriftliche Befragung, S. 47f.; Kruse:
Qualitative Interviewforschung, S. 350.

399 vgl. Dresing/Pehl: Praxisbuch, S. 16ff.; Kuckartz, Udo: Einfihrung in die computergestiitzte Analyse
qualitativer Daten, 3. aktualisierte Auflage, Wiesbaden 2010, S. 41ff.

400 vgl. z.B. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 367.

oL vgl. Ebd., S. 584.; Dresing/Pehl: Praxisbuch, S. 16.; Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 346.

402 vgl. z.B. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 358.

403 vgl. Ebd.; Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 584.

%% Nur im Falle der Waldorfschule leider nicht moglich, da die Schulform als Sonderfall in die Stichprobe
aufgenommen wurde.

405 vgl. Dresing/Pehl: Praxisbuch, S. 30.; Lamnek: Qualitative Sozialforschung, S. 368.
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3.6.2 Analyse

Zur Auswertung von qualitativen Interviews wurden je nach Art des Erkenntnisinteresses und
auch der spezifischen Erhebungsmethode einige mehr oder weniger systematische
Herangehensweisen entwickelt. Fiir die vorliegende Studie wurde Mayrings Konzeption der
gualitativen Inhaltsanalyse gewahlt, da sie am besten zu den Rahmenbedingungen der
Untersuchung und den daraus resultierenden Daten zu passen schien. Natlrlich missen
Entscheidungen Uber das Vorgehen bei der Auswertung immer in Abhangigkeit von der
Fragestellung und dem vorliegenden Material getroffen und demnach angepasst werden.*%®
Dementsprechend wurde das Verfahren stellenweise modifiziert und auf die Studie
zugeschnitten.

Das Verfahren von Mayring findet in der Erfassung subjektiver Sichtweisen in
leitfadengestiitzten Interviews breite Anwendung.’”’ Dabei werden interpretatorisch
Informationen zu emotionalen oder kognitiven Befindlichkeiten sowie Handlungen oder

408

Verhaltensweisen aus dem Material entnommen.™ " Die Inhaltsanalyse nach Mayring gibt dem

Erarbeitenden methodisch einen hohen Grad an Kontrolle.*” Diese Systematisierung verortet

die Strategie in einer ,Zwischenposition zwischen qualitativen und quantitativen

w410

Verfahren“"™", was sie immer wieder einiger Kritik aussetzt. Eindeutig wird so aber eine

411

Nachvollziehbarkeit der Analyseschritte bestmoglich gewahrleistet.”” " Es handelt sich bei der

gualitativen Inhaltsanalyse aber andererseits auch um ein leicht erlernbares Vorgehen, sodass
auch bei wenig erfahrenen und alleine arbeitenden Forschern die notwendige
Methodenkompetenz sichergestellt werden kann.**?

Ziel einer Inhaltsanalyse ist es, aus den vorliegenden Daten Schlussfolgerungen

413

ableiten zu kénnen.”"” Deshalb dient als Grundlage der qualitativen Analyse der Entwurf eines

4

Kategoriensystems.*** Ein solches Kategoriensystem macht den Auswertungsprozess

transparent*’> und bietet sich als Strukturierungselement vor allem fur Studien an, die nach

406 vgl. Mayring, Philipp: Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken, 12. (iberarbeitete Auflage,

Weinheim und Basel 2015, S. 51, S. 52.; Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 362.

407 vgl. Flick: Qualitative Sozialforschung, S. 416.

8 vgl. Lamnek: Qualitative Sozialforschung, S. 441.

° vgl. Kuckartz: Einfihrung, S. 95.; Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, S. 50f.

0 Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 541.

! vgl. Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, S. 51.

2 vgl. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 600.

3 vgl. Lamnek: Qualitative Sozialforschung, S. 434.

4 vgl. Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, S. 61. (Das erstellte Kategoriensystem findet sich im Anhang A4.)
s Forderung nach Nachvollziehbarkeit z.B. in Déring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 358.
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416

Vergleichen streben.”” Zudem wird das (bei qualitativen Auswertungen immer wieder

kritisierte) willkiirliche Herausgreifen von Zitaten®'’

so vermieden. Es geht bei diesem
Auswertungsverfahren nicht um eine Quantifizierung im Sinne z.B. einer
Auftretenswahrscheinlichkeit, sondern um eine Zusammenstellung moéglicher Auspragungen
der verschiedenen Kategorien, sozusagen einer Typisierung.**® Um solche Kategoriensysteme
zu erstellen, schlagt Mayring drei verschiedene Moglichkeiten der Inhaltsanalyse vor: Die
explizierende, die strukturierende und die zusammenfassende Analyse des Materials.**® Bei
der Explikation werden fragliche Textstellen durch das Hinzuziehen von zusatzlichem Material

verstandlich gemacht,**

was flr das vorliegende Material zunachst nicht zielflihrend
erschien. In der vorliegenden Studie wurde stattdessen gewissermaRen eine Hybridl6ésung aus
den Prinzipen der strukturierenden und der zusammenfassenden Analyse gebildet. Einerseits
sollte anhand einiger vorab schon bewusster Kriterien ein Querschnitt des Materials erstellt
werden (Strukturierung), andererseits sollten aber dariiberhinausgehende wichtige Inhalte
ebenfalls beriicksichtigt werden (Zusammenfassung).**!

Im allgemeinen Ablaufmodell der Inhaltsanalyse kénnen an diesem Punkt der Studie
die ersten flinf Schritte libersprungen werden, da sie sich schon in den vorherigen Kapiteln
finden: Das Material wurde bereits festgelegt und seine Entstehungssituation sowie die
formalen Aspekte beschrieben. Die Ausrichtung der Analyse und eine differenzierte

Fragestellung wurden ebenfalls dargelegt.**?

Danach folgt die Auswahl der genauen
Auswertungstechnik.*”® Die einzelnen Arbeitsschritte sind in den verschiedenen Formen der
gualitativen Inhaltsanalyse annahernd vergleichbar. Die vorliegende Studie orientierte sich
aber am stirksten am Ablaufmodell der zusammenfassenden Analyse.*** Dieses Vorgehen
weist starke Ahnlichkeiten mit dem Vorschlag fiir die Auswertung von Experteninterviews

durch Meuser und Nagel auf.*?> Zudem ist der zusammenfassende Ansatz derjenige unter

Mayrings Vorschlagen, der den hochsten Grad an Induktion aufweist und sich daher fiir

e vgl. Flick: Qualitative Sozialforschung, S. 180.

vgl. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 369.

vgl. Lamnek: Qualitative Sozialforschung, S. 351, S. 465.

vgl. Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, S. 67.

vgl. Ebd., S. 67, S. 90-97.

vgl. Ebd., S. 67.

vgl. Ebd., S. 62, S. 54f, S. 58-59.

vgl. Flick: Qualitative Sozialforschung, S. 410.

* siehe Anhang A 3. Hier finden sich das allgemeine Ablaufmodell qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring
sowie seine hier teilweise verwendeten spezifischen Vorgehensmuster fiir die zusammenfassende und
strukturierende Analyse.

425 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 172.
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explorative Studien besonders gut eignet.*”® In einem nachsten Schritt werden dann die
Analyseeinheiten festgelegt.*?” Die Analyse- oder Auswertungseinheit beschreibt den Umfang

428 und umfasst in diesem Fall zunichst die

der nacheinander auszuwertenden Textteile
gesamte Transkription eines Interviews. Die Kodiereinheit als minimaler Bestandteil einer
Auswertung soll fiir die vorliegende Studie schon einzelne Worte berlicksichtigen diirfen,
wahrend die Kontexteinheit, welche die Maximalgrenzen eines ausgewerteten Textteils
beschreibt, auch ganze Abschnitte umfassen kann.*?

Wahrend aus der strukturierenden Analyse vor allem die Bestimmung von

430

Oberkategorien aus der Fragestellung und Theorie Glbernommen wurde,” orientierte sich

das restliche Vorgehen an der zusammenfassenden Analyse und insbesondere der induktiven

Kategorienbildung.***

Die zusammenfassende Inhaltsanalyse reduziert das Material in vier
Schritten: Zunachst werden die relevanten Textteile paraphrasiert und dann in ein héheres
Abstraktionsniveau Ubertragen. In einem nachsten Schritt werden identische und als
unwichtig erachtete Paraphrasen innerhalb einer Auswertungseinheit gestrichen oder
zusammengefasst, um daraufhin auf ein noch hdheres Abstraktionsniveau gelangen zu

432

konnen.” Da diese Schritte wenig 6konomisch erscheinen, wird das Vorgehen bei der

Paraphrasierung oft abgekiirzt, indem man gleiche Paraphrasierungen direkt zusammenfuhrt,

433

statt sie zundchst einzeln aufzunehmen. Dabei wird nicht zwingend der gesamte

vorliegende Text betrachtet, sondern es werden die relevanten Textteile herausgefiltert, was

arbeitsékonomisch einige Vorteile bietet.***

In der tabellarischen Darstellung der Ergebnisse
werden auf der untersten Ebene direkte Zitate aus den Transkripten der Wiedergabe von
Paraphrasen vorgezogen und immer mit Angabe des Fundortes den jeweiligen Paraphrasen
bzw. Kategorien zugeordnet.

Der Gedanke der Verbindung von struktureller und zusammenfassender Analyse

spiegelt sich vor allem in der Erstellung des Kategoriensystems wider, welches auf zweierlei

Art entstand: Einerseits wurden, im Sinne der strukturierenden Inhaltsanalyse, deduktiv

426 vgl. Kuckartz: Einfihrung, S. 96.

7 vgl. Flick: Qualitative Sozialforschung, S. 410.

8 vgl. Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, S. 61.
29 vgl. Ebd.

% vgl. Ebd., S. 97.

1 Beide Modellvorlagen finden sich im Anhang A3.
2 vgl. Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, S. 72.

3 vgl. Kuckartz: Einfihrung, S. 95.

4 vgl. Lamnek: Qualitative Sozialforschung, S. 187.
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erschlossene Kategorien an die Texte herangetragen. Diese ergeben sich aus der Fragestellung
und dem theoretischen Hintergrund.**> Obwohl die Deduktion in erster Linie in quantitativen
Herangehensweisen Ublich ist, hat sie ebenso in qualitativen Verfahren ihren Platz.**® Vor
allem bei der Verwendung von Leitfaden ist es Ublich, solche deduktiven Kategorien aus

dessen Struktur zu erschlieRen.**’

Dem ist allerdings entgegenzuhalten, dass eine
ausschlieBliche Orientierung der Analyse am Leitfaden zur Folge hatte, dass relevante
Aussagen, die eventuell bei der Beantwortung anderer Fragen gedullert wurden, nicht
berilicksichtigt werden wiirden. Es ist allerdings von Bedeutung, immer die ganze
Auswertungseinheit auf eventuelle AuBerungen zu den Aspekten zu Uberpriifen. Zudem
erschien es aus dieser Perspektive sinnvoll, dem Material insgesamt moglichst offen zu
begegnen und die Ubrigen Kategorienebenen direkt daraus zu erschlieRen.**® Solche
induktiven Vorgehen sind typisch fir die qualitative Forschung **° und auch die Verbindung
von deduktiven und induktiven Herangehensweisen ist keinesfalls uniiblich.**

Dazu wurden aus dem vorliegenden Material zunachst Textstellen gesammelt, die den
vorab festgelegten deduktiven Kategorien zugeordnet werden konnen; dariber hinaus
wurden aber auch weitere interessante AuRerungen in eine Art ,Restekategorie’
aufgenommen. Die einzelnen Textpassagen wurden dann zusammengefiihrt und in mehreren
Schritten unter immer weiter abstrahierte Uberschriften gebiindelt. Diese Generierung tiber-
(bzw. den deduktiv angelegten Oberkategorien unter-)geordneter Kategorien entsteht erst im
Arbeitsprozess und dient dazu, die spatere Darstellung der Ergebnisse zu erleichtern.**! Auf
eine Definition von Kodierregeln und Ankerbeispielen®*? wurde verzichtet, da die zwischen-
und (bergeordneten Kategorien (bis auf die doch sehr weit gefassten deduktiven
Oberkategorien) sich erst mit der Auswertung und aus den Textteilen selbst ergaben und aus

einer Zusammenfassung verschiedener Auspragungen resultierten.**® Eine solche Biindelung

induktiv erschlossener Auspragungen zu tibergeordneten Kategorien ist durchaus géngig.***

435 vgl. Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, S. 97.

vgl. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 541.

vgl. Kuckartz: Einfihrung, S. 204, S.206.

vgl. Ebd.; Lamnek: Qualitative Sozialforschung, S. 462, S. 471.

vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 238.

vgl. Kuckartz: Einfihrung, S. 62, S. 201.

vgl. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 605.

%in der strukturierenden Inhaltsanalyse (blich, vgl. Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, S. 97.

*3 Es wurden also aus den Auspragungen die Oberpunkte abstrahiert, statt die Ausprdagungen unter der
Beachtung von Kodierregeln vorab bestimmten Oberpunkten zuzuordnen.

aad vgl. Kuckartz: Einfihrung, S. 199.; Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, S. 90.
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Sobald sich ein System der induktiv erschlossenen Kategorien herauskristallisiert hat
(nachdem etwa 50% des Materials betrachtet wurden), kdnnen diese auch wieder als
deduktive Kategorien verwendet werden.**> Anders als von Mayring vorgeschlagen, wurde
jedoch aufgrund des explorativen Erkenntnisinteresses Wert darauf gelegt, lber den
gesamten Auswertungsprozess flr das Entstehen neuer Kategorien und Zuordnungen offen
zu bleiben.

Zur Analyse wurden zunachst die einzelnen Fille genau betrachtet, bevor

% Die Arbeitsschritte wurden ohne Unterstitzung

vergleichende Aspekte im Fokus standen.
einer Analysesoftware ausgefiihrt; stattdessen dienten verschiedenfarbige Markierungen und
handschriftliche Notizen zur Ordnung der Daten. Das Bilden von geeigneten Kategorien war

dabei eines der am schwierigsten zu (iberwindenden Hindernisse.**’

Die Fahigkeit der
Kategorienfindung wird oft als Alltagstechnik angesehen®*® und soll zugleich an das alltagliche
Verstehen anknupfen,**® weshalb die Literatur wenige konkrete Vorschlige zur

450

Kategorienbildung bietet.”™ Die Kategorien, die an das Material herangetragen werden oder

sich daraus entwickeln (bzw. durch Bindelung abstrahiert werden), konnen auerdem sehr

unterschiedliche Abstraktionsniveaus aufweisen.**

Auch bei dem hier entwickelten System
ist dies der Fall. Dabei ist festzustellen, dass viele der Kategorien auch untereinander
zusammenhangen und/oder sich gegenseitig bedingen. Eine Textpassage kann (im Zuge der
Erstellung der Kodierungstabellen, siehe Anhang A5) zudem durchaus mehreren Kategorien
zugeordnet werden,*? allerdings wurde darauf auch in manchen Fallen verzichtet, um zu viele
Wiederholungen zu vermeiden. Unabdingbar ist es jedoch, die gewahlten und gefundenen
Kategorien im Verlauf des Analyseprozesses immer wieder zu (iberprifen und gegebenenfalls
anzupassen.”® Es ergab sich letztendlich ein Kategoriensystem in vier Ebenen, welches im
Anhang A4 zu finden ist. Die Reihenfolge der Auflistung von oben nach unten ist dabei nicht

als Darstellung einer Hierarchie gedacht. Lediglich der Abstraktionsgrad der Kategorien ist

absteigend von links nach rechts geordnet, wobei auch hier die Kategorien einer Ebene

445 vgl. Kuckartz: Einfihrung, S. 202.

446 vgl. Lamnek: Qualitative Sozialforschung, S. 474.; D6ring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S.
604f.

pa vgl. auch Kuckartz: Einflihrung, S. 63.

8 vgl. Ebd., S. 58.

449 vgl. Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, S. 38.

*%vgl. Ebd., S. 51.

1 vgl. Kuckartz: Einfihrung, S. 83.

’vgl. Ebd., S. 81, 198.

3 vgl. Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, S. 61.
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dahingehend nicht unbedingt vergleichbar sein miissen** und keinesfalls durch Addition der
Kategorien ein Ganzes erreicht werden kann. Es handelt sich um eine Abbildung des Gesagten,
welches allerdings nicht in ein allumfassendes und detailgetreues Regelsystem zu Gberfiihren
ist. Im Nachhinein wurden die Oberkategorien einer besseren Ubersichtlichkeit zuliebe noch
einmal in drei Hauptkategorien zusammengefasst. Induktive Erweiterungen finden sich
nachgestellt in einer gesonderten Tabelle.

Nicht alle betrachteten Dimensionen nutzen jede Ebene des Systems, da sich
gelegentlich die Zusammenfassung auf der nachsthéheren Ebene nicht anbot oder nicht
logisch erschien. Das gefundene System kann natiirlich nicht den Anspruch erheben, die einzig
mogliche Lésung zu sein. Streng genommen zielt nur die Hauptkategorie ,Reflexion’ direkt auf
die Forschungsfrage ab. Allerdings sind in den beiden anderen Hauptkategorien wichtige
Informationen und Einsichten enthalten, welche die Reflexion bedingen und beeinflussen

oder zumindest die Einstellungen der Befragten erklaren kénnen.

** Das gilt vor allem fiir die beiden niedrigsten Ebenen.
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4. Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Interviews zusammenfassend dargestellt.

> mit den darin

Orientierung bieten hierbei das zuvor erstellte System aus Kategorien®
festgelegten Haupt- und Oberkategorien sowie die in diesem Sinne erstellten
Kodierungstabellen®*®. Obwohl die eigentliche tiefergehende Interpretation erst im
darauffolgenden Kapitel ihren Platz finden soll, kénnen qualitative Daten nie wirklich neutral
wiedergegeben werden, denn schon das Erstellen eines Kategoriensystems erfordert eine
Deutung des Gesagten. Hier sei dariiber hinaus das Problem des Fremdverstehens®’
angesprochen, welches zwar nach Moglichkeit tiberwunden werden soll, jedoch kann ein
umfassendes Verstandnis des Gegenlibers niemals endgliltig erreicht werden. Zumindest aber
sollen die Ergebnisse moglichst wertungsfrei dargestellt werden.

Neben der deutenden Zusammenfassung der wichtigsten Erkenntnisse werden, dort
wo es sinnvoll erscheint, zur Verdeutlichung und Belegung einiger Aussagen Zitate aus den
Transkripten herangezogen. Eine reine Zusammenstellung von Zitaten ware einer
umfassenden Darstellung und Gegentiberstellung der wichtigen Aspekte nicht zutraglich. Die
Zuordnung der Textstellen zu den Kategorien ist in den Kodierungstabellen im Anhang A5 zu
finden. Die Zitate werden gekennzeichnet durch ein Px, wobei x fiir die Nummer des
Probanden steht, sowie die Angabe der betreffenden Zeilennummern. Die Probanden wurden
der Einfachheit halber nach der Reihenfolge der Interviewdurchfiihrungen nummeriert.

Eine zusatzliche quantitative Auswertung von Ergebnissen kann bei kleinen
Stichproben nicht oder zumindest nicht in sinnvoller Art erfolgen.”*® Allerdings kénnen
Gewichtungen innerhalb der Stichprobe durchaus angemerkt werden, ohne zu
verallgemeinerbaren Schlissen fiihren zu wollen. Die folgenden Darstellungen sind bemiiht,
nicht allein nach der Logik des Kategoriensystems die einzelnen Aspekte zu beleuchten**?,
sondern dariber hinaus die wichtigsten Verschrankungen zwischen den Kategorien zu
erlautern, welche zum groRen Teil nicht eindeutig voneinander zu trennen sind. Ferner finden

sich im Anhang A6 (CD) im Ordner ,Einzelfdlle’ kurze interpretierende Zusammenfassungen

*° Das Kategoriensystem findet sich im Anhang A4.

Die Kodierungstabellen, welche den gefundenen Kategorien die entsprechenden Textstellen zuordnen,
finden sich im Anhang A5.

7 vgl. z.B. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 60-67.

8 vgl. Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, S. 90.

*9 Die Reihenfolge in der Betrachtung der einzelnen Zwischen- und Unterkategorien kann ebenfalls variieren.
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der einzelnen Interviews, welche vor allem sicherstellen sollen, dass die Zusammenhange von
Aussagen innerhalb der Interviews nicht verloren gehen oder durcheinandergeraten. Zudem
kann dadurch eine vollstandigere Abbildung der Ansichten einer Einzelperson erreicht
werden, als dies in der vergleichenden Analyse méglich ist. Uber die Transkripte und
Interviews hinaus wurden hier weitere aus anderen Quellen bekannte Informationen sowie

eigene Eindricke eingeflochten.

4.1 Hauptkategorie: Einordnung des Orchesters

4.1.1 Besetzung

Wahrend an vielen der befragten Schulen die Musiker aller Klassenstufen zusammen das
Schulorchester bilden, ist an den saarlandischen Musikgymnasien, aber auch an der
Waldorfschule iblich, ein Orchester fur die unteren Klassenstufen (bis Klasse 8 oder 9) zu
etablieren und die alteren Schiiler in einem separaten Orchester spielen zu lassen. Die
Besetzungen sind in der betrachteten Stichprobe sehr verschieden. Ein kleines
Blaserensemble aus Instrumentalanfangern steht hier neben bunt gemischten Ensembiles,
Kammerorchester und mehr oder weniger sinfonischen Besetzungen, die durchaus auch
durch teilweise auBergewohnliche Instrumente erweitert werden.

In allen Schulorchestern spielt die Heterogenitat der Fahigkeiten der Mitspieler eine
Rolle, die sich mal weiter fachert, mal innerhalb eines relativ homogenen allgemeinen Niveaus
auspragt. So spielen Schiiler aus dem Musikzweig mit Schiilern, die diesen nicht besuchen,
wobei der Besuch des Musikzweiges noch kein eindeutiger Indikator fiir das spielerische
Niveau sein kann. Allerdings spielen auch Finftklassler und Anfinger teilweise mit sehr
fortgeschrittenen und orchestererfahrenen Instrumentalisten zusammen. Alle Orchesterleiter
teilen —wenn auch teilweise nicht explizit geduRert — die Erfahrung, dass die Besetzungen sich
von Jahr zu Jahr wandeln und dass die Orchesterarbeit an die sich daraus ergebenden
Moglichkeiten angepasst werden muss. Die Motivation seitens der Orchesterleiter und der
Mitspieler, ihre Orchester weiterzufiihren, besteht aber unabhdngig vom Niveau der

Ergebnisse.
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4.1.2 Repertoire

Die Konzertprogramme der betrachteten Schulorchester stellen sich sehr unterschiedlich dar.
Fiir die Auswahl der Stlicke werden vor allem vier Kriterien sehr haufig genannt. Zunachst
einmal spielt die jeweilige momentane Besetzung eine groRe Rolle, die sowohl aufgrund der
Zusammensetzung der Instrumente als auch des jeweiligen spielerischen Niveaus die
Entscheidungen beeinflusst. Es werden also Sticke geprobt, die einerseits der
Zusammenstellung an Instrumenten gerecht werden, oder durch Arrangierarbeit gut an diese
angepasst werden kénnen, und andererseits wird auch der Schwierigkeitsgrad der Literatur
so ausgewadhlt, dass er die Schiiler weder unter- noch lberfordert. Obwohl die letzte
Entscheidung liber das konkrete Programm meist dem Orchesterleiter vorbehalten ist,
werden von allen Befragten auch Schiilerwiinsche oder -vorschldge eingeholt und nach
Maglichkeit beriicksichtigt, wobei diese nicht tiberall in gleichem MaRe auch erfillt werden.**°
Diese Beteiligung der Schiiler erscheint beim Grolteil der Befragten als Selbstverstandlichkeit.
Gehauft tritt auch der Verdacht auf, dass die Schiiler andernfalls ihre Lust verlieren kdnnten.
Ferner wird eine positive Darstellung und Reprasentation des Orchesters nach auRen
angestrebt. Die Schiiler sollen sich durch das Programm gut darstellen und ihre Fahigkeiten
zeigen konnen, aber auch, wie P2 auRerte, dem Publikum eine abwechslungsreiche
Unterhaltung bieten (vgl. P2, Z. 137-141). Dieselbe Befragte richtet manche Konzerte auch
unter einem bestimmten Thema aus, welches dann richtungsgebend fiir das Programm wirkt
(vgl. P2, Z. 126-128). P7 hebt als Auswahlkriterium einen weiteren Aspekt heraus: ,Nattrlich
wahle ich schon so Sachen aus, wo dann halt [...] ja, wo sie so schnell wie moglich viel lernen
kdénnen, ganz klar.” (P7, Z. 116f)

Die meisten Schulorchester sind nicht an einen bestimmten musikalischen
Schwerpunkt gebunden. Bei beiden Gemeinschaftsschulen stehen aber Rock- und Pop-Titel
im Vordergrund (vgl. P3, Z. 99; P5, Z. 96f). Diese werden auch von P8 genannt, die aber dariiber
hinaus klassische und Folklore-Anteile angibt (vgl. P8, Z. 85-87, Z. 70-80). P1 verbindet die
vorrangige Erarbeitung von barocken Werken mit z.B. einem neoklassizistischen Werk mit
gleicher Besetzung (vgl. P1, Z. 128-136). Sein jetziges Orchester ist ausschlieRlich auf Musicals
ausgerichtet (vgl. P1, Z. 16f). Auch P7 nennt einiges an Musicalrepertoire, ist aber aulRerdem

offen fir nahezu alle Richtungen der klassischen Musik, sowie Folklore und Rock (vgl. P7, Z.

%% siehe zu diesem Aspekt auch Kap. 4.3.1.

66



122-130, Z. 141f, Z. 149f). Vor allem die Leiter der eher sinfonisch besetzten Orchester (mit
Ausnahme von P7) wollen trotz ihrer Offenheit, bspw. fiir Filmmusik, vor allem klassische bzw.

sinfonische Literatur erarbeiten und diese den Schiilern nahebringen.

4.2 Hauptkategorie: Handlungsspielraume des Orchesterleiters

4.2.1 Probenarbeit

Zumeist ist es bei den Schulorchestern tblich, dass einmal wochentlich eine Probe stattfindet.
Lediglich bei P3 ist die Orchesterarbeit eher projektorientiert auf einen kurzen Zeitraum vor
den Konzerten angelegt (vgl. P3, Z. 147-149). Wie genau innerhalb der Proben vorgegangen
wird, explizieren die Befragten selten, was aber auch daran liegen mag, dass es eventuell keine
pauschalen Vorgehensweisen gibt, sondern die Probenarbeit immer vom jeweiligen
Programm abhangt. Deutlich gedulRert wird das durch P7: ,[Das ist angepasst], was wir an
Programm haben” (P7, Z. 115). P2 gibt an, in den einzelnen Proben, bis auf Durchlaufproben
vor dem Konzert, nur ein bis zwei der gespielten Stiicke zu fokussieren (vgl. P2, Z. 103-105).
Anteile der Reflexion werden als fester Bestandteil der Probenarbeit von keinem der
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Befragten genannt und stellen sich erst bei konkreten Nachfragen heraus.
aber zumindest bei zwei Befragten ein Primat der musikalischen Praxis Gber solche Inhalte
(vgl. P1, Z. 208f; P7, Z. 91f).

Zur konkreten Arbeit in den Proben gibt es, wie bereits erwdhnt, kaum ergiebige
Aussagen. Im Fokus steht dabei aber immer die Erarbeitung der ausgewahlten Stiicke.
Lediglich P5 gibt genauere Angaben zur Vorgehensweise. Er arbeitet mit Instrumental-
anfangern, weshalb sehr kleinschrittige Methoden gewahlt werden, wie eine taktweise
Erarbeitung, die Reduzierung des Spieltempos oder die Betrachtung einzelner Stimmgruppen
(vgl. P5 Z. 308-310, Z. 317, Z. 322f). P7 hingegen nennt eine andere Herangehensweise, die
weniger das Uben von Stellen, dafiir mehr das Spielen im Zusammenhang beinhaltet (vgl. P7,

Z. 92- 99). Hier beruft er sich einerseits auf das Erleben der Wirkung von Stiicken sowie

andererseits auf die Probenmotivation der Schiler als Begriindung:
,und es kommt halt so (...) eher die WIRKUNG des Stiickes riiber, als jetzt, ja, die detailbesessene
Motivik beispielsweise. Das kannst du nicht machen. Das geht nicht mit Schiilern. Das WOLLEN die auch nicht.

Das machst du zwei, drei Proben, und dann gehen die.” (P7, Z. 99-201)

a6t vgl. hierzu Kapitel 4.2.
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In den Aussagen von P1 wird deutlich, dass besonders bei jlingeren Schiilern das Lernen von
Rhythmus und Intonation seinen Platz finden sollte (vgl. P1, Z. 103-105) und auch P5 spricht
von rhythmischen Praktiken (vgl. P5, Z. 336f). Bei schwierigeren Stellen sind gerade
rhythmische Komponenten aber auch in eher fortgeschrittenen Ensembles durch Ubungen zu
vermitteln (vgl. P1, Z. 178f). Die Ubrigen Aussagen beschrinken sich meist darauf, DASS an
den Stiicken gearbeitet wird.

Oft werden als Bestandteil der Probenarbeit vor allem auch vorbereitende Aspekte
genannt. Es missen Stiihle gestellt werden und vor allem miissen die Instrumente gestimmt
werden, was gerade bei Streichern viel Ubung benétigt und Zeit in Anspruch nimmt. Zum
Einspielen, das nur von drei der Befragten als Teil der Probenarbeit genannt wurde, werden
in erster Linie Tonleiteriibungen eingesetzt (vgl. P2, Z. 102f; P3, Z. 91; P5, Z. 301f). P5 lasst hier
auch Stiicke spielen, welche die Schiiler schon gut beherrschen (vgl. P5, Z. 302-304). Einige
Aussagen der Befragten beinhalten zudem den Einsatz von Medien in der Orchesterarbeit.
Dabei werden Audioaufnahmen von Stiicken aus dem Konzertprogramm vorgespielt, um ein
Gefuhl fur das Stlick zu vermitteln (vgl. P2, Z. 110; P5, Z. 304-307). P2 lasst ihr Orchester auch
parallel zu den Aufnahmen spielen, um die Eindriicke zu vertiefen (vgl. P2, Z. 110-113). Das
Orchester von P7 spielte hingegen eine erarbeitete Filmmusik zu den entsprechenden
Videosequenzen (vgl. P7, Z. 158f).

Wahrend P7 génzlich auf geteilte Proben verzichtet (P7, Z. 86), werden in einigen der
anderen Schulorchester nach Bedarf auch getrennte Proben angesetzt. Hierfliir werden
sowohl Lehrerkollegen (vgl. P2, Z. 108-110; P6, Z. 103-105) als auch Instrumentallehrer (vgl.
P1,Z. 252-255; PS5, Z. 310-315*; P6, Z. 99-103) eingesetzt. P6 kann vor allem auch auf Eltern
zahlen, die als professionelle Orchestermusiker arbeiten (vgl. P6, Z. 101f). Diejenigen, die mit
Instrumentallehrern zusammenarbeiten sehen darin gute Moglichkeiten fiir die
Orchesterarbeit.*® Ebenso werden im Rahmen der Probenarbeit Orchesterfahrten

angesprochen, die ebenfalls groRes Potenzial bergen.*®*

2 gy spricht hier von der Erarbeitung im Unterricht. Allerdings handelt es sich dabei um Gruppenunterricht im
Rahmen eines abgewandelten Bldserklassenkonzeptes.
463

vgl. auch Kap. 4.2.3.

% siehe auch Ebd.
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4.2.2 Ziele

Die Ziele, welche die Orchesterleiter fiir ihre Orchesterarbeit angeben, sind in Richtung und
Begriindung weit gefachert. Die Setzung musikalischer Ziele orientiert sich vor allem am
Leistungsstand der Mitspieler und kann nicht allgemein formuliert werden (vgl. P4, Z. 33f; P7,
Z. 63f, Z. 76-79). Neben genuin musikalischen Zielen, die sich auf die Art (P4, Z. 37f; P7, Z. 72-
74) und das Niveau der gespielten Musik (vgl. P7, Z. 62f) oder das Hinarbeiten auf Konzerte
(vgl. P3, Z. 50) beziehen, sind es vor allem solche, die das persodnliche Erleben der Schiler
betreffen. Das Spielen im Orchester soll einerseits die Schiler in ihren musikalischen
Fahigkeiten fordern, aber auch vor allem ein tieferes Verstandnis fir die Musik ermdéglichen.
Durch den bewussten Umgang mit dem Notentext und den vorhandenen
Gestaltungsmoglichkeiten ergibt sich die Moglichkeit, die Musik besser zu verstehen und zu
interpretieren. Diese Gelegenheit entsteht vorrangig aus dem praktischen Tun, wie vor allem

P5 und P7 formulieren:

,Also ich denke, was ich erreichen will, was die Ziele sind, ich meine, fiir die Kinder, denke ich, ist das
ein anderer Zugang zur Musik, als wenn ich nur was UBER Musik lerne, oder halt mal so ein paar kleine Sachen
mache, bisschen war rhythmisch, oder so, was man im Musikunterricht so macht. Was man halt mit denen
machen kann, wenn die kein Instrument spielen. Ich denke, wenn man ein Instrument lernt, kriegt man einen
ganz anderen ZUGANG zur Musik und ich denke, das ist auch einfach eine Bereicherung des Lebens.” (P5, Z. 240-
462) ; ,Ich meine, dass es letztendlich keine bessere Moglichkeit gibt, also Gber Musik zu lernen, als durch

MACHEN, ist vollkommen klar.” (P7, Z. 265-267)

Einigen der Befragten ist es aber wichtig, diese Ziele vor allem in der klassischen Musik zu
verwirklichen und die Schiiler davon zu begeistern (vgl. P2, Z. 73f; P6, Z. 81f; (P7, Z. 79)).

Teilweise implizit aber oft auch konkret geduBert, ist vor allem der Spall am Musizieren
ein wichtiges Ziel der Orchesterarbeit. Sie steht fiir viele Orchesterleiter sogar an erster Stelle
(vgl. P2, Z. 62f; P3, Z. 81; P6, Z. 77-79; P8, Z. 27). Auch die generelle Erhaltung von Orchestern
in der Schule ist ein nennenswertes Anliegen mancher Orchesterleiter (vgl. P4, Z. 165; P5, Z.
248-250; P6, Z. 26f).

Ein weiteres Ziel ist auch die Entwicklung sozialer Kompetenzen. Neben der Fahigkeit
auf andere zu achten und einzugehen (vgl. z.B. P3, Z. 84f; P5, Z. 253), bietet das Schulorchester
vor allem auch die Moglichkeit, in Kontakt mit Schiilern anderer Klassenstufen zu kommen
und gemeinsam Musik zu machen (vgl. P2, Z. 84-86; P3, Z. 82f; P7, Z. 267f). P6 fuhrt die

sozialen Aspekte der Orchesterarbeit auch auf das Orchestergeflige zurtick:
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»Also irgendwie, klar, muss der einzelne sprechen, aber auch die Gruppe sprechen, also man muss sich
irgendwie, wie das im Orchester so IST, man muss sich als Teil eines Tutti fihlen, ABER man ist eben immer auch
mal Solist und hat jetzt eine Stelle, die man alleine spielt und wo die Anderen einen begleiten, wo man als Solist

vortritt.” (P6, Z. 290-293)

Er hebt zudem auch den padagogischen Aspekt, der in der schulischen Orchesterarbeit

starker ausgepragt ist, als in anderen Ensemblekontexten, deutlich heraus:

»Ja, sagen wir mal, der Schwerpunkt in einem Schulorchester liegt sehr viel mehr auf der pddagogischen
Seite (...), auf dem padagogischen Aspekt, als jetzt meinetwegen mit, NATURLICH mit Profiorchestern, oder auch
mit anderen Jugendauswahlorchestern, wenn man das jetzt vergleicht mit Landesjugendorchester oder so, da
ist der KUNSTLERISCHE Gesichtspunkt spielt mit Sicherheit eine viel groRere Rolle als bei uns. WIR versuchen
immer, ICH versuche immer, (...) moglichst alle, die es wollen und die dazu auch mehr oder weniger in der Lage
sind und die eine entsprechende Probendisziplin mitbringen, also, dass sie regelmaRig kommen und so weiter
und so fort, zu integrieren.” (P6, Z. 66-73) ; ,Also das ist eigentlich/ verstehe ich eher noch als pddagogischen
Auftrag, namlich die Schiler daHINzufiihren, zu sagen, Interpretation oder so etwas (...) BEWUSST zu gestalten

und zu erleben” (P6, Z. 99-201)

4.2.3 Chancen

Neben den im Leitfaden direkt angesprochenen Zielen der Orchesterarbeit wurden durch die
musikalischen Leiter zudem einige Chancen und Moglichkeiten herausgestellt, die sich im
und/oder durch das Schulorchester ergeben. Die Reprasentation der Schule nach auRen wird
nur zweimal angeflihrt, wobei P1 sie allerdings auch nur als ,Nebeneffekt” nennt (P1, Z. 73-
76). Vor allem werden aber auch vielféltige Gedanken geduliert, wie eine Weiterentwicklung
der Schiiler auf unterschiedlichen Wegen durch das Spiel im Schulorchester geférdert werden
kann. Vor allem das gemeinschaftliche Geflige im Orchesterkontext kann lber die Musik
hinaus soziale Lernprozesse fordern. Zunachst bietet der AG-Kontext den Raum, ,,dass die sich
auch untereinander von den verschiedenen KlassenSTUFEN, als auch Parallelklassen
kennenlernen. Und das funktioniert gut. Also das merke ich auch, dass das einen positiven
Einfluss auf die hat.” (P2, Z. 84-87) Positive Effekte zeigen sich vor allem auch in vielfaltigen
Gelegenheiten, bei denen die jlingeren Schiiler von den édlteren lernen kénnen. Die alteren
Schiler erweisen sich in solchen Momenten oft als sehr hilfsbereit (vgl. P1, Z. 83f; P2, Z. 100-
102; P7, Z. 64-67; P8, Z. 55-57). Dariber hinaus bewirkt das Zusammenspiel im Orchester
einen gegenseitigen Ansporn und somit eine Verbesserung der musikalischen Qualitat des

Schulorchesters (vgl. P1, Z. 85-87).
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Zwei der Befragten beschreiben auch ein groRes Engagement der Schiiler, welche die

Arbeit im Orchester sehr wertschatzen:

»Also die wollten auch, dass es besser wird, also jetzt nicht so: ,Ja gut, es ist ja nur ein Schulorchester.’,
sondern die haben schon auch Dampf gemacht, was ja auch gut ist.” (P1, Z. 149f) ; ,Sie engagieren sich ganz

personlich und es bedeutet ihnen etwas.” (P8, Z. 31f)

Ahnlich beschreiben das auch P5 und P6, die das Orchesterspiel als Méglichkeit sehen, fiir das
eigene Leben zu lernen: , Ich denke, das ist auch einfach eine Bereicherung des Lebens” (P5,

Z. 245f). P6 stellt diesen Aspekt noch deutlicher heraus:

»lch meine, wir machen das Musizieren ja nicht NUR oder nicht, damit wir dann ein tolles musikalisches
Ergebnis abliefern, sondern irgendwie auch, damit (...) die Schilerinnen und Schiiler (...) ja Aspekte bekommen,
ihr LEBEN zu verstehen oder irgendwie Aspekte fiir den ALLTAG zu finden oder weil ich etwas. Die Musik ist ja

doch irgendwie ein Botschafter, der ganz viel MEHR sagen kann, als nur schén klingen.” (P6, Z. 241-146)
Neben diesen personlichkeitsbildenden Aspekten ist das aktive Musizieren aber auch
die beste Moglichkeit, das musikalische Lernen zu fordern, was vor allem P7 klar hervorhebt:
»lch meine, dass es letztendlich keine bessere Moglichkeit gibt, also Gber Musik zu lernen, als
durch MACHEN, ist vollkommen klar.” (P7, Z. 265-267) Zum Beispiel werden dabei die

Gesangsfahigkeiten der Mitspieler trainiert:

»Also wir haben in den letzten Konzerten, in den letzten Jahren, immer wieder auch (...) LIEDER
gesungen, drei-, vierstimmige Sachen oder so. Und es ist ja einfach so, das erlebt man dann, wer im Orchester
spielt, die singen auch toll. ((lacht)) Das sind einfach auch dann, das sind sofort tolle Chére. Also das ist dann,
wenn ich das vergleiche mit dem Singen, was man in den KLASSEN hat und so weiter, dann ist das ein groRer

Unterschied.” (P6, Z. 177-182)
P7 hat zudem die Erfahrung gemacht, dass Musik insgesamt die Hirnleistung fordert:

»Also der Verbund Schulorchester, das ist schon irre, wenn du da jetzt (...) die Ehemaligen triffst von vor
zwanzig Jahren, und siehst, was aus ihnen geworden ist und die machen noch viel Musik, selbst wenn sie ganz
andere Berufe haben, klar, aber auch einige Profis, das ist schon schon, klar. Und es ist halt auch (...)/ merkst halt
auch, dass durch diese Sache unser Hirn einfach strukturiert wird und gefordert wird. (Also?) DIE Leute, die ich

bisher hatte, NIE Schwierigkeiten zu sagen, (unverst.) so nicht, und die sind alle fit wie Harry.” (P7, Z. 268-273)

Flir das Orchester und dessen musikalische Ergebnisse ungemein zutraglich sind auch
Orchesterfahrten. P2 und P6 stellen an den gemeinsamen Wochenenden eine deutlich
groRere Probeneffizienz fest, als dies im ,Alltagsbetrieb’ der Fall ist (vgl. P2, Z. 263-271; P6, Z.
91-96). P6 spricht in diesem Zusammenhang zudem von einer Partnerschaft und einem damit
einhergehenden Austausch mit Georgien als einer Besonderheit seines Orchesters, welche

den Schilern auBergewdhnliche Erfahrungen ermaoglicht (vgl. P6, Z. 109-125).
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Ebenso duBern einige der Befragten auch Winsche und Anregungen, welche die
Orchesterarbeit und/oder deren Bedingungen betreffen. So sind sich P1 und P6 einig, dass die
Zusammenarbeit mit Instrumentallehrern oder iberhaupt die Arbeit im Team groRe Vorteile
mit sich bringt (vgl. P1, Z. 242-255; P6, Z. 99-107, Z. 311-314). P2 bemangelt, dass es im
Saarland keine Wettbewerbe gibt, bei denen sich die Schulorchester vorstellen und auch
untereinander begegnen konnen. Eine solche Arbeit vonseiten des Landes ware ihrer Meinung

nach wiinschenswert und kénnte die Schiilermotivation weiter steigern (vgl. P2, Z. 317-342).

4.2.4 Grenzen und Hindernisse

Obwohl die Befragten allesamt bereitwillig und mit Freude als Orchesterleiter tatig sind — oder
jedenfalls diesen Eindruck hinterlieRen — wurden immer wieder auch die Grenzen ihrer
Moglichkeiten in den Gesprachen thematisiert. Hier sind es oft die Rahmenbedingungen, die
unbefriedigend erscheinen. P2 z.B. bedauert es, Gber die Sommerferien keine wirklichen
Vorbereitungen treffen zu kénnen, da erst zu Beginn des neuen Schuljahres feststeht, welche

Schiler mit welchen Instrumenten die AG besuchen werden (vgl. P2, Z. 42-44).%%°

Insgesamt
ist durch die Lehrer auch Uber die Arbeit im Orchester hinaus sehr viel Organisationsarbeit zu
leisten (vgl. z.B. P2, Z. 330f; P6, Z. 314-320). Grofter ,Kritikpunkt’ ist aber sicherlich ein
scheinbar allgegenwartiges Zeitproblem. Der Grofteil der Befragten hat wodchentlich
theoretisch eineinhalb Stunden Zeit fir die Probe, P8 und P5 sogar nur 45 Minuten und P3
probt nur projektweise. Diese eigentliche Zeit kann aber selten wirklich in vollem Umfang
genutzt werden. Vor allem Auf- und Abbau, aber auch das Stimmen nehmen schon einen Teil
dieser Zeit in Anspruch (vgl. P2, Z. 260-263; P4, Z. 48-52). Ein weiteres Problem sind zum
Beispiel auch die Busverbindungen nach Ende der Probe (vgl. P4, Z. 52-55; P6, Z. 87-91) und
sonstige Ausfalle (vgl. P7, Z. 186-191). Ebenso kdnnen auch kurzfristige Konzertanfragen der
Grund sein (vgl. P8, Z. 198-204). Daher versucht man, ,,dann auch auf den Punkt zu kommen,
ein Ergebnis zu haben, das [man] dann auch prasentieren” (P8, Z. 154f) kann. Wie es P6 im

Sinne fast aller Befragten treffend formuliert: ,Diese Probenzeit, diese wdchentliche, das ist

schon wenig. ((lacht)) Das muss ich sagen.” (P6, Z. 310f)

%% Erst dann kénnen z.B. Programme zusammengestellt und Arrangements geschrieben werden. (siehe dazu

auch weiter unten in diesem Kapitel)
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Grenzen des schulischen Orchesterspiels liegen zudem im Leistungsniveau der
Mitspieler begriindet (vgl. z.B. P3, Z. 54-58). Das macht sich insbesondere im Hinblick auf die

interpretatorischen Maoglichkeiten bemerkbar, wie auch P6 feststellt:

»Wobei, ich muss dann einfach auch sagen/ Im Grunde ist es so, WENN man da wirklich hinkommt, dann
ist man ja Giber das NOTENspielen hinausgekommen und das sind natiirlich seltene Glicksmomente ((lacht))
eines Schulmusikers, denn meistens ist man ja doch zufrieden, wenn es einfach vom Notenmaterial her halbwegs
(...) vertretbar ist, was man da abliefert.” (P6, Z. 206-210)

P2 spricht dabei insbesondere von den jlingeren Schiilern:

»Ja, nicht weiter hinauskommen, weil es nicht schneller geht, weil es eben ein Schulorchester ist,
(unverst.). Das heiflt, manchmal ist man da eben auch einfach, ja, daran gebunden, dass man bestimmte Dinge
gar nicht anders machen kann. UND, fiir die Kleinen gerade, (iberhaupt Dynamik zu verwenden, ist schon wirklich
schwierig.” (P2, Z. 189-192)

Fiir P5 hingegen stellte sich vor allem das Problem, dass sich die Schiiler unterschiedlich

entwickelten und nicht alle in gleichem Malf3e auch motiviert waren:

»Es wurde halt schwieriger, in der siebten Klasse damals, weil die einen waren noch ziemlich motiviert,
die waren auch schon weiter und andere hingen/ Dann ging die Schere immer weiter auseinander. Die
anderen, die dann, (unverst.), die hatten sich zwar noch ANGEMELDET, aber irgendwie so im Laufe der Zeit die
Lust verloren und dann wurde das immer schwieriger, die alle noch auf einem Level zu halten. Und
andererseits, die, die dann GELERNT haben, gut, die konnten natiirlich auch andere Stlicke schon, die wollten
nicht immer das gleiche (...) spielen. Die wollten auch mal was Anspruchsvolleres spielen, bisschen was (...) mit,
die haben ja dann auch/ konnten ja dann auch mehr, mehr NOTEN spielen und rhythmisch komplexer spielen
und die wollten dann sowas auch SPIELEN. Und die anderen haben dann wieder DAMIT (geprobt?), die sind auf

dem anderen Level noch STEHEN geblieben. Und da wurde das halt schwierig.” (P5, Z. 344-355)
Er stellt einen solchen ,Motivationsumschwung’ vor allem ab der siebten Klasse fest (vgl. P5,
Z. 173-177). Auch P3 erwahnt Schwierigkeiten ,die Kinder zusammenzutrommeln” (P3, Z.
149), um in wenigen Proben ein akzeptables Ergebnis zu erreichen (vgl. P3, Z. 149-151). P7
macht die Motivation der Schiiler hingegen stark von der Probenarbeit abhangig (vgl. z.B. P7,
Z.91-102, Z. 129-132). P4 kommt zwar weniger auf die Motivation der Schiler zu sprechen,
stellt aber bedauernd fest, dass es insgesamt immer weniger Schulorchester gibt (vgl. P4, Z.
161-166).

Ein weiteres Problem stellt fiir die Befragten die Auswahl passender Literatur dar, die
vor allem bei den offenen und instrumental gemischten Ensembles nicht leichtfallt, aber auch

466

je nach Besetzung variieren muss.” Das Arrangieren von Sticken fir die vorliegende

Besetzung wird somit obligatorisch (vgl. P2, Z. 132-135; P3, Z. 58-60; P7, Z. 74-77; P8, Z. 37-

%% wie bereits in Kap 4.1.2 ausgefihrt
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39). Diese Notwendigkeit schrankt ebenfalls die Moglichkeiten der Orchesterleiter ein, ,weil
da gehen ja mal schnell dreiRig, vierzig Stunden drauf, je nachdem. (...) Was man tberhaupt
an Vorlagen oder Vorgaben hat, und da muss ich ganz ehrlich sagen, da reicht dann einfach
manchmal die Zeit nicht.” (P2, Z. 167-170) Manche Orchesterleiter verwenden aber, wenn
moglich, fertige veroffentlichte Arrangements oder spielen Originalfassungen (vgl. vor allem
P4,Z.37-42 (u.A.); P6, Z. 155-161), was aber die eigene Arrangierarbeit nicht immer ganzlich
ersetzen kann (vgl. P1, Z. 54-59).

Eine weitere Einschrankung, welche in der Kompetenz des Orchesterleiters selbst liegt,
wird ausschlieBlich von P5 (mehrfach) angefiihrt: ,,DA ist natirlich, denke ich, dann einer, der
das/ der besser ausgebildet ist, der kommt da vielleicht dann schneller vorwarts. Und dann
wird es halt/ wird es nicht so zah. Das kann auch so sein.” (P5, Z. 116-118) Er fihrt diesen
Umstand aber vor allem auf die unzureichende eigene Ausbildung zuriick*®’: ,Aber ich habe
halt wirklich keine fundierte methodische Ausbildung, wie man da/ also, dass ich dann das

richtig von der Pike auf gelernt hatte, wie man sowas genau MACHT.” (P5, Z. 338-340)

4.3 Hauptkategorie: Reflexion

4.3.1 Transparenz und Einbezug

Im Allgemeinen ist es den Orchesterleitern wichtig, den Schiilern gegeniiber offen zu sein und
ihnen Entscheidungen auch zu begriinden. Diese Kommunikation betrifft zum Beispiel die
Rollenverteilung im Orchester (vgl. P1, Z. 154-157), die Zusammenstellung des Programmes
und eventuell nicht erfillbare Winsche (vgl. P2, Z. 165-167; P4, Z. 99-104; P6, Z. 172f).
Transparenz ist in diesem Kontext vor allem von Bedeutung, um den Schiilern getroffene
Entscheidungen verstandlich zu machen (vgl. z.B. P2, Z. 179f). P2 bekommt aus dem Orchester
dahingehend auch positive Riickmeldungen: ,Und da haben die das eigentlich auch positiv
selber erwdhnt. Das habe ich mal so mitbekommen, dass die irgendwie selber mitentscheiden
kénnen, das finden die ganz gut.” (P2, Z. 175-177) Obwohl Wiinsche nicht immer erfillt
werden kénnen, wird den Schiilern von ihr zumindest ein Mitbestimmungsrecht eingeraumt.

Fiir P6 sind auch Riickmeldungen der Schiiler sehr wichtig, weshalb nach Abschluss einer Fahrt

*7 Ein weiteres Mal wird die fehlende Vorbereitung im Studium in einem Nachgesprach bemaéngelt (siehe Kap.

5.1).
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im Rahmen der Partnerschaft mit Georgien immer Fragebdgen®®® ausgeteilt werden, in denen
die Schiler zu verschiedenen Punkten ihre Meinung duBern kénnen (vgl. P6, Z. 186-192).

Vor allem die Programmauswahl ist ein Punkt, bei dem alle der Befragten mehr oder
weniger Riicksicht auf die Schiiler nehmen. Die letzte Entscheidung liegt hier zwar fast immer
in der Hand des Orchesterleiters, allerdings sind Wiinsche und Vorschlage der Schiiler bei allen
Probanden willkommen. P6 weist aber auf ein Problem mit Schiilerwiinschen hin:

»aber letztlich ist es einfach so, dass man sozusagen aus seiner Erfahrung und aus dem Uberblick heraus
das Programm doch irgendwie festlegen MUSS, weil die Schiilerinnen und Schiiler sagen: ,Kénnen wir nicht das

und das spielen?’ und kénnen nicht einschatzen, WELCHE Schwierigkeiten auf sie zukommen.” (P6, Z. 133-136)

P5 befiirchtet hingegen vor allem Uneinigkeiten unter den Schiilern, die dann letztendlich
doch autoritdre Entscheidungen erforderlich machen (vgl. P5, Z. 395-400). Er bezeichnet das
Vorgehen in seinem Orchester eher als konservativ und vorgebend, vor allem, seit die
Probenleitung an jemand anderen lGbertragen wurde (vgl. P5, Z. 388-390). Andererseits ist es
aber laut einiger Aussagen vor allem fiir die Schiiler und deren Motivation wichtig und
zutraglich, wenn man ihnen einen Anteil an den Entscheidungen einrdumt. Sie dirfen sich
dabei nicht Gbergangen fuhlen (vgl. P2, Z. 171f; P8, Z. 118-232). P2 spielt bspw. mit den
Schiilern zusammen verschiedene Stlicke an, unter denen die Schiiler dann auswéahlen kdnnen
(vgl. P2, Z. 76-78). P1 orientiert sich vor allem auch an Vorschldgen der erfahreneren
Orchestermitglieder (vgl. P1, Z. 142-147). Zumeist werden Entscheidungen aber zumindest vor
den Schilern begriindet, besonders, wenn deren Wiinsche nicht erfiillt werden kénnen (vgl.
P2, Z. 151-155; P4, Z. 98-104; P6, Z. 173f). In den Fallen, wo der Raum zum Ausprobieren
gegeben ist, bemerken die Schiler teilweise auch selbst klangliche Unzuldanglichkeiten (vgl.
P2,Z.154-157; P8, Z. 94-98).

Ablaufe und einzelne Vorgange wahrend der Proben werden teilweise ebenso den
(zumindest angenommenen) Wiinschen der Schiiler angepasst. P7 versucht vor allem, die
Geduld der Schiiler nicht lberzustrapazieren, indem er zu lange an einzelnen Stellen oder
schwer zuganglichen Stlicken probt (vgl. P7, Z. 91-102, Z. 129-132). P2 und P5 nehmen aber
auch wahrend der Proben Vorschldage und Kritik an. Kritik an den Probenabldufen vonseiten
der Schiler kann aber ebenso stérend sein und daher vom Probenleiter erkldrend

zuriickgewiesen werden, wie P5 schildert (vgl. P5, Z. 112-116). Wahrend dieser zudem ernst

%8 Der Fragebogen ist auf der beiliegenden CD zu finden.
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genommene Einwirfe der Schiiler erwdhnt, die Falschspieler betreffen (vgl. P5, Z. 325-327),

wirkt sich der von P2 beschriebene Fall sogar nachhaltig auf die Probenmethodik aus:

»,Da ist es auf jeden Fall auch so, dass wir viel uns von den Stiicken anhoéren/ Also das mache ich
mittlerweile, weil ich da sehr gute Erfahrungen gemacht habe (...) und ich spiele sogar teilweise mit den
Aufnahmen mit, dass die ein Gesplir bekommen, also auch nicht nur fir (...) wie schnell ist das Ganze nachher
im Originaltempo, sondern auch fiir solche Agogik-Dinge und so. Und das macht denen irgendwie total viel SpaR.
Es war irgendwie einfach/ Da hat irgendjemand mal vorgeschlagen: ,Wir spielen mal mit’, da habe ich gesagt:
,Gut.” Und seitdem (...) mache ich das 6fters und das hat sich auch positiv dann auf das Endergebnis ausgewirkt.

So in der Endphase auf jeden Fall, ja.“ (P2, Z. 110-118)

P6 versucht in seinen Proben, die individuellen Probenerfahrungen der Mitspieler

miteinflieBen zu lassen:

»Wenn wir bei uns im Orchester, und das ist natirlich IMMER der Fall, Teilnehmer haben, Mitglieder
haben, die beispielsweise im Landesjugendorchester spielen, und die dann irgendwelche Stlicke spielen, die jetzt
mit unserem in irgendeiner Art und Weise eine Parallele haben oder so, dann FRAGE ich die immer auch schon
mal: ,Sag mal, wie ist denn das bei euch eigentlich? Und wie habt denn ihr das gemacht?’ oder so. Lasse das
irgendwie SO in die Probenarbeit einflieRen, sodass die Anderen auch, die sind dann halt immer hellhérig, wenn
Klassenkameraden sprechen, und das weckt ja auch irgendwie das Interesse jetzt von den Anderen. Also das (...)

versuche ich SCHON, so diese individuellen Erfahrungen da einzubringen.” (P6, Z. 277-286)

In Bezug auf die Interpretation der gespielten Stiicke sind im Schulorchester die
Moglichkeiten begrenzt. P2 stellt fest, dass gerade bei jlingeren Schiilern schon die
angemessene Verwendung von Dynamik eine Herausforderung darstellt und dass Die
Umsetzung bspw. von agogischen ldeen erst mit dlteren Schilern realistisch wird (vgl. P2, Z.
190-197). Allerdings ist es laut P6 im Allgemeinen selten der Fall, dass interpretatorische
Fragen liberhaupt zur Sprache kommen. Er sieht es eher als Aufgabe des Schulorchesters an,
die Schiiler auf ein Niveau zu bringen, auf dem solche Gesprache mdoglich werden. Man muss
ihnen die Interpretation und ihre Moéglichkeiten dazu zunachst bewusstmachen. (vgl. P6, Z.
194-206) Dies geschieht in vielen Schulorchestern vor allem durch Erklarungen oder die
gemeinsame Suche nach Begriindungen, welche anhand des gespielten Stlickes deutlich
machen, warum eine Stelle gerade so gespielt wird oder gespielt werden soll. P1 sieht das als
wichtigen Punkt der Orchesterarbeit und spricht dabei mit seinen Mitspielern vor allem tber
Artikulation und Tongebung (vgl. P1, Z. 176-181). Fir P7 sind besonders auch die Struktur des
Stiickes und der einzelnen Stimmen wichtig, um den Schilern das Verstehen der Musik zu

ermoglichen:

»etzt, WIE es gespielt wird, ich versuche denen so VIEL wie moglich, wenn jetzt was miteinander

gespielt wird, auch zu erklaren: ,Moment mal, die zweite Geige. Warum musst ihr hier weniger spielen?’ oder
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auch die erste, die ja das UNGERN macht, (...) ,Warum hier die erste Violine?’ ,Eija, die Melodie liegt jetzt nun
mal um/ Jetzt spielt un/ Der <Name2> spielt jetzt mal im Cello unten die Melodie und ihr habt jetzt mal nur’, was
weild ich, ,gebrochene Dreiklange’ und sowas. Das muss sein, dass man denen das begriindet und sie sollen ja
auch Uber das Musizieren was lernen. Ist ja nicht nur so, dass da jetzt die Noten gespielt werden, die sollen das
469

ja auch verstehen.” (P7, Z. 160-167)

P6 sieht eine gute Moglichkeit darin, zusatzlich zu den Erklarungen andere Spielweisen

auszuprobieren und das Ergebnis zu besprechen:

,oder wo man die Schiiler auch bewusst RANFUHREN kann, wo man sagen kann: ,Guckt mal wir machen
das jetzt so.’ oder ,Ich finde, das muss so und so sein, aus dem Grunde. Kommt, wir spielen es mal ANDERS. Wie
klingt das dann?’ oder irgendwie so. Also das ist eigentlich/ verstehe ich eher noch als padagogischen Auftrag,
namlich die Schiler daHINzufiihren, zu sagen, Interpretation oder so etwas (...) BEWUSST zu gestalten und zu

erleben” (P6, Z. 196-201)

Dabei spielen dann auch die Einschatzungen der Schiiler eine Rolle. Diese bemerken namlich
oft selbst, wenn kein befriedigendes klangliches Ergebnis erreicht werden kann, weshalb ein
Sttick dann eventuell auch nicht weiter verfolgt wird (vgl. P2, Z. 155-157; P8, Z. 94-98). Solche
SchilerduBerungen kénnen von selbst kommen oder auch erfragt werden, um dann zu
gemeinsamen Losungen zu flihren. Die fortgeschrittenen Mitglieder aus dem Orchester von

P1 machten z.B. eigenhdndig einige Vorschlage zur Gestaltung der Stiicke:

»Also, jetzt gerade, weil auch die zwei, <Namel> und <Name2>, hatten auch unheimlich viel Erfahrung,
die haben da auch schon mitgeredet auch. Und (Sachen auch?) Fragen gestellt, auch: ,Kénnen wir das nicht so
machen’, oder: ,Tempo ist nichts. Kbnnen wir das nicht schneller machen? Kénnen wir das nicht langsamer

machen?’ und so.” (P1, Z. 162-166)

P5 und P6 hingegen zahlen eher auf aktive Nachfragen, um Anregungen zur Gestaltung
bestimmter Stellen zu sammeln, wobei P6 diese auch wieder auf die persénlichen Erfahrungen

der Mitspieler ausrichtet:

»Ja gut. Ich habe dann auch schon mal hier gesagt: ,Hier, guck mal, die Noten und da und da’ und ,SO,
was da STEHT und ,Wie spielt man das jetzt?’ und das mache ich natirlich schon AUCH mal. Das ist klar.” (P5, Z.
408-410) ; ,Also das (...) versuche ich SCHON, so diese individuellen Erfahrungen da einzubringen. Oder wenn
wir/ Wir haben ja auch dann mal SOLOkonzerte, dass wir ein Klavierkonzert haben oder, dass wir ein
Violinkonzert haben oder irgendwie so etwas. Und natdirlich fragt man den dann, den Solisten: ,Sag mal, wie hast
du denn das jetzt/ Was hast du denn an der Stelle gemacht?’ und ,Wie hast du denn das geUBT? Das kriegen wir

ja gar nicht hin.” und so weiter.” (P6, Z. 285-290)

Das Orchester von P2 hort dartiber hinaus verschiedene Aufnahmen an und bewertet diese,

um zu einer eigenen Version zu gelangen:

9 vgl. auch P7, Z. 206-211
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»Ja, also zum Beispiel habe ich ja vorhin gesagt, dass ich manchmal mit verschiedenen Aufnahmen
spiele. Da habe ich das auch schon mal als Test dann gemacht, dass ich mit denen VERSCHIEDENE Aufnahmen
angehort habe und gesagt habe: ,Ja, was gefillt euch denn besser und was denkt ihr denn wiirde mehr Sinn

machen?’ oder so. Dass ich die da schon auch mal mit einbezogen habe.” (P2, Z. 183-187)

P7 beschreibt, dass Einschatzung und Bewertung der Gestaltung eines Stlickes statt durch
reine Erkldarungen vor allem durch die praktische Ausibung erfahren und erlernt werden
kénnen:

»,Das soll also nicht jetzt so lehrerhaft sein ,0h, so, jetzt hort mal zu’ und/ sondern sie sollen das dann/
und wenn sie das dann zusammen spielen merken sie ,0h, Mensch, das klingt ja klasse. Die bleiben schon
konstant, mit der entsprechenden Dynamik, und wir kénnen (hier?) oben das ein bisschen breiter und ganz kurz
machen und dann so eine Mischung’, dass sie das verstehen. Das ist, denke ich, wichtig. Denn ansonsten

reproduzieren sie ja nur” (P7, Z. 211-216)

Auch P8 beschreibt eine dhnliche Einstellung, bei der die endglltige Gestaltung aus den
Probensituationen heraus erst entsteht: , wir erarbeiten tatsachlich die Stlicke. Wir probieren
aus, was klingt gut, oder manchmal ergibt es sich auch, dass einer ein SOLO spielt oder sowas,
das ERGIBT sich aber eigentlich erst meist bei der Arbeit. Ich bahne das nicht an.” (P8, Z. 135-
138)

4.3.2 Musikalische Hintergriinde

Einige Orchesterleiter sind einer moglichst tiefen Einbindung musikalischer Hintergriinde in
die Orchesterarbeit gegenliber ausgesprochen positiv eingestellt (vgl. P2, Z. 230; P6, Z. 217, Z.
231; P7, Z. 178). Allerdings ergeben sich bei der Umsetzung auch einige Einschrankungen.
Einerseits sind hier natiirlich wieder zeitliche Aspekte zu nennen, worauf vor allem P2 und P7
eingehen. Eine tiefgehende Beschaftigung mit den Hintergriinden der Werke wiirde mehr Zeit
erfordern, wie P2 meint (vgl. P2, Z. 274-278). P7 weist zudem auf viele Ausfélle hin, welche
die ohnehin schon knappe Probenzeit noch verringern (vgl. P7, Z. 186-191). Zudem gibt es
aber Forderungen an die Umsetzung, so z.B. ein Postulat, das P1 ausspricht: ,Man soll ja beim
Proben nicht mehr reden, als man spielt” (P1, Z. 208). P6 verlangt vor allem, dass jegliche
Ausfihrungen des Dirigenten interessant gestaltet werden und die Aufmerksamkeit der
Schiler aufrechterhalten mussen (vgl. P6, Z. 256-261). In diesem Zuge fordert er auch: , Also
man darf den Bogen nicht GberSPANNEN.“ (P6, Z. 259f)

Andererseits werden auch einige Argumente vorgebracht, die gegen eine (zu starke)

Einbindung solcher Aspekte sprechen. Auch hier werden vor allem zeitliche Aspekte genannt.
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P3, die ohnehin nicht regelmaBig proben kann, nutzt die wenige Zeit ausschlieRlich zur Arbeit

an den Sticken:

»Im Moment wiirde es mir die Orchesterarbeit behindern. Wir proben auch nicht regelmaRig, ich weil}
nicht, ob dazu noch eine Frage kommt, sondern halt immer nur so projektweise, muss man sagen. Ist dann schon
schwierig, die Kinder zusammenzutrommeln. Bis man dann alle zusammen hat, ja. Und dann ist man froh, wenn
man dann drei, vier, finf Proben hat, wo man sie dann alle hat und dann ist man froh, wenn die Stlicke dann

sitzen.” (P3, Z. 147-151)

Ahnlicher Ansicht ist auch P5, der die Zeit ausschlieRlich zum Proben nutzt, um
voranzukommen:

»,Das kdnnte man alles machen und das hort sich auf dem Papier auch immer unheimlich gut AN, aber
wenn (...) wenn es halt alles noch scheppert und piepst und kracht, und die haben bald mal/ die sollen mal einen
Auftritt haben, was vorspielen und die haben nur einmal gespielt/ haben nur einmal in der Woche die Probe und

zum Teil Giben die nicht richtig daheim, dann brauch man die GANZE Zeit DAFUR. Das ist einfach dann so.“ (P5, Z.

446-451)""°

Einige stellen vor allem auch heraus, dass das Musizieren im Orchester nicht als Musik-
unterricht gedacht ist. P4 macht vor allem in Hinblick auf musiktheoretische Inhalte seine

Meinung deutlich:

»aber ich gehe jetzt nicht hin und sage: ,So, jetzt, da habt ihr ein Musterbeispiel fir eine
Sonatenhauptsatzform’, so. Nein, nein. Das ist im Unterricht manchmal grausam genug und (...) die kommen, um

zu musizieren und die kommen nicht, um Theorie aufzuschnappen.” (P4, Z. 116-119)

Auch P5 sagt: , Also, was wir jetzt so da machen, das ist halt einfach musikalische Praxis. Das
ist halt, in dem Sinne, hat jetzt eigentlich mit Schulunterricht ja so insofern NICHTS mehr zu
tun.” (P5, Z. 549-551) Daruber hinaus warnt auch P7 davor, die Einbindung musikalischer
Hintergriinde im Orchester zu verschulen: ,Da sollte man jetzt also nicht wie der Lehrer dann
immer ,0h heute spielen wir einen Barock’ und ,Dann fragen wir mal ab, was ist denn im
Barock?’ ((klatscht)), das wollen die Schiiler ja auch nicht und die sollen SPIELEN ((klatscht)).”
(P7,2.191-193)

Einige Orchesterleiter geben an, den musikalischen Hintergriinden tberhaupt keinen
Raum in der Orchesterarbeit einzurdumen (vgl. P3, Z. 132-142; P4, Z. 116-119; P8, Z. 127, Z.
144). P4 und P8 verlagern solche Gesprache in den reguldren Unterricht, wo sie viele der
Schiler ebenfalls sehen und dann Beziige zum Orchesterspiel herstellen (vgl. P4, Z. 125-130;
P8, Z. 184-186). P6 und P7 hingegen lassen umgekehrt das im Unterricht Erlernte in die
Orchesterarbeit miteinflieRen (vgl. P6, Z. 235; P7, Z. 179-183).

% vgl. auch P5, Z. 167-172, Z. 421-423
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Die Einordnung der Stiicke sollte laut P1 und P3 bestenfalls am Anfang stehen und der
musikalischen Erarbeitung vorausgehen (vgl. P1, Z. 205f; P3, Z. 161-163). P7 ist zudem der
Meinung, dass Hintergriinde zur Musik moglichst oft angesprochen werden sollten: ,,Dass sie
also liber das eigene Musizieren wissen, wo steht denn das Stiick, warum ist das jetzt SO und
das SO komponiert. Das versuche ich so HAUFIG wie méglich zu machen.” (P7, Z. 184-186)
Meist ergeben sich die Gelegenheiten dazu aus dem Probenkontext heraus und werden nicht
im Voraus vom Orchesterleiter geplant oder initiiert. Dabei ist es aber nicht unbedingt
entscheidend, moglichst viele Informationen zu vermitteln, wie P7 feststellt: ,Viel Musik
machen und dann zwei, drei Zwischenbemerkungen, das reicht dann oft schon.” (P7, Z. 193f)
P2 gibt zudem auch Fragen von interessierten Schiilern als Ausléser der Thematisierung an:
»also da sind die auch dran interessiert und wenn zum Beispiel die auch einen Komponisten
gar nicht kennen, dann fragen die da natirlich auch dazu und dann klare ich das natiirlich auch
mit denen.” (P2, Z. 213-215) Sie gibt an, sowohl Rdume fiir diese Art der Reflexion zu schaffen
als auch den Kontext zu nutzen (P2, Z. 215f).

Darlber hinaus beschreiben einige der Befragten die Art und Weise, wie solche Inhalte
im Orchester vermittelt werden konnen. Einerseits besteht die Maoglichkeit, als
Orchesterleiter selbst etwas zu erzahlen (vgl. z.B. P2, Z. 206-108; P3, Z. 161-163) oder den
Schilern gelegentlich Anregungen zum eigenen Nachdenken mitzugeben (vgl. P5, Z. 508-513).
Andererseits ist es aber auch moglich, die Inhalte durch die Schiiler selbst erarbeiten zu lassen,

wie P2 vorschlagt:

»oder, was auch bis jetzt eigentlich immer gut angekommen ist, dass, wenn ich ein Konzert mache, was
jetzt nicht das Weihnachtskonzert ist, sondern im Sommer, dass spezielle Schiiler sich quasi auf die Stlicke
vorbereiten. Die kriegen dann sowohl von mir Material, als auch sollen ein bisschen selber was suchen und stellen
dann eben die Stlicke und, oder die Komponisten vor. Und das (...) da haben die auch Lust drauf, also da sind die

auch dran interessiert” (P2, Z. 208-213)

Bei P6 gestaltet sich das angegebene Beispiel in einer Art Unterrichtsgesprach zwischen dem
Orchesterleiter und den Mitspielern. Die Inhalte werden, gestlitzt auf das im reguldren
Unterricht Gelernte, erfragt und auf die Musik angewandt (vgl. P6, Z. 231-237).

Die Aspekte, die von den Orchesterleitern als mogliche Inhalte erwdhnt werden,
beschaftigen sich mit unterschiedlichen Aspekten musiktheoretischer, musikwissen-
schaftlicher und musikgeschichtlicher Hintergriinde. Im Falle der Musiktheorie befinden sich
diese meist auf einem eher grundlegenden Niveau, wie z.B. die Thematisierung rhythmischer

Strukturen, welche durch Ubungen erschlossen werden (vgl. P1, Z. 178f; P5, Z. 327) oder
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dynamischer Bezeichnungen, die geklart werden (vgl. P2, Z. 203-206). Ein weiterer
musiktheoretischer Inhalt, der innerhalb der Interviews erwdhnt wird, ist der Begriff des
gebrochenen Dreiklanges, der allerdings in anderem Kontext erwdhnt und nicht naher
erlautert wird (vgl. P7, Z. 164f).

Ebenso sind Strukturen und Formgebung der Kompositionen ein Aspekt, den manche
Orchesterleiter in der Arbeit mit dem Schulorchester nutzen. P8 nennt hier z.B. die
Verwendung eines Bordunklanges, welcher bei der Erarbeitung eines irischen Stlickes
thematisiert wurde (vgl. P8, Z. 133-136). Weitergehend wird z.B. durch P7 an solchen
Strukturen der Einzelstimmen dann deren Relation und Balance im Zusammenspiel geklart.
Die Schiiler kdnnen so auch eher ,undankbare’ oder begleitende Stimmen richtig einordnen
und spielen (vgl. P7,Z. 160-166, Z. 206-210). P6 geht in seiner Erarbeitung Gberdies vertiefend
auf die musikalische Formenlehre ein und wendet diese auf die Stiicke an:

»,Das mache ich auch immer ganz gerne, klar, also, wenn man zum Beispiel, ich sage jetzt mal einfach,
wenn man eine Sinfonie spielt, dann spricht man NATURLICH so: ,Ja, jetzt kommt das zweite Thema und davor
hatten wir die Uberleitung. Wo fing die denn an? Was passiert in der Uberleitung? GENAU, Bewegung. Jetzt muss
es irgendwie woanders hingehen. Ach, klar. Zwolftklassler, ihr misst das wissen, welche Tonart kommt jetzt
dran? Wo sind wir denn? Ah, D-Dur, gut, jetzt missen wir zur Dominante.” und so weiter. Also solche Sachen

lasse ich immer dann irgendwie so ein bisschen irgendwie EINflieRen.” (P6, Z. 231-237)

AuBerhalb solcher direkt am Notentext klarbaren Informationen sind den meisten
Orchesterleitern zudem aullermusikalische Einfllisse wichtig, welche einerseits die
Musikgeschichte, aber auch biographische und lebenszeitspezifische Besonderheiten zum
Komponisten und die Entstehung der Kompositionen betreffen. P4 erzahlt z.B. von Dvoraks
Aufenthalt in Amerika (vgl. P4, Z. 113-116) und auch P5 schldgt vor, Komponisten und deren
musikalische Epoche zu thematisieren, wenn entsprechende Stiicke getibt werden (vgl. P5, Z.
456-459, Z. 465-469). Die biographische Einordnung der Komponisten findet auch bei P2 und
P6 ihren Platz (vgl. P2, Z. 207f; P6, Z. 219f). Hinzu kommen die Entstehungshintergriinde von
Kompositionen. P1 geht dabei als Beispiel auf die Brandenburgischen Konzerte von J.S.Bach
ein und wie sie ihren Namen erhielten (vgl. P1, Z. 190-193). Ebenso thematisiert P6 Aspekte,

welche das Werk fiir die Schiler einordnen:

»Ja, das will ich immer gerne machen, also das musikgeschichtliche, dass ich den Schiilern vermittle, in
welchem Kontext das Ganze (...) steht oder so, oder was der Komponist vielleicht empfunden haben mag jetzt
bei diesem Stlick oder wo er (...) biographisch gestanden hat oder so. Oder, ich meine, selbstverstandlich ist,
wenn man jetzt nochmal Carmen, oder im Moment machen wir Peer Gynt nochmal, NATURLICH miissen die

Inhalte den Schiilern vollig klar sein, das ist ganz klar. Aber auch eben, wie gesagt, es ist auch eine HILFE fur die
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Schiiler, wenn sie erleben, ,Warum hat der das jetzt so geschrieben?’ oder ,Warum hat der dieses Werk
geschrieben?’ oder ,Wie haben das Menschen der Zeit empfunden?’ oder wie auch immer. Das ist fir die eine
Hilfe, jetzt reinzukommen in so ein Stlick und das auch zu interpretieren. Das spielt, ja das spielt auf ALLE Falle

eine Rolle.” (P6, Z. 217-226)

Diese Einordnung ist auch P7 wichtig: , Also das ist flir MICH auch ganz wichtig, also das
VERORTEN kénnen. Dass sie also liber das eigene Musizieren wissen, wo steht denn das Stiick,
warum ist das jetzt SO und warum ist das SO komponiert” (P7, Z. 184-186) Beim Erarbeiten
von bretonischer Musik erlernen seine Orchestermitglieder daher auch die dazugehorigen
Tanze (vgl. P7, Z. 245-248). In diesem Zusammenhang spielen zudem auch historische oder
politische Kontexte der Werke eine Rolle, die den Schilern deshalb im Voraus erlautert

werden sollen (vgl. P1, Z. 205f; P2, Z. 232-234; P3, Z. 161-163; P6, Z. 217f; P7, Z. 178f).

4.3.3 Reflexion von Erfahrungen

Der Nachvollzug von musikalischen Erfahrungen geschieht in den meisten der betrachteten
Orchester in Form von gemeinsamen Gesprachen. Diese kénnen sich zum Beispiel auf die
Schilerbewertungen einzelner Stiicke beziehen, die erarbeitet wurden (vgl. P2, Z. 297-300;
P5, Z. 467-469). In erster Linie werden aber die Konzerte gemeinsam nachbesprochen. Sowohl
positive als auch negative Kritikpunkte kommen dabei zum Tragen (vgl. P3, Z. 170-173). P5
stellt vor allem ein allgemeines Lob in den Vordergrund und gibt an, die Schiiler bei
Unzufriedenheit  zundchst einmal zu trosten (vgl. P5, Z. 518-527). Die
Orchesteraustauschfahrten mit Georgien werden bei P6 auch in dieser Hinsicht durch einen
Fragebogen evaluiert (vgl. P6, Z. 272-277). P2 spricht unter Anderem von einer Riickmeldung
in Form der Blitzlichtmethode (vgl. P2, Z. 293-297). Neben einer gemeinsamen Feedbackrunde
(vgl. P4, Z. 150f) gibt P4 zudem an: ,,So ein bisschen Mandverkritik gibt es eigentlich immer
nach dem Konzert.” (P4, Z. 141f) Hier haben dann auch die Einschatzungen und
Verbesserungswiinsche des Orchesterleiters ihren Platz, welche allerdings auf angemessene
Art und Weise vermittelt werden sollen (vgl. P4, Z. 146-148; P5, Z. 527-530). Solche kritischen
Riickmeldungen wahrend der Probe werden ausschliellich von P3 genannt: ,Innerhalb der
Probe gibt es natliirlich immer Riickmeldung von mir, ob das so passt, ob das nicht passt, was
man besser machen kann, was schon gut war.” (P3, Z. 169f) Oft bemerken und kommunizieren

die Schiiler aber auch selbst, wo noch Verbesserungsbedarf ist (vgl. P2, Z. 155-157; P3, Z. 172f;
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P4, Z. 148-150). P8 gibt an, keine gemeinsamen reflektierenden Gesprache zu planen, aber

trotzdem auf vielfdltige Art Riickmeldungen von den Schiilern zu erhalten:

»[Also auf jeden Fall nicht insti]tutionalisiert. Die sagen mir spater: ,0h, das hat uns gefallen.” oder ,Oh,
Mensch, da hat doch die Intonation nicht gestimmt.” oder ,Der Raum war irgendwie ungeeignet. Wir hatten uns
besser anders positioniert.” oder sowas aber das iniz/ Also da setze ich mich jetzt nicht irgendwie in einen Kreis
und sage: ,Wir denken da mal gemeinsam driiber nach.’ ((lacht)) oder sowas. Das kriege ich einfach so mit. Oder
wir haben auch, darf man ja gar nicht sagen, also wir haben auch eine Gruppe, wo wir uns gegenseitig schreiben
und da kriege ich schon ganz genau mit, was sie gut fanden oder was sie nicht gut fanden und das sagen sie mir

auch ganz offen eigentlich. (...) Es ist nicht institutionalisiert.” (P8, Z. 178-185)

P6 hingegen stellt gelegentlich Nachfragen an bestimmte Schiiler, um deren bisherige
individuelle Erfahrungen und Eindrlicke in die Orchesterarbeit miteinzubeziehen. Seiner
Erfahrung nach horen die Mitspieler ihren Kollegen immer sehr aufmerksam zu. (vgl. P6, Z.
277-290) In diesem Kontext stellt er zudem heraus, dass die Gesprache mit dem Orchester die

Rolle des Einzelnen widerspiegeln sollen:

»Also irgendwie, klar, muss der einzelne sprechen, aber auch die Gruppe sprechen, also man muss sich
irgendwie, wie das im Orchester so IST, man muss sich als Teil eines Tutti fihlen, ABER man ist eben immer auch
mal Solist und hat jetzt eine Stelle, die man alleine spielt und wo die Anderen einen begleiten, wo man als Solist
vortritt. Und das soll sich auch dann VERBAL spiegeln in dem, was wir dann miteinander besprechen und

austauschen.” (P6, Z. 290-295)

Nicht zuletzt ist auch der AuBeneindruck der Schiilerkonzerte wichtig. Im Falle von P2
wird nach jedem Konzert ein reflektierender Bericht verfasst, oft auch unter Mitarbeit einiger

Schiiler:

»Also wir haben ja eine Schulwebsite und eigentlich jedes Mal, wenn wir Konzerte hatten oder auf einer
Freizeit waren oder gerade bei solchen Dingen werden ja eigentlich immer Berichte geschrieben, die auf die
Homepage gestellt werden und da befrag/ Entweder ich befrage die Schiiler, oder ich lasse die auch selber
teilweise schreiben. (...) Das haben wir schon in ganz unterschiedlichen/ Also so eine Art Interview, dass ich mit

denen eine Art Interview gemacht habe und habe es dann selbst verschriftlicht” (P2, Z. 283-288)

P4 und P7 sehen es aber vor allem auch fiir die Schiiler als wichtig an, (direkt oder indirekt)
ein Feedback durch ihr Publikum zu bekommen (vgl. P4, Z. 142-146; P7, Z. 233-256). Diese
Rickmeldungen, die den Schilern erst wirklich vermitteln kdnnen, wie die von ihnen

gemachte Musik wirkt, kann der Orchesterleiter nicht ersetzen:

»Also MEISTENS ist es ja dann letztendlich, wenn ein Produkt abgeliefert wird, dass die (...) Schiler ja
(gar nicht?) bestimmten Stlicken oder gar nicht abschatzen kdnnen, wie wirkt sowas auf Zuhorer. Die sitzen ja
im Orchester und wissen ja gar nicht, wie es vorne ((klatscht)) klingt. Ich (...) HORE es, aber ich weiR es ja auch
vorher, deswegen plane ich das ja. Und fiir die ist das dann ganz (...) ja, ganz WICHTIG, wenn sie nachher ein

Feedback von einem Zuhérer bekommen, ,Ei mensch, die und die Stellen, oh leck und die/’, wo sie selbst
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vielleicht/ Ich bin gerade am tiberlegen, was war denn das noch jetzt. Ah, wir hatten von Didier Squiban, ich weif
nicht, den kennst du wahrscheinlich nicht, ist ein bretonischer/ [...] Eine Suite mit bretonischen Tanzen fir
Sinfonieorchester und (...) da hérst du innendrin gar nicht, wie es nach auRen wirkt. Und dann/ wir hatten dann
einen Ausschnitt daraus hier gespielt und dann kamen die Leute dann hinterher, vor Allem aber auch Kollegen
und waren fix und fertig ,Mensch’, SOWAS hatten sie noch nie gehért und wie klasse und wie DAS da mit DEM
und da haben die erst mal kapiert, (...) ja durch dieses Feedback (...), wie das wirkt. Und das ist auch ganz wichtig,
ansonsten muss ICH das in den Proben geben, [...] Und das sind dann (...)/ DAS macht denen das auch
transparent. (...) Letztendlich (kennt?) man das auch ,Der Lehrer erzahlt mir ja VIEL’, aber wenn von AUREN sowas
kommt, das ist ganz wichtig. Von daher wiére es (...)/ ist es auch ganz wichtig, dass wir jetzt wieder in der Aula
spielen dirfen, denn wir haben schon lange kein eigenstindiges Konzert gemacht, wo die Leute einfach (...)
zahlen kénnen. Und wenn sie nur/ Nach einem zweiten Satz Haydn-Sinfonie kommt eine Oma zu mir und sagt:
,Mensch, der langsame Satz, boah (...) oah’. Ja und dann haben sie verstanden ((klatscht)), warum ich vorher
gesagt habe: ,Stopp. Da geht es da und da drum.” Da kann ich VIEL erzdhlen, aber (unverst.) sie miissen es

SPUREN. Und mal vor allem das Feedback bekommen.” (P7, Z. 229-256)

4.3.4 |deen

Die befragten Orchesterleiter sollten innerhalb des Interviews Ideen duflern, wie in erster Linie
musikalische Hintergriinde in der Orchesterarbeit ihren Platz finden kénnten. Die genannten
Ideen sind sehr unterschiedlich und beziehen oft auch weitere Aspekte der Reflexion mit ein.
Zusatzlich wurden in dieser Kategorie einige schon erprobte Ansatze mitaufgenommen.

Zwei der Befragten hatten keine Ideen vorzubringen (vgl. P4, Z. 132-135; P8, Z. 161-
166). P8 begriindet diesen Umstand damit, dass sie bei sich im Orchester auch keine

Notwendigkeit dazu sieht:

»,Nein, da habe ich mir auch ehrlich gesagt keine Gedanken driiber gemacht, weil das bei uns halt wirklich
im UNTERRICHT/ Und viele Stiicke, die die Schiiler auch vorschlagen, die KENNEN die ja von irgendwo her. Die
haben die vielleicht mal im Unterricht gehért oder mal auf einem Konzert gehort. Also unsere Kinder gehen ja
auch ganz viel in Konzerte. Die sind da (...) sind ja schon privilegiert an unserer Schule. Also denen ist ja der Name

Bach oder Vivaldi oder so sofort ein Begriff, also schon den Kleinsten.” (P8, Z. 161-166)

Hier werden Konzerte als Lernort angedeutet, was auch P5 bei seinen Ausflhrungen
berilicksichtigt: ,Man kdnnte vielleicht 6fter mal in ein Konzert gehen oder so, und sich mal
Andere anhoren, die das PROFESSIONELL machen oder auch fortgeschrittener sind und so
weiter.” (P5, Z. 472f)

P1 und P2 sehen vor allem in einer Einbindung der Schiiler und in deren Eigen- und

Mitarbeit groBes Potenzial. P2 lasst ihre Mitspieler z.B. kurze werkeinfihrende Texte fiir
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Konzerte zusammenstellen (vgl. P2, Z. 209-213).*”* Der Vorschlag von P1 beinhaltet zudem
auch die Thematisierung von bspw. Artikulationsfragen, die in diesem Falle dem Publikum

durch die Schiler erklart und begriindet werden sollen:

»Ja, also was natiirlich beim Schulkonzert moéglich wére, dass man so eine Art Gesprachskonzert auch
macht, also, dass man da auch die Schiiler einbindet und zum Beispiel halt ein Konzert mit dem Thema zum
Beispiel Barock hat und dann halt fiir eine andere Gruppe also zum Beispiel fiir einen Grundkurs oder fiir den
Leistungskurs dann halt ein Konzert organisiert, wo die Schiiler dann selbst dann auch sagen: ,Also wir spielen
die Stelle jetzt so’, also/ ((lacht)) ,Ich artikuliere, ich fiihre den Bogen so, WEIL das ein Barockstick ist und da
mach ich halt messa di voce’ oder sonst irgendetwas. Also (...) dass man das in so einem Kontext zum Beispiel

machen kénnte” (P1, Z. 218-225)

P2 und P5 sehen eine Chance zur vertiefenden Erarbeitung musikalischer Hintergriinde
in einer vom aktiven Musizieren losgelosten Zusatzarbeit. P5 schlagt z.B. vor, sich an
geeigneten Stellen immer mal wieder gesondert Zeit fiir musikgeschichtliche Themen zu

nehmen:

»lch meine, gut, dann misste ich halt (sagen?): ,Machen wir mal heute eine halbe Stunde, befassen wir
uns mal/ spielen mal gerade ein Stiick von (...) was weil ich, was Einfaches von Haydn. Jetzt befassen wir uns mal
mit dem Leben von Haydn. Jetzt befassen wir uns mal mit der Wiener Klassik.” und so ein paar Sachen. Streuen

wir mal ein HIER, streuen wir mal ein DA. Kann man schon machen.” (P5, Z. 456-460)
In den Augen von P2 kénnen die Schiiler durch die eigene Erarbeitung lber das erlangte
Wissen hinaus zudem allgemeine wissenschaftliche Kompetenzen erlangen:

»Also, wenn man wirklich Mehrarbeit mit den verschiedenen Komponisten und den Werken nicht nur
speziell fir das Konzert, sondern natrlich IN der Probenarbeit, sich damit mehr auseinandersetzen wiirde, sei
es, man geht in den Computerraum und recherchiert, oder/ Ja, aber da ist ja auch oft das Problem, dass die jetzt
nicht immer nur auf Wikipedia schauen, sondern er ware auch dann mal schon, in die Hochschulbibliothek zu
gehen und bestimmte Dinge nachzuschlagen, ja, (...) dass die auch einfach mal da eine andere Mdoglichkeit finden,
wie man Dinge recherchieren kann, sage ich jetzt mal, dass das vielleicht mehr Hand und Ful’ hat, als was auf

Wikipedia steht.” (P2, Z. 254-261)

Dementgegen werden aber auch viele Anregungen geaduliert, welche die Reflexion der
musikalischen Hintergriinde direkt in die Orchesterarbeit einbinden. P3 schlagt zum Beispiel
vor, Kontexte der Werke im Vorhinein zu besprechen: ,,wenn es ein Stiick ist, wo es halt einen
wichtigen historischen oder politischen Hintergrund gibt, konnte man den am Anfang, wenn
man das Stiick vorstellt, den Schiilern mit auf den Weg geben (...) zum Beispiel.” (P3, Z. 161-
163) P5 spricht in diesem Sinne vor allem auch die Komponisten an (vgl. P5, Z. 445f) und

schlagt vor, darliber hinaus die Gestaltung bestimmter Stellen mit den Schiilern zu

e vgl. auch Kap. 4.2.1.
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besprechen: ,Also, dass man die Kinder mit einbezieht: ,Wie wiirdest du die Stelle spielen?’,
die DYNAMIK/“ (P5, Z. 403f). Die Gestaltung ist ebenso bei P1 ein wichtiger Punkt, der

allerdings eher vorschlagt, diese vorzugeben und zu erklaren:

»Also (...) dass man das in so einem Kontext zum Beispiel machen kdnnte und ansonsten halt, was ich
eben gesagt hab, wenn dann halt, wenn man an einer Stelle arbeitet und sagt: ,Okay, das ist zu schwer.’, oder:
,Phrasier das bitte so.’, oder: ,Phrasiert bitte ab, gestalte die Phrase so, weil das so und so ist.” Also, am Stiick

erarbeitet.” (P1, Z. 224-228)

Auch die Idee von P7 stellt die Interpretation in den Fokus, welche vor allem durch Erklaren,
Nachvollziehen und insbesondere die praktische Umsetzung der dem Werk zugrunde-

liegenden Strukturen entstehen soll:

»wenn wir irgendwie aus dem Barock was spielen, so eine ChaCONNE, da hat ja nun mal das Bassregister
da unten immer den (...) die Bassharmonien ((klatscht)) zu spielen. Wie wird das gespielt gegentiber, oder, ja,
ganz klassisches Beispiel, Pachelbelkanon. ((klatscht)) (...) Wird ja meistens sehr legato gespielt und so, dabei gibt
er ja durch die Motivik wunderbare Moglichkeiten, sowohl (...) staccato zu spielen, diese Sechzehntelfiguren, als
auch diese Spielfiguren ((singt)) bam bababam bababam und dass man ihnen dann erldutert: ,Moment mal, das
ist doch so konzipiert von dem Herrn Pachelbel, dass hier mehrere Spiel/ Sticharten moglich sind UBER einem
latent gleichmaRigen Bass’ und dann wissen die ,Ah, wir missen jetzt’, so leid es mir tut ((lacht)), wieviel sind es,
vierundfilinfzig mal ,((singt)) dh dh &h spielen und die machen driiber ((klatscht)) die Filigranarbeit.” Das kann man
ja einflieBen lassen. Das soll also nicht jetzt so lehrerhaft sein ,0h, so, jetzt hort mal zu’ und/ sondern sie sollen
das dann/ und wenn sie das dann zusammen spielen merken sie ,0h, Mensch, das klingt ja klasse. Die bleiben
schon konstant, mit der entsprechenden Dynamik, und wir kénnen (hier?) oben das ein bisschen breiter und
ganz kurz machen und dann so eine Mischung’, dass sie das verstehen. Das ist, denke ich, wichtig. Denn

ansonsten reproduzieren sie ja nur” (P7, Z. 201-216)

Eine besondere Einstellung zur Reflexion musikalischer Hintergriinde in der
Orchesterarbeit hat sicherlich P6, der iberhaupt nicht die Gefahr sieht, die Probenarbeit

dadurch zu behindern und das auch deutlich macht:

»Also ich erlebe das NICHT als Behinderung der Probenarbeit, sondern nach dem Motto ,Weniger ist
mehr’, wenn ich mal ein bisschen weniger spiele und zwischendurch ist jetzt eine Zasur da und man hért dem
Dirigenten zu, und es ist/ Ich muss nattrlich irgendwie INTERESSANT Uber diese Dinge sprechen, das darf nicht
langweilig sein, das ist klar. Es muss irgendwie schon (...) passen und ich muss NATURLICH abspiiren, wie lange
kann ich das jetzt treiben, das ist wie in jedem Unterricht AUCH. Also man darf den Bogen nicht GilberSPANNEN.
Also wenn die Aufmerksamkeit der Schiler nachldsst, dann muss ich mich fragen: ,Woran liegt es?’ und muss
dann was dndern. Das ist ganz klar. Und (...) also, wenn ich da jetzt musiktheoretische oder biographische Dinge
oder meinetwegen auch musikwissenschaftliche Aspekte einflieBen lasse, das erlebe ich NIE als (...) Verlust der
Probe, sondern eher als Bereicherung. Und die spielen HOFFENTLICH dann hinterher irgendwie inspirierter oder
besser und dann habe ich, ohne dass ich eine Stelle gebimst habe, irgendwie was erreicht, sondern auf einem

ANDEREN Weg. Das ist ja eigentlich (...) der Alltag fir jeden Schulmusiker. ((lacht))“ (P6, Z. 254-267)
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4.3.5 Sinnhaftigkeit von Reflexion

In diesem Kapitel finden sich einige bereits genannte Argumentationsstrukturen noch einmal
in eher zusammenfassender Art und Weise. Um die Rolle der Reflexion beschreiben zu
kénnen, bietet dieses Kapitel die Méglichkeit eines Uberblickes der Einstellungen zu den
einzelnen betrachteten Aspekten. Besonders viele AuRerungen richten sich aber auch hier auf
die Reflexion musikalischer Hintergriinde, die in dieser Arbeit noch deutlicher im Fokus steht,
als die anderen genannten Reflexionsarten.

Im letztgenannten Zitat wird deutlich, dass auch diejenigen, die die Reflexion im
Orchester als wichtig ansehen, Grenzen in ihrer Beflirwortung setzen. Es muss immer eine
gewisse Balance bewahrt werden (vgl. P6, Z. 256-261). Diese fordert auch schon P1 in dem
bereits zitierten Satz ,,Man soll ja beim Proben nicht mehr reden, als man spielt” (P1, Z. 208f).
Ebenso sieht das P7, der ,Lehrerhaftes’ ausschlieRen und das Musizieren durch solche

Einflisse nur erganzen will:

»,Da sollte man jetzt also nicht wie der Lehrer dann immer ,Oh heute spielen wir einen Barock’ und ,Dann
fragen wir mal ab, was ist denn im Barock?’ ((klatscht)), das wollen die Schiiler ja auch nicht und die sollen
SPIELEN ((klatscht)). Viel Musik machen und dann zwei, drei Zwischenbemerkungen, das reicht dann oft schon.”

(P7, Z. 191-194)

Es werden hier auch immer wieder Zeitprobleme angesprochen (vgl. P2, Z. 274-278,;
P7, Z. 186-191). Diese wiegen fiir P5 so stark, dass er neben der Arbeit an den Stiicken keine

Kapazitaten fir die Reflexion opfern kann und will:

,In der Praxis war es halt dann immer so, dass wir halt einfach die Zeit dafiir nicht hatten. Also ich habe
dannimmer die/ (Letzten Endes?) habe ich halt immer die Zeit gesagt, es ist wichtiger, dass die die Stiicke spielen
kénnen. Und (...) dass wir das, weil dann oft auch DRUCK war, vor einem Auftritt und wir eben die Zeit
GEBRAUCHT haben.” (P5, Z. 421-425) ; ,,Das kdnnte man alles machen und das hort sich auf dem Papier auch
immer unheimlich gut AN, aber wenn (...) wenn es halt alles noch scheppert und piepst und kracht, und die haben
bald mal/ die sollen mal einen Auftritt haben, was vorspielen und die haben nur einmal gespielt/ haben nur
einmal in der Woche die Probe und zum Teil Giben die nicht richtig daheim, dann brauch man die GANZE Zeit

DAFUR. Das ist einfach dann so.“ (P5, Z. 446-451)
P3 gibt sogar an, dass Reflexion (musikalischer Hintergriinde) die Probenarbeit in zeitlich eng
begrenzten Raumen beeintrachtigt:

»Im Moment wiirde es mir die Orchesterarbeit behindern. Wir proben auch nicht regelmaRig, ich weils
nicht, ob dazu noch eine Frage kommt, sondern halt immer nur so projektweise, muss man sagen. Ist dann schon

schwierig, die Kinder zusammenzutrommeln. Bis man dann alle zusammen hat, ja. Und dann ist man froh, wenn
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man dann drei, vier, finf Proben hat, wo man sie dann alle hat und dann ist man froh, wenn die Stlicke dann

sitzen.” (P3, Z. 147-151)

Auch die generelle Erwiinschtheit von Schiilerseite wird teilweise in Zweifel gezogen
(vgl. P4, Z. 124; P5, Z. 140-162). Andere Orchesterleiter beschreiben die Schiler aber als
interessiert und offen fiir solche liber das direkte Musizieren hinausgehenden Informationen.
Die Orchestermitglieder von P6 horen aufmerksam zu (vgl. P6, Z. 254-256), wahrend die
Mitspieler von P2 sogar aktiv Fragen stellen: ,also da sind die auch dran interessiert und wenn
zum Beispiel die auch einen Komponisten gar nicht kennen, dann fragen die da nattrlich auch
dazu.” (P2, Z. 213f) P6 ist zudem der Meinung, dass die Schiiler eine Reflexion der Stiicke
brauchen: ,Oder, ich meine, selbstverstandlich ist, wenn man jetzt nochmal Carmen, oder im
Moment machen wir Peer Gynt nochmal, NATURLICH miissen die Inhalte den Schiilern véllig
klar sein, das ist ganz klar.” (P6, Z. 220-222) Doch nicht nur in musikalischer Hinsicht ist ihm

eine Offenheit gegeniiber den Schiilern ein groRes Anliegen®’?:

»,Das muss man IMMER tun. Also das finde ich absolut wichtig. Also da muss ich IMMER versuchen, den
Schiilern gegeniber offen und klar zu sein. Also, gerade was die Stiickauswahl angeht, das besprechen wir

IMMER, das begriinde ich IMMER.” (P6, Z. 172-174)

Viele andere Orchesterleiter sind ebenfalls generell von der Sinnhaftigkeit der
Reflexion Uberzeugt, stimmen sie auch nicht in allen diesbeziiglichen Punkten (iberein. P4
spricht sich zum Beispiel flir Transparenz aus (vgl. P4, Z. 103f) und sieht auch einen Sinn in
biographischen Informationen zum Komponisten (vgl. P4, Z. 124f), lehnt allerdings
musiktheoretische Inhalte als Bestandteil der Orchesterarbeit ab (vgl. P4, Z. 116-119). P1
hingegen scheint hier offener zu sein und formuliert allgemein im Sinne vieler anderer: ,Dafiir
ist man im Schulorchester. Also, dass man Uber das reine Spielen hinaus halt noch andere
Dinge vermittelt, finde ich schon auch wichtig. Schon auch ein Anspruch, den ein
Schulorchester haben sollte.” (P1, Z. 198-201)

Einige der Befragten versprechen sich von den Reflexionsanteilen verschiedene
Chancen des Lernens und der Weiterentwicklung der Schiiler. Unter anderem wird die
Fahigkeit zu musikalischem Verstandnis angeflihrt. Die Schiiler ,sollen ja auch (iber das
Musizieren was lernen. Ist ja nicht nur so, dass da jetzt die Noten gespielt werden, die sollen
das ja auch verstehen.” (P7, Z. 165-167) Dazu soll in dem genannten Beispiel vor allem die

Klarung der musikalischen Strukturen fiihren (vgl. P7, Z. 160-165). Verstandnis will P1 dariber

72 die Wichtigkeit und Umsetzung dieser Transparenz wird in Kap. 4.3.1 auch bei anderen Orchesterleitern

deutlich
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hinaus durch die Einordnung der Stlicke erreichen (vgl. P1, Z. 205-207), wie auch P2, die
Informationen zum Komponisten und zu evtl. politischen Hintergriinden als dafir
grundlegend ansieht (vgl. P2, Z. 230-241). Ebenso ist P6 der Meinung, dass Uber die Noten

hinausgehende Aspekte den Schiilern bei der Umsetzung eines Stiickes helfen:

»Aber auch eben, wie gesagt, es ist auch eine HILFE fiir die Schiler, wenn sie erleben, ,Warum hat der
das jetzt so geschrieben?’ oder ,Warum hat der dieses Werk geschrieben?’ oder ,Wie haben das Menschen der
Zeit empfunden?’ oder wie auch immer. Das ist fir die eine Hilfe, jetzt reinzukommen in so ein Stlick und das

auch zu interpretieren. Das spielt, ja das spielt auf ALLE Falle eine Rolle.” (P6, Z. 222-226)

Die Verortung der Stiicke spielt ebenso bei P7 eine grolRe Rolle, der immer bemiiht ist, diese
anzubieten (vgl. P7, Z. 184-186). P8, die bei ihrem eigenen Orchester keine Notwendigkeit
dazu sieht, rdumt ein, dass eine Einfihrung in die Werke an ,normalen’ Schulen durchaus
sinnvoll sein kann (vgl. P8, Z. 150-153). Nur einmal werden grundlegende Aspekte des
musikalischen ,Textverstandnisses’ angefiihrt, die vor allem fiir jingere Spieler wichtig
erscheinen:

»,Keine Ahnung, dass ich nochmal thematisiere, was heit denn p, was heit denn f, solche ganz
einfachen Dinge, sage ich jetzt mal. Also alles was an Begrifflichkeiten in der Literatur drinsteht, dass das auf

jeden Fall geklart wird.” (P2, Z. 204-206)
Uber eine Hilfe zum Verstindnis hinaus sieht P6 die Reflexion musikalischer Hintergriinde als
Weg an, das Stiick voranzubringen, ohne einzelne Stellen akribisch zu (iben:

,und (...) also, wenn ich da jetzt musiktheoretische oder biographische Dinge oder meinetwegen auch
musikwissenschaftliche Aspekte einflieRen lasse, das erlebe ich NIE als (...) Verlust der Probe, sondern eher als
Bereicherung. Und die spielen HOFFENTLICH dann hinterher irgendwie inspirierter oder besser und dann habe
ich, ohne dass ich eine Stelle gebimst habe, irgendwie was erreicht, sondern auf einem ANDEREN Weg. Das ist ja

eigentlich (...) der Alltag fiir jeden Schulmusiker. ((lacht))” (P6, Z. 261-267)

Flr ihn ist es ein ,padagogische[r] Auftrag” (P6, Z. 199), die Schiiler zur bewussten Gestaltung
von Werken hinzufiihren (vgl. P6, Z. 199-201). Er sieht die Einflechtung tber die Musik
hinausgehender Aspekte als selbstverstandlich an und ist zudem der Meinung, dass dadurch

das Ziel, die Musizierfreude der Schiiler zu wecken, erreicht werden kann:

»Alle diese Dinge, je breiter man das fachert, glaube ich, HELFEN den Schiilerinnen und Schiilern jetzt so
ein Werk, (...) ja im Kontext zu verstehen und dann auch mit Freude zu spielen. Glaube ich schon, dass das eine

Rolle spielt” (P6, Z. 238-240)

Die Reflexion der musikalischen Erfahrungen, im Rahmen derer P7 ausdriicklich das
Feedback des Publikums wertschatzt, ist seiner Meinung nach sehr wichtig fiir die Schiiler und

hilft ihnen, auch die Wirkung der Stlicke wirklich zu erfahren (vgl. P7, Z. 229-256).
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Doch nicht nur musikalische oder auf die Musik bezogene Ziele kbnnen mit der
Reflexion im Orchester erreicht werden, wie P6 anmerkt:

,und auch sozusagen Aspekte, die UBER die Musik hinausgehen. Ich meine, wir machen das Musizieren
ja nicht NUR oder nicht, damit wir dann ein tolles musikalisches Ergebnis abliefern, sondern irgendwie auch,
damit (...) die Schilerinnen und Schiler (...) ja Aspekte bekommen, ihr LEBEN zu verstehen oder irgendwie
Aspekte fir den ALLTAG zu finden oder weiB ich etwas. Die Musik ist ja doch irgendwie ein Botschafter, der ganz
viel MEHR sagen kann, als nur schén klingen. Und das, ja, das versuche ich schon, klar. Wie mir das gelingt, sei

dahingestellt, aber das versuche ich IMMER.“ (P6, S. 240-247)
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5. Diskussion

5.1 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse

Besetzung und Repertoire der betrachteten Orchester unterschieden sich sehr. Allerdings
Uberwiegen bei den betrachteten Ensembles klassische Besetzungen und klassisches
Repertoire. Pop und Rock findet sich vor allem an den Gemeinschaftsschulen, aber auch zum
Teil in dem ,Vororchester’ von P8 am Musikgymnasium, wahrend z.B. P2 diese Genres
ausschlieBt. Ob es einen Zusammenhang zwischen der Schulform und der Besetzung oder
Stiickauswahl gibt, kann auf Basis der vorliegenden Daten nicht geklart werden. Hier waren
aber unterschiedliche Zusammenhange moglich. Man kénnte zum einen vermuten, dass
gerade bei Orchestern, die technisch und musikalisch auf eher niedrigem Niveau spielen,
Rock- und Poptitel bevorzugt werden, da diese evtl. leichter umzusetzen sind. Diese
Ausrichtung konnte aber andererseits auch auf den eigenen Erfahrungshintergrund der
mitspielenden Schiiler zuriickgefiihrt werden, die solche Musik bevorzugen und sich
winschen.

Die ausgesprochenen Ziele der Orchesterleiter beziehen sich meist nicht auf das
musikalische Ergebnis, auRer dass ein moglichst hohes Niveau angestrebt wird. Schon die
Existenz und Aufrechterhaltung der Orchesterarbeit ist vielen ein wichtiges Ziel. Am
wichtigsten ist den Befragten aber die Freude am Musizieren und die Foérderung des
musikalischen Interesses der Schiler. Auch das musikalische Lernen stellt sich innerhalb der
Gesprache als Intention der Arbeit heraus. Es besteht allerdings bei keinem der Befragten die
Gefahr, die Musik als Mittel zum Zweck zu sehen (wie fir manche Konzepte des
Klassenmusizierens festgestellt), da das praktische Musizieren ausnahmslos in den
Mittelpunkt der Orchesterarbeit gestellt wird. Chancen des Schulorchesters ergeben sich
jedoch nicht nur im musikalischen, sondern vor allem auch im sozialen Lernen der
Musizierenden, die in Kontakt mit ihren Mitschilern kommen und durch das gemeinsame
Spiel lernen, aufeinander zu achten und einzugehen. Dariliber hinaus flhrt einer der Befragten
(P6) weitergehende Effekte an, die das Lernen fir das eigene Leben und den Alltag betreffen.
Uber die wirkliche Arbeit in den Proben werden wenig konkrete Auskiinfte gegeben.
Stattdessen werden hier vorrangig Angaben zur Probenzeit und den Umstdanden gemacht,

weshalb unklar bleibt, wie genau vorgegangen wird. Allerdings wird deutlich, dass vor allem
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durch die zeitlichen Kapazitaten enge Grenzen gesetzt werden. Dazu tragen ferner der
Organisationsaufwand und die Notwendigkeit des Arrangierens bei, welche aber vorrangig die
zusatzliche Belastung der Orchesterleiter steigern. Zudem schranken das Leistungsniveau und
die musikalische Kompetenz der Schiiler die Moglichkeiten ein. Motivationsprobleme
hingegen treten innerhalb der Stichprobe nur bei den Gemeinschaftsschulen auf, wo das
Musizieren im Orchester anscheinend weniger hoch angesehen ist und weniger Schiler
Interesse daran haben, teilzunehmen. Auch der Musikunterricht generell hat hier einen
geringeren Stellenwert, als an den reguldaren Gymnasien (erst recht natirlich im Vergleich zu
Musikgymnasien und Waldorfschule). Womoglich ist dieser Umstand auf personelle
Ressourcen und auch die starkere Ausrichtung auf eine Berufsvorbereitung zuriickzufihren,
welche an Gemeinschaftsschulen die Moglichkeiten einschranken. Trotz allem scheinen alle
Probanden die Arbeit mit dem Orchester gerne und engagiert zu verfolgen. Lediglich P5, der
die Leitung seines Orchesters weitergegeben hat und kein ausgebildeter Musiklehrer ist, wirkt
etwas resigniert und vom eigenen Kénnen nicht ganzlich iberzeugt. Dennoch ist er bestrebt,
sein musikalisches Projekt weiterzufiihren und die Schiler dafiir zu begeistern. Fir seine
Unsicherheit macht er — trotz einiger besuchter Fortbildungen — die mangelnde Ausbildung
verantwortlich, die aber nicht nur fir ihn als fachfremd Agierenden, sondern auch fiir eine
seiner studierten Kolleginnen (P2) erwahnenswert scheint, die deshalb einen Kurs besuchte,
wie sie direkt im Anschluss an das Interview erzadhlte.

Keiner der Probenleiter sprach den Aspekt der Reflexion von sich aus an, woraus man
schlieflen konnte, dass dieser bei der Planung und Durchfiihrung von Orchesterproben kein
eigenstandiges Ziel darstellt. Auf konkrete Nachfragen hin finden sich allerdings durchaus
verschiedene Aspekte der Reflexion. Vor allem organisatorische und probenmethodische
Entscheidungen bleiben fest in den Handen der Orchesterleiter und werden den Schiilern
auch nur bedingt zugdnglich gemacht. Offenheit spielt vor allem im Hinblick auf die
Programmzusammenstellung eine Rolle, bei der Wiinsche und Vorschlage der Schiiler in fast
allen Orchestern Einfluss haben. Die Stlickauswahl hangt zudem allerdings stark von den
Gegebenheiten des Orchesters ab, insbesondere von der jeweiligen Besetzung. Den Schiilern
hier ein Mitspracherecht zu gewahren wird teilweise sogar als Notwendigkeit angesehen, um
diese im Orchester zu halten. Dieser Punkt, der in der Fachliteratur nur wenig beachtet wird,

scheint also in der Realitadt der Schulorchester ein relativ groRes Gewicht zu haben.
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Einblicke in die Probenmethodik bekommen die Schiiler allerdings nur als probende
Musiker, wohingegen von gemeinsamen Besprechungen nach oder wahrend der Probe (iber
die Zwischenergebnisse (evtl. mithilfe von Aufnahmen) und deren Auswertung in
Verbesserungsvorschlage und weitere Planungen in keinem der Interviews die Rede ist.
Allerdings beziehen sich die Orchesterleiter im Aufbau ihrer Proben teilweise auf die von ihnen
angenommenen oder sogar gedulierten Wiinsche der Mitspieler und lassen diese zumindest
gelegentlich miteinflieBen. Das Ziel der gemeinsamen Besprechung von Zwischenergebnissen
soll eine gemeinschaftliche Interpretation sein, welche von den Befragten auf anderen Wegen
angestrebt wird. Statt wirklich methodische Probleme anzusprechen, werden Vorschlage der
Schiller angenommen oder Fragen gestellt, wie eine bestimmte Stelle oder ein Stiick klingen
soll oder koénnte. Zudem werden die vorgeschlagenen Interpretationsansdtze des
Orchesterleiters mancherorts transparent gemacht und erklart, wobei die Schiler die
Wirkungen aktiv nachvollziehen kdnnen. Auf die Rollenverteilung innerhalb des Orchesters
gehen ebenfalls mehrere der Befragten ein, welche diese allerdings nicht nur im
organisatorischen Rahmen, sondern vor allem auch innerhalb der Werkstruktur betrachten
und die Schiler dartiber aufklaren und dafir sensibilisieren (wie vor allem P7 deutlich macht),
wodurch ebenfalls auf die Interpretation abgehoben wird. Allerdings wird auch deutlich, dass
die Moglichkeiten der Interpretation im Schulorchester nicht unbedingt weitreichend sind, da
den Schiilern das Bewusstsein und die Erfahrung solcher Momente erst nahegebracht werden
miissen und die musikalischen Fahigkeiten oft noch nicht ausgereift genug sind. Dieses
Bewusstmachen und Heranfihren an interpretatorische Aspekte, welches P6 als
padagogischen Auftrag ansieht, ist an dieser Stelle die wohl deutlichste Form von Reflexion.
Gespieltes wird unter die Lupe genommen und es werden Moglichkeiten, die sich zum Teil
auch direkt aus dem Notentext ergeben, austariert und nach dem praktischen Vollzug
bewertet. Es werden also sowohl musikalische Merkmale des Stiickes als auch die eigenen
Spielerfahrungen reflektiert. Obwohl lber Gestaltung gesprochen wird und die Schiiler ihre
gesammelten Vorschlage auch teilweise ausprobieren kdnnen, scheint in den betrachteten
Orchestern insgesamt wenig Raum fiir das Ausprobieren und die Phantasie der Schiiler zu sein.
Wahrscheinlich sind auch hier wieder zeitliche Kapazitaten und der Wunsch, zu prasentablen
Ergebnissen zu gelangen, ausschlaggebend.

Obwohl in der Literatur der Eindruck erscheint, es habe sich bewahrt, Schiilern tber

das Musizieren hinaus organisatorische Aufgaben zu Ubertragen, werden solche Anséatze in
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den betrachteten Schulorchestern ebenfalls nicht umgesetzt. Die einzige Idee, welche in diese
Richtung weist, stellt das Konzept des Gesprachskonzertes auf, welches P1 vorschldgt. Hilfe
bei der Organisation finden manche der Befragten in erster Linie bei Kollegen, Eltern oder
Instrumentallehrern. Vor allem ganzheitliche schiilerzentrierte Konzepte werden jedoch bei
den Befragten nicht umgesetzt. Neben den zeitlichen Bedingungen kénnte das auch daran
liegen, dass die Fachliteratur bisher kaum diesbeziigliche Vorschlage oder
Umsetzungshinweise bietet. Eine Einweihung in die Uberlegungen des Orchesterleiters findet
jedoch haufiger ihren Platz. Hierbei werden vor allem Entscheidungen bezliglich des
Programmes, Moglichkeiten und Grenzen der aktuellen Situation und die musikalischen Ideen
der Dirigenten weitergetragen und transparent gemacht, denn die Schiler sollen solche
Entscheidungen nachvollziehen und verstehen kénnen.

Die Reflexion von Erfahrungen, welche im Orchester gemacht werden, scheint den
meisten Orchesterleitern wichtig zu sein. Allerdings finden sich wenige Aussagen darliber, was
wahrend der Probenarbeit besprochen wird, sondern diese sind fast ausschlieRlich auf die
gemeinsame Nachbesprechung von Konzerten bezogen. Das konnte daran liegen, dass
Erfahrungen eben nicht planbar sind und nach einer Phase des Probens und dem zugehorigen
Konzert am meisten Redebedarf besteht. Dazu geben die Interviews allerdings keine Auskunft.
Dabei werden sowohl Riickmeldungen der Orchesterleiter, als auch das Feedback der Schiiler
ausgetauscht und manchmal durch Riickmeldungen des Publikums erganzt, welche P4 und
besonders P7 als sehr fruchtbar ansehen. Zudem férdern diese laut P7 das weitere Musizieren
und das musikalische Verstandnis. Positive und negative Eindriicke der Beteiligten werden
ebenfalls nach dem Konzert zusammengetragen und an dieser Stelle (oder zu Anfang der
nachsten Probe) werden auch weitere Arbeitsschritte besprochen (aus der Sicht des
Orchesterleiters!), bzw. was noch zu verbessern wédre. P2 ldsst die Schiler zudem
Konzertberichte verfassen oder interviewt diese, um dann Texte aus den Schiileraussagen zu
formulieren. Wahrend der Probenphase werden hingegen, wenn auch nur vereinzelt, die
gespielten Stlicke besprochen, bewertet und gegebenenfalls ausgetauscht. Eine weitere
Bewertung von klanglichen Eindriicken geschieht gelegentlich beim Héren von Aufnahmen.
Eigene Aufnahmen werden jedoch in keinem der Orchester gemacht und besprochen. Ein
umfassenderes Reflexionssystem, das auch solche personliche Eindriicke der Schiler
aufnimmt, die sich nicht direkt auf die Musik beziehen, stellt P6 vor, der — allerdings nur nach

dem regelmaBig stattfindenden Orchesteraustausch mit Georgien — einen ausfiihrlichen
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Fragebogen an die Schiler austeilt, welcher im Anschluss ausgewertet und gemeinsam
besprochen wird. Wichtig ist fiir ihn innerhalb solcher Reflexionen die Spiegelung der Rolle
des Orchesterspielers, welcher gleichzeitig als Individuum und als Teil des Kollektivs auftritt.
AuBerhalb solcher geplanter Rickmelderunden dufRern viele Schiiler auch von selbst
ihre Eindriicke, ob positiv oder negativ, gegeniiber den Probenleitern. Wie es scheint besteht
hier ein groRes Mitteilungsbedlirfnis. Die Schiileraussagen sind den Wiedergaben der
Befragten nach zu urteilen sehr unterschiedlich, variieren in ihrer Detaillierung und beziehen
sich auf verschiedene Facetten der musikalischen Erlebnisse. Auffallig ist, dass einige der
Befragten wahrend der Interviews zunachst nur ihre eigenen ReflexionsanstoRe betrachtet
sahen und Reflexion ihrer Ansicht nach ein zielgerichtetes Vorgehen beschreibt. Vor allem P8
stellte dann aber im weiteren Gesprach heraus, dass die Mitspieler ihres Orchesters so
mitteilungsfreudig seien, dass eine institutionalisierte Feedbackrunde sich eribrige.
Wahrend in manchen Schulorchestern theoretische oder historische Aspekte der
gespielten Literatur gar keine Rolle spielen, werden sie von anderen Orchesterleitern
gelegentlich oder sogar bei jeder sich bietenden Gelegenheit thematisiert. Dagegen sprechen
fiir einige der Befragten vor allem zeitliche Einschrankungen und die dadurch begriindete
ausschlieBliche Fokussierung auf das Erreichen eines musikalischen Endergebnisses. Eine
Verlagerung in den reguldaren Unterricht erscheint deshalb zweien der Probanden logischer.
Trotz der zeitlich knappen Grenzen versuchen andere Orchesterleiter, die Hintergriinde der
Werke dennoch mit einzubringen. P6 sieht in diesem Kontext vor allem die Herausforderung,
das auf eine interessante Art und Weise geschehen zu lassen und eine gewisse Balance zu
wahren, wie auch P7 deutlich fordert. Diese Herangehensweise mildert das oft genannte
Argument, dass die Schiiler durch die theoretischen Inhalte ,gequalt’ wiirden und diese
deshalb zugunsten des tatsdchlichen Musizierens ablehnten. Zeitpunkte, Anldsse und
konkrete Umsetzung der Reflexionsanteile sind aus den Interviews nicht umfassend
rekonstruierbar. Allerdings zeichnen sich einige Tendenzen ab. Die historische und/oder
politische Einordnung von Werken sowie Informationen zu ihrer Entstehung werden als
Einflhrung der Werke bevorzugt. Durch diese Verortung der Stiicke kénnen sie nach Meinung
einiger Orchesterleiter leichter verstanden und erarbeitet werden. Auch die Lebensumstdnde
von Komponisten und deren Beweggriinde und Empfindungen, welche zur Komposition
flihrten, werden als hilfreich angesehen. Musiktheoretische Aspekte sowie Aufbau und

Struktur der gespielten Stiicke werden ebenso wie Artikulationsfragen u.A. meist im
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Probenkontext thematisiert, wenn sie fiir die Umsetzung und Interpretation relevant werden.
Diese Einbindung in den Kontext spricht mit den Forderungen in der Fachliteratur iberein. Bis
auf rhythmische Komponenten wird nur einmal konkret von musiktheoretischen Inhalten
gesprochen. P2 redet in diesem Fall davon, mit den jiingeren Schiilern dynamische Zeichen
u.A. zu kldren, um das Verstandnis des Notentextes sicherzustellen. Doch auch wenn die
anderen Befragten solche Aspekte nicht nennen, fallt es schwer, sich eine Probe vorzustellen,
in der nicht zumindest von dynamischen und artikulatorischen Zeichen oder Tempo-
bezeichnungen die Rede ist. Vom Kontext der Reflexionsanldsse hangt, wie es scheint, auch
ihre Vermittlung ab, welche bspw. in Erklarungen des Probenleiters oder auch in einer Art
Unterrichtsgesprach stattfinden kann. P2 lasst die Schiiler dartiber hinaus teilweise im Voraus
eigenstandige Recherchen anstellen. Obwohl die Thematisierung von Theorie in Verbindung
mit der musikalischen Praxis in der Fachliteratur als unabdingbar angesehen wird, sehen
manche der Befragten darin eine Behinderung ihrer Arbeit mit dem Orchester. Besonders P6
stellt sich aber gegen eine solche Auffassung und beschreibt die Betrachtung musikalischer
Hintergriinde, so breit wie moglich gefachert, als andere, aber sehr fruchtbare
Herangehensweise an die Stiicke, die das Uben von Stellen ersetzen oder zumindest
bereichern kann.

Die Ideen, welche die Orchesterleiter zum bereichernden und sinnvollen Einsatz von
Reflexionsanteilen vorbringen unterscheiden sich selten von dem, was zur konkreten
Umsetzung genannt wird. Ein Teil der Befragten bringt keine Vorschldage mit ein, was teilweise
aus Ratlosigkeit, teilweise aber auch aus der Ansicht resultiert, dass eine Behinderung der
Probenarbeit nicht zu verhindern sei. Andere setzen ihre Ideen hingegen direkt in die Tat um
oder machen sich keine weiteren Gedanken dariiber. P8 gibt an, das Vorwissen ihrer Schiler
sei breit gefachert, was die Thematisierung von Hintergrundinformationen tiberflissig mache.
Die beliebteste Art der Vermittlung ergibt sich tatsachlich im Erarbeitungskontext und besteht
in Erklarungen des Orchesterleiters, dem Erfragen und Sammeln von Impulsen aus dem
Orchester oder einer Art ,Frage-Antwort-Spiel’ mit den Schilern. Zwei der Befragten
Uberlegen, eine tiefergehende Erarbeitung durch separate Behandlung und Recherche von
Hintergriinden zu erzielen, wobei gerade dann die Zeitprobleme nicht (iberbriickt werden
konnen. Die Aussagen von P6 wecken die Vermutung, dass schon die Einstellung zu solchen
Inhalten vonseiten des Probenleiters viel bewirken kann. Sieht man Reflexionsteile statt als

Zusatz als andere Herangehensweise an die Musik an, so wird die Probenarbeit dadurch nicht

96



behindert, sondern sogar gefordert. Zwei der Befragten stellen Ideen in den Raum, welche die
Schiiler aktiv und relativ umfassend mit einbeziehen. Ein Vorschlag ist es, die Schiiler kurze
Vortrage fir das Konzert verfassen zu lassen, die sich mit den Komponisten und ihren Werken
beschaftigen. P1 geht sogar noch einen Schritt weiter und regt zur Umsetzung eines
,Gesprachskonzertes’ an, bei dem die Orchestermitglieder ihrem Publikum — das evtl. aus
anderen Schilern bestehen kann — bspw. ihre Artikulation und Interpretation der Werke
erklaren.

Obwohl die Einflechtung von Reflexionsanteilen insgesamt von den meisten Befragten
zumindest in gewisser Hinsicht als positiv und férderlich angesehen wird, kénnten in der
Umsetzung noch einige Verbesserungen stattfinden. Bei manchen Befragten wird deutlich,
dass Uiber das aktive Proben hinaus in der Orchesterarbeit kein Raum fir tiefergehende
Beschaftigungen mit den Stiicken und ihren Hintergriinden bleibt. Teilweise wird das auch mit
einer Abwehrhaltung der Schiiler und der Angst, diese kdnnten ihre Motivation verlieren,
begriindet. Andere Meinungen sehen die Reflexion, vor allem der musikalischen
Hintergriinde, hingegen als wichtigen Bestandteil der Arbeit im Schulorchester an und stellen
die Vorteile und Lernchancen heraus, die sich dadurch ergeben. In einigen Aussagen wird
sogar ein Interesse der Schiiler an der tiefergehenden Beschiaftigung mit den Werken
behauptet. Teilweise wird der Schritt, (iber das reine Musizieren hinauszugehen und
vertiefende Inhalte zu vermitteln, sogar als Aufgabe und Sinn des Schulorchesters angesehen,
denn nur durch diese Verflechtung kann laut einiger geduRerter Erfahrungen auch wirklich
musikalisches Verstandnis und dadurch erst fundiertes musikalisches Handeln erreicht
werden. Daran zeichnet sich ab, dass der Bildungsauftrag der Schule (wie er ebenso in der
verwendeten Fachliteratur deutlich wird) auch im AG-Bereich ernstgenommen wird.
Allerdings stellt sich als wichtiger Punkt eine angemessene Balance solcher reflexiven Einfllsse
heraus, welche gegenliber dem Musizieren niemals liberwiegen sollen und in angebrachter
Form und an angebrachter Stelle platziert werden missen. Erneut sind es daneben aber
Zeitgriinde, welche die mogliche Tiefe der Beschaftigung eingrenzen. Sicher sind der Einsatz
und Umfang sowie auch die Richtung von Reflexion also immer von der jeweiligen Situation

und den daraus resultierenden Mdoglichkeiten bzw. Notwendigkeiten abhangig.

Insgesamt ist festzuhalten, dass die gewahlte Stichprobe sehr heterogen ist, was eine

vergleichende Auswertung nicht unbedingt einfach macht. Die Antworten auf einzelne Fragen
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gehen in derart unterschiedliche Richtungen und erfassen so viele verschiedene Facetten,
dass eine Zusammenfassung schwerfillt. Viele verschiedene Ansichten werden hier vertreten,
die ebenso mit der zuvor gesichteten Literatur nicht immer einen Zusammenhang erkennen
lassen. Eine der Befragten gab aber zum Beispiel im Nachgesprach an, niemals Literatur zur
Orchesterarbeit konsultiert zu haben und allgemein ist zu vermuten, dass die Probenleiter
grofStenteils aus dem eigenen Ermessen und ihrer Erfahrung heraus agieren und planen. Damit
kdnnte sich auch die Breite der erhaltenen Antworten zumindest zum Teil erklaren. Wahrend
in manchen Punkten Einigkeit herrscht, so kénnen teilweise vollkommen gegensatzliche
Aussagen gegenibergestellt werden. Teilweise wurden die Fragen aber auf so
unterschiedliche Art und Weise verstanden und beantwortet, dass kaum Verbindungen

473

zwischen den AuBerungen hergestellt werden konnten.*’” Zuldssige Riickschliisse auf die

474 (bspw. Alter oder Geschlecht der Befragten) sind kaum

erhobenen demographischen Daten
in sinnvoller Art und Weise moglich, da zu wenige Daten vorliegen.

Trotzdem soll noch einmal moglichst allgemein auf die Forschungsfrage eingegangen
werden. Wahrend bei einigen Orchesterleitern die Reflexion der Schiilerinnen und Schiiler
kaum eine Rolle spielt, so ist diese bei anderen in ihren verschiedenen Aspekten durchaus
ausgepragt. Zwar wird sie nicht unbedingt als Ziel der Orchesterarbeit angesehen, jedoch ist
sie flir die Erreichung einiger Intentionen als unabdingbar anzusehen und in den Augen
mancher in einem Schulorchester ein wichtiger Anspruch. Musiktheoretische Aspekte gehen
in ihrer Behandlung selten (ber grundlegende Betrachtungen hinaus, wohingegen
musikgeschichtliche Aspekte und die Komponisten- und Kompositionshintergriinde fast allen
Befragten als wichtige und hilfreiche Informationen zur musikalischen Umsetzung erscheinen.
Nicht tberall finden sie aber auch aktiv Anwendung und werden vor allem selten tiefergehend
betrachtet. Von mancher Seite wird die Einflechtung von Hintergrundaspekten als
Behinderung der Probenarbeit gesehen, da ohnehin zu wenig Zeit zur Verfligung steht.
Allerdings werden wenige Vorschlage gemacht, welche diese Probleme beheben kénnten.
Keiner der Befragten sieht die generelle Einbindung von Reflexion als tberfliissig an und vor
allem die Reflexion von Erfahrungen, welche die Schiiler im Orchester sammeln, findet tiberall

5

ihren Platz.*”> Zwar werden die Mitspieler nur selten in organisatorische und

probenmethodische Entscheidungen direkt involviert; zumindest aber eine generelle

473 vgl. auch Kap. 5.3.

* siehe Tabelle in Anhang A6.
% p1 wurde zu diesem Umstand ungliicklicherweise nicht befragt. Siehe auch Kap. 5.2.
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Offenheit und Transparenz in Bezug auf Entscheidungen des Probenleiters wird zumeist
angestrebt. Gegenargumente, wie die Unerwinschtheit von Schiilerseite und zeitliche
Probleme oder Einschrankungen, wie die Forderung nach einer angemessenen Balance
zwischen dem Reden und Spielen, werden ausschliellich fiir die Reflexion musikalischer
Hintergriinde vorgebracht. Diese wiirde, wie aus den im theoretischen Teil dieser Arbeit
dargestellten Ausflihrungen in der Fachliteratur hervorgeht, durchaus eine tiefergehende

Beschaftigung lohnen.

5.2 Reflexion der gesamten Studie

An dieser Stelle soll erwdhnt werden, dass es sich bei der vorliegenden Studie um eine
Erstlingsarbeit handelt, weshalb sie sicher einige Schwachen aufweist. Alle getroffenen
Entscheidungen wurden vorrangig aus der genannten Fachliteratur, dariiber hinaus aber
immer im Sinne der Angemessenheit getroffen. Im Folgenden sollen einzelne Prozesse der
empirischen Arbeit reflektiert und kritisch betrachtet werden.

Einige Fragen stellen sich vor allem in Zusammenhang mit der Stichprobe. Dabei galt
es zundachst, herauszufinden, an welchen Schulen es tGberhaupt Schulorchester gibt bzw. ob
und wie die betreffenden Orchesterleiter zu erreichen sind. Im Endeffekt ergab es sich, dass
zumindest alle im Saarland ansassigen Musikgymnasien betrachtet wurden, da dort im
Gegensatz zu vielen anderen Schulen noch Schulorchester bestehen, was allerdings eine
Fokussierung von ,privilegierten’ Schulorchestern zur Folge hat. Eventuell hatten im Gegenzug
auch ,normale’ Gymnasien und Gemeinschaftsschulen einen noch grolReren Teil der
Stichprobe ausmachen miissen. Dazu waren einerseits weitere Recherchen, aber auch eine
aufwandigere Kontaktsuche nétig gewesen. Andererseits ist aber festzuhalten, dass auch
innerhalb der drei Musikgymnasien sehr unterschiedliche Ergebnisse aus den Interviews
hervorgingen. Eine Optimierung der Stichprobe hatte zudem mehr Routine in diesem Bereich
erfordert. In dem guten Willen, moglichst unterschiedliche Probanden zu finden, ergab sich
eine sehr heterogene Stichprobe, welche kaum giiltige Riickschliisse auf demographische
Daten zuldsst. An den beiden Gemeinschaftsschulen sind zwar teilweise dhnliche Positionen
festzustellen, welche aber auch an anderen Schulen zum Teil zu Protokoll gegeben werden.
P5 stellt zudem einen Grenzfall dar, da es sich urspriinglich um eine Blaserklasse handelte,
welche dann — ebenfalls in der Verbindung von Anfangerunterricht und Zusammenspiel, aber

eben ohne direkten Bezug zum Musikunterricht —in den AG-Bereich verlegt wurde. Zusatzlich
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wurde auch die Orchesterleitung vom Befragten, der Musik fachfremd unterrichtet, an eine
Fachperson Uibertragen und viele der Ausfiihrungen beziehen sich immer noch auf die einstige
Blaserklasse. Trotzdem kénnen aber einige Ansichten und Aussagen verwendet werden und
die Studie bereichern.

Auch bei der Erstellung und Umsetzung des Leitfadens ware eine groflere Routine
sicher von Nutzen gewesen. Manche Probanden verstanden die Fragen zwar problemlos,
wahrend andere jedoch teilweise etwas verwirrt schienen und Nachfragen stellten. Einige der
untergeordneten ,Zusatzfragen’, z.B. Frage 3b und 7c im Leitfaden, erwiesen sich recht schnell
als in den meisten Fallen lberfllssig. Entweder, weil sie ohnehin schon mit der Hauptfrage
beantwortet wurden, oder weil durch die gegebenen Antworten zu den lbergeordneten
Fragen der Sinn dieser Fragestellungen in Zweifel geriet. Ohnehin ist der Einsatz von
vertiefenden Unterfragen immer von der aktuellen Interviewsituation abhangig. Da manche
der Ubergeordneten Themen durch die Formulierung nicht richtig verstanden oder erfasst
werden konnten, wurden in den weiteren Interviews intuitiv Fragen zusammengefasst (bspw.
4a und b, 6 und 6a), was in manchen Fallen nicht optimal gewesen sein konnte. Eventuell
hatten einige zielfihrende Vertiefungsfragen die Antworten vergleichbarer machen und enger
auf die Fragestellung ausrichten kénnen, was aber in der Unsicherheit der Interviewsituation
nicht immer befolgt wurde. Eine gewisse Routine in der Befragung von Personen hatte solche
Probleme womoglich beheben kdnnen. Der Wunsch nach Offenheit flr eine individuelle
Beantwortung wurde dabei dem eigentlichen Erkenntnisinteresse teilweise zum Verhangnis.
Im Nachhinein, bei der Auswertung der Interviews wurde ebenfalls deutlich, dass sich, trotz
des Versuches der Vermeidung, in manchen Fragen versteckte Suggestionen verbargen,
welche das Antwortverhalten moglicherweise teilweise beeinflussten. Zudem ergaben sich im
Analyseprozess weitere Aspekte, die durch tiefergehende Erkundigungen besser beleuchtet
werden konnten. Auch die libergeordnete Fragestellung kann, wie sich herausstellte, durch

47 Durch das Bestreben

den Leitfaden nicht in befriedigender Weise beantwortet werden.
bedingt, die Fragen moglichst offen zu halten, konnten an mancher Stelle — vor allem die
Reflexion organisatorischer und probenmethodischer Aspekte betreffend — nur eingeschrankt
passende Antworten aufgenommen werden. Aufgrund eines unterschiedlichen
Verstandnisses mancher — eventuell zu weit gefasster — Fragen sind die Ergebnisse zudem oft

nicht oder kaum vergleichbar.

476 vgl. auch Kap. 5.3.
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Nicht nur durch die Befolgung des Leitfadens kdnnen aber Informationen eingeholt
werden, denn in qualitativen Interviews sind — aufgrund ihrer Unvorhersehbarkeit®’’ —
spezifische und fallbezogene Nachfragen nicht nur erlaubt, sondern erwiinscht. Es fiel aber in
der eher ungewohnten Interviewsituation schwer, immer alle Aspekte im Blick zu behalten
und die Gelegenheiten und Notwendigkeiten fiir solche Eingriffe zu erkennen. Das insgesamt
eher intuitive Verhalten wahrend der Interviews kann den Standards der empirischen
Forschung nicht in vollem MaRe entsprechen. Im ersten durchgefiihrten Interview wurde eine
Frage aus Unachtsamkeit (iberhaupt nicht gestellt, weshalb P1 sich iberhaupt nicht zu einer
womoglich stattfindenden Reflexion der Erfahrungen dulSerte. Glicklicherweise muss in der
gualitativen Forschung durch einen solchen Fehler nicht direkt das ganze Interview von der
Auswertung ausgeschlossen werden. Ebenso unglinstig war es, dass teilweise Nachfragen
schon vorgezogen und mit den Hauptfragen verbunden wurden, denn dadurch werden die
Befragten ungewollt beeinflusst. Insgesamt ware auch der Fragestil noch verbesserungs-
wirdig, der aufgrund von Unsicherheit und fehlender Routine nicht immer den
Anforderungen entsprach. Obwohl Experteninterviews eine groflere Expertise bezliglich des
Themas erfordern,*’® weisen sie aber den entscheidenden Vorteil auf, dass die Befragten
weniger anfallig fir Manipulationen seitens des Interviewers zu sein scheinen.

Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgte weitestgehend regelgeleitet, wobei
aber die Heterogenitdat des erhaltenen Materials fiir einige Schwierigkeiten sorgte. Die
Zusammenfassung verschiedener Aussagen in gemeinsame Kategorien erschien nicht immer
logisch und wirkt in ihrem Endergebnis teilweise erzwungen. Allerdings war es fir die
Ubersichtlichkeit und auch die spatere Ausformulierung der Ergebnisse notwendig, die
relevanten Aussagen in ein System zu bringen. Die Entscheidungen, welche Aussagen nun
zusammengehoren und welche nicht, wann eine doppelte Zuordnung von Ergebnissen
sinnvoll erscheint und wann dies nicht der Fall ist, mussten letztendlich — nattirlich méglichst
konsequent und logisch — einfach getroffen werden. Daraus resultierten dann aber in einem
weiteren Schritt Probleme bei der Suche nach zusammenfassenden Oberbegriffen, welche
womoglich nicht immer optimal gewahlt wurden, aber den Kern der Aussagen doch
beschreiben. So kann das entwickelte Kategoriensystem die Ergebnisse grob widerspiegeln,

muss aber immer in Zusammenhang mit den Kodierungstabellen und der Ausformulierung

a7 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 225.

478 vgl. Flick: Qualitative Sozialforschung, S. 218.
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betrachtet werden. Die Ergebnisformulierung halt sich nicht immer strikt an die gefundenen
Kategorien und auch nicht an die Reihenfolge der Auflistung, sondern betrachtet das Material

wieder mit etwas mehr Abstand.

Zugunsten der Erhaltung von Flexibilitdit und Offenheit wird in der qualitativen

479 vor allem

Forschung oft auf die Uberpriifung nach festgelegten Gitekriterien verzichtet.
die bei quantitativen Vorgehen Uliblichen Kriterien der Reliabilitat, Validitat und Objektivitat
sind nicht direkt Gbertragbar.*®® Allerdings ist es auch bei qualitativen Verfahren sinnvoll,
deren Qualitat sicherzustellen und zu Uberpriifen. Hierzu werden oft die sieben von Ines
Steinke vorgeschlagenen Kernkriterien zur Bewertung qualitativer Studien verwendet,*® auf
die nun auch die vorliegende Studie untersucht werden soll. Die intersubjektive
Nachvollziehbarkeit, welche auch Kruse vehement fordert,*** wird durch eine umfassende
Dokumentation gesichert. Dabei mussen, wie auch hier geschehen, das Vorverstandnis des
Gegenstandes, die verwendeten Methoden und Regeln, die Informationsquellen, die
erhobenen Daten und Analyseverfahren, die eigenen Entscheidungen und eine Reflexion des
eigenen Verhaltens dargelegt werden.*®® Das zweite Kernkriterium der Indikation wird durch
die Begrindung aller verwendeten Methoden und der getroffenen Entscheidungen

erreicht.*®

Die Ergebnisse miissen sich zudem aus dem empirischen Material erschlieRen
lassen und es sollen Moglichkeiten aufgezeigt werden, die erhaltenen Ergebnisse zu stiitzen,
zu erweitern oder verallgemeinern zu kénnen,*® was im folgenden Kapitel (5.3) geschieht. Die
Selbstreflexion des Forschenden wurde in den vorangehenden Ausfiihrungen dieses Kapitels

86 Das letzte

vollzogen und damit auch die Koharenz der erhaltenen Ergebnisse beschrieben.
genannte Kriterium beschreibt die Relevanz®®’, welche fir die Fragestellung im zweiten
Kapitel der Arbeit dargelegt wurde. Obwohl die erhaltenen Ergebnisse nicht verallgemeinert
werden konnen, sind sie doch relevant fiir das Praxisfeld der schulischen Orchesterarbeit.
Somit kann festgestellt werden, dass die vorliegenden Daten trotz einiger aufgezeigter Mangel

den Qualitatsstandards zumindest in ihrer Offenlegung entsprechen.

479 vgl. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 107.

480 vgl. Flick: Qualitative Sozialforschung, S. 509.

a8l vgl. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 111-114.
182 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 55f.

483 vgl. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 112.

8 vgl. Ebd.

% vgl. Ebd., S. 113.

% vgl. Ebd.

*®7 vgl. Ebd.

102



5.3 Einschrankungen der Studienergebnisse und Erweiterungsmaoglichkeiten

Wie bereits an mehreren Stellen deutlich wurde, kann die vorliegende Studie die
Forschungsfrage nicht in allen Punkten zufriedenstellend beantworten. Wie Kruse klarstellt,
kann ,eine Interpretation aus erkenntnistheoretischen Griinden niemals Gewissheit

beanspruchen*®

. Die in Kap. 5.2 aufgezeigten Schwachen von Stichprobe und Leitfaden
hatten durch die Anwendung der Methode der Grounded Theory aber zumindest teilweise
eingeddammt werden konnen. Das zirkuldre Vorgehen ermoglicht es, die Forschung nach
jedem bearbeiteten Fall weiter anzupassen,*® allerdings kann der benétigte Zeitaufwand, der
in der Regel sehr hoch und durch einen einzelnen Forschenden kaum zu bewaltigen ist, im
Voraus nicht abgesteckt werden.

Dariber hinaus konnten weitere Untersuchungen die Ergebnisse optimieren. Zunachst
ware es zur Erweiterung und Vertiefung der Ergebnisse im Rahmen einer groReren
Forschungsgruppe winschenswert, alle Leiter saarlandischer Schulorchester zu diesem
Thema zu befragen, um weitreichendere und vergleichbarere Ergebnisse zu erhalten. Dariber
hinaus kdnnten dann natirlich auch andere Bundeslander betrachtet werden. In diesem
Zusammenhang ware es dann moglicherweise auch interessant, Zusammenhange mit der
Aus- und Vorbildung der Orchesterleiter herauszufinden. Doch nicht nur die Ansichten der
Orchesterleiter kdnnen Aufschluss tber das Thema der Reflexion in der Orchesterarbeit
bieten: Wichtige Ansprechpartner sind natdrlich auch die Schiiler, welche in den Orchestern
mitwirken. Eventuell wiirden sich dabei auch von bspw. der Besetzung oder der Schulform
abhangige Unterschiede erkennen lassen. Um das Gesamtbild und Ursache-Wirkungs-
Zusammenhange darstellen zu kénnen, missen beide Seiten betrachtet werden. Neben
Aussagen von Schiilern und Probeleitern sind hier auch duRere Umstdande von Bedeutung.
Weiterfiihrende Fragen kdnnten dann auch die Erwiinschtheit und die méglichen Inhalte von
Reflexion ndaher betrachten. Auch die Umsetzung von Feldstudien, welche den Bereich der
Orchesterarbeit in der Schule umfassend erschlieen, wiirde sicherlich zu weitreichenderen
Ergebnissen flhren.

Weiterhin kdnnte Uberlegt werden, andere schulische Ensembles, wie Chore, Big

Bands o0.A., auf die Fragestellung hin zu untersuchen und eventuell iibergreifende Vergleiche

%8 Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 245.

° vgl. z.B. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 48f.; Flick: Qualitative Sozialforschung, S. 124ff.; Lamnek:
Qualitative Sozialforschung, S. 174f.
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anzustellen. Die Fragestellung konnte dartber hinaus auf weitere Reflexionsarten erweitert
werden, was allerdings eine VergrolRerung des Fragebogens zur Folge hatte. Dabei konnte zum
Beispiel die Reflexion der eigenen Rolle im Orchester und des Orchesterspiels als Tatigkeit,

welche die Schiiler zuerst erlernen missen, Beachtung finden.*?°

Im Rahmen der vorliegenden
Studie war es vor allem ressourcenbedingt notwendig, den Umfang der Studie auf
ausgewahlte Aspekte einzuschranken, welche zwar als die wichtigsten angesehen wurden, das
Feld der Reflexion aber nicht in Ganze abdecken kdénnen.

Denkbar ware es eventuell, die rein qualitative Arbeit zu einer Mixed-Methods-Studie
auszubauen, welche dann die qualitativen Ergebnisse durch zusatzliche quantitative

491

Forschung ergidnzen wiirde.”" So kdnnten z.B. Erkenntnisansatze, die durch die vorliegende

Studie nicht ausreichend beschrieben oder belegt werden kénnen, im Nachhinein tberpriift*®?
und durch zielgerichtete Fragen nadher erforscht werden. Gerade beim Einsatz von
Experteninterviews sind solche weiterfihrenden Forschungen blich,*”® da eventuell
erkennbare Muster erst durch die Erganzung qualitativer Verfahren statistisch erfasst werden

494

konnen.”" Diese Moglichkeit bestand im Rahmen der vorliegenden Arbeit aufgrund zeitlicher

und personeller Ressourcen aber zunachst nicht.

490 vgl. z.B. auch Richter: Pladoyer, S. 12.

! 7u Mixed-Methods-Studien vgl. z.B. Doring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S. 184f, S. 72f.,
sowie dort angegebene Literatur.

492 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 53f.

3 vgl. Flick: Qualitative Sozialforschung, S. 218.

4 vgl. Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 53f.
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6. Fazit und Ausblick

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Reflexionsanteile von den befragten
Musiklehrern sehr unterschiedlich genutzt und bewertet werden. Der Sinn von Offenheit in
der Kommunikation von Entscheidungen wird ebenso wenig angezweifelt, wie die
Notwendigkeit der AuRerung von Erfahrungen und Konzerteindriicken. Allerdings gehen die
Meinungen auseinander, was die Einflechtung von musiktheoretischen oder
musikgeschichtlichen Aspekten betrifft, weshalb auch der Grad der Umsetzung stark variiert.
Daraus sollte aber keine Forderung nach strengeren Vorgaben und Richtlinien fir
Schulorchester formuliert werden. Nicht an jeder Schule bieten sich die gleichen
Moglichkeiten und von der Handlungsfreiheit, die zurzeit vorliegt, profitieren die Schiler
ebenso wie die Orchesterleiter. Sicher ist nicht nur die Einbindung von Reflexion, sondern
auch deren Annahme durch die Schiiler stark von der Person und Einstellung sowie der
jeweiligen Umsetzung des Probenleiters abhangig. Gewinnbringend ware aber zumindest die
starkere Einbindung der Schiiler, denen die Gelegenheit geboten werden sollte, Erfahrungen,
Ideen und Verbesserungsvorschlage auch wahrend der Probenphase zu duBern und zu
diskutieren.

Dariber hinaus waren verschiedene allgemeinere Ansatze zur Optimierung denkbar.
In erster Linie liegt es in den Handen der Ausbildungsstatten fir Musiklehrer, die Kurse zur
Orchesterleitung auszubauen und deren Wichtigkeit in den Studienplanen Rechnung zu
tragen. Dabei soll nicht nur die Dirigiertechnik erlernt werden, denn vor allem ein starkerer
Fokus auf Probenmethodik und organisatorische Fragen kann hier Besserung erzielen. Des
Weiteren gehort es zu den Aufgaben der Musikpadagogik, geeignete Literatur
hervorzubringen und gegebenenfalls neue Konzepte zu entwickeln und zu erproben, welche
bisher kaum bis gar nicht vorhanden zu sein scheinen. Diese kdnnen durchaus auf den
bisherigen Arbeiten zum Klassenmusizieren oder den Instrumentalklassenkonzepten
aufbauen und sollten neben theoretischen Ausfiihrungen im besten Fall auch Materialien
bereitstellen, welche in der Orchesterarbeit genutzt werden kdnnen. Ideen zum férdernden
Einsatz von auf die Musik bezogenen Reflexionen sind weder bei den befragten
Orchesterleitern noch in der Literatur als zahlreich zu bezeichnen. Grofle Lernchancen
bestehen wohl insbesondere in der direkten Einbindung und Beteiligung der Schiiler, welche

eine ,Mehrarbeit’ flir das Schulorchester sicher nicht scheuen wiirden, wenn sie in geeignetem
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Rahmen auch gewiirdigt wird. Diese Partizipation der Schiiler ware darliber hinaus auch in
organisatorischen Aufgaben wiinschenswert, in welche zumindest innerhalb der betrachteten
Stichprobe bisher kaum Einblicke gewahrt werden. Optimal ware es natrlich, ganzheitliche
Ansatze zu finden, welche Reflexion in vielerlei Hinsicht erméglichen und die Schiler aktiv
beteiligen, aber trotzdem genug Raum zum Proben und zur ,eigentlichen’ Orchesterarbeit

lassen. Diese Aufgabe ist jedoch sicher nicht leicht zu I6sen.
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Anhang

A1l Leitfaden
Leitfragen:

1. Wie kamen Sie zu der Arbeit mit einem Schulorchester?

2. Beschreiben Sie ihr Orchester! Wie ist es besetzt?
(Instrumente, Altersstruktur, Leistungsstand der SuS)
3. Schulorchester unterscheiden sich natiirlicherweise von Profiorchestern, aber auch
von anderen Laienorchestern. Was macht ein ,ideales” Schulorchester aus?

a) Was ist die Gibergeordnete Zielstellung, die Sie mit dem Orchester
erreichen wollen? (auch in padagogischer Hinsicht)

b) Wie arbeiten Sie darauf hin? (Schwerpunkte?)

4. Beschreiben Sie die Arbeit in den Proben!
a) Wie sieht der ,typische” Probenablauf aus?

b) Welche obligatorischen Punkte werden im Probenverlauf ,abgehakt“?

5. Welches Repertoire wird mit dem Schulorchester erarbeitet?
a) Besondere Ausrichtung?

b) Wie wird das Programm ausgewahlt?

6. Inwieweit achten Sie auf Transparenz gegeniiber den SuS?
a) Werden Entscheidungen begriindet?

(Instrumentierung, Programmauswabhl, Interpretation...)

7. Inwieweit werden musiktheoretische/musikwissenschaftliche/musikgeschichtliche
etc. Aspekte der Stlicke, die erarbeitet werden, in der Orchesterarbeit thematisiert?



a) Inwieweit werden die SuS Uber historische Kontexte der Stlicke
informiert?

b) Ist die Einbindung solcher Aspekte erwiinscht/zielfiihrend?
Schwierigkeiten?

c) Wann/warum/wie oft spielen diese Aspekte eine Rolle/ sollten sie eine
Rolle spielen?

8. Wie wiren solche Aspekte sinnvoll zu integrieren, ohne die Probenarbeit zu
behindern?

9. Inwiefern werden musikalische Erfahrungen durch/mit den Sus reflektiert?

Faktenfragen zu demographischen Daten:

Wie alt sind Sie?

Was ist ihr zweites Fach?

Wie lange sind Sie im Beruf des Musiklehrers tatig?

Seit wann bzw. wie lange leiten Sie ein Schulorchester?

Schluss:
Wir haben jetzt viel besprochen. Gibt es von lhrer Seite aus noch Erganzungen oder
Anmerkungen/ etwas, das lhnen wichtig erscheint?

Evaluation:
Was hat Sie zur Teilnahme am Interview bewogen?
Wie haben Sie das Interview empfunden?



A2 Transkriptionsregeln®®

e Der Interviewende ist durch ein vorangestelltes ,I:“ gekennzeichnet, der Befragte
durch ein ,,B:"“.

e Sprecherwechsel werden immer durch eine zwischengestellte Leerzeile angezeigt.

e Der Zeilenabstand ist 1.

e Alle Zeilen werden durchgangig nummeriert.

e Inder ersten Zeile links wird der Code fiir den entsprechenden Befragten angegeben
(als Px, nach Reihenfolge der Interviewdurchfiihrungen) rechts die Gesamtdauer des
Interviews (von Frage 1 bis zum Ende der Evaluationsfragen).

e Auslassungen nach Beginn des eigentlichen Interviews (ab der ersten Frage) werden
mit Angabe der Zeit (bezogen auf die Audioaufnahme) im Transkript vermerkt.

e Es wird wortlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend.
Vorhandene Dialekte werden nicht mit transkribiert.

e Besondere Betonungen werden durch VERSALIEN gekennzeichnet. Ansonsten
werden die Regeln der GroR- und Kleinschreibung beachtet.

e Die Sprache und Interpunktion wird leicht geglattet, d.h. an das Schriftdeutsch
angenahert. Bspw. wird aus ,,Er hatte noch so’n Buch genannt” - , Er hatte noch so
ein Buch genannt”.

e Interpunktion wird zugunsten der Lesbarkeit geglattet, d.h. bei kurzem Senken der
Stimme oder nicht eindeutiger Betonung wird eher ein Punkt als ein Komma gesetzt.
Sinneinheiten werden moglichst beibehalten.

e Die Satzform wird beibehalten, auch wenn sie syntaktische Fehler beinhaltet, z.B.:
,Bin ich nach Kaufhaus gegangen.”

e Wort oder Satzabbriiche werden durch ,,/“ gekennzeichnet.

e Zur Erhéhung der Lesbarkeit gilt Folgendes: Versprecher werden geglattet, also
ausgelassen. Auch Uberbriickungsworte wie ,4dhm“ oder ,ne“ werden ausgelassen.

Ill

(,Ne“ oder ,gell” im riickfragenden Sinn werden hingegen transkribiert.)

495 . .. . . . ..
Die Transkriptionsregeln wurden aus vielen Vorschlagen zusammengestellt und in einigen Punkten

angepasst und auf die Studie zugeschnitten. Empfehlungen stammen aus: Dresing/Pehl: Praxisbuch, S. 21-25.;
Kruse: Qualitative Interviewforschung, S. 351ff.; Kuckartz: Einfiihrung in die computergestitzte Analyse, S. 38-
47.; Déring/Bortz: Forschungsmethoden und Evaluation, S.368 (hier nur formale Askpekte). Teilweise wurden
auch Formulierungen Gilbernommen.



Wortdoppelungen werden nur dann notiert, wenn sie als Stilmittel zur Betonung
dienen.

Rezeptionssignale wie ,mh, aha, ja genau”, die den Redefluss der anderen Person
nicht unterbrechen, werden nicht transkribiert, auller sie werden als direkte Antwort
auf eine Frage genannt.

Deutliche, langere Sprechpausen werden durch ,(...)“ markiert.

Emotionale nonverbale AuRerungen, welche die Aussage verdeutlichen oder
unterstitzen (z.B. lachen, seufzen, ...) werden beim Einsatz in doppelten Klammern
notiert.

Unverstandliche Worter werden mit ,,(unverst.)” gekennzeichnet, bei langeren
Passagen wird die ungefdhre Langer durch ,(mehrere Wérter unverst.)” oder
»(ganzer Satz unverst.)” kenntlich gemacht. Wird ein Wortlaut nur vermutet, steht er
mit einem Fragezeichen versehen ebenfalls in Klammern, z.B. ,(Hut?)“.
Sprecheriiberlappungen werden durch eckige Klammern gekennzeichnet.

Bei Zitaten wortlicher Rede werden Anflihrungszeichen gesetzt.

Abkilrzungen werden nur getippt, wenn sie explizit so gesprochen wurden.

Zahlen werden generell ausgeschrieben. Wo allerdings feste Konventionen einer
Schreibweise herrschen, befolgt man diese (Jahreszahlen, Datum, Hausnummern,
Seitenzahlen etc.).

Alle Angaben, die Rickschlisse auf eine befragte Person erlauben, werden
anonymisiert. Die Kennzeichnung erfolgt durch Vergleichszeichen, z.B. ,<Ort>" oder

,<Name>“.



A3 Ablaufmodelle der Analyse nach Mayring™®®

Festlegung des Materials \‘

Analyse der Entstehungssituation

¢ -

Formale Charakteristika des Materials

I

Richtung der Analyse (Autor, soziokultureller Hintergrund, Wirkung ...?)

l

Theoretische Differenzierung der Fragestellung

|

« Bestimmung der dazu passenden Analysetechnik (Zusammenfassung,
Explikation, Strukturierung?) oder einer Kombination
e Festlegung des konkreten Ablaufmodells
e Festlegung und Definition der Kategorien/des Kategoriensystems

l

Definition der Analyseeinheiten (Kodier-, Kontext-, Auswertungseinheit)

Y

e Analyseschritte gemaB Ablaufmodell mittels Kategoriensystem
e Riickiiberpriifung des Kategoriensystems an Theorie und Material
e bei Veranderungen erneuter Materialdurchlauf

\
Eusammenstellung der Ergebnisse und Interpretation in Richtung der Fragestellung

Anwendung der inhaltsanalytischen Gutekriterien 4\

Abb. 8: Allgemeines inhaltsanalytisches Ablaufmodell

496 . . .
Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse. (Allgemeines Ablaufmodell: S. 62; Zusammenfassende Inhaltsanalyse: S.

70; Interpretationsregeln der zusammenfassenden Inhaltsanalyse: S. 72; Allgemeines Modell der
strukturierenden Analyse: S. 98)



1. Schritt

) Bestimmung der Analyseeinheiten J

2. Schritt

Paraphrasierung der inhaltstragenden
Textstellen (Z1-Regeln)

3. Schritt

Bestimmung des angestrebten
Abstraktionsniveaus

Generalisierung der Paraphrasen
unter diesem Abstraktionsniveau
(Z2-Regeln)

Ein Schritt bei
groBen Mengen

[ 4. Schritt

erste Reduktion durch Selektion,
Streichen bedeutungsgleicher
Paraphrasen (Z3-Regeln)

J

5. Schritt

\ zweite Reduktion durch Biindelung,
Konstruktion, Integration von
Paraphrasen auf dem angestrebten
Abstraktionsniveau (Z4-Regeln)

l 6. Schritt

Zusammenstellung der neuen
Aussagen als Kategoriensystem

7. Schritt

Ruckiberpriifung des zusammen-

fassenden Kategoriensystems am

Ausgangsmaterial

Abb. 10: Ablaufmodell zusammenfassender Inhaltsanalyse



Z1: Paraphrasierung . .
Z1.1: Streiche alle nicht (oder wenig) inhaltstragenden Textbestandteile wie ausschmiicken-

de, wiederholende, verdeutlichende Wendungen.! : N
71.2: Ubersetze die inhaltstragenden Textstellen auf eine einheitliche Sprachebene!

Z1.3: Transformiere sie auf eine grammatikalische Kurzform!

Z2: Generalisierung auf das Abstraktionsniveau
72.1: Generalisiere die Gegensténde der Paraphrasen auf die definierte Abstraktionsebene,

sodass die alten Gegenstande in den neu formulierten impliziert sind!
72.9: Generalisiere die Satzaussagen (Préadikate) auf die gleiche Weise!
72.3: Belasse die Paraphrasen, die Uiber dem angestrebten Abstraktionsniveau liegen!
72.4: Nimm theoretische Vorannahmen bei Zweifelsféllen zu Hilfe!

Z3: Erste Reduktion

Z3.1: Streiche bedeutungsgleiche Paraphrasen innerhalb der Auswertungseinheiten!

Z3.2: Streiche Paraphrasen, die auf dem neuen Abstraktionsniveau nicht als wesentlich
inhaltstragend erachtet werden!

Z3.3: Ubernehme die Paraphrasen, die weiterhin als zentral inhaltstragend erachtet werden
(Selektion)!

Z3.4: Nimm theoretische Vorannahmen bei Zweifelsfallen zu Hilfe!

Z4:  Zweite Reduktion

Z4.1: ngse Paraphrasen mit gleichem (&hnlichem) Gegenstand und &hnlicher Aussage zu
einer Paraphrase (Blindelung) zusammen!

Z4.2: Fasse Paraphrasen mit mehreren Aussagen zu einem Gegenstand zusammen
(Konstruktion/Integration)!

Z4.3: Fasge Paraphrasen mit gleichem (&hnlichem) Gegenstand und verschiedener Aussage
zu einer Paraphrase zusammen (Konstruktion/Integration)!

Z4.4  Nimm theoretische Vorannahmen bei Zweifelsfallen zu Hilfe!



7. Schritt

Uberarbeitung,
gegebenenfalls
Revision von
Kategoriensys-
tem und Kate-
goriendefinition

1. Schritt

Bestimmung der
Analyseeinheiten

|
1 2. Schritt

Festlegung der
Strukturierungsdimensionen
(theoriegeleitet)

'
3. Schritt

Bestimmung der Auspragungen
(theoriegeleitet)

Zusammenstellung des
Kategoriesystems

4. Schritt

Formulierung von Definitionen,
Ankerbeispielen und Kodierregeln
zu den einzelnen Kategorien

5. Schritt

Materialdurchlauf:
Fundstellenbezeichnung

6. Schritt

Materialdurchlauf:
Bearbeitung und Extraktion
der Fundstellen

8. Schritt

Ergebnisaufbereitung \

14: Ablaufmodell strukturierender Inhaltsanalyse (allgemein)



A4 Kategoriensystem

Hauptkategorien:

Deduktive Oberkategorien:

Induktive Kategorien:

Induktive Unterkategorien:

Einordnung des
Orchesters

Besetzung

Alter/ Klassenstufe

Orchester fur alle Klassenstufen

Vororchester/ Unter- und
Mittelstufe

Weiterflihrende/ ,groRe’ Orchester

Instrumente

Gemischte Ensembles

Eher ,traditionelle’ Besetzungen

Erfahrung/ Kénnen am Instrument

Niedriges Niveau

Heterogenes Niveau

Repertoire

Epoche/Stil

Schwerpunkt Barock

Schwerpunkt klassische Musik
allgemein

Schwerpunkt Musical

Schwerpunkt Rock/Pop

Kein Schwerpunkt

Auswahlkriterien

Padagogische Ziele

Besetzung

Schwierigkeitsgrad

Schilerwiinsche und Absprachen

Repradsentation nach aufden

Konzertanlass

Handlungsspielrdaume
des Orchesterleiters

Probenarbeit

Allgemeine Einstellungen

Vorrang der Praxis

Probeninhalte und —effizienz

Haufigkeit der Proben

Probenbestandteile

Aufbau und Stimmen




Einspielen

Rhythmusilibungen

Einsatz von Medien

Arbeit an den Stucken

Geteilte Proben

Ziele

Padagogische Ziele

Forderung und Forderung

Klassische Musik erleben

Praktischer Zugang

Musikalisches Verstandnis

Musikalische Ziele

Konzerte

Verbesserung

Erreichen eines hohen Niveaus

Repertoire

AuBermusikalische Ziele

Spal am Musizieren

Erhaltung der Orchesterarbeit

Soziales Lernen

Kontakt

Verhalten

Beweggriinde fiir Zielsetzungen

Padagogischer Schwerpunkt

Orientierung am Leistungsstand

Reflexion

Transparenz und Einbezug der
Schiler

Allgemein

Ehrlichkeit und Offenheit

Mitbestimmungsrecht

Evaluation

Programmauswahl

Mitentscheidungsrecht

Vorschlage dullern

Letzte Entscheidung durch
Probenleiter

Kein Mitspracherecht

Begriindung und Erklarung von
Entscheidungen




Evaluation

Probenablaufe

Einbezug von Vorschlagen und
Winschen der Schiiler

Erklarungen

Interpretation

Gemeinsame Lésungen

Einschatzungen der Schiiler

Moglichkeiten im Schulorchester

Erklaren und Begriinden

Musikalische Hintergriinde

Einbindung

Positive Einschatzungen

Einschrankungen

Geringe Umsetzung

Gegenargumente

Verlagerung in den Unterricht

Situation/Anlass

Zeitpunkt

Erarbeitungskontext

Verschiedene Einsatzmoglichkeiten

Schiilerfragen

Bezug zum Unterricht

Vermittlungsart

Erlduterung

Selbststandige Erarbeitung

yUnterrichtsgesprach”

Inhalte

Musiktheoretische Grundlagen

Kompositionsstruktur
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A5 Kodierungstabellen

Hauptkategorie: Einordnung des Orchesters

Deduktive Oberkategorie: Besetzung

,das Orchester ist halt von flinf bis Abiturienten” (P1, Z. 49)

»[Theoretisch] KANN von flnf bis zehn jeder mitmachen, von funf bis zehn sind wir hier im Haus. Wir haben (...)/ Wir
sind auch quasi von flnf bis zehn besetzt.” (P3, Z. 28f.)

,Also Altersstruktur ist wirklich so, dass wir alles haben, von Klasse fiinf bis zu den Abiturienten.” (P4, Z. 19f)

Orchester fur alle
Klassenstufen

,Das eine ist Klasse fiinf bis sieben, acht, das kommt darauf an, wie weit die sind.” (P2, Z. 19f)
,ACHT, das sind acht Kinder und davon sind eins, zwei, drei (...) von der sechsten Klasse und die anderen eins, zwei,
flinf sind von der flinften Klasse.”“ (P5, Z. 222f.)

,hach der siebten Klasse ist so immer die Motivation so ein bisschen abgeflaut” (P5, Z. 173f)

,€ein sogenanntes Mittelstufenorchester, da sind drin Schiiler aus der flinften, sechsten, siebten und achten Klasse.”
(P6, Z. 36f)

,war ein ganz grofRer Bedarf, dass die ganz Kleinen schon spielen, da habe ich ein Vororchester gemacht” (P7, Z. 47f)

,Es sind Kinder zwischen der fiinften und der neunten Klasse.” (P8, Z. 15)

Vororchester/ Unter
und -Mittelstufe

,schon mehr Schiiler so ab 14 ungefahr” (P1, Z. 10f)

,bis sieben, acht, das kommt darauf an, wie weit die sind. Also, da entscheide ich dann quasi, ob die langer bleiben
oder schon in das nachste Orchester quasi diirfen oder sollen.” (P2, Z. 20-21)

,das Oberstufenorchester, das beginnt in der achten Klasse, so in der Mitte der achten Klasse nach dem Konzert”
(P6, Z. 44f)

,»und die GroReren ab Klassenstufe acht, neun, je nach Fahigkeiten, diirfen dann ins groRe Orchester. (P7, Z. 49f)

Weiterflihrende/groRe’
Orchester

Alter/
Klassenstufe




,das ist halt von der Besetzung flexibel“ (P1, Z. 54)

,»Also, man kann das eigentlich schlecht sagen, weil das sich jedes Jahr dndert. Ja, von den Instrumenten auf jeden
Fall.“ (P2, Z. 22f)

,Jetzt gerade habe ich aber einen groBen Streicherzuwachs bekommen in Klasse flinf, also jetzt vor einem Jahr, was
fir mich jetzt auch super war, weil ich in den Jahren davor immer nur so zwei Geigen hatte und jetzt habe ich
wirklich mal sieben Geigen gehabt und zwei Celli. Also da kann man dann schon etwas damit anfangen. Und ich hatte
auch drei Oboen, was total krass ist, finde ich ((lacht)). Also da haben mich dann auch die Oberstufenschiler gefragt:
,Wo hast du plétzlich drei Oboen her?“ Und das war dann aber irgendwie auch ein Zufall und ich habe auch ein
Fagott, also ein Quintfagott, die hat jetzt aber zum normalen Fagott gewechselt und zwei Trompeten/ Es spielen aber
auch welche Blockflote. Ich habe aber auch Klavier besetzt, weil fir die oft die Moglichkeit schwierig ist, in andere
AGs sozusagen zu gehen, wenn jemand Klavier spielt, die spielen dann bei mir aber auch 6fters mal Xylophon. Also,
da gibt es so einen Wechsel, je nachdem, wie viele das sind.” (P2, Z. 27-38)

,Es ist eigentlich ein Ensemble. Bunt zusammengewdirfelt, wir haben zurzeit folgende Besetzung: Wir haben eine
Querflote, eine Klarinette, ein Horn, eine Posaune, ein Euphonium, (...) zwei Schlagzeuger, ein Keyboard, einen E-
Bass und noch ein Altsaxophon habe ich vergessen. Das ist also im Moment die Besetzung.” (P3, Z. 19-23)

,Wir hatten sogar einen Jungen am Schlagzeug [...] da waren ja noch ein paar Kinder in der Klasse, die dann KEIN
Blasinstrument gelernt haben, in dem Rahmen des Bldserklassenkonzeptes, aber die selbst/ privat Unterricht hatten.
Einer hatte Klavierunterricht gehabt, einer Gitarrenunterricht und einen habe ich sogar an den BASS gebracht und
der hat dann so mit Bass angefangen. Hatten (wir also?) eine komplette Rhythmusgruppe noch mit dabeigehabt.”
(P5, Z. 87-96)

,Im Mittelstufenorchester haben wir auch noch, integriert in diesen, sage ich mal, sinfonischen Orchesterkontext,
Gitarren, manchmal auch Klavier oder (...) es gab auch Zeiten, da hatten wir die eine oder andere Blockflote noch

dabei.” (P6, Z. 37-40)

,Ganz gemischter Haufen” (P8, Z. 17)

gemischte Ensembles

Instrumente




,Kammerorchester quasi in der Besetzung, Streicher [...] hatten auch Bratschen und Celli, Kontrabass hatten wir halt
einen AG-Leiter, der halt selbst Kontrabassist ist, der dann halt den Bass dann auch gespielt hat, plus Holzblaser (...)
ja, plus Holzblaser, Blechblaser hatten wir keine.” (P1, Z. 30-34)

,Und im groRen Orchester, da ist es auch wirklich jedes Jahr unterschiedlich. Da hatte ich im ersten Jahr noch einiges
an Blasern und sowohl Streicher und jetzt dieses Jahr zum Beispiel hatte ich NUR Streicher.” (P2, Z. 38-40)

,das heiBt ich spiele mit vier bis flinf Ersten, vier bis fliinf zweite Geigen, drei Celli, eine Bratsche, ein Kontrabass, (...)
vier Floten, von denen zwei dann die Oboenstimmen spielen, weil ich keine Oboen habe, zwei Klarinetten, ein
Fagott, ein richtiges Fagott, da bin ich richtig froh drum, drei bis vier Trompeten, ein Horn, eine HARFE, und eine
Schlagzeugerin, die auch (...) Pauke spielt.” (P4, Z. 21-25)

,Ja das ist im Grunde, sagen wir mal, ein sinfonisches ORCHESTER.” (P6, Z. 32)

,Und das habe ich dann halt auf Dauer VERSUCHT zu halten, mit den Streichern, was ja heute sehr schwierig ist. (...)
Habe es NATURLICH erweitert.” (P7, Z. 31f)

,Wir hatten aber auch schon Hochzeiten, jetzt bei My Fair Lady waren wir fiinfundvierzig Leute, also komplette
sinfonische Besetzung” (P7, Z. 36f)

eher ,traditionelle’
Besetzungen

,UND, fiur die Kleinen gerade, Giberhaupt Dynamik zu verwenden, ist schon wirklich schwierig.” (P2, Z. 191f)

,Also wir spielen wirklich auf einem sehr niedrigen Niveau. Wenn ich Noten aussuche, gucke ich immer, dass ich
Schwierigkeitsgrad anderthalb, zwei héchstens nehme und das kriegen wir dann hin.” (P3, Z. 55-58)

,das ist ja wirklich ein ganz grundlegendes Niveau.” (P8, Z. 73)

,Und da wurde einfach ein Auffangbecken noch gebraucht halt, wo die Kinder, die noch nicht so gut (mit?)spielen,
sich beteiligen kénnen.” (P8, Z. 8f)

Niedriges Niveau

Erfahrung/Kénnen
am Instrument




,Also, jetzt gerade, weil auch die zwei, <Namel> und <Name2>, hatten auch unheimlich viel Erfahrung” (P1, Z. 161f)
,Also die, das war ein sehr ehrgeiziger Kurs und deswegen haben wir auch in der Probenarbeit auch/ Da waren ja
auch Jiingere dabei, also das war ja nicht nur der Kurs, sondern auch so ein paar Leute aus anderen Stufen” (P1, Z.
166-168)

,Ich habe natirlich die Zehntklassler, die schon mehr spielen kénnen, wie jetzt die Flinftklassler oder Sechstklassler,
da muss ich dann auch manchmal einfach gucken, dass ich die Noten dann so schreibe, dass die Zehntklassler ein
bisschen gefordert sind und die Fiinftkldssler mitkommen.” (P3, Z. 64-67)

»je nach dem jeweiligen Stand. Und da war schon in den zwanzig Jahren, in denen ich das HIER mache, war das schon
sehr, sehr unterschiedlich, das stimmt. Aber, (...) von echt grauselig, bis so, dass es RICHTIG Spall macht und auch gut
klingt.“ (P4, Z.34-37 .

gt ( ) Heterogenes Niveau
,WIR versuchen immer, ICH versuche immer, (...) moglichst alle, die es wollen und die dazu auch mehr oder weniger
in der Lage sind und die eine entsprechende Probendisziplin mitbringen, also, dass sie regelmaflig kommen und so
weiter und so fort, zu integrieren. Das heiRt, man hat in ALLEN Stimmen immer auch welche sitzen, die (...) mit dem
Programm Uberfordert sind oder die nicht so richtig mitkommen oder mitSCHWIMMEN so ein bisschen, weil sie
getragen werden von ihrem Nachbarn und so weiter und so fort.” (P6, Z. 70-76)

»[Nein, also in dem] Vororchester, sage ich jetzt mal, oder in dem kleinen Orchester, da sind fiinf Schiiler von
flinfundzwanzig sind NICHT also aus dem Musikzweig ungefahr (...) und in dem Samstagsorchester, also in dem
groBeren flr die GréReren, da sind es aber nur/ Da waren jetzt aber auch nur fiinfzehn ungeféhr und da war dann
aber nur eine dabei, oder eine dabei, ja.” (P2, Z. 52-56)

,Und sie sind nicht alle im Musikzweig.” (P7, Z. 106)

Deduktive Oberkategorie: Repertoire

,Jetzt halt in <Stadtl> hatten wir halt, ahm (...) viele Barocksachen” (P1, Z. 121)

,Zum Beispiel das Brandenburgische Konzert zu spielen, oder halt von John Rutter, das ist sowas Neoklassizistisches,
also der hat in der gleichen Besetzung auch ein Stiick geschrieben und das haben wir dann halt damit kombiniert.
Dann hatten wir mal Fl6tenkonzert, [...] Gut, man kann natlrlich auch etwas Zeitgendssisches machen ((lacht)), ist
klar. Aber so die Besetzung hat sich halt fiir mich angeboten, halt, um barocke Sachen zu machen.” (P1, Z. 128-136)

Schwerpunkt Barock Epoche/stil




,fur mich ist es aber auch wichtig, dass ich ihnen KLASSISCHE Musik nahebringe. Also ich méchte wirklich nicht so
wahnsinnig viel aus dem Pop/Rock-Bereich machen, dafiir gibt es, finde ich, Bands. Ich mache natdirlich mit denen
auch Filmmusik” (P2, Z. 73-76)

,Im Moment sind die Ziele so, dass wir uns schon sinfonische Werke in (...) meistens einer vereinfachten
Arrangement (...) als Ziel setzen” (P4, Z. 37f.)

,Ja, wir SIND ein sinfonisches Orchester und unser Repertoire ist auch ein SINFONISCHES gewesen.” (P6, Z. 137f)
,Also DAS ist so ein bisschen Repertoire, also prinzipiell SINFONISCH, aber durchaus mit popularen Anteilen,
WACHSEND, und eben auch zunehmend Bearbeitungen. Ja.” (P6, Z. 161-163)

Schwerpunkt klassische
Musik allgemein

,In <Stadt2> haben wir im Moment noch ein Musical und da betreue ich halt quasi auch das Orchester” (P1, Z. 16f)

Schwerpunkt Musical

,Ja, also wir sind sehr, ich sage mal, poporientiert.” (P3, Z. 99)

,Und das kam natdrlich so dieser Auswahl an Stlicken ganz gut zugute, wenn man so mehr so ins rockig, poppige
geht” (P5, Z. 96f)

Schwerpunkt Rock/Pop

,1: Gibt es irgendwie einen Schwerpunkt im Repertoire, das Sie erarbeiten?

B: Der WECHSELT, der wechselt. Also wir haben mal (...) ein Jahr, wo wir nur Filmmusik gemacht hatten, das ist
natirlich immer der Renner bei den Kids. (...) Im Moment haben wir (...) ein Repertoire, das zur Halfte aus
solistischen Werken besteht” (P4, Z. 59-63)

,Wir haben da so eine ganz lange Liste mit, von ganz einfachen fiir Anfanger und so weiter und so weiter und so
weiter. [...] habe mir dann mal ein paar rausgesucht, was der empfohlen hat und haben wir dann mit den Stiicken
angefangen.” (P5, Z. 77-81)

,I: Gibt es da irgendwie auch einen Schwerpunkt, [oder]/

B: [Nein.] Gar nicht. Wir machen jetzt/ Ich meine, wir haben alle groRen ((rduspert sich)) Musicals gespielt, von Jesus
Christ, My Fair Lady, alles im Original. Also, habe die Partitur ((klatscht)) auch noch hier. (...) Barock, ob jetzt Bach,
ob irgendwelche Suiten ((klatscht)), Filmmusik, eigentlich alles. Im Augenblick RELATIV wenig ganz modern, also
Avantgarde, also es (geht um? oder: gibt so einen?) Genzmer, so erweiterte Tonalitdt (da?) und Zwolfton sowas und
letztes Mal den ((Fingerklopfen)) Na, wie heilt er? probiert (...) Unknown (...) Nein, Unanswered Question. Haben
wir mal probiert,” (P7, Z. 122-130)

,wenn wir kein Musical gemacht hatten, hatten wir Projekt gemacht, Rockmusik mit Streichern” (P7, Z. 141f)
,Ansonsten vom Repertoire vollkommen offen.” (P7, Z. 149f)

,I: Und welches Repertoire erarbeiten Sie mit dem Schulorchester? Gibt es da irgendwie eine besondere
Ausrichtung oder/

kein Schwerpunkt




B: Nein. Also, was ich vorhin halt schon gesagt habe/ Also jetzt haben wir zum Beispiel Summertime Sadness
gespielt von Lana del Ray|[...] Oder, wie heilt das, Pirates oft he Caribbean, [...] Also wir haben auch schon
Schostakowitsch Walzer Nummer, ich weiR nicht” (P8, Z. 67-78)

, Kénnen wir nicht mal was IRISCHES machen?’ Und dann habe ich da auch so kleine Stlickchen gefunden und dann
haben wir halt dann sowas gespielt. Es gibt keine Festlegung.” (P8, Z. 85-87)

»,Natirlich wahle ich schon so Sachen aus, wo dann halt (...), ja, wo sie so schnell wie moglich viel lernen kénnen,
ganz klar.” (P7, Z. 116f)

Padagogische Ziele

,»Also, dass man halt immer geguckt hat, was ist im Moment halt, welche Leute sind da und wie kann man die halt
ganz gut prasentieren” (P1, Z. 132f)

,Also ich wahle das Programm immer nach Schiilerschaft aus. Also erstens, welche Besetzung habe ich, das ist ja wie
gesagt eigentlich jedes Jahr anders” (P2, Z. 125f.)

Besetzung

,dann konnte man halt schon (unverst.) mit denen ein anspruchsvolles Programm auch spielen.” (P1, Z. 43f)

,dann habe ich einfach nach englischen Komponisten gesucht, die spielbar sind fiir diejenigen, fir das Orchester”
(P2, Z. 130f)

,Also wir spielen wirklich auf einem sehr niedrigen Niveau. Wenn ich Noten aussuche, gucke ich immer, dass ich
Schwierigkeitsgrad anderthalb, zwei héchstens nehme und das kriegen wir dann hin.” (P3, Z. 55-58)
,auf dem unteren Level” (P3, Z. 106)

,,Die Stiicke sind dann ja oft auch sehr einfach, einstimmige Stlicke oder so“ (P5, S. 204)

,technisch, ganz klar, man muss natirlich vorher gucken, wenn du eine zweite Geige hast, die vorher noch nie in der
Lage gespielt hat, musst du umschreiben oder was Anderes suchen, ganz klar.” (P7, Z. 117-119)

Schwierigkeitsgrad

,dass die ja schon auch mitgeredet haben” (P1, Z. 153f)

,und die sollen auch mitentscheiden” (P2, Z. 76)

,Also ich versuche dann immer etwas zu finden, was den Schiilern auch gefillt.” (P3, Z. 99f)

,Und das ist dann gewissermaRen ein Abschiedsgeschenk, dass die sich solistisch vorstellen diirfen.” (P4, Z. 98f)

,NATURLICH versuche ich, irgendwie mich abzusprechen mit den anderen Orchesterprobenleitern, NATURLICH
versuche ich, (...) mit zu berlicksichtigen, was die Wiinsche der Kinder sind, (...) aber letztlich ist es einfach so, dass

Schiilerwiinsche und
Absprachen

Auswahlkriterien




man sozusagen aus seiner Erfahrung und aus dem Uberblick heraus das Programm doch irgendwie festlegen MUSS“
(P6,Z. 131-134)

»,[Das mache] ich (...), wobei die Schiler immer“ (P7, Z. 140)

,Ja, und dann versuche ich auch, von der Literatur her immer, da so einen Kompromiss zu finden, wo sich alle
irgendwie wiederfinden kénnen.” (P8, Z. 18-20)

,weil sie sich das gewlinscht haben” (P8, Z. 71)

,Sowas wollten sie unbedingt machen, das hatten sie schon irgendwo mal gehort oder gesehen und gespielt” (P8, Z.
741)

,da hatte ich damals einen Klarinettisten, der das unbedingt immer spielen wollte ((lacht)) und dann haben wir das
halt gemacht.” (P8, Z. 78-80)

,Klar, und DA schaut man natdrlich auch, dass das Programm (...) abwechslungsreich ist, also nicht nur eine Epoche,
dass etwas Feierliches dabei ist, dass mal etwas Schnelles, etwas Langsames dabei ist. Also ich gucke jetzt nicht nur
irgendwie auf Epochen, sondern gucke, dass es sowohl fir die Zuhérer, als auch fiir die Spieler, ja,
abwechslungsreich ist.” (P2, Z. 137-141)

»Also, dass man halt immer geguckt hat, was ist im Moment halt, welche Leute sind da und wie kann man die halt
ganz gut prasentieren” (P1, Z. 132f)

,Die sollen dann auch was zu ((klatscht)) TUN haben, das Orchester. Nicht nur jetzt irgendwas, ein Ersatz von einem
Synthesizer, das bringt ja nichts, was soll das.” (P7, Z. 147-149)

,aber in einer Fassung, wo halt auch ein bisschen die Streicher zeigen kdnnen, welche Techniken sie schon
beherrschen” (P8, Z. 71-73)

Reprasentation nach
auBen

,Dann kommt es bei uns immer darauf an, welche Konzerte stehen an und gibt es fiir dieses Konzert zum Beispiel
ein spezielles Thema.” (P2, Z. 126-128)

Konzertanlass




Hauptkategorie: Handlungsspielrdaume des Orchesterleiters

Deduktive Oberkategorie: Probenarbeit

»Man soll ja beim Proben nicht mehr reden, als man spielt” (P1, Z. 208f)
Vorrang der Praxis
,Beim Spielen, bei den Proben mache ich es so, dass die so viel wie moglich SPIELEN.” (P7, Z. 91f)

,Und je nachdem, ob ich jetzt (...), wie viele Stiicke ich jetzt sozusagen gerade mache, spezialisiere ich mich entweder
nur auf eins oder zwei fir eine Probe.” (P2, Z. 103-105)

,Wir mussten dann auch/ Ja, (...) SICHER. Manchmal, da kann (mehrere Worte unverst.) ,Warum missen wir so lange
an einem Stick’/ Aber ich wollte dann halt auch / ,Ja, Kinder, wir wollen ja was haben, was wir auch VORSPIELEN
kénnen und nicht nur irgendwie, nicht nur (mehrere Worte unverst.) eins anfangen DA und mal eins anfangen DORT.”“ o
(P5, Z. 112-116) effizienz

Probeninhalte und -

Allgemeine

,I: Und so innerhalb einer Probe, gibt es da irgendwie so einen Ablauf oder ist das immer gerade [angepasst, was man Einstellungen

braucht?]

B: [Das ist angepasst], was wir an Programm haben.” (P7, Z. 112-115)

,Wir proben auch nicht regelmaRig, ich weild nicht, ob dazu noch eine Frage kommt, sondern halt immer nur so
projektweise, muss man sagen.” (P3, Z. 147-149)

,Also zunichst ist es so, wir haben REGELMARIG einmal die Woche eine Probe.“ (P6, Z. 87) Haufigkeit der Proben

,das wiare NICHT gegangen, wenn wir nur drei, vier/ zwei, drei, vier Monate vorher uns zusammengefunden hatten,
sondern es muss kontinuierlich gearbeitet werden.” (P7, Z. 89-91)

,Die haben die Aufgabe, sobald es quasi klingelt aufzubauen/ Das ist immer der Fall, da muss man natdrlich auch
immer dahinter sein, weil, dass die nicht trodeln, dass man nicht so viel Zeit verliert. Und dann gebe ich eben die
Stimmgerate herum und dann (...) fangen die eben an selber zu stimmen.” (P2, Z. 96-99)

,dann stimmen wir kurz ein” (P3, Z. 93) Proben-

Aufbau und stimmen .
bestandteile

»in der Regel geht es damit los, dass wir aufbauen, dass wir stimmen*“ (P4, Z. 48-52)

,Als allererstes miissen wir erst mal die Raumlichkeiten so schaffen, dass wir proben kénnen. Also wir haben an
unserer Schule keinen Proberaum oder sowas, sondern wir proben quasi im Kabuff, aber die Kinder wissen das schon
und wenn ich KOMME, sind die meistens schon am Werke. Also die haben dann schon die Stihle riiber geschleppt oder




die Notenstander aufgebaut. Das ist, komischerweise, da muss ich gar nicht viel sagen. Das funktioniert eigentlich von
selber. Manche fangen sogar schon an, ihre Instrumente zu stimmen.” (P8, Z. 50-56)

»ich selbst spiele dann auch wirklich 6fters mit dem ganzen Orchester irgendwie eine Tonleiter oder so etwas, einfach
zum Einspielen.” (P2, Z. 102f)

,Wir treffen uns, wir spielen Tonleiter, vielleicht noch eine kleine Ubung mit der Tonleiter, ich sage dann: Wir spielen
jetzt ganze Noten aufwarts, ganze Noten abwarts, oder Viertelnoten aufwarts, Viertelnoten abwarts” (P3, Z. 91-93)“

(P3,2.91) Einspielen

,und habe dann mal angefangen, Tonleitern zu spielen oder mal halbe Noten, Viertelnoten, Tonleiter rauf, runter und

so weiter und so Sachen zum Einspielen, oder auch mal so rhythmisch irgendwas gemacht. Und dann haben wir halt in

der Regel mal, wenn sie schon ein bisschen was konnten, mal so die Stlicke, die sie gut kbnnen, mal zum Einspielen mal

eins oder zwei zum Einspielen gespielt” (P5, Z. 300-304)

,dass ich dann sage: Okay, wir machen jetzt Ubungen, dann machen wir Rhythmusiibungen, dann machen wir

Intonation, dann machen wir Literatur, das ist ja jetzt bei beiden Orchestern nicht so.” (P1, Z. 103-105)

,Stimmt, da haben wir halt auch rhythmische Ubungen gemacht, da war so ein 5/4- oder 7/4-Takt da auch drin“ (P1, Z. .
Rhythmusiibungen

178f)

,und dann (habe ich sie?) vielleicht das klatschen ((klatscht)) lassen, habe sie singen lassen, oder wie und dann haben
wir das wieder getbt.” (P5, Z. 336f)

,Da ist es auf jeden Fall auch so, dass wir viel uns von den Stiicken anhéren/ Also das mache ich mittlerweile, weil ich
da sehr gute Erfahrungen gemacht habe (...) und ich spiele sogar teilweise mit den Aufnahmen mit, dass die ein Gespir
bekommen® (P2, Z. 110-113)

,ein neues Stiick, was wir erarbeitet haben, (wieder?)/ kommt drauf an, ich habe es dann, wenn ich es auf einer
Aufnahme hatte, von CD oder so, dann habe ich das mal vorgespielt. Manchmal haben sie es auch gekannt, kommt
darauf an, was es war. Dann haben wir uns das Stiick ganz angehort” (P5, Z. 304-307)

,da habe ich dann die Filmsequenzen zusammengeschnitten, da haben wir dann parallel zum Video gespielt.” (P7, Z.
158f)

Einsatz von Medien

,dass man dann schon direkt auch Stlicke geprobt hat.” (P1, Z. 99f)

,dann gehen wir an die Arbeit an den Stlcken.” (P3, Z. 94)

Arbeit an den Stlcken




,Oft haben wir dann einfach mal/ sind wir dann taktweise vorgegangen und haben dann einfach mal vier Takte, zwei
Takte, vier Takte, bis die liefen” (P5, Z. 308-310)

,haben wir es vielleicht dann erstmal LANGSAMER gespielt” (P5, Z. 317)

,Manchmal habe ich mir dann halt die einzelnen Satze angehort” (P5, Z. 322f)

,Das heilt, da bringt es auch manchmal nichts, wenn ich jetzt mal eine halbe Stunde nur mit der zweiten Geige zwei
Takte tGbe. Die missen das (...) begreifen lernen. Und das begreifen sie halt (auch?) im Zusammenhang und (...) ja,
ziehen sich dann hoch. Also es ist kein iben” (P7, Z. 92-95)

»ja, die detailbesessene Motivik beispielsweise. Das kannst du nicht machen. Das geht nicht mit Schiilern. Das WOLLEN
die auch nicht. Das machst du zwei, drei Proben, und dann gehen die.” (P7, Z. 100.102)

,»und jetzt beim Musicalorchester da war es halt schon so, dass man halt dann auch Satzproben gemacht hat und so.”
(P1, Z. 110f)

,Ja, je nachdem gibt es auch mal eine Probe, wo ich dann auch TEILE, dass irgendein anderer Kollege vielleicht die
Blaserprobe macht und ich mache die Streicherprobe oder so etwas.” (P2, Z. 108-110)

,wenn ich dann gemerkt habe, jetzt komm ich/ jetzt gibt es Schwierigkeiten, ist zu SCHWER, weil da (unverst.) mit den
Noten nicht klarkamen oder rhythmisch oder von den Notenwerten her, (oder?) die zu hoch waren oder (...) irgendwie
sowas, dann habe ich das in der Regel den Lehrern angesagt, die sollen das mit denen Giben. Und dann habe ich (zu
denen?) mal gesagt, die sollen mal gucken, dass sie die ersten acht Takte spielen kénnen fiir nachste Woche” (P5,
Z2.310-315)

,Diese Proben, das gehort noch zur Probenarbeit dazu, das sind nicht immer Tuttiproben, sondern ich habe einen (...)
eine Gruppe von Instrumentallehrern, zum Teil sind das Eltern, die selbst Profi in einem der Saarbriicker Orchester
sind, die dann HELFEN, die dann zum Beispiel mal eine Streicherprobe Gibernehmen, oder die mit den Blechbladsern
arbeiten und so weiter und (...) ja. (...) Und im Mittelstufenorchesterbereich, da habe ich auch einen Kollegen, der das
mit mir sozusagen partnerschaftlich macht. Also wir teilen uns die Probenarbeit (...) also GANZ regelmaRig. In der/
Beim Oberstufenorchester (...) hat das leider nicht geklappt, aber, wie gesagt, da habe ich immer welche, die
zuarbeiten. Also nicht nur Tuttiproben, sondern auch Registerproben, die man dann eben so nach Bedarf ansetzt, wie
ich das aus der Probenarbeit ergibt.” (P6, Z. 99-108)

,Also wir machen keine Satzproben” (P7, Z. 86)

Geteilte Proben




Deduktive Oberkategorie: Ziele

,Ja gut, also natirlich (als?) die Moglichkeit, jetzt gerade, wenn ich an <Stadt1> denke halt, gute Schiler dann auch
nochmal gezielt zu fordern.” (P1, Z. 66f)

,Und jetzt halt im Schulorchester ist halt die Moéglichkeit, dann so eine Art Binnendifferenzierung zu machen, dass man
denen, die halt schon mehr mitbringen, dann auch (...) noch mehr anbietet” (P1, Z. 70-72)

,uUnd, ja, so ein bisschen diese Herausforderung” (P2, Z. 83)
,Sie lernen Tempo einhalten” (P3, Z. 84f)

Forderung und
Forderung

,fur mich ist es aber auch wichtig, dass ich ihnen KLASSISCHE Musik nahebringe” (P2, Z. 73f)
,das Interesse jetzt auch fir die (...) ja, fur die sinfonische Musik fordert.” (P6, Z. 81f)

»ich versuche halt, NIVEAUvolle Musik zu machen.” (P7, Z. 79)

Klassische Musik
erleben

,Also ich denke, was ich erreichen will, was die Ziele sind, ich meine, fiir die Kinder, denke ich, ist das ein anderer
Zugang zur Musik, als wenn ich nur was UBER Musik lerne, oder halt mal so ein paar kleine Sachen mache, bisschen
war rhythmisch, oder so, was man im Musikunterricht so macht.” (P5, Z. 240-243)

,lch meine, dass es letztendlich keine bessere Moglichkeit gibt, also tiber Musik zu lernen, als durch MACHEN, ist
vollkommen klar.” (P7, Z. 265-267)

Praktischer Zugang

,Dann auch, dass die auch verstehen, was sie da Giberhaupt spielen” (P1, Z. 206f)

,Alle diese Dinge, je breiter man das fachert, glaube ich, HELFEN den Schiilerinnen und Schiilern jetzt so ein Werk, (...)
ja im Kontext zu verstehen und dann auch mit Freude zu spielen” (P6, Z. 238-240)

,Die missen das (...) begreifen lernen. Und das begreifen sie halt (auch?) im Zusammenhang” (P7, Z. 94f)

»ja, wo sie so schnell wie moglich viel lernen kénnen, ganz klar. Es soll sich gut anhéren, viel lernen” (P7, Z. 116f)
»sollen ja auch iber das Musizieren was lernen. Ist ja nicht nur so, dass da jetzt die Noten gespielt werden, die sollen
das ja auch verstehen.” (P7, Z. 166f)

,verstehe ich eher noch als padagogischen Auftrag, ndmlich die Schiiler daHINzufihren, zu sagen, Interpretation oder
so etwas (...) BEWUSST zu gestalten und zu erleben” (P6, Z. 199-201)

Musikalisches
Verstandnis

Padagogische
Ziele

,Wir gucken, dass wir in jedem Halbjahr einen Auftritt haben mindestens” (P3, Z. 50)

Konzerte

,Das ist ja halt auch das Ziel, also, dass das Orchester besser wird” (P1, Z. 87)

Verbesserung

,Ja gut, die grundsatzliche ((klatscht)) Zielsetzung ist natiirlich Musikmachen auf MOGLICHST hohem Niveau.” (P7, Z.
62f)

Erreichen eines
hohen Niveaus

Musikalische Ziele




,Im Moment sind die Ziele so, dass wir uns schon sinfonische Werke in (...) meistens einer vereinfachten Arrangement
(...) als Ziel setzen” (P4, Z. 37f)

,Das heift also, so von meiner Zielsetzung her, das was den Schiilern gefallen KONNTE, was auch, ich nenne das jetzt
mal so, GUTE Musik ist, denen spielbar zu machen.” (P7, Z. 72-74)

Repertoire

,Also ich finde es erst einmal total wichtig, dass die SpaR am Musizieren haben, also dass die wirklich mit Freude auch
in die Proben kommen.“ (P2, Z. 62f)

,Natrlich erst einmal die Freude am Musizieren” (P3, Z. 81)

,dann eben so auch so eine Musizierfreude einstellt und man einfach merkt, dass die SpaR am Musizieren haben und
dass die Freude an der Musik gewinnen“ (P6, Z. 77-79)

,Freude an der Musik, glaube ich, und Freude am gemeinsamen Tun.” (P8, Z. 27)

Spall am Musizieren

AuBermusikalische
Ziele

»ich finde, das ist eine Tradition, die auf jeden Fall erhaltenswert ist” (P4, Z. 165)

,Wirklich schén, wenn man als Kind die Gelegenheit dazu hat, sowas zu lernen. Und dann finde ich es halt auch gut fir
die SCHULE, als Ziel, dass man ein ORCHESTER hat” (P5, Z. 248-250)

,,DA war eben auch eines meiner Ziele, ein Schulorchester aufzubauen.” (P6, Z. 26f)

Erhaltung der
Orchesterarbeit

,was ich auch total wichtig finde, ist, dass dieser schulische NUR-Klassen-Kontext gebrochen wird. Also, dass die sich
auch untereinander von den verschiedenen KlassenSTUFEN, als auch Parallelklassen kennenlernen.” (P2, Z. 84-86)

,die haben halt eben in dem Orchester mal die Moglichkeit, mit anderen zusammen zu spielen.” (P3, Z. 82f) Kontakt
,Und natiirlich auch, wenn die ZUSAMMENSspielen. Das ist das ganz wichtige. Also der Verbund Schulorchester, das ist Soziales Lernen
schon irre” (P7, Z. 267f)
,Sie lernen zuhoren. (...) Sie lernen aufeinander achten. (...) Sie lernen [...] Disziplin.” (P3, Z. 84f)
Verhalten
,Gemeinschaftsgefiihl und so aufeinander horen, aufeinander eingehen” (P5, Z. 253)
»Ja, sagen wir mal, der Schwerpunkt in einem Schulorchester liegt sehr viel mehr auf der padagogischen Seite (...), auf Padagogischer
dem padagogischen Aspekt” (P6, Z. 66f) Schwerpunkt

,Wenn ich versuche, irgendwie ZIELE (...) MIR in einem Orchester zu stecken, (...) je nach dem jeweiligen Stand.” (P4, Z.

33f)

Orientierung am
Leistungsstand

Beweggrinde fiir
Zielsetzungen




,uUnd da ist halt/ Es ist NICHT so, dass man immer (...) die gleichen Detailzielsetzungen haben kann, je nach Jahrgang.”
(P7, Z. 63f)

,Weil jedes Jahr hast du ein anderes Orchester vor dir. Von daher kann man nicht eine generelle Zielsetzung sagen
,Wir wollen es schaffen bis Mozartsinfonien, einfache.”/ Klar, wenn es funktioniert, schén” (P7, Z. 76-79)

Induktive Oberkategorie: Chancen

,was ich halt beim Orchester halt schon wichtig finde, dass man halt dann mit den Instrumentallehrern
zusammenarbeitet und dass es eine Kooperation gibt.” (P1, Z. 243f)

,Das wirde ich mir immer mehr wiinschen, auch, dass man irgendwie (...), sage ich mal, die Arbeit sich TEILT mit
Kollegen, das finde ich einfach auch sehr wichtig und sehr bereichernd, dass man da irgendwie ein gutes Team findet
und zusammenarbeiten kann.” (P6, Z. 311-314)

Kooperation und
Teamarbeit

,Also ich kann vielleicht noch gerade (...) hinzufligen, dass ich das schon fande, wenn das Land auch Wettbewerbe
anbieten wiirde fiir das Orchester. Also wenn da mehr passieren wirde fir die Orchester, weil solche Dinge eben auch
immer Motivation bieten.” (P2, Z. 317-319)

,Und dann wirden die auch noch mehr von den anderen Schulen mitkriegen. Also was lduft an den anderen Schulen
und konnten vielleicht auch sagen: ,Ach, das war ja toll, vielleicht kénnen wir so etwas auch mal machen.” Also, dass
man da irgendwie im Austausch auch ist.” (P2, Z. 333-336)

Wettbewerbe

Winschenswertes

,»Also, ja, und wenn ich nicht diese Orchesterfahrt hatte, dann hatte ich auch schon ein Problem, (...) sage ich mal, weil
ich merke dann immer, in zwei bis drei Tagen Probenarbeit passiert genau so viel, wie im Rest vom Jahr. Also, das hort
sich jetzt ein bisschen libertrieben an, aber es IST tatsadchlich so. Wenn die eben NICHT in der siebten, achten Stunde
kommen, und schon den ganzen Tag hinter sich haben und mit den Gedanken vielleicht schon irgendwo anders wieder
sind, sondern sich wirklich NUR darauf konzentrieren konnen, auf die Musik und (...)/ Dann kommt da ja noch dazu,
dass die nattrlich das auch super finden, mal von zuhause weg zu sein und so, dann ist eben mehr Motivation da. Also
da passiert so wahnsinnig viel in diesen drei Tagen” (P2, 263-271)

,Dann haben wir jedes Jahr EINE Orchesterfahrt, (...) also in letzter Zeit fahren wir meistens nach <Name der Stadt> ins
Jugendgastehaus und proben da dann fiir drei Tage, zweieinhalb, drei Tage, zwei Ubernachtungen, sage ich mal so, ja.

Das ist immer ein HIGHLIGHT fir die Schilerinnen und Schiiler, ganz klar, weil es groBen Spal® macht, dann zusammen

zu sein und das ist auch von der Probenintensitat einfach VIEL besser, VIEL effektiver” (P6, Z. 91-96)

Orchesterfahrten




,und was jetzt UNSER Orchester speziell auszeichnet, oder was auch sicher etwas Besonderes ist: Wir pflegen also seit
mittlerweile fiinfundzwanzig Jahren eine Partnerschaft zu Georgien und haben in Georgien an der dort einzigen
Waldorfschule ein Partnerorchester und wir BESUCHEN uns immer gegenseitig. Und das geht so, dass wir gemeinsam
ein Programm einstudieren und dann fahren wir nach Georgien und proben da mit denen ZUSAMMEN und haben
Konzerte und im folgenden Jahr kommen die Georgier zu uns und das Ganze geht umgedreht.” (P6, Z. 109-115)

,Also die wollten auch, dass es besser wird, also jetzt nicht so: ,Ja gut, es ist ja nur ein Schulorchester.’, sondern die
haben schon auch Dampf gemacht, was ja auch gut ist.“ (P1, Z. 179f)

,Sie engagieren sich ganz persénlich und das bedeutet ihnen etwas.” (P8, Z. 31f)

Initiative

,dass man dann halt auch so Effekte hat, dass (...) zum Beispiel bei der Einrichtung von Strichen die Besseren den
Schwaécheren helfen” (P1, Z. 83f)

,Die helfen sich aber auch oft gegenseitig, das finde ich auch gut, dass sich das so eingespielt hat, dass die GroReren
den Kleineren helfen beim Stimmen.” (P2, Z. 100-102)

,Friher war es halt einfach so gewesen, wenn jemand dann in der zwolften, dreizehnten Klasse war, da haben dann
die unten VIEL viel lernen kénnen, da hattest du also wirklich dann Cracks, die auch im LJO ja viele gespielt haben und
die unten ab der achten, neunten Klasse haben immer gelernt.” (P7, Z. 64-67)

»Manche fangen sogar schon an, ihre Instrumente zu stimmen. Also die GrolReren, die schon ein besseres Gehor
haben, leiten die Kleinen dazu an, das funktioniert eigentlich ganz gut.” (P8, Z. 55-57)

voneinander
lernen

,Also, dass die sich auch untereinander von den verschiedenen KlassenSTUFEN, als auch Parallelklassen kennenlernen.

Und das funktioniert gut. Also das merke ich auch, dass das einen positiven Einfluss auf die hat.” (P2, Z. 84-87)

Kennenlernen

Soziale
Weiterentwicklung

,aber auch die Jiingeren dann den Alteren nacheifern und sehen: ,Oh, toll, wie gut (jemand?) spielen kann.” und dass
man dann halt (...) ja, auch so einen Effekt hat, dass sich das natiirlich entwickelt.” (P1, Z. 85-87)

Ansporn

,Ich meine, dass es letztendlich keine bessere Moglichkeit gibt, also tiber Musik zu lernen, als durch MACHEN, ist
vollkommen klar.” (P7, Z. 265-267)

musikalisches

,Und es ist ja einfach so, das erlebt man dann, wer im Orchester spielt, die singen auch toll. ((lacht)) Das sind einfach Lernen
auch dann, das sind sofort tolle Chore. Also das ist dann, wenn ich das vergleiche mit dem Singen, was man in den

KLASSEN hat und so weiter, dann ist das ein groBer Unterschied.” (P6, Z. 179-182)

,und es ist halt auch (...)/ merkst halt auch, dass durch diese Sache unser Hirn einfach strukturiert wird und gefordert .

wird. (Also?) DIE Leute, die ich bisher hatte, NIE Schwierigkeiten zu sagen, (unverst.) so nicht, und die sind alle fit wie MUSIk_ a.IS
Harry.” (P7, Z. 271-273) Hirntraining

Lernen durch
Musikmachen

»ich denke, das ist auch einfach eine Bereicherung des Lebens.” (P5, Z. 245f)

,Ubermusikalisches” Lernen




,damit (...) die Schiilerinnen und Schiler (...) ja Aspekte bekommen, ihr LEBEN zu verstehen oder irgendwie Aspekte
fiir den ALLTAG zu finden oder weil} ich etwas. Die Musik ist ja doch irgendwie ein Botschafter, der ganz viel MEHR
sagen kann, als nur schon klingen.” (P6, Z. 243-246)

,Natdrlich so/ Ein Nebeneffekt ist nattrlich dann auch, die Schule zu reprasentieren. Das wird natiirlich dann auch
immer gern genommen halt, wenn man ein gutes Orchester hat, ist das natlrlich auch ein gutes Aushangeschild fiir die
Schule, was aber jetzt mit den Schiilern primar ja nichts zu tun hat.” (P1, Z. 73-76)

»gut flir die SCHULE, als Ziel, dass man ein ORCHESTER hat und das bereichert wiederum das schulische LEBEN.“ (P5, Z.
249f)

positive Aspekte fir die Schule

Induktive Oberkategorie: Grenzen und Hindernisse

,Aber, wie gesagt, das Problem ist halt, (...) ich habe diese eineinhalb Stunden und von den eineinhalb Stunden kann
ich eigentlich eine halbe Stunde abziehen fir Aufbau, Abbau, Stimmen, Diskussionen ((lacht)) Gber irgendetwas.” (P2,
Z.260-263)

,Also bei MIR ist es LEIDER, sage ich mal, so, dass ich NICHT darauf setzen kann, dass, wenn ich komme, das Orchester
sitzt, gestimmt hat, die Noten auf dem Pult hat [...] Und da geht natdrlich viel Zeit damit verloren. Am Schluss missen
wir auch abbauen, das heiRt/ Und dann ist es auch noch so, dass, weil der Unterricht ja nachmittags ist, also die Proben
nachmittags sind, das heil3t fiir alle in der Zeit, wo sie eigentlich keine Schule mehr haben und wir ein groRes
Einzugsgebiet haben, missen bestimmte Schiiler bestimmte Busse oder Zlige kriegen. Das heif3t, auf dem Papier ist die
Probe von viertel vor zwei bis um viertel nach drei und real von vierzehn bis flinfzehn Uhr.” (P4, Z. 48-56)

,Zwar eine Doppelstunde, also zweimal fiinfundvierzig Minuten, da muss man davon ausgehen, dass man PUNKTLICH
Schluss macht, weil dann die Busse fahren ((lacht)) und dass man NICHT so piinktlich anfangt, weil vorher die
Mittagspause ist. Also das sind so,/ das ist so der Alltag.” (P6, Z. 87-91)

,Diese Probenzeit, diese wochentliche, das ist schon wenig. ((lacht)) Das muss ich sagen.” (P6, Z. 310f)

,wobei man nattrlich IMMER einschriankend sagen muss, wir sehen uns anderthalb Stunden in der Woche. Das ist/
Und dann natdrlich auch, (...) weil nicht, da bist du noch nicht so informiert, von den Tagen, die man NORMALERweise
hat, kann man ja ungefahr fliinfundzwanzig Prozent abrechnen, wo immer mal irgendwas ist, das heif3t es ist zeitlich ja
schon SEHR eng (gesetzt?), ganz klar.” (P7, Z. 186-191)

Zeitliche
Einschrankungen

Rahmen-
bedingungen




,Aber wir, wirklich, dadurch, dass wir auch nur diese effektiven vierzig, flinfunddreiig Minuten haben, wir versuchen
halt wirklich, dann auf den Punkt zu kommen, ein Ergebnis zu haben, das wir dann auch prasentieren kénnen.” (P8, Z.
153-155)

,Aber das liegt auch tatsachlich daran, dass wir so eine kurze Zeit nur zusammen haben, die wir/ damit wir/ Wir
SOLLEN auch, dann heift es: ,Nachste Woche wird Kollege XY verabschiedet, spielen Sie was.” Heideldli. Da muss man
halt gucken, ((lacht)) wie man irgendwie zum Proben kommt und dann vertut man auch gar nicht viel Zeit, irgendwie zu
sprechen, sondern: ,So. Los. Jetzt geht es los.” Und das machen die Kinder auch bereitwillig mit. Also die wissen ja,
worum es geht und die WOLLEN dann auch gerne auftreten und dann geht es los.” (P8, Z. 198-204)

,weil Konzerte sind ja auch immer sehr viel Organisationsaufwand.” (P2, Z. 330f)

,Denn es ist, gerade diese Orchesterarbeit, wie ich am Anfang schon sagte, das ist eben ja nicht nur das Musikalische.
Ich komme ja nicht mit meinem Stab und meiner Partitur hin, stelle mich da hin und mache jetzt die Probe und gehe
wieder, sondern die Arbeit jetzt mit einem SCHULorchester, das ist GANZ viel organisatorische Arbeit und
padagogische Arbeit. Also so eine Orchesterfahrt muss vorbereitet sein, also jetzt, da ist so eine Dreitagesfahrt nach
Homburg noch was Kleines, aber diese Fahrten Beispiel/ dieser Austausch, das ist ein IMMENSER Aufwand.” (P6, Z.
314-320)

Organisationsauf-
wand

»,Man wirde ja gerne vor den Sommerferien ((lacht)) oder in den Sommerferien schon schauen, was man danach
macht, aber eigentlich ist die Realitat, man kommt nach den Sommerferien zu dem ersten Treffen und das zweite ist
dann auch nochmal anders als das erste. Und dann kann man eigentlich erst, ganz schnell, entscheiden was man
macht.” (P2, Z. 42-46)

Vorausplanung

,Das heilt, manchmal ist man da eben auch einfach, ja, daran gebunden, dass man bestimmte Dinge gar nicht anders
machen kann. UND, fiir die Kleinen gerade, liberhaupt Dynamik zu verwenden, ist schon wirklich schwierig. Also diese
Interpretationssachen, da kann ich eher mit dem groRen Orchester daran arbeiten, mit den Alteren. Also mit den
Kleineren, da merke ich dann wirklich so in der Schlussphase kurz vor dem Konzert, DA entstehen dann solche Dinge,
wo dann wirklich dynamische und agogische Dinge vielleicht noch herausgearbeitet werden kénnen, aber das ist dann
schon wirklich weit und fir die schon VIEL, sage ich jetzt mal.“ (P2, Z. 190-197)

,Und MEHR ist auch nicht drin, mit der Besetzung, auch mit dem Kénnen, was die kénnen, das sind zum Teil halt/ Also
wir spielen wirklich auf einem sehr niedrigen Niveau. Wenn ich Noten aussuche, gucke ich immer, dass ich
Schwierigkeitsgrad anderthalb, zwei héchstens nehme und das kriegen wir dann hin.” (P3, Z. 54-58)

,Wobei, ich muss dann einfach auch sagen/ Im Grunde ist es so, WENN man da wirklich hinkommt, dann ist man ja
Uber das NOTENspielen hinausgekommen und das sind natiirlich seltene Glicksmomente ((lacht)) eines Schulmusikers,
denn meistens ist man ja doch zufrieden, wenn es einfach vom Notenmaterial her halbwegs (...) vertretbar ist, was
man da abliefert.” (P6, Z. 206-210)

Geringe
Moglichkeiten

Leistungsniveau




,Es wurde halt schwieriger, in der siebten Klasse damals, weil die einen waren noch ziemlich motiviert, die waren auch
schon weiter und andere hingen/ Dann ging die Schere immer weiter auseinander. Die anderen, die dann, (unverst.),
die hatten sich zwar noch ANGEMELDET, aber irgendwie so im Laufe der Zeit die Lust verloren und dann wurde das
immer schwieriger, die alle noch auf einem Level zu halten. Und andererseits, die, die dann GELERNT haben, gut, die
konnten natirlich auch andere Stiicke schon, die wollten nicht immer das gleiche (...) spielen.” (P5, 344-351)

Unterschiedliche
Entwicklung

,Ist dann schon schwierig, die Kinder zusammenzutrommeln. Bis man dann alle zusammen hat, ja. Und dann ist man
froh, wenn man dann drei, vier, finf Proben hat, wo man sie dann alle hat und dann ist man froh, wenn die Stiicke
dann sitzen.” (P3, Z. 149-151)

,Aber DANN (ist?) es, nach der siebten Klasse ist so immer die Motivation so ein bisschen abgeflaut. Da wurde halt
dann das Niveau der Stiicke héher und manche haben nicht mehr so viel geUBT und ha und auch (noch?) die PuberTAT
und so weiter, wie halt alles so zusammenkommt und dann haben sich dann nach der siebten Klasse nur noch relativ
wenige angemeldet” (P5, Z. 173-177)

Schilerinteresse

Motivation

,Vielleicht, dass (...) ich es bedauerlich finde, dass so die Selbstverstandlichkeit, mit der es eigentlich an jedem
Gymnasium friher ein Schulorchester gab, dass die verloren gegangen ist und weiter verloren GEHT. Und irgendwie ein
FUNKTIONIERENDES Orchester ist eher schon die Ausnahme, als die Regel. Und (...) DAS finde ich schade. Das ist {...)
vielen Dingen geschuldet, aber, ich finde, das ist eine Tradition, die auf jeden Fall erhaltenswert ist. Und die Kinder, die
im Orchester spielen, die sehen das ganz genau so.” (P4, Z. 161-166)

Angebot

,DA ist natlrlich, denke ich, dann einer, der das/ der besser ausgebildet ist, der kommt da vielleicht dann schneller
vorwarts. Und dann wird es halt/ wird es nicht so zdh. Das kann auch so sein.” (P5, Z. 116-118)

»Aber ich habe halt wirklich keine fundierte methodische Ausbildung, wie man da/ also, dass ich dann das richtig von
der Pike auf gelernt hatte, wie man sowas genau MACHT.“ (P5, Z. 338-340)

Eigene Kompetenz

,und, klar, da muss man natirlich auch arrangieren, das bleibt einem selten erspart. Wir haben dann auch noch so
eine (...) schone, ja, ich sage jetzt mal, Notenbox, wo natirlich auch, wenn man Gliick hat, vielleicht mal etwas drin ist,
was irgendwie gerade dazu passt” (P2, Z. 132-135)

,Dann muss ich es von der Besetzung her noch umarrangieren, weil es einfach nicht passt. Beziehungsweise (...) vieles
arrangiere ich auch einfach selbst, weil man es halt eben nicht so findet.” (P3, Z. 58-60)

,HeiBt fur dich, also fiir MICH dann in dem Fall, auch arrangieren. Das heillt, wenn ich/ Ich habe so eine Suite
((klatscht)) von Cats, mal mir mal gekauft fiir Streicher, die kann ich eigentlich JEDES Jahr umschreiben. Weil jedes Jahr
hast du ein anderes Orchester vor dir.” (P7, Z. 74-77)

Literatur




,Also fir mein KLEINES Orchester ist es oft schwierig, geeignete Literatur zu finden, gibt es eigentlich quasi nicht. Das
wird lhnen aber wahrscheinlich jeder, der hier interviewt wird so sagen, einfach auch weil die Instrumente halt sehr
skurril sind.” (P8, Z. 37-39)

Hauptkategorie: Reflexion

Deduktive Oberkategorie: Transparenz und Einbezug

,Also und dann halt so/ War aber schon die Rollenverteilung schon klar, also es hatte jetzt niemand in Zweifel
gezogen, dass <Namel> die Konzertmeisterin ist. Aber, klar, also das muss man halt wirklich schon transparent
machen, dass es da keinen Arger gibt, irgendwie keine (...) Pultkriege, Zickenkriege oder sowas.” (P1, Z. 154-157)

,und dann sage ich natirlich auch: ,Ja, ich habe jetzt’/ Also ich sage dann auch ehrlich: ,Leute ich habe jetzt fur das
Stiick schon das Arrangement geschrieben und ich kann jetzt nicht noch ein komplettes Arrangement schreiben’”
(P2, Z. 165-167)

,Und das sehen die dann aber auch ein, dass man da sozusagen Kompromisse machen muss und (...) ja.” (P2, Z. 170f)

Ehrlichkeit und
Offenheit

Allgemein
,Hilft meistens, wenn man es kommuniziert.” (P4, Z.103f)
,Das muss man IMMER tun. Also das finde ich absolut wichtig. Also da muss ich IMMER versuchen, den Schiilern
gegeniiber offen und klar zu sein.” (P6, Z. 172f)
,Es ist mir aber auf jeden Fall wichtig, dass die sich da nicht irgendwie so etwas nur so sich so libergestiilpt fihlen,
dass sie irgendwie etwas so machen missen” (P2, Z. 171f) . .
,Und da haben die das eigentlich auch positiv selber erwdhnt. Das habe ich mal so mitbekommen, dass die irgendwie Mitbestimmungsrecht
selber mitentscheiden kénnen, das finden die ganz gut.“ (P2, Z. 175-177)
,Wenn wir uns mit den Georgiern treffen, dann gibt es hinterher Fragebégen und das wird natdrlich reflektiert. Die
werden ausgewertet, die werden gemeinsam besprochen und so weiter.” (P6, Z. 272-274)
»Zum Beispiel nach unseren Orchesterbegegnungen mit den Georgiern gibt es auch immer Fragebégen, wo die Evaluation
Schiiler ausfllen, ,Wie hat dir DAS gefallen?’, ,Was méchtest du anders haben?’, ,Was/ Wie/’ und so weiter und so
fort. Also umfangreicher Fragebogen, der den Schiilern vorgelegt wird” (P6, Z. 186-189)
,Ja, also, bei der Programmauswahl haben wir es wirklich so gemacht/ Also gut, jetzt mit dem Brandenburgischen
Konzert das war schon MEINE Idee, weil halt/ Ich glaub, da war eine sehr gute Fl6tistin, sehr gute Geigerin und ein Mitentscheidungsrecht | Programmauswahl

Cembalist im Kurs und dann dachte ich: ,Ei toll, das ist die Keimzelle vom fiinften Brandenburgischen Konzert.” und




da habe ich das dann vorgeschlagen und das wollten die dann auch machen und alles andere kam schon auch von
denen” (P1, Z. 142-147)

,die sollen auch mitentscheiden, also das fanden meine jetzt auch immer total wichtig, dass sie irgendwie
mitentscheiden DURFTEN, oder dass wir Stlicke angespielt haben und sie auch entscheiden konnten, ob ihnen das
gefillt oder nicht.” (P2, Z. 76-78)

,Wenn die das Geflihl hatten, ICH wiirde denen die ganze Zeit irgendwas, was ich besonders klasse finde, vorsetzen
wollen, dann ist die Frustration gleich ziemlich hoch ((lacht)). Aber auch nicht alles was sie mir vorschlagen, kann
auch funktionieren.” (P8, Z. 118-121)

,Zum Beispiel hatte ich jetzt dieses Jahr Thema Filmmusik, also wirklich habe ich NUR Filmmusiksachen jetzt mit
denen erarbeitet und dann habe ich auch gefragt: ,Okay, Thema Filmmusik, habt ihr spezielle Wiinsche?’“ (P2, Z. 159-
151)

,Also natirlich dirfen die Schiiler auch bei mir Wiinsche duRern. Wenn ich da etwas finde und sich etwas machen
LASST, gehe ich auch gerne darauf ein” (P3, Z. 117f)

,wobei ich natlrlich fir Vorschlage offen bin. Die kommen auch immer wieder” (P4, Z. 74f)

,MEINE damals, die Klasse, die haben dann auch mal Wiinsche gehabt, und (...) das Madchen an der Tuba, die hat
dann auch mal was MITgebracht. ,Ei, kénnte man nicht mal DAS machen und DAS machen.” Und das haben wir dann
auch mal so ein bisschen probiert und so” (P5, Z. 393-396)

,NATURLICH versuche ich, irgendwie mich abzusprechen mit den anderen Orchesterprobenleitern, NATURLICH
versuche ich, (...) mit zu berlicksichtigen, was die Wiinsche der Kinder sind“ (P6, Z. 131-133)

,Das mache] ich (...), wobei die Schiler immer [...] Da konnen die ja dann sagen: ,Das gibt es.” ,Das gibt es.” ,Das gibt
es.”“ (P7, Z. 140-144)

»,Schiiler schlagen irgendwie was vor und dann gucke ich halt, ob ich da was draus machen kann. Ob ich geeignete
Noten FINDE oder ob MIR irgendwie die Idee kommt, wie ich das SO umsetzen kann, dass das halt fir die Gruppe
passt.” (P8, Z. 91-94)

Vorschlage duBern

,Meistens bringe ich Stiicke dann mit“ (P3, Z. 120f)

,Ich wahl/ Das bin ICH, derjenige, der das auswahlt” (P4, Z. 74)

Letzte Entscheidung
durch Probenleiter




,Und das haben wir dann auch mal so ein bisschen probiert und so, aber letztendlich/ Aber die fangen dann / geht es
natdrlich: ,Ich will lieber DAS.” ,Ich will lieber DAS.” und DA muss am Schluss doch wieder irgendeiner sagen: ,Hey, wir
machen jetzt hier/’ Das machen wir, weil/ und dann gibt es wieder kein ERGEBNIS und dann ist auch wieder Frust da.
Und irgendwann ist es besser noch, man trifft autoritdre Entscheidungen” (P5, Z. 395-400)

»aber letztlich ist es einfach so, dass man sozusagen aus seiner Erfahrung und aus dem Uberblick heraus das
Programm doch irgendwie festlegen MUSS, weil die Schiilerinnen und Schiiler sagen: ,Kénnen wir nicht das und das
spielen?’ und kénnen nicht einschatzen, WELCHE Schwierigkeiten auf sie zukommen.” (P6, Z. 133-136)

,Aber AUSSUCHEN letztlich muss ich es doch in erster Linie, weil, ja, das (...) da sind die Schiler Gberfordert, das
kdénnen sie nicht so bis ins Letzte beurteilen.” (P6, Z. 192-194)

,|: Wie wird denn das Programm ausgewahlt? Also nach welchen Gesichts[punkten?]
B: [Das mache] ich“ (P7, Z. 138-140)

,ICH ((lachend) wahle das aus.” (P8, Z. 91)

,Naja, ich glaube, dass wir/ dass das hier/ dass wir da sehr (...) konservativ sind und dass sie die/ Ja gut, der Herr
<Nachname2>, der sagt halt so: ,Wir machen DAS. Wir machen DAS.” und fertig. Also der hat sein Material und da
schafft er auch damit.” (P5, Z. 388-390)

Kein Mitspracherecht

,Und wenn dann natirlich Wiinsche kamen, wo ich gesagt habe: ,Hm, Leute, wir sind so und so viel, ((schnalzt)) hort
euch mal das Original an, da werdet ihr merken, das kdnnen wir leider nicht so hinkriegen, dass klingt dann zu flach,
das bringt nichts, wenn wir das machen.” Aber da haben die dann eigentlich auch Verstdandnis dafiir und die merken
das schon auch.” (P2, Z. 151-155)

,das ist dann gewissermafen ein Abschiedsgeschenk, dass die sich solistisch vorstellen dirfen. Das erklare ich dem
Orchester auch so. Das findet sicherlich auch Zustimmung. (...) Und wenn dann Wiinsche kommen, die ich
(vielleicht?) nicht erfiillen kann, was das Repertoire betrifft, versuche ich das schon auch zu begriinden. Also sprich:
,Es ist kein Geld DA im Moment.’ oder: ,Das kriegen wir nicht hin.” oder: ,Kriegen wir in der ZEIT nicht hin.” Versuche
ich schon, zu erklaren. Hilft meistens, wenn man es kommuniziert.“ (P4, Z. 98-104)

,Also, gerade was die Stiickauswahl angeht, das besprechen wir IMMER, das begriinde ich IMMER.“ (P6, Z. 173f)

,Da ist zum Beispiel ein Madchen, sehr fortgeschritten, die hat die Meditation von Thais gespielt, kennen Sie
bestimmt und/ aber irgendwie hat das alles nicht so geklungen, wie sie sich das vorgestellt hat, auch nicht, wie ich
mir das vorgestellt habe. Unsere Besetzung ist dafiir eigentlich nicht geeignet gewesen. Und dann haben wir es in
friedlichem Einvernehmen nochmal gelassen ((lacht)) und haben was Neues gesucht.” (P8, Z. 94-98)

Begriindung und
Erkldrung von
Entscheidungen




,»Also umfangreicher Fragebogen, der den Schiilern vorgelegt wird und da ist auch immer drin: ,Wie warst du mit der
Zusammenstellung des Programms einverstanden?’ oder ,Wie zufrieden warst du mit?’ oder ,Was sollte man mehr
machen? Was konnte wegbleiben?’ und so weiter. Also DAS spielt da eine Rolle.” (P6, Z. 189-192)

Evaluation

,Da hat irgendjemand mal vorgeschlagen: ;Wir spielen mal mit’, da habe ich gesagt: ,Gut.” Und seitdem (...) mache
ich das ofters und das hat sich auch positiv dann auf das Endergebnis ausgewirkt.” (P2, Z. 115-117)

,manchmal haben es auch die Kinder gesagt: ,Der spielt falsch.” und so. Und dann habe ich mir den mal angehort,
gesagt: ,Ah, das missen wir nochmal tiben.” und ,Du musst SO machen.”” (P5, Z. 325-327)

,Wenn wir bei uns im Orchester, und das ist natirlich IMMER der Fall, Teilnehmer haben, Mitglieder haben, die
beispielsweise im Landesjugendorchester spielen, und die dann irgendwelche Stiicke spielen, die jetzt mit unserem in
irgendeiner Art und Weise eine Parallele haben oder so, dann FRAGE ich die immer auch schon mal: ,Sag mal, wie ist
denn das bei euch eigentlich? Und wie habt denn ihr das gemacht?’ oder so. Lasse das irgendwie SO in die
Probenarbeit einflieen, sodass die Anderen auch, die sind dann halt immer hellhorig, wenn Klassenkameraden
sprechen, und das weckt ja auch irgendwie das Interesse jetzt von den Anderen. Also das (...) versuche ich SCHON, so
diese individuellen Erfahrungen da einzubringen.” (P6, Z. 277-286)

,die detailbesessene Motivik beispielsweise. Das kannst du nicht machen. Das geht nicht mit Schiilern. Das WOLLEN
die auch nicht. Das machst du zwei, drei Proben, und dann gehen die.” (P7, Z. 100-102)

,Haben wir mal probiert, das ging auch ganz gut, aber da muss man dann sehr zartfiihlend sein. Wenn du mal/ Also
da drei, vier Proben dran zu verwenden, REIN nur das Stiick, dann haben die keinen Bock mehr.” (P7, Z. 130-132)

Einbezug von
Vorschlagen und
Wiinschen der Schiiler

,Wir mussten dann auch/ Ja, (...) SICHER. Manchmal, da kann (mehrere Worte unverst.) ,Warum missen wir so lange
an einem Stick’/ Aber ich wollte dann halt auch / ,Ja, Kinder, wir wollen ja was haben, was wir auch VORSPIELEN
kénnen und nicht nur irgendwie, nicht nur (mehrere Worte unverst.) eins anfangen DA und mal eins anfangen
DORT.”“ (P5, Z. 112-116)

Erkldrungen

Probenablaufe

,Also, jetzt gerade, weil auch die zwei, <Namel> und <Name2>, hatten auch unheimlich viel Erfahrung, die haben da
auch schon mitgeredet auch. Und (Sachen auch?) Fragen gestellt, auch: ,Kénnen wir das nicht so machen’, oder:
,Tempo ist nichts. Kbnnen wir das nicht schneller machen? Kénnen wir das nicht langsamer machen?’ und so.“ (P1, Z.
162-166)

,Da habe ich das auch schon mal als Test dann gemacht, dass ich mit denen VERSCHIEDENE Aufnahmen angehort
habe und gesagt habe: ,Ja, was gefallt euch denn besser und was denkt ihr denn wiirde mehr Sinn machen?’ oder so.
Dass ich die da schon auch mal mit einbezogen habe.” (P2, Z. 184-187)

Gemeinsame
Lésungen

Interpretation




,Ja gut. Ich habe dann auch schon mal hier gesagt: ,Hier, guck mal, die Noten und da und da’ und ,SO, was da STEHT’
und ,Wie spielt man das jetzt?’ und das mache ich natiirlich schon AUCH mal.” (P5, Z. 408-410)

,Oder wenn wir/ Wir haben ja auch dann mal SOLOkonzerte, dass wir ein Klavierkonzert haben oder, dass wir ein
Violinkonzert haben oder irgendwie so etwas. Und natirlich fragt man den dann, den Solisten: ,Sag mal, wie hast du
denn das jetzt/ Was hast du denn an der Stelle gemacht?’ und ,Wie hast du denn das geUBT? Das kriegen wir ja gar
nicht hin.” und so weiter” (P6, Z. 286-290)

,wenn sie das dann zusammen spielen merken sie ,Oh, Mensch, das klingt ja klasse. Die bleiben schon konstant, mit
der entsprechenden Dynamik, und wir kénnen (hier?) oben das ein bisschen breiter und ganz kurz machen und dann
so eine Mischung’, dass sie das verstehen. Das ist, denke ich, wichtig. Denn ansonsten reproduzieren sie ja nur” (P7,
Z.212-216)

,Wir probieren aus, was klingt gut, oder manchmal ergibt es sich auch, dass einer ein SOLO spielt oder sowas, das
ERGIBT sich aber eigentlich erst meist bei der Arbeit. Ich bahne das nicht an.” (P8, Z. 136-138)

,die merken das schon auch. Also, wenn die dann spielen und es klingt dann irgendwie so leer, sagen sie: ,Hm, nein.
Klingt irgendwie vielleicht doch nicht so toll.”” (P2, Z. 155-157)

,»»Guckt mal wir machen das jetzt so.” oder ,Ich finde, das muss so und so sein, aus dem Grunde. Kommt, wir spielen
es mal ANDERS. Wie klingt das dann?’ oder irgendwie so.” (P6,Z. 197-199)

,Da ist zum Beispiel ein Madchen, sehr fortgeschritten, die hat die Meditation von Thais gespielt, kennen Sie
bestimmt und/ aber irgendwie hat das alles nicht so geklungen, wie sie sich das vorgestellt hat, auch nicht, wie ich
mir das vorgestellt habe. Unsere Besetzung ist dafiir eigentlich nicht geeignet gewesen. Und dann haben wir es in
friedlichem Einvernehmen nochmal gelassen ((lacht)) und haben was Neues gesucht.” (P8, Z. 94-98)

Einschatzungen der
Schiler

,Das heilt, manchmal ist man da eben auch einfach, ja, daran gebunden, dass man bestimmte Dinge gar nicht
anders machen kann. UND, fiir die Kleinen gerade, Giberhaupt Dynamik zu verwenden, ist schon wirklich schwierig.
Also diese Interpretationssachen, da kann ich eher mit dem groRen Orchester daran arbeiten, mit den Alteren. Also
mit den Kleineren, da merke ich dann wirklich so in der Schlussphase kurz vor dem Konzert, DA entstehen dann
solche Dinge, wo dann wirklich dynamische und agogische Dinge vielleicht noch herausgearbeitet werden kénnen,
aber das ist dann schon wirklich weit und fiir die schon VIEL, sage ich jetzt mal.” (P2, Z. 190-197)

,und, ich meine, SELTEN kommen jetzt Interpretationsfragen zur Sprache. Also das ist auch, glaube ich, ein {...)
Niveau, wo MANCHE Schiiler immer mal rankommen, oder wo man die Schiiler auch bewusst RANFUHREN kann, [...]
Also das ist eigentlich/ verstehe ich eher noch als padagogischen Auftrag, namlich die Schiler daHINzufiihren, zu
sagen, Interpretation oder so etwas (...) BEWUSST zu gestalten und zu erleben, als dass ich jetzt mit ihnen in eine

Moglichkeiten im
Schulorchester




Diskussion kdme, wie das vielleicht in Profiorchestern ist oder so, wo dann die Profis denken: ,Gott, oh Gott, wie
macht der denn das jetzt hier? Das spielen wir doch immer anders.” oder ,Ich finde es aber eigentlich SO.” oder wie
auch immer. Also da kommen wir nicht so richtig hin, sondern da WURDE ich eher die Schiiler hinFUHREN, das
verstehe ich eher ein bisschen so in DIESE Richtung.” (P6, Z. 194-206)

,Ja, also grad jetzt was Artikulation und Tongebung angeht, haben wir dann halt dariiber schon gesprochen, auch
jetzt gerade bei den Barockstiicken. Bei diesem Neoklassizistischen waren halt sehr viele rhythmische Sachen drin/
Stimmt, da haben wir halt auch rhythmische Ubungen gemacht, da war so ein 5/4- oder 7/4-Takt da auch drin, was
dann halt Probleme gemacht hat. Das finde ich schon auch wichtig. Also, WARUM spielen wir das so, WIE wir es
spielen.” (P1, Z. 176-181)

,WO0 man sagen kann: ,Guckt mal wir machen das jetzt so.’ oder ,Ich finde, das muss so und so sein, aus dem Grunde.
Kommt, wir spielen es mal ANDERS. Wie klingt das dann?’ oder irgendwie so.” (P6,Z. 197-199)

,WIE es gespielt wird, ich versuche denen so VIEL wie mdglich, wenn jetzt was miteinander gespielt wird, auch zu
erkldaren: ,Moment mal, die zweite Geige. Warum muisst ihr hier weniger spielen?’ oder auch die erste, die ja das
UNGERN macht, (...) ,Warum hier die erste Violine?’ ,Eija, die Melodie liegt jetzt nun mal um/ Jetzt spielt un/ Der
<Name2> spielt jetzt mal im Cello unten die Melodie und ihr habt jetzt mal nur’, was weil} ich, ,gebrochene
Dreiklange’ und sowas. Das muss sein, dass man denen das begriindet und sie sollen ja auch iber das Musizieren was
lernen. Ist ja nicht nur so, dass da jetzt die Noten gespielt werden, die sollen das ja auch verstehen.” (P7, Z.160-167)

,dass man ihnen dann erldutert: ,Moment mal, das ist doch so konzipiert von dem Herrn Pachelbel, dass hier
mehrere Spiel/ Sticharten méglich sind UBER einem latent gleichméaRigen Bass’ und dann wissen die ,Ah, wir missen
jetzt’, so leid es mir tut ((lacht)), wieviel sind es, vierundflinfzig mal ,((singt)) 4h dh &h spielen und die machen driiber
((klatscht)) die Filigranarbeit.” Das kann man ja einflieBen lassen.” (P7, Z. 206-211)

Erkldren und
Begriinden

Deduktive Oberkategorie: Musikalische Hintergriinde

,Ja, auf jeden Fall. Weil ich finde, das macht jetzt einen riesen Unterschied” (P2, Z. 230)
,Ja, das will ich immer gerne machen” (P6, Z. 217)

,Ja, ja, doch. Das mache ich auch immer ganz gerne, klar” (P6, Z. 231)

,Gut, das ist/ versuche ich IMMER einflieRen zu lassen” (P7, Z. 178)

Positive
Einschatzungen

Einbindung




»Man soll ja beim Proben nicht mehr reden, als man spielt, also schon eher spielen” (P1, Z. 208f)

»ich finde es wie gesagt eine super Idee, solche Dinge miteinzubringen und ich versuche das, so gut es geht, ABER
ich bin der Meinung, wenn man das wirklich, ja, wie eine Art Konzept machen wollte, dass man das immer, immer
wieder, oder Sachen einschleift oder so weiter, dann brauchte man einfach doppelt so viel Zeit. Oder eine Stunde
mehr Zeit, oder irgendwie so etwas in der Woche, ja.” (P2, Z. 274-278)

»lch muss natdrlich irgendwie INTERESSANT Uber diese Dinge sprechen, das darf nicht langweilig sein, das ist klar. Es
muss irgendwie schon (...) passen und ich muss NATURLICH abspiiren, wie lange kann ich das jetzt treiben, das ist
wie in jedem Unterricht AUCH. Also man darf den Bogen nicht ilberSPANNEN. Also wenn die Aufmerksamkeit der
Schiiler nachlasst, dann muss ich mich fragen: ,Woran liegt es?’ und muss dann was dndern. Das ist ganz klar.” (P6,
Z.256-261)

,wobei man nattrlich IMMER einschriankend sagen muss, wir sehen uns anderthalb Stunden in der Woche. Das ist/
Und dann natrlich auch, (...) weil’ nicht, da bist du noch nicht so informiert, von den Tagen, die man
NORMALERweise hat, kann man ja ungefahr flinfundzwanzig Prozent abrechnen, wo immer mal irgendwas ist, das
heilt es ist zeitlich ja schon SEHR eng (gesetzt?), ganz klar.” (P7, Z. 186-191)

Einschrankungen

,I: Inwieweit werden denn solche Aspekte des Musikunterrichtes, also musiktheoretische, musikwissenschaftliche
oder auch musikgeschichtliche Sachen der Stiicke auch thematisiert im Orchester?

B: Eher wenig.

I: Also jetzt zum Beispiel historische Kontexte der Stlicke oder auch jetzt gerade im Pop-Bereich sind es ja oft auch
dann politische Kontexte irgendwie, aus denen das heraus entstanden ist.

B: Nein, haben wir jetzt eigentlich noch nicht dariiber gesprochen.” (P3, Z. 132-142)

,Ja. Inwieweit werden denn musiktheoretische, musikwissenschaftliche oder musikgeschichtliche Aspekte auch
thematisiert in der Orchester[arbeit?]

B: [Gar nicht.] (3x wiederholt)“ (P4, Z. 106-109)

,[In MEINEM Or]chester UBERHAUPT nicht.” (P7, Z. 127)

»[Nein, eigentlich wirklich gar nicht.] Also das WISSEN die auch meistens schon“ (P8, Z. 144)

Geringe Umsetzung

,Im Moment wiirde es mir die Orchesterarbeit behindern. Wir proben auch nicht regelmaRig, ich weiR nicht, ob
dazu noch eine Frage kommt, sondern halt immer nur so projektweise, muss man sagen. Ist dann schon schwierig,
die Kinder zusammenzutrommeln. Bis man dann alle zusammen hat, ja. Und dann ist man froh, wenn man dann
drei, vier, flinf Proben hat, wo man sie dann alle hat und dann ist man froh, wenn die Stiicke dann sitzen.” (P3, Z.
147-151)

Gegenargumente




,aber ich gehe jetzt nicht hin und sage: ,So, jetzt, da habt ihr ein Musterbeispiel fir eine Sonatenhauptsatzform’, so.
Nein, nein. Das ist im Unterricht manchmal grausam genug und (...) die kommen, um zu musizieren und die kommen
nicht, um Theorie aufzuschnappen.” (P4, Z. 116-119)

,Das kénnte man alles machen und das hort sich auf dem Papier auch immer unheimlich gut AN, aber wenn (...)
wenn es halt alles noch scheppert und piepst und kracht, und die haben bald mal/ die sollen mal einen Auftritt
haben, was vorspielen und die haben nur einmal gespielt/ haben nur einmal in der Woche die Probe und zum Teil
iben die nicht richtig daheim, dann brauch man die GANZE Zeit DAFUR. Das ist einfach dann so.” (P5, Z. 446-451)

,»Also, was wir jetzt so da machen, das ist halt einfach musikalische Praxis. Das ist halt, in dem Sinne, hat jetzt
eigentlich mit Schulunterricht ja so insofern NICHTS mehr zu tun.” (P5, Z. 549-551)

,Also das ist auch/ Da will man ja dann auch an den Stiicken vorankommen und wenn ich dann in der Zeit noch
THEORIE mache, oder dies und das und jenes, und die Kinder, die waren alle heiR und die waren alle am, (vor
allem?) in den ersten Jahren motiviert, die wollten immer PROBEN. Und dann haben wir halt das so ein bisschen,
naja wir haben es ein bisschen vernachlassigt und haben halt dann einfach (...) praktisch Musik gemacht.” (P5, Z.
167-172)

,In der Praxis war es halt dann immer so, dass wir halt einfach die Zeit dafiir nicht hatten. Also ich habe dann immer
die/ (Letzten Endes?) habe ich halt immer die Zeit gesagt, es ist wichtiger, dass die die Stiicke spielen kénnen.” (P5,
Z.421-423)

,Da sollte man jetzt also nicht wie der Lehrer dann immer ,0h heute spielen wir einen Barock’ und ,Dann fragen wir
mal ab, was ist denn im Barock?’ ((klatscht)), das wollen die Schiiler ja auch nicht und die sollen SPIELEN
((klatscht)).” (P7, Z. 191-193)

,Ich mache es dann eher umgekehrt, das heillt, wenn ich die Orchesterleute auch im Unterricht habe, versuche ich
dann umgekehrt, die darauf hinzuweisen: ,So, weil§t du noch die Stelle oder DIE Form bei dem und dem Stiick?’ Das
ist jetzt die Sonatenhauptsatzform. oder: ,Da haben wir eine kleine Fuge’ oder sowas. Also eher so, dass ich dann fiir
EINZELNE zumindest, das was wir im Orchester machen, in den Unterricht mit reinnehme. Und nicht umgekehrt.”

Verlagerung in den

(P4, Z.125-130) Unterricht
»Weil wir haben ja diesen verstarkten Musikzweig und eigentlich all diese Kinder habe ich ja auch im
Musikunterricht. Das mache ich dort.” (P8, Z. 127-129)
,Also so die Einordnung, was spielen wir Gberhaupt, fande ich schon wichtig, halt zu BEGINN einer Arbeitsphase, . . .
g P P g P Zeitpunkt Situation/Anlass

dass klar ist, was sind das fiir Stlicke.” (P1, Z. 205f)




,Klar, wenn es ein Stiick ist, wo es halt einen wichtigen historischen oder politischen Hintergrund gibt, kdnnte man
den am Anfang, wenn man das Stlick vorstellt, den Schillern mit auf den Weg geben” (P3, Z. 161-163)

,Dass sie also iber das eigene Musizieren wissen, wo steht denn das Stlick, warum ist das jetzt SO und warum ist
das SO komponiert. Das versuche ich so HAUFIG wie méglich zu machen” (P7, Z. 184-186)

,Dann halt, wenn es anfallt. Also jetzt nicht, wie soll ich sagen, propadeutisch vorher da irgendwelche Vortrage
halten, sondern halt dann am Stilick dann arbeiten.” (P1, Z. 210-212)

,Aber ich denke, das ist alles mehr so nebenbei. Ich denke, (unverst.), das ergibt sich immer so aus der Situation
raus.” (P5, Z. 512f)

,Also solche Sachen lasse ich immer dann irgendwie so ein bisschen irgendwie EINflieBen.” (P6, Z. 236f)
,Viel Musik machen und dann zwei, drei Zwischenbemerkungen, das reicht dann oft schon.” (P7, Z. 193f)
,Also, ja, manchmal ergibt sich das halt, wenn ich/ wenn da irgendwie noch (...) ein Bordunklang oder sowas, jetzt

bei den irischen Stiickchen da, dann im Gesprach, aber halt jetzt nicht, dass ich das irgendwie, dass ich das
unterrichte, sondern wir erarbeiten tatsachlich die Stiicke.” (P8, Z. 133-136)

Erarbeitungskontext

,Ja, also manchmal spezielle Phasen dafiir und manchmal aber, wie gesagt, einfach so im Kontext, wird das mit
verbraten, sage ich mal.” (P2, Z. 215f)

Verschiedene
Einsatzmoglichkeiten

»also da sind die auch dran interessiert und wenn zum Beispiel die auch einen Komponisten gar nicht kennen, dann
fragen die da natdrlich auch dazu und dann klare ich das natirlich mit denen.” (P2, Z. 213-215)

Schiilerfragen

»Ach, klar. Zwolftklassler, ihr miisst das wissen, welche Tonart kommt jetzt dran?’“ (P6, Z. 235)

»,Man hat ja die Leute meistens, OFT, auch vor sich sitzen im Unterreicht, jetzt gerade im Neigungskurs, da ist/
((klatscht)) (weilR ich nicht?) ((klatscht)) Die <Name3> sitzt jetzt gerade in der Klarinette da und wir spielen
irgendwas und dass ich dann drauf hinweise ,Ah, das haben wir doch grad (eben?) gemacht, Romantik,
Instrumentierung, Extremlagen, Dynamik ((klatscht)) und und und.”” (P7, Z. 179-183)

Bezug zum Unterricht

»also bei neuen Stiicken, zu Komponisten, dass man auf jeden Fall/ dass ich entweder was dazu erzidhle” (P2, Z. 206-
208)

Erlauterung

»Ich meine, der Herr <Nachname2>, der macht dann schon immer wieder Sachen, wo die anregen, mal auch
nachzudenken und zu Uberlegen, wie IST das denn jetzt in dem Stiick und warum ist das so, warum muss man das so
spielen und so weiter und so weiter und so weiter. Der hat halt/ Das macht der schon. Also, dass er/ Aber ich denke,
das ist alles mehr so nebenbei. Ich denke, (unverst.), das ergibt sich immer so aus der Situation raus.” (P5, Z. 508-
513)

Anregen zum
Nachdenken

Vermittlungsart




,oder, was auch bis jetzt eigentlich immer gut angekommen ist, dass, wenn ich ein Konzert mache, was jetzt nicht
das Weihnachtskonzert ist, sondern im Sommer, dass spezielle Schiiler sich quasi auf die Stiicke vorbereiten. Die
kriegen dann sowohl von mir Material, als auch sollen ein bisschen selber was suchen und stellen dann eben die
Stiicke und, oder die Komponisten vor.” (P2, Z. 208-212)

Selbststandige
Erarbeitung

,wenn man zum Beispiel, ich sage jetzt mal einfach, wenn man eine Sinfonie spielt, dann spricht man NATURLICH so:
,Ja, jetzt kommt das zweite Thema und davor hatten wir die Uberleitung. Wo fing die denn an? Was passiert in der
Uberleitung? GENAU, Bewegung. Jetzt muss es irgendwie woanders hingehen. Ach, klar. Zwélftklassler, ihr miisst
das wissen, welche Tonart kommt jetzt dran? Wo sind wir denn? Ah, D-Dur, gut, jetzt missen wir zur Dominante.’
und so weiter.” (P6, Z. 231-236)

yUnterrichtsgesprach”

,waren halt sehr viele rhythmische Sachen drin/ Stimmt, da haben wir halt auch rhythmische Ubungen gemacht*“
(P1,Z. 178f)

,da mache ich natdrlich viel mit musiktheoretischen Dingen so nebenher. Keine Ahnung, dass ich nochmal
thematisiere, was heiBt denn p, was heiflt denn f, solche ganz einfachen Dinge, sage ich jetzt mal. Also alles was an
Begrifflichkeiten in der Literatur drinsteht, dass das auf jeden Fall geklart wird.” (P2, Z. 203-206)

,oder den Rhythmus geklatscht. ((klatscht)) Da haben wir dann geklatscht” (P5, Z. 327)

»»ihr habt jetzt mal nur’, was weild ich, ,gebrochene Dreiklange’ und sowas.” (P7, Z. 164f)

Musiktheoretische
Grundlagen

,wenn man zum Beispiel, ich sage jetzt mal einfach, wenn man eine Sinfonie spielt, dann spricht man NATURLICH so:
,Ja, jetzt kommt das zweite Thema und davor hatten wir die Uberleitung. Wo fing die denn an? Was passiert in der
Uberleitung? GENAU, Bewegung. Jetzt muss es irgendwie woanders hingehen. Ach, klar. Zwélftklassler, ihr miisst
das wissen, welche Tonart kommt jetzt dran? Wo sind wir denn? Ah, D-Dur, gut, jetzt missen wir zur Dominante.’
und so weiter” (P6, Z. 231-236)

,Jetzt, WIE es gespielt wird, ich versuche denen so VIEL wie moglich, wenn jetzt was miteinander gespielt wird, auch
zu erkldren: ,Moment mal, die zweite Geige. Warum miisst ihr hier weniger spielen?’ oder auch die erste, die ja das
UNGERN macht, (...) ,Warum hier die erste Violine?’ ,Eija, die Melodie liegt jetzt nun mal um/ Jetzt spielt un/ Der
<Name2> spielt jetzt mal im Cello unten die Melodie und ihr habt jetzt mal nur’, was weil} ich, ,gebrochene
Dreiklange’ und sowas. Das muss sein, dass man denen das begriindet und sie sollen ja auch tGber das Musizieren
was lernen.” (P7, Z. 160-166)

,dass man ihnen dann erldutert: ,Moment mal, das ist doch so konzipiert von dem Herrn Pachelbel, dass hier
mehrere Spiel/ Sticharten méglich sind UBER einem latent gleichméaRigen Bass’ und dann wissen die ,Ah, wir missen
jetzt’, so leid es mir tut ((lacht)), wieviel sind es, vierundflinfzig mal ,((singt)) ah dh &h spielen und die machen driber
((klatscht)) die Filigranarbeit.” (P7, Z. 206-210)

Kompositionsstruktur

Inhalte




»,ein Bordunklang oder sowas, jetzt bei den irischen Stiickchen da“ (P8, Z. 133f)

,was ich auch immer mache, ist eigentlich, also bei neuen Stiicken, zu Komponisten, dass man auf jeden Fall/ dass
ich entweder was dazu erzdhle” (P2, Z. 207f)

,0b ein Komponist in der Barockzeit gelebt hat, oder jetzt als Filmmusiker tatig ist, also das sind ja ganz
unterschiedliche Aspekte, die, ja da wichtig sind” (P2, Z. 231f)

,Naja bei dem Dvorak habe ich natiirlich gesagt: ,Der Dvorak, der war in den USA gewesen. Als einer der ersten
europdischen Dirigenten wurde der eingeladen und dann hat er ein, ich weiB nicht, ein zwei Jahre in den USA gelebt
und hat sich da natdirlich auch beeinflussen lassen.” Also in DEM Sinne schon” (P4, Z. 113-116)

,dann misste ich halt (sagen?): ,Machen wir mal heute eine halbe Stunde, befassen wir uns mal/ spielen mal gerade
ein Stick von (...) was weil} ich, was Einfaches von Haydn. Jetzt befassen wir uns mal mit dem Leben von Haydn.
Jetzt befassen wir uns mal mit der Wiener Klassik.” und so ein paar Sachen.” (P5, Z. 456-459)

,Ich meine, das Einzige, was ich halt sagen kann: ,Wir spielen mal ein Lied, lernen jetzt was, irgendwas, ein Stiick
und jetzt stellt euch mal vor, was ihr da gelernt habt, ist von Mozart. Ist das nicht toll? Hat das Spal} gemacht? Ist

doch gar nicht so schlecht, was er gemacht hat.” oder irgendwie so.” (P5, Z. 465-469)

,oder wo er (...) biographisch gestanden hat oder so.” (P6, Z. 219f)

Informationen zum
Komponisten

,Ja, also jetzt in dem Fall, <Stadt1>, Brandenburgische, haben wir schon dariiber auch gesprochen. (...) Warum heif3t
dieses Brandenburgische Konzert Brandenburgisches Konzert. Wobei natirlich die Erfahrenen gewusst haben,
warum das so ist, aber die Jlingeren haben wir schon auch dariiber informiert.” (P1, Z. 190-193)

,Ja, das will ich immer gerne machen, also das musikgeschichtliche, dass ich den Schiilern vermittle, in welchem
Kontext das Ganze (...) steht oder so, oder was der Komponist vielleicht empfunden haben mag jetzt bei diesem
Stiick oder wo er (...) biographisch gestanden hat oder so. Oder, ich meine, selbstverstandlich ist, wenn man jetzt
nochmal Carmen, oder im Moment machen wir Peer Gynt nochmal, NATURLICH miissen die Inhalte den Schiilern
vollig klar sein, das ist ganz klar. Aber auch eben, wie gesagt, es ist auch eine HILFE flr die Schiler, wenn sie erleben,
,Warum hat der das jetzt so geschrieben?’ oder ,Warum hat der dieses Werk geschrieben?’ oder ,Wie haben das
Menschen der Zeit empfunden?’ oder wie auch immer. Das ist fiir die eine Hilfe, jetzt reinzukommen in so ein Stilick
und das auch zu interpretieren. Das spielt, ja das spielt auf ALLE Falle eine Rolle” (P6, Z. 217-226)

,Also das ist flir MICH auch ganz wichtig, also das VERorten kdnnen. Dass sie also tiber das eigene Musizieren
wissen, wo steht denn das Stiick, warum ist das jetzt SO und warum ist das SO komponiert.” (P7, Z. 184-186)

Kompositions-
hintergriinde




»ich weild nicht, ob du die kennst, bretonische Musik, wir haben die Tanze gelernt, danach spielt man sie erst richtig

245-248)

((klatscht)), und dann haben die das kapiert. Und das sind dann (...)/ DAS macht denen das auch transparent” (P7, Z.

,Also so die Einordnung, was spielen wir Gberhaupt, fainde ich schon wichtig, halt zu BEGINN einer Arbeitsphase,
dass klar ist, was sind das fiir Stlicke.” (P1, Z. 205f)

,Nicht nur bei den Kleinen sondern bei den GroRen finde ich das auch total wichtig, wenn zum Beispiel politische
Aspekte (..) ja in der Musik drin vorkommen“ (P2, Z. 232-234)

,Klar, wenn es ein Stiick ist, wo es halt einen wichtigen historischen oder politischen Hintergrund gibt, kdnnte man
den am Anfang, wenn man das Stlick vorstellt, den Schilern mit auf den Weg geben” (P3, Z. 161-163)

,Ja, das will ich immer gerne machen, also das musikgeschichtliche, dass ich den Schiilern vermittle, in welchem
Kontext das Ganze (...) steht oder so“ (P6, Z. 217f)

,wenn es jetzt zum Beispiel epochentypische Sachen sind“ (P7, Z. 178f)

Historische/politische
Verortung

Deduktive Oberkategorie: Reflexion von Erfahrungen

,oder auch gerade, wenn dann ein Stiick sozusagen fertig ist, dann noch einmal mit ihnen zu besprechen, was
fanden sie jetzt daran besonders gut, oder hat es ihnen gefallen, oder wollen sie so etwas in der Art wieder machen
und so.” (P2, Z. 297-300)

jetzt stellt euch mal vor, was ihr da gelernt habt, ist von Mozart. Ist das nicht toll? Hat das Spal® gemacht? Ist doch
gar nicht so schlecht, was er gemacht hat.” oder irgendwie so.” (P5, Z. 467-469)

Besprechung gespielter
Stlicke

,Innerhalb der Probe gibt es natlirlich immer Riickmeldung von mir, ob das so passt, ob das nicht passt, was man
besser machen kann, was schon gut war.“ (P3, Z. 169f)

Rickmeldungen
wahrend der Probe

,Also] dass jeder so ein Schlagwort sagt zu dem, wie war jetzt das und das.[...] Ja. So eine Riickmeldung sozusagen,
so eine Blitzlicht-Rickmeldung gemacht” (P2, Z.293-297)

,Dann nach dem Auftritt setzen wir uns auch meistens nochmal zusammen und sagen: ,Das war ein guter Auftritt.
Da haben wir uns (...) gute Sache abgeliefert.” oder: ,Da hat es noch gehapert.” Das merken die aber auch meistens
selbst, wo es noch hangt.” (P3, Z. 170-173)

Gemeinsame
Besprechung im
Nachhinein

Gemeinsame
Gesprache




,Das gibt es also/ So eine Feedback-Runde gibt es eigentlich IMMER nach dem Konzert.” (P4, Z. 150f)

»(Unverst.) machen das schon und (...) das (steht?) dann mal, dass ich die dann frage. Ja, klar. Und wenn die dann
halt: ,0h, ich habe SCHLECHT gespielt.’, oder so, dann muss man sie halt trésten und was weiB ich, wie das dann halt
so ist.“ (P5, Z. 518-520)

,Wenn wir uns mit den Georgiern treffen, dann gibt es hinterher Fragebégen und das wird natdrlich reflektiert. Die
werden ausgewertet, die werden gemeinsam besprochen und so weiter. Und dann kommt ein
DURCHSCHNITTSWERT irgendwie zustande, weil man natdirlich irgendwie das in Zahlen dann ausdriickt oder so und
es kommen aber auch INDIVIDUELLE Aspekte zum Ausdruck. Insofern ist das eine Reflexion natlirlich der einzelnen
Dinge.“ (P6, Z. 272-277)

,S0 ein bisschen Mandverkritik gibt es eigentlich immer nach dem Konzert.” (P4, Z. 141f)

,Und was ich SELBST nicht gut fand, das versuche ich natiirlich auch dann irgendwie in (...) geeigneter FORM
irgendwie an den Mann, an die Frau zu bringen.” (P4, Z. 146-148)

,Gut, man lobt sie dann natlrlich, wenn/ Oder/ Und (...): ,Das habt ihr gut gemacht.” ,War super.” Und manchmal
gibt es auch noch eine kleine Belohnung oder sowas.” (P5, Z. 504f)

»In der Regel lobt man sie ja dann sowieso, selbst wenn es NICHT so gut war. Na ich meine, das ist einfach so, ich
denke mal, das geht Erwachsenen auch so, dass man dann nach dem Konzert/ Erstmal muss man loben und wenn es
jetzt nicht/ Also, sofern sie es ernst genommen haben, es wenigstens probiert haben es ordentlich hinzukriegen.
Wenn dann halt mal was schiefgeht, ist halt so. Und da darf man einfach niemanden (...) dann so (unverst.), erreicht
man ja wirklich das Gegenteil dann dadurch, wenn man das macht, also dann so jemanden in die Pfanne hauen und
so, das geht nicht. Natirlich muss man dann auch mal wieder sagen, vielleicht in den nachsten Proben halt: ,Ja, da
habe ich gehort, da das ein oder andere, da konnte man mal noch ein bisschen schaffen.” und so. Das (...) wenn
dann wieder so ein bisschen Distanz ist oder so. Das ist klar.” (P5, Z. 520-530)

Riickmeldung nach
dem Konzert

,Also, wenn die dann spielen und es klingt dann irgendwie so leer, sagen sie: ,Hm, nein. Klingt irgendwie vielleicht
doch nicht so toll.”” (P2, Z. 155-157)

,Und die Kids sagen auch selbst was. (Die?) sagen: ,OH, da waren wir aber ganz auseinander.” oder ,Das hat aber
TOLL geklappt. So toll war es noch nie.” Das sagen die dann schon auch.” (P4, Z. 148-150)

»[Also auf jeden Fall nicht insti]tutionalisiert. Die sagen mir spater: ;Oh, das hat uns gefallen.” oder ,O0h, Mensch, da
hat doch die Intonation nicht gestimmt.” oder ,Der Raum war irgendwie ungeeignet. Wir hatten uns besser anders

Bewertung

Aussagen von
Schiilerseite




positioniert.” oder sowas aber das iniz/ Also da setze ich mich jetzt nicht irgendwie in einen Kreis und sage: ,Wir
denken da mal gemeinsam driiber nach.’ ((lacht)) oder sowas. Das kriege ich einfach so mit. Oder wir haben auch,
darf man ja gar nicht sagen, also wir haben auch eine Gruppe, wo wir uns gegenseitig schreiben und da kriege ich
schon ganz genau mit, was sie gut fanden oder was sie nicht gut fanden und das sagen sie mir auch ganz offen
eigentlich. (...) Es ist nicht institutionalisiert.” (P8, Z. 178-185)

,Wenn wir bei uns im Orchester, und das ist natirlich IMMER der Fall, Teilnehmer haben, Mitglieder haben, die
beispielsweise im Landesjugendorchester spielen, und die dann irgendwelche Stiicke spielen, die jetzt mit unserem
in irgendeiner Art und Weise eine Parallele haben oder so, dann FRAGE ich die immer auch schon mal: ,Sag mal, wie
ist denn das bei euch eigentlich? Und wie habt denn ihr das gemacht?’ oder so. Lasse das irgendwie SO in die
Probenarbeit einflieen, sodass die Anderen auch, die sind dann halt immer hellhorig, wenn Klassenkameraden
sprechen, und das weckt ja auch irgendwie das Interesse jetzt von den Anderen. Also das (...) versuche ich SCHON,
so diese individuellen Erfahrungen da einzubringen. Oder wenn wir/ Wir haben ja auch dann mal SOLOkonzerte,
dass wir ein Klavierkonzert haben oder, dass wir ein Violinkonzert haben oder irgendwie so etwas. Und natlrlich
fragt man den dann, den Solisten: ,Sag mal, wie hast du denn das jetzt/ Was hast du denn an der Stelle gemacht?’
und ,Wie hast du denn das geUBT? Das kriegen wir ja gar nicht hin.” und so weiter.” (P6, Z. 277-290)

Bisherige Erfahrungen
erfragen

,Also ich bin ja meistens der Adressat fiir Riickmeldungen aus dem Publikum und die gebe ich natiirlich weiter. Erst
recht dann, wenn sie POSITIV sind. (...) Und (...) Ja, dass mir jemand sagt: ,Das war aber firchterlich, was ihr da
gespielt habt.’, das passiert eigentlich auch nicht. Also wenn es flirchterlich war, dann sagt man es mir nicht und das
Lob wird leichter geduRert und das gebe ich natlrlich auch gerne weiter.” (P4, Z. 142-146)

,und fiir die ist das dann ganz (...) ja, ganz WICHTIG, wenn sie nachher ein Feedback von einem Zuhérer bekommen,
,Ei mensch, die und die Stellen, oh leck und die/’, wo sie selbst vielleicht/ Ich bin gerade am lberlegen, was war
denn das noch jetzt. Ah, wir hatten von Didier Squiban, ich weil} nicht, den kennst du wahrscheinlich nicht, ist ein
bretonischer/ [...] Eine Suite mit bretonischen Tanzen fur Sinfonieorchester und (...) da horst du innendrin gar nicht,
wie es nach auRen wirkt. Und dann/ wir hatten dann einen Ausschnitt daraus hier gespielt und dann kamen die
Leute dann hinterher, vor Allem aber auch Kollegen und waren fix und fertig ,Mensch’, SOWAS hatten sie noch nie
gehort und wie klasse und wie DAS da mit Dem und da haben die erst mal kapiert, (...) ja durch dieses Feedback (...),
wie das wirkt. Und das ist auch ganz wichtig, ansonsten muss ICH das in den Proben geben, dass ich dann/ Ich hatte
damals auch die Musiker eingeladen die, <Name3>, ich weil} nicht, ob du die kennst, bretonische Musik, wir haben
die Tanze gelernt, danach spielt man sie erst richtig ((klatscht)), und dann haben die das kapiert. Und das sind dann
(...)/ DAS macht denen das auch transparent. (...) Letztendlich (kennt?) man das auch ,Der Lehrer erzdhlt mir ja
VIEL’, aber wenn von AUBEN sowas kommt, das ist ganz wichtig. Von daher wire es (...)/ ist es auch ganz wichtig,
dass wir jetzt wieder in der Aula spielen dirfen, denn wir haben schon lange kein eigenstandiges Konzert gemacht,
wo die Leute einfach (...) zahlen kénnen. Und wenn sie nur/ Nach einem zweiten Satz Haydn-Sinfonie kommt eine
Oma zu mir und sagt: ,Mensch, der langsame Satz, boah (...) oah’. Ja und dann haben sie verstanden ((klatscht)),

Feedback durch
Publikum

AuBeneindruck




warum ich vorher gesagt habe: ,Stopp. Da geht es da und da drum.” Da kann ich VIEL erzédhlen, aber (unverst.) sie
missen es SPUREN. Und mal vor allem das Feedback bekommen.“ (P7, Z. 233-256)

,Also wir haben ja eine Schulwebsite und eigentlich jedes Mal, wenn wir Konzerte hatten oder auf einer Freizeit
waren oder gerade bei solchen Dingen werden ja eigentlich immer Berichte geschrieben, die auf die Homepage
gestellt werden und da befrag/ Entweder ich befrage die Schiiler, oder ich lasse die auch selber teilweise schreiben.
(...) Das haben wir schon in ganz unterschiedlichen/ Also so eine Art Interview, dass ich mit denen eine Art Interview
gemacht habe und habe es dann selbst verschriftlicht” (P2, Z. 283-288)

Konzertberichte

,Also irgendwie, klar, muss der einzelne sprechen, aber auch die Gruppe sprechen, also man muss sich irgendwie,
wie das im Orchester so IST, man muss sich als Teil eines Tutti flihlen, ABER man ist eben immer auch mal Solist und
hat jetzt eine Stelle, die man alleine spielt und wo die Anderen einen begleiten, wo man als Solist vortritt. Und das
soll sich auch dann VERBAL spiegeln in dem, was wir dann miteinander besprechen und austauschen.” (P6, Z. 290-
295)

Orchestergefiihl

Deduktive Oberkategorie: Ideen

,Ja, also was natirlich beim Schulkonzert moglich ware, dass man so eine Art Gesprachskonzert auch macht, also,
dass man da auch die Schiiler einbindet und zum Beispiel halt ein Konzert mit dem Thema zum Beispiel Barock hat
und dann halt flir eine andere Gruppe also zum Beispiel fiir einen Grundkurs oder fiir den Leistungskurs dann halt
ein Konzert organisiert, wo die Schiler dann selbst dann auch sagen: ,Also wir spielen die Stelle jetzt so’, also/
((lacht)) ,Ich artikuliere, ich fiihre den Bogen so, WEIL das ein Barockstiick ist und da mach ich halt messa di voce’
oder sonst irgendetwas. Also (...) dass man das in so einem Kontext zum Beispiel machen kénnte” (P1, Z. 218-225)

,wenn ich ein Konzert mache, was jetzt nicht das Weihnachtskonzert ist, sondern im Sommer, dass spezielle Schiiler
sich quasi auf die Stlicke vorbereiten. Die kriegen dann sowohl von mir Material, als auch sollen ein bisschen selber
was suchen und stellen dann eben die Stlicke und, oder die Komponisten vor. Und das (...) da haben die auch Lust
drauf, also da sind die auch dran interessiert” (P2, Z. 209-213)

Schiilereinbindung

,ansonsten halt, was ich eben gesagt hab, wenn dann halt, wenn man an einer Stelle arbeitet und sagt: ,Okay, das
ist zu schwer.’, oder: ,Phrasier das bitte so.’, oder: ,Phrasiert bitte ab, gestalte die Phrase so, weil das so und so ist.’
Also, am Stiick erarbeitet.” (P1, Z. 225-228)

,wenn es ein Stick ist, wo es halt einen wichtigen historischen oder politischen Hintergrund gibt, kdnnte man den
am Anfang, wenn man das Stiick vorstellt, den Schilern mit auf den Weg geben (...) zum Beispiel.” (P3, Z. 161-163)

,Also, dass man die Kinder mit einbezieht: ,Wie wiirdest du die Stelle SPIELEN?’, die DYNAMIK/“ (P5, Z. 403f)

In Arbeit einbinden




,Natirlich kbnnte man da, man kdnnte vielleicht was Einfaches spielen von Mozart und kénnte jetzt Mozart daran
machen.” (P5, Z. 445f)

,wenn wir irgendwie aus dem Barock was spielen, so eine ChaCONNE, da hat ja nun mal das Bassregister da unten
immer den (...) die Bassharmonien ((klatscht)) zu spielen. Wie wird das gespielt gegeniiber, oder, ja, ganz klassisches
Beispiel, Pachelbelkanon. ((klatscht)) (...) Wird ja meistens sehr legato gespielt und so, dabei gibt er ja durch die
Motivik wunderbare Maoglichkeiten, sowohl (...) staccato zu spielen, diese Sechzehntelfiguren, als auch diese
Spielfiguren ((singt)) bam bababam bababam und dass man ihnen dann erldutert: ,Moment mal, das ist doch so
konzipiert von dem Herrn Pachelbel, dass hier mehrere Spiel/ Sticharten moglich sind UBER einem latent
gleichmaRigen Bass’ und dann wissen die ,Ah, wir missen jetzt’, so leid es mir tut ((lacht)), wieviel sind es,
vierundfiinfzig mal ,((singt)) ah dh &h spielen und die machen driber ((klatscht)) die Filigranarbeit.” Das kann man ja
einflieBen lassen. Das soll also nicht jetzt so lehrerhaft sein ,0h, so, jetzt hért mal zu’ und/ sondern sie sollen das
dann/ und wenn sie das dann zusammen spielen merken sie ,Oh, Mensch, das klingt ja klasse. Die bleiben schén
konstant, mit der entsprechenden Dynamik, und wir kdnnen (hier?) oben das ein bisschen breiter und ganz kurz
machen und dann so eine Mischung’, dass sie das verstehen. Das ist, denke ich, wichtig. Denn ansonsten
reproduzieren sie ja nur” (P7, Z. 201-216)

,Also ich erlebe das NICHT als Behinderung der Probenarbeit, sondern nach dem Motto ,Weniger ist mehr’, wenn
ich mal ein bisschen weniger spiele und zwischendurch ist jetzt eine Zasur da und man hért dem Dirigenten zu, und
es ist/ Ich muss naturlich irgendwie INTERESSANT Uber diese Dinge sprechen, das darf nicht langweilig sein, das ist
klar. Es muss irgendwie schon (...) passen und ich muss NATURLICH abspiiren, wie lange kann ich das jetzt treiben,
das ist wie in jedem Unterricht AUCH. Also man darf den Bogen nicht GiberSPANNEN. Also wenn die Aufmerksamkeit
der Schiiler nachlasst, dann muss ich mich fragen: ,Woran liegt es?’ und muss dann was andern. Das ist ganz klar.
Und (...) also, wenn ich da jetzt musiktheoretische oder biographische Dinge oder meinetwegen auch
musikwissenschaftliche Aspekte einflieen lasse, das erlebe ich NIE als (...) Verlust der Probe, sondern eher als
Bereicherung. Und die spielen HOFFENTLICH dann hinterher irgendwie inspirierter oder besser und dann habe ich,
ohne dass ich eine Stelle gebimst habe, irgendwie was erreicht, sondern auf einem ANDEREN Weg. Das ist ja
eigentlich (...) der Alltag fiir jeden Schulmusiker. ((lacht))” (P6, Z. 254-267)

Betrachtungsweise

,Also, wenn man wirklich Mehrarbeit mit den verschiedenen Komponisten und den Werken nicht nur speziell fur
das Konzert, sondern natirlich IN der Probenarbeit, sich damit mehr auseinandersetzen wiirde, sei es, man geht in
den Computerraum und recherchiert, oder/ Ja, aber da ist ja auch oft das Problem, dass die jetzt nicht immer nur
auf Wikipedia schauen, sondern er ware auch dann mal schén, in die Hochschulbibliothek zu gehen und bestimmte
Dinge nachzuschlagen, ja, (...) dass die auch einfach mal da eine andere Maoglichkeit finden, wie man Dinge
recherchieren kann, sage ich jetzt mal, dass das vielleicht mehr Hand und FuB hat, als was auf Wikipedia steht.” (P2,
Z.254-261)

Getrennte Behandlung/Vertiefung




,Ich meine, gut, dann musste ich halt (sagen?): ,Machen wir mal heute eine halbe Stunde, befassen wir uns mal/
spielen mal gerade ein Stiick von (...) was weiB ich, was Einfaches von Haydn. Jetzt befassen wir uns mal mit dem
Leben von Haydn. Jetzt befassen wir uns mal mit der Wiener Klassik.” und so ein paar Sachen. Streuen wir mal ein
HIER, streuen wir mal ein DA. Kann man schon machen.” (P5, Z. 456-460)

»Man konnte vielleicht 6fter mal in ein Konzert gehen oder so, und sich mal Andere anhéren, die das
PROFESSIONELL machen oder auch fortgeschrittener sind und so weiter.” (P5, Z. 472f)

Konzerte besuchen

,|: Hatten Sie irgendwie Ideen, wie man das trotzdem vielleicht irgendwie einbinden kdnnte, ohne halt die
Probenarbeit zu behindern und auch ohne viel Zeit zu verlieren halt?
B: Nein. Sonst wiirde ich es ja machen. ((lacht))“ (P4, Z. 132-135)

,Nein, da habe ich mir auch ehrlich gesagt keine Gedanken driiber gemacht, weil das bei uns halt wirklich im
UNTERRICHT/ Und viele Stiicke, die die Schiiler auch vorschlagen, die KENNEN die ja von irgendwo her. Die haben
die vielleicht mal im Unterricht gehort oder mal auf einem Konzert gehort. Also unsere Kinder gehen ja auch ganz
viel in Konzerte. Die sind da (...) sind ja schon privilegiert an unserer Schule. Also denen ist ja der Name Bach oder
Vivaldi oder so sofort ein Begriff, also schon den Kleinsten.” (P8, Z. 161-166)

Keine Ideen

Deduktive Oberkategorie: Sinnhaftigkeit von Reflexion

,Daflr ist man im Schulorchester. Also, dass man lber das reine Spielen hinaus halt noch andere Dinge vermittelt,
finde ich schon auch wichtig. Schon auch ein Anspruch, den ein Schulorchester haben sollte.” (P1, Z. 198-201)

,Also jetzt, wenn es um so BIOGRAPHISCHE Sachen geht, dann ist es sicherlich auch zielfihrend.” (P4, Z. 124f)

,Hilft meistens, wenn man es kommuniziert.” (P4, Z. 103f)

allgemein positive AuRerungen

,dass die auch verstehen, was sie da liberhaupt spielen” (P1, Z. 206f)

,Ja, auf jeden Fall. Weil ich finde, das macht jetzt einen riesen Unterschied, ob jemand (...) ob ein Komponist in der
Barockzeit gelebt hat, oder jetzt als Filmmusiker tatig ist, also das sind ja ganz unterschiedliche Aspekte, die, ja da
wichtig sind und/ Ja, also jetzt, so/ Nicht nur bei den Kleinen sondern bei den GroBen finde ich das auch total wichtig,
wenn zum Beispiel politische Aspekte (..) ja in der Musik drin vorkommen, wie zum Beispiel, dass ich jetzt Schindlers
Liste mache, da habe ich/ Also ich hatte gerne mit denen auch den Film angeschaut, nur da ich jetzt frihzeitig
gegangen bin, hatte ich dafir jetzt keine Zeit mehr, aber habe es denen auch nahegelegt, dass sie das einfach mal
machen, um diese Musik vielleicht auch irgendwie besser zu verstehen und ich (...) glaube schon, dass die das auch
machen, also vielleicht nicht alle, aber auf jeden Fall ein Teil. Und dass das auf jeden Fall etwas bringt, um die Musik
besser zu verstehen und dann eben auch da besser zu interpretieren zu kénnen, ja.“ (P2, Z. 230-241)

Musikalisches

Verstandnis (Lern-)Chancen




»Aber auch eben, wie gesagt, es ist auch eine HILFE fir die Schiiler, wenn sie erleben, ,\Warum hat der das jetzt so
geschrieben?’ oder ,Warum hat der dieses Werk geschrieben?’ oder ,Wie haben das Menschen der Zeit
empfunden?’ oder wie auch immer. Das ist fir die eine Hilfe, jetzt reinzukommen in so ein Stiick und das auch zu
interpretieren. Das spielt, ja das spielt auf ALLE Falle eine Rolle” (P6, Z. 222-226)

,Das muss sein, dass man denen das begriindet und sie sollen ja auch Gber das Musizieren was lernen. Ist ja nicht nur
so, dass da jetzt die Noten gespielt werden, die sollen das ja auch verstehen.” (P7, Z. 165-167)

,Also das ist flir MICH auch ganz wichtig, also das VERorten kdnnen. Dass sie also tber das eigene Musizieren wissen,
wo steht denn das Stiick, warum ist das jetzt SO und warum ist das SO komponiert. Das versuche ich so HAUFIG wie
moglich zu machen” (P7, Z. 184-186)

Einordnung
,Rein grundsétzlich finde ich schon. Also ich (...) kbnnte mir halt auch vorstellen, dass an anderen Schulformen, wo es
vielleicht nicht so einen speziellen MUSIKzweig gibt, wo die Kinder auch quasi gar nicht wissen, WAS sie da spielen,
dass das dann schon interessant sein kann.” (P8, Z. 150-153)
»Also alles was an Begrifflichkeiten in der Literatur drinsteht, dass das auf jeden Fall geklart wird.” (P2, Z. 205f) Klarung

,Alle diese Dinge, je breiter man das fachert, glaube ich, HELFEN den Schiilerinnen und Schiilern jetzt so ein Werk,
(...) ja im Kontext zu verstehen und dann auch mit Freude zu spielen. Glaube ich schon, dass das eine Rolle spielt” (P6,
Z.238-240)

Freude durch
Verstandnis

,und (...) also, wenn ich da jetzt musiktheoretische oder biographische Dinge oder meinetwegen auch
musikwissenschaftliche Aspekte einflieen lasse, das erlebe ich NIE als (...) Verlust der Probe, sondern eher als
Bereicherung. Und die spielen HOFFENTLICH dann hinterher irgendwie inspirierter oder besser und dann habe ich,
ohne dass ich eine Stelle gebimst habe, irgendwie was erreicht, sondern auf einem ANDEREN Weg. Das ist ja
eigentlich (...) der Alltag fiir jeden Schulmusiker. ((lacht))” (P6, Z. 261-267)

Uben auf anderem Weg

,uUnd auch sozusagen Aspekte, die UBER die Musik hinausgehen. Ich meine, wir machen das Musizieren ja nicht NUR
oder nicht, damit wir dann ein tolles musikalisches Ergebnis abliefern, sondern irgendwie auch, damit (...) die
Schiilerinnen und Schiiler (...) ja Aspekte bekommen, ihr LEBEN zu verstehen oder irgendwie Aspekte flir den ALLTAG
zu finden oder weil} ich etwas. Die Musik ist ja doch irgendwie ein Botschafter, der ganz viel MEHR sagen kann, als
nur schon klingen. Und das, ja, das versuche ich schon, klar. Wie mir das gelingt, sei dahingestellt, aber das versuche
ich IMMER.” (P6, Z. 240-247)

Aspekte fiir das Leben

,Also MEISTENS ist es ja dann letztendlich, wenn ein Produkt abgeliefert wird, dass die (...) Schiiler ja (gar nicht?)
bestimmten Stlicken oder gar nicht abschatzen kénnen, wie wirkt sowas auf Zuhorer. Die sitzen ja im Orchester und
wissen ja gar nicht, wie es vorne ((klatscht)) klingt. Ich (...) HORE es, aber ich weiR es ja auch vorher, deswegen plane
ich das ja. Und flr die ist das dann ganz (...) ja, ganz WICHTIG, wenn sie nachher ein Feedback von einem Zuhorer
bekommen® (P7, Z. 229-234)

AuBenwirkung erfahren




,Letztendlich (kennt?) man das auch ,,Der Lehrer erzahlt mir ja VIEL”, aber wenn von AUREN sowas kommt, das ist
ganz wichtig.” (P7, Z. 248f)

,Also das ist eigentlich/ verstehe ich eher noch als padagogischen Auftrag, namlich die Schuler daHINzufhren, zu
sagen, Interpretation oder so etwas (...) BEWUSST zu gestalten und zu erleben” (P6, Z. 199-201)

Musikalisches
Bewusstsein

»also da sind die auch dran interessiert und wenn zum Beispiel die auch einen Komponisten gar nicht kennen, dann
fragen die da natirlich auch dazu” (P2, Z. 213f)

,Also ich erlebe das NICHT als Behinderung der Probenarbeit, sondern nach dem Motto ,Weniger ist mehr’, wenn ich
mal ein bisschen weniger spiele und zwischendurch ist jetzt eine Zasur da und man hort dem Dirigenten” (P6, Z. 254-
256)

Offenheit

,Erwiinscht von SCHULERseite glaube ich eher nicht.” (P4, Z. 124)

,Aber wenn die sich fiir sowas angemeldet haben, bei dieser Blaserklasse, die wollen nur Musik machen. Die wollen
das dann gar nicht. Die wollen da gar nicht irgendwo irgendwas noch” (P5, Z. 460-462)

Abwehrhaltung

,Das muss man IMMER tun. Also das finde ich absolut wichtig. Also da muss ich IMMER versuchen, den Schiilern
gegeniiber offen und klar zu sein. Also, gerade was die Stlickauswahl angeht, das besprechen wir IMMER, das
begriinde ich IMMER.” (P6, Z. 172-174)

,0Oder, ich meine, selbstverstandlich ist, wenn man jetzt nochmal Carmen, oder im Moment machen wir Peer Gynt
nochmal, NATURLICH miissen die Inhalte den Schiilern véllig klar sein, das ist ganz klar.“ (P6, Z. 220-222)

Schiler brauchen
Zugang

Erwlinschtheit

,Im Moment wiirde es mir die Orchesterarbeit behindern. Wir proben auch nicht regelmaBig, ich weil nicht, ob dazu
noch eine Frage kommt, sondern halt immer nur so projektweise, muss man sagen. Ist dann schon schwierig, die
Kinder zusammenzutrommeln. Bis man dann alle zusammen hat, ja. Und dann ist man froh, wenn man dann drei,
vier, finf Proben hat, wo man sie dann alle hat und dann ist man froh, wenn die Stiicke dann sitzen.” (P3, Z. 147-151)

,SOLLTE so] sein, ich WEIR, SOLLTE so sein, aber/ und wird/ passiert bestimmt auch mal sporadisch, punktuell, hier
und da, aber (...) ich denke, der Herr <Nachname3>, der will, dass die Kinder dann am Saxophon weiterkommen und
der Herr <Nachname2> will, dass die Stlicke laufen, dass die prasentabel sind, wenn man irgendwo auftritt und das
hat halt absolute Prioritat.” (P5, Z. 561-565)

Behinderung der
Probenarbeit

,In der Praxis war es halt dann immer so, dass wir halt einfach die Zeit dafiir nicht hatten. Also ich habe dann immer
die/ (Letzten Endes?) habe ich halt immer die Zeit gesagt, es ist wichtiger, dass die die Stiicke spielen kénnen.” (P5, Z.
421-423)

,Das kdonnte man alles machen und das hort sich auf dem Papier auch immer unheimlich gut AN, aber wenn (...)
wenn es halt alles noch scheppert und piepst und kracht, und die haben bald mal/ die sollen mal einen Auftritt

Zeitprobleme

Gegenargumente




haben, was vorspielen und die haben nur einmal gespielt/ haben nur einmal in der Woche die Probe und zum Teil
iben die nicht richtig daheim, dann brauch man die GANZE Zeit DAFUR. Das ist einfach dann so.“ (P5, Z. 446-451)

»lch muss natdrlich irgendwie INTERESSANT Uber diese Dinge sprechen, das darf nicht langweilig sein, das ist klar. Es
muss irgendwie schon (...) passen und ich muss NATURLICH abspiiren, wie lange kann ich das jetzt treiben, das ist wie
in jedem Unterricht AUCH. Also man darf den Bogen nicht iberSPANNEN. Also wenn die Aufmerksamkeit der Schiiler
nachladsst, dann muss ich mich fragen: ,,Woran liegt es?“ und muss dann was dandern. Das ist ganz klar.“ (P6, Z. 256-
261)

,Da sollte man jetzt also nicht wie der Lehrer dann immer ,0h heute spielen wir einen Barock’ und ,Dann fragen wir
mal ab, was ist denn im Barock?’ ((klatscht)), das wollen die Schiiler ja auch nicht und die sollen SPIELEN ((klatscht)).
Viel Musik machen und dann zwei, drei Zwischenbemerkungen, das reicht dann oft schon.” (P7, Z. 191-194)

Balance wahren




A6 Externer Datentrager

Es befinden sich auf dem externen Datentrager folgende Inhalte:
e Transkriptionen der Interviews
e Postskripte der Interviews
e Kurzzusammenfassungen der Einzelfille
e Tabelle zur Zusammenstellung der demographischen Daten

e Evaluationsfragebogen, freundlicherweise zur Verfligung gestellt von P6



Eidesstattliche Erklarung

Hiermit erklare ich, Florence Scherer, an Eides statt, dass ich die vorliegende Arbeit im Rahmen
der ersten Staatsprifung selbststiandig und ohne unzuldssige Hilfe angefertigt habe. Alle
verwendeten Quellen- und Hilfsmittel werden im Literaturverzeichnis und Anhang sowie an
entsprechender Stelle im Text aufgefiihrt. Zitate, die direkt oder indirekt aus fremden Quellen

Ubernommen wurden, sind als solche unter Angabe ihrer Herkunft gekennzeichnet.

Pattlingen, den 30.08.17,



