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htIm Rahmen ihrer außerschulischen Musikaktivitäten er-
werben einige Schülerinnen und Schüler eine Vielzahl an 
musikalischen Kompetenzen sowie ein umfangreiches 
fachbezogenes Wissen. Dies führt unter anderem dazu, 
dass sich Lerngruppen im Musikunterricht durch eine sehr 
heterogene Schülerschaft auszeichnen. Obwohl diese 
Situation zu großen Herausforderungen für die Lehren-
den führt, finden sich kaum Veröffentlichungen, die sich 
gezielt mit ihren Erfahrungen und Überzeugungen zu 
dieser Thematik auseinandersetzen. Vor diesem Hinter-
grund leistet die vorliegende qualitative Interviewstudie 
einen explorativen Beitrag, indem Lehrerüberzeugungen 
zum Umgang mit heterogenen Schülergruppen im Mu-
sikunterricht rekonstruiert sowie eine bereichsbezogene 
Theorie entwickelt werden.
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1 Einleitung 
 

 

In vielen Untersuchungen wird in der Einleitung verdeutlicht, dass sich die Forschungsidee an 

pädagogischen Veröffentlichungen oder vielversprechenden Zitaten orientiert. In der            

vorliegenden Untersuchung sind es jedoch meine eigenen Erfahrungen als Musiklehrender, auf 

die sich mein Forschungsinteresse und meine Motivation stützen (Abschnitt 1.1). Meine      

anfängliche Unsicherheit, ob dieser Zugang aufgrund der unterschiedlichen Herangehensweise 

wissenschaftlich legitim ist, konnte jedoch schnell durch ein Zitat von Strauss und Corbin ins 

Gegenteil verkehrt werden: 

„DeŶ AŶfaŶg zu fiŶdeŶ, ist eiŶe deƌ sĐhǁieƌigsteŶ AufgaďeŶ iŶ deƌ FoƌsĐhuŶgsaƌďeit. Die 
beiden wichtigsten und scheinbar auch problematischsten Fragen hierbei sind folgende: 

a)  Wie finde ich ein beforschbares Thema? 

b)  Wie gƌeŶze iĐh es so ǁeit eiŶ, daß iĐh es ďeaƌďeiteŶ kaŶŶ? […] 

Sich ein Forschungsthema auf der Grundlage von beruflicher oder persönlicher Erfahrung 

zu suchen, erscheint vielleicht gewagter, als eins durch einen Themenvorschlag oder Litera-

turstudien zu findeŶ. […] EiŶ FoƌsĐhuŶgsiŶteƌesse, das deŵ pƌüfeŶdeŶ BliĐk deƌ eigeŶeŶ   
Erfahrung entspringt, zieht mit größerer Wahrscheinlichkeit auch ein erfolgreiches         

Forschungsbemühen nach sich. Wer neugierig ist oder sich Sorgen macht um die Welt um 

ihn herum uŶd ďeƌeit ist, ‘isikeŶ eiŶzugeheŶ, sollte […] ŶiĐht zu ǀiele Pƌoďleŵe haďeŶ, eiŶ 
Forschungsthema zu finden. “ ;Stƌauss, CoƌďiŶ ϭϵϵϲ, S. ϭϵffͿ 

Meine Erfahrungen mit heterogenen Lerngruppen haben mich zu Beginn des Forschungsvor-

habens zu einer ausführlichen Suche nach Veröffentlichungen motiviert, die verschiedene  

Aspekte der Heterogenitätsthematik mit dem Musikunterricht oder dem Umgang mit           

heterogenen Lerngruppen im Musikunterricht verbinden, um das mögliche Forschungsthema        

einzugrenzen (1.2). Das Unterrichten von heterogenen Lerngruppen wird in vielen                 

Veröffentlichungen zu den anspruchsvollsten Aufgaben eines Lehrenden gezählt, das in jeder 

Stunde des Musikunterrichts Einsatz und Engagement erfordert. Allerdings tauchen in diesem 

Forschungsfeld selten die Musiklehrerinnen und -lehrer mit ihren Erfahrungen und            

Überzeugungen als Forschungsgegenstand auf (1.3). Daher besteht das Forschungsinteresse 

dieser Untersuchung darin, die Lehrerüberzeugungen von Musiklehrerinnen und -lehrern zum 

Umgang mit heterogenen Lerngruppen im Musikunterricht zu rekonstruieren.  
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1.1 Eigene Erfahrungen als Forschungsimpuls  

 

Die ersten Stunden des Schuljahres in meiner neuen fünften Klasse eines städtischen Gymna-

siums sind gerade vorübergegangen und die Mehrheit der neuen Schülerinnen und Schüler1 

hat von ihren bisherigen musikbezogenen Erfahrungen berichtet, da wird das Wort an         

Andreas2 weitergegeben. Er stellt kurz die wichtigsten Stationen seiner pianistischen           

Ausbildung vor und sorgt mit folgender Äußerung für ein erstes Überraschungsmoment: 

„Heƌƌ LiŶŶ, daƌf iĐh Ihnen den Beginn des Präludiums in C-Dur aus dem ersten 

Band des wohltemperierten Klaviers von Johann Sebastian Bach mal vorspie-

leŶ? DeŶ haďe iĐh iŶ deŶ letzteŶ WoĐheŶ ausǁeŶdig geleƌŶt.“ 

Nach einem kurzen Moment der Sprachlosigkeit bin ich von Neugierde erfüllt, ob dieser Elfjäh-

rige seine Ankündigung auch umsetzen kann, um nach seinem fast fehlerfreien Vorspiel      

beeindruckt Beifall zu klatschen. Nun sind alle Dämme gebrochen und eine ganze Reihe von 

Schülerinnen und Schülern berichten von ihren Instrumentalerfahrungen und wünschen sich 

auch ein Vorspiel vor der Klasse. 

Spontan gehen mir einige Gedanken durch den Kopf, denn eigentlich kann einem Musikleh-

renden doch nichts Besseres passieren, als dass viele Schülerinnen und Schüler Spaß am     

Musizieren haben und sich nicht schämen, vor ihren Klassenkameraden zu spielen. Doch je 

mehr Schülerinnen und Schüler sich im Verlauf der Unterrichtsreihe zur Instrumentenkunde 

dazu bereit erklären, ihre instrumentalen Fertigkeiten aufzuführen, wird mir umso deutlicher 

bewusst, dass es eine vergleichbar große Gruppe von Kindern gibt, die ohne eigene Instrumen-

talerfahrung nur zuschauen und -hören können. Beeinflusst von diesen Erfahrungen beobachte 

ich immer häufiger, dass diese Schülerinnen und Schüler schon zu Beginn ihrer Gymnasialzeit 

mit einem fachlichen Rückstand gegenüber ihren musikalisch geförderten Klassenkameraden 

konfrontiert werden. Es hat nämlich den Anschein, als würden die musikalisch geförderten 

Schülerinnen und Schüler durch das Erlernen eines Instruments sowie durch Konzertbesuche 

                                                      
1
 Auch wenn im Nachfolgenden stets beide Geschlechter angesprochen oder geschlechtsneutrale      

Begriffe verwendet werden, finden sich nachfolgend dennoch wenige Stellen, an denen aus Gründen 

der Übersichtlichkeit auf die Erwähnung beider Geschlechter verzichtet wird. 
2
 Die Namen der zitierten Schülerinnen und Schüler sowie der Lehrpersonen sind aus datenschutzrecht-

lichen Gründen verändert worden. 
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nicht nur ihr musikbezogenes Fachwissen, sondern vor allem auch ihre instrumentalen, auditi-

ven und musikästhetischen Kompetenzen, die dann im schulischen Musikunterricht gefordert 

sind, deutlich erweitern. Diese Vermutung wird durch ein kleines Gespräch zwischen Andreas 

und Christin bestärkt, welches direkt im Anschluss an das Klaviervorspiel stattfindet:  

ChƌistiŶ: „AŶdƌeas, ǁoheƌ ǁeißt du deŶŶ, ǁo du deiŶe FiŶgeƌ dƌüĐkeŶ ŵusst?“  

AŶdƌeas: „Das steht doĐh iŶ deŶ NoteŶ.“ 

ChƌistiŶ: „NoteŶ füƌ das Klaǀieƌ? Das ǀeƌstehe iĐh ŶiĐht.“ 

Nach eigenen Aussagen ist Christin in ihrem Elternhaus bislang nur mit Popmusik aus Radio 

und Fernsehen in Kontakt gekommen und durch das Fehlen von Musiklehrenden konnte der 

Musikunterricht an ihrer Grundschule nur in Ansätzen realisiert werden. Bis auf ein paar   

Stunden Singen von Weihnachtsliedern zur Gitarrenbegleitung ihrer Mathematiklehrerin fiel 

der Musikunterricht während ihrer kompletten Grundschulzeit aus. Obwohl Andreas in die 

gleiche Grundschule wie Christin gegangen ist und demnach ebenfalls keinen regelmäßigen 

Musikunterricht besuchen konnte, sind seine Voraussetzungen durch die Förderung seiner 

Eltern in Form von Klavierunterricht sowie Besuche von Kinderkonzerten und Musicals sehr 

weit ausgeprägt. 

In Anbetracht dieser unterschiedlichen Erfahrungen überraschen Unterschiede hinsichtlich der 

Bildungsvoraussetzungen von Christin und Andreas zunächst nicht. Allerdings ist die Leistungs-

spanne beim musikbezogenen Wissen und den fachlichen Kompetenzen von Andreas und 

Christin für mich als junger Lehrer unerwartet groß. Obwohl diese ausgeprägte Heterogenität3 

eine Beobachtung aus meinem eigenen Unterricht darstellt, ist davon auszugehen, dass die 

beschriebenen Unterschiede zwischen den Schülerinnen und Schülern in einer vergleichbaren 

Form auch bei den Schülergruppen in anderen Klassen oder an anderen Schulen vorkommen. 

Diese Erkenntnis begleitet daher auch ein unangenehmes Gefühl, da die unterschiedlichen 

Bildungsvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler auch als ungleiche Startbedingungen 

für den Musikunterricht anzusehen sind.  

Gerade zu Beginn meines Referendariats empfand ich diesen Spagat zwischen den unter-

schiedlichen Bildungsvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler als herausfordernd und 

sehr anstrengend, denn als Musiklehrender ist man mit einer nur schwer zu überschauenden 

                                                      
3
 Im Nachfolgenden wird der Heterogenitätsbegriff als Synonym für die Unterschiedlichkeit der Schüle-

rinnen und Schüler benutzt. Eine ausführliche Diskussion dieses Begriffes sowie seiner inhaltlichen 

Reichweite und Bedeutung findet sich im Abschnitt 2.1. 
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Heterogenität der Schülerschaft konfrontiert. Unter den Schülerinnen und Schülern eines   

Musikkurses gibt es eben nicht nur Fans von Hard Rock, Punk Rock, Popmusik und Techno,      

sondern auch Instrumentalisten mit klassischen oder elektronischen Instrumenten. Daneben   

finden sich beispielsweise auch Schülerinnen und Schüler mit einer ausgebildeten Stimme, die 

direkt neben einem Mitschüler sitzen, der schon Schwierigkeiten damit hat, einen einzigen Ton 

sauber zu singen oder einen leichten Rhythmus zu halten.  

Auf der Suche nach hilfreichen Ratschlägen führte ich zahlreiche Gespräche mit Lehrenden an 

der eigenen Schule, meinem Seminarleiter sowie anderen Referendarinnen und Referendaren. 

Immer wieder war ich davon überrascht, wie sehr sich die einzelnen Auffassungen und Erfah-

rungen der Gesprächspartner zu heterogenen Lerngruppen im Musikunterricht unterschieden. 

Das betraf nicht nur die beobachteten Heterogenitätsmerkmale zwischen den Schülerinnen 

und Schülern, sondern auch die unterrichtlichen Reaktionen auf wiederholt angesprochene 

Unterschiede. Trotz der verschiedenen Ansätze waren sich die Gesprächspartner aber darüber 

einig, dass der Umgang mit Heterogenität zu den anspruchsvollsten Aufgaben eines Musikleh-

renden gehört.  

Meine eigenen Erfahrungen sowie das Resümee der unterschiedlichen Gespräche ermutigten 

mich letztendlich zu einer intensiven Auseinandersetzung mit diesem wichtigen und gleichzei-

tig herausfordernden Themengebiet. Allerdings reichen diese Erkenntnisse noch nicht aus, um 

deŶ „AusgaŶgspuŶkt [ŵeiŶes, F.L.] ǁisseŶsĐhaftliĐheŶ )ugaŶgs͞ ;Bƌeueƌ ϮϬϭϬ, “. ϭϭͿ zu       

formulieren. Bislang steht mit dem Forschungsfeld Heterogenität im Musikunterricht nur der 

allgemeine Forschungsgegenstand fest, den es noch weiter zu konkretisieren gilt.  

 

1.2 Heterogenitätsmerkmale im Spiegel der musikpädagogischen 

Forschung  

 

Als Reaktion auf die oben vorgestellten Erfahrungen begann eine Literatursuche nach          

musikpädagogischen und musikdidaktischen Veröffentlichungen, die das Spannungsfeld     

Heterogenität im Musikunterricht erforscht haben. Dabei dienten folgende Fragen als Orien-

tierung: Welche Heterogenitätsmerkmale tauchen in den Untersuchungen auf und welche 

Rolle und Bedeutung wird ihnen zugesprochen? In welchen Voraussetzungen, Interessen und    

Kompetenzen können sich die Schülerinnen und Schüler im Musikunterricht voneinander   
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unterscheiden? Welche Rolle spielt die außerschulische Musikförderung? 4 Daran anschließend 

folgen die Vorstellung von musikdidaktischen Forschungsbeiträgen, die den unterrichtlichen 

Umgang mit diesen Unterschieden erforscht haben und ein abschließendes Resümee zur    

Vollständigkeit des Forschungsfeldes, das die Grundlage für die Formulierung eines              

Forschungsdesiderats sowie der Forschungsfragen bildet. 

 

1.2.1 Die Unterschiedlichkeit der Schülerinnen und Schüler im 

Musikunterricht 

 

„Kauŵ eiŶ Schulfach wird so sehr durch heterogene Lernvoraussetzungen der Schülerin-

nen und Schüler geprägt wie das Fach Musik. […] Daheƌ gilt es, iŵ ‘ahŵeŶ deƌ jeǁeils    
geltenden Lehrpläne die individuellen Möglichkeiten und Interessen der Schülerinnen und 

Schüler ŵögliĐhst optiŵal zu föƌdeƌŶ.͞ ;Hoene; Thurmann 2011, S. 6)  

Die Aufgabe dieses Abschnittes ist es allerdings nicht, die von Hoene und Thurmann angespro-

chenen unterschiedlichen Voraussetzungen, Kompetenzen und Interessen der Schülerinnen 

und Schüler mit Hilfe von verschiedenen Veröffentlichungen genau zu benennen und auszudif-

ferenzieren. Vielmehr soll ein Überblick über Veröffentlichungen gegeben werden, die die   

Heterogenität der Schülerinnen und Schüler im Musikunterricht empirisch untersucht oder 

auch nur beschrieben haben. Im Zuge dessen wird zudem berücksichtigt, dass Heterogeni-

tätsmerkmale von Schülerinnen und Schülern auch von Lehrenden konstruiert werden können 

und nicht von sich aus existieren (vgl. Budde 2012, S. 529).5  

GaŶz zu BegiŶŶ ǁiƌd ŵit deŵ “itzuŶgsďeƌiĐht „HeteƌogeŶität uŶd Musikpädagogik͞ deƌ       

wissenschaftlichen Sozietät Musikpädagogik eine musikpädagogische Veröffentlichung vorge-

stellt, die den Stellwert und die Bedeutung der Heterogenitätsthematik in der Musikpädagogik 

diskutiert und dadurch eine Reihe von Impulsen für die vorliegende Untersuchung liefert. In 

dem einleitenden Beitrag von Jürgen Vogt setzt dieser mit Chancengleichheit, Diversity       

Management und Anerkennungsgerechtigkeit drei Schwerpunkte für seine Ausführungen zum 

                                                      
4 In dieser ersten Literatursuche standen zunächst nur musikpädagogische und -didaktische Veröffentli-

chungen im Mittelpunkt, um herauszustellen, welche inhaltlichen Aspekte der Heterogenitätsthematik 

im Kontext des Musikunterrichts schon erforscht worden sind. Erst im zweiten Kapitel sollen dann    

erziehungswissenschaftliche Veröffentlichungen die aufgedeckten inhaltlichen Lücken möglichst     

vollständig schließen. 
5
 Eine ausführliche Auseinandersetzung mit der Konstruktion von Heterogenität findet sich zudem im 

Abschnitt 2.1. 
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„UŵgaŶg deƌ Musikpädagogik ŵit HeteƌogeŶität͞ ;Vogt ϮϬϭϮ, “. ϭϬͿ. “eiŶe AusfühƌuŶgeŶ zuŵ 

Bereich der Chancengleichheit beziehen sich dabei mehrfach auf die Klieme-Expertise, welche 

deŶ „Aďďau ǀoŶ DispaƌitäteŶ, die FöƌdeƌuŶg ǀoŶ Kindern und Jugendlichen mit Benachteili-

gungen, die Integration von Migranten und die Begabtenförderung oder die Flexibilität der 

BilduŶgsǀeƌläufe͞ ;Klieŵe et al. ϮϬϬϯ, “. ϭϮͿ thematisiert. Zudem wird auch die Festlegung von 

Kompetenzen in nationalen Bildungsstandards, die die Schülerinnen und Schüler in ihrer   

Schulzeit erwerben sollen, diskutiert (vgl. ebd., S. 14). Nach Vogts Ansicht ist diese Aufgabe für 

den Musikunterricht jedoch so lange nicht zu lösen, wie keine verbindlich formulierten musika-

lischen Kompetenzen für den Musikunterricht existieren, welche nicht nur das Benennen von 

gemeinsamen Zielen, sondern auch Hilfestellungen für den Umgang mit den heterogenen 

Lerngruppen ermöglichen (Vogt 2012, S. 11). Einen neuen und gleichzeitig weitreichenden 

Impuls setzt Vogt mit seinem Abschnitt zur Anerkennung des musikalischen Individuums und 

deƌ daŵit ǀeƌďuŶdeŶeŶ AŶeƌkeŶŶuŶgsgeƌeĐhtigkeit. Iŵ “iŶŶe ǀoŶ AŶŶedoƌe PƌeŶgels „Päda-

gogik deƌ Vielfalt͞ (1993) argumentiert Vogt, dass der Musikunterricht  

„LeistuŶgsanforderungen begrenzen und stattdessen personale und kulturelle Praxen aller 

Art in den Vordergrund rücken [sollte, F.L.]: Vermittelt durch musikalische Praxen aller Art 

könnten gerade im Musikunterricht Selbstvertrauen, Selbstachtung und soziale Wert-

schätzuŶg iŶ eiŶeƌ gegeďeŶeŶ GƌuppieƌuŶg eƌǁoƌďeŶ, eƌfahƌeŶ uŶd geüďt ǁeƌdeŶ.͞ ;Vogt 
2012, S. 17) 

Die abschließende Forderung von Vogt lautet, dass die Musikpädagogik die gesamte Breite an 

Heterogenitätsmerkmalen theoretisch erfassen muss, da auf diesem Wege die Grundlage für 

eine tiefer gehende musikdidaktische Erforschung eines erfolgreichen Umgangs mit Heteroge-

nität im Musikunterricht gewährleistet werden kann (vgl. ebd.). Dem Impuls von Jürgen Vogt 

folgend, werden nun musikdidaktische und -soziologische Forschungsbeiträge vorgestellt   

werden, die musikbezogene Heterogenitätsmerkmale der Schülerinnen und Schüler sowie 

deren Bedeutung für den Musikunterricht und das Unterrichten diskutieren und erforschen.  

Es steht sicherlich außer Frage, dass im Musikunterricht einige Kompetenzfelder und           

Leistungsanforderungen existieren, die keine Schnittmenge mit anderen Unterrichtsfächern 

besitzen und in dieser Form als speziell und charakteristisch für den Musikunterricht             

angesehen werden können. Einen einführenden Überblick über diese verschiedenen Bereiche 

leistet Rainer Schmitt in seinem Beitrag für das Lexikon der Musikpädagogik:  
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„ϭ. Deƌ Aspekt MusikŵaĐheŶ: Kreative Gestaltungsvorschläge, Qualität von Gestaltungs- 

und Improvisationsaufgaben, Art des Einsatzes musikalischer Mittel, Fähigkeiten zur In-

tegration beim Musizieren in die Gruppe, Verwirklichung musikalischer Vorstellungen.  

2.  Der Aspekt Musikhören: Erkennen musikalischer Gestaltungsmittel, Konzentrationsfä-

higkeit, Differenzierung musikalischer Prozesse, Beschreibung von Hörbefunden.  

3.  Der Aspekt Musiknotieren: Fähigkeit zur schriftlichen Darstellung akustischer Eindrü-

cke, Zuordnung akustischer Eindrücke zum Notenbild, Interpretation von Notentexten, 

Mitlesen von Notationen.  

4.   Der Aspekt Musik-Umsetzen: Ausdrücken des Gehörten durch körperliche Gesten und 

Bewegung, Koordination von Musik und Bild, musikalische Gestaltung von Texten;     

Integration musikalischer Ereignisse in außermusikalische Kontexte.        

5.   Der Aspekt Musikverstehen: Richtige Anwendung musikalischer Fachbegriffe, Entwick-

lung ästhetischer Vorstellungen, Begründung von Urteilen über Musik, Verstehen   

fuŶktioŶaleƌ )usaŵŵeŶhäŶge.͞ ;“Đhŵitt ϭϵϵϰ, “. ϯϬϵfͿ 

Obwohl diese Auflistung nicht als vollständig anzusehen ist, da beispielsweise noch der      

technische, musikpraktische und reflektierende Umgang mit modernen Medien ergänzt     

werden kann, liefert sie dennoch ein anschauliches Bild der unterschiedlichen musikalischen 

Lernfelder. Da sich die Schülerinnen und Schüler allerdings nicht nur in der Umsetzung und 

Beherrschung dieser fachspezifischen Kompetenzen, sondern auch in individuellen, fachüber-

greifenden Heterogenitätsmerkmalen unterscheiden können, braucht es einen größeren    

Fokus, um die mögliche inhaltliche Breite der Heterogenitätsmerkmale von Schülerinnen und 

Schüler im Musikunterricht erfassen zu können. 

IŶ ihƌeƌ VeƌöffeŶtliĐhuŶg „UŵgaŶg ŵit HeteƌogeŶität iŵ MusikuŶteƌƌiĐht͞ geďeŶ die ďeideŶ 

Autorinnen Sabine Hoene und Birgit Thurmann nicht nur praktische Tipps zur Diagnose und 

unterrichtlichen Einbindung von heterogenen Voraussetzungen der Schülerinnen und Schü-

lern, sondern übertragen auch überfachliche Heterogenitätsmerkmale aus fünf Bereichen auf 

die spezielle Situation im Musikunterricht.  

 Im ersten Bereich Lernstil differenzieren die beiden Autorinnen zwischen 

unterschiedlichen Lerntypen und Formen der Intelligenz, wobei gerade dem auditiven 

Lerntyp im Musikunterricht eine besondere Aufmerksamkeit geschenkt wird, da sich 

hier eine große Fülle an Lernmöglichkeiten anbietet (vgl. Hoene; Thurmann 2011, S. 

22).  

 Im Anschluss an den allgemein gehaltenen Bereich des Lerntempos wird umso 

intensiver auf den der Lerndisposition eingegangen, der die „unterschiedlichen 

Voraussetzungen und EinstelluŶgeŶ zuŵ eigeŶeŶ ŵusikalisĐheŶ LeƌŶeŶ͞ ;ebd., S. 23) 

beschreibt. So ist es in den Augen der Autorinnen gerade beim Musizieren, Singen 

oder Bewegen zur Musik ratsam, den schüchternen oder verunsicherten Schülerinnen 



 

18 

 

und Schülern durch gezielte Förder- und Unterrichtsangebote Selbstvertrauen und 

Motivation zu vermitteln (vgl. ebd.). Als ein Aspekt der Lerndisposition werden von 

den Autorinnen zudem die Einstellung zum Musikunterricht im Allgemeinen und die 

Motivation für unterschiedliche Themen- und Aufgabenfelder im Speziellen genannt 

(vgl. ebd.).  

 Trotz der Tatsache, dass Unterschiede beim vierten Bereich des Lernstandes als sehr 

häufig auftretendes Heterogenitätsmerkmal bezeichnet werden, finden sich kaum 

musikspezifische Differenzierungen seitens der Autorinnen. Es wird lediglich darauf 

verwieseŶ, dass deƌ „“taŶd deƌ “aĐhkeŶŶtŶisse uŶd deƌ FähigkeiteŶ uŶd FeƌtigkeiteŶ, 

die iŵ UŶteƌƌiĐht ƌeleǀaŶt siŶd͞ ;ebd., S. 24), sehr heterogen ausgeprägt sein kann.  

 Der letzte Bereich der Lerninteressen wird dahingegen wieder sehr ausführlich 

beschrieben und umfasst nicht nur verschiedene Musikpräferenzen der Schülerinnen 

und Schüler, sondern auch Schnittmengen mit anderen Fächer wie Deutsch, Politik, 

Mathematik und Sport. Zudem sprechen die Autorinnen die Möglichkeit an, dass 

einzelne Schülerinnen und Schüler Spezialwissen zu einem musikbezogenen 

Themenfeld wie elektronischer Musik oder ihrem favorisierten Instrument besitzen 

können (vgl. ebd., S. 24f).  

Diese fünf Heterogenitätsbereiche können darüber hinaus noch mit denen der interkulturellen 

Heterogenität und der Inklusionsdiskussion ergänzt werden. Nicht zuletzt wegen der UN-

Konvention, die für behinderte MitmeŶsĐheŶ eiŶe Teilhaďe „aŵ ďüƌgeƌliĐheŶ, politisĐheŶ, 

wirtschaftlichen, sozialeŶ uŶd kultuƌelleŶ LeďeŶ auf deƌ GƌuŶdlage deƌ ChaŶĐeŶgleiĐhheit͞ ;UN 

Konvention 2008, S. 1423) vorsieht, steht die Inklusionsthematik aktuell im Mittelpunkt vieler 

erziehungswissenschaftlicher und musikpädagogischer Forschungsbeiträge. Der Aktualität 

dieses Aspekts ist es jedoch auch geschuldet, dass bislang wenige empirische Untersuchungen, 

sondern vielmehr grundsätzliche Ideensammlungen sowie didaktische Ratgeber zur Inklusion 

im Musikunterricht veröffentlicht wurden. 

Im Gegensatz zu den teils umfangreichen Ausführungen zu den einzelnen Heterogenitätsberei-

chen bleibt die Diskussion der Ursprünge dieser Unterschiede bei Hoene und Thurmann leider 

sehr kurz. Allerdings verweisen sie darauf, dass die heterogenen Leistungen unter anderem 

durch unterschiedliche Vorkenntnisse oder Interessen sowie durch die gewählten Zugänge der 

Lehrerinnen und Lehrer entstehen können (vgl. Hoene; Thurmann 2011, S. 21). So deuten sie 

an dieser Stelle einmal explizit an, dass die Lehrenden Heterogenität durch die unterrichtliche 

Berücksichtigung von verschiedenen Merkmalen wie Interessen und Vorkenntnisse der      
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Schülerinnen und Schüler konstruieren können. Darüber hinaus verweisen sie noch mehrfach 

in ihrem Rat- und Ideengeber darauf, dass gerade die instrumentale Erfahrenheit und die      

musikbezogenen Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler für sehr unterschiedliche       

Ausgangsvoraussetzungen in den verschiedenen Themen des Musikunterrichts verantwortlich 

sein können.6 Diese Beobachtung deckt sich mit einer Vielzahl an musikpädagogischen 

und -soziologischen Veröffentlichungen, die dem Erlernen eines Instruments als außerschuli-

scher Freizeitbeschäftigung einen positiven Einfluss auf die Schulnote im Musikunterricht   

bescheinigen (vgl. u. a. Bastian 1992, S. 283; Hasselhorn; Lehmann 2015, S. 174), die im Nach-

folgendem nun vorgestellt und diskutiert werden sollen. 

 

1.2.2 Empirische Befunde zum Vorwissen und Können von Instrumentalisten 

 

Da sich die Forschungsergebnisse der PISA-Studien zum ungebrochenen Einfluss der sozialen 

Ungleichheit in der Institution Schule auf die Kernfächer und Naturwissenschaften beschrän-

ken (vgl. OECD 2012, S. 1), fehlen aktuelle Daten zur Rolle der musikalischen Sozialisation beim 

Bildungsprozess von Schülerinnen und Schülern. Umso erfreulicher ist es, dass der Bildungsbe-

richt 2012 der Autorengruppe Bildungsberichterstattung einen zusätzlichen Schwerpunkt auf 

die kulturelle und musikbezogene Bildung im Lebenslauf legt. Im Rahmen dessen werden   

sowohl die schulischen als auch die außerschulischen Bereiche des Bildungserwerbs             

betrachtet, was die angesprochene Lücke zumindest ansatzweise füllt (vgl. Bildungsbericht 

2012, S. 157). Im Fokus der Bildungsforscherinnen und -forscher befinden sich mit den         

individuellen Bildungsaktivitäten, den kulturellen bzw. musikästhetischen Angeboten in      

Bildungseinrichtungen und dem dazugehörigen qualifizierten Personal drei wichtige und     

einflussreiche Aspekte, die auch wertvolle Impulse für das vorliegende Forschungsinteresse 

liefern: 

 

                                                      
6
 Im Anschluss an das Vorstellen der Heterogenitätsbereiche gehen die beiden Autorinnen noch ausführ-

lich auf den didaktischen Umgang mit heterogenen Lerngruppen im Musikunterricht ein. Da an dieser 

Stelle zunächst nur schülerbezogene Heterogenitätsmerkmale und nicht das Unterrichten im            

Mittelpunkt stehen, sei hier schon auf den Abschnitt 1.2.3 verwiesen. Dort werden neben den Ausfüh-

rungen von Hoene und Thurmann noch weitere Veröffentlichungen zum Unterrichten von                 

heterogenen Lerngruppen im Musikunterricht vorstellt. 
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 Das Interesse am gemeinsamen Musizieren und Singen innerhalb der Familie existiert 

in der Regel unabhängig vom Sozialstatus oder Migrationshintergrund des 

Elternhauses und verfolgt in erster Linie keine Bildungsabsicht (vgl. ebd., S. 161). 

Sofern sich die Eltern aber um eine musikalische Förderung außerhalb der eigenen vier 

Wände, wie dem Erlernen eines Instruments, dem Musizieren in einem Verein oder 

vergleichbaren musikbezogenen Angeboten bemühen, weisen die Elternhäuser meist 

einen höheren Bildungsstand und seltener einen Migrationshintergrund auf (vgl. ebd., 

S. 163; 165).  

 Dahingegen zeigen Schülerinnen und Schüler aus einem Elternhaus mit einem 

niedrigen sozioökoŶoŵisĐheŶ “tatus „eiŶ gƌößeƌes IŶteƌesse ďei eiŶzelŶeŶ AktiǀitäteŶ, 

wie dem Erstellen von Bildern mit dem Computer und bei modernen, unter anderem 

in Jugendkulturen verbreiteten Aktivitäten, wie dem Sprayen, Musiksampeln oder 

‘appeŶ͞ ;eďd., S. 165). Zudem besuchen diese Kinder und Jugendlichen deutlich 

seltener Konzerte, Museen oder Theateraufführungen als ihre Mitschülerinnen 

und -schüler, die einen hohen sozioökonomischen Hintergrund besitzen (vgl. ebd.).  

 An der Schnittstelle zwischen privaten Freizeitaktivitäten und den schulischen Musik-

angeboten lässt sich zudem festhalten, dass von den kulturell aktiven Jugendlichen 

mehr als jeder zweite in der Freizeit in Vereinen und Organisationen musikalisch aktiv 

ist und knapp ein Drittel auch im schulischen Rahmen musiziert (ebd., S. 166).  

Leider gehen die Autorinnen und Autoren des Bildungsberichtes weder auf die unterschiedli-

chen Heterogenitätsmerkmale, die mit den musikalischen Freizeitaktivitäten der Schülerinnen 

und Schüler verbunden sind, ein, noch untersuchen sie deren Rolle innerhalb des Musikunter-

richts. In Ergänzung zum Bildungsbericht 2012 soll daher eine ältere empirische Studie von 

Hans Günther Bastian vorgestellt werden, die gezielt jugendliche Instrumentalisten und ihre 

Gewohnheiten, Hobbies sowie ihre Selbsteinschätzungen zu ihren Leistungen im                   

Musikunterricht erforscht hat. 

Im Jahr 1988 versendeten Bastian und seine Mitarbeiter einen achtzehnseitigen Fragebogen 

an insgesamt 2155 Jugendliche, die an dem Wettďeǁeƌď „JugeŶd ŵusizieƌt͞ auf Landes- oder 

Bundesebene teilgenommen hatten. Ein zentrales Ergebnis der Befragung ist, dass es eine 

ausgeprägte Korrelation zwischen einem hohem sozialen Status des Elternhauses und dem 

Erlernen eines Instruments gibt. 92 Prozent der Jugendlichen, die auf das Anschreiben geant-

wortet haben, können der Ober- und Mittelschicht zugeordnet werden, wohingegen nur sechs 

Prozent aus der oberen Unterschicht kommen (vgl. Bastian 1991, S. 66).  
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       Abbildung 1: Indikatoren eines "Bildungskapitals" (Bastian 1991, S. 73) 

 

In der Tradition des Habitus-Modells von Pierre Bourdieu hat Bastian die Angaben der Jugend-

lichen auch auf eine mögliche Korrelation zwischen dem Bildungskapital des Elternhauses und 

den kulturellen Aktivitäten der Kinder untersucht und gelangt zu folgendem Ergebnis:  

„Deƌ UŵgaŶg ŵit Musik, das EƌleƌŶeŶ eiŶes IŶstƌuŵeŶts koƌƌelieƌt ŵit deƌ ŵusiksozialeŶ 
Herkunft der Eltern stärker als mit selbsterworbenem Bildungskapital, er resultiert aus ei-

ner frühzeitigen ‚praktischen͚ BekaŶŶtsĐhaft iŶ deƌ Faŵilie.͞ ;ebd., S. 72f)  

In dem Fragebogen wurden die Jugendlichen aufgefordert, sich an ihre Schulzeit zu erinnern 

und sich selbst als Schülerin bzw. Schüler zu bewerten. Insgesamt 77 Prozent der Befragten 

wiesen sich einen Status als sehr guter oder guter Schüler zu, wohingegen sich nur zwei Pro-

zent als schwach einstuften (vgl. ebd., S. 281f). Differenziert man diesen selbst eingeschätzten 

Schulerfolg nach Unterrichtsfächern, so ist es zunächst nicht überraschend, dass sich die 

Mehrheit der Jugendlichen als gute Schülerin bzw. Schüler in Musik bezeichnet. Dass sich aber 

über 95 Prozent der Befragten diesen Status mitsamt guten Fachqualifikationen im Fach Musik 

zuweisen (vgl. ebd., S. 283), deutet auf eine sehr starke Korrelation zwischen der außerschuli-

schen Musikförderung und guten Noten im Musikunterricht hin.  

Da sich aber nur 40 Prozent der befragten Instrumentalisten auch in anderen Fächern wie 

Deutsch, Mathematik, Sprachen, Sport und Naturwissenschaften rückblickend als gute       
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Schülerinnen und Schüler bezeichnen, wäre ein noch genauerer Blick auf die fachlichen Leis-

tungen innerhalb des Musikunterrichts sehr wertvoll gewesen, um weitergehende Aussagen 

treffen zu können: Zum einen bleibt unklar, ob diese überdurchschnittlich guten Leistungen 

der Instrumentalisten im Musikunterricht ausschließlich auf die musikpraktischen Kompeten-

zen und Erfahrungen des Musizierens zurückzuführen sind. Zum anderen fehlen Informationen        

darüber, ob diese fachliche Stärke in allen oder nur in bestimmten Bereichen und Themenfel-

dern des Musikunterrichts auftreten.  

Um diese formulierten Forschungsideen zu untersuchen braucht es Studien, die sich gezielt mit 

der täglichen Praxis des Musikunterrichts auseinandersetzen. Allerdings überrascht die geringe 

Anzahl von Untersuchungen zu den heterogenen musikalischen Voraussetzungen der         

Schülerinnen und Schüler insofern, als dass in der Bildungsforschung die hohe Aussagekraft 

der bildungsnahen Vorkenntnisse für die Schulleistung seit vielen Jahren bekannt ist (vgl. 

Helmke et al. 1997, S. 108). Das gilt ebenso für die Tatsache, dass dieser Wissens- und       

Kompetenzvorsprung häufig in gute Leistungen und Noten umgesetzt werden kann (vgl. u. a. 

DiMaggio 1982, S. 195f; DiMaggio; Mohr 1985, S. 1238f; Mehan 1992, S. 4f). So verweist Maria 

Luise Schulten darauf, dass Schülerinnen und Schüler ohne Instrumentalerfahrungen die    

besseren Noten ihrer musizierenden Mitschüler mit großer Unzufriedenheit und innerem   

Widerstand wahrnehmen (vgl. Schulten 1980, S. 104; 108). 

Sicherlich lassen sich für alle Unterrichtsfächer Beispiele finden lassen, die ebenfalls heteroge-

ne Bildungsvoraussetzungen und daraus resultierende Einflüsse auf die Bewältigung der     

schulischen Anforderungen sowie einen Startvorteil zu Beginn der Erprobungsstufe dokumen-

tieren (vgl. Grundmann et al. 2010, S. 55). Allerdings existiert doch ein großer Unterschied zur 

Situation im Musikunterricht. So stellen die im außerschulischen Musikbereich geförderten 

Schülerinnen und Schüler keine kleine Gruppe von Einzelfällen dar, sondern machen zwischen 

25 und 36 Prozent der Schülerschaft aus (vgl. Müller 1990, S. 208; Hasselhorn; Lehmann 2015, 

S. 165). Hinzu kommt, dass diese Schülerinnen und Schüler durch ihre privilegierte instrumen-

tale oder ästhetische Musikförderung häufig schon weit mehr musikbezogene Kompetenzen 

besitzen als im Musikunterricht der nachfolgenden Schuljahre überhaupt gefordert wird (vgl. 

Ditton 2010, S. 264).  

Sehr häufig finden sich Hinweise in unterschiedlichsten Veröffentlichungen, wie auch im     

Bildungsbericht 2012, die die Transfermöglichkeit zwischen dem privaten und dem schulischen 

Bereich thematisieren. Diese versäumen es dann aber, differenzierte Informationen zu den 

betreffenden Kompetenzen und Fähigkeiten oder dem Einfluss der musikbezogenen            
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Aktivitäten und Förderungen auf die schulischen Leistungen im Musikunterricht folgen zu   

erfassen. Das liegt unter anderem daran, dass die Erforschung der beiden genannten Bereiche 

als komplex angesehen wird:  

„AuĐh ǁeŶŶ eigeŶeŶ küŶstleƌisĐheŶ AktiǀitäteŶ uŶd der damit verbundenen – auch refle-

xiven – Auseinandersetzung mit ästhetischer Praxis eine besondere Bedeutung für          

individuelle Bildungsprozesse zukommt, so muss doch zugleich beachtet werden, dass  

dieseƌ Pƌozess iŶ seiŶeŵ BilduŶgseƌtƌag ŶiĐht diƌekt eƌfassďaƌ ist.͞ ;Bildungsbericht 2012, 

S. 158)
7
 

Trotz der von den Autorinnen und Autoren des Bildungsberichts beschriebenen Probleme, die 

Verbindung zwischen dem privaten Musizieren und den Leistungen innerhalb des Musikunter-

richts zu erforschen, existiert eine aktuelle empirische Untersuchung von Johannes Hasselhorn 

und Andreas Lehmann, die sich dieser Herausforderung erfolgreich gestellt hat und die       

fachlichen Leistungen von Instrumentalisten mit denen ihrer nicht musizierenden Mitschüler 

vergleicht. Als Ursprung für die Heterogenität im Musikunterricht verweisen sie auf die       

musikpraktischen Erfahrungen der Instrumentalisten, weshalb sie der Frage nachgehen, ob die 

auch dafür verantwortlich sind, dass diese Schülergruppe zu den leistungsstarken Schülerinnen 

und Schülern im Musikunterricht zählt (vgl. Hasselhorn, Lehmann 2015, S. 164f). Dafür füllten 

insgesamt 420 Schülerinnen und Schüler einen Fragebogen zu ihrer Person aus, nahmen an 

einem Test teil und absolvierten verschiedene musikbezogene Praxisaufgaben, zu denen      

„iŶstƌuŵeŶtales MusizieƌeŶ, ‘hǇthŵuspƌoduktioŶ uŶd GesaŶg͞ ;eďd., “. ϭϲϳͿ gehöƌteŶ (vgl. 

ebd., S. 166f). Ein Ergebnis der quantitativen Auswertung von Hasselhorn und Lehmann ist, 

dass es einerseits einen überdurchschnittlich großen Unterschied in der Kompetenz des      

instrumentalen und vokalen Musizierens gibt (vgl. ebd., S. 172f) und zum anderen, dass       

„tatsäĐhliĐh diejeŶigeŶ, die ďeƌeits läŶgeƌ IŶstƌuŵeŶtaluŶteƌƌiĐht eƌhielteŶ, iŶ alleŶ dƌei      

Dimensionen höheƌe LeistuŶgeŶ eƌzieleŶ͞ ;eďd., S. 174). Durch diese Veröffentlichung konnte 

somit empirisch bestätigt werden, dass der außerschulische Instrumentalunterricht für einen 

Teil der Leistungsheterogenität im Musikunterricht verantwortlich ist.  

Es kann zwar an dieser Stelle resümiert werden, dass der Aspekt der Heterogenität von     

Schülerinnen und Schülern im Allgemeinen und der der Instrumentalisten im Speziellen in der 

musikpädagogischen Forschung als bedeutsames Thema herausgestellt wird. Allerdings fehlen 

                                                      
7
 Erst seit wenigen Jahren steht die empirische Erfassung und die Messung von unterschiedlichen Kom-

petenzen wie der Wahrnehmung und Kontextualisierung von Musik sowie der musikpraktischen Kom-

petenz von Schülerinnen und Schülern vermehrt im Fokus der musikpädagogischen Forschung (vgl. 

Hasselhorn; Lehmann 2014, S. 78).  
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empirische Untersuchungen, die sich mit der Frage beschäftigen, wie die Lehrenden die       

Heterogenitätsmerkmale oder die individuellen Schülerleistungen im Unterricht wahrnehmen 

oder gezielt diagnostizieren. Es finden sich lediglich nichtempirische Ratgeber, die Vorschläge 

und Tipps für die Lehrenden bereithalten (vgl. u. a. Lütgert 2001). Ein vergleichbares Bild liefert 

die Literatursuche nach Veröffentlichungen, die den Umgang mit heterogenen Schülergruppen 

erforschen. Auch hier finden sich nur wenige empirische Untersuchungen, sondern vielmehr 

Beiträge, die einen Rat gebenden Charakter besitzen. Dennoch sollen auch ein paar von ihnen 

‚‘atgeďeƌŶ͚ vorgestellt werden, da sie wichtige Impulse für das vorliegende Forschungsinteres-

se liefern und Rückschlüsse über die inhaltliche Breite der Heterogenitätsforschung zum     

Musikunterricht ermöglichen.   

 

1.3 Veröffentlichungen zum Umgang mit heterogenen 

Schülergruppen im Musikunterricht 

 

Vor über dreißig Jahren haben Ulrich Günther, Thomas Ott und Fred Ritzel mit dem schülerori-

entierten Musikunterricht ein musikdidaktisches Konzept veröffentlicht, welches eine konstant 

hohe Aktualität besitzt und wertvolle Impulse für die tägliche Unterrichtspraxis liefert. Darin 

beziehen sich die drei Autoren vornehmlich auf das Hamburger Modell von Wolfgang Schulz 

und verfolgen dessen Forderung, die Planung von Unterricht mit Schülerinnen und Schülern 

gemeinsam vorzunehmen (vgl. Jank 2009a, S. 63). Gemäß dieser didaktischen Grundausrich-

tung verweisen sie unter anderem auf die besondere Rolle der individuellen Voraussetzungen 

und Interessen der Schülerinnen und Schüler und erheben diese zu grundlegenden Variablen 

der Unterrichtsplanung und -durchführung. Insgesamt nennen sie sieben verschiedene Merk-

male des Konzepts, von denen vier eine zentrale Bedeutung für das vorliegende Forschungsin-

teresse besitzen: 

 

„1. Die Mitwirkung der Schüler bei der Planung wird herausgefordert und ist Teil 

des Unterrichts selbst. 

2. Lebenswelt, Erfahrungshorizont, Interessen und Vorwissen der Schüler spielen 

eine wichtige Rolle, kommen im Unterricht zur Sprache und strukturieren die 

Verständigung über die Unterrichtsentscheidungen mit. 

3. Es geht ŶiĐht Ŷuƌ pƌiŵäƌ uŵ ‚die “aĐhe͚, soŶdeƌŶ uŵ ihƌe BedeutuŶg füƌ die 
Schüler und ihr Lernen. Der Lernprozess selbst wird zum Lerngegenstand. […] 
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6.  Er fördert Spontaneität, Eigeninitiative, entdeckendes Lernen und Selbsttätig-

keit und benötigt Binnendifferenzierung (Arbeitsteilung, Kooperation, Gruppen-

arbeit)͞ (Günther et al. 1983, S. 36ff) 

Dass das Konzept des schülerorientierten Musikunterrichts eine wertvolle Grundlage für den 

Umgang mit der Unterschiedlichkeit von Schülerinnen und Schülern im Musikunterricht      

darstellt, wird unter anderem im zweiten Merkmal deutlich. Dieses erklärt die Berücksichti-

gung der in 1.2.1 vorgestellten Heterogenitätsmerkmale zu einem wichtigen Stützpfeiler des 

Unterrichts, der nicht nur ein erfolgreiches Lernen der Schülerinnen und Schüler ermöglichen, 

sondern auch Motivation und Interesse bei ihnen für die Themen und Inhalte des Musikunter-

richts generieren kann. Darüber hinaus sind mit diesem Konzept zahlreiche Hilfestellungen und 

Leitgedanken für den Musikunterricht verbunden, deren unterrichtliche Übertragung und 

Durchführung in der Regel jedoch nicht selbsterklärend oder intuitiv realisiert werden kann. 

Genau dieser Bruch zwischen der theoretisch-wissenschaftlichen Betrachtung und der unter-

richtlichen Umsetzung taucht regelmäßig auf und wird auch als Theorie-Praxis-Problem      

bezeichnet.8  

 

1.3.1 Ratgeberliteratur aus der Unterrichtspraxis 

 

Leider stellt sich die Erforschung des Musikunterrichts nicht so facetten- und umfangreich wie 

in anderen Fachdidaktiken dar, was auch im Speziellen für die Erforschung der Unterrichtspra-

xis von Musiklehrerinnen und -lehrern gilt (vgl. Lehmann-Wermser; Krause-Benz 2013, S. 8). So 

stehen vielmehr Meinungsbilder der Kinder und Jugendlichen zu ihrem Musikunterricht (u. a. 

Bastian 1992; Harnitz 2000), die Leistungsbewertung9 oder die Erforschung der Rahmenbedin-

gungen von Musikunterricht (u.a. Bastian 2002; Schaffrath et al. 1982) im Mittelpunkt von 

Untersuchungen. Der Umgang mit heterogenen Schülergruppen oder Erfahrungen aus der 

Lehrerperspektive zu diesem Umgang werden leider kaum thematisiert. Allerdings finden sich 

ein paar Veröffentlichungen, denen zwar keine empirische Forschung zugrunde liegt, die dafür 

aber allgemein „deŶ ŵal eƌfolgƌeiĐheŶ uŶd ďefƌiedigeŶdeŶ, ŵal fƌustƌieƌeŶdeŶ “Đhulalltag iŵ 

HiŶďliĐk auf UƌsaĐheŶ, BediŶguŶgeŶ uŶd WiƌkuŶgeŶ͞ ;JaŶk ϮϬϬϵa, S. 24) sowie den Umgang 

                                                      
8
 Für eine intensive Auseinandersetzung mit dem Theorie-Praxis-Problem sei hier auf Tenorth (1990) 

und Hoffmann (1989) sowie für die musikpädagogische Diskussion auf Lehmann-Wermser; Niessen 

(2004), Vogt (1996) und Niessen (2006) verwiesen.  
9
 Beispielhaft sei hieƌ deƌ zǁeite BaŶd deƌ )eitsĐhƌift „Musik iŶ deƌ “Đhule͞ aus deŵ Jahƌe ϭϵϵϵ geŶaŶŶt. 
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mit der Unterschiedlichkeit der Schülerinnen und Schüler im Musikunterricht beschreiben. 

Nachfolgend sollen nun die zentralen Ideen und Aussagen von vier Beiträgen vorgestellt    

werden, die durch ihre unterschiedliche Herangehensweise und Schwerpunktsetzung einen 

Eindruck von der Vielfalt vermitteln, mit der der Heterogenität im Musikunterricht kreativ und 

konstruktiv begegnet werden kann.  

Deƌ Beitƌag „MusikuŶteƌƌiĐht in der Gesamtschule͞ ǀoŶ Beate Dethlefs soll beispielhaft für eine 

Reihe von Zeitschriftenbeiträgen stehen, die einen musikpraktischen Schwerpunkt beim          

Umgang mit Heterogenität im Musikunterricht beschreiben. So stehen bei Dethlefs die         

„MögliĐhkeiteŶ, BediŶguŶgeŶ uŶd Pƌoďleŵe͞ ǀoŶ MusikuŶteƌƌiĐht aŶ GesaŵtsĐhuleŶ iŵ          

Mittelpunkt, welche aŵ Beispiel eiŶes „MäuseoƌĐhesteƌs͞ iŶ deƌ Klasse ϱ diskutieƌt werden    

(Dethlefs 1989, S. 232). Nach einer ausführlichen Vorstellung des musikalisch-kulturellen 

Schulprofils ihrer Gesamtschule stellt die Autorin das Mäuseorchester als erprobte Methode 

vor, um nicht nur die gesamtschultypischen sozialen und kulturellen Unterschiede, sondern vor 

allem auch die heterogenen musikalischen Erfahrungen und Voraussetzungen der Schülerin-

nen und Schüler anzusprechen. So ist es über die Verteilung der individuell herausfordernden 

musikalischen und schauspielerischen Parte nach Ansicht von Dethlefs möglich, dass „ǀoƌhan-

dene Aggressionen und Spannungen innerhalb der Gruppe abgebaut [und, F.L.] eine ruhige, 

akzeptieƌeŶde uŶd ŵotiǀieƌeŶde LeƌŶatŵosphäƌe͞ ;Dethlefs ϭϵϴϵ, “. ϮϯϯͿ aufgeďaut werden 

können. 

Der Aufsatz von Wolfgang Pfeiffer liefert eine ausführliche Vorstellung von weiteren Differen-

zierungsmöglichkeiten, um die heterogenen musikalischen Voraussetzungen, Hobbies und 

Leidenschaften der Schülerinnen und Schüler unterrichtlich einbinden zu können. Dazu zählen 

das Erarbeiten eines Musiktheaters, ein Playbackspiel von musikalisch umrahmten Szenen, die 

Erarbeitung einer Choreografie bzw. Pantomime zur Musik oder eine szenische Interpretation 

von Musik in Form von Gesten, Körperhaltungen oder Standbildern (Pfeiffer 2012, S. 220ff). 

NeďeŶ deƌ tƌaditioŶelleŶ „DiffeƌeŶzieƌuŶg deƌ AufgaďeŶstelluŶg͞ ;eďd., “. 225), stellt Pfeiffer 

auch noch Differenzierungsinstrumente vor, die über den normalen Rahmen des                  

Musikunterrichts hinausreichen. So geht er neben Projekten im Musikunterricht auch auf das 

KlasseŶŵusizieƌeŶ als „ŵusikpädagogisĐheŶ TƌeŶd deƌ letzteŶ Jahƌe͞ (ebd.) ein. Leider fehlt 

sowohl eine genauere Beschreibung der Heterogenitätsmerkmale, die in den jeweiligen Lern-

angeboten angesprochen werden können, als auch persönliche Erfahrungen des Autors zur 

Umsetzung seiner beschriebenen unterrichtlichen Angebote. 
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Dem Impuls von Pfeiffer folgend, schließt sich hier die Vorstellung eines Beitrags von Markus 

Cslovjecsek an, der das Klassenmusizieren als vielversprechende unterrichtliche Reaktion auf 

die heterogenen Erfahrungen und Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler beschreibt. 

Am Beispiel derjenigen Kinder, die außerhalb der Schule alleine oder zusammen mit ihren  

Eltern darüber entscheiden können, ob, wann und mit wem sie musizieren wollen, macht   

Cslovjecsek fest, dass die ästhetische Erfahrenheit des Musizierens ungleich unter den Schüle-

rinnen und Schülern verteilt ist (Cslovjecsek 2012, S. 82). Allerdings kann die Schule mit ihrem 

geregelten und verpflichtenden Charakter eine Grundlage dafür schaffen, dass alle Kinder und 

Jugendlichen an dem Erlebnis und den Emotionen des Musizierens teilhaben können. Durch 

die gemeinsame Musikpraxis kann zudem erreicht werden, dass der anspruchsvolle Bildungs-

auftrag, die „“aĐh-, Selbst- und Sozialkompetenz gleichermaßen und bei jedem einzelnen ent-

sprechend seiner Anlagen zu fördern͞ ;ebd., S. 84), zumindest in Teilen umgesetzt werden 

kann. Gerade durch das gemeinsame Musizieren und Interpretieren eines Musikstückes, durch 

das Empfinden der eigenen Stimme im Gesamtklang des Orchesters, durch die Konzentration 

und Aufmerksamkeit sowie durch eine soziale Funktion jedes Musikers werden nicht nur   

wichtige Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler für den Bildungserfolg im Musikunter-

richt, sondern auch für die Persönlichkeitsbildung geleistet (vgl. ebd., S. 89f). 

In ihrem Aufsatz über die Funktion und Gestaltung von Aufgaben im Musikunterricht betont 

Anne Niessen in erster Linie heterogene Notenkenntnisse sowie unterschiedlich ausgeprägte 

sprachliche Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern (vgl. Niessen 2008, S. 143f; 148). Bei 

der Konstruktion von Aufgaben und Leistungsüberprüfungen für den Musikunterricht sollen 

allerdings nicht nur diese Heterogenitätsmerkmale berücksichtigt werden: „AufgaďeŶ tƌeffeŶ 

auf Schüler mit den unterschiedlichsten Lernständen. Wenn sie der Förderung aller Schüler 

dienen sollen, müssen sie Differenzierungsmöglichkeiten bereitstellen, um eine optimale Pas-

suŶg zu eƌzieleŶ.͞ ;eďd., “. ϭϱϬͿ Sofern sich diese Förderbemühungen und die Konstruktion der 

Aufgaben dann aber auf konkrete musikbezogene Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler 

beziehen, beschreibt Niessen diese Aufgabe als sehr herausfordernd (vgl. ebd., S. 149), ohne 

dabei näher auszuführen, worin diese Schwierigkeiten und Probleme liegen.  

Da sich die vier vorgestellten Beiträge des vorangegangenen Abschnitts immer nur auf einzelne 

Aspekte des Umgangs mit Heterogenität beziehen, können sie dadurch auch nur einen      

überschaubaren Teil des relevanten Forschungsfeldes abdecken. Mit ihrer zweibändigen     

VeƌöffeŶtliĐhuŶg „UŵgaŶg ŵit HeteƌogeŶität iŵ MusikuŶteƌƌiĐht͞ liefeƌŶ “aďiŶe HoeŶe uŶd 
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Birgit Thurmann hingegen einen deutlich ausführlicheren Überblick über verschiedene unter-

richtliche Aspekte dieser Thematik. 

 

IQSH: Umgang mit Heterogenität im Musikunterricht 

 

Die Veröffentlichung von Hoene und Thurmann ist in drei Abschnitte unterteilt, von denen der 

erste zu den fünf Heterogenitätsdimensionen von Schülerinnen und Schülern im Musikunter-

richt schon im Abschnitt 1.2.1 vorgestellt wurde. Das Wissen um die unterschiedlichen        

Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler bildet dann im zweiten Abschnitt den Aus-

gangspunkt für praxisnahe Hilfestellungen zur pädagogischen Diagnostik im Unterrichtsalltag. 

Im Anschluss an eine Einführung zu den zentralen Merkmalen und Möglichkeiten der Diagnose 

stellen die Autorinnen vier Methoden zur Erfassung der unterschiedlichen Wissens- und   

Kompetenzstände der Schülerinnen und Schüler vor, die durch Beispiele aus der Musikunter-

richtspraxis veranschaulicht werden. Neben der schriftlichen Überprüfung von musikbezoge-

nen Lerninhalten kann auch der individuelle Lernprozess der einzelnen Schülerinnen und  

Schüler anhand der oben vorgestellten fünf Bereiche der Heterogenität im Musikunterricht 

diagnostiziert werden (Hoene; Thurmann 2011, S. 35f). Dazu gehören Lernstil, Lerntempo, 

Lerndisposition, Lernstand und Lerninteresse (vgl. Hoene; Thurmann 2011, S. 22ff). Dies kann 

durch den Einsatz von anonymisierten Eingangstests, kriteriengeleiteten Beobachtungsbögen 

sowie Selbsteinschätzungsbögen für die Schülerinnen und Schüler umgesetzt werden (vgl. 

ebd., S. 36ff). Auf Grundlage der gesammelten diagnostischen Informationen nehmen Hoene 

und Thurmann im dritten Abschnitt des ersten Bandes dann die didaktischen Möglichkeiten 

des Umgangs mit Heterogenität sowie musikbezogenen Verhaltensweisen innerhalb des    

Musikunterrichts in den Blick.  
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Abbildung 2: Musikbezogene Verhaltensweisen (Hoene; Thurmann 2011, S. 54) 

Direkt zu Beginn verdeutlichen sie dabei anhand der Unterteilung des Musikunterrichts in  

musikbezogene Verhaltensweisen und Organisationsformen die Vielschichtigkeit dieser      

didaktischen Aufgabe. Dabei orientieren sie sich an dem Lehrplan der Sekundarstufe I aus 

Schleswig-Holstein, der den einzelnen Teilbereichen des Musikunterrichts musikbezogenen 

Verhaltensweisen zuordnet (s. Abbildung 2). In Ergänzung dazu liefern Hoene und Thurmann 

eine Vielzahl von Impulsen und Hilfestellungen zu allen Ober- und Unterkategorien. Diese  

orientieren sich an den fünf verschiedenen Heterogenitätsbereichen Lernstand, Lerntempo, 

Lernstil, Lerninteresse sowie Lerndisposition und bündeln die wichtigsten unterrichtlichen 

Ideen und Hilfestellungen jeweils in einem abschließenden Abschnitt „MögliĐhkeiteŶ iŵ Um-

gaŶg ŵit HeteƌogeŶität͞.  

Die Ausführungen zu den Organisationsformen im Musikunterricht besitzen einen vergleichba-

ren Aufbau wie der Abschnitt zu den musikbezogenen Verhaltensweisen, wobei hier noch 

mehr Details für das Unterrichten im Musikunterricht mitgeliefert werden. Darüber hinaus 

finden sich noch Hilfestellungen zur Strukturierung durch Arbeitsaufträge und Hinweise zu 

homogen und heterogen zusammengesetzten Gruppen (Hoene; Thurmann 2011, S. 83). Auch 

hier fassen sie die einzelnen Bereiche der Organisationsformen sowie deren inhaltlichen     

Dimensionen in einer Graphik zusammen: 
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Abbildung 3: Organisationsformen des Unterrichts (Hoene; Thurmann 2011, S. 75) 

 
In der Schlussbetrachtung verweisen die Autorinnen darauf, dass eine vollständige Entfaltung 

des Problemkontextes nicht beabsichtigt und auch nicht leistbar ist. Als antizipiertes Ziel     

wollen sie indes einen ersten anregenden Beitrag zu dieser Thematik liefern, welcher mit den 

Worten von Axel Rachow wie folgt beendet wird: „Besseƌ uŶǀollstäŶdig aŶgefaŶgeŶ, als      

perfekt gezögeƌt͞ ;‘aĐhoǁ ϮϬϬϳ, “. ϭϬ). Trotz dieser Einschränkung ist diese Sammlung von 

praxisnahen Hilfestellungen für die Organisation und Planung von Musikunterricht sowie für 

den Umgang mit der heterogenen Schülerschaft ein lohnender Ratgeber, der mit einem zwei-

ten Praxisband für die Jahrgangsstufen drei bis sechs bereits eine Fortsetzung erfahren hat. Die 

Schwerpunkte liegen hier mehr auf den praktischen Bereich des Musikunterrichts der Klassen-

stufen drei bis sechs und liefern acht Materialsammlungen aus verschiedenen Themenberei-

chen wie Verklanglichung, Kindermusicals, Musizieren zu Geschichten oder „Barock erleben͞ 

(Hoene; Thurmann 2012, S. 5). Jede dieser Sammlungen beginnt dabei mit einem einleitenden 

Informationstext zu den jeweiligen musikdidaktischen Grundideen und einer Einordnung in die 

Heterogenitätsdiskussion. Obwohl die einzelnen Themenbereiche mit einem großen Material-

angebot und fertigen Konzepten für den Musikunterricht ausgearbeitet sind, fällt auf, dass die 

Schülerschaft häufig unter dem Gesichtspunkt der individuellen instrumentellen oder vokalen 

Vorerfahrungen betrachtet wird. Diese unterschiedliche Erfahrenheit ist es dann auch, die 



 

31 

 

vornehmlich bei der Gruppenaufteilung, der Aufgabenverteilung sowie bei den Musizierparten 

berücksichtigt und in den Musikunterricht berücksichtigt wird (vgl. Hoene; Thurmann 2012, S. 

41; 67; 87; 99; 111). Daneben gibt es einige fachspezifische Heterogenitätsmerkmale der  

Schülerinnen und Schüler, wie den Lernstil oder große Teile der Lerndisposition, die überhaupt 

nicht in den unterschiedlichen Lernarrangements berücksichtigt werden, obwohl sie im ersten 

Band eine zentrale Rolle gespielt haben.       

Bei vielen beschriebenen Unterrichtsvorhaben wird deutlich, dass sich die beiden Autorinnen 

gaŶz ďeǁusst uŵ „pƌaǆisoƌieŶtieƌte UŶteƌƌiĐhtsŵateƌialieŶ͞ ;ebd., S. 3) bemüht haben, die 

ŶiĐht ohŶe )ufall „ǀoŶ eƌfahƌeŶeŶ LehƌkƌäfteŶ eƌaƌďeitet ǁoƌdeŶ͞ (ebd.) sind. Gerade im    

Hinblick auf das schon angesprochene Fehlen von Arbeiten, die konkret in den Musikunterricht 

und auf das Unterrichten schauen, wäre eine Vorstellung oder Diskussion der Erfahrungen der 

Musiklehrerinnen und Musiklehrer, die sie bei der Umsetzung dieser Hilfestellungen und Un-

terrichtsideen in ihrem eigenen Musikunterricht gesammelt haben, wünschenswert gewesen. 

Dieser Vorschlag leitet zu einem zentralen Gedanken der Musiklehrerforschung über, dass die 

Musiklehrenden maßgeblich für den Erfolg des Musikunterrichts im Allgemeinen und für den 

nachhaltigen Umgang mit heterogenen Lerngruppen im Speziellen verantwortlich sind: 

„Aus deƌ Peƌspektiǀe deƌ FaĐhdidaktik erscheint der Musiklehrer also einerseits als Hoff-

nungsträger, weil es mit seiner Hilfe möglich ist, auf Unterricht unmittelbar Einfluss zu 

nehmen, andererseits herrscht Einigkeit darüber, dass der Lehrer nicht nur als ‚Vollstre-

cker͚ fachdidaktischer Theorie anzusehen ist, sondern sich mit seiner ganzen Persönlich-

keit in Unterricht einbringt und sich auf diese Weise einer unmittelbaren Vereinnahmung 

eŶtzieht.͞ ;NiesseŶ ϮϬϬϲ, “. ϭϰϯͿ 
 

1.3.2 Musiklehrende als Forschungsgegenstand 

 

Die Erforschung des Lehrerhandelns hat in der Musikpädagogik bislang kaum eine Rolle      

gespielt und ist Ŷuƌ iŶ AŶsätzeŶ eƌfolgt: „“ieht ŵaŶ ǀoŶ ǁeŶigeŶ BeƌeiĐheŶ […] aď, ǁisseŶ ǁiƌ 

weder genau, was sie unterrichten, noch wie sie unterrichten oder was dabei heƌauskoŵŵt.͞ 

(Lehmann-Wermser; Krause-Benz 2013, S.8) Zwar sind noch keine Untersuchungen veröffent-

licht worden, die sich gezielt mit dem Unterrichten von heterogenen Schülergruppen befasst 

haben, dafür besitzt die HaďilitatioŶssĐhƌift „IŶdiǀidualkoŶzepte͞ ǀoŶ AŶŶe NiesseŶ eine 

Schnittmenge mit der vorliegenden Forschungsidee, weshalb ihre Veröffentlichung hier      

vorgestellt werden soll.  
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Musiklehrpersonen stellen für Niessen einen vielversprechenden Forschungsgegenstand der 

Unterrichtsforschung dar, da diese nicht nur als Adressaten der musikpädagogischen           

Forschung gelten, sondern gleichzeitig auch die Probleme der Praxis kennen und täglich damit 

umgehen. Ziel ihrer Forschung ist es daher, die Musiklehrerinnen und Musiklehrer über ihren 

eigenen Musikunterricht und ihre persönliche Einstellung zum Musikunterricht nachdenken zu 

lassen. Die Ergebnisse dieses Nachdenkens sollen dann anschließend als Subjektive Theorien 

der Lehrkräfte festgehalten und dargestellt werden (vgl. Niessen 2006, S. 28).10  

In ihrer Studie führte Niessen insgesamt zehn Interviews mit Musiklehrerinnen und Musikleh-

rern von Gymnasien und Gesamtschulen. Der inhaltliche Schwerpunkt der Interviews lag    

neben dem Nachdenken über den eigenen Musikunterricht auf dem Detail der Unterrichtsvor-

bereitung und -planung von Oberstufenunterricht, das bislang kaum in Veröffentlichungen 

zum Musikunterricht berücksichtigt wurde (vgl. ebd., S. 109). Für die Auswertung und die spä-

tere Theoriebildung von Niessen waren gerade diejenigen Themenbereiche interessant, die 

von den einzelnen Musiklehrerinnen und -lehrern im Rahmen der Interviews immer wieder 

angesprochen wurden und demnach auch eine besondere Rolle bei der Planung ihres          

Musikunterrichts spielen. Dazu gehören die Richtlinien, die Voraussetzungen der Schülerinnen 

und Schüler, das Zeitbudget der Lehrenden, die schulischen Bedingungen von Musikunterricht, 

das Musikabitur sowie Unterrichtsmaterialien, -ziele, -methoden und -inhalte (ebd., S. 223f). 

Die genannten Aspekte unterscheiden sich jedoch hinsichtlich ihres flexiblen Einsatzes        

innerhalb des Musikunterrichts. So beschreiben die Lehrpersonen einige Aspekte wie die Richt-

linien, das Zeitbudget oder die Schülerinnen und Schüler als konstant und feststehend,       

wohingegen die andere wie die Inhalte oder die Unterrichtsmethoden noch durch die Musik-

lehrerinnen und -lehrer angepasst und geformt werden können: 

 „Die Lehrer entscheiden sich im Rahmen der möglichen Variablen für eine bestimmte   

Gestaltung des Unterrichts, sammeln bei dessen Realisierung wiederum Erfahrungen und 

berücksichtigen diese bei der weiteren Planung. Sie passen also in einem dynamischen 

Prozess ihre Unterrichtsmethoden, -inhalte und sogar Unterrichtsziele der vorgefundenen 

“ituatioŶ aŶ.͞ ;eďd., S. 227f)  

 

 

                                                      
10

 Im Verlauf des Forschungsprozesses setzt sich Niessen allerdings kritisch mit dem Forschungspro-

gramm Subjektive Theorien auseinander und führt als Weiterentwicklung die Individualkonzepte ein 

(vgl. Niessen 2006, S. 29). 
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Den unterschiedlichen Einsatz der einzelnen Aspekte sowie den Prozess der Unterrichtspla-

nung als solchen fasst Niessen dann in einem Modell zusammen, in dem die konstanten      

Aspekte des Musikunterrichts im unteren Teil der Graphik mit einem Rechteck umrandet und 

die Variablen als Ellipsen dargestellt sind: 

 

Abbildung 4: Modell der Individualkonzepte (Niessen 2006, S. 227) 

Durch die verbindenden Pfeile, die für die jeweiligen Beziehungen und Einflüsse stehen,     

verdeutlicht dieses Modell für die Unterrichtsplanung von Musikunterricht in der Oberstufe, 

dass „die VeƌŵittluŶg zǁisĐheŶ deŶ gegeďeŶeŶ BediŶguŶgeŶ uŶd deŶ )ieleŶ des UŶteƌƌiĐhts 

ŵit Hilfe deƌ fleǆiďleŶ Wahl ǀoŶ IŶhalteŶ uŶd MethodeŶ͞ passieƌt ;ebd., S. 226f). Diese Freiheit 

auf der Vermittlungsebene sowie bei der Wahl der Unterrichtsziele hat nicht zuletzt auch   

einen Einfluss auf den Umgang mit heterogenen Schülergruppen im Musikunterricht, was auch 

in mehreren Interviews von den Musiklehrenden angesprochen wird. 

Gerade die Tatsache, dass die Musiklehrerinnen und Musiklehrer die individuellen Vorausset-

zungen der Schülerinnen und Schüler als eine kaum zu beeinflussende Konstante in ihrem   

Musikunterricht sehen, stellt einen wertvollen Impuls für das vorliegende Forschungsinteresse 

dar. So berichtet eine Musiklehrerin, dass die teils großen Unterschiede bei den Musikpräfe-

renzen und den musikalischen Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler ein großes   

Problem im täglichen Musikunterricht darstellen:  
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„DeŶ jetzigen 13er [Kurs, A.N.] fand ich ausgesprochen schwierig von der Zusam-

mensetzung: Da waren sehr viele Kursprobleme und dann ganz stark eine Rockmu-

sikgƌuppe uŶd daŶŶ ǁiedeƌ eiŶe gaŶz klassisĐhe Gƌuppe.“ ;NiesseŶ ϮϬϬϲ, S. ϮϱϳͿ11
 

Die Interviews liefern aufgrund des gewählten Fokus jedoch nur wenige Informationen       

darüber, wie die Lehrkräfte die Unterschiede zwischen den Schülerinnen und Schülern wahr-

nehmen oder wie sie Methoden und Unterrichtsinhalte dazu nutzen, den unterschiedlichen 

Wissensständen, Kompetenzen und Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler gerecht zu 

werden. Lediglich eine Musiklehrerin verweist darauf, dass man auch auf diejenigen achten 

muss, die kaum Vorkenntnisse mit in den Musikunterricht bringen: 

 „Das ŵuss ŵaŶ leƌŶeŶ, siĐh daƌauf eiŶzustelleŶ, ǁelĐheŶ BaĐkgƌouŶd die haďeŶ. 

Das lernt man relativ schnell. Und wenn man dann nicht, sage ich mal, verzwei-

felt, weil man eigentlich in Wirklichkeit lieber Geigensachen spielen möchte, was 

natürlich idiotisch ist in der Schule, aber ich meine, wenn man sie dann so nimmt, 

wie sie sind, dann ist das für mich auch kein Problem. Also ein Problem habe ich 

nur damit, wenn sie nicht wollen, so wie ich will, aber nicht mit dem, wie sie 

siŶd.“ ;ebd., S. 277f) 

In diesem Zitat wird deutlich, dass die interviewte Musiklehrerin eine Sensibilität für die Unter-

schiedlichkeit ihrer Schülerinnen und Schüler besitzt, was sich unter anderem darin äußert, 

dass sie manche Themen des Musikunterrichts streicht, da sie viel zu weit von der Lebenswelt 

der Schülerinnen und Schüler entfernt sind. Leider wird in dem Zitat nicht deutlich, welche 

unterrichtlichen Reaktionen mit der Formulierung verbunden sind, dass sie die Schüler so 

nimmt, wie sie sind. Darüber hinaus bleibt im letzten Satz unklar, woran es liegt, dass die Schü-

lerinnen und Schüler manchmal etwas ganz anderes als die Lehrende wollen und wie sie damit 

umgeht.  

Man muss jedoch an dieser Stelle zum wiederholten Male einwenden, dass der Fokus der Un-

tersuchung von Niessen nicht auf Lehrerüberzeugungen zum Umgang mit heterogenen Lern-

gruppen im Musikunterricht lag, weshalb das Interview inhaltlich andere Schwerpunkte the-

                                                      
11

 Im Gegensatz zu langen Zitaten aus Veröffentlichungen bleiben bei Interviewausschnitte im           

Folgenden Schriftgröße und Zeilenabstand gleich. Um zudem optisch auf diese wichtigen Passagen 

hinzuweisen, werden sie auf beiden Seiten eingerückt. 
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matisiert hat. Allerdings finden sich noch ein paar Untersuchungen aus der JeKi-Forschung12, 

die qualitativ die Überzeugungen und Erfahrungen von Musiklehrenden zum Umgang mit He-

terogenität im Streicher- oder Bläserklassenunterricht oder beim Instrumentalunterricht un-

tersucht haben, die hier auszugsweise vorgestellt werden sollen. 

 

1.3.3 Ergebnisse aus der JeKi- und Instrumentalklassenforschung 

 

Unbestritten gibt es aufgrund der jeweiligen Ausrichtung Unterschiede zwischen dem norma-

len Musikunterricht, dem Instrumentalklassenunterricht und dem JeKi-Unterricht, die dazu 

führen, dass die Ergebnisse nicht ohne Weiteres übertragen werden können.13 So steht bei 

Instrumentalklassen stets das Musizieren, Improvisieren und das Sammeln von musikästheti-

schen Erfahrungen im Mittelpunkt. Die Schülerinnen und Schüler sind zudem alle aufgrund des 

Instrumentalunterrichts und der regelmäßigen Musizierphasen in der Lage, nicht nur die    

leichtesten Stimmen oder Perkussionsinstrumente zu spielen. Der JeKi-Unterricht in der 

Grundschule zielt dahingegen auf das Ausprobieren von unterschiedlichen Instrumenten, das 

Sammeln von ersten Instrumentalerfahrungen sowie das gemeinsame Musizieren beim   

Gruppenunterricht ab. Im normalen Musikunterricht dagegen decken musikpraktische Unter-

richtsreihen oder -stunden nur einen Teil des Lehrplans ab und müssen stellenweise auch   

längere Zeit zugunsten musiktheoretischer und musikgeschichtlicher Unterrichtsreihen in den 

Hintergrund treten.  

Trotz dieser Unterschiede kann jedoch das gemeinsame Musizieren als verbindendes Element 

dieser beiden Musikunterrichtsformen eine inhaltliche Brücke schlagen. Daher sollen nachfol-

gend ein paar ausgewählte Veröffentlichungen der JeKi-Forschung und zum Unterricht in   

                                                      
12

 Im Rahmen des JeKi-Unterrichts können Erstklässler unter Anleitung ein Jahr lang unterschiedliche 

Instrumente ausprobieren, bevor sie im zweiten Schuljahr Gruppeninstrumentalunterricht auf einem 

Instrument ihrer Wahl erhalten. Weitere Informationen zum JeKi-Programm finden sich im Internet 

unter www.jekits.de [Stand 9.2017]. 
13

 Aus Gründen der Lesbarkeit sollen Streicher- und Bläserklassen sowie alle vergleichbaren Modelle mit 

anderen Instrumenten nachfolgend unter dem Begriff der Instrumentalklassen zusammengefasst wer-

den. Der reguläre Musikunterricht, für den die Richtlinien und Lehrpläne der Landesregierung gelten, 

wird als normaler Musikunterricht bezeichnet. 
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Instrumentalklassen vorgestellt werden, die einen wertvollen Beitrag zum vorliegenden For-

schungsgegenstand beitragen können.14 

  

Adaptivität in der Wahrnehmung von Schülern und Lehrenden 

 

In einem Teilprojekt des Verbundvorhabens AdaptiMus interviewen Michael Göllner und Anne 

Niessen mehrere Musiklehrende und rekonstruieren dabei deren Überzeugungen zum Um-

gaŶg „ŵit heteƌogeŶeŶ ŵusikďezogeŶeŶ VoƌeƌfahƌuŶgeŶ ihƌeƌ “Đhüleƌ͞ ;GöllŶeƌ, NiesseŶ 

2016a, S. 12) im Musikunterricht, Instrumentalklassenunterricht sowie Ensembleunterricht der 

Sekundarstufe I. So stehen in erster Linie die unterrichtlichen Reaktionen der Lehrenden im 

Mittelpunkt der Untersuchung, mit deren Hilfe sie im Unterricht spontan auf die Bedürfnisse 

der Schülerinnen und Schüler eingehen (vgl. ebd.). Göllner und Niessen verweisen darauf, dass 

die interviewten Lehrenden ein  

„diĐhtes Netz ǀoŶ BeziehuŶgeŶ ďeƌüĐksiĐhtigeŶ, das siĐh zǁisĐheŶ ihƌeŶ UŶteƌƌiĐhtszieleŶ, 
ihrer vorab vorgenommenen Stundenplanung, ihren Wahrnehmungen in der Situation und 

deƌ eigeŶtliĐheŶ PlaŶuŶgsaŶpassuŶg aufspaŶŶt͞ ;eďd., “. ϭϰͿ.  

Solche Planungsanpassungen sehen Göllner und Niessen in dem Bemühen der Lehrenden, auf 

Störungen einzugehen oder die Konzentration der Schülerinnen und Schüler zu erhöhen (vgl. 

Göllner; Niessen 2016, “. ϭϮϴͿ. )udeŵ geheŶ sie auĐh daƌauf eiŶ, „ǁelĐhe LeƌŶŵögliĐhkeiteŶ 

den Schüler_innen gerade offenstehen und richten ihr Handeln auf die Optimierung dieser 

MögliĐhkeiteŶ aus.͞ (ebd., S. 129) Ein wichtiger Baustein dieser Optimierung stellt dabei die 

Binnendifferenzierung dar. Die Lehrenden des normalen Musikunterrichts geben in den      

Interviews an, dass sie sowohl die Gruppengröße und die Sozialform variieren als auch diffe-

renzierte Arbeitsaufträge in ihrem Musikunterricht einsetzen (vgl. Göllner; Niessen 2016b, S. 

51). Der Einsatz der verschiedenen Gruppenzusammensetzungen hängt für die Lehrenden 

entscheidend von den Lernständen und dem Arbeitsverhalten der jeweiligen Schülerinnen und 

“Đhüleƌ aď: „Nur Konstellationen, die den Schüler_innen ein produktives Arbeiten ermöglichen, 

stelleŶ siĐheƌ, dass Aƌďeitsauftƌäge uŵgesetzt ǁeƌdeŶ köŶŶeŶ uŶd DiffeƌeŶzieƌuŶg geliŶgt.͞ 

(ebd.) Bei anderen Umfangsformen mit Musik, wie dem Hören, setzen die Lehrenden keine 

                                                      
14

 Zwei der drei Untersuchungen sind JeKi-Forschungsbeiträge, die sich ausschließlich auf Grundschulen 

konzentrieren. Dieser Aspekt stellt ebenfalls einen Unterschied zur vorliegenden Arbeit dar, im Rah-

men dessen nur Lehrenden von Gymnasien und Gesamtschulen interviewt werden sollen. 
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differenzierenden Angebote oder Aufgabenstellungen ein, ohne dies inhaltlich oder metho-

disch näher zu begründen. 

 

Konstruktion von Leistungsdifferenz im instrumentalen Gruppenunterricht 

 

Das FoƌsĐhuŶgsiŶteƌesse ǀoŶ KeƌstiŶ Heďeƌle uŶd Ulƌike KƌaŶefeld liegt iŶ deƌ Fƌage, „ǁelĐhe 

Rolle die Konstruktion von Leistungsdifferenz im Kontext musikpädagogischer                        

Lehr-LeƌŶpƌozesse͞ ;Heďeƌle; Kranefeld 2014, S. 44) im JeKi-Unterricht spielt. Anhand einer 

Videoszene, in der eine Akkordeonunterrichtsstunde einer vierköpfigen Schülergruppe gezeigt 

wird, rekonstruieren die beiden Forscherinnen mittels eines mikroanalytischen Zugangs, wie 

der Instrumentallehrende aufgrund seiner Rückmeldungen Leistungsdifferenzen in der Schü-

lergruppe konstruiert (vgl. ebd. S. 52). Das Hinweisen auf individuelle Fehler, das Vergleichen 

von Schülerleistungen, der gezielte Einsatz von Lob sowie der zumeist implizite Einsatz der 

Körpersprache und Mimik konstruieren nach Heberle und Kranefeld Leistungsdifferenzen. In 

der Konsequenz dieses Ergebnisses sprechen die Forscherinnen daher von einem Dilemma, da 

die Lehrenden im Rahmen der individuellen Förderung jedes einzelnen Schülers eben auch auf 

Fehler hinweisen müssen, was jedoch von den Schülerinnen und Schülern als Abwertung emp-

funden werden kann (vgl. ebd., S. 51). 

Die Konstruktion von Differenzen wird zudem durch den Einsatz von unterschiedlich an-

spruchsvollen Aufgaben für die jeweiligen Schülerinnen und Schüler unterstützt, was nach 

Heberle und Kranefeld zu einem vergleichbarem Dilemma führt: Einerseits ist diese Differen-

zierung für die beiden Forscherinnen ein wichtiges Element des angemessenen Umgangs mit 

Heterogenität, doch andererseits wird die Lerngruppe dadurch in leistungsstärkere 

und -schwächere Schülerinnen und Schüler aufgespalten, was ebenfalls als Konstruktion von 

Leistungsdifferenz aufgefasst werden kann (vgl. ebd., S. 50). 

 

Das Unterrichten großer Lerngruppen im ersten JeKi-Jahr aus Lehrendenperspektive 

 

Im Mittelpunkt der zwölf Interviews, die Anne Niessen mit Lehrenden von JeKi-Klassen ausge-

wertet hat, steht deƌeŶ “iĐhtǁeise zu „GeliŶgeŶsďediŶguŶgeŶ iŶdiǀiduelleƌ FöƌdeƌuŶg iŵ JeKi-

Unterricht des ersten Schuljahƌs͞ ;NiesseŶ ϮϬϭϯ, “. ϴϮͿ. Dabei geht sie auf drei inhaltliche 

Schwerpunkte ein: Umgang mit großen Lerngruppen, der Umgang mit Heterogenität sowie 

Individuelle Förderung. 
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Die Lehrenden in Niessens Untersuchung äußern sich kritisch über zu große Lerngruppen, in 

denen sie den Unterricht als unruhig wahrnehmen. Zudem monieren sie, dass nicht alle Kinder 

gleich intensiv bei der Instrumentenvorstellung und bei ihren Lerngelegenheiten unterstützt 

werden können (vgl. ebd., S. 85). Auch das gezielte Beobachten einzelner Schülerinnen und 

Schüler während einer Musizierphase bezeichnen die Lehrenden als äußerst anspruchsvoll. 

Zudem verweist Niessen darauf, dass viele der interviewten Lehrenden ihre Ausbildung für den 

Umgang mit solch großen Lerngruppen als unzureichend empfinden (vgl. ebd., S. 87). 

Als gelingenden JeKi-Unterricht bezeichnen die Lehrenden einen Unterricht, in dem die Schüle-

ƌiŶŶeŶ uŶd “Đhüleƌ ŶaĐhhaltige uŶd „ŵögliĐhst laŶge ŵögliĐhst iŶteŶsiǀe LeƌŶgelegeŶheiteŶ͞ 

(ebd., S. 90) wahrnehmen können, die nur von wenigen Störungen unterbrochen werden.  

Genau an dieser Stelle ist die besondere Problematik des JeKi-Unterrichts im ersten Schuljahr 

erkennbar, da eben diese beiden Merkmale gelingenden Unterrichts von den Lehrenden wie 

oben beschrieben als sehr komplexe Herausforderung beim Unterrichten von großen Lern-

gruppen bezeichnet werden (vgl. ebd.). 

Die interviewten Musikschullehrenden verweisen alle darauf, dass sie große Unterschiede 

zwischen den Schülerinnen und Schülern feststellen, die unter anderem beim Lesen und 

Schreiben auftauchen (vgl. Niessen 2013a, S. 178). Für sie stellt Heterogenität der               

Schülerschaft etwas Normales dar, die jedoch mit ihren diagnostischen Instrumenten und 

Möglichkeiten nur in Ausschnitten beobachtbar ist, was sich unmittelbar auf den Umgang mit 

heterogenen Schülergruppen auswirkt:   

„Es ǁäƌe also ǀeƌküƌzt, eiŶ Pƌoďleŵ deƌ MusiklehƌeŶdeŶ ŵit deƌ HeteƌogeŶität ǀoŶ Leƌn-

gruppen zu konstatieren; vielmehr finden sie problematisch, auf die Heterogenität der 

“Đhüleƌ ihƌeƌ eigeŶeŶ EiŶsĐhätzuŶg ŶaĐh ŶiĐht aŶgeŵesseŶ ƌeagieƌeŶ zu köŶŶeŶ.͞ ;eďd., “. 
179). 

Sowohl die Musikschullehrenden als auch für die Grundschullehrenden berichten davon, dass 

sie eine Vielzahl an Heterogenitätsmerkmalen der Schülerinnen und Schüler beobachten.   

Allerdings stellt Niessen heraus, dass die Unterschiede in den Elternhäusern der Schüler eine 

deutliche größere Rolle für die Lehrenden spielen (vgl. ebd., S. 182). Dabei stehen nicht der 

soziale Hintergrund oder die finanziellen Verhältnisse der Elternhäuser im Mittelpunkt,        

sondern in erster Linie das Interesse der Eltern an der instrumentalen Förderung der Schüle-

rinnen und Schüler (vgl. ebd., S. 183).    
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Fazit 

 

Wenngleich ein paar Unterschiede zwischen der Ausrichtung des Instrumentalklassenunter-

richts, des JeKi-Unterrichts und des normalen Musikunterrichts existieren, offenbaren die  

vorgestellten Ergebnisse der drei Veröffentlichungen dennoch wie erhofft interessante Impul-

se für das vorliegende Forschungsvorhaben. So zeigen die Lehrenden stets eine besondere 

Aufmerksamkeit für die heterogenen Lerngruppen und versuchen die Lerngelegenheiten für 

jeden einzelnen Schüler zu verbessern. Obwohl eher selten konkretisiert wird, wie die Lehren-

den dies im Einzelfall umsetzen, wird indes sehr deutlich, dass manche Rahmenbedingungen 

den Umgang mit Heterogenität erschweren und zu einer großen Herausforderung werden 

lassen können. Dazu gehören die Klassengröße, Unterrichtsstörungen sowie die als unzu-

reichend empfundene Ausbildung der Lehrenden.  

 

1.4 Forschungsdesiderat und Formulierung der Forschungsfragen 

 

Bei dem Rückblick auf die vorgestellten musikpädagogischen und -didaktischen Veröffentli-

chungen zur Heterogenitätsthematik im Musikunterricht bleibt die zentrale Erkenntnis zurück, 

dass sich neben ein paar wenigen Untersuchungen aus der JeKi-Forschung fast ausschließlich 

Veröffentlichungen finden, die einen Rat gebenden Blickwinkel auf die verschiedenen Aufga-

ben und didaktischen Anforderungen der Musiklehrerinnen und -lehrer im alltäglichen        

Umgang mit heterogenen Lerngruppen anlegen. Diese liefern nicht nur Sammlungen mit    

zahlreichen Impulsen und Hilfestellungen für den Unterrichtsalltag, sondern auch verschiedene 

Wunsch- und Sollens-Vorstellungen, wie Musiklehrende die heterogenen Bildungsvorausset-

zungen, Kompetenzen und Vorlieben der Schülerinnen und Schüler nicht nur individuell      

diagnostizieren und unterrichtlich einbauen können, sondern auch wie der eigene Musikunter-

richt mit gezielten Unterrichtsangeboten auf die Bedürfnisse der Schülerschaft ausgerichtet 

werden kann.  

Obwohl es auch Veröffentlichungen zur Heterogenität der Schülerinnen und Schüler im      

Musikunterricht gibt, wird bei einem Vergleich der einzelnen Beiträge deutlich, dass die 

Schnittmenge der genannten Heterogenitätsmerkmale sehr gering ist. Einzig die instrumenta-

len Erfahrungen und Fähigkeiten der Kinder und Jugendlichen werden in fast allen Veröffentli-

chungen genannt. Allerdings kann bislang nur unzureichend beantwortet werden, welche  
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Heterogenitätsmerkmale, die in der theoretischen Auseinandersetzung zahlreich aufgeführt 

werden, im Musikunterricht überhaupt eine Rolle spielen. Diese fehlende Kongruenz ruft   

unweigerlich die Forderung von Jürgen Vogt nach einer vollständigen Erfassung der              

unterschiedlichen Heterogenitätsmerkmale im Musikunterricht wieder in Erinnerung (vgl. Vogt 

2012, S. 17). Sie dokumentiert zudem auch die Notwendigkeit und Wichtigkeit des               

vorliegenden Forschungsinteresses. 

Das gesamte Ausmaß dieser Forschungslücke wird allerdings erst ersichtlich, wenn man das 

Fehlen von Forschungsbeiträgen einbezieht, die heterogene Schülergruppen im Musikunter-

richt und die Überzeugungen der Musiklehrerinnen und -lehrer zu dem damit verbundenen 

Unterrichten in den Mittelpunkt ihrer Forschung stellen.15 So bleiben zentrale Fragen nach den 

Erfahrungen, Strategien, Problemen oder auch Chancen, die die Musiklehrenden mit dem  

Unterrichten der Schülerinnen und Schüler verbinden, unbeantwortet. Mit dem Wissen um die 

kaum vorhandene Perspektive der Musiklehrenden gilt das vorliegende Forschungsinteresse 

den individuellen Überzeugungen der Musiklehrenden zum Umgang mit heterogenen Schüler-

gruppen im Musikunterricht, welche im weiteren Verlauf des Forschungsprozesses mit Hilfe 

einer qualitativen Studie rekonstruiert werden.  

 

Forschungsfragen 

 

Die erste Forschungsfrage dieser Untersuchung setzt bei einem zentralen Aspekt des           

Forschungsdesiderats an. Die Musiklehrenden sollen im Rahmen der geplanten Interviews 

danach gefragt werden, welche Heterogenitätsmerkmale der Schülerinnen und Schüler sie in 

ihrem Musikunterricht wahrnehmen. Die Offenheit dieser Forschungsfrage ist bewusst       

gewählt, um die Fülle an möglichen Ergebnissen nicht im Vorfeld normativ durch meine      

eigenen Erfahrungen und Vorstellungen zu begrenzen. Im Sinne des Forschungsinteresses soll 

zudem untersucht werden, ob manche Heterogenitätsmerkmale besonders betont werden 

oder ob sich die individuellen Beobachtungen stark voneinander unterscheiden.  

Die Wahrnehmung der Heterogenitätsmerkmale stellt darüber hinaus als Element der diagnos-

tischen Kompetenz der Lehrkräfte eine zentrale Grundlage für die Unterrichtsplanung 

und -durchführung dar. In Kombination mit weiteren Parametern der Unterrichtsgestaltung 

                                                      
15

 Eine ausführliche Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Begriffsdefinitionen von Lehrerüberzeu-

gungen findet sich erst im Abschnitt 2.3.1.5. Bis dahin werden Überzeugungen nach Alan Schoenfeld 

als geistige Konstrukte verstanden, die eine Bündelung von Erfahrungen und Ansichten einer Person zu 

dem jeweiligen Forschungsgegenstand darstellen (vgl. Schoenfeld 1998, S. 19). 
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wie dem Methoden- und Medieneinsatz oder binnendifferenzierenden Lernangebote, soll die 

zweite Forschungsfrage erfassen, welche Überzeugungen die Musiklehrerinnen und Musikleh-

rer zum Umgang mit heterogenen Lerngruppen im Musikunterricht besitzen. Auch dieser   

zweite Forschungsschwerpunkt ist bewusst offen gehalten, um den unterrichtlichen Reaktio-

nen der Lehrerinnen und Lehrer auf die heterogenen Schülergruppen eine möglichst große 

inhaltliche Bandbreite zu eröffnen. Dies ist notwendig, da sich die unterrichtlichen Reaktionen 

und die damit verbundenen Unterrichtsziele aufgrund der unterschiedlichen subjektiven 

Wahrnehmungen der Musiklehrerinnen und -lehrer deutlich voneinander unterscheiden    

können. Darüber hinaus soll erfasst werden, welche Methoden oder Materialien die            

Lehrenden nach eigenen Aussagen einsetzen und von welchen Heterogenitätsmerkmalen der 

Schülerinnen und Schüler sie berichten. Daran schließt sich die Frage an, ob alle beobachteten  

Merkmale regelmäßig in den Musikunterricht integriert werden oder ob manche von ihnen  

bewusst oder unbewusst keine Berücksichtigung finden.  

 

Ausblick 

 

Eine zentrale Erkenntnis der vorangegangenen Vorstellung von relevanten Veröffentlichungen 

ist, dass die Beantwortung der Forschungsfragen auf keinem stabilen Fundament aus          

musikpädagogischen oder praxisnahen Studien der Musikunterrichts- oder Musiklehrerfor-

schung aufbauen kann. Ohne eine Anbindung an wissenschaftliche Forschungen und Theorien 

wären aber ein Vergleich mit anderen Veröffentlichungen sowie eine Übertragung der          

antizipierten Forschungsergebnisse kaum möglich (vgl. Maas 1992, S. 158). Aus diesem Grund 

richtet sich der Blick des anschließenden Theorieteils auf richtungsweisende Forschungsarbei-

ten aus dem schulpädagogisch-allgemeindidaktischen Diskurs. Dieser kann dem Forschungsin-

teresse dieser Untersuchung mit seiner längeren Forschungstradition und zahlreichen         

Veröffentlichungen zur Heterogenitätsthematik sowie zur Erforschung von Lehrerüberzeugun-

gen das notwendige wissenschaftliche Fundament geben. 
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2 Theoretischer Hintergrund 
 

 

Im vorangegangenen Kapitel ist der Heterogenitätsbegriff lediglich mit der Unterschiedlichkeit 

der Schülerinnen und Schüler gleichgesetzt worden. Daher soll zunächst eine Begriffsdefinition 

sowie eine Vorstellung der unterschiedlichen Bedeutungsebenen des Heterogenitätsbegriffes 

nachgereicht werden. Daran schließt sich eine Vorstellung von schulpädagogisch-

allgemeindidaktischen Veröffentlichungen zur Heterogenitätsthematik an, die Heterogeni-

tätsmerkmale zwischen Schülerinnen und Schülern untersuchen oder beschreiben, die        

innerhalb von Schule und Unterricht und daher auch für die vorliegende Untersuchung von 

Bedeutung sind (2.1). Neben der Diagnose dieser Merkmale konzentriert sich der nachfolgen-

de Abschnitt (2.2) auch auf den didaktischen Umgang mit den Unterschieden innerhalb der 

Lerngruppe, um für den empirischen Teil dieser Untersuchung ein Gefühl dafür zu bekommen, 

welche facettenreiche Aspekte der Umgang mit heterogenen Schülergruppen umfasst. Wie im 

Forschungsdesiderat schon formuliert, soll es in der vorliegenden Untersuchung jedoch in   

erster Linie um die individuellen Überzeugungen der Musiklehrerinnen und -lehrer gehen, die 

diese beim Unterrichten von heterogenen Schülergruppen gewonnen und gesammelt haben. 

Daher befasst sich das letzte Unterkapitel (2.3) mit der Frage, mit welchen verschiedenen Kon-

zepten Lehrerüberzeugungen abgebildet und erforscht werden können und welches von die-

sen für das Forschungsziel dieser Untersuchung am geeignetsten erscheint. 

 

2.1 Heterogenitätsmerkmale von Schülerinnen und Schülern im 

schulischen Kontext 

 

In seiner wörtlichen griechischen Übersetzung bedeutet Heterogenität zunächst Ungleichartig-

keit oder auch Verschiedenartigkeit (vgl. Gemoll; Vretska 2006, S. 351) und ist aus den beiden 

WoƌteŶ „heteƌos͞ ;üďeƌsetzt: ǀeƌsĐhiedeŶͿ uŶd „geŶŶào͞ ;üďeƌsetzt: eƌzeugeŶ, sĐhaffeŶͿ   

zusammengesetzt (vgl. Prengel 2005, S. 20). Bezugspunkt des ersten Wortbausteins ist in 

schulpädagogischen Arbeiten in der Regel die Verschiedenheit von Schülerinnen und Schülern, 

die sich in ihren Voraussetzungen, Fähig- und Fertigkeiten, Interessen, Zielen sowie in weiteren 

individuellen Eigenschaften und Merkmalen ausdrückt (vgl. Trautmann; Wischer 2011, S. 38). 



 

44 

 

Das Erzeugen als zweiter Wortbaustein der griechischen Übersetzung thematisiert Annedore 

Prengel ausführlich in ihrer ersten von drei verschiedenen Bedeutungsebenen zum Verständnis 

von Heterogenität. So ist es möglich, die Unterschiede und das Ausmaß ihrer                         

Unterschiedlichkeit an einem Kriterium wie Sprache, Kultur oder Begabung zu messen (Prengel 

2005, S. 21). Demnach könnten auch die Haarfarbe, die Größe eines Menschen, der Wohnort, 

seine kognitiven Fähigkeiten, seine Interessen und Motivationen oder auch seine Hobbies als 

Heterogenität oder Homogenität zwischen den Mitgliedern einer Gruppe, Institution oder   

allgemein der modernen Gesellschaft gesehen werden. Genau diese Konstruktion von         

Heterogenität beschreibt auch Norbert Wenning, indem er sie als eine konstruierte Differenz     

bezeichnet, die sich auf einen vorgegebenen Maßstab bezieht und durch einen Vergleich    

zwischen den Beteiligten Verschiedenheit und Gleichartigkeit hervorbringt (vgl. Wenning 2007, 

S. 23):  

„HeteƌogeŶität ist also eiŶ ‚relativer´ Begriff, sie hängt vom Maßstab ab und ist nur         

zusammen mit Homogenität zu betrachten, wird erst durch VergleichsopeƌatioŶeŶ ‚herge-

stellt´ uŶd ist ǁaŶdelďaƌ͞ ;ebd., S. 24).  

Gerade diese letzte Bezeichnung der Wandelbarkeit von Heterogenität ist Mittelpunkt der 

zweiten Bedeutungsebene von Prengel, denn Unterschiede zwischen Schülerinnen und     

Schülern können sich auch im Rahmen eines dynamischen Prozesses entwickeln (Prengel 2005, 

S. 21). Dass die zeitliche Gültigkeit von Heterogenitätsmerkmalen dabei sehr verschieden sein 

kann, wird bei einem Vergleich von Lieblingsmusik oder dem sozialen Kapital deutlich. So kann 

sich der präferierte Musikstil in den einzelnen Lebensabschnitten der Heranwachsenden   

mehrfach ändern, wohingegen das soziale Kapital im Sinne Bourdieus einen konstanten      

Charakter besitzt (vgl. Bourdieu 2014).  

Da zu keiner Zeit alle relevanten Heterogenitätsmerkmale von Schülerinnen und Schülern  

erfasst werden können, lehnt Prengel den Versuch, alle Unterschiedlichkeiten zu erfassen, in 

ihrer dritten Bedeutungsperspektive als „unbegreiflich, unvorhersehbar, unsagbar͞ ;Prengel 

2005, S. 21) ab. Das liegt unter anderem daran, dass man nicht das Wissen um alle Merkmale 

besitzt, da ein Teil von ihnen im Zeitpunkt der Erhebung eventuell noch gar nicht bekannt ist 

(vgl. ebd., S. 22). Hinzu kommt noch, dass ein Teil der Unterschiede erst im täglichen Unter-

richt durch Arbeitsaufträge und Unterrichtsgespräche erschaffen wird (vgl. Wischer 2009,        

S. 76). Aus diesem Grund fordert Jürgen Budde einen  
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„PeƌspektiǀǁeĐhsel […], deƌ iŶ deŶ BliĐk Ŷiŵŵt, iŶǁieǁeit sĐhulisĐhe Akteuƌe, ‘outiŶeŶ, 
Unterrichtsverläufe etc. selber an der Konstruktion von Heterogenität und Homogenität 

[…] ďeteiligt siŶd uŶd so deƌ UŶďestimmtheit des Begriffes Heterogenität Rechnung     

[tragen, F.L.]͞ (Budde 2012, S. 528).  

Trotz der Vielzahl an Forschungsarbeiten, die die Verschiedenheit der Schülerinnen und 

Schüler im schulischen Kontext erforschen und zu einer großen Anzahl unterschiedlicher 

Forschungsergebnisse geführt haben, ist die Liste an Heterogenitätsmerkmalen prinzipiell nicht 

abschließbar (vgl. Trautmann; Wischer 2011, S.41). Auflistungen wie die von Norbert Wenning 

(vgl. Wenning 2007, S. 25) dokumentieren in erster Linie nur, welche Merkmale für den Autor 

wichtig sind. Die nachfolgende Vorstellung und Diskussion von Heterogenitätsdimensionen 

beschränkt sich daher lediglich auf dispositionale, leistungsbedingte sowie soziokulturelle 

Heterogenitätsmerkmale, da sie einerseits im Einführungskapitel eine besondere Bedeutung 

für das Forschungsvorhaben offenbart haben, und andererseits, weil diese Merkmale neben 

dem Alter und dem Geschlecht fast immer in solchen Auflistungen genannt werden (vgl. 

Trautmann; Wischer 2011, S. 41).  

 

2.1.1 Die Bedeutung von dispositionalen Merkmalen 

 

Neben dem Verhalten innerhalb und außerhalb des Unterrichts sehen Andreas Helmke und 

Franz Weinert in den dispositionalen Merkmalen der Schülerinnen und Schüler den größten 

Erklärungsfaktor für unterschiedliche schulische Leistungen (vgl. Helmke; Weinert 1997, S. 99). 

Dazu zähleŶ „“pƌaĐhe, IŶtelligeŶz, VoƌkeŶŶtŶisse, LeƌŶstƌategieŶ soǁie ŵotiǀatioŶale uŶd af-

fektiǀe BediŶguŶgsfaktoƌeŶ͞ ;Trautmann; Wischer et al. 2011, S. 44). Dabei kann die „kognitive 

GƌuŶdfähigkeit͞ (ebd., S.45) beziehungsweise die Intelligenz als ein zentrales Heterogenitäts-

merkmal im schulischen Kontext angesehen werden, da sie eine hohe Aussagekraft für die 

schulischen Leistungen des Kindes besitzt. Intelligente Schülerinnen und Schüler können  

Helŵke zufolge Ŷeue AufgaďeŶ uŶd PƌoďleŵsituatioŶeŶ sĐhŶelleƌ uŶd ďesseƌ löseŶ „uŶd dabei 

ein intelligentes organisiertes (tiefer verstandenes, vernetztes, multipel repräsentiertes und 

fleǆiďel ŶutzďaƌesͿ WisseŶ͞ (Helmke; Weinert 1997, S. 106) erwerben. Daraus kann aber nicht 

ohne Weiteres geschlussfolgert werden, dass intelligente Schülerinnen und Schüler automa-

tisch einen höheren Bildungserfolg als ihre Mitschüler haben, denn die unterschiedlichen 

Merkmale wie logisches Denken, Problemlösefähigkeiten oder das kognitive Potential jedes 

Einzelnen stellen nur die Ausgangsbasis der späteren Schülerleistungen dar. Das Gleiche gilt 
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auch für die individuellen künstlerischen, sportlichen, mathematischen oder sprachlichen   

Begabungen. Diese Grundlagen können erst durch die einzelnen persönlichen Merkmale der 

Schülerinnen und Schüler aktiviert werden, um sie bestmöglich zu nutzen und in gute         

schulische Leistungen umzusetzen. 

In diesem wichtigen Bereich der Persönlichkeitsmerkmale spielen nach Herbert Altrichter   

motivationale Faktoren wie die Einstellung zum Lernen und zum Fach sowie die Arbeitshal-

tung, das Durchhaltevermögen, die Konzentrationsfähigkeit und nicht zuletzt der Ehrgeiz   

zentrale Rollen (vgl. Altrichter; Hauser 2007, S. 6). Neben diesen genannten Faktoren existie-

ren noch weitere Anforderungen an die Schülerpersönlichkeit, die einen erfolgreichen        

Bildungsweg mitgestalten können. Dazu zählen unter anderem Zuverlässigkeit, Gründlichkeit, 

Stressbewältigung, Offenheit oder die soziale Intelligenz. Blickt man auf das Lernen und den 

Lernprozess im Allgemeinen, so können neben vielen anderen noch das Lern- und Arbeitstem-

po, die Lernorganisation sowie die Arbeitstechniken im Umgang mit Lernmaterialien und     

Fördermaßnahmen als einflussreiche Heterogenitätsmerkmale genannt werden (vgl. ebd.).  

Das wichtige Heterogenitätsmerkmal Vorwissen der Schülerinnen und Schüler kann inhaltlich 

in zwei Hauptbereiche unterteilt werden. Neben dem Wissensstand, der gleichzeitig auch die 

Vorerfahrungen und den Erfahrungshintergrund der Kinder und Jugendlichen beinhaltet,    

bilden die fachbezogenen Kompetenzen und Routinen den zweiten eigenständigen Bereich 

(vgl. Trautmann; Wischer 2011, S. 44). So beziehen sich Helmke und Weinert auf Untersuchun-

gen, die gezeigt haben, dass der Faktor Vorkenntnisse eine höhere Aussagekraft für eine    

spätere Schülerleistung besitzt als die Intelligenz der Schüler (vgl. Helmke; Weinert 1997,         

S. 108).16 

 

Die Rolle von Vorkenntnissen im Musikunterricht 

 

Die besondere Rolle des Vorwissens im Musikunterricht wird erst dann deutlich, wenn die  

einleitenden Ausführungen zu den guten Leistungen von Instrumentalisten im Musikunterricht 

mit den vorgestellten Forschungsergebnissen aus Abschnitt 1.2.2 zum positiven Effekt des 

Vorwissens auf den Bildungserfolg der Schülerinnen und Schüler verbunden werden.           

                                                      
16

 Auch wenn an mehreren Stellen schon der Leistungsbegriff verwendet worden ist, so kann und soll 

hier keine ausführliche Diskussion zum Verständnis des Leistungsbegriffs und zur Wahl einer Definition 

von Leistung eingebracht werden. Vielmehr dient hier die Definition von Wolfgang Klafki als Orientie-

ƌuŶg, deƌ “ĐhüleƌleistuŶg als „EƌgeďŶis uŶd Vollzug eiŶeƌ zielgerichteten Tätigkeit [definiert, F.L.], die 

ŵit AŶstƌeŶguŶg ǀeƌďuŶdeŶ ist uŶd füƌ die Güteŵaßstäďe aŶeƌkaŶŶt ǁeƌdeŶ͞ ;Klafki 1975, S. 528). 
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Diejenigen Kinder und Jugendlichen, die in ihrer Freizeit singen oder musizieren, können auf 

ihr gesammeltes musiktheoretisches Vorwissen und ihre musikästhetischen Erfahrungen    

zurückgreifen, die eine große Schnittmenge mit den Kompetenzen besitzen, die im Musikun-

terricht vermittelt werden sollen (vgl. Schmitt 1994, S. 309f). Daher überrascht es kaum, dass          

Instrumentalistinnen und Instrumentalisten häufig zu den guten bis sehr guten Schülern im          

Musikunterricht gehören (vgl. u. a. Bastian 1992; Hasselhorn; Lehmann 2015).  

Unter Berücksichtigung des vorgestellten Bildungsberichts aus dem Jahre 2012, der an mehre-

ren Stellen auf die Korrelation zwischen einem hohen sozialen Status des Elternhauses und 

dem Erlernen eines Instruments hinweist (vgl. Bundesbildungsbericht 2012, S. 163), wird die 

hohe Relevanz der sozialkulturellen Heterogenität für das vorliegende Forschungsinteresse 

deutlich, weshalb nachfolgend ausführlich darauf eingegangen werden soll. 

 

2.1.2 Sozialkulturelle Heterogenität in der Schule 

 

Kaum eine Thematik hat in der pädagogischen Diskussion der letzten vierzig Jahre solch eine 

bedeutende Rolle gespielt wie die starke Korrelation von Bildung und sozialer Herkunft der 

Schülerinnen und Schüler. Wie in der Einleitung dieses Abschnitts schon ausgeführt, werden 

Unterschiede zwischen Kindern und Jugendlichen anhand von Differenzkriterien konstruiert, 

die in Form von normativen und subjektiven Kategorien als Vergleichsgrundlage fungieren. Im 

Zuge der Diskussion zur soziokulturellen Heterogenität besitzen unter anderem die Kategorien 

Gender, Milieu, Ethnizität und Behinderung eine große Bedeutung. (vgl. Budde 2012, S. 527).  

 So konnte die geschlechtsspezifische Heterogenitätsforschung unter anderem 

nachweisen, dass es nicht nur Fächer in der Schule gibt, die mehrheitlich von Mädchen 

beziehungsweise von Jungen präferiert und gewählt werden, sondern auch, dass sich die 

Wahl von Ausbildungsberufen an geschlechtsbezogenem Rollendenken orientiert (vgl. 

Kreienbaum 2005, S. 73). Obwohl an vielen Stellen der Gesellschaft die Benachteiligung 

von Mädchen und Frauen trotz jahrzehntelanger, intensiver Bemühungen nicht komplett 

abgebaut werden konnte, tauchen in aktuellen Diskursen nun auch die Jungen als 

benachteiligtes und vernachlässigtes Geschlecht innerhalb der Schule immer häufiger auf. 

Das liegt unter anderem daran, dass Mädchen die Schule durchschnittlich erfolgreicher 
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beenden und auch seltener das Schuljahr wiederholen müssen (vgl. Schneider 2008,         

S. 25)17.  

 Die Erforschung der Differenzkategorie Migration findet spätestens seit den PISA-Studien 

eine erhöhte Beachtung, was sich auch in der steigenden Zahl von Forschungsprojekten 

widerspiegelt. Merkmale wie heterogene Sprachkenntnisse, kulturelle Erfahrungen, 

Religionen oder auch politische Interessen der Schülerinnen und Schüler werden in 

diesem Zusammenhang häufig genannt und erforscht. Anhand der PISA-Ergebnisse aus 

dem Jahre 2000 kann zudem eine strukturelle Benachteiligung von Schülerinnen und 

Schülern mit Migrationshintergrund in der Institution Schule konstatiert werden (vgl. 

Baumert; Schümer 2001).  

 Das Heterogenitätsmerkmal Behinderung und die daran angeschlossene 

Inklusionsdiskussion ist erst seit wenigen Jahren durch neue bildungspolitische 

Entscheidungen in den Fokus der Bildungs- und Heterogenitätsforschung gerückt. Galten 

Schülerinnen und Schüler mit Behinderungen noch bis vor wenigen Jahren als Gruppe für 

eine eigens organisierte Sonderbeschulung, existiert aktuell eine Vielzahl von Projekten, 

die die oben zitierte UN-Konvention für ein gemeinschaftliches Lernen und Aufwachsen 

von behinderten und nichtbehinderten Kinder und Jugendlichen umsetzen wollen (vgl. 

Schwerdt 2005, S. 95).  

 Ganz anders sieht es bei der intensiv erforschten Dimension Milieu und seiner Bedeutung 

beim Bildungserwerb aus. Nachdem unter anderem Schelsky mit seiner 

Nivellierungstheorie die schichtspezifische Sozialisationsforschung fast komplett aus dem 

Fokus der Soziologie gedrängt hat, konnten die PISA-Studien in der jüngsten 

Vergangenheit den dringenden Handlungsbedarf aufzeigen, „alleŶ MitgliedeƌŶ eiŶeƌ 

Gesellschaft gerechte Chancen zum Lernen, zur Kompetenzentwicklung und zum 

Bildungserwerb ďieteŶ͞ ;Ehŵke; Baumert 2008, S. 319) zu müssen. Auch wenn es schon 

frühere Arbeiten, wie die von Raymond Boudon (1974) und Pierre Bourdieu (2014) gibt, 

die sich dem Konzept von Schelsky entgegen gestellt und auf den differenzierenden Effekt 

der sozialen Ungleichheit beim Bildungserwerb hingewiesen haben, ist das Interesse an 

dieser Thematik gerade in Deutschland durch die Veröffentlichung der ersten PISA-Studie 

im Jahre 2000 neu geweckt worden.  

                                                      
17

 Beispielhaft für weiterführende Literatur sollen hier die Arbeiten von Hannelore Faulstich-Wieland 

genannt werden, ǁie die aufsĐhlussƌeiĐhe VeƌöffeŶtliĐhuŶg „DoiŶg GeŶdeƌ iŵ heutigeŶ “Đhulalltag͞ 
(Faulstich-Wieland et al. 2004). 
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Die zahlreichen inhaltlichen Überschneidungen und beschriebenen Zusammenhänge zwischen 

der Heterogenitätsdiskussion und verschiedenen soziokulturellen Aspekten, die für den      

Musikunterricht sowie den musikbezogenen Kompetenzerwerb im besonderen Maße gelten, 

verdeutlichen nachdrücklich die zentrale Bedeutung der sozialen Herkunft der Schülerinnen 

und Schüler in der Schule. Daher schließt sich eine ausführliche Vorstellung und Diskussion der 

Chancenungleichheit beim Bildungserwerb und der damit verbundenen Rolle im Musikunter-

richt an. 

 

Unterschiedliche Bildungsvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler 

 

„ChaŶĐeŶuŶgleiĐhheit iŵ “ĐhulsǇsteŵ ďesteht iŵ ďildliĐheŶ “iŶŶe daƌiŶ, dass die        
Startchancen beim Hundertmeterlauf insofern ungleich nach sozialer Herkunft verteilt 

sind, als dass die Arbeiterkinder mit zu groß geratenen Schuhen ohne Schnürsenkel an der 

Startlinie stehen, während die Kinder aus höheren Sozialschichten mit bester Ausstattung 

einen nicht einholbaren Vorsprung von über 50 Metern haben, bevor überhaupt der    

“taƌtsĐhuss gefalleŶ ist͞ ;Heid ϭϵϴϴ, “.ϱͿ.  

Dieser häufig zitierte Satz von Helmut Heid bündelt nicht nur die gesamte Problematik der 

ungleichen Bildungszugänge in einen einzigen Satz, sondern besitzt auch eine große inhaltliche 

Nähe zu den Ergebnissen der PISA-Studien. Als sozialwissenschaftliche Grundlage nutzen    

sowohl Heid als auch die Autorinnen und Autoren der PISA-Studien das Habitus-Konzept von 

Pierre Bourdieu (1976), welches bis heute einen der populärsten und erklärungsstärksten An-

sätze zur Rolle der sozialen Ungleichheiten in der Bildung darstellt. Nach Bourdieu nutzt die 

Oberschicht ihren kulturellen und gesellschaftspolitischen Einfluss, um ihre Machtstellung in 

der Gesellschaft zu verteidigen (vgl. Brüsemeister 2008, S. 89). Dieser Einfluss spielt auch bei 

der Wahl der weiterführenden Schulform eine bedeutende Rolle, denn die Chancen der    

SchüleƌiŶŶeŶ uŶd “Đhüleƌ „aus deƌ oďeƌeŶ DieŶstklasse, eiŶ GǇŵŶasiuŵ zu ďesuĐheŶ, [siŶd, 

F.L.] 4,28-ŵal so hoĐh ǁie die ChaŶĐeŶ eiŶes FaĐhaƌďeiteƌkiŶdes͞ ;Vesteƌ ϮϬϬϲ, “. ϭϴͿ. EiŶ 

zentrales Forschungsergebnis der PISA-Studien zeigt zudem auf, dass Ausbildung, Entwicklung 

und Festigung von Wissen, Arbeitsweisen und Kompetenzen für den Bildungserwerb stärker an 

deŶ „sozioökoŶoŵisĐheŶ HiŶteƌgƌuŶd deƌ “ĐhüleƌiŶŶeŶ uŶd “Đhüleƌ͞ ;OECD ϮϬϭϮ, “. ϱͿ gekop-

pelt sind als in anderen vergleichbaren Industrieländern (vgl. ebd.). Die Bedeutung und       

Wirkung dieses Zusammenhangs steigt zusätzlich, wenn die Eltern ihre finanziellen Möglichkei-

ten sowie ihr kulturelles Kapital gezielt einsetzen (vgl. Schümer 2008, S.34). Die Erziehung und 

das damit verbundene kulturelle Kapital eines sozial starken Elternhauses sind mitunter dafür 
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verantwortlich, dass die Kinder häufig mit sehr guten Bildungsvoraussetzungen in Form von 

relevantem Fachwissen und -kompetenzen in die Schule kommen:  

„Das siŶd “Đhüleƌ, die ŶiĐht Ŷuƌ gute LeistuŶgen zeigen, sondern auch die in der Schule 

anerkannten Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsmuster verinnerlicht haben, die 

in der Schule gesprochene Sprache beherrschen, die Ziele, Inhalte und Methoden der 

Schule akzeptieren, und die Autorität der Lehrer und die in der Schule geltenden Verhal-

teŶsƌegelŶ ŶiĐht iŶ Fƌage stelleŶ.͞ ;“Đhüŵeƌ ϮϬϬϴ, “. ϯϵͿ  

Diese große Passung erleichtert ihnen nicht nur das schulische Lernen, sondern wird später 

auch in Form von Schulempfehlungen, Abschlusszeugnissen und Studienabschlüssen auf     

amtlichem Weg beglaubigt (vgl. hierzu u. a.: Boudon 1974, S.29; Meijnen 1987, S. 213;         

Brüsemeister 2008, S. 90; Grundmann et al. 2010, S. 55).  

Neben den beschriebenen Vorteilen erhält diese Schülergruppe bei gleicher Leistung zusätzlich 

noch häufiger eine Gymnasialempfehlung (vgl. Baumert; Schümer 2001, S. 353) sowie bessere 

Noten als Kinder aus unteren sozialen Schichten (vgl. Ditton 2010, S.264; Ehmke; Baumert 

2008, S. 335; Graaf; Graaf 2006, S. 147). Paul und Nan Dirk de Graaf weisen in ihrer Untersu-

chung außerdem nach, dass das Entgegenwirken der Schule nicht nur sehr geringen Erfolg 

verspricht (vgl. ebd., S. 147). Dazu kommt, dass diese Bemühungen auch den Prozess der    

voranschreitenden Öffnung der Bildungsschere zumeist nicht beenden können (vgl. Meijnen 

1987, S. 213).18 Obwohl das einleitende Zitat von Heid und die vorgestellten Forschungsergeb-

Ŷisse ǀeƌdeutliĐheŶ, ǁaƌuŵ ChaŶĐeŶgleiĐhheit als ŶotǁeŶdige uŶd uŶǀeƌziĐhtďaƌe „Maǆiŵe 

für die Bildungspolitik und Gestaltung von BilduŶgssǇsteŵeŶ͞ ;BeĐkeƌ ϮϬϭϬ, “. ϭϲϭͿ aŶgeseheŶ 

werden muss, wird die konkrete Umsetzung von Bildungsforscherinnen und -forschern des 

PISA-Konsortiums und der OECD regelmäßig als unbefriedigend angeprangert (vgl. u. a. OECD 

1985, S.43). 

 

Zwischenfazit 

 

Vernetzt man die vorgestellten Forschungsergebnisse zur großen Bedeutung der soziokulturel-

len Herkunft und den damit verbundenen ungleichen Bildungsvoraussetzungen mit den      

Erkenntnissen zur speziellen Charakteristik der Heterogenitätsthematik im Musikunterricht, 

offenbart sich die Brisanz dieses Zusammenhangs. Da die „soziale Mitgift͟ ;MeuleŵaŶŶ ϮϬϬϰ, 

                                                      
18

 Für einen ausführlichen Überblick über die Auswirkungen der sozialen Ungleichheit auf den           

schulischen Bildungserwerb soll an dieser Stelle auf Jünger (2008), Burzan (2011) und Bauer (2011) 

verwiesen werden. 
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S. 120) der Elternhäuser aus der Ober- und Mittelschicht nicht nur die Bereiche Literatur, 

Kunst, Kultur und Kunstmusik abdeckt (vgl. Beer 2004, S. 40), sondern auch das Erlernen eines 

Instruments zum Privileg dieser Bevölkerungsschichten avanciert (vgl. Bastian 1991, S. 65), sind 

die musikalisch privilegierten Kinder im Musikunterricht deutlich bevorteilt. Überträgt man das 

Bild des Hundertmeterlaufs von Helmut Heid auf den Musikunterricht, so kann diese spezielle 

musikalische Bevorteilung metaphorisch für einen zusätzlichen starken Rückenwind stehen, 

der das ohnehin schon ungleiche Rennen noch unfairer erscheinen lässt.   

Angesichts dieses Zusammenhangs überrascht es einerseits nicht, dass Hans Neuhoff zu dem 

Fazit gelangt, dass musikalische Sozialisation an vielen Orten des alltäglichen Lebens stattfin-

det, „auĐh iŶ deƌ “Đhule - kauŵ aďeƌ iŵ MusikuŶteƌƌiĐht͞ ;Neuhoff ϮϬϬϳ, “. ϯϵ1). Seiner      

Ansicht nach liegen die Gründe dafür unter anderem in der unwichtigen Rolle des Musikunter-

richts innerhalb der Schule und der mangelnden Wertschätzung des musikalischen                

Bildungsauftrags durch Eltern und fachfremde Kollegen (vgl. ebd.). Da der Musikunterricht 

nach Neuhoff keinen großen Beitrag zur musikalischen Sozialisation leistet, muss davon      

ausgegangen werden, dass die Musiklehrerinnen und -lehrer die oben beschriebenen          

Zusammenhänge zwischen dem sozialen Habitus des Elternhauses, der musikalischen Förde-

rung und der fachlichen Bevorteilung von „pƌiǀilegieƌteŶ͞ ;JüŶgeƌ ϮϬϬϴ, “.ϰϰͿ Schülergruppen 

im Musikunterricht nicht verringern oder durchbrechen können. Dass dies aber gelingen    

könnte, führt Helmut Ditton in seiŶeŵ Aufsatz „Deƌ Beitƌag ǀoŶ “Đhule uŶd LehƌeƌŶ zuƌ       

‘epƌoduktioŶ ǀoŶ BilduŶgsuŶgleiĐhheit͞ aus:  

„Uŵ eiŶe stäƌkeƌe EŶtkoppluŶg ǀoŶ sozialeƌ HeƌkuŶft, ďesuĐhteƌ “Đhulfoƌŵ, letztliĐh       
erreichtem Bildungsabschluss und beruflichen Chancen [sic] zu erreichen, werden also 

mehrere Wege zugleich beschritten werden müssen und es sind sowohl innere als auch 

äußeƌe ‘efoƌŵeŶ ŶotǁeŶdig.͞ ;DittoŶ ϮϬϭϬ, “. ϮϳϭͿ  

Zu den inneren Reformen zählt Ditton unter anderem die Reformierung der Lehreraus- 

und -weiterbildung sowie eine Neuausrichtung der Unterrichtsforschung, die neben einer  

verbesserten Diagnosekompetenz auch den Ausbau der methodischen Flexibilität innerhalb 

des Unterrichts stärker in den Mittelpunkt rücken soll (vgl. ebd., S. 269f). Dieses Gegenüber 

von Zielvorstellungen und Unterrichtsrealität verdeutlicht die Komplexität des didaktischen 

Umgangs mit heterogenen Schülergruppen, da viele verschiedenen Aspekte und Dimensionen 

von Unterricht berücksichtigt werden müssen: 
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 „Wie kaŶŶ uŶd soll berücksichtigt werden, dass Kinder und Jugendliche sich in ihren      

Bedürfnissen und Voraussetzungen in vielerlei Hinsicht – dem Alter, dem Geschlecht, der 

sozialen und kulturellen Herkunft, dem Vorwissen, den motivationalen Dispositionen 

u.Ä.m. – untersĐheideŶ?͞ ;WisĐheƌ ϮϬϬϵ, “. ϲϵͿ  

Zwar kann dieser Abschnitt keine Antwort auf die von Wischer gestellte Frage geben, jedoch 

soll nachfolgend ein Überblick über richtungsweisende Veröffentlichungen gegeben werden, 

die sich mit der Wahrnehmung von Heterogenität durch die Lehrenden, der damit verbunde-

nen pädagogischen Diagnostik sowie den erforderlichen didaktisch-methodischen              

Kompetenzen für das Unterrichten von heterogenen Lerngruppen auseinandersetzen. 

 

2.2 Der Umgang mit Heterogenität als komplexe Anforderung an das 

Lehrerhandeln 

 

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Unterrichten von heterogenen              

Schülerinnen und Schülern ist keine neue Thematik in der erziehungswissenschaftlichen     

Forschung, sondern taucht schon vor über ϮϯϬ JahƌeŶ auf. Mit deƌ PuďlikatioŶ „VeƌsuĐh eiŶeƌ 

Pädagogik͞ ǀoŶ Ernst Christian Trapp findet der Umgang mit Heterogenität seine erste        

wissenschaftliche Erwähnung, in der sich der Autor unter anderem mit der Frage beschäftigt, 

wie eine große Gruppe „KiŶdeƌ, deƌeŶ AŶlageŶ, FähigkeiteŶ, FeƌtigkeiteŶ, NeiguŶgeŶ, Bestim-

mungen verschieden sind, [...] in einer und eben derselben Stunde͞ ;Tƌapp ϭϳϴϬ/ϭϵϭϯ, “. ϭϬͿ 

unterrichtet und erzogen werden kann. Dabei wirkt es spannend und befremdlich zugleich, 

dass sich das Schulwesen trotz dieser großen Zeitspanne, in die immerhin die gesellschaftliche 

Entwicklung von einer absolutistischen Herrschaftsform zu einem freiheitlich-demokratischen 

und sozialen Rechtsstaat fällt, mit vergleichbaren Problemen beim Unterrichten von individuell 

verschiedenen Schülerinnen und Schülern beschäftigt (vgl. Wenning 2007, S. 21). Auch wenn 

sich die Wortwahl von Trapp im Vergleich zu aktuellen Veröffentlichungen unterscheidet,   

werden wie im nachfolgenden Zitat von Gröhlich, Scharenberg und Bos auf der inhaltlichen 

Ebene ähnliche Pƌoďleŵe diskutieƌt: „Die ǀeƌsĐhiedeŶeŶ VoƌaussetzuŶgeŶ ǀoŶ “ĐhüleƌiŶŶeŶ 

und Schülern stellen eine der größten Herausforderungen an schulische Lern- und               

Vermittlungsprozesse dar.͞ (Gröhlich et al. 2009, S. 87).  
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In der jüngeren Vergangenheit haben zudem unterschiedliche Vergleichsstudien wie IGLU, 

PISA und TIMSS19 die Herausforderung eines nachhaltigen Umgangs mit heterogenen         

Schülergruppen und die Notwendigkeit einer Reform schulischer Lernprozesse wieder stärker 

in den Fokus der Bildungspolitik und -wissenschaft gerückt (vgl. Baumert 2002). Nicht nur die 

Ergebnisse der internationalen PISA-Studien dokumentieren einen unzureichenden Umgang 

des deutschen Schulsystems mit Heterogenität (vgl. ebd.), auch die IGLU-Studie aus dem Jahr 

2001 attestiert dem Rechtschreibunterricht in der Grundschule ein vergleichbares Defizit:  

„Die TatsaĐhe, dass zǁei Dƌittel deƌ “ĐhüleƌiŶŶeŶ uŶd “Đhüler einen Unterricht erfahren, in 

dem mit den gleichen Übungsaufgaben und dem gleichen Material gearbeitet wird, lässt 

vermuten, dass eine individuelle, auf Fehlerschwerpunkte abzielende Förderung im   

Rechtschreibunterricht keine Selbstverständlichkeit ist.͞ ;Bos et al. ϮϬϬϯ, “. ϮϱϳͿ  

Zudem empfinden mehr als die Hälfte der im Rahmen der PISA-Studie befragten Lehrenden die 

Begabungsunterschiede der Schülerinnen und Schüler als „staƌke BeƌufseƌsĐhǁeƌŶis͞       

(Baumert; Lehmann 1997, S. 211). Obwohl diese Studie einen mathematischen und             

naturwissenschaftlichen Schwerpunkt besitzt, finden sich vergleichbare Forschungsbefunde 

zur Wahrnehmung von Heterogenität auch in anderen Untersuchungen. Zum einen verweisen 

mehrere Studien auf vergleichbare Äußerungen von Lehrerinnen und Lehrern, die den Umgang 

mit Heterogenität im Klassenraum als eine Überforderung sowie außerordentliche Belastung 

bezeichnen (vgl. u. a. Reh 2005, S. 76; Lehberger; Sandfuchs 2008. S. 17; Bräu; Schwerdt 2005, 

S. 9) und zum anderen sehnen sich viele Lehrenden nach einer homogeneren Schülerschaft 

(vgl. Tillmann 2004, S.9). Die Wahrnehmungen von Lehrpersonen zum Umgang mit               

heterogenen Schülergruppen sieht Olga Graumann allerdings auch als Ansatzpunkt für        

Verbesserungen:  

„OďgleiĐh alle LehƌeŶdeŶ heute uŶteƌ deƌ BelastuŶg leideŶ, die aus deƌ HeteƌogeŶität deƌ 
“ĐhüleƌIŶŶeŶ iŶ jedeƌ “Đhulfoƌŵ zu ƌesultieƌeŶ sĐheiŶt, haďeŶ die ǁeŶigsteŶ geleƌŶt, […] 
sie als Potential und nicht als Belastung zu sehen.͞ ;GƌauŵaŶŶ ϮϬϬϮ, “.ϮϵͿ  

Sofern man der Verschiedenheit der Schülerinnen und Schüler als kreativen Startpunkt und 

Chance für die Unterrichtsqualität offen gegenüber steht, profitieren ihrer Ansicht nach alle 

Kinder und Jugendliche von diesem produktiven Umgang mit Unterschieden. 

Die fehlende Übereinstimmung zwischen der Forderung von Prengels Pädagogik der Vielfalt 

und der Erkenntnis von Graumann zeigt die Notwendigkeit auf, den unterrichtlichen Umgang 

                                                      
19

 IGLU steht füƌ „IŶteƌŶatioŶale GƌuŶdsĐhul-Lese-UŶteƌsuĐhuŶg͞, PI“A füƌ „Pƌogƌaŵŵe foƌ IŶteƌŶatioŶal 
“tudeŶt AssessŵeŶt͞ uŶd TIM“ füƌ „TƌeŶds iŶ IŶteƌŶatioŶal MatheŵatiĐs aŶd “ĐieŶĐe “tudǇ͞. 
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mit heterogenen Schülergruppen mitsamt der damit verbundenen Probleme und Chancen 

noch ausführlicher vorzustellen. Als wertvolle Orientierung dient dabei die kritische             

Auseinandersetzung von Matthias Trautmann und Beate Wischer mit den unterschiedlichen 

Dimensionen der schulischen Heterogenitätsthematik. Neben den diagnostischen und         

methodisch-didaktischen Kompetenzen wird auch die von Graumann angesprochene Einstel-

luŶg deƌ LehƌeŶdeŶ „iŵ ‘efoƌŵdiskuƌs füƌ eiŶeŶ eƌfolgƌeiĐheŶ UŵgaŶg ŵit Heteƌogenität […] 

iŵŵeƌ ǁiedeƌ heƌǀoƌgehoďeŶ͞ ;Trautmann; Wischer 2011, S. 106f), weshalb auf diese drei 

Bereiche nachfolgend eingegangen werden soll. 

 

2.2.1 Pädagogische Diagnostik als wichtige Grundlage  

 

Im Verlauf der schulpädagogischen Forschung sind die diagnostischen Kompetenzen der           

Lehrenden immer wieder als „KatalǇsatoƌǀaƌiaďle͞ ;Helŵke ϮϬϭϬ, “. ϭϯϮͿ füƌ deŶ LeƌŶeƌfolg 

der Schülerinnen und Schüler herausgestellt worden, da sie zahlreiche Dimensionen der     

Unterrichtsplanung und -durchführung sowie der Förderung berühren:   

„PädagogisĐhe DiagŶostik uŵfasst alle diagŶostisĐheŶ TätigkeiteŶ, duƌĐh die ďei eiŶzelŶeŶ 
Lernenden und den in einer Gruppe Lernenden Voraussetzungen und Bedingungen plan-

mäßiger Lehr- und Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse 

festgestellt werden, um individuelles Lernen zu optimieren. Zur Pädagogischen Diagnostik 

gehören ferner die diagnostischen Tätigkeiten, die die Zuweisung zu Lerngruppen oder zu 

individuellen Förderungsprogrammen ermöglichen sowie die mehr gesellschaftlich       

verankerten Aufgaben der Steuerung des Bildungsnachwuchses oder der Erteilung von 

QualifikatioŶeŶ zuŵ )iel haďeŶ.͞ ;IŶgeŶkaŵp; Lissmann 2008, S. 13) 

Das angesprochene Diagnostizieren von Lernprozessen kann im Unterricht mehrere Formen 

annehmen und dadurch auf unterschiedlichen Ebenen des Unterrichts gezielt Aspekte         

fokussieren. Ingenkamp und Lissmann unterteilen die pädagogische Diagnostik daher noch in 

die unterschiedlichen Bereiche der Eigenschafts-, Verhaltens-, Ergebnis-, Prozess-, Selektions- 

und Förderdiagnostik (vgl. Ingenkamp; Lissmann 2008, S. 28). Allerdings soll hier nur die     

Förderdiagnostik aufgrund ihrer inhaltlichen Bedeutung für den Umgang mit Heterogenität 

vorgestellt werden. 

Die beiden wichtigsten Handlungsformen der pädagogischen Förderdiagnostik stellen dabei 

das Erfassen und Beobachten sowie das Deuten „iŶdiǀiduelleƌ LeƌŶǀoƌaussetzuŶgeŶ uŶd Leƌn-

prozesse der Schülerinnen und “Đhüleƌ͞ ;HaŶke ϮϬϬϱ, “. ϭϮϬͿ dar, welche als Grundlage für 

begründete und zielgerichtete Fördermaßnahmen in heterogenen Lerngruppen gelten         
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(vgl. ebd.).20 Im Zuge der Erfassung ist zunächst von Interesse, über welche Wissens- und Kom-

petenzstände die Kinder verfügen. Dieses kann mit unterschiedlichen Instrumenten wie       

„TestǀeƌfahƌeŶ, VeƌhalteŶs- und Lernprozessbeobachtungen, Tagebuchaufzeichnungen,     

Befragungen und Interviews mit dem Kind, den Eltern, der Erzieherin, den Kolleginnen und 

KollegeŶ, BeoďaĐhtuŶgeŶ deƌ LeƌŶuŵgeďuŶg͞ ;HaŶke ϮϬϬϱ, “. ϭϮϭͿ eƌfolgeŶ. Beim Beobachten 

der individuellen Bildungs- und Lernvoraussetzungen steht dann die bewusste Fokussierung 

von einzelnen Aspekten des Lernprozesses im Vordergrund. Wertvolle Instrumente für das 

Beobachten sind unteƌ aŶdeƌeŵ „sĐhƌiftliĐhe “taŶdoƌtďestiŵŵuŶgeŶ […], offeŶe AufgaďeŶ 

bzw. Eigenproduktionen (z.B. Rechen- und Forschungstagebücher, offene Aufgabenformate) 

soǁie GespƌäĐhe uŶd IŶteƌǀieǁs͞ ;HaŶke ϮϬϬϱ, “. ϭϮϭfͿ.  

Für ein gelingendes Beobachten verweist Hanke jedoch auf zwei grundlegende Bedingungen: 

In erster Linie muss der Lehrende ausreichendes Wissen über die verschiedenen                   

Beobachtungsinstrumente der pädagogischen Diagnostik besitzen. Und zum anderen sollte 

dem Lehrenden bewusst sein, dass die gezielte Fokussierung von einzelnen Merkmalen immer 

durch den „eigeŶeŶ WisseŶs- uŶd EƌfahƌuŶgshiŶteƌgƌuŶd͞ ;HaŶke ϮϬϬϱ, “. ϭϮϬͿ ďesĐhƌäŶkt ist. 

Dieser wirkt sich darauf aus, welche Informationen und Kriterien erfasst und demnach auch 

wahrgenommen oder übersehen werden. Sofern mehrere Lehrpersonen die gleiche           

Lerngruppe beobachten, kann es demnach auch passieren, dass sie sehr unterschiedliche   

Heterogenitätsmerkmale beobachten und zentrale Merkmale, die für die anderen von großer 

Bedeutung sind, ignorieren (vgl. Böing 1996, S. 70f). Zudem ist eine Offenheit für die        

Wahrnehmung von Heterogenitätsmerkmalen unerlässlich, die über den Moment des          

Diagnostizierens hinausreichen muss, da sich manche Aspekte erst durch einen längeren    

Diagnoseprozess erfassen lassen (vgl. Prengel 1993, S. 191). Aus diesem Grund ist es für den 

Lehrenden als BeoďaĐhteƌ ƌatsaŵ, ƌegelŵäßig „“elďstƌefleǆioŶspƌozesse iŵ HiŶďliĐk auf eiŶe 

mögliĐhe suďjektiǀe VoƌeiŶgeŶoŵŵeŶheit͞ ;HaŶke ϮϬϬϱ, “. ϭϮϬͿ duƌĐhzufühƌeŶ. 

Damit aber die erfassten und beobachteten Informationen auch in nachhaltige                      

Fördermaßnahmen und Lernangebote für die Schülerinnen und Schüler einfließen können, ist 

die Kompetenz des Deutens unerlässlich. So müssen die Lehrenden nicht nur über ausreichen-

des Fachwissen für flexible und fachgerechte Aufgaben und Unterrichtsmaterialien verfügen, 

                                                      
20

 Der nachfolgende Abschnitt bezieht sich vor allem auf den Aufsatz von Petra Hanke, welcher gezielt 

das Diagnostizieren in heterogenen Lerngruppen thematisiert und gleichzeitig eine passende           

Gliederung für diesen Abschnitt darstellt. Weiterführende Literatur wären u.a. Helmke (2009);     

Ingenkamp; Lissmann (2008); Schrader (2008) oder auch Langfeldt (2006). 
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sondern auch grundlegende Kenntnisse zur Genese des Lernens und Denkens von Kindern und 

Jugendlichen besitzen (vgl. Hanke 2005, S. 122).  

Neben der bedeutsamen Funktion der diagnostischen Kompetenz für die Förderung und     

Unterstützung des individuellen Bildungs- und Lernprozesses der Schülerinnen und Schüler, 

welche in zahlreichen Untersuchungen immer wieder beschrieben und bestätigt wird (vgl. 

dazu Helmke 2010), sind zusätzlich verschiedene didaktisch-methodische Routinen der       

Lehrenden notwendig. Diese gewährleisten, dass die gesammelten Informationen auch       

unterrichtlich bestmöglich genutzt und ausgeschöpft werden können, ohne gleichzeitig die 

schulischen Anforderungen und Ziele des Bildungssystems zu vernachlässigen (vgl. Prengel 

2004, S. 46).  

 

2.2.2 Didaktisch-methodische Kompetenzen des Umgangs mit Heterogenität 

 

Bevor nun auf die unterschiedlichen didaktischen Kompetenzen und Reaktionsformen         

eingegangen wird, sei hier ganz zu Beginn angemerkt, dass es keinen Musterweg für den    

richtigen Umgang mit Heterogenität im Unterricht geben kann. In jeder neuen Lerngruppe, in 

jedem neuen Unterrichtsthema und sogar in jeder neuen Unterrichtsstunde wiederholt sich 

der mehrdimensionale Kreislauf des Beobachtens, Diagnostizierens und des darauf didaktisch 

angepassten Unterrichtens. Hinzu kommt noch, dass die einzelnen Bereiche des Unterrichts 

nicht disjunkt nebeneinander stehen, sondern miteinander verknüpft sind. Die Komplexität 

dieses Prozesses, in der sich jede Entscheidung auf die übrigen Dimensionen von Unterricht 

und deren Planung auswirkt, fasst Michael Eckhart sehr anschaulich in einer Graphik            

zusammen:  
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Wenngleich diese didaktischen Aufgaben von einer herausfordernden und komplexen Natur 

sind, versucht die Bildungsforschung, den unterrichtlichen Umgang mit Heterogenität sowie 

die Schaffung von individuellen Lerngelegenheiten nachhaltig zu erforschen. Das Ergebnis die-

ser Bemühungen kann dabei mit den Worten von Beate Wischer sehr gut zusammengefasst 

werden: 

„Das eiŶgesetzte MethodeŶƌepeƌtoiƌe ist ďƌeiteƌ, die eiŶgesetzteŶ IŶstƌuŵeŶte uŶd    
Auswertungsverfahren sind elaborierter geworden; und es hat sich eine beachtliche 

BaŶdďƌeite aŶ FoƌsĐhuŶgstǇpeŶ […] ausdiffeƌeŶzieƌt, so dass Effekte uŶd Pƌozesse        
schulischer Differenzierung inzwischen auf unterschiedlichen Systemebenen und aus     

ǀeƌsĐhiedeŶeŶ BliĐkǁiŶkelŶ ƌekoŶstƌuieƌt ǁoƌdeŶ siŶd.͞ ;WisĐheƌ ϮϬϬ9, S. 80)
 
 

Die große Anzahl an Forschungsbeiträgen und Ratgebern für die Unterrichtspraxis vermittelt 

mitunter jedoch einen belehrenden Eindruck von dem, was durch die Lehrende geleistet und 

erreicht werden kann. Zudem ist die Forschungslage zur Wirkung der unterschiedlichen      

methodischen Reaktionen auf die heterogenen Bildungs- und Lernvoraussetzungen der      

Schülerinnen und Schüler angesichts ihrer zentralen Bedeutung für einen nachhaltigen        

Bildungserwerb nicht nur unbefriedigend (vgl. Wischer 2007, S.36), sondern auch nicht       

einheitlich und widerspruchsfrei (vgl. Wischer 2009, S. 80f). Trotz der Vielzahl an Impulsen und 

Forderungen in den unterschiedlichen Veröffentlichungen finden sich jedoch sehr häufig vier 

ähnlich beschriebene Handlungsmuster von Lehrenden beim Umgang mit heterogenen      

Abbildung 5: Dimensionen für den Unterricht in einer heterogenen Schulklasse (Eckhart 2010, S. 145). 
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Lerngruppen, die Franz Emanuel Weinert (1997, S.51f) als Reaktionsformen sehr treffend   

umreißt: 

 Auch wenn es in der Pädagogik als längst überholt gilt, den Unterricht auf einen 

Durchschnittsschüler im Sinne Trapps zuzuschneiden, dokumentieren empirische 

Untersuchungen nach wie vor, dass sich noch viele Lehrerinnen und Lehrer beim 

Unterrichten an solchen einem Durchschnittsschüler orientieren (vgl. Bromme 1992; 

Wischer 2009a) „desseŶ LeƌŶ- und Leistungsfortschritte zum Maßstab für die Schnelligkeit 

uŶd “Đhǁieƌigkeit des LehƌeŶs ǁeƌdeŶ͞ ;WeiŶeƌt ϭϵϵϳ, “. ϱϭͿ. Weinert beschreibt dieses 

Verhalten der Lehrerinnen und Lehrer auch als passive Reaktionsform, bei der die        

„LeƌŶ- uŶd LeistuŶgsuŶteƌsĐhiede͞ igŶoƌieƌt ǁeƌdeŶ ;WeiŶeƌt ϭϵϵϳ, “. ϱϭͿ. EiŶe 

Begründung für diese Praxis, die konträr zur Pädagogik der Vielfalt von Annedore Prengel 

verläuft, ist unter anderem, dass die Lehrenden eine Orientierung an den individuellen 

Bedürfnissen der rund 30 Schülerinnen und Schüler einer Klasse als große Erschwernis für 

ihr Unterrichten wahrnehmen (vgl. Baumert; Lehmann 1997, S. 211). Nicht nur für den 

Musikunterricht im Speziellen, sondern auch für die anderen Unterrichtsfächer ist solch 

eine häufig anzutreffende Reaktionsform der Lehrperson angesichts der 

Verschiedenartigkeit ihrer Schülerschaft mit mehreren pädagogischen Problemen 

verbunden (vgl. Wenning 2007, S. 27). Durch die Missachtung der unterschiedlichen 

Ausgangssituationen der Schülerinnen und Schüler ist eine gezielte individuelle 

Weiterbildung und Förderung der einzelnen Schüler stark erschwert. Gleichzeitig 

profitieren aber die stärkeren Kinder durch diese Form des Unterrichts und können ihren 

Vorsprung vor ihren schwächeren Klassenkameraden ausbauen (vgl. Weinert 1997, S.51f).  

 Den Rückstand von schwächeren Schülerinnen und Schülern durch schulorganisatorische 

Maßnahmen und durch individualisierte Fördermaßnahmen als Ergänzung zum schulischen 

LeƌŶeŶ auszugleiĐheŶ, fasst WeiŶeƌt uŶteƌ deƌ ‘eaktioŶsfoƌŵ „AŶpassuŶg deƌ “Đhüleƌ aŶ 

die AŶfoƌdeƌuŶgeŶ des UŶteƌƌiĐhts͞ ;eďd., “. ϱϮͿ zusaŵŵeŶ. NeďeŶ deŶ uŶteƌsĐhiedliĐhen 

Homogenisierungsmechanismen des Bildungssystems, welche teilweise schon im 

einleitenden Abschnitt dieses Unterkapitels beschrieben wurden, finden sich noch weitere 

Maßnahmen aus der Psychologie. Diese sind zum Beispiel Förderprogramme zur 

Verbesserung der Intelligenz, des Gedächtnisses, der Motivation oder auch der 

Optimierung von Lernstrategien, um den leistungsschwächeren Schülerinnen und Schülern 

den Anschluss an die Klasse und den Unterricht wieder zu ermöglichen. 
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Neben den häufig auftretenden ersten beiden Reaktionsformen in deutschen Klassenzimmern 

(vgl. u. a. Bromme 1992; Wischer 2009a) finden sich noch zwei weitere Reaktionsformen, die 

ganz gezielt die einzelne Schülerin sowie den einzelnen Schüler als Individuum in den 

Mittelpunkt des Unterrichts rücken:   

 Mit dem Begriff der adaptiven Lehrkompetenz wird das Handeln von Lehrenden 

beschrieben, wenn sie gezielt auf die unterschiedlichen Voraussetzungen ihrer 

Schülerinnen und Schüler eingeht (vgl. Beck et al. 2008, S. 10). Genau diese Lehrkompetenz 

ďildet deŶ AusgaŶgspuŶkt deƌ „AŶpassuŶg des UŶteƌƌiĐhts aŶ die leƌŶƌeleǀaŶteŶ 

UŶteƌsĐhiede zǁisĐheŶ deŶ “ĐhüleƌŶ͞ ;WeiŶeƌt ϭϵϵϳ, “. ϱϮͿ als dƌitte ‘eaktioŶsfoƌŵ:  

„EiŶe LehƌpeƌsoŶ, die es sĐhafft, das Lehƌ-Lern-Geschehen unter bestmöglicher 

Berücksichtigung der inhaltlichen Anforderungen des Unterrichtsinhaltes 

(Sachkompetenz), der Vielfalt der Wissens- und Lernvoraussetzungen und der 

Lernverläufe der Schülerinnen und Schüler sowie der situativen Aspekte des Lernens 

(diagnostische Kompetenz), der Möglichkeiten und Chancen der didaktischen Gestaltung 

der Lernsituation (didaktische Kompetenz), der pädagogischen Maßnahmen zur 

Steuerung, Führung und Begleitung einer Schülergruppe oder Klasse 

(Klassenmanagement) erfolgreich zu orchestrieren, verfügt über eine gut entwickelte 

uŶd diffeƌeŶzieƌte ‚adaptiǀe LehƌkoŵpeteŶz͚.͞ ;BeĐk et al. 2008, S. 37) 

Eines der wichtigsten Merkmale der didaktischen Kompetenz ist eine große Auswahl an 

Unterrichtsmethoden, um die verschiedenen Unterrichtsthemen im Unterricht flexibel 

einbauen und auf die Bedürfnisse der Schülerinnen und Schüler zuschneiden zu können. 

Daneben spielen auch die Strukturierung des Unterrichts, eine zielgerichteten 

Unterrichtsplanung, der flexible Einsatz von Sozialformen, Arbeitsmaterialien, Medien, 

Unterrichtsinhalten und -zielen sowie das bewusste Anwenden der kommunikativen 

Kompetenz in Unterrichtsgesprächen eine wichtige Rolle (vgl. Helmke; Weinert 1997 S. 

136f; Beck et al. 2008 S. 44ff; Altrichter et al. 2009; Helmke 2014). Werden sie sinnstiftend 

und zielgerichtet kombiniert, bilden sie das Fundament für einen erfolgreichen und 

nachhaltigen Umgang mit Heterogenität. Die Voraussetzungen dieser adaptiven 

Reaktionsform lesen sich sehr ähnlich wie die der pädagogischen Diagnosekompetenz. 

Auch hier sind fachwissenschaftliche, allgemeine und fachdidaktische Kompetenzen 

notwendig, die noch mit ausgeprägten diagnostischen Fertigkeiten und einem 

zielgerichteten sowie effizienten Klassenmanagement ergänzt werden müssen (vgl. Beck et 

al. 2008, S. 41f). 

 Die proaktive Reaktionsform basiert auf der adaptiven Lehrkompetenz und ergänzt diese 

zusätzlich noch mit einem starken individualisierenden Fokus bei der Unterrichtsplanung 
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und -durchführung. Dazu zählt Weinert nicht nur differenzierte, an die Schülerinnen und 

Schüler angepasste Lernziele, sondern auch nachhaltige individuelle Förderangebote, 

Arbeits- und Übungsphasen im Unterricht (vgl. Weinert 1997, S. 52). Neben den 

angesprochenen Maßnahmen zur Individualisierung des Unterrichts können zudem noch 

die Lernumgebung, die flexible Einteilung der Arbeitszeit durch Frei- und Wochenarbeiten, 

fachliche Freiheiten bei der individuellen Lösung oder auch die selbstständige Bestimmung 

der Lerninhalte zum Erreichen von individuellen Lernzielen eingesetzt werden (vgl. u. a. 

Hanke 2005, S. 123; Wischer 2007, S.33f; Helmke 2010, S. 168ff). 

Rückblickend bleibt festzuhalten, dass zahlreiche Untersuchungen und Beiträge zum            

diagnostischen und didaktischen Umgang mit Heterogenität veröffentlicht wurden, die einen           

wünschenswerten Kann- bzw. Soll-Zustand des unterrichtlichen Handelns skizzieren.        

Wenngleich ihnen häufig keine empirische Forschung zugrunde liegt, liefern sie den              

Lehrerinnen und Lehrern durchaus wertvolle Impulse und methodische Alternativen bei der 

Planung und Durchführung ihres Unterrichts sowie bei der Förderung der heterogenen      

Schülerschaft. Allerdings verläuft der Umgang mit den unterschiedlichen Kompetenz- und   

Wissensständen der Schülerinnen und Schüler trotz der beachtlichen Anzahl und inhaltlichen 

Breite der oben vorgestellten Untersuchungen oder Rat gebenden Veröffentlichungen wie 

oben schon beschrieben nicht besonders erfolgreich (vgl. hierzu u. a. Reh 2005, S. 76). Das 

kann unter anderem daran liegen, dass die Lehrerinnen und Lehrer beim Versuch, die Leitge-

danken und Hilfestellungen anzuwenden, der unübersichtlichen Menge an Praxistipps orientie-

rungslos gegenüber stehen. Sicherlich lassen sich noch weitere Gründe für das Spannungsfeld 

zwischen der ausführlichen wissenschaftlichen Diskussion und der unbefriedigenden           

unterrichtspraktischen Umsetzung ergänzen.21 Es bleibt allerdings festzuhalten, dass die Prob-

leme beim alltäglichen Unterrichten von heterogenen Schülergruppen durch einen Blick von 

außen auf das Klassenzimmer nicht zufriedenstellend erfasst werden können. „IŶsofeƌŶ siŶd 

dann aber die ‘efoƌŵeŵpfehluŶg selďst auf deŶ PƌüfstaŶd zu stelleŶ […], ǁeil ŵaŶ eiŶe Ausei-

nandersetzung mit solchen Realisierungsfragen in der Regel vergeblich sucht.͞ ;Wischer 2009, 

S.85) 

Aus diesem Grund soll nun nach der Vorstellung der diagnostischen und                                  

didaktisch-methodischen Kompetenzen die Einstellung der Lehrerinnen und Lehrer als dritte 

Säule des Umgangs mit Heterogenität nach Trautmann und Wischer in den Mittelpunkt des 

                                                      
21

 Siehe hierzu u. a. Reh 2005; Wischer 2007; 2007a; 2009a. 
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nachfolgenden Abschnitts rücken (vgl. Trautmann; Wischer 2011, S. 107). Denn die wissen-

schaftliche Auseinandersetzung mit den Überzeugungen der Lehrerinnen und Lehrern be-

schreibt Hans-DietƌiĐh DaŶŶ „als “Đhlüssel deƌ theoƌetisch-empirischen Forschung zur Pƌaǆis͞ 

(Dann 1994, S. 164f). Im Anschluss an eine kurze geschichtliche und inhaltliche Einführung zum 

Forschungsgegenstand der Lehrerüberzeugungen folgt die Vorstellung von empirischen Arbei-

ten und wissenschaftlichen Konzepten, mit denen individuelle Überzeugungen der Lehrenden 

zur Heterogenität der Schülerinnen und Schüler im Unterricht sowie zu den Herausforderun-

gen und Problemen des Umgangs mit heterogenen Schülergruppen erforscht werden können. 

 

2.3 Lehrerüberzeugungen als Gegenstand allgemeiner und 

fachdidaktischer Forschung 

 

Die Idee, Lehrerinnen und Lehrer in den Mittelpunkt des Forschungsinteresses zu rücken, 

findet sich schon im 19. Jahrhundert im Rahmen von Untersuchungen zu 

Gymnasiallehrerinnen und -lehrern in Sachsen (vgl. hierzu Jeismann 1999; Glaser 1999). Im 

Laufe der folgenden Jahrzehnte wuchs nicht nur das Interesse an dieser Forschungsidee, 

sondern auch die inhaltliche Bandbreite der Veröffentlichungen: „Iŵ Fall deƌ LehƌeƌfoƌsĐhuŶg 

veränderte sich z.B. die Wahrnehmung dessen, was man am Lehrer überhaupt für 

untersuchenswert und mit empirisch-analytischen Forschungsmethoden prinzipiell für 

eƌfoƌsĐhďaƌ hielt.͞ ;Bƌoŵŵe; Rheinberg 2006, S. 299) Ein Großteil dieser unterschiedlichen 

Beiträge ordnet Sabine Gruehn in die fünf zentralen Paradigmen der Unterrichtsforschung ein, 

zu denen das Lehrerpersönlichkeitsparadigma, das Prozess-Produkt-Paradigma, das 

schulklassenökologische Paradigma, das Experten-Paradigma sowie das konstruktivistische 

Paradigma gehören (Gruehn 2000, S. 22ff). 

Sowohl in der Gegenüberstellung des unterrichtlichen Handelns von Experten und Novizen als 

auĐh iŶ deƌ EƌfoƌsĐhuŶg ǀoŶ „VaƌiaďleŶ des LehƌeƌhaŶdelŶs͞ ;Bƌoŵŵe; Rheinberg 2006,          

S. 301) rückten die Denkprozesse und individuellen Überzeugungen der Lehrerinnen und 

Lehrer immer wieder in den Fokus der Untersuchungen. Die zunehmende Bedeutung dieses 

Forschungsaspekts führte in den 1970er und 80er Jahren nicht zuletzt dazu, dass 
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unterschiedliche Konzepte zur Erfassung der subjektiven Denkprozesse wie die Subjektiven 

Theorien oder Teacher Belief Systems22 entwickelt wurden (vgl. Schmotz 2009, S. 13f).  

Da die subjektiven Ansichten von Lehrerinnen und Lehrern über das Lehren und Lernen im 

schulischen Alltag nicht eindeutig und trennscharf in ein Paradigma von Gruehn einzuordnen 

sind, führt Anne Niessen zusätzlich das „Paradigma des Lehrerhandelns͞ (Niessen 2006, S. 142) 

ein, das „das Gemeinsame so unterschiedlicher Ansätze wie der Expertenforschung, der 

Professionalisierungsforschung bzw. der Erforschung von Einstellungen, Haltungen, 

Subjektiven Theorien odeƌ IŶdiǀidualkoŶzepteŶ ǀoŶ LehƌeƌŶ eƌfasst.͞ (ebd.). Die inhaltliche 

Nähe dieses neuen Paradigmas zu Subjektiven Theorien, dem Nachdenken über den eigenen 

Unterricht und der Professionalisierungsforschung begründet Niessen mit dem 

übereinstimmenden Forschungsziel der drei Ansätze, die Überzeugungen der Lehrerinnen und 

Lehrer sowie das damit verbundene unterrichtliche Handeln abzubilden (vgl. ebd.).  

Einen vergleichbaren Standpunkt vertreten Jürgen Baumert und Mareike Kunter, die die 

beschriebene Schnittmenge der verschiedenen Forschungsansätze als Grundlage für ihr Modell 

der professionellen Handlungskompetenz nutzen. Allerdings ergänzen sie noch die 

motivationalen Orientierungen sowie die selbstregulativen Fähigkeiten der Lehrerinnen und 

Lehrer, um mit ihrem Modell möglichst vollständig „eŵpiƌisĐhe BefuŶde zuƌ pƌofessioŶellen 

KoŵpeteŶz ǀoŶ LehƌkƌäfteŶ […] oƌdŶeŶ uŶd […] diskutieƌeŶ͞ ;Bauŵeƌt; Kunter 2006, S. 481) zu 

können.  

 

Abbildung 6: Modell professioneller Handlungskompetenz (nach Baumert; Kunter 2006, S. 482) 

 
Trotz der graphischen Überlappungen der Ellipsen „Überzeugungen und Werthaltungen͞ sowie 

„Professionswissen͞ ďetoŶeŶ die AutoƌeŶ, dass „WisseŶ uŶd KöŶŶeŶ ;kŶoǁledgeͿ eiŶeƌseits 

und Werthaltungen (value commitments) und Überzeugungen (beliefs) andererseits kategorial 

getrennte Kompetenzfacetten [darstellen, F.L.], […] auch wenn die ÜďeƌgäŶge fließeŶd siŶd͞ 

                                                      
22

 Nachfolgend werden die Begriffe Belief Systems und Teacher Belief Systems synonym gebraucht. 
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(Baumert; Kunter 2006, S. 496). Der Oberbegriff der Überzeugungen wird von den beiden 

Bildungsforschern daher noch in die bereits angesprochenen „WerthaltuŶgeŶ͞ und            

„epistemologischen Überzeugungen͞ sowie in „Zielsysteme für Curriculum und Unterricht͞ 

und nicht zuletzt in „“ubjektive Theorien über Lehren und Lernen͞ differenziert (ebd., S. 497).23  

Die graphische Überlappung von Wissen und Überzeugungen verlangt an dieser Stelle zudem 

noch eine genaue Positionierung dieser Untersuchung und der angeschlossenen Forschungs-

ziele. In dieser Untersuchung geht es in erster Linie um eine Erfassung der Überzeugungen von 

Musiklehrerinnen und Musiklehrern bezüglich der Heterogenität von Schülergruppen und dem 

damit verbundenen Umgang. Nur am Rande geht es um eine Dokumentation des fachlichen 

und pädagogischen Wissens der Lehrerinnen und Lehrer zu diesem Themenbereich, wobei 

stets berücksichtigt wird, dass ein wechselseitiger Einfluss von Subjektiven Theorien, Wissen 

und Handeln existieren kann (vgl. Schoenfeld 1998; Helmke; Weinert 1989; Groeben et al. 

1988). Im diesem Verständnis gelten „pädagogisĐh ƌeleǀaŶte ÜďeƌzeuguŶgeŶ als iŵplizite odeƌ     

explizite, subjektiv für wahr gehaltene Konzeptionen, welche die Wahrnehmung der Umwelt 

und das Handeln ďeeiŶflusseŶ͞ ;Bauŵeƌt; Kunter 2006, S. 497).  

 

2.3.1 Konzepte zur Erfassung der Lehrerperspektive zum Umgang mit 

Heterogenität 

 

Die bisherigen Ausführungen zu Perspektiven, Überzeugungen und Subjektive Theorien von 

Lehrenden vermitteln einen Eindruck davon, dass unterschiedliche Begriffe für die wissen-

schaftliche Beschreibung und Erfassung von individuellen Denkprozessen benutzt werden. 

Neben den genannten existiert jedoch noch eine Vielzahl an weiteren vergleichbaren Bezeich-

nungen, die Frank Pajares aus der englischsprachigen Forschung aufgelistet und Melanie Taibi 

ins Deutsche übersetzt hat (vgl. Pajares 1992, S. 309):  

„Werte, Urteile, Axiome, Meinungen, Ideologien, Wahrnehmungen, Konzepte, konzeptu-

elle Systeme, Vorbegriffe, Dispositionen, Implizite Theorien, Individuelle Theorien, Interne 

mentale Prozesse, Handlungsstrategien, Handlungsregeln, Praktische Prinzipien, Perspek-

tiǀeŶ, VeƌsteheŶsƌepeƌtoiƌe, “oziale “tƌategieŶ.͞ ;Taiďi ϮϬϭϯ, “. ϭϱͿ  
                                                      
23

 Die begriffliche Unschärfe zwischen Subjektiven Theorien und Überzeugungen, die nicht selten zu 

einer Gleichsetzung dieser und anderer Begriffe führt (vgl. Pajares 1992; Calderhead 1996), wird hier 

zunächst nicht weiter diskutiert. Vielmehr soll in den Abschnitten 2.3.1 und 2.3.2 nach der Vorstellung 

von unterschiedlichen relevanten Veröffentlichungen eine Differenzierung zwischen den einzelnen   

Begriffen Einstellungen, Subjektiven Theorien und Überzeugungen erfolgen. 
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Ergänzt man zusätzlich noch deutschsprachige Forschungsbeiträge, so tauchen darüber hinaus 

die Begriffe Kognitionen, Vorstellungen und Sichtweisen auf (ebd.). Im Gegensatz zu den     

bisherigen Ausdrücken existieren zusätzlich noch einige Begrifflichkeiten, die sich allein auf die 

Erforschung der subjektiven Sichtweisen von Lehrenden beschränken. So verweist Caroline 

Trautwein in ihrem Beitrag zur Ordnung dieses Forschungsfeldes auf  

„appƌoaĐhes to teaĐhiŶg, ĐoŶĐeptioŶs of teaĐhiŶg, pedagogiĐal ĐoŶteŶt ďeliefs, teaĐheƌ͛s 
beliefs, educational beliefs, pädagogische Überzeugungen, epistemische Überzeugungen, 

Lehr-Orientierungen und Subjektive Theorien Lehrender͞ (Trautwein 2013, S. 2).  

In Anbetracht dieser unterschiedlichen Begriffe und vor allem ihrer unzureichenden inhaltli-

chen Abgrenzung resümieƌeŶ KaŶe, “aŶdƌetto uŶd Heath: „We ǁould agƌee that the laĐk of a 

common terminology […] is iŶ daŶgeƌ of ĐausiŶg the saŵe ĐoŶfusioŶ.͞ ;KaŶe et al. 2002,           

S. 181).24  

Auch in der deutschsprachigen Forschung werden die unterschiedlichen Begriffe häufig nicht 

konsequent auseinandergehalten, obwohl die einzelnen Konzepte in der Regel mit mehr oder 

weniger detailliert formulierten Forschungsprogrammen verbunden sind (vgl. Baumert; Kunter 

2006, S. 496; Fussangel 2008, S. 72). Im Anschluss an eine ausführliche Auseinandersetzung 

mit unterschiedlichen Konzepten sollen nachfolgend Einstellungen, Orientierungen, 

Deutungsmuster, Subjektive Theorien, Individualkonzepte und Überzeugungen von 

Lehrerinnen und Lehrern mitsamt einzelner Studien zur Sicht der Lehrerinnen und -lehrern auf 

heterogene Schülergruppen vorgestellt werden. Im Anschluss an diese Vorstellung soll dann 

das Konzept begründet ausgewählt werden, welches am besten zu den zentralen Zielen dieser 

Untersuchung passt.  

 

2.3.1.1 Lehrereinstellungen  

 

Der Begriff der Einstellungen rückte in den 1980er Jahren in den Fokus der Sozialpsychologie, 

obwohl die erste Veröffentlichung da schon fast sechzig Jahre zurücklag (vgl. Taibi 2013, S. 16). 

In der aktuellen Literatur wird unter eineƌ EiŶstelluŶg „eiŶe psǇĐhologisĐhe TeŶdeŶz            

[verstanden, F.L.], die dadurch zum Ausdruck kommt, dass man einen bestimmten Gegenstand 

                                                      
24

 Kane bezieht sich hier auf ein Zitat von Marland (1987), der ebenfalls auf diese überschneidenden 

Begrifflichkeiten hinweist. 
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ŵit eiŶeŵ geǁisseŶ Gƌad aŶ )ustiŵŵuŶg odeƌ AďlehŶuŶg ďeǁeƌtet͞ ;EaglǇ; Chaiken 1998,     

S. 269).  

Obwohl Einstellungen regelmäßig mit Subjektiven Theorien oder Überzeugungen gleichgesetzt 

werden (vgl. Pajares 1992, S. 316; Trautwein 2013, S. 7), existieren dennoch einige charakteris-

tische Unterschiede. So entwickelten Rosenberg und Hovland schon in den sechziger Jahren 

das Konsistenz- oder auch Dreikomponentenmodell, welches Einstellungen in drei Merkmale 

uŶteƌteilt: „Attitudes aƌe tǇpiĐallǇ defiŶed as pƌedispositioŶs to ƌespoŶd iŶ a paƌtiĐulaƌ ǁaǇ 

toward a specified class of objects. […] The tǇpes of ƌespoŶse […] fall iŶ thƌee ŵajoƌ Đategoƌies: 

ĐogŶitiǀe, affeĐtiǀe, aŶd ďehaǀioƌal.͞ (Rosenberg; Hovland 1966, S. 1) Die kognitive Kategorie 

bezieht sich auf das Wissen zum Forschungsgegenstand und die affektive Kategorie auf die 

Gefühle der Personen, die mit dem Einstellungsobjekt verbunden sind. Etwas umstrittener ist 

die Bedeutung und Rolle der konativen25 Kategoƌie, die „soǁohl HaŶdluŶgeŶ als auĐh          

VeƌhalteŶsaďsiĐhteŶ͞ ;Taiďi ϮϬϭϯ, “. ϭϳͿ uŵfasst, da “tudieŶ gezeigt haďeŶ, dass EiŶstelluŶgeŶ 

nicht immer einen direkten Einfluss auf das Verhalten besitzen (vgl. Linn 1965). Unter          

Berücksichtigung dieser Einwände beschreibt Anke Hanft das Erkenntnisinteresse der          

Einstellungsforschung zusammenfassend als Analyse dessen, „wie Individuen Einstellungen 

ǀeƌaƌďeiteŶ soǁie eŵotioŶal uŶd kogŶitiǀ oƌgaŶisieƌeŶ͞ ;HaŶft ϭϵϵϴ, “. ϭϭϱͿ. 

 

Vorstellung eines relevanten Forschungsbeitrags 

 

„“olleŶ VeƌäŶdeƌuŶgeŶ iŶ deƌ pädagogisĐheŶ Pƌaǆis aŶgestoßeŶ ǁeƌdeŶ, so ǁäƌeŶ die        

Einstellungen und das Wissen der Akteure im Feld deshalb nicht zu ignorieren oder gar       

aďzuǁeƌteŶ.͞ ;WisĐheƌ ϮϬϬϳa, “. ϯϴͿ Einem vergleichbaren Ansatz verfolgen auch Miriam   

Gebauer, Nele McElvany und Stephanie Klukas, indem sie die Einstellung von Referendarinnen 

und Referendaren zum Umgang mit Heterogenität erhoben und untersucht haben. Die       

Ergebnisse der quantitativen Auswertung von 235 Frage- und Selbsteinschätzungsbögen     

dokumentieren gemischte Assoziationen und Einstellungen der Befragten zur Heterogenität 

der Lerngruppen. Zu den damit verbundenen Chancen für die Schülerinnen und Schüler äußern 

sie sich einerseits sehr häufig positiv: „Iŵ Mittel sĐhätzeŶ die BefƌagteŶ deŵŶaĐh heteƌogeŶe 

Lerngruppen als wertvoll für Lernende beispielsweise bezüglich deren schulischem Lernen, der 

PeƌsöŶliĐhkeitseŶtǁiĐkluŶg uŶd deŵ Eƌǁeƌď sozialeƌ KoŵpeteŶzeŶ eiŶ.͞ ;Gebauer et al. 2013, 

S. 205). Zudem besitzen die Lehramtsanwärterinnen und -anwärter eine hohe intrinsische   

                                                      
25

 In der deutschsprachigen Forschung wird ‚behavioral͚ zumeist mit konativ übersetzt. 
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Motivation, wenn es um das Unterrichten von heterogenen Schülergruppen im Allgemeinen 

und von kulturell verschiedenen Schülerinnen und Schülern im Speziellen geht (vgl. ebd.,         

S. 208). Darüber hinaus bezeichnen die Interviewten das erworbene Sachwissen zum Umgang 

mit heterogenen LeƌŶgƌuppeŶ als ďefƌiedigeŶd, ǁoďei „das eƌǁoƌďeŶe “aĐhǁisseŶ üďeƌ      

kultuƌelle HeteƌogeŶität iŶ “Đhule uŶd UŶteƌƌiĐht […] statistisĐh sigŶifikaŶt als geƌiŶgeƌ        

eiŶgesĐhätzt [ǁiƌd, F.L.] als das “aĐhǁisseŶ üďeƌ leistuŶgsďezogeŶe […] uŶd soziale Heteroge-

Ŷität͞ ;eďd.Ϳ. 

Sobald aber das eigentliche Unterrichten in den Frageitems auftaucht, werden sowohl Defizite 

in der diesbezüglichen universitären Ausbildung genannt (vgl. ebd., S. 209f) als auch            

vereinzelte negative Einstellungen sichtbar. So verbinden einige Referendarinnen und         

Referendare „Ŷegatiǀe EŵotioŶeŶ͞ ;eďd., “. ϮϬϴͿ ŵit Lerngruppen, die sich durch eine große 

soziale Heterogenität auszeichnen. Darüber hinaus gibt mehr als die Hälfte der Befragten an, 

dass „heteƌogeŶe LeƌŶgƌuppeŶ […] eiŶeŶ zusätzliĐheŶ AƌďeitsaufǁaŶd eƌfoƌdeƌŶ, das )iel eiŶeƌ 

optimalen Förderung der Lernenden erschweren und dazu führen, dass das Gesamtleistungs-

Ŷiǀeau ǀeƌƌiŶgeƌt ǁiƌd͞ ;eďd., “. ϮϬϱͿ. Ein Grund für diese Einstellungen sehen die Autorinnen 

vor allem in der unzureichenden Vorbereitung und Ausbildung durch die Universitäten, da das 

Wissen um die Heterogenität der Schülerinnen und Schüler und das damit verbundene       

Unterrichten ǀielŵehƌ ǁähƌeŶd deƌ uŶteƌsĐhiedliĐheŶ Pƌaktika odeƌ „außeƌhalď ǀoŶ            

uŶiǀeƌsitäƌeƌ AusďilduŶg͞ ;eďd., “. ϮϬϵͿ ǀeƌŵittelt wird.  

 

Diskussion zum Einsatz des Konzepts in der vorliegenden Untersuchung  

 

Das Konzept der Lehrereinstellungen erscheint nicht nur wegen seiner internationalen       

Verwendung in wissenschaftlichen Studien und der damit verbundenen Erprobung und       

Weiterentwicklung der Forschungsinstrumente für den Einsatz in dieser Studie prinzipiell    

geeignet. Auch das Forschungsziel, die Einstellungen der Lehrerinnen und Lehrer als affektive 

und kognitive Reaktion auf die Unterschiedlichkeit der Schülerschaft zu untersuchen, passt 

sehr gut zu den Intentionen dieser Untersuchung. Allerdings erscheint die starke Korrelation 

zwischen Wissen und Denken zu dem Handeln der Lehrerinnen und Lehrer im Kontext des       

Umgangs mit Heterogenität und damit auch für diese Studie eher unangemessen (vgl. Taibi 

2013, S. 22). Darüber hinaus werden Einstellungen, wie in der oben vorgestellten Veröffentli-

chung, in der Regel quantitativ erforscht, und die Ergebnisse mit Hilfe von Skalen interpretiert. 

Oďǁohl die AutoƌiŶŶeŶ daƌauf hiŶǁeiseŶ, dass ihƌe FoƌsĐhuŶgseƌgeďŶisse uŶd „“kaleŶ zuƌ 
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Erfassung der Einstellungen voŶ […] LehƌeŶdeŶ zuƌ heteƌogeŶeŶ LeƌŶgƌuppeŶ͞ ;Geďaueƌ et al. 

2013, S. 212) eine verlässliche methodologische Grundlage für weitere Forschungsbeiträge 

liefern, kann dieser quantitative Forschungsansatz aufgrund des explorativen Charakters der 

vorliegenden Untersuchung und der unerforschten Aspekte der Heterogenitätsthematik im 

Musikunterricht vermutlich nicht die notwendige inhaltliche Offenheit gewährleisten.         

Aufgrund der beschriebenen komplexen Charakteristik der Heterogenitätsthematik im Musik-

unterricht ist es kaum möglich, vor Beginn der Untersuchung schon geeignete Hypothesen zu 

formulieren, die dann anschließend überprüft werden sollen. Daher ist für das geplante      

Forschungsvorhaben eine größere methodologische Offenheit notwendig, die unter anderem 

durch das Konzept der Orientierungen ermöglicht wird. 

 

2.3.1.2 Orientierungen von Lehrerinnen und Lehrern 

 

Der hier verwendete Orientierungsbegriff geht auf Karl Mannheim zurück, der zwischen     

reflexiv verfügbarem (kommunikativ-generalisierenden) Wissen und implizitem (konjunktivem) 

Wissen der Akteure zum jeweiligen Forschungsgegenstand unterscheidet (vgl. Bohnsack et al. 

2013, S. 15).  

„Das konjunktive (Orientierungs-) Wissen als ein in die Handlungspraxis eingelassenes und 

diese Praxis orientierendes und somit vorreflexives Erfahrungswissen ist dem Interpreten 

nur zugänglich, wenn er sich den je individuellen oder kollektiven Erfahrungsraum           

eƌsĐhließt.͞ ;eďd., “. ϭϲͿ.  

Mit Hilfe der dokumentarischen Methode, die zu Beginn des 20. Jahrhunderts von Karl    

Mannheim eingeführt und in den 1980er Jahren von Mangold und Bohnsack entscheidend 

weiterentwickelt wurde, können jene Orientierungen erschlossen und rekonstruiert werden 

(vgl. Asbrand 2011, S.1ff). Dies geschieht in der Regel durch drei Interpretationsschritte:   

„FoƌŵulieƌeŶde IŶteƌpƌetatioŶ, ƌeflektieƌeŶde IŶteƌpƌetatioŶ uŶd koŵpaƌatiǀe AŶalǇse͞    

(Schieferdecker 2015, S. 45). Der letzte Schritt bietet dem Forschenden zudem die Möglichkeit, 

eine Typenbildung als Bündelung der Orientierungsmuster anzuschließen (vgl. Bohnsack et al. 

2013, S. 17). 
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Vorstellung eines relevanten Forschungsbeitrags 

 

Auf der Grundlage von zehn Gruppendiskussionen rekonstruiert Ralf Schieferdecker            

verschiedene Perspektiven der Orientierung von Lehrerinnen und Lehrern zum Themenfeld 

Heterogenität unter Verwendung der dokumentarischen Methode (vgl. Schieferdecker 2015, S. 

45).26 „Es haŶdelt siĐh daďei uŵ BasistheŵeŶ, auf die LehƌeƌiŶŶeŶ uŶd Lehƌeƌ aus unterschied-

liĐheŶ GƌuppeŶ zuƌüĐkgƌeifeŶ, ǁeŶŶ sie üďeƌ HeteƌogeŶität diskutieƌeŶ.͞ ;eďd., S. 65) Seine 

vier eruierten Perspektiven lauten „Wahrnehmung von Schülerinnen und Schüler͞,          

„WahƌŶehŵuŶg von Schule͞ und „WahƌŶehŵuŶg deƌ Eltern͞ sowie die „Selbstsicht der      

Lehrenden͞ (vgl. ebd., S.66). Gerade die erste Perspektive ist für die vorliegende Untersuchung 

besonders interessant. Schieferdecker rekonstruiert aus den Gruppendiskussionen zwei     

Homogenisierungsmechanismen der Lehrenden, um die Heterogenität der Lerngruppen auf 

ein Maß zu reduzieren, das im Unterricht berücksichtigt werden kann (vgl. ebd.). 

Bei der weiteren Datenauswertung beobachtet Schieferdecker zudem verschiedene Formen 

des Umgangs mit Heterogenität, die in allen Gruppendiskussion vorkommen. Dazu gehören die 

„iŵŵeƌ ǁiedeƌkehƌeŶde polaƌisieƌeŶde GegeŶüďeƌstelluŶg ǀoŶ DiffeƌeŶzǁahƌŶehŵuŶg͞ ;eďd., 

S. 174), das Relativieren des Spannungsfeldes, welches sich durch das Polarisieren ergeben 

hat, und das Ausweichen vor dem notwendigen Umgang mit Differenz sowie die Klassifizierung 

der Lerngruppen, um die Heterogenität der Schülerschaft herunterzubrechen (vgl. ebd., S. 

174f). Nachfolgend sind diese Umgangsweisen für die vier Gruppen Blau, Grau, Rot und Gelb 

überblicksartig zusammenfasst worden:  

                                                      
26

 Die Gruppengröße variierte von vier bis acht und umfasste stets nur Lehrende einer gemeinsamen 

Schule. Die untersuchten Schulformen waren dabei Primarschulen, Sekundarschulen, Berufsschulen 

mit Oberstufe und einer Förderschule, wenngleich manche Schulen auch zwei Formen vereinten,  

weshalb in manchen Gruppen auch Lehrenden von verschiedenen Schulformen saßen (vgl. Schieferde-

cker 2015, S. 52f). Darüber hinaus waren in manchen Gruppen auch Vertreter der Schulleitung        

anwesend. 
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Abbildung 7: Zusammenfassung der Datenauswertung (Schieferdecker 2015, S. 177) 

 

Die vier Gruppen27 bündelt Schieferdecker zu drei Typen (Löffelschmeißen, Panzern und       

Festhalten an Strukturen), die für bestimmte Orientierungsmuster stehen, welche in den    

jeweiligen Gruppendiskussionen deutlich wurden (vgl. ebd., S. 182).28 Dabei zeichnet sich der 

Löffelschmeißen-Typ durch seine resignierte und enttäuschte Haltung, der Panzern-Typ durch 

ein homogenisierendes Ausblenden des einzelnen Individuums und der Festhalten-Typ durch 

den Einsatz von konservativen, das Individuum ignorierende Unterrichtsmethoden aus (vgl. 

ebd., S. 183ff). 

 

                                                      
27

 Zwei der zehn Gruppendiskussion waren Pretests und wurden daher nicht in die Auswertung mit   

aufgenommen. Warum die restlichen vier Gruppen Weiß, Braun, Grün und Orange nicht Teil dieser 

Typenbildung sind, geht leider nicht eindeutig aus dem Text hervor. 
28

 Die Typenbildung von Schieferdecker bezieht sich jedoch nur auf die gesamten Gruppen und nicht auf 

die einzelnen Lehrenden. 
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Diskussion zum Einsatz des Konzepts in der vorliegenden Untersuchung  

 

Die Grundidee von Schieferdeckers Forschung geht in die gleiche Richtung wie die der          

vorliegenden Studie: „AufďaueŶd auf deŶ theoƌetisĐheŶ VoƌüďeƌleguŶgeŶ liegt es Ŷahe, die 

empirische Perspektive nicht auf den konkreten Umgang (Praxis) der Lehrenden mit Heteroge-

Ŷität, soŶdeƌŶ auf ihƌe BesĐhƌeiďuŶg dieses UŵgaŶgs ;‘efleǆioŶͿ zu legeŶ.͞ ;ebd., S. 15) Nicht 

nur wegen des Einsatzes von Gruppendiskussionen und seiner Berücksichtigung der Theorie 

Sozialer System von Luhmann, sondern auch wegen der Entscheidung, Orientierungsmuster zu 

rekonstruieren, erscheint die Wahl der dokumentarischen Methode bei Schieferdecker sinnvoll 

und konsistent.  

Doch genau an dieser Stelle weicht sein Forschungsinteresse von den Zielen der vorliegenden 

Untersuchung ab. Orientierungen bzw. Orientierungsmuster bezeichnet Asbrand in Anlehnung 

an Mannheim als implizites Wissen, das dem Forschenden erst durch den Einsatz einer       

rekonstruktiven Forschungsmethode, wie der dokumentarischen Methode, zugänglich wird 

(vgl. Asbrand 2011, S. 1). Aufgrund des explorativen Charakters meiner Forschung stehen   

jedoch vor allem explizite Überzeugungen der Musiklehrerinnen und -lehrer zum Umgang mit 

Heterogenität im Musikunterricht im Fokus. Daher müssen am Ende der Datenauswertung 

auch nicht zwangsläufig „kollektiǀe “iŶŶstƌuktuƌeŶ͞ ;Przyborski; Wohlrab-Sahr 2014, S. 190) 

stehen. Daher orientiert sich diese Untersuchung auch nicht an der Grundannahme von 

Mannheim, dass es sich „ďei deŵ iŵpliziteŶ, haďitualisieƌteŶ WisseŶ uŵ kollektiǀ geteilte   

OƌieŶtieƌuŶgeŶ͞ ;AsďƌaŶd ϮϬϭϭ, “. ϯͿ haŶdelt, ǁelĐhes „iŶ konjunktiven Erfahrungsräumen 

angeeignet wird und deshalb von allen geteilt wird, die übeƌ geŵeiŶsaŵe […] EƌfahƌuŶgeŶ 

ǀeƌfügeŶ͞ ;eďd.Ϳ. Daher ist davon auszugehen, dass jeder Akteur durch seine einzigartige    

Biographie einen sehr individuellen Blick auf den jeweiligen Forschungsgenstand besitzt. Selbst 

wenn mehrere Lehrenden ähnliche Erfahrungen bezüglich heterogener Schülergruppen      

gemacht haben, müssen diese aufgrund der individuellen „Brille͞ ;Breuer 2010, S. 11) nicht 

automatisch zu gemeinsamen Orientierungen führen.  

Trotz dieses persönlichen Blickes muss es im Sinne des Forschungsinteresses dennoch möglich 

sein, eine gemeinsame, personenübergreifende Sichtweise der beteiligten Akteure auf den 

jeweiligen Forschungsgegenstand aus den Daten herauszuarbeiten. Da das Konzept der       

Deutungsmuster genau diese Forderungen erfüllt, soll es nachfolgend vorgestellt und im    

Hinblick auf die Untersuchungsziele diskutiert werden. 
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2.3.1.3 Deutungsmuster von Lehrerinnen und Lehrern 

 

UŶteƌ DeutuŶgsŵusteƌ solleŶ ŶaĐh OeǀeƌŵaŶŶ „ŶiĐht isolieƌte MeiŶuŶgeŶ odeƌ EiŶstelluŶgeŶ 

zu einem partikularen Handlungsobjekt, sondern in sich nach allgemeinen Konsistenzregeln 

stƌuktuƌieƌte AƌguŵeŶtatioŶszusaŵŵeŶhäŶge ǀeƌstaŶdeŶ ǁeƌdeŶ͞ ;OeǀeƌŵaŶŶ 2001, S. 5). 

Startpunkt ist dabei immer eiŶ AusgaŶgspƌoďleŵ, das „iŶ seiŶeƌ KƌiseŶhaftigkeit eiŶe           

Deutungsbedürftigkeit seitens der Lehrpersonen nach siĐh͞ ;Wittek ϮϬϭϯ, “. ϭϭϲͿ zieht. Um 

dieses Problem beurteilen zu können, braucht es Routinen, mit denen die Lehrenden die Situa-

tion deuten können (vgl. ebd.). Jene Routinen des Handelns, die von einer überindividuellen 

Natur sind, werden als Deutungsmuster bezeichnet (vgl. ebd., S. 117).  

Um stellvertretend für das Handeln einer größeren Anzahl von Individuen oder einer gesamten 

Berufsgruppe zu gelten, müssen Deutungsmuster auf vergleichbare Situationen übertragbar 

seiŶ, ŵuss ihƌe EffizieŶz iŶ fƌüheƌeŶ PƌoďleŵsituatioŶeŶ ŶaĐhgeǁieseŶ seiŶ uŶd „angesichts 

der von daher erforderlichen Anwendbarkeit auf eine große Bandbreite konkret verschiedener 

Handlungssituationen einen hohen Grad von Kohäsion und innerer Konsistenz aufweisen.͞ 

(Oevermann 2001a, S.38) Das der Umgang mit heterogenen Schülergruppen ein solche Prob-

lemsituation darstellen kann, betont Doris Wittek ŵit deŵ Titel ihƌeƌ DisseƌtatioŶ: „Heteƌoge-

nität als Handlungsproblem. Entwicklungsaufgaben und Deutungsmuster von Lehrenden an 

GeŵeiŶsĐhaftssĐhuleŶ͞ 

 

Vorstellung eines relevanten Forschungsbeitrags 

 

Als Reaktion auf die sich verändernde Schulstruktur Berlins untersucht Wittek sowohl den    

professionellen Umgang mit Heterogenität als Teil der Schulentwicklung als auch die damit 

verbundenen Handlungsprobleme und Deutungsmuster (vgl. Wittek 2013, S. 49f). Auf der 

Grundlage von neun erzählgenerierenden Leitfadeninterviews rekonstruiert sie das zweidi-

mensionale Modell der beruflichen Entwicklungsaufgaben nach Uwe Hericks und Miriam    

Hellrung mit der dokumentarischen Methode und einem kategorialen Verfahren nach Hellrung 

(ebd., S. 143f). Dazu gehören eine äußere Anforderungsdimension mit dem Handlungsproblem 

und eine innere Deutungsdimension der unterschiedlichen Handlungsoptionen (vgl. ebd.,        

S. 106).  

Um die subjektiven Sichtweisen der interviewten Lehrkräfte zu den Herausforderungen des 

Umgangs mit heterogenen Lerngruppen abbilden zu können, analysiert Doris Wittek das    
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Datenmaterial der Interviews zusätzlich im Sinne der Grounded Theory Methodologie (vgl. 

ebd., S, 152). Im Zuge des theoretischen Kodierens stellt Wittek dann fünf zentrale, fallüber-

greifende Anforderungsbereiche im Umgang mit Heterogenität heraus, von denen die         

Gestaltung des schulischen Lernens als Voraussetzung sozialer Teilhabe von den Lehrkräften 

als zentrale Aufgabe angesehen wird (vgl. ebd., S. 152f).  

 

Abbildung 8: Die fünf Anforderungsbereiche mit den jeweils zugehörigen Tätigkeitsfeldern 

(Wittek 2013, S. 180) 

Aus der Grafik geht zudem noch die Differenzierung der unterschiedlichen Tätigkeitsfelder in 

einzelne Anforderungsbereiche hervor, welche von den einzelnen Lehrerinnen und Lehrern in 

den Interviews thematisiert wurden und die Wittek als äußere Anforderungsdimension des 

Umgangs mit Heterogenität beschreibt. Als „iŶŶeƌe DeutuŶgsdiŵeŶsioŶ deƌ HaŶdluŶgspƌob-

leŵe͞ ;eďd., S. 311) rekonstruiert Wittek auf der Grundlage der Fallstudien drei Deutungsmus-

ter, die die Lehrenden als Handlungsorientierung nutzen: 
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 „Lehƌkƌäfte ŵit deŵ DeutuŶgsŵusteƌ Rahmung stellen in ihrer pädagogischen Tätigkeit 

grundsätzliĐh die HǇpothese auf: ‚In erster Linie helfen strukturelle Rahmungen den 

Schülerinnen und Schülern beim Lernen.͚ 
 Lehrkräfte mit dem Deutungsmuster Experiment stellen die HǇpothese auf: ‚In erster   

Linie helfen situativ angepasste Gestaltungsvarianten den Schülerinnen und Schülern 

beim Lernen.͚ 
 Lehrkräfte mit dem Deutungsmuster Person stellen die Hypothese auf: ‚In erster Linie 

hilft eine vertrauensvolle Beziehung zwischen Lehrperson und Lernendem den Schüle-

rinnen und Schülern beim Lernen.͚͞ ;eďd., “. ϮϵϴfͿ 
 

Diskussion zum Einsatz des Konzepts in der vorliegenden Untersuchung  

 

Trotz der erwünschten flexiblen Methodologie, mit der das Handlungsproblem des Umgangs 

mit Heterogenität im Musikunterricht mit Hilfe des Deutungsmusterkonzepts erforscht werden 

könnte sowie dem Aspekt, dass soziale Deutungsmuster durch das Auftreten von widersprüch-

lichen Situationen wandelbar sind (vgl. Oevermann 2001, S. 8), wird das Konzept in dieser  

Untersuchung nicht eingesetzt. Die von Oevermann geforderte Konsistenz des überindividuel-

len Deutungsmusters sowie die Tradierung wertvoller sozialer Deutungsmuster innerhalb der 

betreffenden Gesellschaftsgruppe erscheinen für den vorliegenden Kontext problematisch (vgl. 

Höffling et al. 2002, Absatz 3). Das Konzept für die geplante Studie soll vielmehr in Anbetracht 

deƌ „ǁideƌspƌüĐhliĐheŶ AŶfoƌdeƌuŶgeŶ͞ ;TƌautŵaŶŶ; WisĐheƌ ϮϬϭϭ, “. ϭϯϮͿ aŶ die LehƌeƌiŶŶeŶ 

und Lehrer beim Umgang mit Heterogenität gewährleisten, dass die unterrichtlichen           

Reaktionen und Aussagen der Lehrenden auch entgegengesetzte Ideen verfolgen können. Zum 

anderen sind weitere Konzepte zur Erfassung der Lehrerperspektive veröffentlicht worden, die 

besser zum Forschungsinteresse und -ziel der Untersuchung passen. 

 

2.3.1.4 Subjektive Theorien von Lehrerinnen und Lehrern 

 

Das Konzept der Subjektiven Theorien etablierte sich in der Bildungsforschung vor allem durch 

die Veröffentlichung des dazugehörigen Forschungsprogramms im Jahre 1988 durch Norbert 

Groeben, Brigitte Scheele und Jörg Schlee. Bei Subjektiven Theorien handelt es sich um   

 „Kognitionen der Selbst- und Weltsicht,  

 als komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter) Argumentationsstruktur, 

 das auch die zu objektiven (wissenschaftlichen) Theorien parallelen Funktionen der 

Erklärung, Prognose, Technologie erfüllt." (Groeben et al. 1988 S. 19)  
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Daďei ďezieheŶ siĐh GƌoeďeŶ uŶd “Đheele auf das episteŵologisĐhe “uďjektŵodell, das „die 

Fähigkeiten des MeŶsĐheŶ zuƌ ‘efleǆiǀität uŶd zuƌ spƌaĐhliĐheŶ KoŵŵuŶikatioŶ ďetoŶt͞ ;eďd., 

“. ϭϲͿ, ǁeshalď deƌ MeŶsĐh die Uŵǁelt „ŵit Hilfe selďst koŶstƌuieƌteƌ KategoƌieŶ ďesĐhƌeiďt, 

eƌkläƌt uŶd ŵit BedeutuŶg ǀeƌsieht͞ ;eďd.Ϳ. Nicht zuletzt an der Argumentationsstruktur, die 

uŶteƌ aŶdeƌeŵ als „WeŶŶ-Dann-BeziehuŶgeŶ͞ ;DaŶŶ ϭϵϵϰ, “. ϭϲϲͿ auftƌeteŶ kann, wird die 

Nähe zu wissenschaftlichen Theorien deutlich. Dadurch sollen Subjektive Theorien sowohl 

zurückliegende Ereignisse erklären und zukünftige prognostizieren als auĐh „HaŶdluŶgseŶtǁür-

fe oder Handlungsempfehlungen zur Herbeiführung erwünschter oder zur Vermeidung       

uŶeƌǁüŶsĐhteƌ EƌeigŶisse͞ ;eďd.Ϳ geďeŶ köŶŶeŶ.  

 

Vorstellung eines relevanten Forschungsbeitrags 

 

Iŵ ‘ahŵeŶ ihƌes FoƌsĐhuŶgspƌojekts „Lehƌeƌeǆpeƌtise iŵ UŵgaŶg ŵit HeteƌogeŶität͞         

interviewte Christina Schenz insgesamt acht Lehrerinnen und Lehrer von öffentlichen        

Gymnasien sowie weitere acht Lehrpersonen, die hochbegabte Schülerinnen und Schüler mit 

entsprechenden Zusatzqualifikationen in einer Modellklasse unterrichteten (vgl. Schenz 2011, 

S. 14f). Die gewonnen Daten aus den Interviews wurden allerdings nicht mit einer Legetechnik, 

sondern mit der zusammenfassenden und strukturierenden Inhaltsanalyse nach Mayring    

ausgeǁeƌtet. Dieses AusǁeƌtuŶgsiŶstƌuŵeŶt, ǁelĐhes ǀoŶ MaǇƌiŶg auĐh „kategoƌieŶgeleitete 

TeǆtaŶalǇse͞ ;MaǇƌiŶg ϮϬϭϬ, “. ϭϯͿ geŶaŶŶt ǁiƌd, aŶalǇsieƌt IŶteƌǀieǁtƌaŶskƌipte sǇsteŵatisĐh 

uŶd ƌegelgeleitet auf deƌ GƌuŶdlage „eiŶeƌ theoƌetisĐh ausgeǁieseŶeŶ FƌagestelluŶg͞ ;eďd.Ϳ 

und Ergebnissen anderer Beiträge zu dem jeweiligen Forschungsgegenstand (vgl. ebd.). In ihrer 

Untersuchung ging Schenz der Frage nach, welche Subjektiven Theorien Lehrende bei der   

Förderung von hochbegabten Schülerinnen und Schüler besitzen und ob diese zu Typen      

gebündelt werden können, die eine vergleichbare Förderidee verfolgen (vgl. ebd., S. 14). Für 

ihre Analyse nutzt sie dabei drei inhaltsleitende Kategorien: 

1. „Das professionelle Selbstbild 

2. Professionelle Kernkompetenzen 

3. Umgang mit homogenen und heterogenen Klassenstrukturen: Strategien der 

BegaďuŶgsföƌdeƌuŶg.͞ ;“ĐheŶz ϮϬϭϭ, “. ϭϲͿ  

Ein zentrales Ergebnis ihrer Studie ist, dass neben einigen Unterschieden in der Schwerpunkt-

setzung ihres Unterrichts wie der höheren Bedeutung der Selbstständigkeit und Arbeitshaltung 

der Schülerschaft für die Lehrerinnen und Lehrer der Modellklasse auch gemeinsame Leitideen 
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wie die Betonung der Wertevermittlung und -bildung existieren (vgl. ebd., S. 18). Da sich die 

Subjektiven Theorien der Lehrpersonen zum Umgang mit Heterogenität aufgrund ihrer        

persönlichen Erfahrungen voneinander unterscheiden, ziehen sie auch ein unterschiedliches 

unterrichtliches Handeln nach sich (ebd., S. 22). Während sich die Lehrerinnen und Lehrer der 

Regelklasse vermehrt um die Verringerung von Defiziten kümmern und dadurch weniger auf 

die Stärken der Kinder und Jugendlichen eingehen können, konzentrieren sich die Lehrenden 

der Modellklasse vornehmlich auf die Bereitstellung voŶ iŶdiǀiduelleŶ „EŶtfaltuŶgsŵögliĐhkei-

ten, in denen sich der Einzelne selbst kennen- bzw. verstehen lerŶeŶ kaŶŶ͞ ;eďd., “. Ϯϭ). In 

Anbetracht dieser Ergebnisse kommt Schenz zu dem Fazit: „“oǁohl ďei deŶ LehƌkƌäfteŶ aus 

der Regelschule und deutlicher bei jenen aus der Modellklasse hat sich deutlich gezeigt, dass 

Vielfalt ŶiĐht ŵit staŶdaƌdisieƌteŶ TeĐhŶikeŶ eiŶzuholeŶ ist͞ ;eďd.Ϳ. 

 

Diskussion zum Einsatz des Konzepts in der vorliegenden Untersuchung  

 

Obwohl das Konzept der Subjektiven Theorien mit dem angeschlossenen Forschungspro-

gramm deutlich besser zu den Forschungszielen der vorliegenden Studie passt als die Konzepte 

der Einstellungen, Orientierungen oder der Deutungsmuster, verhindern zwei methodische 

Aspekte einen Einsatz der Subjektiven Theorien.29 Zum einen werden die Instrumente der  

Datenauswertung wie das Dialog-Konsens-Verfahren im Allgemeinen sowie die Heidelberger 

Struktur-Lege-Technik im Speziellen von vielen Forschenden kritisch betrachtet. Nicht nur die 

Effekte der Visualisierungshilfen, die der Forschende gemeinsam mit dem Interviewten zur 

Abbildung seiner Subjektiven Theorie zum Forschungsgegenstand erstellt, müssen als eine 

erklärende Variable in die Auswertung mit einfließen und reflektiert werden.  

Das Dialog-Konsens-Verfahrens als wichtigen Schritt der Datenauswertung, der ein Gespräch 

über den ersten Entwurf der Subjektiven Theorie zwischen den beteiligten Personen zur     

Konkretisierung, Überarbeitung und Fokussierung vorsieht, ist ebenfalls Teil von Niessens   

Kritik:  

„Die Option, die erhobenen Subjektiven Theorien zu verändern, installiert ein Gefälle zwi-

schen Forschern und Erforschten, das theoretisch widersprüchlich zum epistemologischen 

Subjektmodell erscheint und praktisch nicht nur in pädagogischen Zusammenhängen 

ŵehƌ als fƌagǁüƌdig ist.͞ ;eďd., “. ϳϵͿ  

                                                      
29

 Einige der nachfolgenden Argumente orientieren sich an Niessen (2006). Im Rahmen ihrer Forschung 

diskutiert sie einige methodische und konzeptuelle Unklarheiten und Probleme, welche die Grundlage 

für die Einführung des Individualkonzepts als Weiterentwicklung der Subjektiven Theorien darstellen. 
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Nach Niessens Einschätzung sollte nicht der Forschungsgegenstand verändert werden, bis er 

zur Forschungsmethode passt, sondern genau umgekehrt (vgl. ebd., S. 93). Auch der Einfluss 

der eigenen Subjektiven Theorie des rekonstruierenden Forschers sowie der seiner individuel-

len Überzeugungen zum Forschungsgegenstand müssen stets kritisch hinterfragt werden (vgl. 

Niessen 2006, S. 80f; 83; 93). 

Zum anderen stellen die Ansprüche an die Objektivität und Überprüfbarkeit der Ergebnisse 

mitsamt der Erklärungs- und Vorhersagefunktion eine sehr komplexe, wenn nicht sogar      

unerreichbare Forderung an die Ergebnisse qualitativer Forschung dar. Darüber hinaus beto-

nen Groeben und Scheele stets die staƌke VeƌďiŶduŶg ǀoŶ DeŶkeŶ uŶd HaŶdelŶ: „“uďjektiǀe 

Theorien stellen in diesem Verständnis die komplexeste Form der für Handlungen zentralen 

Merkmale von Intentionalität, über Reflexivität, sprachliche Kommunikationsfähigkeit bis hin 

zuƌ poteŶtielleŶ ‘atioŶalität daƌ͞ ;GƌoeďeŶ et al ϭϵϴϴ, “. ϭϳͿ. Gerade diese starke Verknüpfung 

von Denken und Handeln erscheint für die vorliegende Untersuchung nicht immer                

angemessen. So sind sowohl widersprüchliche Reaktionen der Lehrenden als auch fehlende 

Erklärungen für ihr Handeln denkbar, da die Rahmenbedingungen des Unterrichts sowie die 

psychische Konstitution des Lehrenden nicht immer konstant oder vergleichbar sind und daher 

zu verschiedenen Handlungen führen können. 

Darüber hinaus sieht Niessen die Funktionen des Erklärens, des Voraussagens und vor allem 

des technologischen Nutzens als problematisch an und schlägt daher eine Abschwächung 

dieses Merkmals vor, iŶdeŵ sie deƌ uƌspƌüŶgliĐheŶ FoƌŵulieƌuŶg eiŶ „kaŶŶ͞ hinzufügt: 

 „KogŶitioŶeŶ deƌ “elďst- und Weltsicht als komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter) 

Argumentationsstruktur, das auch die zu objektiven (wissenschaftlichen) Theorien 

paƌalleleŶ FuŶktioŶeŶ deƌ EƌkläƌuŶg, PƌogŶose, TeĐhŶologie eƌfülleŶ kaŶŶ.͞ ;Niessen 2006, 

S. 29) 

Aufgrund dieser Neuformulierung führt Niessen den Begriff der Individualkonzepte neu ein. 

Das Konstrukt des Individualkonzepts von Anne Niessen, welches schon auszugsweise im 

Abschnitt 1.2.3 vorgestellt wurde, ist in erster Linie eine Weiterentwicklung des 

Forschungsprogramms Subjektive Theorien für die musikpädagogische Forschung. Damit 

verbunden ist das Ziel, „die EƌfahƌuŶgeŶ, das WisseŶ uŶd die IŶdiǀidualkoŶzepte deƌ Pƌaktikeƌ 

[…] füƌ deŶ ǁisseŶsĐhaftliĐheŶ Diskuƌs uŶd deŶ Dialog zǁisĐheŶ deŶ aŶ Musikpädagogik 

BeteiligteŶ fƌuĐhtďaƌ͞ ;NiesseŶ ϮϬϬϲ, S. 33) zu machen. Neben der methodologischen 

Entscheidung zugunsten der Grounded Theory stehen zwei zentrale Merkmale im Fokus von 

Niessens Konzept: Das Nachdenken des Subjektes über seinen eigenen Musikunterricht und 
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die Erfassung und Strukturierung von verschiedenen Zusammenhangsvermutungen der 

Interviewteilnehmerinnen und -teilnehmer (vgl. ebd., S. 29).  

Wenngleich ihre Untersuchung thematisch nur einen sehr kleinen inhaltlichen Beitrag zum 

vorliegenden Forschungsinteresse leisten kann,30 passt gerade der erste Grundpfeiler des   

KoŶzepts, das „NaĐhdeŶkeŶ eiŶzelŶeƌ IŶdiǀidueŶ͞ ;eďd.Ϳ üďeƌ deŶ UŶteƌsuĐhuŶgsgegeŶstaŶd, 

sehr gut zur vorliegenden Untersuchung, da die Musiklehrenden ihre Gedanken und            

Erfahrungen zur Unterschiedlichkeit der Kinder und Jugendlichen in ihrem eigenen               

Musikunterricht und zum Umgang mit der heterogenen Schülerschaft äußern sollen. Dazu 

passt auch die Vorstellung von Niessen, dass die Existenz einer „;zuŵiŶdest iŵplizite[n])     

AƌguŵeŶtatioŶsstƌuktuƌ͞ ;eďd.Ϳ nicht zwingend an eine Widerspruchsfreiheit gekoppelt sein 

muss (vgl. ebd., S. 81).  

Wenngleich die beschriebenen Merkmale der Individualkonzepte zu den Zielen und der ge-

planten Untersuchung passen, bleibt die Nähe zu den Zielen wissenschaftlicher Theorien trotz 

der inhaltlichen Abschwächung von Niessen im zweiten Grundpfeiler der Zusammenhangs-

vermutungen erhalten. Da dieses Merkmal weiterhin nur schwer mit dem vorliegenden      

Forschungsinteresse vereinbar ist, soll nachfolgend das Konzept der Lehrerüberzeugungen 

vorgestellt werden, welches eine große inhaltliche Nähe zu dem Konzept der Subjektiven   

Theorien und dem der Individualkonzepte besitzt.  

 

2.3.1.5 Lehrerüberzeugungen 

 

Obwohl Überzeugungen schon seit fast einhundert Jahren in der englischsprachigen 

psychologischen bzw. sozialpsychologischen Forschung auftauchen, gibt es keine allgemeine 

Definition, die sich bislang durchsetzen konnte (vgl. Schmotz 2009, S. 24f; Rolka 2006, S. 8). 

Eine häufig zitierte Definition von Überzeugungen, die auf mehrere Bereiche übertragbar ist 

und an deƌ siĐh auĐh diese VoƌstelluŶg oƌieŶtieƌt, ist die ǀoŶ AlaŶ “ĐhoeŶfeld: „Beliefs aƌe 

ŵeŶtal ĐoŶstƌuĐts that ƌepƌeseŶt the ĐodifiĐatioŶs of people͛s eǆpeƌieŶĐes aŶd 

uŶdeƌstaŶdiŶgs.͟ ;“ĐhoeŶfeld ϭϵϵϴ, “. ϭϵͿ Überzeugungen stehen demnach für die Gedanken, 

Erfahrungen und Ansichten einer Person zum jeweiligen Untersuchungsgegenstand, die noch 

durch den Forschenden rekonstruiert werden müssen. Als mögliche Erklärung für die 

Schwierigkeit, eine einheitliche Begriffsdefinition zu formulieren, sieht Pajares die vielen 

                                                      
30

 Siehe Abschnitt 1.2.3. 
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unterschiedlichen Einsatzmöglichkeiten dieses Begriffs. Dazu zählen die Bereiche der Medizin, 

Rechts- und Politikwissenschaften, Jura sowie Psychologie (vgl. Pajares 1992, S. 308), weshalb 

sich die nachfolgende Vorstellung vornehmlich um „TeaĐheƌs` Beliefs͞ ;eďd., “. ϯϭϰͿ dreht. Der 

Fokus der Lehrerüberzeugungen umfasst wie von Pajares schon angemerkt sehr 

unterschiedliche Bereiche:  

„TeaĐheƌs haǀe ďeliefs aďout theŵselǀes ;e.g., theǇ ŵight ďelieǀe theǇ aƌe good oƌ ďad at 
mathematics), the nature of intellectual ability (some people believe it to be innate, 

others that it is malleable), about the nature of the discipline they teach, about learning, 

about individual students, about groups of students, about the environment in which they 

ǁoƌk, aŶd ŵoƌe.͟ (Schoenfeld 1998, S. 19)
31

 

Trotz dieser großen Auswahl an verschiedenen Bereichen verbindet die einzelnen 

Lehrerüberzeugungen eine Dreiteilung, wie sie auch bei Lehrereinstellungen vorzufinden ist. 

So werden auch Teacher Beliefs durch einen kognitiven und einen affektiven Bestandteil 

charakterisiert, dem die größte Bedeutung zugemessen wird (vgl. Taibi 2013, S. 8). Diese 

Betonung findet sich auch in unterschiedlichen Definitionen von Lehrerüberzeugungen wieder: 

 „Affektiǀ aufgeladeŶe, eiŶe BeǁeƌtuŶgskoŵpoŶeŶte ďeiŶhalteŶde VoƌstelluŶgeŶ üďeƌ das 
Wesen und die Natur von Lehr-, Lernprozessen, Lerninhalten, die Identität und Rolle von 

Lernenden und Lehrenden (sich selbst), sowie den institutionellen und gesellschaftlichen 

Kontext von Bildung und Erziehung, welche für wahr und wertvoll gehalten werden und 

ihrem berufsbezogenen Denken und Handeln Struktur, Halt, Sicherheit und Orientierung 

geben.͞ (Reusser et al. 2011, S. 478).  

Die Aussagekraft und Funktion des handlungsbezogenen Bausteins wird wie bei den 

Lehrereinstellungen auch eher kritisch diskutiert (vgl. Taibi 2013, S. 9; Rolka 2009, S. 27).32 

Trotz der unterschiedlichen Definitionen und Vorstellungen zu der handlungsbezogenen 

Funktion besteht Einigkeit über die Struktur der Beliefs. Im Mittelpunkt stehen 

Grundüberzeugungen bzw. zentrale Überzeugungen des Beliefträgers zu einem Beliefobjekt, 

welches eben nicht nur eine Personengruppe, sondern auch das Lehren und Lernen sowie das 

Fach selbst sein kann. Darum sammelt sich ein Netz bzw. Belief-System von weiteren 

Überzeugungen, die eine inhaltliche Schnittmenge mit diesen zentralen Beliefs besitzen oder in 

einem unterschiedlichen Grad durch diese beeinflusst werden (Rolka 2006, S. 18f). Es ist daher 

                                                      
31

 Im Rahmen dieser Untersuchung werden ausschließlich Lehrerinnen und Lehrer interviewt, weshalb 

die Begriffe Überzeugung, Belief und Teacher Belief synonym gebraucht werden und sich inhaltlich an 

der Definition von Schoenfeld (1998) orientieren. 
32

 Wenngleich die Struktur der Lehrereinstellungen viele Gemeinsamkeiten mit der der Überzeugungen 

ďesitzt, ǁeƌdeŶ LehƌeƌeiŶstelluŶgeŶ als „psǇĐhologisĐhe TeŶdeŶz͞ ;EaglǇ; ChaikeŶ ϭϵϵϴ, “. ϮϲϵͿ zuŵ 
Untersuchungsgegenstand verstanden, was in dieser Form nicht für die Überzeugungen gilt. 
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kaum möglich, eine einzelne Überzeugung isoliert zu betrachten oder zu erforschen, da diese 

immer als ein Bündel von sich gegenseitig bedingenden Überzeugungen anzusehen sind. Durch 

das Auftreten als Netz aus unterschiedlichen Überzeugungen ist es sogar möglich, dass eine 

Person gegensätzliche Überzeugungen in disjunkten Überzeugungsnetzen besitzt:  

„It is possiďle to hold ĐoŶfliĐtiŶg sets of ďeliefs […] ďeĐause ǁe teŶd to oƌdeƌ ouƌ ďeliefs iŶ 
little clusters encrusted about, as it were, with a protective shield that preǀeŶts […] aŶǇ 
confrontation between them.͞ (Green 1971, S. 47) 

Darüber hinaus kann im Rahmen einer Untersuchung nicht ausgeschlossen werden, dass  

zusätzlich noch Überzeugungen eine Rolle spielen, die im Rahmen der Datenerhebung nicht 

geäußert oder gemessen wurden, da sie dem Beliefträger zu jenem Zeitpunkt nicht präsent 

waren. Diejenigen Lehrerüberzeugungen, die täglich auftauchen oder in der jüngsten 

Vergangenheit des Schulalltags eine wichtige Rolle gespielt haben, besitzen dadurch ein 

höheres „Aktivierungslevel͞ (Rolka 2006, S. 11) als diejenigen Überzeugungen, die schon länger 

nicht mehr im Unterrichtsgeschehen aufgetaucht sind (vgl. ebd.). Unabhängig vom 

Aktivierungslevel besitzen die einzelnen Überzeugungen, und im besondere Maße auch das 

Belief-System, eine enge Bindung an den Beliefträger. Diese bleibt teilweise auch dann noch 

weiter bestehen, ǁeŶŶ die ÜďeƌzeuguŶgeŶ als altŵodisĐh gelteŶ, „auf falsĐheŵ WisseŶ 

beruhen und sogar dann, wenn korrekte ErklärungeŶ ǀeƌfügďaƌ siŶd͞ ;eďd., “. ϭϳͿ, die das 

Gegenteil nachweisen. 

 

Vorstellung von drei relevanten Forschungsbeiträgen 

 

Iŵ ‘ahŵeŶ ihƌes PƌoŵotioŶsǀoƌhaďeŶs uŶteƌsuĐht AǆiŶja HaĐhfeld „die ‘eleǀaŶz, EƌfassuŶg 

und die Auswirkungen von Überzeugungen über kulturelle Heterogenität auf die professionelle 

KoŵpeteŶz ǀoŶ LehƌeŶdeŶ͞ ;HaĐhfeld ϮϬϭϯ, “. ϰϵͿ. Den Ausgangspunkt dieser Untersuchung 

bildet eine erste Vorstudie von Hachfeld auf der Datengrundlage der COACTIV-Studie, wonach 

„Lehƌkƌäfte iŶ ihƌeŶ LeistuŶgseiŶsĐhätzungen den sprachlichen Hintergrund der Schüler(innen) 

und die sprachliche Komplexität der im Unterricht verwendeten Aufgaben nicht genügend 

berücksichtigten, weshalb es zu systematischen Fehleinschätzungen für Schüler(innen) mit 

Migrationshintergrund und ŶiĐhtdeutsĐheƌ HeƌkuŶftsspƌaĐhe kaŵ͞ ;eďd., “. ϲͿ. Die zǁeite   

Teilstudie hatte daher als Reaktion auf dieses Forschungsergebnis das Ziel, die Überzeugungen 

der Lehramtsanwärterinnen und -anwärter zu kultureller Heterogenität mit Hilfe eines neu 

entwickelten Fragebogens empirisch zu erfassen.  
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Als Fazit der Analyse von 340 Fragebögen hält Hachfeld fest, dass die Zustimmung zu multikul-

turellen Überzeugungen höher ist, wenn die befragten Referendarinnen und Referendare an 

einer Haupt- oder Realschule unterrichten oder selbst einen Migrationshintergrund besitzen, 

ǁas auĐh ŵit eiŶeƌ „ǁohlǁolleŶd-aŶeƌkeŶŶeŶdeŶ WeƌtsĐhätzuŶg͞ ;eďd., “. ϳͿ uŶd deŵ      

Vorsatz eines vorurteilsfreien Verhaltens einhergeht (vgl. ebd., S. 6f). Durch die Einordnung in 

das Modell der professionellen Kompetenz von Lehrkräften nach Baumert und Kunter zeigt sie, 

dass die multikulturellen Überzeugungen mit anderen Professionsmerkmalen wie den    

Selbstwirksamkeitserwartungen und dem Enthusiasmus in einer vermittelnden Funktion    

verknüpft sind (vgl. ebd., S. 7f). 

IŶ ihƌeŵ Aufsatz „,TeaĐheƌs͚ Beliefs: ÜďeƌzeuguŶgeŶ ǀoŶ ;GƌuŶdsĐhul-) Lehrkräften über   

Schüler und Schülerinnen mit Migrationshintergrund͞ erforscht Inka Wischmeier Lehrerüber-

zeuguŶgeŶ uŶd „deƌeŶ EiŶfluss auf das Lehrerhandeln mit besonderem Blickwinkel auf     

ÜďeƌzeuguŶgeŶ üďeƌ “Đhüleƌ uŶd “ĐhüleƌiŶŶeŶ ;““Ϳ ŵit MigƌatioŶshiŶteƌgƌuŶd ;MHͿ͞ ;WisĐh-

meier 2012, S. 167). 115 Grundschullehrerinnen und -lehrer füllten ihren Fragebogen aus, der 

unter anderem die Überzeugungen zu Leistungserwartungen der Lehrenden fokussiert (vgl. 

ebd., S. 179). Auf der Grundlage von Forschungsergebnissen aus anderen Untersuchungen 

erforscht Wischmeier zusätzlich noch die Ausprägung von vier Überzeugungen: 

a) „ÜďeƌzeuguŶgeŶ üďeƌ deŶ EiŶfluss eiŶeƌ hoheŶ AŶzahl ǀoŶ ““ ŵit MH auf deŶ 
UŶteƌƌiĐht uŶd das UŶteƌƌiĐhteŶ […]  

b) “uďjektiǀe LeƌŶtheoƌieŶ üďeƌ ““ ŵit MH […] 
c) ÜďeƌzeuguŶgeŶ üďeƌ VeƌhalteŶsuŶteƌsĐhiede […] 
d) ÜďeƌzeuguŶgeŶ üďeƌ ElteƌŶ ǀoŶ KiŶdeƌŶ ŵit MH͞ ;eďd., “. 180) 

Wischmeier kommt zu dem Ergebnis, dass die Lehrenden Schülerinnen und Schülern mit    

Migrationshintergrund zwar nicht als zusätzliche Belastung zu empfinden, ihnen aber         

verminderte Leistungen zuschreiben (vgl. ebd., S. 181). Zudem bemängeln die Lehrenden eine 

geringere Unterstützung dieser Kinder durch ihre Eltern (vgl. ebd.). In einer zweiten Teilstudie 

untersucht Wischmeier mit ihrer Kollegin Katja Kuhn zudem die Überzeugungen, die die     

LehreŶdeŶ „hiŶsiĐhtliĐh deƌ eigeŶeŶ PeƌsoŶ uŶd deƌ Lehƌeƌƌolle͞ ;eďd., “. ϭϴϮͿ ďesitzeŶ. „Die   

Ergebnisse sind insofern interessant als dass hier deutlich wird, dass der Glaube in die eigenen 

Fähigkeiten das professionelle Lehrerhandeln sowohl positiv als auch negativ beeinflussen 

kaŶŶ.͞ ;eďd.Ϳ Aus diesem Grund fordert Wischmeier abschließend, angehende Lehrerinnen 

und Lehrer noch stärker mit Reflexionen zur Selbstwirksamkeit zu konfrontieren (vgl. ebd.,      

S. 184f). 
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Die Forschungsgruppe um Boris Eckstein nutzt bereits erhobene Daten eines Heterogenitäts-

projekts, das von der Bildungsdirektion des Kantons Zürich in Auftrag gegeben wurde. Auf   

dieser Grundlage untersuchen sie anhand der handlungsnahen Überzeugungen, welchen   

EiŶfluss „uŶteƌƌiĐhtsďezogeŶe uŶd stƌuktuƌelle FaktoƌeŶ auf deŶ Optiŵisŵus ǀoŶ                

LehƌpeƌsoŶeŶ ďezügliĐh deƌ UŵsetzuŶg deƌ iŶtegƌatiǀeŶ VolkssĐhule͞ ;EĐksteiŶ et al. 2013, S. 

97) besitzen. In das Strukturgleichungsmodell sind die Antworten von insgesamt 185 Lehrper-

sonen eingegangen, die in einem Online-Fragebogen ihre Einschätzungen zu 28 Items aus den 

Bereichen Unterrichtspraxis, Binnendifferenzierung und Lehr-Lernformen sowie Informationen 

zu ihrem Dienstalter, der Klassengröße und dem Anteil von verhaltensauffälligen Schülerinnen 

und Schüler in ihren Lerngruppen angegeben haben (vgl. ebd., S. 99).  

Ein zentrales Ergebnis dieser Untersuchung ist, dass der Einsatz von differenzierenden Metho-

den und Materialien nicht nur mit weniger unterrichtlichen Problemen im Umgang mit hetero-

genen Schülergruppen korreliert, sondern auch mit einer größeren Zuversicht einhergeht „dass 

eiŶe iŶtegƌatiǀe VolkssĐhule geǁiŶŶďƌiŶgeŶd ƌealisieƌt ǁeƌdeŶ kaŶŶ͞ ;eďd., “. ϭ03f). Dieser 

Optimismus verringert sich jedoch bei den Lehrenden, die häufig differenzierend unterrichten, 

mit einem steigenden Anteil an verhaltensauffälligen Schülerinnen und Schülern (vgl. ebd., S. 

104). Entgegen der Erwartung der Forschergruppe sind allerdings keine weiteren signifikanten 

Zusammenhänge zwischen dem „IŶtegƌatioŶsoptiŵisŵus͞ ;ǀgl. eďd., “. ϭϬϱͿ und dem Dienstal-

ter oder der Klassengröße festzustellen. Zwei Erklärungen der Forschungsgruppe für die feh-

lende Passung mit ihren Annahmen und vorhergehenden Beobachtungen sind beispielsweise 

eine unzureichende Reliabilität einzelner Fragestellungen des Fragebogens oder fehlende           

Vergleichsmöglichkeiten mit anderen Forschungsarbeiten (vgl. ebd., S. 105; S. 107).   

 

2.3.2 Resümee und Ausblick 

 

Im Rückblick auf die Ausführungen dieses Kapitels kann konstatiert werden, dass bereits 

interessante und ausführliche Beiträge zur Erforschung der individuellen Lehrerüberzeugungen 

zum Umgang mit Heterogenität im Unterricht veröffentlicht wurden. Trotz der 

unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen der einzelnen Beiträge, die einen inhaltlichen 

Vergleich der Ergebnisse erschweren, liefern sie eine wertvolle Ideen- und 

Methodengrundlage für das vorliegende Forschungsvorhaben. Jedoch ist die Zahl an 

Veröffentlichungen, die die Perspektive der Lehrerinnen und Lehrer empirisch oder 
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systematisch erforscht haben, nicht sehr groß, was in einem besonderen Maße für die 

musikunterrichtsbezogene Forschung gilt. So fehlen Veröffentlichungen der 

Musiklehrerforschung zur Heterogenitätsthematik gänzlich.  

Die ausführliche Unterscheidung zwischen den Konzepten verdeutlicht zudem, dass ein großer 

forschungsmethodologischer Freiraum existiert, der für das jeweilige Forschungsinteresse 

immer wieder neu interpretiert und eingeschränkt werden muss. Daher sollen in der 

nachfolgenden Tabelle noch einmal die Definitionen der unterschiedlichen Konzepte aus 

Abschnitt 2.3.1 aufgeführt werden. Dies ermöglicht nicht nur einen Vergleich der einzelnen 

Konzepte, sondern bildet gleichzeitig die Grundlage für die begründete Wahl eines Konzepts 

für die geplante Untersuchung. 

 

Theoretischer 

Grundbegriff 

Kurze Definition Methodischer 

Zugang 

Einstellungen 

„EiŶe psǇĐhologisĐhe TeŶdeŶz, die daduƌĐh zuŵ AusdƌuĐk 
kommt, dass man einen bestimmten Gegenstand mit 

einem gewissen Grad an Zustimmung oder Ablehnung 

ďeǁeƌtet.͞ 33  

 

fast immer 

quantitativ 

Orientierungen 

„Iŵplizite uŶd haďitualisieƌte FoƌŵeŶ des Handlungs-

ǁisseŶs deƌ Akteuƌe. […] Eƌst auf deƌ Basis dieseƌ 
vorreflexiven Bedeutungsstrukturen konstituieren sich 

IŶteŶtioŶeŶ, )ǁeĐke uŶd MotiǀuŶteƌstelluŶgeŶ.͞34 

 

qualitativ 

Deutungsmuster 

Auf der Grundlage eines Problems werden Deutungsmuster 

als konsisteŶt „stƌuktuƌieƌte AƌguŵeŶtatioŶszusaŵŵeŶ-

häŶge͞ 35 beschrieben. 

 

qualitativ 

Subjektive 

Theorien 

und 

Individualkonzepte 

„KogŶitioŶeŶ deƌ “elďst- und Weltsicht, als komplexes   

Aggregat mit (zumindest impliziter) Argumentationsstruk-

tur, das auch die zu objektiven (wissenschaftlichen)       

Theorien parallelen Funktionen der Erklärung, Prognose, 

Technologie erfüllt" 36 ďzǁ. „eƌfülleŶ kaŶŶ͞.37 

 

qualitativ 

                                                      
33

 Eagly; Chaiken 1998, S. 269 
34

 Gaffer; Liell 2013, S. 209 
35

 Oevermann 2001, S. 5 
36

 Groeben et al. 1988 S. 19 
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Überzeugungen 
„Beliefs aƌe ŵeŶtal ĐoŶstƌuĐts that ƌepƌeseŶt the Đodifi-
cations of people͛s eǆpeƌieŶĐes aŶd uŶdeƌstandings.͟38  

 

quantitativ 

und qualitativ 

 
 

Für die geplante Untersuchung fällt meine Entscheidung auf die Rekonstruktion von Teacher 

Belief Systems. Dabei fußt diese Wahl nicht allein auf der steigenden Akzeptanz dieses 

Forschungsansatzes in der deutschsprachigen Forschung (vgl. Reusser et al. 2011, S. 478f), 

sondern auch auf der inhaltlichen Freiheit, die dieses Konzept für die empirische Untersuchung 

und Rekonstruktion individueller Lehrerüberzeugungen besitzt. Dazu gehört die fehlende 

Bindung an die unterschiedlichen Funktionen objektiver Theorien oder an eine 

Widerspruchsfreiheit sowie die Entscheidung zwischen einer qualitativen oder einer 

quantitativen Erforschung (vgl. u. a. Rolka 2006, S. 16; Taibi 2013, S. 12). Wenngleich die 

vorgestellten Studien einen quantitativen Ansatz zur Erforschung der Überzeugungen gewählt 

haben, besteht auch die Möglichkeit, Belief-Systems qualitativ zu erforschen. Zwei 

Forschungsbeiträge, die diesen Ansatz gewählt haben, sollen jedoch erst im Abschnitt 3.1 kurz 

vorgestellt werden, da sie keine inhaltlichen, sondern vielmehr methodische Aspekte zum 

Forschungsablauf beitragen. 

Der Fokus der nachfolgenden Untersuchung liegt daher unter Berücksichtigung der 

vorgestellten Forschungslücken und der im Abschnitt 1.3 formulierten Forschungsfragen auf 

der Rekonstruktion individueller Überzeugungen der Musiklehrenden zur Schülerheterogenität 

im Musikunterricht und den damit verbundenen Überzeugungen zum unterrichtlichen 

Umgang. Von besonderem Interesse sind dabei folgende Fragen:  

 Welche musikbezogenen oder überfachlichen Heterogenitätsmerkmale der 

Schülerinnen und Schüler werden in den Interviews angesprochen? 

 Welche Rolle spielen diese Merkmale für die Musiklehrenden bei der Planung von 

Musikunterricht? 

 Von welchen Erfahrungen berichten die Musiklehrerinnen und -lehrer bei der 

Durchführung von Unterricht für heterogene Schülergruppen?  

 

                                                                                                                                                            
37

 Niessen 2006, S. 29 
38

 Schoenfeld 1998, S. 19 
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Ziel der Studie ist ferner, die unterschiedlichen Äußerungen und Belief Systems der 

Musiklehrenden zu bündeln, um durch eine komparative Analyse Gemeinsamkeiten, 

Gegensätze sowie Zusammenhänge innerhalb dieses explorativen Forschungsfeldes 

beschreiben zu können.  
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3 Forschungsdesign 
 

 

Im diesem dritten Kapitel wird deƌ FoƌdeƌuŶg ǀoŶ “tƌüďiŶg ŶaĐh eiŶeƌ „soƌgfältigeŶ 

PƌozessdokuŵeŶtatioŶ͞ ;“tƌüďiŶg ϮϬϭϰ, “. ϵϮͿ ŵitsaŵt eiŶeƌ VoƌstelluŶg des 

Untersuchungsdesigns, der Forschungsmethodik und einer ausführlichen Vorstellung der 

Datenerhebung und -ausǁeƌtuŶg ŶaĐhgekoŵŵeŶ. „DeŶŶ Ŷuƌ daƌaŶ lasseŶ siĐh eǆ post die 

jeweiligen Umstände der Forschungsprojekte beurteilen und Anhaltspunkte für 

ŵögliĐheƌǁeise pƌoďleŵatisĐhe EƌgeďŶisse ausŵaĐheŶ͞ ;eďd.Ϳ.  

Zunächst soll im ersten Abschnitt der Frage nachgegangen werden, welche Forschungsmetho-

den zur Rekonstruktion von Lehrerüberzeugungen zur Verfügung stehen (3.1). Da die     

Grounded Theory am besten zur geplanten Untersuchung passt, wird die dazugehörige       

Forschungsmethodologie in den nachfolgenden Abschnitten ausführlich vorgestellt. Nach einer 

grundlegenden Einführung in die zentralen Ideen der Grounded Theory (3.2) folgt eine        

ausführliche Vorstellung des Forschungsablaufs. Darin eingeschlossen sind persönliche        

Erfahrungen während des Forschungsprozesses, um eine möglichst vollständige Dokumentati-

on zu gewährleisten. Beginnend mit dem Sampling (3.3) werden zudem die Methoden der 

Datenerhebung (3.4) als auch die der Datenauswertung (3.5) vorgestellt. Ein abschließender 

Abschnitt diskutiert darüber hinaus noch die Reichweite sowie die Aussagekraft der              

vorliegenden Untersuchung (3.6). 

 

3.1 Erforschung von Überzeugungen  

 

Die Erforschung der Lehrerüberzeugungen zum Umgang mit Heterogenität im Musikunterricht 

ist, wie oben dargelegt, ein weitgehend unbearbeitetes Feld der musikpädagogischen         

Bildungsforschung. Der daraus resultierende explorative Forschungscharakter erschwert eine 

quantitative Erforschung dieser Thematik sehr. So existieren weder Hypothesen zur              

empirischen Überprüfung, noch ist eindeutig geklärt, welche Merkmale und Charakteristika die 

Überzeugungen zum musikunterrichtsspezifischen Umgang kennzeichnen, die man dann mit 

quantitativen Methoden messen könnte (vgl. Mayring 2010, S. 18). Im Gegensatz dazu sind 

qualitative Ansätze und Methoden für explorative Studien sehr passend, denn  
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„ganz gleich, welchen Typus von qualitativen Daten man vorzieht, alle scheinen außeror-

dentlich gut für die Entdeckung gegenstandsbezogener Theorien in den Bereichen und 

PƌoďleŵfeldeƌŶ deƌ “oziologie geeigŶet zu seiŶ͞ (Glaser; Strauss 1979, S. 108).  

Neben den bislang vorgestellten quantitativen Untersuchungen, die jeweils auf Ergebnissen 

anderer Studien aufbauen (vgl. Wischmeier 2012; Hachfeld 2013), finden sich auch solche mit 

einer qualitativen Auswertung. Da sich diese sowohl in der Art der Datenerhebung als auch in 

der der Datenauswertung unterscheiden, sollen hier diese beiden Aspekte des Forschungsdes-

igns anhand dreier qualitativer Untersuchungen zur Rekonstruktion von Lehrerüberzeugungen 

kurz umrissen werden: 

 Melanie Taibi (2013) wertet ihre problemorientierten Interviews zur Rekonstruktion 

der Entwicklungsprozesse im Zeitraum der universitären Ausbildung mit der Grounded 

Theory aus. Um die Rekonstruktion der Entwicklungsprozesse berufsbezogener 

Überzeugungen besser abbilden zu können, ergänzt sie die Auswertung noch um drei 

weitere Schritte, welche sich an der Analyse narrativer Interviews nach Fritz Schütze 

orientieren (vgl. Taibi 2013, S. 66).  

 Zur Erforschung von handlungsleitenden Überzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern 

beim Einsatz digitaler Medien setzt Christiane Schmotz auf halbstandardisierte 

Interviews, die mit dem inhaltsanalytischen Strukturierungsverfahren nach Mayring 

ausgewertet werden. Bei dieseƌ Foƌŵ deƌ „kategoƌieŶgeleiteteŶ TeǆtaŶalǇse͞ ;MaǇƌiŶg 

2010, S. 13) steht die systematische Analyse von Kommunikation im Mittelpunkt, um 

„eiŶe ďestiŵŵte “tƌuktuƌ aus deŵ Mateƌial zu filteƌŶ͞ ;eďd., “. ϵϮͿ. Ergänzt wird dieser 

Auswertungsschritt von Schmotz durch eine empirisch begründete Typenbildung nach 

Kelle und Kluge (2010), um Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede der jeweiligen 

Lehrerüberzeugungen deutlicher herausstellen zu können (vgl. Schmotz 2009, S. 122).  

 Die Forschungsgruppe um Tomas Janik nutzt zur Datenerhebung den erprobten 

Leitfaden LINT nach Duit, Lehrke und Müller (2001). Die Rekonstruktion der 

Lehrerüberzeugungen zur Zielorientierung im Physikunterricht erfolgt mit dem, auf 

diese Form der Datenerhebung passenden Kategoriensystem LAUKON39 (vgl. ebd.). Die 

Interviews beinhalten zudem noch eine Phase, in der gemeinsam eine Videoaufnahme 

einer Unterrichtsstunde des Lehrenden unter vorgegebenen Beobachtungs-

schwerpunkten geschaut wird (vgl. Janik et al. 2008, S. 206). 

                                                      
39

 Die Abkürzung steht für Lern-Angebote und Unterrichts-Konzeptionen von Lehrerinnen und Lehrern. 
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Die inhaltliche und methodische Auseinandersetzung mit den vorgestellten Verfahren          

qualitativer Forschung führt zu der Entscheidung, dass die Grounded Theory am besten für die 

Erforschung der Lehrerüberzeugungen zum Umgang mit Heterogenität im Musikunterricht 

geeignet erscheint. Nicht nur die inhaltliche Offenheit und Flexibilität, bei der möglichst mit 

gut reflektierten und ohne einschränkende Vorannahmen geforscht werden soll (vgl. Breuer 

2010, S. 54f), sondern auch eine Auseinandersetzung mit den beiden Begriffen „grounded͞ 

und „theory͞ bekräftigen diese Entscheidung. So wird „grounded͞ häufig ŵit „gegeŶstaŶdsďe-

gƌüŶdet͞ ;eďd., “. ϯϵͿ üďeƌsetzt, wobei vornehmlich Erfahrungen, Probleme oder Ansichten 

von Mitgliedern einer sozialen Gruppe, wie in diesem Falle die der Musiklehrerinnen und   

Musiklehrer zum Umgang mit Heterogenität, im Fokus stehen (vgl. ebd.). Nicht minder wichtig 

ist deƌ „theory͞-Begriff, deƌ füƌ die aŶtizipieƌte „BeƌeiĐhstheoƌie͞ ;eďd., “. ϱϯͿ steht, die auf deƌ 

Grundlage von individuellen Aussagen einen überindividuellen theoretischen Zusammenhang 

beschreibt und je nach Ausrichtung der Untersuchung eine unterschiedlich große Reichweite 

besitzen kann.  

 

3.2 Grounded Theory 

 

Erstmals wurde die Grounded Theory Methodologie 1967 von Barney Glaser und Anselm 

Strauss in dem Weƌk „The DisĐoǀeƌǇ of GƌouŶded TheoƌǇ. “tƌategies of Qualitatiǀe ‘eseaƌĐh͞ 

vorgestellt, iŶ deŵ die ďeideŶ “oziologeŶ „die ƌegelgeleitete, koŶtƌollieƌte uŶd pƌüfďaƌe ‚Ent-

deĐkuŶg´ ǀoŶ Theoƌie aus DateŶ͞ ;MeǇ; Mruck 2011, S. 11) als Grundidee formulierten. Zudem 

strebten beide eine Verbesserung des Ansehens qualitativer Forschungsmethoden 

und -arbeiten sowie eine praktikablere Forschungsmöglichkeit für Studenten und Forscher an. 

Anselm Strauss bemerkte dazu in einem Interview mit Heiner Legewie und Barbara Schervier-

Legewie:  

„Zunächst einmal meine ich, Grounded Theory ist weniger eine Methode oder ein Set von 

Methoden, sondern eine Methodologie und ein Stil, analytisch über soziale Phänomene 

nachzudenken. Ich habe diesen Stil gewissermaßen unvollständig entwickelt aus meinen 

BedüƌfŶisseŶ als IŶteƌaktioŶist uŶd FeldfoƌsĐheƌ heƌaus.͞ ;Legeǁie; Schervier-Legewie 

2004, Absatz 58f)
40

 

                                                      
40

 Da dieser Aufsatz keine Nummerierung der Seiten, sondern der Absätze besitzt, wird im                 

Nachfolgenden nur auf die entsprechenden Absätze hingewiesen. 



 

88 

 

Allerdings ist es vom heutigen Standpunkt nicht mehr möglich, von dem einen Grounded      

Theory Ansatz zu sprechen, da der wissenschaftliche Disput zwischen Strauss und Glaser sowie 

das gesteigerte Interesse an diesem Forschungsansatz für die Entstehung zahlreicher           

Variationen und Interpretationen der Grounded Theory sorgten41. Auch wenn die Vorstellun-

gen der beiden Soziologen über den Ablauf des eigentlichen Kodierprozesses in großen Teilen 

übereinstimmen, weichen ihre jeweiligen Interpretationen einzelner Details wie der            

Bedeutung und Reichweite der generierten Theorie voneinander ab (vgl. Strübing 2014, S. 68f). 

Zudem veröffentlichten einige Forscherinnen und Forscher wie Juliet Corbin, Janice Morse 

oder Kathy Charmaz Weiterentwicklungen oder forschungsmethodische Variationen der 

Grounded Theory, was sich die beiden Autoren allerdings ausdrücklich gewünscht hatten (vgl. 

Legewie; Schervier-Legewie 2004, Absatz 54). Nicht zuletzt wegen dieser Pluralität ist es für die 

Positionierung dieser Forschungsarbeit unerlässlich, herauszustellen, an welcher Interpretation 

und welcher methodischen Auslegung der Grounded Theory sich die eigene Untersuchung 

orientiert (vgl. Strübing 2014, S. 66; 78).  

Die Wahl fällt aus mehreren Gründen auf die Ansätze von Anselm Strauss, die er entweder 

alleine oder mit Juliet Corbin veröffentlicht hat. Zum einen, weil deren Interpretation der   

Methodologie sehr häufig im deutschsprachigen Raum anzutreffen sind (vgl. Hammel 2011, S. 

150; Mey; Mruck 2011, S. 20), und zum anderen, weil sie den Forschungsprozess ausführlicher 

und konsistenter beschreiben. Das betrifft unter anderem ihre Ausführungen zur „Frage des 

Umgangs mit theoretischen Vorwissen soǁie iŵ HiŶďliĐk auf die VeƌifikatioŶspƌoďleŵatik͞ 

(Strübing 2014, S. 77). Außerdem kommt hinzu, dass gerade die gemeinsame Veröffentlichung 

mit Corbin aus dem Jahre 1990 bewusst didaktisch und exemplarisch ausgerichtet wurde (vgl. 

Legewie; Schervier-Legewie 2004, Absatz 55f). Die Strauss`sche Idee der Grounded Theory und 

die im Werk beschriebenen Beispiele dienten daher gleichzeitig auch als Richtschnur für das 

eigene Forschen. Trotz der Tatsache, dass die Auslegung der Grounded Theory von Barney 

Glaser in den letzten Jahren durch unterschiedliche Publikationen wieder stärker in den Fokus 

der Sozialforschung gerückt ist (vgl. Mey; Mruck 2011, S. 21), werden seine Schriften nur an 

den Stellen eingebracht, an denen sie eine große inhaltliche Nähe zu denen von Anselm 

Strauss besitzen. 

 

                                                      
41

 Eine Übersicht über unterschiedliche Weiterwicklungen und eine ausführliche Diskussion des Streits 

zwischen Strauss und Glaser bzw. Glaser und dem Duo Strauss und Corbin findet sich unter anderem 

bei Strübing (2014) und Mey; Mruck (2011). 
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Der rote Faden des Forschungsablaufs  

 

Im nachfolgenden Zitat benennt Strauss nicht nur drei zentrale Merkmale als Herzstück der 

Methodologie, sondern liefert auch ein treffend formuliertes Abbild des Forschungsprozesses, 

welches gleichzeitig als roter Faden für die nachfolgenden Abschnitte der Sampleauswahl, 

Datenerhebung und -auswertung dienen wird:  

„Wenn ich nun sagen sollte, was zentral ist, würde ich drei Punkte hervorheben: Erstens 

die Art des Kodierens. Das Kodieren ist theoretisch, es dient also nicht bloß der Klassifika-

tion oder Beschreibung der Phänomene. Es werden theoretische Konzepte gebildet, die 

einen Erklärungswert für die untersuchten Phänomene besitzen. Das Zweite ist das       

theoretische Sampling. […] Ich habe sehr früh begriffen, dass es darauf ankommt, schon 

nach dem ersten Interview mit der Auswertung zu beginnen, Memos zu schreiben und 

Hypothesen zu formulieren, die dann die Auswahl der nächsten Interviewpartner nahe   

legen. Und das Dritte sind die Vergleiche, die zwischen den Phänomenen und Kontexten 

gezogen werden und aus denen erst die theoretischen Konzepte erwachsen. Wenn diese 

EleŵeŶte zusaŵŵeŶkoŵŵeŶ, hat ŵaŶ die Methodologie.͞ ;Legeǁie; Schervier-Legewie 

2004, Absatz 58f) 

Strauss betont in diesem Zitat neben der Kodiertechnik, dass weder die Auswahl der Interview-

teilnehmerinnen und -teilnehmer noch die Phasen der Datenerhebung, -auswertung  

und -analyse als disjunkte Abschnitte des Forschungsprozesses angesehen werden können. 

Vielmehr stellen diese vier Phasen einen zusammenhängenden und zeitgleich stattfindenden 

Prozess dar, bei dem sich die einzelnen Phasen gegenseitig bedingen und beeinflussen. Dies 

wird auch in der folgenden Graphik von Günter Mey und Katja Mruck sehr gut verdeutlicht:  

 

 

Abbildung 9: Der Forschungsprozess der Grounded Theory (Mey; Mruck 2009, S.111) 
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Am Anfang des ineinander verwobenen und aufeinander aufbauenden Miteinanders der     

unterschiedlichen Aufgaben steht das Aussuchen der ersten Interviewteilnehmer als           

Ausgangspunkt des Samplings (vgl. Glaser; Strauss 2010, S. 61). Daher soll die Vorstellung des 

Untersuchungsdesigns bei den Entscheidungen rund um das Sampling der vorliegenden       

Untersuchung beginnen. Im Anschluss daran werden sowohl die zugrunde liegenden           

Methoden der Datenerhebung sowie der Datenauswertung ausführlich vorgestellt. Die       

nachfolgenden Ausführungen zeichnen sich dabei durch eine Zweiteilung aus: Zu Beginn jedes 

Abschnitts findet sich zunächst eine Darstellung der Aufgaben und Ziele des jeweiligen metho-

dischen Aspekts. Danach folgt eine Beschreibung des eigenen Forschungsablaufs sowie der 

damit verbundenen Erfahrungen und Entscheidungen, um den Forschungsprozess vollständig 

zu dokumentieren. 

 

3.3 Sampling 

 

Die Entscheidung, welche Musiklehrerinnen und Musiklehrer zuerst interviewt werden sollen, 

„eƌfolgt […] auf deƌ Basis theoƌetisĐheƌ uŶd pƌaktisĐheƌ VoƌkeŶŶtŶisse͞ ;“tƌüďiŶg ϮϬϭϰ, “. ϮϵͿ. 

Das anschließende Kodieren, das als zentraler Schritt der Datenauswertung später noch      

ausführlich beschrieben werden soll, führt zu ersten Erkenntnissen oder Vermutungen, welche 

sowohl die Suche nach neuen Interviewteilnehmerinnen und -teilnehmern anleiten als auch 

die Grundlage für die Auswertung der weiteren Daten darstellen soll. „Es ǁeƌdeŶ solĐhe Fälle, 

Variationen und Kontraste gesucht, die das Wissen über Facetten des Untersuchungsgegen-

staŶdes […] ǀoƌaussiĐhtliĐh eƌǁeiteƌŶ uŶd aŶƌeiĐheƌŶ odeƌ auĐh aďsiĐheƌŶ uŶd verdichten 

köŶŶeŶ͞ ;Bƌeueƌ ϮϬϭϬ, S. 58). Die neu gewonnen Daten werden zudem stets mit den zuvor 

gesaŵŵelteŶ ǀeƌgliĐheŶ, uŵ „GeŵeiŶsaŵkeiteŶ […] aďeƌ auĐh UŶteƌsĐhiede heƌaus zu      

stelleŶ͞ ;“tƌüďiŶg ϮϬϭϰ, “. ϭϳͿ, die die Chaƌakteƌistik deƌ gegeŶstaŶdsďezogeŶeŶ Theoƌie    

immer besser abbilden können. Dieser Prozess endet, wenn eine theoretische Sättigung     

eingetreten ist und die herausgestellten Merkmale der Theorie durch das Führen von neuen 

Interviews kaum mehr verändert werden. Dieses Zusammenspiel der verschiedenen Ebenen 

als Wegweiser für den Prozess der Datenerhebung nennen Glaseƌ uŶd “tƌauss „theoƌetisĐhes 

“aŵpliŶg͞ ;Glaseƌ; Strauss 2010, S. 53). 
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Erfahrungen und methodische Entscheidungen im Forschungsprozess 

 

Die Interviews mit zwei Lehrenden eines Gymnasiums, die im Vorfeld der Untersuchung als 

Pretests durchgeführt worden sind, lieferten facettenreiche und interessante Aspekte und 

festigten dadurch die Entscheidung, die Interviews mit Herrn Albe als einem erfahrenen      

Musiklehrer eines privaten Gymnasiums zu beginnen. Er ist an der gleichen Schule angestellt 

und besitzt ähnlich wie seine beiden Kollegen eine große Unterrichtserfahrung, weshalb ein 

Interview mit ihm als geeigneter Ausgangspunkt der Untersuchung erschien. Besondere    

Aufmerksamkeit schenkte er in seinem Interview unter anderem dem Umgang mit heteroge-

nen Schülergruppen aus der Sekundarstufe II. Die beiden nachfolgenden Interviews mit Herrn 

Claus und Frau Jost bestätigten den Eindruck, dass bei der Frage nach dem Umgang mit      

Heterogenität der Musikunterricht in der Mittel- und Oberstufe ganz neue Aspekte einbringt. 

Wenngleich davon ausgegangen werden kann, dass die Lehrenden an Haupt-, Sekundar- und 

Realschulen auch wichtige und stellenweise unterschiedliche Überzeugungen zum Umgang mit 

heterogenen Schülergruppen besitzen, wurden im Nachfolgenden nur Musiklehrende an   

Gymnasien und Gesamtschulen interviewt, um eine gute Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu 

erreichen.42 Die unterschiedlichen pädagogischen Konzepte und Leitideen dieser beiden    

Schulformen, die sich in manchen Bereichen deutlich voneinander unterscheiden, spielten bei 

der Datenauswertung nur eine untergeordnete Rolle, sodass auf diesen Aspekt nur an wenigen 

Stellen der Datenauswertung eingegangen wird. 

Durch das Gegenüberstellen der ländlichen und urbanen43 Umgebung der verschiedenen    

Schulen deutete sich ein Einfluss des sozialen Umfeldes der Schülerinnen und Schüler an.   

Lehrende von ländlichen oder privaten Schulen konzentrierten sich mehr auf musikbezogene 

Heterogenitätsmerkmale und ausgeprägte musikalische Voraussetzungen ihrer Schülerschaft, 

wohingegen Lehrende von urbanen Schulen viel häufiger von Disziplin- und Motivationsprob-

lemen ihrer Schülerinnen und Schüler berichteten. Aus diesem Grund wurde dieser Aspekt 

                                                      
42

 Obwohl auch Waldorf- und Berufsschulen Musikunterricht in der Oberstufe anbieten, bleibt es auf-

grund der geringen Schülerzahlen von Waldorfschulen und der geringen Bedeutung des Musikunter-

richts an Berufsschulen (vgl. Ahner 2011) bei der Beschränkung auf Gymnasien und Gesamtschulen.  
43

 Das Adjektiǀ „uƌďaŶ͞ ďezieht siĐh auf die städtisĐhe UŵgeďuŶg uŶd deŶ EiŶzugsďeƌeiĐh deƌ “Đhule. 
Offene Gymnasien oder Gesamtschulen, die sich in der Trägerschaft der öffentlichen Hand befinden, 

werden hier lediglich als Gymnasium oder Gesamtschule bezeichnet, um die doppelnde Kennzeich-

ŶuŶg „uƌďaŶes städtisĐhes GǇŵŶasiuŵ͞ zu ǀeƌŵeideŶ. 
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stets bei der Auswahl der weiteren Musiklehrenden wie auch bei der parallel stattfindenden 

Datenauswertung berücksichtigt.44 

Da es an dieser frühen Stelle der Datenauswertung einzelne Anzeichen gab, die auf eine     

Bedeutung des Geschlechts und des Zweitfachs des Lehrenden hinwiesen, wurde bei der    

Auswahl der nächsten Musiklehrerinnen und -lehrer auf eine gleichmäßige Verteilung dieser 

beiden Merkmale geachtet. Allerdings haben sich diese Zusammenhangsvermutungen im   

weiteren Verlauf nicht bestätigt. Auch die Unterrichtserfahrung der Musiklehrerinnen 

und -lehrer, die bei allen Interviewten erfasst wurde, stellte sich später nicht als einflussreiches 

Merkmal heraus. Allerdings hat sich schon sehr früh angedeutet, dass die individuellen       

musikalischen Biographien der Musiklehrenden wichtige Impulse bei der Datenauswertung 

liefern können. Auch wenn diese keine so zentrale Rolle wie bei der Rekonstruktion von Indivi-

dualkonzepten (vgl. Niessen 2006) oder Selbstkonzepten (vgl. Hammel 2011) gespielt haben, 

halfen sie bei der Rekonstruktion der Überzeugungen und finden sich daher auch in der      

Vorstellung der Belief Systems wieder.  

Bei der Auswertung der weiteren Interviews fielen neben den regelmäßig thematisierten 

Spannungsfeldern zwischen den Instrumentalisten und den Nichtinstrumentalisten sowie den 

leistungsstarken und -schwachen Schülerinnen und Schülern vor allem der unterschiedliche 

Einsatz von binnendifferenzierenden Aufgaben und Aufgabenstellungen sowie die heteroge-

nen diagnostischen Kompetenzen der Lehrenden auf. Da sich in dem achten und neunten   

Interview eine theoretische Sättigung abzeichnete, sollte eine letzte Kontrastierung die       

herausgestellten Kategorien bestätigen. Die Interviews mit Frau Krüger, Herrn Damm und Frau 

Trapp unterschieden sich von den übrigen, da sie an Schulen mit einem musikalischen Schwer-

punkt und in Musik-Leistungskursen unterrichten. Aber auch der aufbauende Musikunterricht 

von Herrn Damm, der so bei keinem der übrigen Musiklehrenden auftauchte, offenbarte kaum 

neue Aspekte bei der Datenauswertung, weswegen die Datenerhebung nach dem zwölften 

Interview mit Frau Trapp beendet wurde.  

 

 

 

 

 

                                                      
44

 Inwiefern diese Einschränkung die Aussagekraft oder die Reichweite der Forschungsergebnisse     

beeinflusst, wird in Abschnitt 3.6 diskutiert. 
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Name Schulform Zweitfach 

Herr Albe45 Ländliches Gymnasium A Katholische Religion 

Herr Claus Urbane Gesamtschule B Chemie 

Frau Jost Urbanes Gymnasium C Englisch 

Herr Schäfer Ländliches Gymnasium D Deutsch 

Herr Ende Urbanes Gymnasium E Deutsch 

Herr Friedrich Urbanes Gymnasium C Mathematik 

Herr Herbst Urbanes Gymnasium C Deutsch 

Frau Koch Ländliche Gesamtschule F Darstellen und Gestalten, 

Religion 

Frau Gruß Ländliche Gesamtschule F Englisch 

Frau Krüger 
UƌďaŶes GǇŵŶasiuŵ G ŵit „“ĐhǁeƌpuŶkt 
Musik͞46  

Deutsch 

Herr Damm 
LäŶdliĐhes GǇŵŶasiuŵ H ŵit „“Đhǁer-

punkt Musik͞ 

-- 

Frau Trapp 
Urbanes Gymnasium I mit musikalischem 

Schwerpunkt 

Philosophie 

 

3.4 Methoden der Datenerhebung 

 

Nach dem Abwägen unterschiedlicher Interviewtypen und Formen der Interviewführung der 

vorgestellten qualitativen Untersuchungen zur Rekonstruktion von Lehrerüberzeugungen aus 

Abschnitt 3.1 fiel die Wahl auf das problemzentrierte Interview ŶaĐh AŶdƌeas Witzel, da „die 

KoŶstƌuktioŶspƌiŶzipieŶ des pƌoďleŵzeŶtƌieƌteŶ IŶteƌǀieǁs […] auf eine möglichst unvoreinge-

nommene Erfassung individueller Handlungen sowie subjektiver Wahrnehmungen und       

VeƌaƌďeituŶgsǁeiseŶ gesellsĐhaftliĐheƌ ‘ealität͞ ;Witzel ϮϬϬϬ, Aďsatz ϭͿ zieleŶ. Neben dieser 

passenden Grundausrichtung sprach auch die von Witzel beabsichtigte Nähe zur Grounded 

Theory für den Einsatz in dieser Untersuchung (vgl. ebd., Absatz 3).  

                                                      
45

 Die Namen tauchen in der gleichen Reihenfolge auf, in der sie interviewt wurden. 
46

 Das Gütesiegel „“ĐhǁeƌpuŶkt Musik͞ ǁiƌd ǀoŵ KultusŵiŶisteƌiuŵ HesseŶ aŶ “ĐhuleŶ ǀeƌlieheŶ, die es 

sich zur zentralen Aufgabe gemacht haben, den Schülern die Musik und das gemeinsame Musizieren 

näher zu bringen und dafür über die normalen Rahmenbedingungen von Musikunterricht                 

hinauszugehen.  
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Problemzentrierte Interviews nach Witzel zeichnen sich unter anderem dadurch aus, dass die 

interviewende Person auf der Grundlage eines Problems offene Interviews führt, die im      

weiteren Forschungsverlauf sowohl die Grundlage für die parallel verlaufende Analyse und 

Auswertung der Daten als auch für die weiteren Interviews darstellen.  

„Parallel zur Produktion von breitem und differenziertem Datenmaterial arbeitet der In-

terviewer schon an der Interpretation der subjektiven Sichtweise der befragten Individuen 

uŶd spitzt die KoŵŵuŶikatioŶ iŵŵeƌ pƌäziseƌ auf das FoƌsĐhuŶgspƌoďleŵ zu.͞ ;eďd., Ab-

satz 4)  

Ähnlich wie beim „theoretical sampling͞ der Grounded Theory spielen zudem Vergleiche zwi-

schen den einzelnen Interviews sowie eine starke Kontrastierung der Fälle eine zentrale Rolle 

(vgl. ebd., Abschnitt 25; Legewie; Schervier-Legewie 2004, Absatz 58f).  

Füƌ das eigeŶtliĐhe IŶteƌǀieǁ, ǁelĐhes als „diskursiv-dialogisches Verfahren͞ ;MeǇ ϭϵϵϵ, “. 

145) bezeichnet werden kann, sieht Witzel die Möglichkeit vor, ein paar wenige, aber          

wirkungsvolle „eƌzähluŶgsgeŶeƌieƌeŶde KoŵŵuŶikatioŶsstƌategieŶ͞ ;eďd., Aďsatz ϭϬͿ einzu-

setzen wie die Verwendung eines Leitfadens oder vorformulierte Eingangsfragen (Witzel 2000, 

Absatz 8; 13). Die anfängliche Planung der Datenerhebung sah daher auch den Einsatz eines 

solchen Leitfadens mit Fragen und Impulsen vor, um einen gemeinsamen roten Faden in allen 

Interviews zu ermöglichen und die Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu erhöhen. Allerdings zeig-

te sich während der zwei Pretestinterviews sehr deutlich, dass sich jedes Interview in eine ganz 

individuelle Richtung entwickelte, welche stark durch die persönlichen Erfahrungen sowie die 

schulischen Rahmenbedingungen der Lehrenden geprägt war. Sobald der Leitfaden eingesetzt 

wurde, fand häufig ein spürbarer Bruch des Gesprächsflusses statt, weshalb der Leitfaden in 

der späteren Datenerhebung nicht mehr zum Einsatz kam. 

Eine zweite Beobachtung war, dass die Interviews sehr zögerlich mit einem schwachen       

Gesprächsfluss begannen. Das lag vornehmlich daran, dass die Musiklehrerinnen und -lehrer 

erst über die Thematik nachdenken mussten, bevor sie ausführlich von ihren Erfahrungen  

berichteten konnten. Aus diesem Grund wurde, wie von Witzel auch als Alternative vorgese-

hen, den Musiklehrenden fünf bis zehn Minuten vor Beginn des Interviews ein Blatt mit zwei 

offenen Fragen gegeben, auf dem sie sich auch Notizen für das nachfolgende Gespräch       

notieren konnten. Die beiden Fragestellungen haben sich aus den Impulsen ergeben, die in 

den ersten Interviews eingebracht wurden, um das gezielte Nachdenken der Musiklehrenden 

zu unterstützen. Die Fragestellungen lauteten im Einzelnen: 

 



 

95 

 

Frage 1:   Jede Schülerin/ Jeder Schüler ist auf seine Weise einzigartig, aber jeder Lehrende 

nimmt die Unterschiede zwischen den Schülerinnen und Schülern sehr individuell 

wahr. Können Sie Situationen aus Ihrem Musikunterricht beschreiben, in denen 

diese Unterschiede deutlich wurden? 

Frage 2:  Welche Unterschiede zwischen den Schülerinnen und Schülern haben Sie bislang 

beobachtet, die einen Einfluss auf Ihren Musikunterricht besitzen? 

 

Im Anschluss an die erste, meist telefonische Kontaktaufnahme fanden die Interviews 

entweder bei den Musiklehrenden zuhause oder in deren Schulen statt und dauerten zwischen 

dreißig Minuten und eineinhalb Stunden. Während des Gesprächs wurden jeweils Notizen zu 

den Ausführungen der Musiklehrerinnen und -lehrer erstellt, um im weiteren Verlauf des 

Gesprächs Anknüpfungspunkte für die Auseinandersetzungen mit persönlichen Erfahrungen 

und Ansichten zu haben. Witzel sieht in dieser Strategie, die er allgemeine Sondierung nennt, 

die Möglichkeit, dass der Interviewer gezielte Rückfragen zu zentralen Aspekten des Interviews 

oder zu Unklarheiten stellen kann (Witzel 2000, Absatz 14). Am Ende des Interviews wurden 

zudem noch Informationen zur eigenen Schulzeit, wichtigen Stationen der beruflichen und 

musikalischen Biographie sowie Beweggründen der Berufswahl gesammelt, um Vergleiche 

zwischen den einzelnen Musiklehrerinnen und -lehrern zu ermöglichen. Alle Interviews 

wurden mit einem Diktiergerät aufgezeichnet und nach dem Transkriptionssystem von Dresing 

und Pehl transkribiert (vgl. Dresing; Pehl 2013, S. 20ff). 

Während der Pretests fand im Vorfeld des ersten Interviews auch eine Unterrichtshospitation 

bei einer Musiklehrerin statt, um Ansatzpunkte für das nachfolgende Gespräch zu sammeln 

und um später in der Auswertung nicht nur ihre Aussagen zum Umgang mit Heterogenität, 

sondern auch das Handeln erforschen zu können. Die Verbindung von gerade erlebter Praxis 

und anschließender reflektierender Diskussion wurde auch von der Musiklehrerin als sehr  

ergiebig und nachhaltig empfunden, weshalb weitere Hospitationen ursprünglich auch für die 

kurz danach beginnende Untersuchung vorgesehen wurden. Leider entschieden sich die ersten 

fünf Musiklehrenden gegen das Filmen ihres Unterrichts oder eine teilnehmende Beobach-

tung. Manche begründeten diese Ablehnung mit unpassenden Rahmenbedingungen, andere 

berichteten von einem hohen Druck, da der Beobachtungsfokus in ihrer Wahrnehmung auf 

einer anspruchsvollen und nur selten erfolgreichen Unterrichtshandlung lag. Da sich diese  

Haltung trotz einfühlender und bestärkender Gespräche mit den Musiklehrenden nicht       
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veränderte, wurde von den teilnehmenden Beobachtungen und dem Filmen des Unterrichts 

abgesehen. 

Die Beschränkung auf Interviews ist aus forschungsmethodischer Sicht dennoch legitim und 

ausreichend, da nicht die Interpretation der konkreten Unterrichtshandlung der einzelnen 

Musiklehrerinnen und Musiklehrer im Mittelpunkt der Untersuchung steht, sondern die     

Rekonstruktion ihrer Überzeugungen zum Umgang mit Heterogenität im Musikunterricht.   

Obwohl nicht ausgeschlossen werden kann, dass sich Unterrichtsrealität und Vorstellungen 

vom Idealzustand im Interview vermischen oder auch ganz deutlich voneinander                  

unterscheiden (vgl. Flick 2011, S. 281), stellen Interviews dennoch eine geeignete Form der 

Datenerhebung für die vorliegende qualitative Untersuchung dar.  

 

3.5 Auswertung der Interviews 

 

Die Grundidee der Grounded Theory besteht darin, aus den zugrunde liegenden Texten      

Zusammenhänge, Regelmäßigkeiten und Strukturen herauszuarbeiten, die die Grundlage für 

eine Theoriegenerierung darstellen. Diese Form der Datenauswertung und -analyse stellt dabei 

das „HeƌzstüĐk͞ ;Bƌeueƌ ϮϬϭϬ, “. ϲϵͿ dieseƌ ƋualitatiǀeŶ FoƌsĐhuŶgsŵethode dar und wird von 

Strauss und Glaser als Kodierung des Textes bezeichnet. Neben dem Kodieren besitzen auch 

noch das ständige Vergleichen der einzelnen Interviewauswertungen und das Schreiben von 

Memos wichtige Funktionen für die eigentliche Theoriegenerierung des jeweiligen               

Forschungsgegenstandes. Diese stellt das letzte wichtige Forschungsziel des Auswertungspro-

zesses dar, obwohl sie für das Forschen mit der Grounded Theory-Methodologie nicht        

zwingend erreicht werden muss (vgl. Strübing 2014, S. 61ff).  

Im Anschluss an die ausführliche Vorstellung der drei Kodierungsschritte sollen im Folgenden  

noch drei weitere Aspekte des Forschungsprozesses beschrieben werden. Dies sind zum einen 

die persönlichen Erfahrungen, die während des Forschungsprozess gesammelt wurden und als 

Grundlage von unterschiedlichen methodischen Entscheidungen dienten. Zum anderen führte 

die Auswertung der Interviews zu der Erkenntnis, dass die Belief Systems der Musiklehrenden 

in drei Gruppen des Umgangs mit Heterogenität differenziert werden können. Im Anschluss an 

die Vorstellung der zentralen Gruppencharakteristika wird als dritter Aspekt der Datenauswer-

tung der Aufbau der Belief System sowie die Portraitierung einzelner Musiklehrender          

abschließend beschrieben. 
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3.5.1 Der Kodierprozess der Grounded Theory 

 

Eine gegenstandsbezogene Theorie zum Forschungsgegenstand der Überzeugungen zum     

Umgang mit Heterogenität im Musikunterricht kann nicht ohne Weiteres aus dem Text her-

ausgelesen werden. Vielmehr ist das von Strauss und Glaser erarbeitete Kodierverfahren als    

Analyseinstrument notwendig, um die Sinnzusammenhänge ganzheitlich zu erfassen und 

strukturieren zu können.47   

 

Das offene Kodieren 

 

„Kodieren stellt die Vorgehensweisen dar, durch die die Daten aufgebrochen, konzeptualisiert 

und auf neue Art zusammengesetzt werden. Es ist der zentrale Prozeß, durch den aus den 

Daten Theorien entwickelt werden." (Strauss; Corbin 1996, S. 39) Dieses Zitat von Anselm 

Strauss und Juliet Corbin spricht nicht nur die zentralen Merkmale und Aufgaben des 

Kodierens an, sondern liefert gleichzeitig einen Ausblick auf die unterschiedlichen 

Kodierschritte, die in den folgenden Abschnitten vorgestellt und durch eigene Erfahrungen 

während des Forschungsprozesses ergänzt werden.  

Zu Beginn des Kodierprozesses liegen die transkribierten Interviewtexte vor, welche im     

Rahmen des offenen Kodierens eine erste Bearbeitung erfahren. Der Forschende sucht den 

Text nach wertvollen, überraschenden oder richtungsweisenden Worten, Wendungen und 

Merkmalen ab und weist deŶ „“iŶŶaďsĐhŶitteŶ͞ ;MeǇ ϮϬϭϭ, “. ϮϰͿ passeŶde Kodes zu, „deƌeŶ 

konzeptueller Gehalt über eine beschreibende Zusammenfassung des empirisch Vorfindbaren 

hinausgeheŶ ŵuss͞ ;eďd.Ϳ. Als Orientierung für das Öffnen können Auflistungen von Fragen 

dienen, wie diese von Günter Mey und Katja Mruck: 

 

 

 

                                                      
47

 Obwohl an dieser Stelle auf die Arbeit von Strauss und Glaser verwiesen wird, orientiert sich dieser 

Abschnitt dennoch an den Arbeiten von Strauss, die er alleine oder mit Juliet Corbin verfasst hat, da 

siĐh das Weƌk „The DisĐoǀeƌǇ of GƌouŶded TheoƌǇ͞ ǀoŶ Strauss und Glaser mehr um die theoretische 

Grundidee der Forschungsmethode als um deren praktische Umsetzung kümmert (vgl. Legewie; 

Schervier-Legewie 2004, Absatz 54).  
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 „Was - um ǁelĐhes ‚Phänomen͚ geht es; 

 wer - welche Akteur/innen sind beteiligt, welche Rollen nehmen sie ein bzw. werden 

ihnen zugewiesen; 

 wie - ǁelĐhe Aspekte des ‚PhäŶoŵeŶs͚ werden behandelt bzw. welche werden 

ausgespart; 

 wann/wie lange/wo - welche Bedeutung kommt der raum-zeitlichen Dimension zu 

(biografisch bzw. für eine einzelne Handlung); 

 warum - welche Begründungen werden gegeben/sind erschließbar; 

 womit - welche Strategien werden verwandt; 

 wozu - ǁelĐhe KoŶseƋueŶzeŶ ǁeƌdeŶ aŶtizipieƌt/ǁahƌgeŶoŵŵeŶ͞ (Mey; Mruck 2011, S. 

39) 

Dieser von Strauss und Corbin als „Aufbrechen͞ (Strauss; Corbin 1996, S. 43) der Daten       

bezeichnete erste Auswertungsschritt kann ganz im Sinne der Forschungsziele entweder ein-

zelne Worte, Sätze oder noch größere Einheiten der Textgrundlage fokussieren. „Taking apart 

an observation, a sentence, a paragraph, and giving each discrete incident, idea, or event,        

a Ŷaŵe, soŵethiŶg that staŶds foƌ oƌ ƌepƌeseŶts a pheŶoŵeŶoŶ.͞ (Strauss; Corbin 1990, S. 63) 

Zudem wird dem Forschenden gerade in dieser Phase des Kodierens nahe gelegt, das Material 

nicht ausschließlich alleine zu kodieren, sondern den Kodierprozess regelmäßig in eine Gruppe 

mit anderen Forscher zu verlegen, um durch die Erweiterung der subjektiven Lesart keine   

zentralen Kodes des Materials zu übersehen.  

 

Das axiale Kodieren 

 

Das aǆiale KodieƌeŶ koŶzeŶtƌieƌt siĐh ǀoƌŶehŵliĐh „auf das Erarbeiten eines phänomenbezo-

genen Zusammenhangmodells, d.h. es werden qualifizierte Beziehungen zwischen Konzepten 

aŵ Mateƌial eƌaƌďeitet uŶd iŵ Wege koŶtiŶuieƌliĐheŶ VeƌgleiĐheŶs gepƌüft͞ ;“tƌüďiŶg ϮϬϭϰ, 

16).48 Durch das regelmäßige Vergleichen der einzelnen Kodes sowie der einzelnen Interviews 

können viele inhaltsnahe Kodes zusammengefasst oder auch unwichtige gestrichen werden. 

Am Ende dieser Bündelung, Strukturierung und Hierarchisierung von ähnlichen oder            

verwandten Kodes blieben nur wenige Kategorien übrig, die sich in ein Netz aus Unterkatego-

rien ausdifferenzieren (vgl. Strauss; Corbin 1996, S. 76). Um diese Strukturierung zu erreichen, 

schlägt Breuer die Berücksichtigung des paradigmatischen Modells, eine Bedingungsmatrix 

oder eine Typenbildung vor. Vor allem die Typenbildung erschien im Rückblick auf die         

Auswertung der ersten Interviews für den vorliegenden explorativen Forschungscharakter 

                                                      
48

 Anstatt Kode verwendet Strübing (2014) synonym den Begriff des Konzepts.  
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passend, weshalb diese Strukturierungshilfe in die Untersuchung integriert wurde.49              

„Bei dieseƌ VoƌgeheŶsǁeise geht es […] um die Herausarbeitung gegenstandsbezogener              

Systematisierungen, die für Beschreibungs-, Erklärungs- und Selbst- bzw. Handlungsreflexions-

Zwecke [sic] taugliĐh siŶd.͞ ;Bƌeueƌ ϮϬϭ0, S. 90) 

 

Das selektive Kodieren 

 

Mit Hilfe des selektiven Kodierens als drittem und letztem Schritt des Kodierprozesses sollen 

die erarbeiteten Kategorien als Weiterführung des axialen Kodierens als „koŶzeptuelles      

)eŶtƌuŵ͞ ;ebd., S. 92) bzw. zu einer „“Đhlüsselkategoƌie͞ ;“tƌauss; Corbin 1996, S. 94) vernetzt 

werden. Obwohl es auch möglich wäre, das Ende dieser Bündelung durch mehrere Schlüssel-

kategorien darzustellen, soll eine zu große Anzahl zentraler Kategorien vermieden werden (vgl. 

ebd., “. ϵϵͿ. „Alle anderen Theoriebestandteile (Kategorien) werden sodann um dieses        

)eŶtƌalkoŶzept heƌuŵ aŶgeoƌdŶet uŶd ŵit dieseŵ ǀeƌkŶüpft͞ ;Bƌeueƌ ϮϬϭϬ, “. ϵϮͿ.50 Dieser 

Auswertungsschritt erfolgt aber nicht erst im Anschluss an das axiale Kodieren, sondern      

zeitgleich beziehungsweise abwechselnd mit der Datenerhebung und den weiteren              

Kodierungsschritten. Die Schlüsselkategorie soll nach Strauss den folgenden Bedingungen ge-

nügen: 

1. „“ie ŵuß zentral sein, d. h. einen Bezug haben zu möglichst vielen anderen Kate-       

gorien [...]. 

2. Die Schlüsselkategorie muß häufig im Datenmaterial vorkommen. [...] 

3. Die Schlüsselkategorie läßt sich mühelos in Bezug setzen zu anderen Kategorien. [...] 

4. Eine Schlüsselkategorie in einer bereichsbezogenen Studie besitzt klare Implikationen im 

HiŶďliĐk auf eiŶe foƌŵale Theoƌie […] 
5. Sobald die Details einer Schlüsselkategorie analytisch ausgearbeitet sind, entwickelt sich 

die Theorie merklich weiter. 

6. Mit Hilfe der Schlüsselkategorie kann der Forscher die maximale Variation in die Analyse 

aufnehmen." (Strauss 1991, S. 67f) 

Die Schlüsselkategorie mitsamt dem Netz aus Kategorien dient nach Strauss und Corbin als 

ƌoteƌ FadeŶ füƌ die „KoŶzeptualisieƌuŶg deƌ GesĐhiĐhte͞ ;Strauss; Corbin 1996, S. 94), anhand 

derer die materiale bzw. foƌŵale Theoƌie ǁie „eiŶe ďesĐhƌeiďeŶde EƌzähluŶg odeƌ DaƌstelluŶg 

üďeƌ das zeŶtƌale PhäŶoŵeŶ deƌ UŶteƌsuĐhuŶg͞ (ebd.) erzählt werden kann. Den Unterschied 

                                                      
49

 Für weitere Informationen zum paradigmatischen Modell und der Bedingungsmatrix soll hier auf 

Breuer (2010, S. 85ff) verwiesen werden. 
50

 Im Sinne einer konsistenten, begrifflichen Differenzierung sei hier erwähnt, dass Breuer auf einen 

ähnlichen Konzeptbegriff wie Strübing zurückgreift.   
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zwischen einer materialen und einer formalen Theorie erklären Glaser und Strauss dabei wie 

folgt:  

„Als ŵateƌial ďezeiĐhŶeŶ ǁiƌ TheoƌieŶ, die füƌ eiŶ ďestiŵŵtes “aĐhgeďiet odeƌ eŵpiƌi-

sches Feld der Sozialforschung (wie z.B. die Pflege von Patienten, Rassenbeziehungen, die 

Berufsausbildung, die Delinquenz oder ForschungseinrichtungeŶͿ eŶtǁiĐkelt ǁeƌdeŶ.͞ 

(Glaser; Strauss 2010, S. 50)  

Die Verbindung von einzelnen materialen Theorien soll dann im weiteren Verlauf der          

Forschung und unter Berücksichtigung mehrerer Untersuchungen sowie materialer Theorien 

die Grundlage für die Entwicklung von formaleŶ TheoƌieŶ daƌstelleŶ, „die füƌ eiŶeŶ foƌŵaleŶ 

odeƌ koŶzeptuelleŶ BeƌeiĐh deƌ “ozialfoƌsĐhuŶg […] eŶtǁiĐkelt ǁeƌdeŶ͞ ;eďd.Ϳ.  

Die Generierung einer formalen Theorie innerhalb dieser Untersuchung erscheint aus zwei 

Gründen unrealistisch. Zum einen weist sie einen explorativen Charakter auf, weshalb externe, 

ergänzende materiale Theorien zum Untersuchungsgegenstand fehlen, aus denen dann eine 

formale Theorie entwickelt werden könnte. Zum anderen empfinden selbst erfahrene         

Musikpädagoginnen und -pädagogen dieses Forschungsziel als kaum umsetzbar (vgl. Niessen 

2006, S. 104). Daher wird für die vorliegende Untersuchung eine materiale Theorie zu den 

Überzeugungen von Musiklehrenden zum Umgang mit Heterogenität im Musikunterricht   

angestrebt. Die angestrebte Theorie fußt dabei wesentlich auf der später folgenden kompara-

tiven Analyse, da auf diesem Wege die inhaltlichen Besonderheiten sehr gut abgebildet       

ǁeƌdeŶ köŶŶeŶ uŶd daduƌĐh eiŶe „IŶtegƌatioŶ des aus deƌ AŶalǇse eiŶes fƌagliĐheŶ PhäŶo-

mens neu entwickelten Wissens mit dem bereits verfügbaren Bestand an alltäglichem oder 

ǁisseŶsĐhaftliĐheŶ WisseŶ͞ ;“tƌüďiŶg ϮϬϭϰ, “. ϱϭͿ eƌŵögliĐht ǁiƌd. Diese diƌekte VeƌďiŶduŶg 

zu der komparativen Auswertung stellt ein gängiges methodisches Vorgehen dar, wenngleich 

manche Forschende die Theorieformulierung stärker von der fallübergreifenden Analyse    

trennen, um eine zusätzliche Abstraktionsebene zu erreichen (vgl. u. a. Niessen 2006). 

Das Feld der Heterogenitätsforschung mit Bezug auf den Musikunterricht soll durch diese erste 

materiale Theorie eine explorative Öffnung erfahren und gleichzeitig als motivierender Impuls 

für weitere Forschungsarbeiten fungieren. In der Folge können dann weitere materiale        

Theorien zum Forschungsgegenstand auf der der Grundlage dieser Untersuchung entwickelt 

werden, um so die Basis für eine formale Theorie zum Umgang mit Heterogenität im Musikun-

terricht zu schaffen. 

Der Kodierprozess muss sich bei der Erforschung von Überzeugungen allerdings nicht nur auf 

die drei vorgestellten Kodierschritte konzentrieren. So kombiniert Melanie Taibi beispielsweise 

die KodieƌsĐhƌitte deƌ GƌouŶded TheoƌǇ ŵit AusǁeƌtuŶgsiŶstƌuŵeŶteŶ „aus deƌ 
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Forschungstradition Fritz Schützes Analyse narrativer Interviews sowie Prinzipien der 

Globalauswertung nach Legeǁie͞ ;Taiďi ϮϬϭϯ, “. ϲϲͿ, uŵ die EŶtǁiĐkluŶg ǀoŶ ďeƌufsďezogeŶeŶ 

Überzeugungen von Referendarinnen und Referendaren zu erforschen. Im Gegensatz zu Taibi 

steht in dieser Studie allerdings weder die Entwicklung von Überzeugungen im Mittelpunkt, 

noch existieren vergleichbare Forschungsbeiträge, auf die die eigene Forschung aufbauen kann 

(vgl. ebd., S. 67f), weshalb auf diesen zusätzlichen Auswertungsschritt verzichtet wird.  

 

3.5.2 Verlauf des eigenen Forschungsprozesses 

 

„Es giďt also so etǁas ǁie eiŶeŶ Grenznutzen zwischen Regelbefolgung und gegenstands-

spezifischer, Kreativität optimierender Verfahrensadaption. Erst auf der Basis dieser 

pragmatisch zu treffenden Abwägungen im konkreten Fall lässt sich sinnvoll die Qualität 

des Prozesses wie seiner Ergebnisse […] ďeuƌteileŶ.͞ ;“tƌüďiŶg ϮϬϭϰ, “. ϵϮͿ  

In der Konsequenz dieses wichtigen Merkmals qualitativer Forschung wurden im Verlauf des 

Forschungsprozesses alle wichtigen Entscheidungen zur Datenerhebung und -auswertung  

dokumentiert, um die Transparenz des Forschungsablaufs zu gewährleisten. Bevor jedoch auf 

den eigentlichen Kodierprozess eingegangen wird, soll zunächst der kritische und reflektieren-

de Umgang mit dem eigenen theoretischen und unterrichtspraktischen Vorwissen als ein  

wichtiges Merkmal der Auswertung angesprochen und diskutiert werden. Insbesondere durch 

den Umstand, dass ich selbst seit mehr als sechs Jahren als Musiklehrer an einem Gymnasium 

unterrichte, kann eine große Nähe zum Forschungsgegenstand durch meine eigenen Erfahrun-

gen und Überzeugungen nicht bestritten werden. Dass dieser Umstand auch einen Einfluss auf 

die Interviews haben kann (vgl. Breuer et al. 2011, S. 442f), wurde auch in manchen             

Gesprächen deutlich: 

„Das eiŶzige, ǁas ŵiĐh jetzt daƌaŶ stöƌt, dass iĐh eiŶ ďissĐhen jetzt in meinem 

eigenen Saft schmore, dadurch, dass du natürlich nur zuhörst und ich weiß, dass 

[…] du diese IŶteƌǀieǁs fühƌst, und natürlich auch dadurch, dass du dich damit 

eingehend beschäftigst, hast du ein weites Spektrum und könntest mir jetzt 

wahrscheinlich sagen, denk doch mal an die oder die Möglichkeit, den Unterricht 

zu diǀeƌsifizieƌeŶ.“ ;EŶde, ϰϲͿ  

Dieses angedeutete Gefühl von Scheu oder Scham bei Herrn Ende, welches in Ansätzen auch 

bei anderen Musiklehrenden auftrat, konnte aber in der Regel durch wenige Argumente in 
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einem klärenden Gespräch entkräftet werden und führte zu der Entscheidung, bei allen 

weiteren Interviewteilnehmern vor Beginn des jeweiligen Gesprächs diesen Umstand 

anzusprechen. Dieser einleitende Impuls zur Klärung der Gesprächssituation führte meiner 

Empfindung nach dazu, dass die Musiklehrerinnen und -lehrer offen und ehrlich von ihren 

Überzeugungen und Erfahrungen, aber auch von Problemen und Herausforderungen während 

ihres Unterrichtsalltags berichteten. 

Für das Arbeiten mit der Grounded Theory-Methodologie ist eine Reflexion des eigenen 

Vorwissens notwendig, da die Auswertung der einzelnen Interviews durch die subjektiven 

Ansichten und Erfahrungen des Forschenden inhaltlich gelenkt werden kann. “o „löseŶ 

Charakteristika des Forschungsobjekts am (Körper des) Wissenschaftler(s) bzw. an der 

WisseŶsĐhaftleƌiŶ ďestiŵŵte ‘eaktioŶeŶ aus, die seiŶe/ihƌe EƌkeŶŶtŶisaƌďeit ďeeiŶflusseŶ͞ 

(Breuer et al. 2011, S.431). Daher sind auch Strauss und Corbin der Ansicht, dass der 

Auswertungs- und Kodierprozess durch einen reflektierten Umgang mit dem Vorwissen aus der 

Theorie und dem Unterrichtsalltag des Forschenden aufgewertet werden kann (vgl. Strauss; 

Corbin 1996, S. 25f). Mit dem Wissen um die Bedeutung der eigenen Erfahrungen und 

Überzeugungen zum Umgang mit Heterogenität habe ich mich im Anschluss an die Pretests 

selbst interviewen lassen, um mich für meine persönlichen Überzeugungen zu diesem 

Forschungsgegenstand, den damit verbundenen Entscheidungen der Unterrichtsplanung 

und -durchführung sowie meine Vorstellungen von einer erstrebenswerten Umsetzung des 

Umgang mit Heterogenität im Musikunterricht zu sensibilisieren. Die Ergebnisse dieser 

Befragung sollen hier nicht vorgestellt werden, da es in der vorliegenden Untersuchung nicht 

um meine persönlichen Überzeugungen, sondern um die der zwölf interviewten 

Musiklehrerinnen und -lehrer geht. Allerdings tauchten in allen Interviews Situationen auf, in 

denen die Überzeugungen und Erfahrungen der Lehrenden in einigen Aspekten meinen sehr 

ähnelten. An diesen Stellen konnte ich mich von meinen eigenen Intentionen und Gedanken 

lösen und die Konzentration auf die Ansichten und Erfahrungen des jeweiligen 

Interviewpartners lenken, um allein dessen persönliche Überzeugungen zum Mittelpunkt des 

Gesprächs und des darauf aufbauenden Kodierprozesses werden zu lassen.  

 

Der Prozess des Kodierens 

 

Nicht zuletzt wegen der besonderen Bedeutung des offenen Kodierens (vgl. ebd., S. 19)      

erfolgte dieser Auswertungsschritt bei der vorliegenden Studie sehr sorgfältig. Obwohl nur 
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selten einzelne Worte, sondern vielmehr kurze Wortketten erfasst wurden, wuchs die Anzahl 

der unterschiedlichen Kodes mit jedem Interview immer weiter an, da viele der genannten 

Aspekte und Überzeugungen interessant und wichtig erschienen. Durch das Zusammenfassen 

verschiedener Kodes während des ständigen Vergleichens und das Einsetzen des zweiten   

Kodierschritts, dem axialen Kodieren, der zwar nicht zeitgleich, jedoch annähernd parallel zum 

offenen Kodieren verlief, konnten die Ergebnisse gebündelt werden. Zur Unterstützung dieses 

Kodierschritts wurde das Computerprogramm MAXQDA eingesetzt, welches speziell für       

qualitative Untersuchungen entwickelt wurde. Das Computerprogramm zeichnet sich nicht nur 

durch ein schnelles und einfaches Kodieren aus, sondern auch durch einen übersichtlichen 

Strukturbaum, der die gefundenen Inhalte in gemeinsame Bereiche und Kategorien übersicht-

lich bündelt und hierarchisiert. Die Möglichkeit, einzelne Kategorien miteinander zu             

verknüpfen, beschleunigte nicht nur den Auswertungsprozess, sondern wahrte trotz einer 

großen Anzahl an Kodierungen und Memos stets eine übersichtliche Struktur und Ordnung. Als 

sehr hilfreich erwiesen sich auch die Memos, die jeweils unmittelbar nach Beendigung der 

einzelnen Interviews zur Dokumentation des Erlebten und Gefühlten erstellt wurden. Darüber 

hinaus wurden noch weitere Memos beim offenen und axialen Kodieren notiert, um spontane 

Gedankengänge und Ideen festzuhalten, welche die Theoriegenerierung erleichtert haben (vgl. 

Mey, Mruck 2011, S. 26).  

Das selektive Kodieren als finaler Baustein der Auswertung, das von vielen Forscherinnen und 

Forschern als sehr anspruchsvoll beschrieben wird (vgl. Hammel 2011, S. 179ff; Niessen 2006, 

S. 215ff), erwies sich auch in der vorliegende Studie als herausfordernd und komplex. Schon 

relativ früh stellte sich das Gefühl ein, dass sich die Schlüsselkategorie innerhalb des Netzes 

der beschriebenen Kategorien befindet. Trotz einer langen Phase des Vergleichens und 

Sortierens sowie einer konstruktiven Diskussion mit einer Gruppe qualitativ forschender 

Musikpädagogen fügten sich die Forschungsergebnisse aber lange nicht zu einem konsistenten 

Bild zusammen. Obwohl das Formulieren der Schlüsselkategorie in jedem Forschungsprozess 

einen eigenen Weg einschlägt (vgl. Niessen 2006, S. 214), stellten die Arbeiten von Anne 

Niessen (2006) und Lina Hammel (2011) eine hilfreiche Orientierung für die weiteren Schritte 

zur Theoriegenerierung dar. Beide Musikpädagoginnen berichten an dieser Stelle ihres 

Forschungsprozesses von positiven Impulsen durch regelmäßige Vergleiche zwischen den 

gefundenen Kategorien der einzelnen Musiklehrenden sowie einer fallübergreifenden 

Auswertung der individuellen Portraits (vgl. Niessen 2006, S. 215; Hammel 2011, S. 178ff). Auf 

der Grundlage des offenen und axialen Kodierens der einzelnen Interviews wurde der Idee von 
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Niessen (2006) und Hammel (2011) folgend schon zu Beginn des Auswertungsprozesses eine 

parallel verlaufende komparative Analyse integriert, um die persönlichen Überzeugungen und 

die damit verbundenen Belief Systems der Musiklehrerinnen und -lehrer zu rekonstruieren. 

Auf den ersten Blick unterschieden sich die Überzeugungen der Musiklehrerinnen und -lehrer 

zum Umgang mit Heterogenität im Musikunterricht stark voneinander. Im weiteren Verlauf 

des Kodierprozesses kristallisierte sich jedoch heraus, dass sich die unterschiedlichen Belief 

Systems in drei verschiedene Gruppen des Umgangs mit Heterogenität im Musikunterricht 

einordnen lassen können. Die Gruppierung half zudem, wie von Breuer antizipiert (vgl. Breuer 

2010, S. 90), dabei, die wachsende Zahl an Kodes und Kategorien des offenen und axialen 

Kodierens konsistent zu strukturieren. Diese Bündelung zu drei Gruppen bildete sogleich das 

wissenschaftliche und methodologische Fundament für den abschließenden selektiven 

KodieƌsĐhƌitt, aus deŵ daŶŶ die ŵateƌiale Theoƌie „auf eiŶeŵ Niǀeau höheƌeƌ AďstƌaktioŶ͞ 

(Breuer et al. 2010, S. 92) wie erhofft hervorgegangen ist. Da eine Gruppierung methodisch 

nicht notwendig ist und auch nicht häufig in qualitativen Untersuchungen, die mit der 

Grounded Theory-Methode arbeiten, durchgeführt wird, soll nachfolgend dargelegt werden, 

inwiefern diese Gruppierung wissenschaftlich legitimiert ist und wie sie den Prozess der 

Theoriegenerierung sogar noch unterstützen kann. 

 

3.5.3 Gruppierung der Überzeugungen zu verschiedenen Umgangsweisen als 

erste fallübergreifende Analyse 

 

Gelenkt durch die Impulse von Niessen, Hammel und Breuer war es Ziel der Gruppierung,    

ähnliche oder gegensätzliche Überzeugungen der Musiklehrerinnen und -lehrer herauszuarbei-

ten. Methodisch orientiert sich dieser Teil der Auswertung an der Typenbildung nach Udo Kelle 

und Susann Kluge, deren gƌuŶdsätzliĐhe Idee, „sǇsteŵatisĐh “tƌuktuƌeŶ iŶ deŵ iŵ Feld        

gesaŵŵelteŶ, iŶ deƌ ‘egel Ŷuƌ ǁeŶig ǀoƌstƌuktuƌieƌteŶ Mateƌial zu ideŶtifizieƌeŶ͞ ;Kelle; Kluge 

2010, S. 10), sich mit der grundsätzlichen Ausrichtung dieser Untersuchung deckt. Allerdings 

war es zu keinem Zeitpunkt der Auswertung ein Ziel, eine vollständige Typisierung der       

Überzeugungen zum Umgang mit Heterogenität im Musikunterricht vorzunehmen. Vielmehr 

sollte diese Bündelung die Auswertung und die Strukturierung der Daten lediglich unterstüt-

zen. Da auch die beiden Autoren auf die Möglichkeit einer methodologischen Flexibilisierung 

der Auswertung hinweisen (vgl. ebd., S. 107), wurden nicht alle Ansätze und Ideen der vier 
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Auswertungsstufen vollständig berücksichtigt. Daher wurden keine Typen im Sinne von Kelle 

und Kluge, sondern „Gruppen͞ ;eďd., “. 10) des Umgangs mit Heterogenität im Musikunter-

richt als abgeschwächte Form von Typen rekonstruiert.  

Um einen Eindruck von diesem Auswertungsschritt zu ermöglichen, soll zunächst das           

Stufenmodell der Typenbildung von Kelle und Kluge vorgestellt werden. Anschließend folgt die 

Vorstellung der eigenen Erfahrungen und der methodischen Umsetzung während des         

Forschungsprozesses.51  

 

Typenbildung nach Kelle und Kluge 

 

IŶ ihƌeƌ VeƌöffeŶtliĐhuŶg „Voŵ EiŶzelfall zuŵ TǇpus͞ ďesĐhƌeiďeŶ Udo Kelle und Susann Kluge, 

wie eine Typisierung für die Auswertung eines qualitativen Auswertungsprozesses genutzt 

werden kann: Die Kategorien deƌ ƋualitatiǀeŶ AusǁeƌtuŶg „köŶŶeŶ […] etǁa eiŶe OƌdŶuŶg 

und Strukturierung des Untersuchungsbereichs durch eine Einteilung in wenige Gruppen bzw. 

‚TǇpeŶ͚ […] eƌŵögliĐheŶ uŶd daduƌĐh die IŶfoƌŵatioŶsfülle eiŶes koŵpleǆeŶ GegeŶstaŶdes zu 

reduzieren helfen.͞ ;Kelle; Kluge 2010, S. 18) Obwohl diese Vorgehensweise eher in deskriptiv 

ausgerichteten Untersuchungen eingesetzt wird, erschien sie im Sinne der hier antizipierten 

Theoriegenerierung angebracht und hilfreich, da sich die Strukturierung und Reduktion der 

Daten auch positiv auf den Auswertungsprozess auswirkte. Auf diesen Effekt haben auch Kelle 

und Kluge hingewiesen:  

„Die EiŶteiluŶg eiŶes GegeŶstaŶdsďeƌeiĐhs iŶ ǁeŶige GƌuppeŶ odeƌ TǇpeŶ eƌhöht desseŶ 
Übersichtlichkeit, wobei sowohl die Breite und Vielfalt des Bereichs dargestellt als auch 

chaƌakteƌistisĐhe )üge, eďeŶ das ‚Typische͚ ǀoŶ TeilďeƌeiĐheŶ heƌǀoƌgehoďeŶ ǁiƌd.͞ ;eďd., 
S. 10)  

Der erste Schritt der Typenbildung ist dadurch gekennzeichnet, dass zunächst Kategorien und 

Merkmale herausgearbeitet werden, mit denen die einzelnen Interviews verglichen werden 

köŶŶeŶ: „)iel ist es daďei, solĐhe KategoƌieŶ zu fiŶdeŶ […], dass die Fälle, die eiŶeƌ Meƌkŵals-

kombination zugeordnet werden, sich möglichst ähneln, wobei aber zwischen den einzelnen 

Gruppen bzw. MeƌkŵalskoŵďiŶatioŶeŶ ŵaǆiŵale UŶteƌsĐhiede ďesteheŶ solleŶ.͞ ;Kelle; Kluge 

2010, S. 93) Durch das Gegenüberstellen der einzelnen Fälle und eine ausführliche Analyse 
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 Sofern sich die nachfolgenden Ausführungen auf das Werk und die Ideen von Kluge und Kelle        

beziehen, wird der Typusbegriff verwendet. Der abgeschwächte Gruppenbegriff wird dann bei der 

Darstellung der konkreten Umsetzung und bei der Vorstellung der Forschungsergebnisse benutzt. 
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jedes eiŶzelŶeŶ IŶteƌǀieǁs solleŶ ŶeďeŶ deŶ KategoƌieŶ auĐh die „“uďkategoƌieŶ ďzǁ.     

MeƌkŵalsauspƌäguŶgeŶ͞ ;eďd., “. ϵϭͿ des jeǁeiligeŶ TǇps heƌausgestellt ǁeƌdeŶ.  

 

    Abbildung 10: Stufenmodell empirisch begründeter Typenbildung (Kelle; Kluge 2010, S. 92) 

Anschließend sollen dann als zweite Stufe der Typenbildung die „Fälle aŶhaŶd deƌ defiŶieƌteŶ 

Vergleichsdimensionen und ihrer Ausprägungen – oder, mit anderen Worten: anhand einer 

Kombination der Subkategorien (bzw. Merkmalsausprägungen) verschiedener Kategorien 

(bzw. Merkmale) – gruppiert und die ermittelten Gruppen hinsichtlich empirischer               

Regelmäßigkeiten untersucht͞ ;eďd., “. ϵϲͿ werden. Denn zum einen muss sichergestellt    

werden, dass sich die Fälle innerhalb eines Typs ausreichend ähneln und sich auf der anderen 

Seite von den übrigen Typen hinreichend unterscheiden, auch wenn eine gewisse inhaltliche 

Schnittmenge mit den anderen Typen nicht ausgeschlossen werden kann (vgl. Kelle; Kluge 

2010, S. 91, 93).52 

Die “uĐhe ŶaĐh „iŶhaltliĐheŶ “iŶŶzusaŵŵeŶhäŶgeŶ͞ ;ebd., S. 92) als drittem Schritt der      

Typenbildung vergleicht und kontrastiert die herausgearbeiteten Merkmale der einzelnen   

Typen ein weiteres Mal, um einerseits die inhaltliche Geschlossenheit eines Typs zu überprü-

fen und andererseits die Unterschiede zwischen den einzelnen Typen noch deutlicher         
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 Zwei weitere Instrumente für diese Vergleiche sind die Erstellung eines Merkmalraums und das Dia-

gonalisieren der gefundenen Kategorien, welche in der vorliegenden Studie aus den oben genannten 

Gründen allerdings nicht vollständig umgesetzt wurde. 
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herauszustellen. Dies kann auch dazu führen, dass einzelne Typen aufgrund ihrer inhaltlichen 

Nähe zusammengefasst werden müssen (vgl. ebd., S. 102). 

Wie die Graphik von Kelle und Kluge (Abbildung 9) verdeutlicht, stellen die ersten drei Schritte 

einen Zyklus dar, bei dem alle drei Schritte ineinander verwoben sind und sich gegenseitig 

ďeeiŶflusseŶ. Das EŶde dieses Pƌozesses stellt die „ChaƌakteƌisieƌuŶg deƌ geďildeteŶ TǇpeŶ͞ als 

viertem und letztem Schritt dar, in dessen Rahmen eine ausführliche Vorstellung der einzelnen 

Typen anhand der herausgearbeiteten Merkmale, Regelmäßigkeiten und Zusammenhänge 

erfolgt (vgl. ebd., S. 105). 

 

Beschreibung der Gruppenbildung in der vorliegenden Untersuchung 

 

Die Interviews der Musiklehrenden zur Erstellung der Belief Systems zum Umgang mit         

Heterogenität wurden zunächst offen und axial kodiert wurden, was die Suche nach den     

Vergleichsdimensionen bzw. Kategorien sehr erleichterte. Das Einbeziehen dieser Kodierungen 

wird nicht nur von Kelle und Kluge als inhaltliche Stütze für die Identifizierung der Vergleichs-

dimensionen beschreiben (vgl. u. a. Kelle; Kluge S. 93f; Kuckartz 2007, S. 100). Schon in den 

ersten drei Belief Systems zeigten sich zwei sehr unterschiedliche Überzeugungen zum        

Umgang mit heterogenen Schülergruppen im Musikunterricht. Während Herr Claus und Frau 

Jost alle Kinder und Jugendliche unabhängig von ihrer musikalischen Vorbildung in den       

Mittelpunkt ihres Unterrichts stellen, richtet Herr Albe seinen Musikunterricht ganz bewusst 

auf die Schülerinnen und Schüler ohne musikalische Vorbildung aus. Da sich im weiteren    

Verlauf der Auswertung herausstellte, dass noch zwei weitere Musiklehrerinnen einen         

ähnlichen Ansatz wie Herr Albe verfolgen, konnten diese drei Musiklehrenden zur               

„Fürsprachegruppe͞ gebündelt werden.53 Die bei Kelle und Kluge vorgesehene Homogenität 

innerhalb der einzelnen Gruppen, die eine möglichst geringe Schnittmenge zu den restlichen 

Gruppen vorsieht, erschwerte die Suche nach weiteren Gruppen und der nach „ŵaǆiŵaleŶ 

UŶteƌsĐhiedeŶ͞ ;Kelle; Kluge 2010, S. 93) zwischen den Gruppen. Auch die inhaltliche   

Schnittmenge von Überzeugungen zur Binnendifferenzierung, kognitiven Aktivierung oder zur 

Förderung von Schülerinnen und Schülern mit wenigen musikbezogenen Erfahrungen erforder-

te ein sehr genaues Vergleichen der einzelnen Belief Systems. Erst nach dem achten Interview 
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 Eine ausführliche Vorstellung der einzelnen Gruppen mitsamt ihrer Charakteristika findet sich zu  

Beginn des vierten Abschnitts. 
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wurde deutlich, dass vier Gruppen des Umgangs mit Heterogenität im Musikunterricht aus 

dem Material herausgearbeitet werden konnten.  

 So beschrieben die Lehrenden der „Fürsprachegruppe͞, dass sie ihren Musikunterricht 

ganz gezielt auf musikalisch unerfahrene Schülerinnen und Schüler54 ausrichten. 

Obwohl auch die Lehrenden der anderen Gruppen verschiedene Überzeugungen zur 

besonderen Förderung von unerfahrenen Schülerinnen und Schülern äußerten, 

unterschieden sie sich von den Musiklehrenden der Fürsprachegruppe. So sahen sie 

diesen Aspekt nicht als Schwerpunkt ihres unterrichtlichen Handelns, da sie andere 

Schülermerkmale in den Mittelpunkt ihres Musikunterrichts rückten.  

 Obwohl fast alle Musiklehrenden differenzierende Elemente innerhalb ihres 

Musikunterrichts erwähnen, die auf die individuellen Voraussetzungen der 

Schülerinnen und Schüler ausgerichtet sind, gibt es jedoch zwei unter ihnen, die dieser 

didaktischen Herausforderung eine sehr hohe Bedeutung zuschreiben, weshalb sie zur 

„Differenzierungsgruppe͞ zusammengefasst werden.  

 Daneben gibt es noch zwei weitere Musiklehrende der „ressourcenorientierten 

Gruppe͞, die sehr darauf bedacht sind, die individuellen musikbezogenen Interessen 

sowie einige überfachliche Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler möglichst 

vollständig und produktiv in den Musikunterricht zu integrieren.  

 Die übrigen Musiklehrerinnen und -lehrer nutzen die musikpraktischen Möglichkeiten 

des Faches nach eigenen Aussagen sehr intensiv und regelmäßig, um alle Schülerinnen 

und Schüler singend, musizierend oder tanzend in den Musikunterricht einzubinden. 

Die Begeisterung für die Musik und die Musikpraxis ist das verbindende Element, 

weshalb sie die „Aktivierungsgruppe͞ bilden. 

Die Überzeugungen der Musiklehrenden aus der ressourcenorientierten Gruppe und der    

Differenzierungsgruppe wurden im dritten Auswertungsschritt nach Kelle und Kluge zur      

Anerkennungsgruppe zusammengefasst, da ihre unterrichtliche Ausgangsidee sehr ähnlich ist. 

Alle vier Musiklehrenden der beiden Gruppen achteten und berücksichtigten die musikalischen 

Fähig- und Fertigkeiten, Interessen und Talente der Schülerinnen und Schüler in einem        

besonderen Maße, was als Anerkennung der Individualität jedes Einzelnen verstanden werden 

kann.  

Da alle Gruppen über eine inhaltliche Schnittmenge an gemeinsamen Überzeugungen         

verfügten, richtete sich die finale Zuweisung der einzelnen Musiklehrerinnen und -lehrer zu 
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 Die inhaltliche Diskussion des Begriffs der musikalischen Erfahrenheit findet sich im Abschnitt 5.1 
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den jeweiligen Gruppen danach, wie ausgeprägt die jeweiligen Überzeugungen in ihrem Belief 

System sind und welche Rolle sie bei der Planung und Durchführung des täglichen                

Musikunterrichts spielten. So kam es beispielsweise im Falle von Frau Jost dazu, dass ihre 

Überzeugungen zum Umgang mit Heterogenität im Musikunterricht derart vielfältig sind, dass 

sie in Ansätzen zu zentralen Merkmalen von drei Gruppen passten. Allerdings überwog ihre 

Betonung und Wertschätzung der kognitiven Aktivierung, weshalb sie letztlich doch der      

Aktivierungsgruppe zugewiesen werden konnte. 

 

3.5.4 Darstellung der Belief Systems 

 

Abschnitt 4.1 stellt neben der Charakterisierung der drei Gruppen als letzter abschließender 

Stufe der Gruppenbildung auch einzelne Musiklehrende mitsamt ihres Belief Systems zum 

Umgang mit Heterogenität vor. Aus Gründen der Lesbarkeit und drohender Redundanz tau-

chen jedoch nicht alle zwölf interviewten Musiklehrerinnen und -lehrer auf. Vielmehr rückt 

zunächst jeweils ein „ƌepƌäseŶtatiǀeƌ Fall͞ (Kelle; Kluge 2010, S. 107) in den Fokus, der mit 

seinen individuellen Überzeugungen zum Umgang mit Heterogenität im Musikunterricht stell-

vertretend für die jeweilige Gruppe steht (vgl. ebd.) Allerdings muss dieser die inhaltlichen 

Grenzen der Gruppe nicht klar abstecken (vgl. ebd., S. 105). Daher ist es nicht notwendig und 

in der Regel auch nicht umsetzbar, dass der ƌepƌäseŶtatiǀe Fall, deƌ auĐh „PƌototǇp͞ ;KuĐkaƌtz 

1988, S. 223) genannt wird, alle Merkmale der Gruppe besitzt.55 Vielmehr kann er sogar über 

einzelne Überzeugungen verfügen, die keinen Bezug zur Charakteristik der Gruppe haben und 

daher als solche gekennzeichnet werden müssen (vgl. ebd.). Die Auswahl des repräsentativen 

Falls orientiert sich vor allem an der größtmöglichen Schnittmenge mit den Charakteristika der  

jeweiligen Gruppe.  

Da auch die übrigen Belief Systems der Musiklehrerinnen und -lehrer neben den gemeinsa-

men, gruppentypischen Überzeugungen noch individuelle Ideen und Erfahrungen besitzen, die 

die inhaltliche Breite der jeweiligen Gruppe abrunden, schließt sich der Vorstellung des       

repräsentativen Falls noch ein ergänzender Abschnitt zu weiteren wichtigen Überzeugungen 

der anderen Gruppenmitglieder an. Dies geschieht zum einen, da die repräsentativen Fälle 

                                                      
55

 Da in der vorliegenden Untersuchung aufgrund der methodischen Abweichungen der Typenbegriff 

durch den Gruppenbegriff ersetzt wurde, erscheint es hier angebracht, im Nachfolgenden stets den 

Begriff des repräsentativen Falls anstatt den des Prototyps zu verwenden. 
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zwar viele, aber eben nicht alle wichtigen Überzeugungen der jeweiligen Gruppe besitzen. Im 

Sinne einer bestmöglichen Charakterisierung der gebildeten Gruppen sollen in diesen ergän-

zenden Abschnitten daher einzelne Überzeugungen der übrigen Lehrenden vorgestellt werden, 

die den inhaltlichen Rahmen der entsprechenden Gruppen vervollständigen. Zum anderen soll 

beispielhaft aufgezeigt werden, wie die charakteristischen Merkmale der jeweiligen Gruppe 

unterschiedlich interpretiert werden können. Die ergänzenden Überzeugungen schließen die 

Erklärung der Sinnzusammenhänge als viertem Auswertungsschritt von Kelle und Kluge ab (vgl. 

ebd., S. 92).  

Um die subjektiven Überzeugungen der Musiklehrerinnen und -lehrer richtig einordnen zu 

können, spielen zuerst biographische Informationen eine wichtige Rolle, die aus diesem Grund 

auch stets die Portraitierung der repräsentativen Fälle einleiten (vgl. Schulze 1992, S. 287). So 

finden sich dort nicht nur Angaben zu den individuellen Interessen und pädagogischen Bestre-

bungen der Musiklehrenden, sondern auch Informationen zu ihren jeweiligen musikalischen 

und schulischen Werdegängen. Im Gegensatz zu Hammels Ergebnissen spielen diese aber in 

der komparativen Analyse keine zentrale Rolle, da sich hier während des Kodier- und Auswer-

tungsprozesses nur wenige ertragreiche Anknüpfungspunkte gezeigt haben (vgl. Hammel 

2011). 

Unmittelbar nach den biographischen Informationen rückt dann das zentrale Belief in den  

Mittelpunkt der Vorstellung. Denn dieses bildet das Zentrum der Überzeugungen zum Umgang 

mit Heterogenität und somit des gesamten Belief Systems. Daran schließt sich die Vorstellung 

des restlichen Belief Systems des jeweiligen Musiklehreden an, welche durch aussagekräftige 

Zitate und erklärende Kommentierungen ergänzt wird. Den Beginn jeder Belief                       

System-Vorstellung markiert jeweils eine Brückengraphik,
 56

 die das zentrale Belief sowie drei 

bis vier weitere individuell bedeutsame Überzeugungen abbildet, welche dann im Anschluss     

ausführlich vorgestellt werden und somit auch als roter Faden für die Vorstellung des Belief 

Systems fungieren:  
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 Die Brückengraphik basiert auf einer Zeichnung der Müngstener Brücke und wurde mit Zustimmung 

des Urhebers genutzt und verändert. (http://www.die-muengstener-bruecke.de) 
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                  Zentrales Belief des Lehrenden 

 

Abbildung 11: Belief System des Musiklehrenden 

 

Das Motiv der Brücke ist dabei nicht zufällig gewählt, da das Netz aus Überzeugungen als eine 

individuelle Verbindung angesehen werden kann, welche den Beliefträger auf der einen Seite 

und das Beliefobjekt auf der anderen Seite miteinander verbindet (vgl. Rolka 2006, S. 12f). 

Überträgt man die Brückenmetapher auf das vorliegende Forschungsvorhaben, so steht hier 

der Beliefträger für den einzelnen Musiklehrenden, wohingegen seine Überzeugungen zum 

Umgang mit Heterogenität im Musikunterricht die Rolle des Beliefobjekts einnehmen. Die ver-

bindende Brücke besteht demnach aus seinen individuellen Erfahrungen und Überzeugungen 

zum Umgang mit Heterogenität. Dabei kommt die richtungsweisende und charakterisierende 

Funktion des zentralen Beliefs für das gesamte Belief System auch graphisch zur Geltung, da es 

die Oberfläche bzw. die Fahrbahn der Brücke darstellt. 

Darüber hinaus stellen die wichtigsten Überzeugungen der Musiklehrenden die Säulen der 

Brücke dar, was gleichzeitig auch wieder als Metapher verstanden werden kann. Denn ohne 

die tragenden und stützenden Säulen kann eine Brücke keine Sicherheit bei der Überquerung 

der Schlucht bieten. Außerdem stellt die Brückenoberfläche nicht nur das Verbindende       

zwischen den unterschiedlichen Säulen dar, sondern steht auch gleichzeitig für den wichtigsten 

Abschnitt einer Brücke, ohne den eine Überquerung ebenfalls nicht möglich wäre. Das zentrale 

Belief gilt zwar als die bedeutendste und wichtigste Überzeugung, jedoch kann es nicht für sich 

alleine existieren, sondern ist auf die Stütze und Ergänzung durch das Belief System angewie-

sen (vgl. ebd., S. 15f). 

Im Anschluss an die Fertigstellung der repräsentativen Fälle und der ergänzenden Abschnitte 

zu den übrigen Überzeugungen der Musiklehrenden wurde auf eine zusätzliche 

kommunikative Validierung verzichtet. Die vorliegende Forschungsthematik besitzt eine hohe 

und aktuelle Brisanz für die Musiklehrenden, die von den Interviewten teilweise mit 

Ü
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problematischem und unbefriedigendem unterrichtlichem Handeln verbunden wird. Das 

AuffƌisĐheŶ dieseƌ EƌiŶŶeƌuŶgeŶ duƌĐh die koŵŵuŶikatiǀe ValidieƌuŶg kaŶŶ „die 

FƌustƌatioŶstoleƌaŶz des Lehƌeƌs […] üďeƌsĐhƌeiteŶ͞ ;HeiŶze ϮϬϬϭ, “. ϵϯͿ uŶd daduƌĐh eiŶe 

Validierung erschweren oder sogar verhindern (vgl. ebd.).  

 

3.6 Reichweite der Untersuchung 

 

„Hoǁ aƌe Ǉou doiŶg? I͛ŵ doiŶg. Just do it. Let͛s do it. Do it ďeĐause it is ŵeaŶt to ďe. Do it 
because it is there to be done. Do it because it works. Grounded theory works and many 

people do it. […] I adŵoŶish the ƌeadeƌ agaiŶ: tƌust gƌouŶded theoƌǇ, it works! Just do it, 

use it aŶd puďlish!͞ ;Glaseƌ ϭϵϵϴ, “. 1; 254) 

Nach diesen euphorischen Worten von Glaser ist man geneigt zu denken, dass die Planung und 

Durchführung einer Untersuchung mit der Grounded Theory leicht, intuitiv und dabei sehr 

erfolgversprechend ist. Da zu Beginn des Forschungsvorhabens weder feststand, mit welchem 

Konzept noch mit welcher Methode die individuellen Überzeugungen der Musiklehrenden 

erfasst werden sollten, führte der damit verbundene ausführliche und zeitintensive Entschei-

dungsprozess zu einer gründlichen Vorbereitung der Untersuchung. Die Wahl der Grounded 

Theory ist eben nicht aus den von Glaser angeführten Gründen geschehen, sondern weil sie 

sehr gut zum Forschungsvorhaben passt, was das Zitat von Ines Steinke noch einmal deutlich 

herausstellt: 

„Das )iel iŶ deƌ GƌouŶded TheoƌǇ ďesteht ŶiĐht iŵ PƌoduzieƌeŶ ǀoŶ EƌgeďŶisseŶ, die füƌ 
eine breite Population repräsentativ sind, sondern darin, eine Theorie aufzubauen, die ein 

Phänomen spezifiziert, indem sie es in Begriffen der Bedingungen (unter denen ein      

Phänomen auftaucht), der Aktionen und Interaktionen (durch welche das Phänomen   

ausgedƌüĐkt ǁiƌdͿ, iŶ KoŶseƋueŶzeŶ ;die aus deŵ PhäŶoŵeŶ ƌesultieƌeŶͿ eƌfasst.͞   
(Steinke 1999, S. 75).  

In Anlehnung an Steinke soll in der vorliegenden Untersuchung eine bereichsbezogene Theorie 

entwickelt werden, die folgende Fragen in den Blick nimmt:  

 Welche Überzeugungen verbinden die Musiklehrenden mit dem Phänomen der 

Heterogenität im Musikunterricht?  

 Welche Aspekte sind ihrer Ansicht nach für das Phänomen verantwortlich?  

 Von welchem unterrichtlichen Reaktionen und Handeln berichten die 

Musiklehrerinnen und -lehrer in diesem Zusammenhang?  
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Allerdings können die Ergebnisse nicht ohne Weiteres auf alle Musiklehrerende übertragen 

werden. In der vorliegenden Untersuchung sind nur Musiklehrerinnen und -lehrer interviewt 

worden, die an einem Gymnasium oder an einer Gesamtschule unterrichten. Durch diese   

Begrenzung des Samples kann einerseits die Aussagekraft der materialen Theorie erhöht     

werden (vgl. Strauss; Corbin 1994, S. 278). Da jedoch nicht davon ausgegangen werden kann, 

dass Lehrende von Haupt-, Real- oder Sekundarschulen ausschließlich vergleichbare Überzeu-

gungen zum Umgang mit heterogenen Schülergruppen besitzen sowie vergleichbare Hetero-

genitätsmerkmale der Schülerschaft berücksichtigen, ist eine Übertragung der Ergebnisse auf 

sie nicht möglich. Zudem sind die Interviews zwischen 2013 und 2015 geführt worden und 

können daher keine späteren Entwicklungen wie Reformen im Bildungswesen berücksichtigt 

werden.  

Die ausführliche Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Konzepten zur Erfassung von 

Lehrerüberzeugungen sowie die begründete Wahl des Konzepts der Teacher Beliefs unterstrei-

chen die Angemessenheit des gewählten Forschungsansatzes. Dazu kommt die Reflexion der 

eigenen Person als Musiklehrer und Forscher unter Berücksichtigung des Zitats von Jörg    

Strübing:  

„WeŶŶ FoƌsĐhuŶg Aƌďeit ist uŶd Aƌďeit als dialektisĐhes WeĐhselǀeƌhältŶis zǁisĐheŶ     
Subjekt und Objekt aufgefasst wird, dann muss das Resultat des Prozesses, die erarbeitete 

Theoƌie, iŵŵeƌ auĐh eiŶ suďjektiǀ gepƌägtes Pƌodukt seiŶ.͞ ;“tƌüďiŶg ϮϬϭϰ, “. ϭϲͿ  

Für das Erreichen des primären Forschungsziels, einer explorativen Erforschung der musikun-

terrichtsbezogenen Heterogenitätsthematik aus der Lehrendenperspektive, erscheinen die 

gewählte Forschungsmethodik sowie die Konzepte zur Rekonstruktion und Abbildung der 

Lehrerüberzeugungen trotz der beschriebenen inhaltlichen Einschränkungen und methodi-

schen Abweichungen angemessen.   

Darüber hinaus soll auch auf die inhaltlichen Grenzen der Untersuchung eingegangen werden. 

Die hier angestrebte Theorie bezieht sich ausschließlich auf Überzeugungen von Musiklehren-

den zum Umgang mit heterogenen Lerngruppen im Musikunterricht. So wird nicht das       

Handeln der Musiklehrerinnen und -lehrer, sondern es werden lediglich Aussagen über ihren 

Musikunterricht sowie über ihr unterrichtliches Handeln untersucht. Es kann nicht ausge-

schlossen werden, dass sich das reale unterrichtliche Handeln der Lehrenden von ihren im 

Interview beschriebenen Überzeugungen unterscheidet. Darüber hinaus geht es weder darum, 

über die Lehrerinterviews Anregungen und Impulse zu sammeln, wie man den Umgang mit 

heterogenen Schülergruppen verbessern kann. Es sollen einzig die Überzeugungen der        
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Lehrenden auf der Grundlage der problemzentrierten Interviews rekonstruiert werden, die sie 

zum Umgang mit heterogenen Lerngruppen im Musikunterricht besitzen. 

Auch geht es nicht darum, die Überzeugungen der Lehrenden zu bewerten, da es eben nicht 

den einen gelingenden Umgang mit Heterogenität gibt. Allerdings soll für die Auswertung das 

aktuelle Schulgesetz von Nordrhein-Westfalen zugrunde gelegt werden, dass von den Lehren-

den fordert, die Individualität der Schülerinnen und Schüler anzuerkennen und unterrichtlich 

zu berücksichtigen.57 Daher wird bei der nachfolgenden Rekonstruktion der Lehrerüberzeu-

gungen davon ausgegangen, dass ein gelingender Umgang mit heterogenen Schülergruppen 

sich unter anderem dadurch auszeichnet, dass die Lehrenden die Unterschiede nicht ignorie-

ren, sondern sich in einem individuellen Maße darum bemühen, diese konstruktiv inner- oder 

außerhalb des Musikunterrichts zu berücksichtigen. Ausgehend von dieser individuellen     

Umsetzung ist zu erwarten, dass jeder Lehrende auch individuelle Überzeugungen zum       

Umgang mit heterogenen Schülergruppen besitzt. Daher wird bei der Auswertung einerseits 

darauf geachtet, welche Ziele die Lehrenden für den Umgang mit heterogenen Schülergruppen 

in den Interviews formulieren, und inwieweit andererseits die rekonstruierten Überzeugungen 

kongruent zu den selbst formulierten Zielen sind.  

  

                                                      
57

 Das Schulgesetz ist online verfügbar unter: https://recht.nrw.de/lmi/owa/br_bes_text?sg=0&menu 

=1& bes_id=7345&aufgehoben=N&anw_nr=2 (Stand: 1.1.2017) 
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4 Drei Gruppen von Überzeugungen zum Umgang mit           
Heterogenität im Musikunterricht 

 

 

 „UŶd ŶiĐht jedeƌ Lehƌeƌ ŵaĐht ŶaĐh deŵ SǇsteŵ, das iĐh haďe. Das ist ŶatüƌliĐh auĐh, 

ǁeŶŶ ŵaŶ ŵehƌeƌe KollegeŶ siŶd… ǁiƌ siŶd füŶf MusikkollegeŶ. Alle haďeŶ so eiŶ ďiss-

chen einen anderen Schwerpunkt, sind auch in unterschiedlichen ‚Zeiten͚, ich wollte 

schon sagen, ‚Jahrhunderten͚ ;laĐhtͿ … ŶeiŶ; in unterschiedlichen Zeiten ausgebildet. Das 

ist ja gerade in der Musikpädagogik unglaublich, was da jetzt in den letzten zehn Jahren 

auch an praktischen Inhalten wieder reingekommen ist.“ (Damm, 32) 

Unterschiedliche didaktische Schwerpunkte der einzelnen Musiklehrerinnen und -lehrer finden 

sich nicht nur bei den Musikkollegen von Herrn Damm wieder, sondern bei allen zwölf inter-

viewten Musiklehrenden dieser Untersuchung. Obwohl es auf den ersten Blick nach zwölf indi-

viduellen Ansätzen im Umgang mit Heterogenität aussieht, kristallisieren sich drei verschiede-

ne Grundüberzeugungen heraus, die die Grundlage der Gruppendifferenzierung bilden.  

Die Beschreibung der drei unterschiedlichen Gruppen beginnt jeweils mit einer Vorstellung der 

zentralen Gruppenmerkmale, die in Anlehnung an den dritten Schritt der Typisierung von Kelle 

und Kluge zusammengefasst und gegenüber den übrigen Gruppen abgegrenzt werden. Um 

einen Vergleich zwischen den einzelnen Gruppen zu erleichtern, dienen vier Fragen als      

Richtschnur für die Gruppencharakterisierung: Welche Überzeugungen haben die Lehrenden 

zur Heterogenität im Musikunterricht? Welche Heterogenitätsmerkmale berücksichtigen die 

Lehrenden nach eigenen Aussagen in ihrem Musikunterricht besonders häufig oder             

regelmäßig? Von welchem unterrichtlichen Handeln berichten die Musiklehrenden, um die 

heterogenen Schülerinnen und Schüler anzusprechen und zu fördern? Welche weiteren Aspek-

te charakterisieren diese Gruppe? 

Die Vorstellung der Gruppencharakteristika erhebt keinen Anspruch auf Vollständigkeit, da 

davon auszugehen ist, dass es innerhalb der Gruppen noch weitere Ansätze gibt, die sich    

zwischen den hier vorgestellten Überzeugungen bewegen oder sich von diesen unterscheiden. 

Wenngleich nicht alle zwölf Belief Systems ausführlich vorgestellt werden, soll hier der Ein-

druck vermieden werden, dass nur manche Belief Systems wichtig oder aussagekräftig sind. 

Vielmehr verfehlt eine ausführliche Vorstellung jedes einzelnen Musiklehrenden mitsamt sei-

nen Überzeugungen das primäre Ziel dieser Untersuchung, welches eben in der Kombination 

einer personenbezogenen und einer fallübergreifenden Auswertung als Grundlage für eine 
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materiale Theorie zum Umgang mit Heterogenität im Musikunterricht liegt. Daher wird in der 

Regel nur ein Musiklehrender mitsamt seines Belief Systems als repräsentativer Fall der jewei-

ligen Gruppe vorgestellt, dessen Überzeugungen über weite Teile deckungsgleich mit denen 

der Gruppe sind. Zusätzliche oder abweichende individuelle Überzeugungen der übrigen Mu-

siklehrerinnen und -lehrer werden dann im Anschluss an die Gruppenbeschreibung und die 

Portraitierung des repräsentativen Falls als abschließende inhaltliche Ergänzung vorgestellt.  

 

4.1 Die Anerkennungsgruppe  

 

Ausgangspunkt der Überzeugungen der vier Musiklehrenden dieser ersten Gruppe ist die   

Anerkennung jedes einzelnen Schülers und seiner individuellen musikalischen Interessen und 

Wissensstände sowie seiner musikpraktischen Fähigkeiten als Grundlage für den Musikunter-

richt. Die Lehrenden der Anerkennungsgruppe stehen heterogenen Lerngruppen positiv     

gegenüber, da sie in den unterschiedlichen Erfahrungen, Interessen und Fähigkeiten eine 

Chance für den täglichen Musikunterricht sehen. Sie versuchen, diese Merkmale konstruktiv in 

den Musikunterricht einzubauen, um möglichst alle Schülerinnen und Schüler regelmäßig in 

den unterschiedlichen Themenfeldern persönlich anzusprechen. Hier zeigt sich eine inhaltliche 

Nähe zum Persönlichkeitstyp bei Solzbacher (vgl. Solzbacher 2008, S. 39f), der im Rahmen der 

iŶdiǀiduelleŶ FöƌdeƌuŶg ǀeƌsuĐht, „jedeŶ eiŶzelnen Schüler in seiner Individualität und seiner 

PeƌsöŶliĐhkeit ǁahƌzuŶehŵeŶ, aŶzueƌkeŶŶeŶ uŶd ihŵ geƌeĐht zu ǁeƌdeŶ͞ ;eďd., “. ϰϬͿ. Die 

Wahl des Anerkennungsbegriffs orientiert sich an der Begriffsdefinition von Bärbel Frisch-

mann:  

„)udeŵ ǁiƌd AŶeƌkeŶŶuŶg als AusdƌuĐk positiǀeƌ, oftŵals ŵoƌalisĐh auszeiĐhŶeŶdeƌ 
Wertschätzung gebraucht und damit in einem normativen Sinn qualifiziert. Man kann    

besondere Leistungen und Fähigkeiten (z.B. im Sport, im Arbeitsleben, in den Künsten), 

vorbildliche Handlungsweisen, den persönlichen Einsatz für ein bestimmtes Ziel und      

moralische Einstellungen anerkennen. Anerkennung ist hier gleichbedeutend mit Lob, 

WüƌdiguŶg, AĐhtuŶg, ‘espekt, WeƌtsĐhätzuŶg.͞ ;FƌisĐhŵaŶŶ ϮϬϬϵ, “.ϭϰϴͿ 58
 

                                                      
58

 Der Anerkennungsbegriff ist zuvor schon in unterschiedlichen musikpädagogischen Veröffentlichun-

gen verwendet und diskutiert worden. Dazu zählen u.a. Kaiser (2008) sowie Vogt (2009), der sich      

intensiv mit den drei Mustern intersubjektiver Anerkennung (Liebe, Recht und Solidarität) nach Axel 

Honneths (1994) auseinandersetzt. Allerdings entfernen sich diese musiksoziologischen Aufsätze zu 

weit vom vorliegenden Forschungsinteresse, weshalb die passende Begriffsdefinition von Frischmann 

ausgewählt wird. 
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Eben solche Wertschätzungen bringen die Lehrenden den Schülerinnen und Schülern nach 

eigenem Bekunden entgegen. Ihnen ist bewusst, dass jedes Individuum Stärken, aber auch 

Schwächen in den unterschiedlichen Themenbereichen des Musikunterrichts besitzt, weshalb 

sie diesen Umstand bei ihrer Unterrichtsplanung regelmäßig berücksichtigen:  

„UŶd dass die eďeŶso ŵeƌkeŶ, ja, gut, iĐh ďiŶ jetzt hieƌ ŶiĐht üďeƌall iŶ alleŶ Beƌei-

ĐheŶ eiŶ tolleƌ HeĐht, aďeƌ desǁegeŶ kaŶŶ iĐh ja tƌotzdeŵ eiŶ guteƌ SĐhüleƌ seiŶ.“ 

(Krüger, 66) 

Persönliche Informationen zu den Schülerinnen und Schüler, wie Interessen, Konzertbesuche 

oder instrumentale Erfahrungen, erfragen die Musiklehrerinnen und -lehrer in kleinen       

mündlichen oder schriftlichen Erhebungen zu Beginn des Schuljahres. Ausgehend von dieser 

Sammlung bauen sie regelmäßig einzelne Themenfelder in ihren Musikunterricht ein, die 

Schnittmengen mit den Schülerinteressen und -erfahrungen besitzen. Zudem ermöglichen sie 

ihren Klassen und Kursen gelegentlich auch inhaltlich über einzelne Stundenthemen oder   

ganze Unterrichtsreihen zu entscheiden.  

Die Diagnose der musikalischen Fähig- und Fertigkeiten oder des individuellen Leistungsstan-

des stellt die Musiklehrerinnen und -lehrer allerdings vor eine große Herausforderung und wird 

auch von allen nicht zuletzt wegen der facettenreichen musikalischen Kompetenzen der Schü-

lerinnen und Schüler als sehr schwierig bezeichnet. Die häufigsten Instrumente der Erfassung 

der individuellen Leistungsstände sind Unterrichtsbeobachtungen, Klausuren oder kleine    

Befragungen in Form von Lernstandsüberprüfungen. Allerdings reichen diese Informationen 

dann nur selten aus, um individualisierte Elemente oder gezielte personenbezogene Förder-

maßnahmen in den Musikunterricht einbauen zu können. Dennoch versuchen die Musikleh-

renden der Anerkennungsgruppe den individuellen Lernvoraussetzungen und Wissensständen 

der Schülerinnen und Schüler Rechnung zu tragen, indem sie zwar nicht in jeder Unterrichts-

stunde, aber dennoch regelmäßig unterschiedliche Medien- und Materialangebote sowie   

differenzierte Arbeitsaufträge einsetzen. Diese sind auf einzelne Schülergruppen mit           

vergleichbaren Merkmalen wie Interesse, analytische oder akustische Talenten oder der musi-

kalischen Erfahrenheit ausgerichtet.  

Gerade in musikpraktischen Phasen sehen die Lehrenden eine besondere Berücksichtigung 

und Förderung der musikalisch unerfahrenen Schülerinnen und Schüler als unumgänglich an, 

damit diese dem Unterricht folgen und ihre Kompetenzen weiterentwickeln können. Schnell 

arbeitende Schülerinnen und Schüler bekommen dahingegen regelmäßig zusätzliche           
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Aufgaben, die jedoch nicht individuell ausgerichtet sind, sondern vielmehr Langeweile vermei-

den sollen. Instrumentalisten dürfen ihre Instrumente vorstellen und ihren Mitschülern in   

Arbeits- oder Musizierphasen helfen. Die gezielte Förderung der leistungsstarken Schüler wird 

jedoch oft als sehr schwierig bezeichnend und nicht selten in außerunterrichtliche Bereiche 

wie Schulorchester oder -chor ausgegliedert.  

Die Lehrenden berichten immer wieder von der gestiegenen Bedeutung individueller Förder-

maßnahmen und einer gut vorbereiteten Binnendifferenzierung, was von ihnen jedoch       

vornehmlich als zusätzliche zeitliche Belastung wahrgenommen wird. Die Musiklehrerinnen 

und -lehrer bemühen sich, einige Unterschiede wie die heterogene Erfahrenheit immer wieder 

nachhaltig in ihrem Musikunterricht zu berücksichtigen. Allerdings deuten sie in den Interviews 

häufig an, dass sie eine nachhaltige individuelle Förderung oder eine personenbezogene Bin-

nendifferenzierung, als sehr schwierig bis kaum leistbar einschätzen. Dies löst bei manchen 

Musiklehrenden ein Gefühl der Resignation aus: 

„Das heißt, iĐh kaŶŶ eďeŶ Ŷuƌ sehr schwierig im Kurs mit 25 Schülern alle individu-

ellen Voraussetzungen mit berücksichtigen und bei bestimmten Aufgabenstellun-

gen dann auch einarbeiten. Das heißt, das ist wirklich nur in Maßen mal möglich. 

[…] WeŶŶ ŵaŶ Ŷuƌ eiŶ, zǁei SĐhüleƌ hat, die das Fach schriftlich haben, dann kann 

man das eben im Bereich der Klausur natürlich schon tun. Aber das jetzt für einen 

ganzen Kurs umzusetzen, finde ich jetzt eher schwierig.“ ;FƌiedƌiĐh, ϭϰͿ 

Sicherlich kann man davon ausgehen, dass eine erfolgreiche Berücksichtigung von 25 unter-

schiedlichen Schülerinnen und Schülern nicht in jeder Unterrichtsstunde durchgeführt werden 

kann. Allerdings ist das Fazit von Herrn Friedrich, dass solch eine Berücksichtigung nur in dem 

besonderen Fall des Klausurschreibens möglich ist, schon eine überraschend starke Einschrän-

kung, was den Schluss zulässt, dass gerade die Berücksichtigung von individuellen Merkmalen, 

Voraussetzungen oder Kompetenzen die Lehrenden vor komplexe und stellenweise zu große 

Herausforderungen stellen kann. 
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4.1.1 Frau Krüger – „Da haď iĐh auĐh ŶoĐh ŶiĐht so riĐhtig die AŶtǁort drauf 
gefuŶdeŶ, ǁie iĐh […] dieser HeterogeŶität da ďegegŶeŶ soll.“ 

 

Dieses Zitat vermittelt zwei zentrale Überzeugungen von Frau Krüger: Zum einen empfindet sie 

den Umgang mit Heterogenität im Musikunterricht als ungelöstes Problem und komplexe   

Herausforderung. Zum anderen jedoch, steht es auch stellvertretend für ihre reflektierte und 

selbstkritische Auffassung zu der zugrunde liegenden Thematik. Diese wird in ihrem Belief Sys-

tem vor allem durch ihre Wahrnehmung der Unterschiede zwischen den Schülerinnen und 

Schülern, ihre differenzierenden Bemühungen sowie ihren kritischen Rückblick auf das eigene 

unterrichtliche Handeln deutlich.  

Schon als Abiturientin stand für Frau Krüger das Ziel fest, einen pädagogischen Beruf zu ergrei-

fen, da sie in ihrer Schulzeit mit großer Begeisterung regelmäßig Kinderfreizeiten betreute. 

Trotz ihrer Leidenschaft zur Musik und zum eigenen Musizieren bedurfte es eines Hinweises 

ihrer Klavierlehrerin, dass man Musik auch auf Lehramt studieren kann, bevor sie ein         

Lehramtsstudium mit den Fächern Deutsch und Musik begann. Unmittelbar nach Abschluss 

ihres Dissertationsvorhabens in der Literaturdidaktik, trat Frau Krüger den Vorbereitungsdienst 

an, welchen sie an einem nordrhein-westfälischen Gymnasium beendete. Seitdem unterrichtet 

sie an einem Gymnasium in einer ländlichen Region Hessens, welches mit dem Gütesiegel 

„“Đhule ŵit ŵusikalisĐheŵ “ĐhǁeƌpuŶkt͞ ausgezeichnet ist. Der musikalische Schwerpunkt 

ihrer Schule zeichnet sich durch eine erhöhte Stundenanzahl des Musikunterrichts, das        

Angebot einer Bläserklasse und durch zahlreiche Ensembles und Chöre aus. 

Im Rahmen ihres Referendariats kam Frau Krüger zum ersten Mal mit Aspekten der Heteroge-

nitätsthematik in Kontakt. Waren es zunächst Gespräche und Diskussionen mit ihrem        

Hauptseminarleiter und den übrigen Referendaren ihres Seminars, rückte dieser Aspekt auch 

bei ihrem eigenen Unterricht immer mehr in ihren Fokus:  
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„Und da war eben Heterogenität immer so ein Punkt, der halt gleichzeitig aber 

auch so ein bisschen Schwierigkeiten immer in sich halt dann wahrte, weil, auf der 

einen Seite eben klar war, jede Gruppe ist heterogen. Und eher so die Fragen dann 

immer schwierig waren, im Unterrichtsbesuch auch zu beantworten oder in die-

sem Entwurf zu beantworten oder überhaupt zu beantworten, was für eine Art He-

terogenität ist das und welche ist jetzt wirklich für die Stunde wichtig.“ ;Kƌügeƌ, 

12) 

Frau Krüger spricht hier den Umstand an, dass sie heterogene Lerngruppen seit ihrem 

Referendariat schon als anspruchsvollen Aspekt der Unterrichtsplanung wahrgenommen hat. 

Allerdings wird auch deutlich, dass es ihr schwer gefallen ist, die Unterschiede zwischen den 

Schülerinnen und Schülern zu beschreiben sowie ihre Bedeutung für die Unterrichtsstunde 

einzuschätzen. Es hat des Weiteren den Anschein, als ob sich die einzelnen 

Heterogenitätsmerkmale in ihrer Wichtigkeit für die jeweiligen Themen des Musikunterrichts 

unterscheiden, was dann auch eine unterschiedlich ausgeprägte Berücksichtigung im 

Musikunterricht nach sich zieht. Dazu bemerkt sie dann auch direkt im Anschluss an das 

vorherige Zitat: 

„Die peƌfekte AŶtǁoƌt giďt͛s ǁahƌsĐheiŶliĐh ŶiĐht da dƌauf, ǁie ŵaŶ da so dƌauf 

ƌeagieƌeŶ kaŶŶ.“ ;Kƌügeƌ, ϭϮͿ 

Trotz ihres ernüchternden Fazits besitzt Frau Krüger zahlreiche Überzeugungen zum Umgang 

mit heterogenen Lerngruppen, die deutlich aufzeigen, dass sie sehr motiviert und engagiert 

das Ziel verfolgt, diese didaktische Herausforderung bestmöglich zu meistern. 

 

Zentrales Belief: Der Verschiedenheit mit Differenzierung begegnen 

 

Obwohl Frau Krüger schon in ihrem Lehramtsstudium und ihrer Referendariatsausbildung mit 

den Schwierigkeiten und Herausforderungen heterogener Lerngruppen konfrontiert wurde 

und es für sie zur Unterrichtsnormalität gehört, Differenzierung zielgerichtet einzusetzen, fällt 

ihr eine inhaltliche Beschreibung von Binnendifferenzierung schwer. Diese Unsicherheit      

resultiert ihrer Ansicht nach aus der unzureichenden Thematisierung in den beiden              

Ausbildungsphasen: 
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„UŶd es… ja, es ǁuƌde uŶs jetzt letzteŶdlich nicht irgendwie so ein roter Faden ge-

geben, dass gesagt wurde, hier, so und so macht man Binnendifferenzierung und 

begegnet Heterogenität in Lerngruppen. Sondern das war halt wirklich so ein   

ďissĐheŶ ǁas, ǁas ŵaŶ… ja, aus deƌ eigeŶeŶ EƌfahƌuŶg so eiŶ bisschen sich einfach 

überlegen musste, wo man mit gesundem Menschenverstand und Unterrichtsma-

teƌial, ǁas eiŶeŵ zuƌ VeƌfüguŶg staŶd, iƌgeŶdǁie ƌaŶgeheŶ ŵusste.“ ;Kƌügeƌ, ϭϲͿ 

Der frühe Kontakt mit der Heterogenitätsthematik und die von ihr angesprochenen eigenen 

Versuche, den unterschiedlichen Voraussetzungen und Wünschen der Schülerinnen und    

Schülern gerecht zu werden, haben letztlich dazu geführt, dass Frau Krüger sehr viele unter-

schiedliche Methoden, Materialien und Lernangebote in ihren Musikunterricht einbaut,      

welche anhand der eigenen Unterrichtserfahrungen nicht nur reflektiert, sondern auch über 

mehrere Jahre hinweg beständig weiterentwickelt wurden:  

„MaŶ kaŶŶ jetzt ŶiĐht eƌǁaƌteŶ, eiŶeŶ Höƌiŵpuls zu stelleŶ uŶd daŶŶ ǁiƌkliĐh,   

sagen wir mal, die 28 Mann, die man da vor sich sitzen hat, dann zu denken, okay, 

die haďeŶ das jetzt alles gehöƌt, ǁas iĐh deŶke, ǁas sie höƌeŶ sollteŶ. […] Da 

braucht man mehrere Anläufe, da braucht man gezielte Fragen, da braucht man 

Arbeitsmaterial, da braucht maŶ HilfestelluŶgeŶ.“ ;Krüger, 2) 

Allein die abschließende Aufzählung verdeutlicht sehr gut die wichtige Überzeugung von Frau 

Krüger, durch den Einsatz von zahlreichen didaktischen Arrangements den unterschiedlichen 

Ausgangslagen, Stärken und Schwächen der Schülerinnen und Schüler im Musikunterricht   

gerecht zu werden. Dabei empfindet sie die Vielseitigkeit des Unterrichtsfaches als hilfreich, da 

sie bei jeder Schülerin und jedem Schüler individuelle Stärken finden kann, welche dann     

wieder gezielt in den Musikunterricht eingebaut werden können. Wenngleich Frau Krüger hier 

die Notwendigkeit herausstellt, Arbeitsaufträge, Materialien und Impulse des Lehrenden nicht 

auf eine Lerngruppe, sondern gezielter auf die Schülerinnen und Schüler anzupassen, hat die 

Umsetzung ihrer Differenzierungsbemühungen eine Grenze. So ist es ihrer Ansicht nach im 

regelmäßigen Musikunterricht kaum umsetzbar, auf individuelle Stärken, Interessen oder   

Voraussetzungen einzugehen. Diese Einschränkung von Frau Krüger sorgt für Anschlussfragen. 

Welche Formen der Binnendifferenzierung sind ihrer Meinung nach denn umsetzbar? Warum 

scheitert die Umsetzung individuell ausgerichteter Lernangebote? Welche Chancen und     
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Probleme sind mit der Binnendifferenzierung im Hinblick auf den Umgang mit Heterogenität 

verbunden?  

 

Das Belief System von Frau Krüger 

 
 

Der Verschiedenheit mit Differenzierung begegnen 

 

Abbildung 12: Belief System von Frau Krüger 

 

Im Nachfolgenden werden die vier wichtigen Überzeugungen von Frau Krüger vorgestellt, die 

in der Graphik als Brückenpfeiler abgebildet sind.
59

 Diese sind:  

 Eine gezielte Diagnose als wichtige Grundlage  

 Erfahrene und unerfahrene Schülerinnen und Schüler  

 Die problematische Seite der Differenzierung  

 Die wichtige Rolle von Materialien, Medien und Arbeitsaufträge 

 

Eine gezielte Diagnose als wichtige Grundlage 

 

Sowohl in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion zur Heterogenitätsthematik als auch in 

nahezu allen Interviews dieser Studie wird die Diagnose der Heterogenitätsmerkmale als ein 

unverzichtbarer und gleichzeitig sehr komplexer Teil des Unterrichts angesehen. Auch Frau 

Krüger hat sich dieser Aufgabe angenommen und kommt den Anforderungen der pädagogi-

schen Diagnostik an ihr Lehrerhandeln engagiert nach. Neben der Beobachtung von überfach-

lichen Voraussetzungen wie Sozialverhalten, Arbeitstempo oder Arbeitseinstellung erfasst sie 

                                                      
59

 Die Ausführungen zur Bedeutung der Brückengraphik und den damit verbundenen Überzeugungen 

finden sich in Abschnitt 3.5.4.  
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auch musikalische Vorlieben, Interessen und Erfahrungen. So müssen diejenigen Schülerinnen 

und Schüler, die sie zu Beginn eines Schuljahres das erste Mal unterrichtet, ihre musikalischen 

Talente und Interessen mit Hilfe eines kleinen Referats vorstellen. Im Rahmen dessen können 

sie nicht nur musizieren, sondern auch andere praktische Bereiche wie Rappen und Tanzen 

integrieren oder einen kleinen Vortrag halten. Neben schülerbezogenen Aufzeichnungen aus 

der Lehrerperspektive wünscht sich Frau Krüger für die Zukunft, dass auch die Schülerinnen 

und Schüler selbst ein kleines Portfolio zu ihren bislang gelernten Inhalten oder musikprakti-

schen Fertigkeiten sowie ihren musikalischen Interessen anlegen würden.60 Allerdings ist sie 

gemeinsam mit ihren Kolleginnen und Kollegen der Musikfachschaft nicht über einen ersten 

Gedankenaustausch zu diesem diagnostischen Projekt hinausgekommen. 

Zusätzlich fertigt Frau Krüger im Verlauf des Schuljahres kleine Notizen über die Schülerinnen 

und Schüler an. Dabei werden nicht nur die Mitarbeit im Unterricht, Hörkompetenzen, sprach-

liche Fähigkeiten oder das Wissen zur Musiktheorie festgehalten, sondern auch, wie die      

einzelnen Schülerinnen und Schüler mit der aktuellen Thematik und der Bearbeitung der    

unterschiedlichen Aufgabenfelder zurechtkommen. Zudem nutzt sie Klausuren in der Oberstu-

fe dafür, um sich einen Eindruck von den Schwächen und Stärken der jeweiligen Schülerin bzw. 

des jeweiligen Schülers zu machen oder Bekanntes zu aktualisieren. 

Allerdings verweist Frau Krüger auch auf die herausfordernden und problematischen Aspekte 

einer nachhaltigen und erfolgreichen Diagnose, denn die Organisation und das konsequente 

Führen von Notizen benötigt neben viel Zeit auch Geduld und Energie, die jedoch nicht immer 

in dem erforderlichen Maß zur Verfügung stehen. Darüber hinaus ist es in ihren Augen        

unabdingbar, dass man auch die Entwicklung der einzelnen Schülerinnen und Schüler im Auge 

behält:  

 

 

                                                      
60

 Unter einem Portfolio versteht man die gezielte und regelmäßige Sammlung von individuellen Infor-

mationen und Leistungen durch die Schülerinnen und Schüler, um den eigenen Lern,- Leistungs- oder 

Entwicklungsstand zu erfassen. Die von Frau Krüger dargestellten Ideen ähneln dem Arbeitsportfolio 

nach Ingenkamp und Lissmann, welches zur Diagnose von schülerbezogenen Stärken und Schwächen 

eingesetzt wird. Daneben existieren noch Beurteilungs-, Vorzeige-, Prozess- und Bewerbungsportfolios 

(Ingenkamp; Lissmann 2008, S. 191). 
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„IŶ der Sekundarstufe eins sind die Schüler in der Entwicklung. Da kann man auch 

noch unheimlich viel erreichen. Das heißt, ich muss da quasi auch immer wieder 

Ŷeue BestaŶdsaufŶahŵeŶ ŵaĐheŶ. […] Aus UŶteƌƌiĐhtssituatioŶeŶ ŵeƌke iĐh das 

eigentlich sehr, sehr schnell. Es wird ja im Prinzip alles auch im Unterricht themati-

siert. Von Klassenmusizieren bis zu Gehörbildungsübungen, bis zur Musiktheorie; 

es kommt ja alles vor. Das heißt, ich merke immer wieder, wie entwickelt sich ein 

Schüler in den einzelnen Bereichen. Natürlich führt man darüber kein Buch, aber 

das ist halt so ein entsprechendes, sage ich mal, Gefühl, was man einfach dafür 

eŶtǁiĐkelt.“ ;Kƌügeƌ, ϮϮfͿ 

Gerade der letzte Satz deutet darauf hin, dass das Anfertigen von individuellen Notizen durch 

die erschwerenden Rahmenbedingungen nicht in jeder Stunde realisiert werden kann. Zudem 

kommt aus ihrer Sicht hinzu, dass die einzelnen Musikklassen viel zu groß sind, so dass es    

aktuell überhaupt nicht möglich ist, in jeder Stunde aussagekräftige Notizen zu den einzelnen 

Schülerinnen und Schülern zu erstellen, auf deren Grundlage weiterführende Fördermaßnah-

men eingeleitet werden könnten. Leider führt Frau Krüger nicht weiter aus, was dieses Gefühl 

auszeichnet, welches sie bei Erfassung der Lernentwicklung leitet. Im weiteren Verlauf des 

Interviews deutet sich jedoch mehrfach an, dass es eher als eine Defizitorientierung angesehen 

werden kann. So beschränkt sich Frau Krüger häufig auf das Beobachten von fachlichen Prob-

lemen und Schwächen der Schülerinnen und Schüler, um hier gezielt ansetzen zu können. 

Wenngleich auch leistungsstarke oder instrumental erfahrene Schülerinnen und Schüler von 

diesem Vorgehen profitieren, zielt dieser Ansatz vornehmlich auf die stillen, unerfahrenen 

oder leistungsschwachen Kinder und Jugendlichen in ihrem Musikunterricht, was nicht ohne 

Folgen für die leistungsstarken Schülerinnen und Schüler bleibt: 

„SiĐheƌliĐh laŶgǁeileŶ die siĐh daŶŶ da ŵaŶĐhŵal, ǁeŶŶ iĐh iƌgeŶdǁas daŶŶ ŶoĐh 

zum wiederholten Male irgendwie machen muss, erklären muss. Aber, ja. Ich   

würde es ja für die andersrum auch machen, wenn bei denen wirklich mal irgend-

wie so eine Schwachstelle eintritt und man braucht mal für irgendwas ein bisschen 

läŶgeƌ.“ ;Kƌügeƌ, ϴϴͿ 

Auch wenn an dieser Stelle nicht eindeutig beantwortet wird, ob Frau Krüger Stärken der   

Schülerinnen und Schüler beobachtet und dokumentiert, wird in diesem Zitat deutlich, dass sie 

dennoch versucht, die heterogenen musikalischen Erfahrungen der Schülerschaft in ihrem 
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Musikunterricht zu berücksichtigen. Aufgrund ihrer Diagnoseüberzeugungen liegt der Schwer-

punkt bei den unerfahrenen Schülerinnen und Schülern, die eine höhere Aufmerksamkeit  

sowie mehr Lern- und Förderangebote erhalten. 

 

Erfahrene und unerfahrene Schülerinnen und Schüler 

 

Eine zentrale Ursache für die großen Leistungsunterschiede, die Frau Krüger zwischen den 

einzelnen Schülerinnen und Schülern beobachtet, sieht sie im außerschulischen Instrumental-

unterricht. Da sie der Meinung ist, dass die Instrumentalisten aufgrund ihrer musikalischen 

Voraussetzungen und Erfahrungen in der Regel zu den leistungsstarken Schülerinnen und 

Schülern der Lerngruppe zählen, sieht sie es als eine Aufgabe ihres Musikunterrichts an, sich 

auch um die musikalisch unerfahrenen Schülerinnen und Schüler 

„zu küŵŵeƌŶ odeƌ deŶeŶ iƌgeŶdǁie HilfestelluŶg zu geďeŶ, dass die trotzdem hier 

iƌgeŶdǁie halďǁegs ǀeƌŶüŶftig duƌĐh diese zǁei SĐhuljahƌe koŵŵeŶ.“ ;Kƌügeƌ, ϴϰͿ  

Ihƌe FoƌŵulieƌuŶg üďeƌƌasĐht aŶ zǁei “telleŶ. )uŵ eiŶeŶ ist es das WöƌtĐheŶ „tƌotzdeŵ͞. Es 

scheint für sie erwähnenswert, dass Schülerinnen und Schüler, die kein Instrument erlernt und 

dadurch verschiedene musikalische Voraussetzungen und Erfahrungen gesammelt haben, 

gleichwohl die Anforderungen des Musikunterrichts meistern können. Darüber hinaus fallen 

die Woƌte „iƌgeŶdǁie halďǁegs ǀeƌŶüŶftig͞ auf. Anscheinend reichen ihre Hilfestellungen nicht 

aus, damit diese Schülerinnen und Schüler zu den leistungsstarken ihres Kurses gehören.   

Vielmehr deuten die Ausdrücke indirekt an, dass diese fehlenden Erfahrungen von ihr als    

fachlicher Rückstand gesehen werden, der die komplette zweijährige Qualifikationsphase be-

stehen bleibt. Dieses Zitat verdeutlicht allerdings auch ihre Wertschätzung für diese Schüler-

gruppe, die die deutliche Mehrheit in ihren Kursen repräsentiert, da es für sie sehr wichtig ist 

zu  

„ǀeƌsuĐheŶ, so dieseƌ HeteƌogeŶität zu ďegegŶeŶ, iŶdeŵ ŵaŶ halt […] Beispiele 

versucht zu finden, die irgendwie für die klarmachen, okay, das hat so einen     

kleinen Lebensweltbezug für mich. Auch, wenn der Name Johann Sebastian Bach 

das vielleicht erst mal nicht vermuten lässt“ (Krüger, 2).  
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Auf das Interesse der Schülerinnen und Schüler zielt Frau Krüger regelmäßig durch die im Zitat 

angesprochenen Schnittmengen zwischen den Themen des Musikunterrichts und der          

Lebenswelt der Lerngruppen. Dadurch gelingt es ihr nach eigenen Aussagen immer wieder, die 

Distanz der Schülerinnen und Schüler zu Unbekanntem abzubauen und für Neues zu motivie-

ren. In Unterrichtsphasen, in denen sich Frau Krüger nur um eine der beiden Schülergruppen 

kümmern kann, entscheidet sie sich häufig ganz bewusst für die Unterstützung der schwäche-

ren Schülerinnen und Schüler: 

 „UŶd daŶŶ giďt͛s ŵeiŶetǁegeŶ das UŶteƌƌiĐhtsďeispiel, dass daŶŶ iƌgeŶdǁie iŶ  

einem Gespräch, sagen wir mal, jemand von denen, die das vielleicht irgendwie 

ŵal ďeƌufliĐh odeƌ soŶst ǁie pƌofessioŶell ďetƌeiďeŶ ǁolleŶ […], daŶŶ iƌgeŶdǁie da 

in einem Satz drei Fremdwörter raushauen, wo ich dann schon bei den anderen 

höre, so: Hä? Also wo ich dann an dem Gesicht sehe so, was ist das denn jetzt 

schon wieder. Und dann muss man einfach so gerade in so einem Unterrichtsge-

spräch dann irgendwie auch so den Faden dann irgendwie kriegen, dass man die 

nicht da verzweifeln lässt, sondern dass man dann sagt, so, okay, da war jetzt 

ziemlich viel drin in der Meldung; jetzt ŶehŵeŶ ǁiƌ das ŶoĐh ŵal auseiŶaŶdeƌ, […] 

daŵit iƌgeŶdǁie hieƌ alle ŵitkoŵŵeŶ“ ;Kƌügeƌ, ϮͿ 

Um zu gewährleisten, dass alle Schülerinnen und Schüler einer Lerngruppe dem Unterrichtsge-

spräch folgen können, entscheidet sich Frau Krüger dafür, das Gespräch beziehungsweise den 

Schülervortrag kurz anzuhalten, damit Erklärungen und Hilfestellungen die Probleme beim 

Verstehen des Gesagten beseitigen können. Aufgrund ihrer reflektierten Grundhaltung ist sich 

Frau Krüger durchaus bewusst, dass diese Maßnahmen vor allem den unerfahrenen Schülerin-

nen und Schülern beim Verstehen des Unterrichtsstoffes helfen, wohingegen die leistungsstar-

ken Schüler durch diese didaktischen Angebote kaum fachlich gefördert werden. Allerdings 

sieht Frau Krüger gerade die Differenzierung für die leistungsstarken und instrumental        

erfahrenen Kinder als besonders schwierig an und äußert auch, dass sie zu wenige geeignete 

Fördermaßnahmen für die individuellen Fähig- und Fertigkeiten der erfahrenen Schülerinnen 

und Schüler in den Musikunterricht einbaut. In mehreren Situationen des Interviews merkte 

man ihr auch an, dass sie ihr eigenes Handeln an dieser Stelle selbstkritisch beurteilt: 
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 „IĐh glauďe eiŶfaĐh, dass so dieses KüŵŵeƌŶ uŵ etǁas sĐhǁäĐheƌe SĐhüleƌ iŶ    

bestimmten Bereichen dann vielleicht mehr Platz einnimmt. Und dass einfach   

dieses Kümmern um die guten und sehr guten Schüler, die vielleicht mal was ganz 

aŶdeƌes ŵaĐheŶ ǁolleŶ, daŶŶ ǀielleiĐht eiŶ ďissĐheŶ ǀoƌ die HuŶde geht.“ ;Kƌügeƌ, 

84)  

Zudem räumt Frau Krüger ein, dass sie es in Kauf nimmt, dass sich die leistungsstarken       

Schülerinnen und Schüler zwischenzeitlich langweilen müssen, da sie keine ausreichenden 

Förderangebote einbauen kann. Es soll hier jedoch nicht der Eindruck entstehen, dass dieser 

Teil der Förderung im Musikunterricht von Frau Krüger gar nicht stattfindet. So setzt sie      

beispielsweise die leistungsstarken Schüler als Referenten in der Unterrichtsreihe zur Instru-

mentenkunde oder als Förderer und Ersatzlehrer in Gruppen- oder Partnerarbeiten ein. Zudem 

probiert Frau Krüger immer wieder neue Fördermöglichkeiten aus, wie das Schreiben einer auf 

den einzelnen Schüler angepassten Hausarbeit, das Übernehmen von kleinen korrepetieren-

den Aufgaben beim Chor oder vor allem Auftrittsmöglichkeiten im außerunterrichtlichen    

Bereich. Daneben sieht sie in den Kommentaren unter den jeweiligen Klausuren eine wertvolle 

Möglichkeit, den Schülerinnen und Schülern regelmäßig eine individuelle Rückmeldung zu  

ihrem aktuellen Leistungsstand und ihrer persönlichen Entwicklung zu geben.  

Trotz dieser Angebote ist Frau Krüger mit der Förderung der Instrumentalisten und der       

leistungsstarken Schülerinnen und Schüler nicht zufrieden. Wenn Instrumentalisten sowie leis-

tungsstarke Mitschüler die gleichen Aufgaben wie ihre Klassenkameraden bekommen, dann 

werden sie diese in der Regel zufriedenstellend lösen und demnach auch weniger fachliche 

Schwächen oder Probleme offenbaren. Da Frau Krüger ihre diagnostischen Bemühungen viel 

mehr auf Defizite als auf fachliche Stärken konzentriert, fehlen ihr aussagekräftige Informatio-

nen, um eine Grundlage für die Förderung der leistungsstarken Schülerinnen und Schüler zu 

schaffen. Sie ist demnach ein Stück weit selbst für diese Situation und ihre eigene Unzufrie-

denheit verantwortlich. Allerdings muss an dieser Stelle betont werden, dass Frau Krüger in 

dem Interview einige Aspekte angesprochen hat, die eine nachhaltige Differenzierung         

erschweren, was dann auch die Förderung der leistungsstarken Schülerinnen und Schüler    

tangiert. 

 

 

 

 



 

128 

 

Die problematische Seite der Differenzierung 

 

Neben dem geringen Stundenumfang des Musikunterrichts und der Größe der einzelnen  

Lerngruppen empfindet Frau Krüger die große Anzahl an Heterogenitätsmerkmalen als       

Hindernis für eine intensive und nachhaltige Auseinandersetzung mit ihren Lerngruppen. Da 

eine „1:1-Betreuung͞ (Krüger, 16) ihrer Erfahrung nach nicht möglich ist, konzentriert sie sich 

mit ihren Differenzierungsangeboten auf einzelne Schülergruppen, die ein vergleichbares Defi-

zit an Kompetenzen und Wissensständen wie fehlende Notenkenntnis, langsames Arbeitstem-

po oder unzureichende Hörkompetenzen aufweisen. Dabei achtet sie sehr genau darauf,    

welche Auswirkungen diese Maßnahmen auf die Schülerinnen und Schüler in ihrem Musikun-

terricht haben. So sieht sie in differenzierenden Schwierigkeitsgraden die Gefahr, dass sich die 

schwächeren Kinder uŶǁohl iŶ dieseƌ ‘olle fühleŶ uŶd das fehleŶde WisseŶ als „“tigŵa͞    

(Krüger, 64) mit sich führen. Daher versucht Frau Krüger den Schülerinnen und Schülern zu 

verdeutlichen, dass sie mit den unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden auf die heterogenen 

Voraussetzungen reagiert und dass jeder davon profitiert. Denn nur durch diese Berücksichti-

gung kann gewährleistet werden, dass jeder auf seiner persönlichen Leistungs- und              

Erfahrungsstufe angesprochen werden kann. 

„IĐh deŶke, ǁeŶn die merken, dass sowohl in der Klasse als auch durch den Lehrer 

das nicht als ganz schlimme Krücke oder als ganz schlimmer Fehler gesehen wird, 

dass die jetzt etwas langsamer sind, dass ŵaŶ deŶeŶ daduƌĐh sĐhoŶ… die so eiŶ 

ďissĐheŶ ďeƌuhigeŶ kaŶŶ.“ (Krüger, 64) 

Den Einsatz von binnendifferenzierenden Maßnahmen sieht Frau Krüger trotz der Gefahr des 

Stigmatisierens als zwingend notwendig an, da sie manche Heterogenitätsmerkmale wie das 

Lern- und Arbeitstempo unbedingt in ihrem Musikunterricht berücksichtigen möchte. In sol-

chen Phasen greift sie beispielsweise gerne auf das Lerntempoduett61 zurück, mit Hilfe dessen 

sie die verschiedenen Arbeitstempi berücksichtigen kann. Allerdings verweist sie darauf, dass 

ihre Aufgaben angesichts der hinderlichen Rahmenbedingungen und der großen Unterschiede 

                                                      
61

 Das Lerntempoduett ist eine Unterrichtsmethode, bei der das unterschiedliche Arbeitstempo der 

Schülerinnen und Schüler berücksichtigt werden kann. Im Anschluss an die Bearbeitung einer gemein-

samen Aufgabenstellung arbeiten zwei Schüler, die ungefähr zur selben Zeit mit der ersten Aufgabe 

fertig geworden sind, an einer weiterführenden Aufgabe. So können nicht nur die schnelleren, sondern 

auch die langsameren Schülerinnen und Schüler in ihrem eigenen Tempo arbeiten, ohne dass sie sich 

gehetzt oder unter Druck gesetzt fühlen müssen.  
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zwischen den Schülerinnen und Schülern nicht individuell angepasst sind. Vielmehr werden 

individuelle Differenzierungen nur dann bewusst eingesetzt, wenn die pädagogische Notwen-

digkeit einer individuellen Förderung eines einzelnen Schülers unausweichlich erscheint:  

„Ich weiß ja, dass es manchmal ja nötig ist. Und wenn ich merke, dass es nötig ist, 

dann mache ich das auch. Klar, natürlich, in dem Alltagsjob, dann merkt man halt 

immer schnell, dass es natürlich praktischer wäre, irgendwie allen die gleiche    

Aufgabenstellung zu geben.“ ;Kƌügeƌ, ϲϮͿ 

Es hat den Anschein, als ob die individuelle Anpassung von Aufgaben und Materialien eine 

Grenze bei der Binnendifferenzierung im Unterricht von Frau Krüger darstellt, die nur in     

Ausnahmesituationen überschritten werden kann. Dies liegt in erster Linie an hinderlichen 

Rahmenbedingungen wie der unzureichenden Vorbereitung durch die Universität und im Refe-

rendariat sowie am großen Zeitbedarf für die Vorbereitung und Planung von Musikunterricht. 

Im Gegensatz dazu sieht sie eine Differenzierung, die auf kleinere Gruppen innerhalb der    

Klasse oder des Kurses zielt, als notwendig und umsetzbar an, weswegen sie eine große Zahl an 

unterschiedlichen Material- und Medienangeboten für diese kleinen Schülergruppen in ihrem 

Musikunterricht einsetzt. 

 

Die wichtige Rolle von Materialien, Medien und Arbeitsaufträgen 

 

Frau Krüger versucht regelmäßig, die Ergebnisse der unterschiedlichen Diagnoseinstrumente 

als Grundlage für den Umgang mit den heterogenen Voraussetzungen der Schülerinnen und 

Schüler zu nutzen, indem sie diese bei der Erstellung von Arbeitsmaterialien, Medien und   

Aufgabenstellungen berücksichtigt. So setzt sie beispielsweise in Unterrichtsphasen, in denen 

Musik hörend erfasst oder akustische Aufgaben bearbeitet werden müssen, mehrere 

mp3-Player ein, sodass sich Schülerinnen und Schüler mit Schwierigkeiten beim erschließen-

den Hören die Musikbeispiele mehrfach anhören können. Daneben verweist sie noch auf   

zusätzliche Arrangements für technisch, künstlerisch, sozial oder instrumental talentierte oder 

interessierte Kinder, die zusätzlich durch weiterführendes Material oder die Bereitstellung von 

technischen Gerätschaften angesprochen werden sollen.  

Auch wenn die Rahmenbedingungen eine regelmäßige individuelle Förderung verhindern, so 

ist es in den Augen von Frau Krüger unabdingbar, der leistungsschwachen Schülergruppe    

neben leichteren Aufgabenstellungen auch gezielte Hilfestellungen wie unterstützende       
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Impulse, Wortbausteine, Satzanfänge oder die Erklärung wichtiger Begriffe bei der Bearbeitung 

der einzelnen Aufgabenteile zu geben. Ihrer Erfahrung nach gewinnen diese Schülerinnen und 

Schüler durch kleinschrittige Hilfestellungen schnell Sicherheit für die Bearbeitung der         

Arbeitsaufträge: 

„Und dann gibt es die andere Gruppe, die irgendwie das überhaupt nicht auf die 

Reihe bekommt. Und die brauchen dann eben so ein ganz Kleinschrittiges.     

Nummer eins – unterhaltet euch zuerst darüber, welches Tier ihr vertonen wollt. 

Nummer zwei – sammelt Ideen auf Kärtchen; auf dem gelben Kärtchen, wie ihr das 

ǀeƌtoŶeŶ ǁollt. Na ja, da giďt͛s aŶdeƌe, die laĐheŶ siĐh üďeƌ soǁas tot, ǁeil die das 

ŶiĐht ďƌauĐheŶ.“ ;Kƌüger, 60) 

Daneben baut sie regelmäßig Gruppenarbeit ein, um die unterschiedlichen Fähig- und Fertig-

keiten der Schülerinnen und Schüler besser ansprechen zu können. Bei der Gruppenbildung 

achtet sie jedoch stets auf eine heterogene Zusammensetzung der Gruppen, um eine         

möglichst erfolgreiche Bearbeitung der Aufgaben durch alle Gruppen zu gewährleisten:   

„Dass da jemand ist, der im Sozialverhalten relativ, ich sag mal, stark ist und […] 

dass da Leute sind, die gut hören können, dass da Leute sind, die sich nicht so 

schwer damit tun, sowas auch aufzuschreiben, sowas zu verschriftlichen, sowas 

auch zu verbalisieren. Dass das irgendwie so eine gute Mischung hat von Leuten, 

die daŶŶ ǁiƌkliĐh das Pƌodukt iƌgeŶdǁie… ja, zu eiŶeŵ Eƌfolg fühƌeŶ.“ ;Kƌügeƌ, ϰϮͿ 

Schwierigkeiten hat Frau Krüger beim Umgang mit zwei sehr verschiedenen Schülergruppen, 

die sich in ihrer Einstellung gegenüber dem Musikunterricht, seinen Inhalten oder der Musik 

im Allgemeinen unterscheiden. Die eine Gruppe hat durch ihre außerschulischen musikprakti-

sĐheŶ EƌfahƌuŶgeŶ eiŶe ƌeflektieƌte uŶd „pƌofessioŶalisieƌte͞ ;Kƌügeƌ, ϮͿ EiŶstelluŶg zuƌ Musik. 

Für diese Gruppe ist die intensive Auseinandersetzung mit Musik ein wichtiger Bestandteil des 

Alltags und vielleicht sogar eine spätere berufliche Grundlage. Allerdings verschiebt Frau    

Krüger die Förderung dieser Schülergruppe, die fast immer aus Instrumentalisten besteht, 

häufig in den außerunterrichtlichen Teil des Musikunterrichts, da hier deren instrumentale 

oder vokale Fertigkeiten besser angesprochen werden können, wohl wissend, dass dies keine 

fachliche Förderung innerhalb des Musikunterrichts ersetzen kann. Obwohl auch die andere 

Gruppe täglich mit Musik in Berührung kommt, unterscheidet sich ihre Einstellung zur Musik 

doch enorm von der der Instrumentalisten: 
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„Das ist halt so diese eine Gruppe, die das eben einfach so als Medium nutzt,     

genauso wie FernseheŶ odeƌ so. […] Oď iĐh da jetzt iƌgeŶdǁie, ǁeiß iĐh ŶiĐht, ŵit 

denen Speed Metal mache oder, weiß ich nicht, irgendein Oratorium oder so, ne? 

Da giďt͛s gaƌ keiŶeŶ UŶteƌsĐhied iŶ deƌ ‘eaktioŶ.“ ;ebd.)  

Diese beiden Schülergruppen gleichzeitig anzusprechen und zu motivieren, bezeichnet Frau 

Krüger als sehr schwierig und räumt ein, dass sie noch keine zufriedenstellende Antwort auf 

diese Herausforderung gefunden hat. Dennoch bemüht sie sich, durch die Wahl von passenden 

Unterrichtsthemen sowie spannenden oder provozierenden Unterrichtseinstiegen Interesse zu 

generieren.  

 

Fazit 

 

Das Belief System von Frau Krüger zum Umgang mit heterogenen Schülergruppen im Musikun-

terricht ist durch zwei zentrale, sich ergänzende Überzeugungen geprägt. So versucht sie ei-

nerseits, die Verschiedenheit der Schülerinnen und Schüler als wichtiges Element in ihren Un-

terrichtsvorbereitungen und -durchführungen anzuerkennen und bei Materialien, Medien, 

Methoden und Unterrichtsinhalten zu berücksichtigen. Dabei spielen nicht nur die heteroge-

nen Interessen und Einstellungen zur Musik eine wichtige Rolle, sondern auch individuelle 

musikalische und überfachliche Kompetenzen. Andererseits nimmt sie unterschiedliche      

instrumentale Erfahrenheit der Schülerinnen und Schüler als das zentrale Heterogenitäts-

merkmal wahr, welches ihrer Ansicht nach einen größeren Einfluss auf die Leistungsfähigkeit 

der Schülerinnen und Schüler als alle anderen Heterogenitätsmerkmale besitzt. Nicht zuletzt 

wegen der heterogenen musikalischen Erfahrungen baut Frau Krüger viele unterschiedliche 

Lernangebote in ihren Musikunterricht ein, um möglichst viele Heterogenitätsmerkmale der 

Schülerinnen und Schüler ansprechen zu können. Allerdings werden individuelle Fördermaß-

nahmen nur sehr unregelmäßig eingesetzt, da dies für sie im regulären Unterricht nicht      

umsetzbar ist.  

Rückblickend zeichnet sich das Belief System Frau Krüger durch die konstruktiven Selbstrefle-

xionen sowie durch ihren beschriebenen ambitionierten und motivierten Umgang mit         

heterogenen Schülerinnen und Schülern im Musikunterricht aus. Da ihre Überzeugungen zur         

Binnendifferenzierung sowie ihre vorgestellten Lernarrangements, Materialien und Lernziele 

umfang- und facettenreicher als bei allen anderen Lehrerinnen und Lehrern der                    
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Anerkennungsgruppe sind, wurde sie als repräsentativer Fall der Anerkennungsgruppe        

vorgestellt. Doch auch die übrigen Lehrenden dieser Gruppe versuchen mit ihrer Form des 

Differenzierens, Förderns und Anerkennens bei möglichst vielen Schülerinnen und Schülern 

Interesse zu erzeugen, Schwächen abzubauen und individuelle Lernentwicklungen nachhaltig 

anzustoßen. 

 

4.1.2 Ergänzende Überzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern der 

Anerkennungsgruppe 

 

In der Kombination mit weiteren Überzeugungen von Herrn Friedrich, Herrn Claus und Herrn 

Schäfer, die im Interview mit Frau Krüger nicht oder nur am Rande thematisiert wurden, wird 

die Charakterisierung der Anerkennungsgruppe abgeschlossen. Diese drehen sich mit der   

Berücksichtigung der verschiedenen Potentiale, der Förderung von Instrumentalisten oder der 

Binnendifferenzierung vornehmlich um einen möglichst vielseitigen Umgang mit den hetero-

genen Schülervoraussetzungen. Obwohl die ergänzenden Überzeugungen nicht in allen      

Interviews in einem vergleichbaren Maße angesprochen wurden, finden sie sich dennoch in 

allen Belief Systems wieder, sodass hier trotzdem von gruppentypischen Überzeugungen    

gesprochen werden kann.62 

 

Die Potentiale der Schülerinnen und Schüler ansprechen 

 

Das Belief System von Herrn Friedrich zum Umgang mit Heterogenität im Musikunterricht   

ergänzt die Überzeugungen von Frau Krüger insofern, als er seine didaktischen Bemühungen 

sehr auf die unterschiedlichen musikalischen Potentiale der Schülerinnen und Schüler         

konzentriert:  

 „Ja gut, iĐh ŵeiŶe, es ist auf jedeŶ Fall eiŶ )iel, ǁeŶŶ ŵaŶ jetzt diesen verschiede-

nen Schülergruppen nimmt, die ich beschrieben habe, dass die natürlich in ihren 

Bereichen entsprechend weiter gestärkt werden, in ihren Schwerpunktbereichen. 

Dass ŵaŶ also iŶdiǀiduelle FähigkeiteŶ ǁeiteƌ föƌdeƌt uŶd ǀeƌtieft.“ ;FƌiedƌiĐh, ϮϲͿ 

                                                      
62

 Zur Funktion der ergänzenden Überzeugungen sei hier noch einmal auf den Abschnitt 3.5.4 verwiesen. 
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Dabei ordnet er die Schülerinnen und Schüler in drei unterschiedliche Gruppen ein, die sich 

über ihre jeweiligen Zugänge zu den Inhalten des Musikunterrichts differenzieren. Dazu gehö-

ren die „Praktiker͞, die auf instrumentale oder vokale Erfahrungen zurückgreifen können, und 

die „Analytiker͞, welche vorwiegend in der Oberstufe einen sehr analytischen Blick auf die 

Themen anlegen. Hinzu kommen noch die akustisch orientierten Schülerinnen und Schüler als 

dritte Gruppe, die nicht nur in ihrer Freizeit sehr viel Musik hören, sondern auch durch ihr 

exaktes Hören direkt mit einer Analyse beginnen können.  

Um die Schülerinnen und Schüler in die unterschiedlichen Gruppen einteilen zu können,     

beobachtet sie Herr Friedrich in den jeweiligen Arbeitsphasen und führt Schülergespräche, um 

zusätzliche individuelle Wünsche in den Musikunterricht einbauen zu können: 

„UŶd daƌaus eƌǁäĐhst ŶatüƌliĐh daŶŶ für mich als Lehrer immer die Aufgabe, diese 

Unterschiede, sage ich mal, irgendwie fruchtbar zu machen und irgendwie so zum 

großen Ganzen zusammenzufügen, beziehungsweise, diesen verschiedenen    

SchüleƌgƌuppeŶ… alleŶ zu eƌŵögliĐheŶ, siĐh ŵögliĐhst gut aŵ Unterricht beteiligen 

zu können und auch alle ihre Interessen da irgendwie wieder zu finden, ihre 

Schwerpunkte setzen zu können und sich, ja, gut einbringen zu können im Unter-

ƌiĐht.“ ;FƌiedƌiĐh, ϮͿ 

Bei der praktischen Umsetzung dieses Ziels setzt Herr Friedrich neben angepassten Arbeitsblät-

tern und Medienangeboten auch auf die gezielte Neujustierung von Unterrichtsthemen aus 

dem Lehrplan, die mit wenigen pädagogischen und didaktischen Ideen auf die fachlichen    

Bedürfnisse aller Gruppen ausgerichtet werden können: 

„IĐh sage jetzt ŵal eiŶ Beispiel; iŶ deƌ Oďeƌstufe ǀielleiĐht zuƌ Filŵŵusik. Da kaŶŶ 

ich sowohl einen analytischen Zugang finden, indem ich einen bestimmten      

Maintitle untersuche, ein bestimmtes Thema auseinandernehme. Ich kann die 

Schüler praktisch arbeiten lassen, indem ich sie eine kleine Filmszene unterlegen 

lasse. Und ich kann es eben auch hörend erschließen lassen. Oder man kann auch 

eiŶe Filŵŵusik siŶgeŶ.“ ;FƌiedƌiĐh, ϰͿ 

Herr Friedrich ist zwar der Meinung, dass die heterogenen Kompetenzen und Wissensstände 

der Schülerinnen und Schülern eigentlich die Etablierung von weiteren Gruppen notwendig 

machen. Allerdings ist es aktuell für ihn kaum möglich, die einzelnen Stärken und Talente   

seiner Schülerinnen und Schüler zu erfassen, da die Breite der unterschiedlichen Kompetenzen 
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und Fertigkeiten so groß ist, dass für ihn unklar ist, was überhaupt alles diagnostiziert und   

beobachtet werden kann und muss: 

„Ich denke mal, das Fach Musik ist […] es sĐhǁieƌigeƌ. Weil iĐh so ǀiele ǀeƌsĐhiede-

ne Fähigkeiten und Bereiche hab, die da irgendwie einfließen. Im Fach Mathematik 

ist das eigentlich übersichtlicher. Klar kann ich da auch sagen, der hat jetzt        

vielleicht seine Stärken eher in der Geometrie und der andere kann besser        

Gleichungen umformen, ist in der Algebra stärker. Aber in Musik ist das noch was 

anderes. Die einzelnen Kompetenzen, die da irgendwie mit reinkommen, sind, 

glaub ich, verschiedener. Und somit da einen Überblick zu schaffen, fällt dann 

sĐhoŶ sĐhǁeƌeƌ.“ ;FƌiedƌiĐh, ϯϰͿ.  

Zudem kommt noch erschwerend hinzu, dass sowohl die Anzahl der Unterrichtsstunden als 

auch die Vorbereitungszeit in seinen Augen viel zu gering sind. Daher versucht er, die Berück-

sichtigung der unterschiedlichen Potentiale in einer größeren Zeitspanne zu sehen, bei der 

jede Schülergruppe mitsamt ihren Wünschen und Interessen mindestens einmal pro Woche 

angesprochen wird. Aus den genannten Gründen ist es aus seiner Sicht auch kaum möglich, 

Aufgaben und Materialien an die unterschiedlichen Voraussetzungen der Kinder und Jugendli-

chen anzupassen. Jedoch nutzt er ähnlich wie Frau Krüger vereinzelt individuell angepasste 

Aufgabenstellung in den Musikklausuren der Oberstufe. 

Im Rückblick auf das Belief System von Herrn Friedrich kann festgehalten werden, dass die 

didaktische Einbindung der drei Schülergruppen für den Grad an Heterogenität steht, den er in 

seinem Musikunterricht regelmäßig und nachhaltig ansprechen und fördern kann. Eine genau-

ere Differenzierung in noch kleinere Potenzialgruppen ist aus verschiedenen Gründen für ihn 

nicht möglich. Dazu zählt die Schwierigkeit, die individuellen Stärken und Schwächen der    

einzelnen Schülerinnen und Schüler zu erfassen und dann in den Musikunterricht einzubauen. 

Diese komplexe Kombination aus diagnostischen und didaktischen Anforderungen erscheint 

Herrn Friedrich umso anspruchsvoller, da diese Aspekte in seiner Referendariatsausbildung 

kaum vorkamen: 
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„UŶd iĐh deŶke, es ist ja ǁiƌkliĐh eiŶes deƌ Fächer, wo der Unterschied dessen, was 

Schüler mitbringen, wirklich ziemlich hoch sein kann. Eben durch privaten Musik-

unterricht; dadurch, dass Musik viele als Hobby haben […] während andere da 

nicht viel zu bieten haben. Das heißt, diese Diskrepanz aufzufangen und das dann 

auch irgendwie für den Musikunterricht fruchtbar zu machen, wie kann man das 

systematisch machen, das wäre natürlich schon ein Punkt gerade für die zweite 

AusďilduŶgsphase ŵal geǁeseŶ.“ ;FƌiedƌiĐh, ϰϰͿ 

Die Überzeugung, dass der Umgang mit Heterogenität durch die Einteilung in mehrere kleine 

Schülergruppen mit vergleichbaren Merkmalen, musikalischen Vorlieben oder Voraussetzun-

gen besser gelingen kann, findet sich bei allen Lehrenden der Anerkennungsgruppe. Zwar tei-

len nicht alle vier Lehrenden die Schülerschaft in die gleichen Gruppen wie Herr Friedrich ein, 

jedoch finden sich bei allen Lehrenden ähnliche Überzeugungen, dass eine Gruppierung der 

Lerngruppe zu etwas mehr Homogenität führt, welche im Musikunterricht besser berücksich-

tigt werden kann.  

 

Förderung leistungsstarker und instrumental erfahrener Schülerinnen und Schüler  

 

Die unterrichtliche Berücksichtigung von leistungsstarken Schülerinnen und Schülern und die 

damit verbundenen Herausforderungen für das Lehrerhandeln sind auch in den Interviews der 

übrigen Musiklehrerinnen und -lehrer der Anerkennungsgruppe immer wieder thematisiert 

worden. Neben dem Lerntempoduett und dem Einsatz von zusätzlichen Aufgaben oder       

Arbeitsblättern ermöglichen die Musiklehrenden den Instrumentalisten, die sehr häufig mit 

der Gruppe der leistungsstarken Schülerinnen und Schüler gleichgesetzt werden, das Vorstel-

len ihres Instrumentes oder das Vorspielen anspruchsvoller Stimmen. Dieses Angebot umfasst 

dabei nicht nur die klassischen Instrumente, sondern auch elektronische Instrumente oder 

auch die Vorstellung einer Mischanlage.  

Die Individualität der musikalisch erfahrenen Schülerinnen und Schüler nutzt Herr Schäfer nach 

eigenen Aussagen vornehmlich in musikpraktischen Phasen, in denen die heterogenen        

musikpraktischen Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler besonders wertvoll für den      

Musikunterricht sind. Während die einen noch die Melodie eines Werkes oder Liedes am   

Keyboard erlernen, versorgt er die Instrumentalisten schon mit weiteren, anspruchsvolleren 

Aufgaben. Dazu zählen das Einzustudieren eines Begleitmusters oder das Komponieren einer 
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Akkordbegleitung. Darüber hinaus versieht er die instrumental erfahrenen Schülerinnen und 

Schüler auch noch mit einer unterstützenden Funktion während gemeinsamer Musizierpha-

sen:  

„WeŶŶ iĐh ǀoƌheƌ ǁeiß, da giďt es jeŵaŶdeŶ, deƌ sĐhoŶ Klaǀieƌ spielt, daŶŶ kaŶŶ 

ich entweder dem schon eine weiterführende Aufgabe geben und sagen, guck mal, 

da, überleg dir mal eine Methode, wie wir jetzt vorgehen können beim Üben. […] 

Dann ist der Schüler schon einen Schritt weiter und kann mir dann vielleicht in der 

FolgestuŶde eiŶ ďissĐheŶ zuƌ HaŶd geheŶ.“ ;SĐhäfeƌ, ϯϴͿ 

An dieser Stelle des Interviews war eine konstruktive Atmosphäre zu spüren, die aus dem   

ehrlichen Nachdenken über die Förderung leistungsstarker Schülerinnen und Schüler           

resultierte. In Folge dessen berichtete Herr Schäfer selbstkritisch auch von der unterrichtsbe-

gleitenden Diagnose als problematischem Aspekt des Umgangs mit Instrumentalisten im    

Musikunterricht: 

 „Weil ŵaŶ sie [die IŶstƌuŵeŶtalisteŶ; F.L.] oft ǀeƌgisst. […] Weil ǀielleiĐht deƌ     

Anteil derjenigen, auch, wenn es nur drei bis fünf sind, die da wirklich ganz, ganz 

wenig Ahnung von irgendwelchen Sachen haben, in der eigenen Wahrnehmung 

häufig schwerpunktmäßig gefördert werden müssen. […] Weil ŵaŶ die Defizite 

leichter wahrnimmt als die Stärken.͞ ;“Đhäfeƌ,Ϯϴ; 32).  

In diesem Interviewausschnitt tauchen zwei Parallelen zu Frau Krüger auf. Zum einen orientiert 

sich auch Herr Schäfer eher an den leistungsschwachen und den unerfahrenen Schülerinnen 

und Schülern, die bei ihm jedoch eher in der Minderheit sind. Dadurch kommt den Instrumen-

talisten eine deutlich geringere Beachtung zu, da sich Herr Schäfer sicher sein kann, dass sie 

die fachlichen Anforderungen meistern werden. Und genau bei dieser Defizitorientierung tritt 

die zweite Parallele zu Frau Krüger auf. Herr Schäfer räumt ein, dass er schnell zufrieden ist, 

wenn die leistungsstarken Schülerinnen und Schüler gute Leistungen erbringen. Da er darum 

bemüht ist, dass die gesamte Lerngruppe die Aufgaben meistert, beschäftigt er sich bewusst 

mit den Schülerinnen und Schülern, die noch Probleme bei der Bearbeitung haben. Allerdings 

versäumt er nach eigenen Aussagen dann häufig, die Instrumentalisten mit angepassten und 

konstruktiven Zusatzaufgaben oder -materialien zu versorgen.  

Dieser beschriebene unterrichtliche Spagat zwischen der Förderung der leistungsschwachen 

und der leistungsstarken Schülergruppen steht stellvertretend für alle Lehrenden der          
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Anerkennungsgruppe, der von einer Frage begleitet wird, die in den Interviews zwar so nie 

gestellt und demnach auch nicht beantwortet wurde, aber dennoch stets im Hintergrund mit-

schwang: Ist eine gleichzeitige Förderung der beiden Schülergruppen möglich oder muss man 

sich in den jeweiligen Unterrichtssituationen für die Berücksichtigung von nur einer Gruppe 

entscheiden?  

 

Begleitende Probleme der Differenzierung 

 

Wie an einer früheren Stelle schon ausgeführt, ist das Belief System zum Umgang mit Hetero-

genität im Musikunterricht bei allen Musiklehrenden individuell ausgeprägt und spiegelt die 

jeweiligen Rahmenbedingungen des Musikunterrichts wider. So ist die Wahrnehmung von 

Heterogenität und das gesamte Belief System von Herrn Claus stark durch die soziale           

Zusammensetzung seiner Schülerschaft, das heterogene Musikinteresse der Schülerinnen und 

Schüler sowie die häufig fehlende Motivation für die Inhalte des Musikunterrichts geprägt. 

Direkt in der ersten Antwort des Interviews wird deutlich, dass das Desinteresse von einigen 

Schülerinnen und Schülern nicht nur ein ernst zu nehmendes Handlungsproblem des täglichen 

Musikunterrichts von Herrn Claus darstellt, sondern auch großen Einfluss auf seinen Umgang 

mit Heterogenität hat: 

„Es giďt iŵŵeƌ eiŶeŶ Teil, deƌ da keiŶe Lust dƌauf hat. Das ist so das geŶeƌelle, 

größte Problem, was ich an der Schule hab, dass das generelle Interesse an dem 

Fach Musik bei manchen überhaupt nicht vorhanden ist. Für die ist Musik der 

mp3-Player, den schalte ich an und aus und lade mir Sachen aus dem Netz. Punkt. 

Mehr wollen die auch gar nicht wissen. Dagegen kämpft man an. Man hat eigent-

lich schon verloren, bevor man in die Klasse reinmarschiert.“ ;Claus, ϯͿ 

Herr Claus ist sich sicher, dass die fehlende Motivation unter anderem aus der geringen 

Schnittmenge vom privaten Musikgebrauch der uninteressierten Schülerinnen und Schüler mit 

den Inhalten des Musikunterrichts herrührt. Aus diesem Grund versucht er, regelmäßig     

Themen und Unterrichtsgegenstände zu berücksichtigen, die näher an der musikalischen    

Lebenswelt der Schülerschaft liegen. Darunter fallen Unterrichtsreihen wie die Entwicklung 

und Funktionsweise von mp3-Dateien, das Bedienen eines Mischpultes, die Aufgaben und 

Funktionen der GEMA oder verschiedene Musikbeispiele aus der Rock- und Popmusik.         

Allerdings kann er dadurch nicht immer ein Interesse für die vielen weiteren Inhalte des     
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Musikunterrichts generieren. Eine Erklärung dafür sieht Herr Claus in den Ergebnissen einer 

nicht näher beschriebenen wissenschaftlichen Studie, dass das Grundinteresse an Musik63 und 

am Erlernen von Instrumenten stark mit dem sozialen Status korreliert. Da es seiner Ansicht 

nach unmöglich ist, die kulturellen Gepflogenheiten des Elternhauses zu ändern, liegt es nun 

an ihm, dem fehlenden Interesse dieser Schülergruppe entgegenzutreten und deren Erwartun-

gen an den Musikunterricht zu berücksichtigen: 

„WeŶŶ es zuhause Ŷuƌ daƌuŵ geht, dass jedeŶ Tag EsseŶ auf deŶ TisĐh koŵŵt, 

dann ist ein Fach wie Musik sowas weit weg, vom Bewusstsein auch der Eltern   

einfach, dass das natürlich bei den SchüleƌŶ ŶatüƌliĐh geŶauso ist.“ ;Claus, ϲͿ 

Auf der einen Seite muss Herr Claus damit umgehen, dass manche Schülerinnen und Schüler 

gelangweilt Zeitschriften lesen oder den Musikunterricht regelmäßig stören, und auf der ande-

ren Seite trifft er auf Mitschüler, die gerne in den Unterricht kommen und etwas lernen oder 

gemeinsam musizieren wollen. Dieser ständige Balanceakt zwischen den heterogenen         

Erwartungen sowie der teils fehlenden Dankbarkeit für seine unterrichtlichen Bemühungen 

wirkt sich auch spürbar auf seine Zufriedenheit und Motivation aus. 

„Da ŵuss ŵaŶ ŵaŶĐhŵal auĐh siĐh selďst daŶŶ eiŶ ďissĐheŶ sĐhützeŶ. WeŶŶ ŵaŶ 

da nur mit Frust aus dem Unterricht rausgeht und dich aufreibst und versuchst, 

Schüler dazu zu bewegen, Musik gut zu finden, was du nicht kannst, da wird man, 

glaube ich, auch auf Dauer irgendwie krank dran. Man muss also da irgendwann 

auch einen Schnitt machen und sagen, so die wollen nicht. (..) Und so ist es jetzt 

einfach und ich reib mich da jetzt nicht daran auf. Dann verwaltet man die nur 

ŶoĐh uŶd ;..Ϳ ďeuƌteilt die daŶŶ halt iŵ )eugŶis uŶd ;..Ϳ so ist es daŶŶ.“ ;Claus, ϱϮͿ 

Dieser Aspekt des Umgangs mit Heterogenität stellt anscheinend nicht nur eine große didakti-

sche Herausforderung dar, sondern geht auch an die psychische Substanz von Herrn Claus. 

Trotz seiner Ziele, Verständnis für das fehlende Interesse mancher Schülerinnen und Schüler 

aufzubringen und regelmäßig schülerbezogene Themen in seinen Musikunterricht einzubauen, 

kann er nicht die Aufmerksamkeit und Offenheit aller Schülerinnen und Schüler für das Fach 

oder seinen Unterricht gewinnen. Daher fährt es dieses Engagement an einem bestimmten 

Punkt der Enttäuschung und der Gesundheitsgefährdung zurück. Für die undisziplinierten und 

                                                      
63

 Auch wenn Herr Claus hier von Musik spricht, so kann im Sinne des Kontextes davon ausgegangen 

werden, dass er hier klassische Musik meint.  
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uninteressierten Schülerinnen und Schüler bleiben dann häufig nur noch schlechte Zeugnisno-

ten übrig: 

„Da habe ich teilweise Sechsen verteilt, weil die gar nichts, selbst in Referatsvorbe-

reitungen oder Stationsarbeiten haben die Mopedzeitschriften gelesen und (...) 

ǁaƌeŶ auĐh ŶiĐht zugäŶgliĐh.“ ;Claus, ϮϲͿ 

Alle Lehrenden der Anerkennungsgruppe sprechen Probleme mit uninteressierten oder unmo-

tivierten Schülerinnen und Schülern in ihren Interviews an. Wenngleich nicht alle vergleichbare 

Emotionen wie Herr Claus beschreiben, so ist ihnen doch gemein, dass sie sich dennoch um die 

Aufmerksamkeit und das Interesse dieser Schülergruppe bemühen. Materialien und Themen 

werden extra für sie ausgesucht oder auf sie ausgerichtet oder das persönliche Gespräch    

gesucht, um Ursachen dieser Haltung zu erfahren. Viele Lehrenden der anderen beiden    

Gruppen verweisen an dieser Stelle auf ein viel geringeres Engagement in Bezug auf diese                

Schülergruppe. 

 

Resümee der ergänzenden Überzeugungen  

 

Das Ziel, möglichst viele Heterogenitätsmerkmale der Schülerinnen und Schüler mit ihrem   

Musikunterricht anzusprechen, benötigt nach Ansicht der Lehrenden einerseits eine genaue 

und regelmäßige Diagnose, die für sie sehr herausfordernd und komplex erscheint. Zum ande-

ren führt ein größeres Wissen über die Merkmale, Interessen und Wünsche der Schülerinnen 

und Schüler zu dem Anspruch, diese auch im Musikunterricht regelmäßig zu berücksichtigen, 

was in ihren Augen nicht minder anspruchsvoll ist. In Folge dessen werden in den vorgestellten 

Beliefs der übrigen Lehrenden der Anerkennungsgruppe unterschiedliche Spannungsfelder im 

Rahmen der Differenzierung deutlich. So bezeichnen alle Lehrenden nicht nur das Fördern der 

leistungsstarken Schülerinnen und Schüler als Herausforderung, sondern ebenso die            

unterrichtliche Einbeziehung derjenigen, die gelangweilt dem Musikunterricht folgen. Dazu 

kommt noch, dass die Schülerinnen und Schüler verschiedene musikbezogene Potentiale und 

Zugänge besitzen, die ebenfalls berücksichtigt werden müssen. Alle Anforderungen können 

nach Aussagen der Lehrenden jedoch nicht innerhalb einer Doppelstunde bedient werden, 

sondern können nur im Verlauf der Unterrichtsreihe mit zeitlichem Abstand berücksichtigt       

werden. 
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4.2 Die Aktivierungsgruppe 

 

Die Hauptüberzeugung der Aktivierungsgruppe ist, bei allen Schülerinnen und Schülern durch 

musikpraktische Phasen Spaß an der Musik sowie an dem eigenen Musizieren zu wecken. 

Gleichzeitig sollen nicht nur die unterschiedlichen Voraussetzungen der Schülerinnen und 

Schüler durch das gemeinsame Singen oder Musizieren angemessen berücksichtigt, sondern 

auch Interesse und Motivation für die übrigen Themenfelder des Musikunterrichts geweckt 

werden. Darüber hinaus spielen auch körperliche Aspekte bei der Musikwahrnehmung sowie 

das bewusste Hören von Musik eine zentrale Rolle bei den Musiklehrenden der Aktivierungs-

gruppe.  

Es wäre nicht angemessen, ihre Ziele einfach mit deŵ Oďeƌďegƌiff „Musik ŵaĐheŶ͞ ;ǀgl. Leh-

mann-Wermser 2008, S. 120f) odeƌ die Gƌuppe als „Pƌaǆisgƌuppe͞ zu ďesĐhƌeiďeŶ. Zu den 

Schwerpunkten ihres Musikunterrichts gehört Singen, Komponieren, Improvisieren, Klassen-

musizieren oder verschiedene Rhythmusübungen. Diese musikpraktischen Schwerpunkte sind 

unter anderem auch Merkmale des aufbauenden Musikunterrichts (vgl. Jank 2009, S. 75).   

Allerdings erwähnt nur Herr Damm, dass er nach diesem didaktischen Konzept unterrichtet, 

weshalb davon ausgegangen wird, dass die anderen Lehrenden ihren Musikunterricht eben 

nicht an diesem Konzept orientieren. Daher taucht dieses Konzept auch nicht im Gruppenna-

men auf. Vielmehr soll im Nachfolgenden der Begriff der musikpraktischen Aktivierung benutzt 

werden, der sich als Ergänzung oder auch Türöffner zur kognitiven Aktivierung versteht, da das 

Fach Musik spezifische Eigenschaften und Aspekte wie eben das Musizieren, die besondere 

Rolle des Hörens oder auch emotionale Dimensionen besitzt, die man in dieser Form nur hier 

antrifft. Daher orientiert sich diese Begriffswahl an der Definition von Heike Gebauer, die in 

ihrer Definition von kognitiver Aktivierung die musikspezifischen Bereichen und Kompetenz-

feldern des Musikunterrichts berücksichtigt:  

„Füƌ die KoŶzeptualisieƌuŶg ‚kogŶitiǀ aktiǀieƌeŶdeŶ͛ LehƌeƌhaŶdelŶs iŵ MusikuŶteƌƌiĐht 
folgt, dass das Konstrukt über die im engen Sinne kognitive Lernebene im Musikunterricht 

hinaus zu denken und im weiteren Sinne die ästhetisch-affektive, musikpraktisch-

handelnde und soziale Erfahrungs- und Lernebene einschließen muss.͞ ;Geďaueƌ ϮϬϭϭ,    
S. 34)  

Der Aktivierungsbegriff soll im Nachfolgenden jedoch in erster Linie als musikpraktische      

Aktivierung verstanden werden und eine Unterform der kognitiven Aktivierung darstellen, da 

die Schülerinnen und Schüler unter Rücksichtnahme auf ihre individuellen Fähigkeiten vor   
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allem musikpraktisch aktiviert werden.64 Unter Berücksichtigung des ausgeprägten musikprak-

tischen Schwerpunktes der vier Musiklehrenden dieser Gruppe findet sich der Aktivierungsge-

danke daher auch in dem Gruppennamen wieder. 

Allen Musiklehrenden der Aktivierungsgruppe ist gemein, dass sie der Heterogenität der   

Schülergruppen positiv gegenüber stehen. Sie verweisen zwar alle auf die damit verbundenen 

didaktischen Herausforderungen, die das Unterrichten enorm verkomplizieren, jedoch        

erkennen sie in der Unterschiedlichkeit der Schülerinnen und Schüler durchaus Positives und 

Bereicherndes für den Musikunterricht. Diese Unterschiedlichkeit wird jedoch nur selten durch 

eine zielgerichtete Diagnose begleitet. So setzt keiner der vier Musiklehrenden neben Notizen 

zu Unterrichtsgesprächen und Vorstellungsrunden zu Beginn des Schuljahres noch weitere 

diagnostische Instrumente ein, um die individuellen musikalischen oder instrumentalen Fähig-

keiten der Schülerinnen und Schüler oder weitere Heterogenitätsmerkmale zu erfassen.     

Gleiches gilt auch für den Einsatz binnendifferenzierender Materialien und Aufgaben, der im 

Vergleich mit den Lehrenden der Anerkennungsgruppe als weniger oft vorkommend beschrie-

ben wird. Sie beschränken sich auf zusätzliche Aufgaben für schnelle Schülerinnen und Schüler, 

das Einsetzen von Instrumentalisten als Experten oder das ‚Einbauen͚ von musikalischen       

Interessen in den Unterricht, sofern der Aufwand begrenzt ist. Eine weitergehende Ausrich-

tung ihres Musikunterrichts auf die Bedürfnisse ihrer heterogenen Schülergruppen kann aus 

Zeitmangel nicht umgesetzt werden.   

Der musikpraktische Schwerpunkt, der vorrangig auf die Schülerinnen und Schüler ohne     

Instrumentalerfahrung ausgerichtet ist, sorgt teils gewollt, teils ungewollt für eine Reduzierung 

der musiktheoretischen Phasen im Musikunterricht. Der Fokus liegt in den Unterrichtsstunden 

vornehmlich auf dem Abbau von Vorbehalten, Ängsten und der Scheu vor dem Musizieren 

oder Singen. Dabei helfen dann auch die instrumental erfahrenen Mitschüler, die in den     

musikpraktischen Phasen häufig eine helfende und unterstützende Funktion übernehmen. 

Zusätzlich bekommen diese Instrumentalisten regelmäßig herausfordernde Instrumentalstim-

men oder dürfen ihr Instrument der Klasse vorstellen.  

Welchen Einfluss die musikalischen Vorerfahrungen der Instrumentalisten auf den Musikunter-

richt und den Lernerfolg besitzen können, wird von den Lehrenden unterschiedlich und      

stellenweise widersprüchlich beurteilt. Auf der einen Seite berichten sie davon, dass die     

                                                      
64

 OhŶe auf die uŶteƌsĐhiedliĐheŶ BegƌiffsdefiŶitioŶeŶ deƌ „Musikpƌaǆis͞ Ŷäheƌ eiŶzugeheŶ, ǁiƌd hieƌ 
der Begriff mit deƌ BedeutuŶg des ŵusikalisĐheŶ HaŶdelŶs ŶaĐh WeƌŶeƌ JaŶk gleiĐhgesetzt: „Musikali-
sche Lernprozesse sollen vom Zusammenspiel der drei Grundbereiche musikalischen Handelns        

ausgeheŶ: siĐh ďeǁegeŶ, HöƌeŶ uŶd KläŶge eƌzeugeŶ ďzǁ. gestalteŶ.͞ ;JaŶk ϮϬϬϵ, S. 75) 
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unterschiedlichen musikbezogenen Voraussetzungen zwischen den Schülerinnen und Schülern 

beim gemeinsamen Musizieren nicht so deutlich in den Vordergrund treten, was die Lerngrup-

pe homogener erscheinen lässt. Zudem warnen sie vor dem Vorurteil, dass die Instrumentalis-

ten automatisch bevorteilt sind und zu den leistungsstarken Schülerinnen und Schülern gehö-

ren. Dies wird in Situationen wie dem Improvisieren deutlich, in denen sie ihre eigene Instru-

mentalausbildung hemmt. Auf der anderen Seite dokumentieren ihre Beschreibungen jedoch, 

dass Instrumentalisten Vorteile unter anderem beim Notenlesen, Rhythmisieren, Analysieren 

und beim Lesen einer Partitur besitzen:  

„Viele, die ŶatüƌliĐh iŵ SĐhlaf die NoteŶ ďeŶeŶŶeŶ köŶŶeŶ, es ihŶeŶ egal ist, oď iĐh 

Violin-, Bass oder Bratschenschlüssel ihnen vorlege, so ungefähr; jetzt mal extrem 

gesprochen; und andere, die noch das G im Violinschlüssel suchen müssen und 

nachher froh sind, es gefunden zu haben. Das ist extrem, finde ich. Und das zieht 

sich dann natürlich durch andere analytische Bereiche wie Rhythmus lesen und 

ŵal eiŶfaĐhe haƌŵoŶisĐhe StƌuktuƌeŶ eƌkeŶŶeŶ.“ ;EŶde, ϮϮͿ 

 

Die Notwendigkeit von zwei repräsentativen Fällen 

 

Wie in Abschnitt 3.5.4 schon ausgeführt, soll das Belief System des repräsentativen Falls eine 

möglichst große Übereinstimmung mit den charakteristischen Merkmalen der jeweiligen 

Gruppe besitzen. Aufgrund der verschiedenen musikpraktischen Ansätze ist es in der Aktivie-

rungsgruppe nicht möglich, einen einzelnen repräsentativen Fall vorzustellen, da es eben nicht 

den einen Ansatz der musikpraktischen Aktivierung gibt, der stellvertretend für die Überzeu-

gungen der Aktivierungsgruppe steht. Füƌ solĐh eiŶe “ituatioŶ sĐhlägt KuĐkaƌtz die „BilduŶg 

eiŶes aus ŵehƌeƌeŶ pƌototǇpisĐheŶ FälleŶ ‚koŵpoŶieƌteŶ͚ idealtǇpisĐheŶ KoŶstƌukts͞ 

(Kuckartz 1988, S. 224) vor. Diese Möglichkeit erscheint aufgrund der Wahl des Belief-Konzepts 

für die vorliegende Untersuchung jedoch unpassend, weshalb zwei sich ergänzende repräsen-

tative Fälle vorgestellt werden sollen. Aufgrund der unterschiedlichen Schwerpunkte besitzen 

beide Lehrenden allerdings ein paar wenige Überzeugungen, die nicht repräsentativ für die 

Aktivierungsgruppe sind. Bei Frau Jost ist es ihre Überzeugung zum Umgang mit Schülerinnen 

und Schüler, die einen Migrationshintergrund besitzen, die in dieser Form von keinem anderen 

der Lehrenden so geäußert wird. Die im Interview beschriebene Orientierung von Herrn Damm 

am aufbauenden Musikunterricht unterscheidet sich trotz der gemeinsamen Grundausrichtung 



 

143 

 

einer musikpraktischen Aktivierung von den übrigen Lehrenden der Gruppe. Auch seine    

Überzeugung, dass man alle Schülerinnen und Schüler ungeachtet ihrer musikalischen Vorbil-

dung gleich unterrichten kann, steht nicht stellvertretend für alle Musiklehrerinnen und -lehrer 

der Gruppe. In der Summe ihrer zentralen Überzeugungen können die Belief Systems von Frau 

Jost und Herrn Damm die Charakteristik der Aktivierungsgruppe jedoch sehr gut abbilden. 

Darüber hinaus werden im anschließenden Abschnitt noch vier weitere Überzeugungen der 

anderen Lehrenden dieser Gruppe ergänzt, die die Vorstellung inhaltlich abrunden. 

 

4.2.1 Frau Jost – „Dass ŵaŶ ŵögliĐhst ǀiel […] LerŶatŵosphäre sĐhafft, die 
den Schülern Möglichkeit gibt, mitzuarbeiten.“65  

 

Im Belief System von Frau Jost bildet die musikpraktische Aktivierung die Grundlage für die 

Heranführung der Schülerinnen und Schüler an die Themen und Inhalte des Musikunterrichts. 

Zudem sorgt eine produktive Lernatmosphäre ihrer Ansicht nach dafür, dass die heterogenen 

Voraussetzungen der Kinder nicht so stark ins Gewicht fallen. Die beiden zentralen Heterogeni-

tätsmerkmale, die sie darüber hinaus in ihrem Musikunterricht beobachtet, sind die kulturelle 

Herkunft und die musikalische Sozialisation der Schülerinnen und Schüler. 

Nachdem sich Frau Jost gegen eine berufliche Zukunft als Simultandolmetscherin und          

Berufsmusikerin entschieden hatte, stand für sie fest, Englisch- und Religionslehrerin zu     

werden. Jedoch war sie von den ersten Erfahrungen des Theologiestudiums an der Universität 

enttäuscht und suchte daher nach einem alternativen Fach, denn nach wie vor stand das    

Berufsziel Lehramt nicht zur Disposition. Trotz anfänglicher Bedenken endete die Suche bei 

ihrem größten Hobby: 

„Musik ǁaƌ das, ǁas iĐh Ŷie ŵaĐheŶ ǁollte. IĐh koŶŶte ďis zuŵ ŵeiŶeŵ ϮϬ.        

Lebensjahr nicht Klavier spielen, ich hab Geige und Waldhorn gespielt, leiden-

schaftlich gerne. Und hab aber gesagt, das ist ein Hobby und kein Beruf. Und     

Musik iŶ deƌ SĐhule koŶŶte iĐh ŵiƌ eigeŶtliĐh ŶiĐht ǀoƌstelleŶ.“ ;Jost, ϴϮͿ 

 

                                                      
65

 Jost, 52 
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Frau Jost ließ es auf einen Versuch ankommen und war in den ersten Semestern sehr schnell 

von der Schulmusik mitsamt ihren vielfältigen Inhalten angetan und blieb bei dieser Entschei-

dung. Zudem wurde ihr bewusst, dass sie auf diese Weise ihre Leidenschaft für die Musik und 

für das Musizieren an viele Schülerinnen und Schülern weitergeben konnte. Mittlerweile    

unterrichtet Frau Jost seit über sechs Jahren als Studienrätin die Fächer Englisch und Musik an 

einem städtischen Gymnasium. 

 

Zentrales Belief: Musikpraktische Aktivierung als Türöffner zum Musikunterricht 

 

Das nachfolgende Zitat dient als eine Art einleitender Impuls, welcher die didaktische und  

pädagogische Motivation von Frau Jost beschreibt und einen roten Faden für die Vorstellung 

des anschließenden Belief Systems darstellt: 

„Wie kriege ich das als Unterrichtender hin, den Schülern auch theoretische        

)usaŵŵeŶhäŶge ŶatüƌliĐh zǁaƌ pƌaktisĐh, aďeƌ ǁie […] kƌiege iĐh das hiŶ, deŶeŶ 

das viel deutlicher klarzumachen, sodass das für die nicht auf den ersten und auch 

zweiten und manchmal auch noch dritten Blick wie so ein Buch mit sieben Siegeln 

erscheint, sondern dass das füƌ die klaƌeƌ ǁiƌd.“ (Jost,76) 

Die Grundidee ihres Ansatzes ist, dass sie auch theoretische Unterrichtsinhalte, wie Harmonie- 

oder Formenlehre, musikpraktisch vermitteln möchte, um dadurch die Angst vor dem         

fachlichen Anspruch der Themenfelder abzubauen sowie ein gesteigertes Interesse am Musik-

unterricht und seinen Inhalten zu erreichen. Ein zweites Ziel, welches in dem Zitat nur am   

Rande, dafür aber an anderen Stellen des Interviews umso deutlicher angesprochen wird, ist 

der intensive Umgang mit Schülerinnen und Schülern, die bislang noch wenig oder gar keine 

instrumentalen Erfahrungen gemacht haben, sodass sie durch ihren fachlichen Rückstand nicht 

abgehängt werden. Daher setzt sie neben ihren eigenen, später beschriebenen Förderangebo-

ten auch die erfahrenen Schülerinnen und Schüler ganz gezielt in Gruppenarbeiten ein, um 

ihre Mitschüler zu unterstützen: 
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„Odeƌ, dass ŵaŶ ŶatüƌliĐh auĐh sagt, ŵaŶ lässt SĐhüleƌ, die IŶstƌuŵeŶte spieleŶ, 

mit Schülern arbeiten, die keine Instrumente spielen. Wenn es jetzt um praktische 

Sachen geht, oder halt in der Theorie, da können sich natürlich auch mit Sicherheit 

gerade Klavier spielende Schüler viel besser helfen als welche, die völlig unbedarft 

siŶd.“ ;Jost, ϰϲͿ 

Es ist nicht die Beobachtung von Frau Jost, dass Pianisten durch ihr Fachwissen und ihre    

Kompetenzen gut als Unterstützer eingesetzt werden können, die in diesem Zitat besonders 

hervorsticht. Vielmehr ist es die beschriebene Situation, dass es neben diesen gut ausgebilde-

ten Instrumentalisten Mitschüler gibt, die anscheinend keinerlei Wissen mitbringen.        

WeŶŶgleiĐh die Woƌte „ǀöllig uŶďedaƌft͞ ǀeƌŵutliĐh etwas zu hart gewählt sind, bleibt die 

Erkenntnis zurück, dass Frau Jost hier eine extreme Heterogenität beim Fachwissen und bei 

praktischen Fähigkeiten beschreibt. Ausgehend von dieser Erkenntnis, versucht sie in solchen 

Situationen gezielt die „NiĐhtŵusikeƌ“ ;Jost, ϱϰͿ durch eine produktive Lernatmosphäre      

musikpraktisch zu aktivieren, um dadurch auch eine Offenheit für die bislang unbekannten 

Themen und musikpraktischen Herausforderungen des Musikunterrichts zu erzeugen.  

 

Das Belief System von Frau Jost 
 

 
               Musikpraktische Aktivierung als Türöffner zum Musikunterricht 

 

Abbildung 13: Belief System von Frau Jost 

 
Im Folgenden werden die vier wichtigsten Überzeugungen von Frau Jost vorgestellt, die alle 

mit ihrer zentralen Überzeugung zur musikpraktischen Aktivierung verbunden sind. Im Einzel-

nen sind dies:  
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 „)uŵ eiŶeŶ ǀeƌsuĐhe iĐh ŶatüƌliĐh, alles eiŶzuďiŶdeŶ, ǁas so da ist͞  

 Durch musikpraktische Übungen die Scheu vor dem Musikunterricht nehmen 

 Das gemeinsame Musizieren aller Schülerinnen und Schüler als wichtiges Ziel 

 Musikpraxis mit den weiteren Inhalten des Musikunterrichts verknüpfen 

 

„)uŵ eiŶeŶ ǀeƌsuĐhe iĐh ŶatüƌliĐh, alles eiŶzuďiŶdeŶ, ǁas so da ist.“ (Jost, 4) 

 

Dieser In-vivo-Kode66 steht für eine wichtige Grundhaltung Frau Josts zum Umgang mit Hete-

rogenität. So ist es ihr Ziel, nicht nur die am Musikunterricht interessierten Schülerinnen und 

Schüler anzusprechen, sondern gerade auch diejenigen, die entweder kaum musikbezogene 

Erfahrungen sammeln konnten oder die dem Musikunterricht kritisch gegenüber eingestellt 

sind. Zudem sollen alle Schülerinne und Schüler das Gefühl haben, dass sie ein wichtiger Teil 

des Musikunterrichts sind und jederzeit ihre Ideen, Wünsche und Vorschläge einbringen    

können: 

„UŶd dass ŵaŶ deŶ SĐhüleƌŶ gƌuŶdsätzliĐh auĐh ǀeƌŵittelt, dass ŵaŶ sie, so wie 

sie sind, ernst nimmt und sie so auch respektiert. Und dass das kein Problem für 

einen selber ist. Denn dann ist es oftmals so, dass die Schüler dann hinterher      

sagen, ja, man hatte ja wenigstens nicht das Gefühl, man muss hier mit Angst rein 

oder raus, denn das spielt ja daŶŶ auĐh sĐhoŶ ŵal eiŶe ‘olle.“ ;Jost, ϲϴͿ 

Selbst Äußerungen der Schülerinnen und Schüler, dass sie keine Lust auf Musik haben, sind für 

Frau Jost kein Grund, enttäuscht oder verärgert zu sein. Vielmehr versucht sie durch ein       

Gespräch mit den jeweiligen Schülerinnen und Schülern den Grund für ihre Ablehnung sowie 

persönliche Wünsche für eine interessantere Unterrichtsgestaltung zu finden, sodass anschlie-

ßend wieder das gemeinsame Erleben von Musik sowie der Spaß am Musikunterricht im     

Vordergrund stehen können. Gerade bei solchen Kindern hat es nach Ansicht von Frau Jost 

einen positiven Effekt auf den Abbau der Ablehnung, wenn man ihre Lieblingsmusik, Wunsch-

themen oder einfach mal etwas Außergewöhnliches wie die Analyse einer Fußballhymne in 

den Musikunterricht einbaut. Durch die Annäherung an ihre Lebenswelt können sie sich viel 

besser mit den Themen des Musikunterrichts anfreunden und legen dadurch ihre Skepsis und 

Zurückhaltung immer mehr ab. 

                                                      
66

 Ein In-vivo-Kode ist ein direktes Zitat, welches gleichzeitig die Funktion eines Kodes im Sinne der 

Grounded Theory übernimmt (vgl. Breuer 2010, S. 78).  
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Der angesprochene respektvolle Umgang innerhalb des Musikunterrichts muss in ihren Augen 

auch von den Schülerinnen und Schülern umgesetzt werden, egal wie ausgereift ihre fachli-

chen Voraussetzungen oder wie unterschiedlich ihre musikalischen Interessen sind. So sollen 

sie unter anderem in Gruppenarbeiten erfahren, dass jeder etwas beitragen kann und man 

sich gegenseitig hilft und unterstützt. Dieses Grundprinzip gilt auch für diejenigen unter ihnen, 

die in ihrem Elternhaus mit einer anderen Musikkultur aufgewachsen sind und daher erst   

wenige Erfahrungen mit den Themen des Musikunterrichts gesammelt haben: 

„UŶd ŵaŶ daŶŶ ŶatüƌliĐh sĐhaueŶ ŵuss, ǁie kaŶŶ iĐh deŶ KiŶdeƌŶ das ďekaŶŶt-

machen, beziehungsweise sie damit vertraut machen, dass sie nicht das Gefühl 

haben, es wird über ihren Kopf hinweg gesprochen. Sondern sie bekommen es 

dann in der Schule mit, was sie vorher verpasst haben – in Anführungsstrichen nur 

„ǀeƌpasst“, ǁeil sie zuhause ŶatüƌliĐh aŶdeƌe SaĐheŶ keŶŶeŶ geleƌŶt haďeŶ.“ ;Jost, 

10) 

Für Frau Jost ist es eine wichtige Aufgabe des Musikunterrichts, den Schülerinnen und       

Schülern, die in ihren Elternhäusern nicht oder nur teilweise mit musikalischen Traditionen 

oder Liedern aus Deutschland aufgewachsen sind, die Chance zu eröffnen, diese Erfahrungen 

nachzuholen. Dadurch brauchen sie sich dann auch nicht mehr ausgeschlossen zu fühlen. Die 

„aŶdeƌeŶ “aĐheŶ͞, die Fƌau Jost hieƌ ebenfalls anspricht, werden ebenfalls in den Musikunter-

richt eingebaut. So ermöglicht sie diesen Kindern, Musikbeispiele oder andere kulturelle Tradi-

tionen vorzustellen, die dann im weiteren Verlauf des Schuljahres in die Themenfelder des 

Musikunterrichts eingebaut werden. So fühlen sich die Schülerinnen und Schüler nicht nur gut           

aufgenommen und respektiert, auch der reguläre Musikunterricht wird nach Ansicht von Frau 

Jost dadurch fachlich sehr bereichert. 

Des Weiteren hat Frau Jost die Erfahrung gemacht, dass sich manche Schülerinnen und Schüler 

stellenweise nicht trauen, dem Lehrenden ihre Wissenslücken oder Probleme beim Verstehen 

oder Musizieren aus Angst vor schlechten Noten zu zeigen. Sie versucht diese Zurückhaltung 

durch eine Vertrauensbasis zu lösen, bei der alle Beteiligten vorurteilsfrei von ihren Problemen 

und ihren fachlichen Interessen berichten können. Dadurch können die Schülerinnen und 

Schüler zum einen gezielter an ihren Problemen und Defiziten arbeiten und zum anderen 

kommt Frau Jost ihrem Ziel näher,  
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„dass diejeŶigeŶ SĐhüleƌ, die soŶst sageŶ, kaŶŶ iĐh Ŷiǆ ŵit aŶfaŶgeŶ, ǀielleiĐht 

doch eine Verknüpfung erkennen, die vorher für sie so ŶiĐht da geǁeseŶ ist“ (Jost, 

52). 

 

Durch musikpraktische Übungen die Scheu vor dem Musikunterricht nehmen 

 

Eine Beobachtung von Frau Jost ist, dass viele Schülerinnen und Schüler dem Musikunterricht 

und seinen Inhalten eher skeptisch und ablehnend begegnen, da es für sie ungewohnt und 

unangenehm ist, alleine oder mit anderen musizieren oder singen zu müssen. Auch wenn diese 

Scham vor allem bei Jugendlichen auftritt, ist es Frau Jost ein großes Anliegen, dass die      

kompletten Lerngruppen der Oberstufe miteinander musizieren und singen: 

„Sei es, dass ŵal eiŶ SĐhüleƌ iƌgeŶdein Instrument spielt und wir was dazu singen. 

Oder ich spiele selber; ich bin ja nun kein Hauptfachpianist, aber trotzdem, egal, 

da müssen sie durch. Und dann auch mal mehrstimmig zu singen und zu sagen, 

das ist nicht peinlich, sondern das ist einfach eine Art, miteinander umzugehen und 

das ist sĐhöŶ.“ ;Jost, ϯϴͿ 

Dass die Schamgrenze mit zunehmendem Alter spürbar steigt und viele Jugendlichen eine 

deutliche Abwehrhaltung gegenüber den praktischen Themen des Musikunterrichts entwi-

ckeln, liegt ihrer Ansicht auch daran, dass die heterogenen instrumentalen Voraussetzungen 

gerade diejenigen hemmen, die noch kaum musikpraktische Erfahrungen oder Kompetenzen 

sammeln konnten. Haben diese Schülerinnen und Schüler aber ihre anfängliche Zurückhaltung 

erst einmal abgelegt, beobachtet Frau Jost regelmäßig, dass sich viele von ihnen sowohl in der 

Praxis immer mehr zutrauen und ausprobieren als auch eine stärkere Bindung zum Musikun-

terricht aufbauen. Sofern diese Heranführung geglückt ist, kommt es nicht selten vor, dass 

bislang unentdeckte Talente aufblitzen und neue Vorlieben, musikalische Interessen oder 

Hobbies entstehen.  

Gerade weil die Instrumentalisten sowie die Sängerinnen und Sänger einen fachlichen Schritt 

weiter als ihre Mitschüler sind und keine große Hemmschwelle vor der Musikpraxis besitzen, 

werden sie von Frau Jost in musikpraktischen Unterrichtsphasen sehr gezielt eingesetzt: 
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„Dass ŵaŶ diese Leute Ŷutzt, uŵ zuŵ Beispiel, ǁeŶŶ es uŵ EƌkläƌuŶgeŶ ǀoŶ 

Rhythmen geht, da können die einem ja auch ganz anders weiterhelfen, als man 

das als Lehrer tut, weil die Schüler auch untereinander ganz anders erklären    

ǁüƌdeŶ. […] UŶd ŶatüƌliĐh, dass man trotzdem sagt, auch wenn die Schüler          

irgendwas toll können, lasst euch nicht abschrecken, das hat nichts zu sagen, ihr 

köŶŶt tƌotzdeŵ ŵitŵaĐheŶ.“ ;Jost, ϰϴͿ 

Selbst in diesem Zitat, in dem Frau Jost eigentlich die leistungsstärkeren Kinder fokussieren 

möchte, lenkt sie den Blick wieder schnell auf die unerfahrenen Schülerinnen und Schüler   

zurück. Diese Rückbesinnung verdeutlicht einmal mehr die didaktische Gewichtung im Musik-

unterricht von Frau Jost. In erster Linie geht es ihr um die Aktivierung derjenigen Schülerinnen 

und Schüler, die bislang noch kaum Erfahrungen mit Musik gemacht haben. Leider bleibt    

unklar, wie Frau Jost die instrumental oder musikpraktisch erfahrenen Kinder und Jugendli-

chen in ihrem Musikunterricht bis auf die erwähnte Unterstützerfunktion fördert oder in ihrem 

Musikunterricht berücksichtigt. Allerdings ist es kein Zufall, dass Frau Jost nur an wenigen   

Stellen des Interviews auf die unterrichtliche Einbindung oder Förderung der leistungsstarken 

oder außerschulisch geförderten Schülerinnen und Schüler eingeht. Vielmehr ist dies die    

Konsequenz aus einigen zentralen Überzeugungen, die fast alle die „NiĐhtŵusikeƌ͞ in solchen 

Situationen in den Mittelpunkt des Musikunterrichts rücken und die Instrumentalisten in den 

Hintergrund drängen. 

  

Das gemeinsame Musizieren aller Schülerinnen und Schüler als wichtiges Ziel 

 

Wie an früheren Stellen des Portraits schon deutlich wurde, ist sich Frau Jost darüber im     

Klaren, dass diejenigen Schülerinnen und Schüler, die schon musikpraktische Erfahrungen mit 

in den Musikunterricht bringen, einen Vorsprung gegenüber den musikalisch unerfahrenen 

Mitschülern besitzen. Daher sieht sie das fachliche Heranführen der unerfahrenen oder      

leistungsschwächeren Schülerinnen und Schüler als unumgänglich an: 

 „UŶd daŶŶ ǀeƌsuĐhe iĐh ŶatüƌliĐh, das alles uŶteƌ eiŶeŶ Hut zu ďƌiŶgeŶ; ŶäŵliĐh 

zuŵ eiŶeŶ zu guĐkeŶ, ǁas giďt͛s aŶ UŶteƌsĐhiedeŶ, uŶd daŶŶ, ǁie kaŶŶ ŵaŶ die 

Unterschiede so einbauen, dass die für die Kinder hinterher nicht mehr so groß 

sind, sondern dass die das Gefühl haben, sie sind alle Teil im gleichen Unterricht 

uŶd es ǁeƌdeŶ ŶiĐht Teile ǀoŶ ihŶeŶ ausgesĐhlosseŶ.“ ;Jost, ϰͿ 
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Das Einbauen der Unterschiede ist dabei aber nicht nur auf die praktischen Elemente des   

Musikunterrichts beschränkt. So findet sich neben regelmäßigen Wiederholungen der relevan-

ten musiktheoretischen Inhalte auch eine Anpassung der Fachsprache wieder, um niemanden 

durch den zu frühen Gebrauch von Fachbegriffen abzuhängen. Aus diesem Grund nutzt Frau 

Jost die ersten Stunden einer Unterrichtsreihe dazu, die musikalischen Voraussetzungen der 

Schülerinnen und Schüler ansatzweise zu homogenisieren: 

 „Die ŵeisteŶ KiŶdeƌ spieleŶ keiŶ IŶstƌuŵeŶt. Also kaŶŶ ŵaŶ dann sagen, es spielt 

keine Rolle, wir probieren es jetzt mal aus. Und alle starten erst mal am Punkt Null 

und haben die Möglichkeit, zu gucken, kriege ich das hin oder kriege ich das nicht 

hin. Und dann sind manche anderen Unterschiede dann nicht mehr so deutlich. 

SoŶdeƌŶ die siŶd so eiŶ ďissĐheŶ ausgegliĐheŶeƌ daŶŶ.“ ;Jost, ϮϰͿ 

In diesem Zitat wird deutlich, dass Frau Jost die Unterschiede zwischen den Schülerinnen und 

Schülern zu Beginn einer musikpraktischen Arbeitsphase bewusst ignoriert, indem sie die   

fachlichen Stärken und Erfahrungsvorsprünge der Mitschüler zunächst nicht berücksichtigt. 

Daher ist ihr Fazit wenig überraschend, denn wenn man die Unterschiede außen vor lässt, 

wirkt eine Lerngruppe sehr homogen. Ähnlich wie in den Kursen und Klassen von Frau Krüger 

sind die Instrumentalisten in der Minderheit. Allerdings rechtfertigt dies keineswegs ein     

Ignorieren ihrer Voraussetzungen. Im weiteren Verlauf des Schuljahres setzt sie die instrumen-

talen Erfahrungen einzelner Schülerinnen und Schüler beim Musizieren dann wieder gezielt 

ein: 

„UŶd zǁaƌ, ǁeŶŶ es uŵ, sageŶ ǁiƌ ŵal, um Musikstücke geht, wo man jetzt       

jeŵaŶdeŶ ďƌauĐht, deƌ iƌgeŶdeiŶe… ǁie soll iĐh sageŶ… so eiŶe FühƌuŶgsƌolle 

übernehmen soll. Zum Beispiel, er soll eine Melodie spielen oder ein kleines        

Begleitmuster; wie auch immer. Dann könnte man den Schüler, der ja vielleicht 

Klavier oder auch Gitarre spielt, dahingehend positiv nutzen, als dass man sagt, 

die Rolle übernimmst du, du bist das Fundament, und alle anderen sortieren sich 

mit ein und begleiten und haben dann im Rahmen ihrer Möglichkeit dann die 

ChaŶĐe, auĐh ŵitzuŵaĐheŶ.“ ;Jost, ϮϲͿ 

Rückblickend kann man festhalten, dass Frau Jost die ausgeprägten musikalischen                

Voraussetzungen einzelner Schülerinnen und Schüler anfänglich nicht berücksichtigt, um die 

unerfahrenen Mitschüler, die zu diesem Zeitpunkt häufig schon ihre Ablehnung oder Scheu 
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signalisieren, nicht noch weiter abzuschrecken. Gerade der letzte Satz des Zitats offenbart 

noch einmal ein wichtiges Ziel dieser Maßnahme: Alle Schülerinnen und Schüler sind anschlie-

ßend in der Lage, gemeinsam zu musizieren. Haben sie dann durch die Begegnung mit der   

Musik Vertrauen und Motivation gesammelt, besinnt sie sich auf die Instrumentalisten und 

setzt ihre musikpraktischen Fertigkeiten als Unterstützung beim Musizieren ein.  

 

Musikpraxis mit den weiteren Inhalten des Musikunterrichts verknüpfen 

 

Die beiden Ziele, die Frau Jost mit der musikpraktischen Aktivierung verbindet, sind die Gene-

rierung einer produktiven Arbeitsatmosphäre, um Interesse und Motivation für die Inhalte des 

Musikunterrichts zu schaffen sowie die fachliche Erschließung der weiteren Themenbereiche, 

die sich an die musikpraktischen Phasen anschließen:  

„DeŶŶ das Eine hat ja mit dem Anderen zu tun. Und ich kann ja nicht verlangen, 

dass Schüler was lernen, wovon sie im Praktischen noch nie was gehört haben. 

UŶd das kaŶŶ ŵaŶ ja ŵit alleŶ ŵögliĐheŶ SaĐheŶ ǀeƌkŶüpfeŶ.“ ;Jost, ϰϬͿ  

In diesen wenigen Worten wird einerseits die große Bedeutung der musikpraktischen Phasen 

im Musikunterricht von Jost wiederholt unterstrichen und andererseits werden die damit    

verbundenen Ziele ihrer Aktivierung deutlich. Die Schülerinnen und Schüler sollen die Bedeu-

tung und Tragweite der einzelnen Inhalte des Musikunterrichts über den musikpraktischen 

Zugang kennenlernen, um sich dadurch intensiver mit diesen Themen auseinandersetzen zu 

können: 

„Aďeƌ ǁeŶŶ die ŵeƌkeŶ, […] dass ŵaŶ Musik ŵaĐht uŶd ŶiĐht Ŷuƌ siĐh iƌgeŶdǁelĐhe 

fiktiven Notenbilder anguckt, weil da das C1 und das F2 so schön erstrahlen, dann 

fällt denen auch immer mehr auf, warum man denn dann Musiktheorie macht. 

DeŶŶ daƌaŶ kaŶŶ ŵaŶ ja auĐh ǁuŶdeƌďaƌ Beispiele füƌ Musiktheoƌie eƌaƌďeiteŶ.“ 

(Jost, 40) 

Auf der Suche nach diesen angesprochenen Beispielen nutzt Frau Jost immer wieder die Frei-

heiten, die ihr der Lehrplan Musik gibt. Bei der Erarbeitung von verschiedenen Themenfeldern 

oder bei der Vermittlung von Kompetenzen steht ihr ein großer inhaltlicher Spielraum zur   

Verfügung, mit welchem Werk oder Lied sie dieses leistet. Auf diese Weise schafft sie es dann 

auch, diejenigen Schülerinnen und Schüler anzusprechen, die kein großes Interesse an        
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Musiktheorie oder Musikgeschichte zeigen. Auch wenn es manche Themengebiete wie die 

barocke Fugenlehre gibt, die nur schwer mit modernen oder populären Werken erklärt werden 

können, versucht Frau Jost die Freiheiten des Lehrplans regelmäßig zu nutzen, um den unter-

schiedlichen Erwartungen und Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler auf diese Art und 

Weise gerecht zu werden. An dieser Stelle kann sie nach eigenen Aussagen auch die Interessen 

der übrigen, instrumental erfahrenen Mitschüler sehr gut in den Unterricht einbauen. So    

ermöglicht sie ihnen regelmäßig, ein selbst gewähltes Unterrichtsthema mit eigenen Ideen zu 

erarbeiten und musikpraktisch umzusetzen. Auf diese Weise entstehen für sie überraschende 

und anspruchsvolle Schülerwerke, die auch die Instrumentalisten fordern und gleichzeitig ihre 

musikpraktischen Fähigkeiten fördern.  

 

 

Fazit 

 

Das Belief System von Frau Jost zeichnet sich dadurch aus, dass ihr viel daran liegt, die        

verschiedenen Interessen, Talente, Wünsche und Voraussetzungen der Schülerinnen und   

Schüler sinnstiftend in den Unterricht einzubauen. Dadurch soll allen Schülern die Möglichkeit 

geboten werden, aktiv am Musikunterricht teilzunehmen und vielleicht noch unbekannte    

individuelle Stärken zu entdecken. Jedoch fällt an mehreren Stellen auf, dass eine Vielzahl der 

vorgestellten Überzeugungen und didaktischen Ansätze auf die unerfahrenen Schüler ausge-

richtet sind. Obwohl Frau Jost schon zu Beginn des Interviews davon spricht, dass sie auch die 

erfahrenen und leistungsstarken Schülerinnen und Schüler gezielt in ihrem Musikunterricht 

einsetzt, berichtet sie an späterer Stelle nur von kleinen zusätzlichen Aufgaben. Dazu zählen 

das Erklären in einer Schülergruppe, das Vorstellen des eigenen Instruments oder das Über-

nehmen von anspruchsvollen Stimmen beim gemeinsamen Musizieren. Dass diese zusätzlichen 

Angebote nicht individuell auf die Stärken des Kindes ausgerichtet sind, begründet Frau Jost 

mit den Herausforderungen und Problemen des Diagnostizierens, da ihr neben dem Schreiben 

von Tests keine weiteren Diagnoseinstrumente bekannt sind, mit denen man die individuellen 

Stärken oder Defizite der Schülerinnen und Schüler erfassen kann:  
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„DeŶŶ es ist ŶatüƌliĐh iŶ Musik, fiŶde iĐh, so schwer wie in keinem anderen Fach, 

rauszukriegen, wer hat jetzt was verstanden, wer vielleicht nicht, wo hängt es und 

ǁaƌuŵ häŶgt es. […] Außer einem Musiktest fällt einem ja meistens nicht viel 

mehr dazu ein. Und da müsste es ja eigentlich mehr geben. Und das ist dann wie-

deƌ ǁas, ǁo ŵaŶ gaŶz sĐhŶell die eƌste GƌeŶze sieht.“ ;Jost, 60; 72)  

Zudem kommt in den Augen von Frau Jost erschwerend hinzu, dass sich die Kinder und       

Jugendlichen in so vielen Merkmalen voneinander unterscheiden, dass sie nur schwer den 

Überblick behalten kann.  

„Aber das sich noch mal klarzumachen, ja, wie viele unterschiedliche Typen eigent-

lich im Unterricht sitzen, mit wie vielen unterschiedlichen Problemen man es zu tun 

hat und wie man versucht, all diese Probleme unter einen Hut zu bekommen,     

sodass trotzdem noch jeder was vom Unterricht hat. Das, finde ich, ist sehr, sehr 

kompliziert im Musikunterricht.“ ;Jost, ϳϮͿ 

 

4.2.2 Herr Damm – „UŶd das ist ja dieses […] tolle PriŶzip, dass ŵaŶ iŵŵer 
einsteigen kann. Egal, in welcher Stufe.“67 

 

Neben der Grundausrichtung des musikpraktischen Aktivierens zeichnet sich das Belief System 

von Herrn Damm durch die Orientierung an dem Konzept des aufbauenden Musikunterrichts 

und den damit verbundenen methodischen Ideen für den Umgang mit Heterogenität aus.  

Allerdings soll hier nicht das Konzept des aufbauenden Musikunterrichts nach Werner Jank 

vorgestellt werden. Um das Belief System von Herrn Damm besser verstehen zu können, reicht 

die knappe Orientierung, dass dem Konzept dƌei „Pƌaǆisfeldeƌ͞ ;JaŶk et al. ϮϬϬϵ, “. ϵϮͿ zugƌun-

de, an denen sich der Musikunterricht orientiert: vielfältiges Musizieren und musikbezogenes 

Handeln, musikalische Fähigkeiten aufbauen sowie Kultur erschließen.68 Da nicht alle Überzeu-

gungen von Herrn Damm mit den ursprünglichen Ideen des aufbauenden Unterrichts        

übereinstimmen, wird im weiteren Verlauf der Vorstellung von Herr Damms Belief System von 

seiner individuellen Umsetzung des Konzepts gesprochen. So ist es am Ende dieses Portraits 

                                                      
67

 Damm, 44. 
68

 Für eine weitere Auseinandersetzung mit dem Konzept soll hier lediglich auf Jank (2009) verwiesen 

werden. 
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dann auch irrelevant, inwieweit sich sein Konzept vom ursprünglichen entfernt hat, sondern 

welche Überzeugungen er zum Umgang mit Heterogenität in Kombination mit seinem Ver-

ständnis vom aufbauenden Musikunterricht besitzt. 

Herr Damm ist seit sechs Jahren Musiklehrer und unterrichtet im fünften Jahr an einem ländli-

chen Gymnasium in Hessen. Obwohl für ihn nach seiner Schullaufbahn feststand, dass er sein 

pianistisches Talent für ein Musikstudium nutzen wollte, war der Beruf des Musiklehrers    

zunächst nicht sein Traumberuf. Die Entscheidung, ein Lehramtsstudium Musik mit Vorbehal-

ten zu beginnen, wurde allerdings schnell durch positive Erfahrungen im Studium bestätigt. 

Während eines Praktikums begegnete er dann einem Musiklehrer, der losgelöst vom Lehrplan 

Musik unterrichtete und dadurch Herrn Damms eigenes Interesse am Unterrichten vertiefte 

und wertvolle Impulse für seinen späteren Unterricht lieferte:  

„Das ǁaƌ eigeŶtliĐh so ŵeiŶ Ideal. Dass ŵaŶ als Musiklehƌeƌ die Fƌeiheit hat, siĐh 

nicht permanent an den Lehrplan ƌiĐhteŶ zu ŵüsseŶ.“ ;Daŵŵ, ϳϰͿ 

Nur wenige Jahre später sah sich Herr Damm während seines Referendariats an einer Gesamt-

schule mit der Situation konfrontiert, dass viele Schülerinnen und Schüler seiner Kurse kaum 

musikalische Grundlagen besaßen. Auf seiner Suche nach einem didaktischen Konzept,       

welches den Kindern mit ihren individuellen Ausgangsvoraussetzungen sowohl gezielt Inhalte 

und Fertigkeiten als auch Spaß an der Musik und am Musizieren vermitteln sollte, stieß er auf 

die Idee des aufbauenden Musikunterrichts, welche bis heute das Fundament für seinen    

Musikunterricht bildet.  

Herr Damm unterscheidet sich von den anderen Interviewpartnern auch durch die Tatsache, 

dass er als Ein-Fach-Lehrer ausschließlich Musik unterrichtet. Da diese Lehrbefähigung nur  

selten anzutreffen ist, eröffnet sie für Herrn Damm eine wertvolle und exklusive Perspektive:  

 „Und es ist wirklich ein ganz großer Vorteil. Und ich empfinde das wirklich als 

Glück, dass ich nicht den Stress hab von dem anderen Fach, sondern dass ich mich 

total auf Musik konzentrieren kann und mit den Schülern eben da einfach mal ein 

bisschen Spaß am MusikuŶteƌƌiĐht haďe.“ ;Daŵŵ, ϴϲͿ 

So hebt Herr Damm besonders den Nebenfachcharakter des Musikunterrichts hervor, da die 

Schülerinnen und Schüler durch den geringen Notendruck und die fehlenden Klassenarbeiten 

ausgelassener zum Unterricht kommen und er sich selbst viel zielgerichteter auf seine 

Unterrichtsvor- und -nachbereitung konzentrieren kann. 
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Zentrales Belief:  Aufbauender Musikunterricht unterstützt alle Kinder auf ihrem 

individuellen Leistungsstand  

 

Von seinen positiven Erfahrungen mit dem aufbauenden Musikunterricht motiviert, nutzt Herr 

Damm die günstigen Rahmenbedingungen als Ein-Fach-Musiklehrer, die ihm vor allem viel Zeit 

mit den einzelnen Lerngruppen bieten, um die Vorteile des Konzepts auszuspielen:  

„UŶd das ist auĐh das Tolle, iĐh sage ŵeiŶeŶ SĐhülern immer wieder, und das finde 

ich den zentralen Punkt: Ihr habt das ja schon in euch. Ihr könnt das ja. Ihr könnt 

„Alle ŵeiŶe EŶtĐheŶ“ siŶgeŶ uŶd ihƌ köŶŶt das auĐh iŵ ƌiĐhtigeŶ ‘hǇthŵus siŶgeŶ. 

Warum ist das denn so? Ich bringe euch nur bei, das, was ihr schon könnt, das auf 

anderes anzuwenden. Und wenn die Schüler das begreifen, dann haben sie quasi 

gewonnen. Weil, dann wissen sie, ich kann nicht unter null fallen. Das ist         

überhaupt nicht null, das ist ja schon meine Grundlage. Und unter die kann ich   

eigeŶtliĐh ŶiĐht falleŶ.“ ;Daŵŵ, ϰϰͿ 

Dieses Zitat lenkt den Blick auf eine wichtige Überzeugung von Herrn Damm zum Umgang mit 

Heterogenität: Jedes Kind besitzt schon die grundlegenden musikalischen Kompetenzen wie 

Rhythmusgefühl, Tonhöhenempfinden oder die Fähigkeit, leichte Melodien zu singen. Diese 

Grundlagen sind es, die Herr Damm mit seinem Musikunterricht ansprechen und zum Funda-

ment der individuellen musikalischen Entwicklung machen möchte. So ist sich Herr Damm  

sicher, dass jede Schülerin und jeder Schüler ein Gefühl für seine persönlichen Stärken und 

Schwächen entwickeln kann, die dann durch regelmäßige Übungen im Musikunterricht        

aus- beziehungsweise abgebaut werden können.  

Dabei spielt es beim Umgang mit Heterogenität für ihn keine Rolle, ob der Einzelne schon mu-

sikpraktische Erfahrungen innerhalb oder außerhalb der Schule gesammelt hat. Er beobachtet 

vielmehr regelmäßig, dass die Vorteile, die Instrumentalisten in den Musikunterricht einbrin-

gen, durch das fachliche Aufholen der Mitschüler sehr schnell nivelliert werden (vgl. Damm, 

13; 20; 54): 
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„UŶd das ist ja das EŶtsĐheideŶde, dass iƌgeŶdǁie… ja, ǁaƌuŵ ǁiƌd deƌ Huŵŵel-

flug zuŵ Beispiel „Huŵŵelflug“ geŶaŶŶt. Da haďeŶ sie [die IŶstƌuŵeŶtalisteŶ, 

Anm. F.L.] vielleicht mal gehört, ja, weil das eine Hummel darstellen soll. Aber 

dann ist es natürlich Aufgabe des Musikunterrichts, ja, wieso kann man denn eine 

Hummel so darstellen. Und dann sind wir wieder bei den Grundlagen, wo jeder   

eigentlich mitmachen kann, und wo dir das eigentlich dann nicht mehr viel nützt, 

dass du mal gehört hast, dass das Hummelflug heißt, dass du es vielleicht auch 

schon mal irgendwie mit gespielt hast odeƌ ǁas. […] Diese UŶteƌsĐhiede siŶd daŶŶ 

nicht entscheidend. Sie sind zwar erst mal ein Vorteil, am Anfang. Aber für das   

EƌgeďŶis uŶd ǁie die BeǁeƌtuŶg ist, siŶd sie keiŶ Voƌteil ŵehƌ.“ ;Daŵŵ, ϮϲͿ 

Diese Aussage von Herrn Damm überrascht auf den ersten Blick, da er die Unterschiede 

zwischen instrumental erfahrenen und unerfahrenen Schülerinnen und Schüler nur darauf 

beschränkt, dass die Instrumentalisten schon unterschiedliche Literaturstücke gespielt haben. 

Einen Vorteil bringt dies seiner Ansicht nach kaum, weshalb er alle Schülerinnen und Schüler in 

seinem Musikunterricht gleich behandelt. Eine Begründung für diese Entscheidung findet sich 

neben weiteren zentralen Überzeugungen in seinem Belief System. 

 

Das Belief System von Herrn Damm  

 
 

Jeder kann immer auf seiner Stufe einsteigen 

 

Abbildung 14: Belief System von Herrn Damm 

 

Wie bei den beiden anderen Belief Systems zuvor, werden nun die relevantesten Überzeugun-

gen von Herrn Damm vorgestellt, die neben dem zentralen Belief sein Belief System am     

meisten prägen. Diese sind:  
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 Alles nur ein Traum? – „Aďeƌ das ǁiƌd ǁahƌsĐheiŶliĐh Ŷie iŶ EƌfülluŶg geheŶ.͞ 

 Musikpraktische Aktivierung als Fundament des Musikunterrichts 

 Alle Schülerinnen und Schüler werden gleich behandelt 

 

Alles nur ein Traum?  

 

Trotz der Begeisterung für dieses Konzept steht Herr Damm dem Weg zur vollständigen 

Etablierung des aufbauenden Musikunterrichts skeptisch gegenüber. Einerseits sind die 

methodischen Grundlagen für dieses Ziel schon längst gelegt worden: 

„Es giďt ja eiŶe Didaktik daǀoŶ, ǁo das gaŶz klaƌ dezidieƌt aufgelistet ǁiƌd, ǁie 

ŵaŶ das ŵaĐheŶ kaŶŶ. […] UŶd ŵaŶ sieht es ja ǁiƌkliĐh aŶ UŶgaƌŶ. Da ist dieses 

System installiert von Zoltán Kodály. Mit Desolmisationssilben69 und mit 

Rhythmus, da machen die das bis zum Abitur durch. Und die können alle […] die 

sĐhǁieƌigsteŶ SaĐheŶ ǀoŵ Blatt aďsiŶgeŶ.“ ;Daŵŵ ϴϲͿ 

Auf der anderen Seite stehen der konsequenten Umsetzung nach Ansicht von Herrn Damm 

jedoch einige Hürden im Weg. Wie alle interviewten Musiklehrenden spricht er die 

Problematik an, dass der Musikunterricht in manchen Jahrgangsstufen der Mittelstufe nicht 

angeboten wird, was für viele Schülerinnen und Schüler ohne außerschulische Musikförderung 

häufig einen fachlichen Stillstand oder Rückschritt bedeutet. Dieser Effekt erscheint bei Herrn 

Damm jedoch besonders deutlich, was vor allem an dem aufbauenden Charakter seines 

Unterrichts liegt:  

„DaŶŶ ist es auĐh ŶaĐh zǁei Monaten wieder vergessen, weil sie es ja einfach nicht 

machen. […] Man muss es ja wirklich immer und immer wieder üben. Das ist 

einfach nicht gegeben, dadurch, dass man immer Musik nur ein Halbjahr hat. Und 

das ist ǁiƌkliĐh sĐhade. […] UŶd die SĐhüleƌ ďegƌeifen selbst das, was ich da 

mache, mit diesem aufbauenden Musikunterricht, begreifen viele durch diesen 

Epochalunterricht70 Ŷuƌ als StoffeiŶheit uŶd daŶŶ ist es ǁiedeƌ ǁeg.“ ;ebd.) 

                                                      
69

 VeƌŵutliĐh ŵeiŶte Heƌƌ Daŵŵ hieƌ „“olŵisatioŶssilďeŶ͞. 
70

 Im Rahmen des Epochalunterrichts wird der Musikunterricht in manchen Jahrgangsstufen nur in   

einem Halbjahr angeboten. Im anderen Halbjahr pausiert der Musikunterricht und ein anderes Fach, 

welches zuvor ausgesetzt hat, übernimmt dann die Stunden des Musikunterrichts.  
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Erschwerend kommt hinzu, dass die anderen Musiklehrenden seiner Schule ihren 

Musikunterricht nicht am Konzept des aufbauenden Musikunterrichts orientieren. Als 

Konsequenz der unterschiedlichen Ausrichtungen beobachtet er regelmäßig, dass die 

Schülerinnen und Schüler das in seinem Musikunterricht Erlernte schnell wieder verlieren, 

sobald ein Kollege seine Musikklassen übernimmt. Zudem kann er durch den Epochalunterricht 

die individuelle musikalische Entwicklung der Schülerinnen und Schüler nur unvollständig 

verfolgen und daher auch nicht so intensiv begleiten, wie es der aufbauende Musikunterricht 

ursprünglich vorsieht.  

Den Übergang zur Oberstufe beschreibt Herr Damm an einer späteren Stelle des Interviews als 

spürbaren Bruch beim Umgang mit heterogenen Schülergruppen. Durch die steigende 

Bedeutung der Theorieanteile entscheiden sich nicht nur viele Schülerinnen und Schüler gegen 

das Schulfach, sondern auch der Umfang und die Umsetzung der musikpraktischen Phasen 

muss seiner Ansicht nach angepasst werden:  

„Das Pƌoďleŵ, ǁas ǁiƌ eďeŶ daďei haďeŶ, ǁiƌ haďeŶ ŶiĐht so ǀiel )eit. […] Musik-

ŵaĐheŶ eƌfoƌdeƌt )eit. […] Das ist ŶatüƌliĐh das Pƌoďleŵ. Weil, ǁie kƌiegt ŵaŶ die 

Zeit, die man in der Unter- und Mittelstufe noch hat, wie kriegt man das in der 

ǁeŶigeŶ )eit iŶ deƌ Oďeƌstufe… ǁie kƌiegt ŵaŶ das geďaĐkeŶ. UŶd das ďleiďt 

ŵaŶĐhŵal auf deƌ StƌeĐke. […] MaŶ leƌŶt die Begƌiffe ausǁeŶdig uŶd koŵŵt daŶŶ 

so üďeƌ die ‘uŶdeŶ. Das ist sĐhoŶ sehƌ sĐhǁieƌig“ ;Daŵŵ, ϳϬͿ 

Nicht zuletzt wegen der in Hessen verpflichtenden Klausuren entscheiden sich viele 

Schülerinnen und Schüler gegen den Musikunterricht in der Oberstufe. Zudem führen die 

wachsende Komplexität des Unterrichtsstoffes und die curriculare Bindung der 

Oberstufenthemen offenbar dazu, dass eine Umsetzung des aufbauenden Musikunterrichts in 

der Sekundarstufe II nur bedingt möglich ist. Das kann allerdings auch daran liegen, dass der 

Oberstufenlehrplan weniger musikpraktische Unterrichtsreihen als noch in der Mittelstufe 

vorsieht. Nun stehen andere Kompetenzen wie die Textproduktion, das Verstehen und 

Auswerten von Texten oder das Vernetzen von Gelerntem im Mittelpunkt. Der Schluss des 

letzten Zitats weist zudem deutlich darauf hin, dass es bei diesem Übergang häufiger zu 

Problemen kommt:  
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 „UŶd ǁeŶŶ ŵaŶ ihŶeŶ das klaƌŵaĐht, dass das eigeŶtliĐh iŶ deƌ Oďeƌstufe Ŷuƌ 

heißt, in Worte zu fassen, das, was man in der Mittelstufe gemacht hat, dann 

hoffeŶ ǁiƌ, dass dieseƌ SĐhŶitt ŶiĐht allzu gƌoß ist.“ ;Daŵŵ, ϲϲͿ 

Angesichts der verbindlichen Unterrichtsthemen des Lehrplans müssen das gemeinsame 

Musizieren und damit auch sein musikpraktischer Ansatz in den Hintergrund treten. So 

beobachtet er häufig, dass die Schülerinnen und Schüler dem erhöhten Theorieanteil des 

Musikunterrichts eher ablehnend und blockiert gegenüber treten. Wenngleich Herr Damm das 

Abbauen jener Blockaden als unumgänglich und lohnend ansieht, verweist er mehrfach auf 

den dafür notwendigen hohen Zeitaufwand, der einer Umsetzung im Wege steht. 

 

Musikpraktische Aktivierung als Fundament des Musikunterrichts 

 

Durch seine Entscheidung für den aufbauenden Musikunterricht, die das praktische 

Musikerleben gezielt in den Mittelpunkt stellt, sieht sich Herr Damm auf Augenhöhe mit der 

aktuellen musikpädagogischen Didaktik:  

„Das ist ja geƌade iŶ deƌ Musikpädagogik uŶglauďliĐh, ǁas da jetzt iŶ deŶ letzteŶ 

zehn Jahren auch an praktischen Inhalten wieder reingekommen ist. Man darf ja 

eigentlich erst seit 15 Jahren wieder praktisch in Musik was machen. Vorher durfte 

man ja nuƌ theoƌetisĐh ǁas ŵaĐheŶ.“ ;Daŵŵ, ϯϮͿ71 

Seine Faszination für dieses musikdidaktische Konzept wird gerade in den Situationen deutlich, 

in denen er über das Zusammenführen der unterschiedlichen musikpraktischen und 

ineinander verwobenen Fäden wie Hören, Singen oder Rhythmusgefühl spricht. Diese werden 

von Anfang an gezielt zur musikpraktischen Aktivierung aller Schülerinnen und Schüler 

eingesetzt, was seiner Erfahrung nach zu einer Reduzierung der Komplexität der 

musikpraktischen Anforderungen führt, weshalb er die gesamte Lerngruppe besser 

ansprechen und fördern kann: 

                                                      
71 Es bleibt unklar, auf welcher musikpädagogischen oder -wissenschaftlichen Grundlage diese Aussage 

von Herrn Damm basiert. Sicherlich wurde die Bedeutung des gemeinsamen Musizierens in den Sieb-

zigeƌ JahƌeŶ u.a. duƌĐh AdoƌŶos VeƌöffeŶtliĐhuŶg ‚Kƌitik des MusikaŶteŶ͚ ;ϭϵϳϮͿ ǀeƌƌiŶgeƌt. DoĐh Ŷahe-

zu zeitgleich wurde das Musizieren im Rahmen der zweiten musikpädagogischen Reform als wichtiger 

Aspekt des Musikunterrichts wieder besonders gewürdigt (vgl. Jank 2009a, S. 43), was sich bis heute 

auch nicht geändert hat. 
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„IĐh faŶge eigeŶtliĐh iŵŵeƌ ŵit ‚Alle ŵeiŶe EŶtĐheŶ͚ aŶ, daŵit die ŵeƌkeŶ, aha, 

iĐh kaŶŶ das […]. UŶd daŶŶ fühƌeŶ ǁiƌ die ToŶhöheŶ eiŶ. UŶd ǀeƌkŶüpfeŶ das auĐh 

ŵit )eiĐheŶ uŶd ŵit SpƌaĐhe.“ ;Daŵm, 16)  

Das einfache Kinderlied erscheint allerdings nur auf den ersten Blick viel zu leicht, denn vor 

allem der Verbindung von Sprache und Rhythmus weist Herr Damm im Sinne seiner eigenen 

Schwerpunktsetzung des Solfeggios eine hohe Bedeutung zu.72 Seiner Ansicht nach ermöglicht 

die gezielte Verknüpfung dieser beiden Bereiche eine nachhaltige Auseinandersetzung mit den 

unterschiedlichen praktischen Feldern des Musikunterrichts und erleichtert gleichzeitig das 

musikbezogene Lernen der Schülerinnen und Schüler: 

„Da faŶgeŶ ǁiƌ eƌst ŵal ŵit deŶ gaŶz ďaŶaleŶ NoteŶǁeƌteŶ aŶ, gaŶz ďaŶaleŶ 

Rhythmen. Aber natürlich schon so logisch, dass sie Analogien schaffen können. 

Man fängt mit einer Viertel an, das ist ein Ta, und dann kommen die Achtel dran, 

das hat danŶ die Silďe Ti. Aďeƌ daŶŶ fäŶgt ŵaŶ ŶiĐht ŵit „ja, eiŶe AĐhtel ist eiŶe 

halďe Vieƌtel“, soŶdeƌŶ ŵaŶ fäŶgt diƌekt so aŶ, dass ŵaŶ zǁei AĐhtel Ŷiŵŵt. Das 

heißt, ein Ti-Ti. Dass ŵaŶ sofoƌt die ‘elatioŶ zu Vieƌtel hat.“ ;Daŵŵ, ϭϲͿ 

Auch wenn diese Versprachlichung von Rhythmus und Notenwerten zunächst ungewohnt 

erscheint, so fußt sie einerseits auf didaktischen Vorschlägen in der Tradition verschiedener 

Rhythmussprachen, wie sie beispielsweise aktuell in der Konzeption des aufbauenden 

Musikunterrichts empfohlen werden (vgl. Jank et al. 2009, S.108f) und andererseits auf 

sprachlichen und motorischen Kompetenzen, die Herr Damm bei allen Kindern beobachtet. 

Allerdings erwecken die beschriebenen Vorgehensweisen den Eindruck, dass sie in erster Linie 

auf diejenigen Schülerinnen und Schüler zielen, die bislang noch kaum musikpraktische 

Erfahrungen gemacht haben, da der Schwierigkeitsgrad sehr niedrig ist und nur langsam 

gesteigert wird. Auch wenn dieses Vorgehen ganz im Sinne des aufbauenden Musikunterrichts 

ist (vgl. Jank et al. 2009, S.101), entsteht dennoch zwangsläufig die Frage nach der didaktischen 

Einbindung der instrumental erfahrenen Schülerinnen und Schüler. Obwohl Herr Damm selbst 

auf die heterogenen Voraussetzungen seiner Schülerinnen und Schüler verweist, sieht er hier 

dennoch keinen Anlass für binnendifferenzierende Aufgaben. Vielmehr nutzt er die Schwächen 

                                                      
72

 An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass das Solfeggio nicht zwingend ein Merkmal des 

aufbauenden Musikunterrichts darstellen muss. Zwar wird dem Singen eine große Bedeutung inner-

halb des Konzepts zugesprochen, dies kann aber auf unterschiedlichen Wegen erreicht werden. Das 

Solfeggio stellt dabei nur eine von vielen Methoden dar.  
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der Instrumentalisten als Orientierung für die Ausrichtung seines Musikunterrichts, sodass 

jeder noch so erfahrene Instrumentalist an seinen persönlichen musikpraktischen Defiziten 

arbeiten kann. Auch auf die Rückfrage im Interview, ob sich die Instrumentalisten nicht 

aufgrund des stellenweise geringen Niveaus langweilen, argumentiert Herr Damm in die 

entgegengesetzte Richtung: 

„Das Gute ist, sie eŶtdeĐkeŶ plötzlich auch Sachen, die sie bislang noch nicht 

ďegƌiffeŶ haďeŶ. […] Und deswegen – Langeweile kommt dann eigentlich auch 

ŶiĐht auf.“ ;Daŵŵ, ϱϰͿ 

Für seinen Musikunterricht und den Umgang mit Heterogenität ist es für Herrn Damm 

gleichgültig, ob die einzelnen Schülerinnen und Schüler instrumentale, vokale oder ästhetische 

Erfahrungen mitbringen, denn alle werden bei ihm ungeachtet ihrer individuellen 

Voraussetzungen und Wissensstände auf eine gemeinsame Stufe gestellt. 73  

 

Alle Schülerinnen und Schüler werden gleich behandelt 

 

Wie oben schon ausgeführt, leugnet Herr Damm die überfachlichen und musikbezogenen 

Unterschiede zwischen den Schülerinnen und Schülern keineswegs, jedoch begründet er 

seinen Ansatz mit dem Charakter des aufbauenden Musikunterrichts. Im Zuge dessen stehen 

für ihn weniger die heterogenen musikalischen Erfahrungen der Schülerinnen und Schüler als 

ǀielŵehƌ die „ToŶspƌaĐhe“ ;Daŵŵ, ϮϬͿ im Mittelpunkt des Musikunterrichts, die jedoch bei 

den wenigsten Schülerinnen und Schülern ausgeprägt ist: 
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 Diese Gleichbehandlung ist eine individuelle Interpretation von Herrn Damm und kein Merkmal des 

aufbauenden Musikunterrichts. Vielmehr wird das Schaffen einer gemeinsamen musikpraktischen   

Basis Ŷuƌ iŶ solĐheŶ PhaseŶ des MusikuŶteƌƌiĐhts iŶ deƌ Oďeƌstufe ǀoƌgeseheŶ, iŶ deŶeŶ „deƌ Eƌǁeƌď 
einzelner, spezifischer Fähigkeiten zur Bewältigung von Anforderungen im Musizieren und musikbezo-

geŶeŶ HaŶdelŶ ďeŶötigt ǁiƌd͞ ;JaŶk et al. ϮϬϬϵ, “. ϭϬϱͿ. Heƌƌ Daŵŵs IŶteƌpƌetatioŶ des aufďaueŶdeŶ 
Musikunterrichts ist vornehmlich auf das Erlernen und Erweitern des musikbezogenen Wortschatzes 

ausgerichtet (vgl. Damm, 78). 
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 „UŶd das tƌeffeŶdste Beispiel, dass ŵaŶ eigeŶtliĐh alle SĐhüleƌ gleiĐhďehaŶdelŶ 

kann, ist, wenn […] Schüler, egal, ob sie schon Klavier spielen können oder nicht, 

aŶs Klaǀieƌ geheŶ uŶd haďeŶ KlaǀieƌuŶteƌƌiĐht uŶd spieleŶ „Alle ŵeiŶe EŶtĐheŶ“, 

fangen dann aber nicht mit dem Ton C an, sondern fangen mit dem Ton F an. Und 

spieleŶ daŶŶ „Alle ŵeiŶe EŶtĐheŶ“ Ƌuasi phƌǇgisĐh; Ŷee, lǇdisĐh ist das ja. Aber 

merken nicht, dass da was falsch ist. Und da merke ich, na ja, sie haben zwar die 

Technik, dass sie es spielen können, aber dieses Empfinden und die Musiksprache 

ǀeƌsteheŶ, das ŵuss eƌst ŶoĐh geǁeĐkt ǁeƌdeŶ ďei deŶeŶ.“ ;Daŵŵ, ϴͿ 74 

In den Augen von Herrn Damm ist es unabdingbar, allen Schülerinnen und Schülern losgelöst 

von deren individuellen Ausgangslagen auf einem gemeinsamen, niedrigen fachlichen Niveau 

zu begegnen. Dieses sieht nicht nur ein grundlegendes Rhythmus- und Tonhöhenempfinden 

vor, sondern auch eine Offenheit dafür, was Musik alles zum Ausdruck bringen kann. Ausge-

hend von diesem gemeinsamen Fundament bauen seine regelmäßigen musikpraktischen 

Übungen und Wiederholungen spiralförmig auf den erworbenen Kompetenzen auf und      

vertiefen die erlernten Fertigkeiten der Schülerinnen und Schüler möglichst nachhaltig.  

Obwohl das Erlernen der oben vorgestellten Tonsprache von Herrn Damm als ein gemeinsa-

mes Ziel herausstellt wird, bleibt an dieser Stelle unklar, warum dies automatisch die Gleich-

behandlung aller Schülerinnen und Schüler in den unterschiedlichen Feldern des Musikunter-

richts legitimiert. Einerseits weist er darauf hin, dass die Instrumentalisten eine bessere Tech-

nik beim Musizieren besitzen und dadurch Vorteile im Musikunterricht haben. Später berichtet 

er allerdings davon, dass der Wissens- und Erfahrungsvorsprung der Instrumentalisten nur      

kurzfristige Vorteile im Musikunterricht bringt: 

 „Die, die Klaǀieƌ spieleŶ. […] die haďeŶ ŶatüƌliĐh daŶŶ eƌst ŵal eiŶeŶ Voƌteil. Der 

Vorteil ist aber dann relativ schnell aufgeholt von den anderen. Und ansonsten 

muss ich wirklich sagen, ich gehe vom gleichen Stand aus. Weil die anderen        

Sachen, dass jemand schon, weiß ich nicht, ganz toll Klavier spielen kann und 

schon die Stücke spielt und die Stücke, das ist nicht relevant erstmal für den      

MusikuŶteƌƌiĐht ďei ŵiƌ.“ ;Daŵŵ, ϮϬͿ 
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 Die beiden genannten Tonarten gehören zu den modalen Skalen, die vornehmlich im kirchlichen   

Kontext eingesetzt werden. In dem hier vorgestellten Beispiel hätte der Schüler mit dem Einsetzen  

eines Vorzeichens auf den veränderten Anfangston reagieren müssen. Da dies nicht geschehen ist, 

veränderte er das Tonmaterial des Kinderliedes und landete in der lydischen Skala. 
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“eiŶe HaltuŶg „iĐh gehe ǀoŵ gleiĐheŶ “taŶd aus͞, die eiŶem Ignorieren der individuellen 

Voraussetzungen gleichkommt, erklärt Herr Damm mit dem geringen Nutzen, der daraus 

resultiert, dass die Instrumentalisten bestimmte Werke aus ihrem außerschulischen 

Instrumentalunterricht schon kennen. So berichtet er davon, dass diese häufig einfach auf dem 

jeweiligen Instrument gespielt werden, ohne dass sich die Schülerinnen und Schüler dabei 

Gedanken machen, was der Komponist mit seinen unterschiedlichen musikalischen Ideen 

ausdrücken wollte. In den Augen von Herrn Damm soll der Musikunterricht jedoch genau diese 

Botschaften mit den Schülerinnen und Schülern erarbeiten. Dafür wird dann das Verstehen 

von musikalischen Strukturen in den Mittelpunkt gerückt, bei dem sich die Schülerinnen und 

Schüler wieder auf einem vergleichbaren Niveau bewegen: 

„Weil selďst, ǁeŶŶ du SĐhüleƌ ŵit KlaǀieƌhiŶteƌgƌuŶd… die köŶŶeŶ diƌ tolle StüĐke 

spieleŶ. Aďeƌ ŵeisteŶs, ǁeŶŶ die diƌ das ǀoƌspieleŶ, haďeŶ sie… ƌhǇthŵisĐh odeƌ 

metrisch bleiben die nicht korrekt. Sondern spielen es dann mal einen Teil       

schneller, den sie eben schneller können und so, und den anderen Teil spielen sie 

laŶgsaŵeƌ. […] UŶd das ist ja eigeŶtliĐh das, ǁas ŵaŶ ďei deŶ SĐhüleƌŶ ǁeĐkeŶ 

ŵuss, dass sie auĐh ŵeƌkeŶ, ǁas aŶ MelodieŶ das WiĐhtige ist. […] UŶd da siŶd sie 

genauso wie die anderen Schüler, die noch kein Instrument lernen, müssen sie    

dieses EŵpfiŶdeŶ eƌst ŵal keŶŶeŶ leƌŶeŶ uŶd eŶtǁiĐkelŶ“ ;Daŵŵ, ϭϰͿ 

Wenngleich Herr Damm mehrfach betont, dass Instrumentalisten keine Vorteile durch ihre 

außerschulische Förderung in seinem Musikunterricht besitzen, relativiert er seine These an 

zwei Stellen des Interviews wieder, indem er diese Aussage auf die Sekundarstufe I reduziert. 

So beobachtet er regelmäßig, dass die außerschulische Auseinandersetzung mit Notenwerten, 

Komponisten oder der Musiktheorie den Instrumentalisten in der Oberstufe eben zu einem 

fachlichen Vorsprung bei Analysen und dem Anwenden von theoretischem Wissen verhilft. 

Dann liegt es an den anderen Schülerinnen und Schülern, diesen unverschuldeten Rückstand 

durch Lernen wieder abzubauen.  

„UŶd daŶŶ ďleiďt es daŶŶ eďeŶ doĐh Ŷuƌ ďei ŵaŶĐheŶ, dass es daŶŶ Theoƌie… ŵaŶ 

leƌŶt die Begƌiffe ausǁeŶdig uŶd koŵŵt daŶŶ so üďeƌ die ‘uŶdeŶ.“ ;Daŵŵ, ϳϬͿ 
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Fazit 

 

Herr Damms Überzeugung, alle Schülerinnen und Schüler ungeachtet ihrer individuellen 

Voraussetzungen im Musikunterricht gleich zu behandeln, stellt nicht nur eine polarisierende 

Position dar, sondern zieht auch zwangsläufig Fragen nach sich. Zum einen stellt sich die Frage, 

ob der Umgang mit Heterogenität im Musikunterricht vielleicht gar nicht so komplex ist, wie 

viele Veröffentlichungen vermuten lassen. Zum anderen muss danach gefragt werden, ob Herr 

Damm durch seine Interpretation des aufbauenden Musikunterrichts die Heterogenität der 

Schülerinnen und Schüler vielleicht nachhaltiger und erfolgreicher als der normale 

Musikunterricht ansprechen kann. Auch wenn eine Beantwortung dieser Fragen durch die 

Ausrichtung dieser Forschungsarbeit nicht geleistet werden kann, bleiben dennoch Zweifel 

zurück. Dazu zählt der Eindruck, dass Herr Damm die Unterschiede und individuellen Stärken 

der Schülerinnen und Schüler nicht nachhaltig in seinem Musikunterricht integriert, sondern 

vielmehr ignoriert. Dies wird durch seine Aussagen gestützt, dass er keine 

Diagnoseinstrumente und nur sehr wenige binnendifferenzierende Materialien und 

Aufgabenstellungen einsetzt. Seiner Ansicht nach entdecken die Schülerinnen und Schüler ihre 

individuellen Schwächen durch die musikpraktische Aktivierung selbst: 

„EiŶ gutes Beispiel ist die Tƌiole. Es giďt daŶŶ SĐhüleƌ, die iŶ deƌ ϳ. Klasse… die 

spielen schon im Orchester mit oder sowas. Aber wenn du die mal eine Triole 

klopfen lässt, dann machen die einfach, ja, eins, zwei, drei. Haben aber die 

Bedeutung von einer Tƌiole ŶoĐh Ŷie ƌiĐhtig eƌfasst […] Aďeƌ das selďeƌ zu 

entdecken, dass man auch selber einen Rhythmus im Verhältnis klopfen kann oder 

sprechen kann, das kriegen sie da erst mit. Und da geht vielen dann auch erst mal 

ein Licht auf, dass sie merken, ach ja, das ist eiŶ ďesoŶdeƌes )eiĐheŶ.“ ;Daŵŵ, ϱϰͿ  

In diesem Zitat fällt auf, dass Herr Damm die angesprochen rhythmischen Schwierigkeiten der 

Instrumentalisten pauschalisiert, obwohl man davon ausgehen darf, dass nicht alle 

Instrumentalisten beim Klopfen von Triolen oder anderen angesprochenen Übungen Probleme 

haben. An dieser Stelle des Interviews geht er allerdings nicht auf diejenigen Schülerinnen und 

Schüler ein, die die Übungen auf Anhieb gut meistern. Auch bei der weiteren Analyse seines 

Belief Systems finden sich kaum Überzeugungen zu der Förderung von Instrumentalisten. 

Obwohl er mehrfach darauf hinweist, dass sein aufbauender Musikunterricht ebenso die 

Instrumentalisten anspricht und angemessen fördert, finden sich keine Aussagen, die diese 
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These stützen können. Das kann unter anderem daran liegen, dass seine Diagnose lediglich 

fachliche Schwächen der Schülerinnen und Schüler erfasst. Eine gezielte Beobachtung von 

musikpraktischen Stärken findet genauso wenig Erwähnung wie eine Erfassung der 

individuellen Entwicklung der einzelnen Schülerinnen und Schüler. Eine andere Erklärung 

könnte sein, dass die leistungsstarken oder instrumental erfahrenen Schülerinnen und Schüler 

bei dieser Form des Umgangs mit Heterogenität kaum oder nur sehr schwer gefördert werden 

können. 

 

4.2.3 Ergänzende Überzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern der 

Aktivierungsgruppe 

 

Obwohl die zwei repräsentativen Fälle schon einen ausführlichen Einblick in die Charakteristika 

der Aktivierungsgruppe geleistet haben, finden sich noch vier weitere Überzeugungen von 

Frau Trapp, Frau Koch und Herrn Ende, die die beiden repräsentativen Fälle inhaltlich ergänzen 

und die Vorstellung der Aktivierungsgruppe abschließen. Sie thematisieren weitere zentrale 

Aspekte des gemeinsamen Musizierens und Singens und setzen sich darüber hinaus kritisch 

mit dem gewählten Schwerpunkt auseinander. 

 

Gemeinsames Musizieren als Lösung des Zielkonflikts  

 

„UŶd iĐh deŶke, sie haďeŶ ŵehƌ daǀoŶ, ǁeŶŶ sie ŵal ǁas zusaŵŵeŶ geŵaĐht   

haben und sich vielleicht nachher an ein paar Lieder erinnern, die sie auch in ihrem 

späteren Leben dann wiedererkennen und nochmal singen. Ob sie dann die         

Lebensdaten von Johann Sebastian Bach noch kennen, bezweifle ich. Das ist mein 

)ielkoŶflikt.“ ;KoĐh, ϱϬͿ 

Frau Koch beschreibt an dieser sowie an einer späteren Stelle des Interviews ihre Überzeu-

gung, dass das Singen und das gemeinsamen Musizierens in ihrer Bedeutung für die Schülerin-

nen und Schüler wichtiger einzuschätzen sind als musikgeschichtliche oder -theoretische Un-

terrichtsgegenstände und -themen. Diese Schwerpunktsetzung führt sie zu einem Zielkonflikt, 

da der Lehrplan verbindliche musiktheoretische und -historische Inhalte vorgibt, die ihrer    

Ansicht nach aber keine große Rolle mehr im Leben der Schülerinnen und Schüler spielen   

werden. Da das Unterrichten dieser beiden Aspekte eine unterschiedliche Vorbereitung und 
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Durchführung des Musikunterrichts benötigt, hält es Frau Koch im Gegensatz zu Frau Jost nicht 

für umsetzbar, dass ein Musikunterricht musikpraktisch und gleichzeitig auch musikwissen-

schaftlich ausgerichtet sein kann. Aus diesem Grund hält sie eine Entscheidung des Lehrenden 

über die Ausrichtung des Musikunterrichts für notwendig. Sie hat sich schon sehr früh dafür 

entschieden, die musikpraktischen Ziele in den Mittelpunkt zu stellen, um die unerfahrenen 

Schülerinnen und Schüler anzusprechen und fördern zu können, auch wenn sie dadurch     

Abstriche bei den übrigen Themen machen muss: 

 „Ja, […] eiŶes ŵeiŶeƌ Hauptziele ist, die KiŶdeƌ aŶs geŵeiŶsaŵe MusizieƌeŶ zu 

bringen. Wenn ich zu viel Zeit mit Theorie verbringe, dann schaffe ich das nicht. Ich 

hab nur eine Stunde die Woche. Und, ja, da muss ich mir halt überlegen, was    

mache ich und was finde ich jetzt wichtiger für die Kinder, wovon haben sie in      

ihrem Leben mehƌ.“ ;KoĐh, ϱϬͿ 

Neben der Bedeutung der musikpraktischen Erfahrungen der Schülerinnen und Schülern für ihr 

späteres Leben nach der Schulzeit wurzelt diese Entscheidung auch in der Erkenntnis, dass ein 

Großteil ihrer Schülerschaft nur selten außerschulisch musiziert und daher auch mit großer 

Motivation und Spielfreude an die neuen Aufgaben herangeht. Obwohl die Instrumentalisten 

der Klassen deutlich mehr musikpraktische Erfahrungen besitzen, fallen diese Unterschiede 

beim gemeinsamen Musizieren ihrer Ansicht nach gar nicht mehr so stark auf. Das liegt für sie 

in erster Linie daran, dass sie die unterschiedlichen Leistungs- und Erfahrungsstände durch 

einen variablen Schwierigkeitsgrad während des Musizierens abschwächen kann:  

„Die Melodiestiŵŵe ist ƌelatiǀ eiŶfach, weil es immer nur rauf und runter geht, 

Tonleitern. Das können also auch welche schaffen, die keine Notenkenntnisse 

haben. Die Metallofon-Stimme besteht aus Akkorden, da kann man fähige Schüler 

natürlich an zwei Töne stellen; weniger Fähige – dann teilen wir es auf.“ ;KoĐh, ϮͿ 

Wenngleich die unterschiedlichen Arrangements unterschiedliche Stimmen für die 

Schülerinnen und Schüler bereithalten, bleibt der Schwierigkeitsgrad der einzelnen Stücke 

doch stark auf den leichten Bereich beschränkt. Da sie jedoch von keinen weiteren 

Lernangeboten für die Instrumentalisten berichtet, bleibt unklar, in welchem Maße sie diese 

Schülergruppe angemessen fachlich fordern und fördern kann.  
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Eine kritische Auseinandersetzung mit der musikpraktischen Aktivierung 

 

Frau Trapp sieht die heterogenen instrumentalen Voraussetzungen der Schülerinnen und 

Schüler als das prägendste Heterogenitätsmerkmal für das tägliche Unterrichten und das ge-

meinsame Musizieren im Musikunterricht an. Ihrer Ansicht nach haben diese nicht nur große 

Auswirkungen auf das Wissen und das Können der Schülerinnen und Schüler, sondern auch auf 

ihre Motivation und ihr Interesse am Fach. Daher verfolgt sie mit ihrem Musikunterricht das 

Hauptziel, jedem Kind eine musikpraktische und -theoretische Grundausbildung zukommen zu 

lassen, um möglichst viele Schülerinnen und Schüler für die Musik und das Musizieren zu be-

geistern. Allerdings wird dieses Vorhaben von ihr selbstkritisch reflektiert und pädagogisch 

hinterfragt. Auf der Grundlage ihrer bisherigen Erfahrungen sieht Frau Trapp die Gefahr, dass 

die musikalisch unerfahrenen Schülerinnen und Schüler, die in ihrem Musikunterricht häufig 

leichte Aufgaben auf unterschiedlichen Orff-Instrumenten übernehmen müssen, ihren musika-

lischen Beitrag als weniger wertvoll ansehen: 

„Aďeƌ das ǁaƌ ja das, ǁas iĐh eďeŶ auĐh gesagt haď, dass iĐh glauďe, geƌade iŶ 

der Oberstufe ist es dann manchmal auch so ein bisschen Scham, und die merken 

schon, okay, es gibt Leute, die können das auf einem guten Niveau, und ich mach 

jetzt hier sowas Einfaches, das ist irgendwie nicht gleichwertig und das ist auch 

keiŶe ďesoŶdeƌe LeistuŶg iŶ deŵ SiŶŶe.“ ;Tƌapp, ϱϲͿ 

Wenngleich sie dieses Schamgefühl in der Unter- oder Mittelstufe deutlich seltener beobach-

tet, eröffnet sie hier eine neue Perspektive auf die Förderung der musikpraktisch unerfahrenen 

Schülerinnen und Schüler. Was auf den ersten Blick als sinnvolle Fördermaßnahme aussieht, 

offenbart beim zweiten Hinsehen unerwartete Probleme. Auf der einen Seite möchte sie diese 

Schülergruppe durch leichte Stimmen vor einer Überforderung schützen, die die Motivation 

und den Spaß am Musizieren gefährden könnte. Andererseits sind diese Anforderungen so 

klein, dass sich die Schülerinnen und Schüler nicht ernst genommen fühlen können. Immer 

wieder spürt man im Interview ihr inneres Spannungsfeld zwischen der bewussten Förderung 

der unerfahrenen oder leistungsschwachen Kinder und dem beurteilenden, prüfenden Blick, 

der das Erreichte stellenweise in Frage stellt. So zählt sie unterschiedliche Förderangebote für 

musikalisch unerfahrene Schülerinnen und Schüler auf, um sich anschließend in die Position 

der Geförderten zu versetzen. Dabei versucht sie, die eingesetzten Methoden und Materialien 
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aus deren Perspektive zu beurteilen, um Konsequenzen für ihren eigenen Musikunterricht    

daraus zu ziehen: 

„Es geht ja iŵŵeƌ daƌuŵ, dass daŶŶ jedeƌ auĐh ŵitŵaĐht uŶd auĐh ŵit seiŶeŶ  

Fähigkeiten. Und der eine spielt dann vielleicht beim Klassenmusizieren nur die 

Grundtöne. Aber mich würde wirklich auch mal wahnsinnig interessieren, was das 

für die, die es dann tun, bedeutet. Ob das halt wirklich so eine positive Erfahrung 

ist, da iŶ dieseƌ Gƌuppe das EleŵeŶtaƌste zu tuŶ, ǁas iƌgeŶdǁie ǀoƌstellďaƌ ist.“ 

(Trapp, 54) 

Ihrer Ansicht nach ist es allerdings ebenso ungeklärt, ob sich die Instrumentalisten wertge-

schätzt und ausreichend gefordert fühlen, wenn sie regelmäßig als Experten im Musikunter-

richt eingesetzt werden. Da dies nur eine geringe fachliche Förderung darstellt und sie nur 

unregelmäßig projektartige Förderangebote für Instrumentalisten einsetzt, sieht sie in der 

gezielten Berücksichtigung der leistungsstarken Schülerinnen und Schüler im Musikunterricht 

ein weiteres unterrichtliches Problem des Umgangs mit Heterogenität. Das liegt vornehmlich 

an der Zeit, die ihr für eine nachhaltige Förderung und für das Erstellen von unterschiedlichen 

Materialien und Aufgaben nicht in dem benötigten Maße zur Verfügung steht.  

  

Gesang als Gegengewicht zur Heterogenität in der Unterstufe 

 

Herr Ende ist der erste Musiklehrer, der das gemeinsame Singen als musikalisches Fundament 

der musikpraktischen Aktivierung in seinem Musikunterricht und als zentrales Merkmal des 

Umgangs mit Heterogenität einsetzt. Dieser Schwerpunkt resultiert in erster Linie aus einer 

zurückblickenden Haltung von Herrn Ende, durch die er regelmäßig Erinnerungen an seine 

eigene Schulzeit nutzt, um seinen aktuellen Musikunterricht zu reflektieren und weiterzuent-

wickeln:  

„Dass iĐh sozusageŶ ŵiĐh iŵŵeƌ ǁiedeƌ ƌeiŶǀeƌsetze. Stell dir vor, wie hättest du 

damals als Schüler das gefunden, was der da gerade vorne macht, so. Ich erinnere 

ŵiĐh zieŵliĐh gut aŶ ŵeiŶeŶ eigeŶeŶ MusikuŶteƌƌiĐht.“ ;EŶde, ϲϬͿ 

Daher ist es nachvollziehbar, dass das Singen als positive Erinnerung aus seiner eigenen   

Schulzeit dafür gesorgt hat, dass es einen sehr hohen Stellenwert im Musikunterricht von 

Herrn Ende und als zentrale Überzeugung eine vernetzende Funktion innerhalb des Belief  
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Systems zum Umgang mit Heterogenität einnimmt. Vor allem in der Erprobungsstufe sieht er 

im Singen ein probates Mittel, die Schülerinnen und Schüler für den Musikunterricht zu begeis-

tern und ihnen wichtige individuelle vokale Erfahrungen zu ermöglichen:  

„Sie haďeŶ eiŶeŶ uŶglauďliĐheŶ Spaß dƌaŶ, als Klasse kliŶgeŶd zu werden. So ein 

ǀöllig Ŷeues EƌleďŶis ǀoŶ KlasseŶgeŵeiŶsĐhaft. […] UŶd das ŵaĐheŶ die ŵit eiŶeŵ 

Riesenspaß und es ist mir schon jahrelang nicht mehr passiert, dass irgendjemand 

sagt, ich möchte nicht singen. Selbst die, die brummen und drunter singen, die  

ŵaĐheŶ das ŵit hoheƌ MotiǀatioŶ. […] Das eƌleďe iĐh iŶ deƌ UŶteƌstufe gaŶz staƌk 

so, dass ihre Heterogenität völlig untergeht unter dem Gefühl von Kollektivität.“ 

(Ende, 12) 

Mit der Differenzierung zwischen Brummer und Sänger deutet Herr Ende an, dass es im      

vokalen Teil des Musikunterrichts durchaus große Unterschiede zwischen den individuellen 

musikalischen Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler gibt. Es fehlen jedoch Hinweise 

von Herrn Ende, wie er in gesangintensiven Phasen seines Musikunterrichts mit diesen       

offenkundigen Erfahrungs- und Leistungsdifferenzen umgeht. Allerdings verweist er am Ende 

des Zitats darauf, dass die individuell verschiedenen Kompetenzen und Voraussetzungen der 

Schülerinnen und Schüler beim gemeinsamen Singen zugunsten des Gemeinschaftsgefühls in 

den Hintergrund treten. Dieses Phänomen der wahrgenommenen Angleichung tritt allerdings 

nur in der Erprobungsstufe auf, denn je älter die Kinder und Jugendlichen werden, umso    

weniger kann das Singen die vokalen Unterschiede der Lerngruppe verdecken oder kompen-

sieren:  

„Das SiŶgeŶ, da eŵpfiŶde iĐh die UŶteƌsĐhiede zǁisĐheŶ deŶ SĐhüleƌŶ ƌelatiǀ    

deutlich und hab auch immer den Eindruck, dass sie sich über die Zeit verstärken. 

Da haď iĐh das Gefühl, dass HeteƌogeŶität siĐh eheƌ iŶteŶsiǀieƌt.“ ;eďd.Ϳ  

Daher bleibt der intensive Einsatz des Singens auf die Unterstufe beschränkt. Weitere Gründe 

dafür sind neben der einsetzenden Pubertät und dem Stimmbruch, die das gemeinsame     

Singen erschweren, die Tatsache, dass sich die Scham vor dem Singen immer weiter vergrö-

ßert, sodass Herr Ende dann über rhythmische Übungen instrumentales Musizieren             

vorbereitet:  
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„UŶd iĐh ŵeƌke gaŶz deutliĐh, dass rhythmisch fast alle Schüler eine große Sicher-

heit und eine Intuition besitzen. Und wenn man über die rhythmische Geschichte 

sie an sowas ranführt, dann trauen sie sich auch, irgendwas mal mit Tonhöhen zu 

machen. Und merken auch, ja, ich kann ja auch verschiedene Boomwhackers75 

nehmen und auch dann gibt es spannende Melodien. Oder so. Das ist irgendwie da 

mein Weg, über den Rhythmus das erst mal zu machen und denen die Angst vorm 

iŶstƌuŵeŶtaleŶ MusizieƌeŶ zu ŶehŵeŶ.“ ;EŶde, ϲͿ 

 

Nutzen und Grenze der Binnendifferenzierung  

 

In den Teilen des Interviews, in denen Frau Koch über Phasen ihres Musikunterrichts spricht, 

die keine musikpraktischen Elemente besitzen, wird der Umgang mit den Heterogenitäts-

merkmalen der Schüler vornehmlich als Schwierigkeit dargestellt. Das liegt in ihren Augen an 

der steigenden Bedeutung der Berücksichtigung von individuellen Stärken und Schwächen, 

denen man nur unzureichend durch allgemeine Hilfestellungen während des Unterrichts    

gerecht werden kann. Hier greift Frau Koch nach eigenen Angaben gerne auf differenzierende 

Materialsammlungen zurück, um die heterogenen Voraussetzungen und Leistungsstände    

anzusprechen:  

„Wiƌ ǀeƌsuĐheŶ BiŶŶeŶdiffeƌeŶzieƌuŶg aŶ geǁisseŶ StelleŶ. […] Hieƌ giďt͛s zuŵ  

Beispiel Lernstationen zur Notenlehre, die hab ich farbig unterschieden. Die Grü-

nen sind die einfachen, die Gelben sind die mittelschweren, die Roten sind die 

schweren. Da können sich die Kinder selber einschätzen und sich das raussuchen, 

was sie schaffen; meinen, sĐhaffeŶ zu köŶŶeŶ.“ ;KoĐh, ϮͿ  

Frau Koch schränkt jedoch ein, dass diese Aufgaben mangels Zeit weder an die Lerngruppe 

noch an die Stärken einzelner Schülerinnen und Schüler angepasst werden können. Zudem 

deutete sie in dem Interview an mehreren Stellen an, dass die Binnendifferenzierung nicht den 

höchsten Stellenwert bei ihrem Umgang mit Heterogenität genießt: 

 

                                                      
75

 Boomwhackers sind Schlaginstrumente aus Plastik, die in Folge eines Anschlagens mit der Hand mit 

einem Ton erklingen. 
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„Ja. DaŶŶ giďt͛s ŶatüƌliĐh deŶ Klassikeƌ, dass siĐh die SĐhŶelleŶ )usatzŵateƌial   

holen können. Beziehungsweise, dass sie längere Texte aus dem Buch oder was wir 

da ďeaƌďeiteŶ […] ŶehŵeŶ köŶŶeŶ. UŶd die aŶdeƌeŶ ďesĐhƌäŶkeŶ siĐh halt ŵit deŶ 

eiŶfaĐheƌeŶ AufgaďeŶ.“ ;KoĐh, ϮͿ 

Fast alle Lehrenden dieser Untersuchung verweisen auf den von Frau Koch angesprochenen 

„Klassikeƌ͞. OhŶe eiŶe gƌoße zusätzliĐhe Vorbereitung kann flexibel auf die unterschiedlichen 

Situationen reagiert werden. Eine individuelle Anpassung dieser Aufgaben findet jedoch bei 

keinem Lehrenden statt, was vornehmlich zwei Gründe hat. Neben der fehlenden Zeit für die 

Erstellung oder Überarbeitung von Aufgaben oder Arbeitsblättern setzen die Lehrenden häufig 

kaum Diagnoseinstrumente ein, um die individuellen Leistungsstände der Schülerinnen und 

Schüler zu erfassen. Manche Musiklehrerinnen und -lehrer verweisen in den Interviews sogar 

darauf, dass sie gar keine kennen:  

„NeiŶ. FalleŶ ŵiƌ iŵ MoŵeŶt keiŶe eiŶ. DiagŶose? NeiŶ. Wiƌ ďleiďeŶ ďeiŵ         

MusikuŶteƌƌiĐht ŶoĐh, ja?“ ;KoĐh, ϴͿ 

Ihre Rückfrage, ob die Frage nach Diagnoseinstrumenten noch auf den Musikunterricht bezo-

gen ist, kann so verstanden werden, dass diese beiden Felder für sie nicht zusammenhängen. 

Vergleichbare Überzeugungen zum Einsatz und zur Bedeutung einer unterrichtsbegleitenden 

Diagnose finden auch bei den anderen Lehrenden der Aktivierungsgruppe.  

 

Resümee der ergänzenden Überzeugungen 

 

Es geht den übrigen Lehrenden der Aktivierungsgruppe in erster Linie um das musikpraktische 

Aktivieren in Form von Musizieren oder auch Singen, was jedoch im Vergleich zum instrumen-

talen Musizieren seltener thematisiert wird. Dass in der Konsequenz dieses Schwerpunktes 

Kompromisse in anderen Bereichen des Unterrichts wie der Vermittlung von musikgeschichtli-

chen und -theoretischen Inhalten oder einer regelmäßigen Binnendifferenzierung gemacht  

werden müssen, ist für sie unvermeidbar. Allerdings fühlen sich die Lehrenden durch die    

Unterrichtsergebnisse und -erfolge in ihrer Akzentuierung der Musikpraxis bestätigt. Zudem 

zählt für sie das gemeinsame Musizieren zu den zentralen Bildungsaufträgen des Faches, was 

nicht zuletzt den großen Anteil am Zeitbudget des Musikunterrichts in ihren Augen              

rechtfertigt.  
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Dennoch merkt nicht nur Frau Trapp die Kehrseite dieser Schwerpunktsetzung an. Eine       

musikpraktische Aktivierung muss nicht nur für Instrumentalisten, sondern auch für unerfah-

rene Schülerinnen und Schüler stets ansprechend gestaltet sein. Um dieses zu gewährleisten, 

ist eine zielgerichtete Diagnose der individuellen musikpraktischen Kompetenzen der         

Schülerinnen und Schüler notwendig, was von den Lehrenden jedoch als sehr schwierig bis 

kaum leistbar beschrieben wird.  

 

4.3 Die Fürsprachegruppe 

 

Die Musiklehrenden der Fürsprachegruppe berichten von zahlreichen Bemühungen, diejenigen 

Schülerinnen und Schüler im Musikunterricht zu motivieren und zu fördern, die erst sehr weni-

ge musikalische Erfahrungen inner- und außerhalb des Musikunterrichts sammeln konnten 

oder den fachlichen Anschluss an die Lerngruppe verloren haben. Daher richten sie große Teile 

ihres Musikunterrichts auf die Interessen und fachlichen Voraussetzungen der unerfahrenen 

oder leistungsschwachen Schülerinnen und Schüler aus. So berichten zwar auch Lehrende der 

anderen beiden Gruppen, dass sie bis zu einem bestimmten Punkt auf diese Schülergruppe 

stets Rücksicht nehmen, um Spaß und Motivation am Fach zu erhalten, doch das Maß der   

Unterstützung und der unterrichtlichen Einbindung in der Fürsprachegruppe übersteigt den 

Einsatz der übrigen Musiklehrenden dabei deutlich. Diese Schwerpunktsetzung liefert auch 

gleichzeitig die Grundlage für den Gruppennamen, denn Fürsprache kann auch mit den       

“ǇŶoŶǇŵeŶ „BeistaŶd, EŵpfehluŶg, FöƌdeƌuŶg, GöŶŶeƌsĐhaft, Hilfe, PƌotektioŶ, UŶteƌstüt-

zuŶg͞ ;Weƌŵke et al. ϮϬϬϳ, “. ϰϬϮͿ uŵsĐhƌieďeŶ ǁeƌdeŶ. 

Die Heterogenität der Lerngruppe, die in ihren Augen vor allem aus der elterlichen Förderung 

und dem außerschulischen Erlernen eines Instruments resultiert, wird in erster Linie als     

problematische und belastende Herausforderung angesehen, welche nicht im vollen Umfang 

erfolgreich bewältigt werden kann. Im Gegensatz zu den übrigen Lehrenden sprachen sie in 

den Interviews sehr häufig Probleme oder unterrichtliche Hürden an, die das Unterrichten von 

heterogenen Lerngruppen deutlich erschweren. Als Konsequenz aus ihren Erfahrungen       

konzentrieren sich die Musiklehrenden der Fürsprachegruppe auf die Förderung der            

leistungsschwachen Schülerinnen und Schüler. Obwohl dies nur ein Aspekt des Umgangs mit 

Heterogenität im Musikunterricht darstellt, ist er für sie von zentraler Wichtigkeit und vor  

allem erscheint er ihnen im Unterrichtsalltag umsetzbar. Im Rahmen dessen werden unter 
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anderem die Fachsprache, das Unterrichtsniveau, die Auswahl der musikpraktischen Aufgaben 

und Arbeitsblätter sowie die Auswahl der Themen an diese Schülergruppe individuell ange-

passt.  

Die starke Fokussierung auf die unerfahrenen Schülerinnen und Schüler bedingt allerdings 

auch, dass sich die Musiklehrenden kaum mit der unterrichtlichen Berücksichtigung der      

leistungsstarken Mitschüler oder den Instrumentalisten beschäftigen können. Dies liegt nicht 

nur an der fehlenden Zeit, sondern auch an diagnostischen und didaktischen Grenzen. So   

erwähnen alle vier Musiklehrenden nur ein paar wenige Lernarrangements oder spezielle   

Aufgaben für diese Schülergruppe. Diese reichen von Austeilen anspruchsvoller Stimmen beim 

Musizieren über die Rolle des Unterstützers für ihre Mitschüler bis hin zu zusätzlichen         

Aufgaben, die sie in erster Linie vor Langeweile bewahren sollen. Binnendifferenzierende   

Aufgabenstellungen oder Materialien werden nur dann eingesetzt, wenn sie in Materialsamm-

lungen oder durch frühere Unterrichtsvorbereitungen vorliegen.  

Die Diagnose spielt vornehmlich zu Beginn des Schuljahres eine wichtige Rolle, wenn es darum 

geht, Interessen, Voraussetzungen und Wünsche aller Schülerinnen und Schüler zu erheben. 

Eine diagnostische Begleitung der individuellen Entwicklungen oder eine gezielte Beobachtung 

von personenbezogenen Stärken oder Kompetenzen kommen nur sehr selten vor. Neben der 

Erfassung von Informationen zu den instrumentalen Erfahrungen der Schülerinnen und      

Schülern beobachten die Lehrenden neben dem Hörvermögen und dem fachspezifischen  

Vorwissen regelmäßig noch überfachliche Merkmale. Dazu gehören die Lesefähigkeit, sprachli-

che Kompetenzen, die Aufmerksamkeitsspanne oder auch das Lerntempo. Sofern die                  

Musiklehrenden hier Defizite in den einzelnen Bereichen feststellen, versuchen sie gezielt   

Hilfestellungen durch Gespräche oder zusätzliche Arbeitsblätter anzubieten. Allerdings berich-

tet keiner der vier Musiklehrerinnen oder Musiklehrer von vergleichbaren Reaktionen nach der 

Beobachtung von überdurchschnittlich gut entwickelten Schülermerkmalen. 

 

4.3.1 Herr Albe – Alles dreht sich um die musikalischen Voraussetzungen 

 

Herr Albe ist nicht nur seit 10 Jahren Musik- und Religionslehrer an einem privaten Gymnasium 

in einer ländlichen Region Nordrhein-Westfalens, sondern auch Kirchenorganist und 

musikalischer Leiter mehrerer Chöre. Es war ihm immer ein Anliegen, seine beiden 

Leidenschaften, das Orgelspiel und den pädagogischen Umgang mit Kindern, zu verbinden. 

Obwohl er vor Beginn seines Studiums noch unentschlossen war, für welche Leidenschaft er 



 

174 

 

sich entscheiden sollte, reifte während des Studiums und des Referendariats die Idee in ihm, 

dass eine Teilzeitstelle am Gymnasium eine gute Möglichkeit darstellen könnte, beide 

beruflichen Interessen umzusetzen. Eine dritte Passion von Herrn Albe ist das Chordirigat, dem 

er sowohl in seiner privaten Freizeit als auch innerschulisch sehr erfolgreich nachgeht.  

Das Belief System von Herrn Albe dreht sich vornehmlich um die heterogenen individuellen 

Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler. Dabei legt er einen Schwerpunkt auf die 

Berücksichtigung der musikalisch unerfahrenen Schülerinnen und Schüler, um möglichst viele 

von ihnen mit seinem Musikunterricht anzusprechen: 

„IĐh deŶke ǁiĐhtig halte iĐh es iŵŵeƌ, ďei Ŷull eigeŶtliĐh aŶzufaŶgeŶ, dass ŵaŶ 

also, zuŶäĐhst ŵaŶ deŶ UŶteƌƌiĐht ǀoƌaussetzuŶgslos ďegiŶŶt. […] Das heißt, die 

Themen Dinge, die in der 5 eingeführt werden, halte ich also nicht mehr für 

gegeďeŶ, ŶiĐht autoŵatisĐh gegeďeŶ.“ ;Alďe, ϲϬ; ϲϯͿ 

Dadurch möchte Herr Albe die Grundlagen für eine bewusstere Beschäftigung mit Musik und 

Kultur schaffen. Dazu zählt für ihn nicht nur, dass sich die Schülerinnen und Schüler nicht 

einfach berieseln lassen, sondern auch ihnen bislang unbekannter oder fremder Musik offen 

begegnen. Die Instrumentalisten, die laut Herrn Albe einen fachlichen Vorsprung, ausgeprägte 

Hörfähigkeiten sowie ein großes fachbezogenes Wissen durch ihre musikalische Ausbildung 

besitzen, werden als Unterstützer in Gruppen- oder Partnerarbeiten oder als Experten für die 

Vorstellung ihrer Instrumente im Musikunterricht eingesetzt.  

 

Zentrales Belief:   Die musikalischen Voraussetzungen als Richtschnur für den     

Musikunterricht 

 

 
„Was iĐh eďeŶ aŶgespƌoĐheŶ haď, alles ǁas ŵit ;...Ϳ ja speziell musikalischen 

Feldern zu tun hat, ja da komme ich immer wieder zurück natürlich auf diese ;…Ϳ 

VoƌaussetzuŶgeŶ.“ ;Alďe, 38)  

Herr Albes “Đhlüsselkategoƌie „ŵusikalisĐhe VoƌaussetzuŶgeŶ deƌ “Đhüleƌinnen und Schüler͞ 

fiel im Verlauf des Transkriptions- und Kodierprozesses mehrfach als besonderes Merkmal auf. 

Wie im vorangegangenen Zitat sprach Herr Damm die Voraussetzungen im Verlauf des 

Gesprächs immer wieder an und vernetzte sie mit vielen unterschiedlichen Facetten des 

Umgangs mit Heterogenität. Dass sein Verständnis von Voraussetzungen eine große inhaltliche 
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Nähe zu instrumentalen Voraussetzungen besitzt, wird an mehreren Stellen des Interviews 

deutlich:  

„Es gibt einen gewissen Prozentsatz an Schülern, die ja doch schon seit einigen 

Jahren ein Instrument gespielt haben, und ja da natürlich sind die 

Eingangsvoraussetzungen schon andere als bei einem Kind, was vielleicht in der 

Grundschule ja (..) sich sicherlich auch mit Musik beschäftigt hat, aber noch nicht 

so intensiv.͞ ;Alďe, ϮϬͿ  

Neben den instrumentalen Erfahrungen der Schülerinnen und Schüler zählt Herr Damm noch 

weitere Merkmale wie die Gesangserfahrungen der Kinder, besseres Analysieren von 

Notenbeispielen und eine ausgereiftere Hörfähigkeit zum Begriff der Voraussetzungen. Für ihn 

steht dabei außer Frage, dass diese direkte Auswirkungen auf die Schülerleistung im 

Musikunterricht besitzen. Denn die Schülerinnen und Schüler mit besseren 

Eingangsvoraussetzungen verfügen seiner Ansicht nach nicht nur über ein größeres 

musiktheoretisches Wissen, sondern auch über eine große Anzahl ausgereifter 

musikpraktischer Kompetenzen:  

„Ja also ǁeŶŶ iĐh jetzt ďeispielsweise die Notenkunde mache in der fünften Klasse, 

dann ist natürlich klar, dass derjenige, der ein Instrument spielt, eigentlich da 

sĐhoŶ etǁas fiƌŵeƌ ist, die NoteŶ zu ŶeŶŶeŶ.“ ;Alďe, ϳͿ  

Auch hier wird deutlich, dass Herr Albe die Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler als 

Ergebnis einer instrumentalen oder vokalen Ausbildung außerhalb der Schule sieht. Dass sich 

manche ihre musikalischen Voraussetzungen nicht durch einen außerschulischen 

Instrumentalunterricht, sondern durch das Hören von klassischer Musik im Elternhaus oder 

durch regelmäßige Konzertbesuche angeeignet haben oder die Voraussetzungen auch bei 

Schülern, die kein Instrument spielen, als Talent von Geburt an veranlagt sein können, erwähnt 

er im Gespräch nicht. Sein Musikunterricht dreht sich daher vornehmlich um diejenigen 

Schülerinnen und Schüler, die entweder sehr viele musikpraktische Erfahrungen außerhalb der 

Schule gesammelt haben, oder um jene, die bislang noch kaum mit der Musikpraxis in 

Berührung gekommen sind. Gerade diese beiden Gruppen brauchen seiner Ansicht nach einen 

Musikunterricht, der gezielt auf ihre Voraussetzungen und Interessen Rücksicht nimmt. 

Allerdings lassen seine Überzeugungen zum Umgang mit Heterogenität den Schluss zu, dass er 
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sich mit seinem Musikunterricht fast ausschließlich auf die Schülergruppe der unerfahrenen 

Schülerinnen und Schüler konzentriert. 

 

Das Belief System von Herrn Albe 

 
           Die musikalischen Voraussetzungen als Richtschnur 

 

Abbildung 15: Belief System von Herrn Albe 

 
Auch bei Herrn Albe fußt das zentrale Belief auf mehreren wichtigen Überzeugungen, die nun 

vorgestellt werden sollen. Im Einzelnen sind dies: 

 Diagnose als wichtiges aber auch herausforderndes Instrument 

 Voraussetzungsloser Unterricht 

 Langeweile als Konsequenz für die Instrumentalisten 

 

Diagnose als wichtiges aber auch herausforderndes Instrument 

 

Zu Beginn des Schuljahres lässt Herr Albe einen Zettel von den Schülerinnen und Schüler    

ausfüllen, ob sie schon ein Instrument gelernt haben oder in einem Chor singen, wodurch er 

wichtige Informationen zu ihren individuellen musikpraktischen Vorerfahrungen erhält. Aller-

dings verzichtet er zu Beginn des Schuljahres darauf, weitere Informationen zu erfassen, da die 

Diagnose der individuellen Leistungsstände seiner Ansicht nach erst im weiteren Verlauf des 

Schuljahres erfolgen kann. Dazu setzt Herr Albe dann gezielte Beobachtungen während des 

alltäglichen Unterrichts ein,  

„dass man am Themenfeld sieht, wie arbeitet die Lerngruppe mit, wo haben wir 

hier Schülerinnen oder Schüler, die besonders gut vorankommen; wo stockts. Aber 

das daueƌt sĐhoŶ.“ ;Alďe, ϯϭ). 
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Seine Beobachtungen zielen nicht nur auf fachliche Schwächen, sondern ganz bewusst auch 

auf die Schülerinnen und Schüler, die sehr gut mit den gestellten Aufgaben zurechtkommen. 

Herr Albe verweist hier mit der Länge des Beobachtungszeitraums auf ein wesentliches 

Problem seiner Diagnosebemühungen. An einer späteren Stelle wird dann deutlicher, dass die 

schuljahrbegleitende Diagnose der Schülerschaft nicht zuletzt wegen des Fehlens geeigneter 

und erprobter diagnostischer Instrumente nicht zufriedenstellend durchgeführt werden kann: 

„Das ist sĐhǁieƌig, also das eben wach zu halten […] im Laufe des Schultags, des 

Schuljahres. Wüsste ich jetzt nicht, das da methodisch, was ich da in der Hand 

hätte, ǁas ŵiƌ das ǀielleiĐht eƌleiĐhteƌt, das iŵ BliĐk zu ďehalteŶ.“ ;Alďe, ϰϴͿ 

Dieses Zitat zeigt die respektvolle Atmosphäre des Interviews, weil Herrn Albe ehrlich diesen 

kritischen Aspekt seiner diagnostischen Begleitung von heterogenen Lerngruppen anspricht. So 

verweist er mehrfach in dem Interview auf seine großen Probleme, die Schülerinnen und 

Schüler mit ihren individuellen instrumentalen und vokalen Vorerfahrungen im Blick zu 

behalten: 

„Gut, die GƌüŶde siŶd, ŵaŶ sieht ŶatüƌliĐh SĐhüleƌ zǁeiŵal die Woche, einmal die 

Woche mit zwei Stunden. Man ist froh, wenn man eigentlich die Namen kennt und 

insofern geht einem vielleicht das, was man eingangs festgestellt hat, auch im 

AlltagsgesĐhäft ǁiedeƌ etǁas ǀeƌloƌeŶ, diese VoƌkeŶŶtŶis.“ ;Alďe, ϭϲͿ 

Zwar ist davon auszugehen, dass Herr Albe seine Aussage über die Freude über das 

erfolgreiche Lernen der Schülernamen ironisch gemeint hat, doch bleibt das Gefühl zurück, 

dass es für ihn kaum leistbar erscheint, Informationen zu den unterschiedlichen 

musikbezogenen Kompetenzen der einzelnen Schülerinnen und Schüler systematisch zu 

erfassen. Zudem gewinnt man den Eindruck, dass ihn gerade der Verlust der gezielt erfassten, 

individuellen Informationen nachdenklich stimmt, da diese wichtigen Ergebnisse nicht zuletzt 

für die Beurteilung der einzelnen Schülerleistung am Ende des Halbjahres wieder sehr wertvoll 

werden:  
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„Das haď iĐh jetzt auĐh ďeǁusst eigeŶtliĐh sĐhoŶ aŶgespƌoĐheŶ, ǁeil das ŶatüƌliĐh 

ein Problem ist. […] Am Ende des Schuljahres, wenn es dann zur letztendlichen   

Notengebung geht, wenn man es auf den Punkt bringen soll oder zum Quartal zu-

mindest (..) dann kommt es wieder stärker in den Blick. Also dann fragt man sich, 

warum hat der Schüler, der jetzt eigentlich doch von der/ den Voraussetzungen her 

besser hätte mitarbeiten können, warum ist das eigentlich ein Stiller?“ ;Alďe; 77) 

Im Rückblick auf seine Diagnoseüberzeugungen wird der Bruch zwischen seinem Diagnoseziel 

und der alltagspraktischen Grenze deutlich. Herr Albe versucht zwar die individuellen 

Vorerfahrungen der Schülerinnen und Schüler zu erfassen, um die Bearbeitung der 

Unterrichtsthemen besser beurteilen und am Ende des Beurteilungszeitraums gerechte Noten 

erstellen zu können. Die Umsetzung gelingt ihm aber nicht in einem für ihn 

zufriedenstellenden Maße. Obwohl Herr Albe zu Beginn des Interviews hervorhebt, dass nicht 

nur die unerfahrenen Schülerinnen und Schüler, sondern auch die Instrumentalisten in den 

Mittelpunkt des Unterrichts gerückt werden müssten, sieht er die diagnostische Begleitung der 

Schülerinnen und Schüler nicht als Grundlage für eine zielgerichtete, individuelle Förderung 

oder eine nachhaltige Binnendifferenzierung. Obwohl er trotz der fehlenden Informationen 

versucht, 

„ďei deƌ eiŶ odeƌ aŶdeƌeŶ Unterrichtsthematik vielleicht auch zu berücksichtigen, 

dass der eine oder die andere etwas weiter ist und es eventuell dann in die 

AufgaďeŶ ŵit eiŶzuďaueŶ“ ;Alďe, ϱͿ,  

ist die Regelmäßigkeit dieser differenzierenden Aufgaben aufgrund der Worte „ǀielleiĐht͞ uŶd 

„eǀeŶtuell͞ in diesem Zitat durchaus fraglich. 

 

 Voraussetzungsloser Unterricht 

 

Obwohl die Schülerinnen und Schüler ohne außerschulische instrumentale oder vokale 

Erfahrungen verhältnismäßig kurz angesprochen werden, spielen sie gerade in der 

Unterrichtsplanung eine sehr wichtige Rolle. Für Herrn Albe ist es von großer Bedeutung, dass 

auch die musikalisch Unerfahrenen seinem Unterricht folgen können. Daher richtet er seinen 

Unterricht in der fünften Klasse genau auf diese Schülergruppe aus, da er kein 

musiktheoretisches Wissen oder musikpraktische Erfahrungen der Schülerinnen und Schüler 

aus der Grundschulzeit voraussetzt.  
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„Also zuŶäĐhst daǀoŶ ausgeht, dass keiŶeƌ iƌgeŶdǁelĐhe VoƌaussetzuŶgeŶ 

mitbringt. Dann ist natürlich das Lehr- und Lerntempo schon unterschiedlich. Das 

ŵuss ŵaŶ daŶŶ seheŶ, ǁie die LeƌŶgƌuppe iŶsgesaŵt ŵitkoŵŵt.“ ;Alďe, ϲϬf)  

Diese Grundausrichtung seines Musikunterrichts überrascht insofern, als er an früherer Stelle 

mehrfach die heterogenen Eingangsvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler in der 

Erprobungsphase anspricht. Daneben verweist er auch darauf, dass er Instrumentalisten in der 

fünften Klasse gerne zusätzliche Aufgaben gibt oder sie bittet ihren Mitschülern mit Problemen 

zu helfen. Darüber hinaus deutet Herr Albe in dem letzten Zitat an, dass der gemeinsame 

fachliche Startpunkt keine Homogenisierung der Lerngruppe gewährleisten oder herstellen 

kann. Vielmehr sorgen die heterogenen Lerntempi dafür, dass die Unterschiede innerhalb der 

Lerngruppe, die ja durch diesen Ansatz des voraussetzungslosen Musikunterrichts keineswegs 

nivelliert, sondern höchstens ein wenig verkleinert werden, schnell wieder größer werden. 

Daher überrascht auch seine Entscheidung, diesen Ansatz nicht nur auf die Erprobungsstufe zu 

beschränken: 

„Ja, das bezieht sich aber auch auf die Oberstufe, weil eben nach der Pause, die ja 

doch im allgemein in der Mittelstufe vorherrscht, dass eben nicht mehr 

durchgehender Musikunterricht gegeben wird, ist eigentlich die Erfahrung so, dass 

viele Schüler und Schülerinnen eben, die kein Instrument spielen, in der Oberstufe 

eigentlich auch wieder bei mehr oder weniger bei null anfangen und das nehme 

ich schon ganz bewusst in die Planung mit hinein. Das heißt, die Themen, Dinge, 

die in der 5 eingeführt werden, halte ich also nicht mehr für gegeben, nicht 

automatisch gegeben. Das heißt, insofern fange ich dann auch wieder bei null an“ 

(Albe, 63). 

Wenngleich Herr Albe diese unterrichtliche Reaktion auf systemische Ursachen zurückführt, 

verweist er hier wieder auf die Instrumentalausbildung der Schülerinnen und Schüler, die in 

seinen Augen hauptsächlich für die Heterogenität der Lerngruppe verantwortlich ist. Durch 

den zweiten Start seines voraussetzungslosen Musikunterrichts in der Oberstufe, der auch hier 

als bewusstes Instrument der Homogenisierung bezeichnet werden kann, werden wieder ganz 

gezielt die unerfahrenen Schülerinnen und Schüler angesprochen. Diese besondere 

Rücksichtnahme wird von den Schülerinnen und Schülern ohne außerschulische Instrumental- 

oder Vokalerfahrung angenommen und positiv honoriert:  
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 „Also iĐh ŵeiŶe, eher dankbar, also dass man eben nicht an einem Punkt anfängt, 

wo sie sich eigentlich schon abgehängt fühlen. Also das hab ich wirklich als sehr 

positiv, da bekomm ich eigeŶtliĐh stetig eiŶe positiǀe ‘üĐkŵelduŶg. […] Nicht 

begeistert, aber doch positiv ǁeƌtgesĐhätzt haďeŶ.“ ;Alďe, ϲϱ; ϲϳ) 

An dieser Stelle muss jedoch nach der Integration der fachlichen Wünsche und Interessen der 

instrumental erfahrenen oder leistungsstarken Schülerinnen und Schüler in den 

Musikunterricht gefragt werden. Denn sie verfügen in der Regel über das notwendige Wissen 

und die für die Oberstufe geforderten Kompetenzen, was hier aber zugunsten der schwachen 

Schüler ignoriert wird. Selbst die zusätzlichen Arbeitsaufträge, die Herr Albe für diese 

Schülergruppe stellenweise bereithält, sind nicht auf die individuellen Stärken oder Fähigkeiten 

angepasst, sondern sollen in erster Linie das Aufkommen von Langeweile verhindern.  

 

Langeweile als Konsequenz für die Instrumentalisten 

 

An mehreren Stellen im Interview erwähnt Herr Albe, dass die Schülerinnen und Schüler mit 

einer instrumentalen oder vokalen Ausbildung im Musikunterricht Vorteile gegenüber 

denjenigen besitzen, die nicht in den Genuss dieser musikalischen Erfahrungen gekommen 

sind. So sind schon die ersten Jahre auf dem Gymnasium durch unterschiedliche Wissens- und 

Kompetenzniveaus gekennzeichnet. Die heterogenen Vorerfahrungen sorgen zudem für die 

anspruchsvolle Situation, dass sich jedes einzelne Kind der jeweiligen Lerngruppe auf einer 

individuellen Wissens- und Erfahrungsstufe befindet. Allerdings verweist Herr Albe darauf, 

dass er diese individuellen Informationen und Merkmale nicht für Förderangebote oder 

individualisierte Aufgaben nutzt. Diese sind seiner Ansicht nach im täglichen Musikunterricht 

„unrealistisch“ ;Alďe, 26) Das Gleiche gilt auch für eine regelmäßige Binnendifferenzierung, die 

die Stärken bzw. Schwächen der Schülerinnen und Schüler anspricht, dass sie „ŶiĐht iŵŵeƌ ǀoŶ 

deƌ VoƌďeƌeituŶg heƌ ŵaĐhďaƌ“ ;Alďe, ϵͿ ist. Für die instrumental erfahrenen Schülerinnen und 

Schüler teilt er in der Regel anspruchsvolle Zusatzaufgaben aus: 

 „Sicherlich kalkulierend, dass der ein oder andere halt schneller fertig sein muss 

mit den regulären Aufgaben, und sich dann halt Gedanken machen, wie kann ich 

sie ŶoĐh ǁeiteƌ ŵit eiŶďiŶdeŶ, dass eƌ ŶiĐht etǁas gelaŶgǁeilt ƌuŵsitzeŶ ŵuss.“ 

(Albe, 27)  
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Seine Möglichkeiten der kreativen Weiterbeschäftigung der Schülerinnen und Schüler, die die 

gestellten Aufgaben schnell bearbeitet haben, sind allerdings stark eingeschränkt. Ihm fehlen 

schülerbezogene Informationen, um die Aufgaben wenigstens ein bisschen an die Stärken oder 

Interessen des Einzelnen anzupassen. Daher bleibt ihm kaum etwas anderes übrig als 

zusätzliche Aufgaben auszuteilen, sodass diese Schülerinnen und Schüler weiter beschäftigt 

sind. Manche Themengebiete bieten allerdings für ihn die Chance,  

„vielleicht schon kleine Experten innerhalb der Lerngruppe zu haben, die eben ihr, ja 

ihren vielleicht etwas gelösteren Umgang mit der Thematik ja dann doch schon 

übertragen können auf die ja Mitschülerin und Mitschülern. Ja hier einfach 

Hilfestellungen geben können. Wenn man also das arbeitsteilig macht und in 

GƌuppeŶphaseŶ uŶd GƌuppeŶaƌďeitsphaseŶ eiŶsetzt.“ ;Alďe, ϰϬͿ 

 

Fazit 

 

Für Herrn Albe ist es ein wichtiges Ziel, nicht nur die musikpraktisch unerfahrenen 

Schülerinnen und Schüler durch seinen Musikunterricht anzusprechen und zu fördern, sondern 

auch die Instrumentalisten. Um dies umzusetzen, sammelt er zu Beginn und während des 

Schuljahres individuelle Informationen zu seinen Schülerinnen und Schülern. Allerdings führen 

hinderliche Rahmenbedingungen wie die geringe Zahl an Unterrichtsstunden und vermutlich 

auch seine unvollständige Dokumentation des Beobachteten dazu, dass die Ergebnisse seiner 

diagnostischen Bemühungen im Laufe des Schuljahres verloren gehen. Die unmittelbare 

Konsequenz daraus ist, dass Herrn Albe die Grundlage für die Förderung der Instrumentalisten 

fehlt, weshalb sein Schwerpunkt fast vollständig auf den unerfahrenen Schülerinnen und 

Schülern liegt. Sie profitieren sehr stark von seinen Förderbemühungen, denn das Niveau des 

Musikunterrichts wird an mehreren Stellen ganz bewusst herabgesetzt, um ihnen den 

fachlichen Anschluss an die Lerngruppe zu ermöglichen. Die Reaktionen seitens der 

Schülerschaft auf sein Angebot des voraussetzungslosen Musikunterrichts beschreibt er als 

durchgehend positiv, weshalb er auch zu Beginn des Oberstufenunterrichts auf diese 

Unterstützung zurückgreift.  

Rückblickend bleibt festzuhalten, dass Herr Albe durch seinen voraussetzungslosen 

Musikunterricht die Grundlage dafür schafft, dass alle unerfahrenen Schülerinnen und Schüler 

fachlich dem Musikunterricht folgen können und sich wertgeschätzt fühlen. Jedoch führt die 
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Herabsetzung des Unterrichtsniveaus dazu, dass die Langeweile der leistungsstarken oder 

instrumental erfahrenen Schülerinnen und Schüler auch durch zusätzliche Aufgaben kaum 

verhindert werden kann. Aufgrund dieser einseitigen Förderung muss zwar festgehalten 

werden, dass der Umgang mit Heterogenität von Herrn Albe im Hinblick auf die 

Instrumentalisten und seinem selbst formulierten Förderbemühen um diese Schülergruppe 

sicherlich nur einen Kompromiss darstellt. Doch angesichts der Rahmenbedingungen von 

Musikunterricht, des großen Aufwandes einer auf die Instrumentalisten abzielenden 

Unterrichtsvorbereitung und der Tatsache, dass diese Schülergruppe die deutliche Minderheit 

in seinen Kursen stellt, erscheint sein Kompromiss in einem anderen Licht. Da unbewiesen 

angenommen werden darf, dass es nun einmal keinen perfekten Umgang mit Heterogenität 

gibt, der alle am Musikunterricht beteiligten Schülerinnen und Schüler bestmöglich 

berücksichtigt und fördert, liegt der Schluss nahe, dass daher auch Kompromisse und 

Eingeständnisse unvermeidbar sind. Durch seinen Ansatz des Umgangs mit Heterogenität 

schafft es Herr Albe nach eigenen Aussagen, zumindest die Mehrheit in seinen Klassen für die 

Kultur und das Fach Musik zu motivieren sowie fachlich zu fördern.  

 

4.3.2 Ergänzende Überzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern der 

Fürsprachegruppe 

 

In der Fürsprachegruppe finden sich mit Herrn Herbst, Frau Gruß sowie Herrn Albe drei       

Lehrende wieder, die durch ihre große Unterrichtserfahrung auch auf einen langen Umgang 

mit Heterogenität zurückblicken können. Ihr wichtigstes Ziel ist dabei, die unerfahrenen    

Schülerinnen und Schüler in musikpraktischen Phasen zu unterstützen sowie durch geeignete   

Materialien und Arbeitsaufträgen für das Mitarbeiten im Musikunterricht zu motivieren. Dabei 

nehmen sie ebenfalls in Kauf, dass sie durch diesen Förderschwerpunkt andere Bereiche des 

Musikunterrichts wie die Förderung der instrumental erfahrenen oder leistungsstarken Schüle-

rinnen und Schüler kaum oder gar nicht berücksichtigen können. 

 

Die Notwendigkeit einer individuellen Förderung  

 

An mehreren Stellen des Interviews spricht Herr Herbst die große Bedeutung und Notwendig-

keit der individuellen Förderung an, ohne dass er diese Aufgabe auf seine beiden Unterrichts-

fächer Deutsch und Musik beschränkt. Vielmehr stellt er die Förderung des einzelnen Schülers 
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als komplexe Aufgabe für das gesamte Bildungssystem dar, welche in Zukunft noch weiter an 

Gewicht zunehmen werde. Im Zentrum der Diagnose- und Förderbemühungen müssen seiner 

Ansicht nach vornehmlich schwache Schülerinnen und Schüler stehen: 

„IĐh ǁeƌde eiŶfaĐh iŶ zuŶehŵeŶdeŵ Maße ŵiƌ iŶ PauseŶ ŵehƌ )eit ŶehŵeŶ    

müssen für schwächere Schüler oder auch in Stillarbeitsphasen, einfach die        

Stillarbeitsphasen verlängern müssen, um leistungsschwächeren Schülern Hilfe-

stelluŶgeŶ zu geďeŶ“ ;Heƌďst, ϰϲͿ  

Bei welchen musikalischen Kompetenzen Herr Herbst den Förderbedarf von schwächeren 

Schülerinnen und Schülern im Musikunterricht sieht, wird im Interview nicht angesprochen. 

Vielmehr verweist er auf überfachliche Kompetenzen wie Rechtschreibfähigkeit, Sprachkom-

petenz, Konzentrations- und Denkvermögen sowie Ehrgeiz, die seiner Erfahrung nach in letzten 

Jahrgängen nachgelassen haben und einen direkten Einfluss auf das Leistungsvermögen der 

Schülerinnen und Schüler und dadurch nicht zuletzt auch auf das Unterrichtsniveau besitzen:  

„Der Negativtrend ist vor allen Dingen in den letzten beiden Jahren sichtbar      

geworden in der Erprobungsstufe, weil eben die Verbindlichkeit der Grundschul-

gutachten gekippt worden ist und wirklich jedes Kind, das die Eltern für geeignet 

halteŶ, aufs GǇŵŶasiuŵ gesĐhiĐkt ǁiƌd. […] UŶd ďediŶgt dadurch hab ich schon, 

was das Niveau angeht, große Sorgen. […] Weil ŵaŶ gaŶz eiŶfaĐh eiŶeŶ ƌelatiǀ 

großen Prozentsatz seiner Energie darauf aufwenden muss, leistungsschwächere 

Schüler nicht zu verlieren“ ;Heƌďst, ϮϴͿ  

Sicherlich wirken sich manche der genannten überfachlichen Merkmale auch auf den          

Musikunterricht aus, doch es bleibt spürbar, dass Herr Herbst hier in erster Linie als Deutsch-

lehrer argumentiert. Dieser Eindruck wird dadurch unterstützt, dass er keine musikspezifischen 

Kompetenzbereiche nennt, die ihm Sorgen für die Zukunft bereiten. Ähnlich äußert sich auch 

Frau Gruß. Sie ergänzt in ihrer Aufzählung von überfachlichen Merkmalen leistungsschwacher 

Schülerinnen und Schüler eine geringe Frustrationstoleranz und Aufmerksamkeitsspanne   

sowie unterdurchschnittliche Lesefähigkeiten oder Probleme beim Formulieren von Beiträgen. 

Auch bei ihr fällt auf, dass sie ausschließlich überfachliche Merkmale aufzählt, weshalb unklar 

bleibt, welche musikspezifischen Merkmale bei leistungsschwachen Schülerinnen und Schüler 

von ihr beobachtet werden. 
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Obwohl Herr Herbst sehr die Notwendigkeit einer gezielten Förderung von leistungsschwachen 

Schülerinnen und Schüler betont, erwähnt er bis auf die persönlichen Gespräche während und 

nach dem Musikunterricht keine weiteren Fördermaßnahmen oder -angebote, die er innerhalb 

des Musikunterrichts für diese Schülergruppe einsetzt. Auch bei der Formulierung seiner Ziele 

für den Umgang mit Heterogenität taucht in dem Belief System von Herrn Herbst ein Bruch 

zwischen der Schilderung des Beabsichtigten und des Durchgeführten auf: 

 „DeŶ SĐhüleƌ als EiŶzelŶeŶ ǁahƌzuŶehŵeŶ uŶd eƌŶst zu ŶehŵeŶ. UŶd […]       

Schülerinnen und Schüler, die von Haus aus, von der Grundschule aus nicht so viel 

mitgebracht haben, doch ihren Abstand verringern können zu leistungsstärkeren 

Schülern.“ ;Heƌďst, ϲϰͿ 

Einerseits betont er noch einmal die vorrangige Berücksichtigung der instrumental unerfahre-

nen oder leistungsschwachen Schülerinnen und Schüler. Die beiden letzten Sätze implizieren 

sogar, dass Herr Herbst diese individuelle Förderung sehr eng mit dem Ideal einer homogenen 

Lerngruppe verknüpft. Auf der anderen Seite verweist er jedoch auch auf die Wertschätzung 

der Individualität des Einzelnen, die er nicht nur auf die unerfahrenen Schülerinnen und    

Schüler beschränkt. Leider geht Herr Herbst im weiteren Verlauf des Interviews nicht auf die 

Frage ein, wie eine Förderung der Instrumentalisten und leistungsstarken Schüler nachhaltig 

und erfolgreich sein kann, wenn er gleichzeitig eine Homogenisierung der Lerngruppe         

anstrebt.  

 

Eine musikalische „Sozialisationsaufgabe“ ;Gƌuß, ϰͿ 

 

 „IĐh oƌieŶtieƌe ŵiĐh sehƌ aŶ deŶ SĐhüleƌŶ, die sehƌ ǁeŶig ŵitďƌiŶgeŶ. Dass iĐh die 

auf jedeŶ Fall ŵit eiŶďiŶde.“ ;Gƌuß, ϳϮͿ 

Diese Aussage liefert einen guten Eindruck von der bewussten Entscheidung, den                 

Musikunterricht vornehmlich auf die unerfahrenen und leistungsschwächeren Schülerinnen 

und Schüler auszurichten. Diese Fokussierung von Frau Gruß beinhaltet neben einer Senkung 

des Unterrichtsniveaus viele Hilfestellungen, einfache Aufgaben und eine umfangreichere   

Bearbeitungszeit. Daneben ist es in ihrem Interesse, dass diese Schülerinnen und Schüler 

exemplarische Einblicke in die unterschiedlichen Themenfelder des Musikunterrichts erhalten. 

So sollen sie nicht nur an den mit Vorurteilen behafteten Unterrichtsgegenstand der             
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klassischen Musik, sondern auch ganz gezielt an das eigene Musizieren herangeführt werden. 

Gerade dieser musikpraktische Teil des Unterrichts stellt die herausforderndste Aufgabe für 

Frau Gruß dar:  

„WeŶŶ jeŵaŶd keiŶ IŶstƌuŵeŶt spielt, ja, kaŶŶ iĐh Ŷuƌ gaŶz eiŶfaĐhe AufgaďeŶ aŶ 

ihn herantragen, die ich oft auch noch selber vermitteln muss. Er kann sie sich 

auch gar nicht oder wenig eigenständig erarbeiten. Was in großen Klassen mit 

ǁeŶig VoƌǁisseŶ eiŶe sĐhǁieƌige AŶgelegeŶheit ist.“ ;Gƌuß, ϰͿ 

Selbst bei leichten Aufgaben ist es ihrer Erfahrung nach notwendig, helfende Impulse zu     

ergänzen, um eine erfolgreiche Bearbeitung zu gewährleisten. Sofern dann mehrere Schülerin-

nen und Schüler keine Instrumentalerfahrung bzw. kein ŵusikpƌaktisĐhes „VoƌǁisseŶ͞ ;eďd.Ϳ 

mitbringen, kann diese Situation für sie als Lehrende schnell anstrengend und komplex      

werden. Das liegt für sie auch daran, dass die grundsätzlichen Merkmale des Singens und des 

Musizierens wie aufeinander hören, konzentriert mitmachen oder einen vorgegebenen Ton 

nachsingen, langsam eintrainiert werden müssen, bis ein gemeinsames Musizieren möglich ist. 

Diese vielschichtige Aufgabe nennt Frau Gruß selber eine notwendige „Sozialisationsaufgaďe͞ 

(Gruß, 4), der nach ihren Angaben sehr viel Zeit, Ausdauer und gute Ideen benötigt: 

„MaŶĐhe KiŶdeƌ, die da ŶoĐh Ŷie iŵ Choƌ gesuŶgeŶ haďeŶ odeƌ ǁeŶige KoŶzeƌtďe-

suche gemacht haben, die hampeln dann einfach rum und fallen dann irgendwann 

ein und singen mit. Aber sie kriegen nicht diesen gemeinsamen Anfangspunkt mit. 

Sowas muss ich in manchen Klassen erst mal richtig trainieren, bis dass es so ist, 

ǁie iĐh ŵiƌ das ǀoƌstelle.“ ;Gƌuß, ϲͿ 

Zudem würden diese Schülerinnen und Schüler im Musikunterricht regelmäßig mit ihren    

Mitschülern reden, nicht zuhören oder beim Musizieren stören, weshalb sie eine ständige   

Disziplinierung für absolut notwendig hält:  

„Das ist eiŶfaĐh auĐh eiŶe SozialisatioŶsaufgaďe, die iĐh iŶ dem Moment dann 

auch leisten muss, wenn jemand eben eine geringe musikalische Vorbildung hat; 

spƌiĐh, keiŶ IŶstƌuŵeŶt geleƌŶt hat.“ ;Gƌuß, ϰͿ 

Auch an dieser Stelle wird wiederholt deutlich, dass auch Frau Gruß die musikalische Vorbil-

dung ausschließlich mit dem Erlernen eines Instruments gleichsetzt. An einer späteren Stelle 

verweist sie darauf, dass die Instrumentalisten die musikalische Sozialisation mit Hilfe der  
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Eltern und des außerschulischen Instrumentalunterrichts häufig schon erfolgreich gemeistert 

haben. Sie kennen schon unterschiedliche Instrumente, Komponisten oder berühmte Werke 

und sind es gewohnt konzentriert zuzuhören. Da die instrumental unerfahrenen Schülerinnen 

und Schüler durch diesen Umstand im Nachteil gegenüber ihren Mitschülern sind, rückt sie 

genau wie die anderen Lehrenden der Fürsprachegruppe die Förderung dieser Schülergruppe 

in den Mittelpunkt ihres Musikunterrichts.  

 

Kaum fachliche Herausforderungen für die Leistungsstarken 

 

Frau Gruß entscheidet sich zugunsten der Musikpraxis gegen eine ausführliche Berücksichti-

gung derjenigen Themen im Musikunterricht, in denen die Schülerinnen und Schüler fachliche 

Inhalte wie Notennamen, -werte oder auch grundlegende Musiktheorie lernen müssen:  

 „)uŵ Beispiel NoteŶlehƌe odeƌ die gaŶze Musiktheoƌie. […] IŶ eiŶeƌ Klasse, ǁo iĐh 

weiß, da sind ganz wenige Instrumentalisten. Da mache ich also wirklich wenig zu 

diesem Thema. Weil, ich denke, ich könnte auch Chinesisch mit denen machen, das 

würden sie genauso gut oder genauso wenig verstehen. Und das sehe ich auch    

iƌgeŶdǁie… auĐh ŶiĐht eiŶ. MaŶ ŵaĐht ihŶeŶ daŵit ǁeŶig Lust auf Musik, ǁeŶŶ 

man diese theoretischen Inhalte zu stark forciert. Bei Schülern, die keinen Instru-

ŵeŶtalďezug haďeŶ.“ ;Gƌuß, ϴϴͿ 

Der Vergleich zwischen dem Lernen von Chinesisch oder der Musiktheorie offenbart, dass Frau 

Gruß sehr wenig davon hält, musiktheoretische Grundlage zu unterrichten. Die Themen des 

Musikunterrichts müssen nach Ansicht von Frau Gruß leicht und verständlich sein, damit   

möglichst wenige Schülerinnen und Schüler, die bislang noch kein Instrument erlernt haben, 

demotiviert werden. Leider geht sie nicht weiter darauf ein, wie sich die Themen ändern, wenn 

viele Instrumentalisten in einer Klasse sitzen, die sich für die Bereiche Musikwissenschaft,  

Tonsatz oder Analyse interessieren. Für Instrumentalisten oder schnell arbeitende Schülerin-

nen und Schüler verweisen Frau Gruß und Herr Herbst auf zusätzliche Aufgaben und             

AŶgeďote, uŵ eiŶeŶ uŶteƌƌiĐhtliĐheŶ „Leeƌlauf͞ ;Herbst, 46) zu verhindern: 
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„Und da muss ich eben immer auch eine zweite Klavierauszugsseite parat haben 

für Schülerinnen und Schüler, die das eben leichter können und dann eben nach 10, 

15 Minuten neues Futter, neuen Stoff brauchen, um sich nicht Däumchen drehend 

im Unterricht zu langǁeileŶ.“ ;Heƌďst, ϰϴͿ.  

Neben dem regelmäßigen Einsatz des Lerntempoduetts zur Berücksichtigung des Lerntempos 

sowie des Leistungsstandes der Schülerinnen und Schüler setzen die Lehrenden der             

Fürsprachegruppe auch gezielt binnendifferenzierende Aufgaben oder Materialien ein. Sie 

besitzen für sie zwei wesentliche Funktionen. Zum einen können sie das Niveau des              

Unterrichtsstoffs für die unerfahrenen oder leistungsschwachen Schülerinnen und Schüler 

herabsenken und dadurch an ihre Voraussetzungen anpassen. Dadurch behält diese            

Schülergruppe bestenfalls den fachlichen Anschluss sowie den Spaß am Musikunterricht.    

Darüber hinaus kann die Langeweile der leistungsstarken Schülerinnen und Schüler durch zu-

sätzliche fachliche Aufgaben und Herausforderungen reduziert werden. Der Aufwand,         

Medien, Arbeitsblätter, Instrumentalstimmen oder Aufgaben an die Voraussetzungen und 

Kompetenzen der Instrumentalisten anzupassen, wird wegen des großen Zeitbedarfs jedoch 

als unrealistisch und nicht umsetzbar bezeichnet. Auch bei der Formulierung von Zielen für das 

Unterrichten von heterogenen Lerngruppen fällt auf, dass die Instrumentalisten eher eine   

untergeordnete Rolle spielen: 

„UŶd ŵeiŶ WuŶsĐh ǁäƌe es, geƌade iŶ deƌ sehƌ diǀeƌgeŶteŶ Klasse 5, die ich über-

nommen habe im August 2012, am Ende der gemeinsamen Zeit der Probestufe im 

Sommer 2014 sagen zu können, bei allen unterschiedlichen Eingangsvorausset-

zungen haben wir doch gemeinsam ein großes Stück an Lern- und Wissenszuwachs 

bewältigen können und haben Schülerinnen und Schüler, die von Haus aus, von der 

Grundschule aus nicht so viel mitgebracht haben, doch ihren Abstand verringern 

köŶŶeŶ zu leistuŶgsstäƌkeƌeŶ SĐhüleƌŶ. Das ǁäƌe ŵeiŶ Tƌauŵ.“ ;Heƌďst, ϲϰͿ  

Zwar betont Herr Herbst an einer anderen Stelle, dass er dafür Sorge tragen möchte, dass auch 

die Instrumentalisten geföƌdeƌt ǁeƌdeŶ. DoĐh seiŶ ‚Tƌauŵ͚ bezieht sich in erster Linie auf die  

unerfahrenen Schülerinnen und Schüler und eine Annäherung des fachlichen Leistungsstandes. 
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Resümee der ergänzenden Überzeugungen 

 

In Ergänzung zum Belief System von Herrn Albe bleibt festzuhalten, dass alle Lehrenden der 

Fürsprachegruppe ihren Musikunterricht auf die Bedürfnisse musikpraktisch unerfahrener 

Schülerinnen und Schüler ausrichten, wenn auch auf unterschiedlichen Wegen. Manche     

verzichten auf das Unterrichten anspruchsvoller Themen oder auf die Förderung der Instru-

mentalisten, andere reduzieren die Fachsprache auf wenige Begriffe oder suchen regelmäßig 

Themen aus, die sehr auf die Interessen der unerfahrenen Schülerinnen und Schüler             

zugeschnitten sind. Zudem soll die Betonung von musikpraktischen Phasen diese Schülergrup-

pe ansprechen und für den Musikunterricht motivieren. Dass diese Ausrichtung zu der       

Schülerwahrnehmung führen kann, dass das Schulfach Musik hauptsächlich durch die         

Musikpraxis bestimmt ist und die anspruchsvollen Themenbereiche nur eine Nebenrolle     

spielen, scheint für die Lehrenden kein Problem darzustellen. Frau Gruß betont sogar, dass sie 

keine Alternative zu dieser Schwerpunktsetzung sieht. Einzig Herr Herbst sieht das sinkende 

Unterrichtsniveau kritisch. Allerdings steht sein Bekunden, diesen Abwärtstrend entgegenzu-

wirken im Widerspruch zu seinen selbst formulierten Zielen, die fast ausschließlich die        

unerfahrenen Schülerinnen und Schüler und kaum die Förderung der Instrumentalisten      

berücksichtigen.  

Am Ende dieser letzten Gruppenvorstellung bleiben rückblickend zwei offene Fragen zurück: In 

welchem Maße ist eine gleichzeitige Förderung der musikalisch erfahrenen und unerfahrenen 

Schülerinnen und Schülern in Anbetracht der mangelnden Zeit und fehlender Diagnose- sowie 

Förderinstrumente überhaupt zu realisieren? Oder ist die gezielte Berücksichtigung von nur 

einer Schülergruppe, die das gleiche prägende Heterogenitätsmerkmal wie eine fehlende   

Instrumentalerfahrung besitzt, eine legitime Reaktion der Lehrenden, um wenigstens dieser 

einen Gruppe die notwendige Aufmerksamkeit und eine angemessene fachliche Förderung 

zukommen zu lassen? 
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4.4 Gegenüberstellung der drei Gruppen 

 

Bevor im nächsten Abschnitt die angestrebte materiale Theorie zu den Überzeugungen der 

Lehrenden zum Umgang mit Heterogenität im Musikunterricht entwickelt wird, sollen         

zunächst noch einmal die zentralen gruppencharakteristischen Merkmale der drei Gruppen 

gegenübergestellt werden. Als Vergleichsdimensionen dienen die zentrale Überzeugung der 

Gruppe, das von den Lehrenden beschriebene Handeln sowie weitere charakteristische     

Überzeugungen der jeweiligen Gruppe. 

 

  

Anerkennungsgruppe 

 

 

Aktivierungsgruppe 

 

Fürsprachegruppe 

 

Zentrale        

Überzeugung 

der Gruppe 

 

Die Lehrenden versuchen 

möglichst viele Heteroge-

nitätsmerkmale der Schü-

lerinnen und Schüler re-

gelmäßig in ihrem Musik-

unterricht zu berücksich-

tigen. 

 

 

Die Schülerinnen und 

Schüler werden in   

möglichst vielen       

Phasen des Musikunter-

richts musikpraktisch 

aktiviert. 

 

Die leistungsschwachen 

oder instrumental uner-

fahrenen Schülerinnen und 

Schüler stehen im Mittel-

punkt des Musikunter-

richts. 

 

Von wel-

chem     

Handeln  

berichten die 

Musikleh-

renden? 

 

 Die Lerngruppen 

werden in kleinere 

Gruppen unterteilt, 

die bestimmte 

Heterogenitätsmerk-

male besitzen. Diese 

Gruppen werden 

dann regelmäßig 

durch passende 

Unterrichtsthemen 

oder Materialien 

angesprochen. 

 

 

 

 

 

 

 Alle Schülerinnen 

und Schüler sollen 

mit Instrumenten 

musizieren oder 

gemeinsam singen.  

 Instrumentalisten 

bekommen von 

ihnen schwerere 

Stimmen 

zugewiesen und 

dürfen ihren 

Mitschülern als 

Experten helfen. 

 

 

 

 

 

 Um die Motivation 

dieser Schülergruppe 

für den 

Musikunterricht zu 

steigern, werden die 

Fachsprache reduziert, 

anspruchsvolle Themen 

vermieden sowie 

schülernahe Themen 

integriert. 

 Die Förderung von 

leistungsstarken sowie 

instrumental 

erfahrenen Schüler-

innen und Schülern 

wird nur in Ansätzen 

berücksichtigt. 
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 Regelmäßige 

Binnendifferen-

zierung wird von den 

Lehrenden als 

wichtiger Aspekt beim 

Umgang mit 

Heterogenität 

bezeichnet, 

wenngleich stets auch 

Grenzen bei der 

Umsetzung 

angesprochen 

werden. 

 

 Durch das 

Musizieren sollen 

gerade die 

musikalisch 

unerfahrenen 

Schülerinnen und 

Schüler 

angesprochen 

werden, damit sie 

Spaß am Musizieren 

und dadurch am 

Musikunterricht 

bekommen. 

 In musikpraktischen 

Phasen müssen den 

unerfahrenen 

Schülerinnen und 

Schülern zunächst 

grundsätzliche Regeln 

des gemeinsamen 

Musizierens vermittelt 

werden. 

 

 

 

Welche   

weiteren 

Überzeugun-

gen sind 

noch von 

Bedeutung? 

 

 Die Förderung von 

leistungsstarken 

Schülerinnen und 

Schülern wird als 

große 

Herausforderung 

wahrgenommen. 

 Alle Lehrenden 

verweisen auf ihr 

Bemühen, die 

heterogenen 

Voraussetzungen und 

Interessen der 

Schülerinnen und 

Schüler zu erfassen. 

Aufgrund ihrer 

unzureichenden 

Ausbildung wird 

dieses Vorhaben 

jedoch stark 

erschwert. 

 

 Binnendifferen-

zierung und 

unterrichts-

begleitende 

Diagnose spielen nur 

untergeordnete 

Rollen. 

 Eine individuelle 

Förderung und 

individualisierte 

Materialien sind in 

ihren Augen kaum 

möglich. 

 Beim gemeinsamen 

Musizieren fallen 

den Lehrenden die 

Unterscheide 

zwischen den 

Schülerinnen und 

Schülern deutlich 

geringer auf. 

 

 Die Lehrenden 

berichten kaum von 

binnendifferenzier-

enden Lernangeboten  

 Eine gezielte Diagnose 

der fachlichen Stärken 

oder Kompetenzen 

wird abgelehnt. 

 Individuelle 

Förderangebote sowie 

eine Heranführung an 

das eigene Musizieren 

sind in ihren Augen vor 

allem für die 

leistungsschwachen 

Schülerinnen und 

Schüler dringend 

notwendig, damit sie 

den Anschluss an die 

Lerngruppe nicht 

verlieren.   
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Diese Aufstellung soll nicht nur als zusammenfassender Rückblick auf die gruppenspezifischen 

Überzeugungen, sondern auch als Grundlage für die Theoriegenerierung dienen. So wird beim 

Vergleichen der jeweiligen Einträge schnell deutlich, dass es nicht nur unterschiedliche,      

sondern auch gruppenübergreifende Überzeugungen zum Umgang mit heterogenen           

Schülergruppen gibt. Unterschiede fallen bei den Überzeugungen zum Einsatz von binnendiffe-

renzierenden Aufgaben oder Materialien, dem Einsatz von diagnostischen Instrumenten sowie 

der Rolle von anspruchsvollen musiktheoretischen Inhalten auf. Dahingegen ähneln sich die     

Überzeugungen aller Gruppen zur Bedeutung der Musikpraxis im Musikunterricht, zur          

musikalischen Erfahrenheit als zentralem Heterogenitätsmerkmal sowie zur Berücksichtigung 

der Nichtmusiker. Als erste wichtige komparative Orientierung werden diese gemeinsamen     

Überzeugungen daher für die fallübergreifende Auswertung der nachfolgenden Theorieent-

wicklung genutzt. 
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5 Entwicklung einer materialen Theorie 
 

 

 
Im vorliegenden Kapitel wird eine materiale Theorie zu den Überzeugungen der 

Musiklehrenden zum Umgang mit heterogenen Lerngruppen im Musikunterricht formuliert.76 

Der Weg zu dieser Theoriegenerierung hat sich dabei, wie von Glaser und Strauss antizipiert, 

als ein Prozess dargestellt (vgl. Glaser; Strauss 2010, S. 49), der sich durch die 

unterschiedlichen Auswertungsschritte gezogen hat. So deuteten sich einige wichtige 

Kategorien schon bei der Abgrenzung der drei Gruppen des Umgangs in Form von inhaltlichen 

Schnittmengen an. Die Ausdifferenzierung neuer und bereits gefundener Kategorien 

entwickelte sich, wie vorgesehen, im Verlauf des Kodierens weiter, da sich das axiale und das 

selektive Kodieren immer wieder abwechselten. Zusammen mit weiteren interessanten und 

eben auch gemeinsamen Überzeugungen der Musiklehrenden, die im Rahmen der 

komparativen Analyse aufgefallen sind, bildeten die gesammelten Aspekte die Grundlage für 

insgesamt zwölf Kategorien zum Umgang mit Heterogenität im Musikunterricht. Strauss und 

Corbin verweisen jedoch darauf, dass eine zu große Anzahl an Kategorien zu vermeiden ist (vgl. 

Strauss et al 1996, S. 99). Daher wurde diese mit Hilfe des selektiven Kodierschritts zu den 

folgenden drei „“ĐhlüsselkategoƌieŶ͞ ;“tƌauss ϭϵϵϭ, “. ϲϳͿ reduziert und gebündelt: 

1. Musikalische Vorerfahrungen der Schülerinnen und Schüler als zentrale 

Vergleichsdimension zur Konstruktion von Heterogenität 

2. Das Unterrichten von heterogenen Schülergruppen als anspruchsvolle Herausforderung  

3. Musiklehrende im Spannungsfeld zwischen notwendiger und aufwendiger Förderung  

Diese Schlüsselkategorien sollen zusammen mit den damit verbundenen Überzeugungen der 

Musiklehrenden im Anschluss vorgestellt werden, da sie gleichzeitig das Fundament für den 

letzten Schritt des Bündelns, der Formulierung der materialen Theorie, darstellen.  

 

                                                      
76

 Für eine inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Begriff der materialen Theorie sei hier auf den    

Abschnitt 3.5.1 verwiesen. 
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5.1 Musikalische Vorerfahrungen der Schülerinnen und Schüler als 

zentrale Vergleichsdimension bei der Konstruktion von 

Heterogenität 

 

Die Wahrnehmung der Unterschiedlichkeit der Schülerinnen und Schüler ist wesentlich durch 

die individuelle Ausgangslage jedes einzelnen Musiklehrenden geprägt. So besitzen die Rah-

menbedingungen des Musikunterrichts, das Umfeld der Schule oder das eigene Verständnis 

von den Zielen des Musikunterrichts einen Einfluss auf die Beobachtungen und Einschätzungen 

von Heterogenität. So berücksichtigt beispielsweise Frau Jost nach eigenen Angaben aufgrund 

der Lage ihrer Schule in einem Stadtteil mit vielen ausländischen Mitbürgern ganz gezielt die 

kulturelle Heterogenität ihrer Schülerinnen und Schüler, wohingegen Herr Claus jeden Tag mit 

Unterrichtsstörungen zu kämpfen hat, weil seine Schülerinnen und Schüler die fehlende Wert-

schätzung für den Musikunterricht von ihren Eltern übernehmen. Ein weiteres Beispiel ist der 

Ein-Fach-Lehrer Herr Damm, der sich wegen des fehlenden zweiten Fachs intensiver mit den 

Interessen der Schülerinnen und Schüler auseinandersetzen kann. 

Trotz der Tatsache, dass sich die Biographien, Unterrichtsziele und didaktischen Herangehens-

weisen der Musiklehrerinnen und -lehrer stellenweise stark unterscheiden, finden sich       

dennoch gemeinsame Überzeugungen zu Unterschieden zwischen Schülerinnen und Schülern 

im Musikunterricht. Diese spielen für die weitere Analyse eine zentrale Rolle, da sie einen 

Rückschluss darauf ermöglichen, wie die Musiklehrenden die Heterogenität der Schülerschaft 

im Musikunterricht wahrnehmen und welchen Heterogenitätsmerkmalen bei der Unterrichts-

planung und -durchführung eine besondere Aufmerksamkeit zukommt.  

 

5.1.1 Die Unterschiedlichkeit der Schülerinnen und Schüler im 

Musikunterricht 

 

„Dass mir das im Praktikum beim Unterricht eigentlich immer schon aufgefallen 

ist, dass man irgendwie ganz schnell damit konfrontiert wurde, ach du meine     

Güte, jetzt hab ich hier diese Aufgabenstellung reingegeben und da sind 33 Schüler 

uŶd jedeƌ ƌeagieƌt iƌgeŶdǁie total aŶdeƌs da dƌauf. Mist!“ ;Kƌügeƌ, ϭϮͿ  
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Schon bei ihren ersten Unterrichtsversuchen hat Frau Krüger schnell erkannt, dass Arbeitsauf-

träge und Aufgabenstellungen die Heterogenität der Lerngruppe berücksichtigen müssen. 

Doch nicht nur Frau Krüger, sondern ausnahmslos alle Lehrenden in dieser Untersuchung 

nehmen die Unterschiede zwischen den Schülerinnen und Schülern als einen täglichen        

Begleiter im Musikunterricht wahr. Allerdings sind sie der Ansicht, dass sich die Heterogenität 

im Fach Musik nicht zuletzt wegen der musikpraktischen Kompetenzen umfang- und facetten-

reicher ausdifferenziert als in anderen Fächern. Dieser Umstand erschwert es den Lehrenden, 

einen Überblick darüber zu behalten, welche individuellen Voraussetzungen und Kompetenzen 

die einzelnen Schülerinnen und Schüler in den jeweiligen Feldern besitzen oder noch nicht 

ausreichend entwickelt haben.  

Obwohl die Wahrnehmung von musikbezogenen und überfachlichen Heterogenitätsmerkma-

len der Schülerinnen und Schüler immer von dem Betrachter und seinem individuell             

geleiteten Blick abhängig ist (vgl. Böing 1996, S. 70), gibt es eine Vielzahl an Merkmalen, die in 

allen Belief Systems vorkommen. Zu den überfachlichen Merkmalen zählen die Lehrenden 

leistungsbezogene Aspekte wie Intellekt, Denkvermögen, sprachliche Kompetenzen, Lern- und 

Arbeitstempo, Lesefähigkeit oder die Bereitschaft zur mündlichen Mitarbeit. Daneben         

verweisen sie noch auf Merkmale wie Konzentrationsfähigkeit, Ehrgeiz, Lernbereitschaft,   

Aufmerksamkeitsspanne, Frustrationstoleranz oder das Sozialverhalten, die sich ebenfalls alle 

auf den Musikunterricht auswirken.  

Die überfachlichen Merkmale spielen allerdings eine deutlich geringere Rolle als die 

musikbezogenen Merkmale in den Interviews und treten bei der Theoriegenerierung demnach 

auch in den Hintergrund. In jedem Interview wurde auf die besondere und zentrale Bedeutung 

und die Tragweite der musikbezogenen Interessen und Heterogenitätsmerkmale hingewiesen, 

was nicht zuletzt die zuvor beschriebene spezielle und komplexe Heterogenitätsthematik im 

Musikunterricht unterstreicht. Zu den musikspezifischen Interessen gehören vor allem die 

Lieblingsmusik, -lieder, -gruppe oder -sänger. Daneben nutzen viele Lehrende das Interesse für 

Filmmusik oder Pop- und Rockbands für abwechslungsreiche Unterrichtsreihen in ihrem 

Musikunterricht. Diese gezielte Annäherung an die Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler 

soll in erster Linie für eine höhere Motivation und Identifikation mit dem Musikunterricht 

sorgen. Damit verbunden ist auch die Hoffnung auf eine größere Offenheit der Schülerinnen 

und Schüler für die unterschiedlichen Themen des Musikunterrichts. 

Neben den musikbezogenen Interessen der Schülerinnen und Schüler erwähnen einige 

Musiklehrende noch musikbezogene Heterogenitätsmerkmale wie die Hörfähigkeit, 
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analytische oder akustische Zugänge zu den unterschiedlichen Themen oder auch die 

musikalische Kreativität beim Komponieren oder Improvisieren. Ausnahmslos alle 

Musiklehrerinnen und Musiklehrer heben jedoch die musikalische Erfahrenheit der 

Schülerinnen und Schüler hervor. Obwohl diese Erfahrenheit in der Regel außerhalb der Schule 

erworben werden, spielen sie dennoch eine zentrale Rolle bei der Lehrerwahrnehmung von 

Heterogenität sowie bei der Planung und Durchführung des Musikunterrichts.  

 

5.1.2 Musikalische Erfahrenheit als zentrales Heterogenitätsmerkmal 

 

„EiŶ gaŶz aŶdeƌes Feld ist ja AŶalǇse, IŶteƌpƌetatioŶ. Wenn wir da in diese wirklich 

eher theoretisch-analytischen Bereich des Musikunterrichts gehen – da kommen 

Schüler ja auch mit sehr unterschiedlichen Voraussetzungen. Allein, was die Fähig-

keit des Notenlesens angeht, ist es enorm. Viele, die natürlich im Schlaf die Noten 

benennen können, es ihnen egal ist, ob ich Violin-, Bass- oder Bratschenschlüssel 

ihnen vorlege, so ungefähr; jetzt mal extrem gesprochen; und andere, die noch das 

G im Violinschlüssel suchen müssen und nach fünf Minuten froh sind, es gefunden 

zu haben. Das ist extrem, finde ich. Und das zieht sich dann natürlich durch andere 

analytische Bereiche wie Rhythmus lesen und mal einfache harmonische          

StƌuktuƌeŶ eƌkeŶŶeŶ.“ ;EŶde, ϮϮͿ 

Herr Ende reduziert die Heterogenität der Schülerinnen und Schüler auf zwei Gruppen, die sich 

durch musikbezogene Voraussetzungen unterscheiden. Die einen können ohne große Proble-

me Noten in verschiedenen Notenschlüsseln lesen und rhythmische sowie harmonische Struk-

turen erkennen, während die zweite Schülergruppe schon bei den einfachsten Übungen der 

Notenlehre große Schwierigkeiten hat. Herr Ende spricht in diesem Zitat zwar nicht an, wo der 

Ursprung dieser verschiedenen Erfahrungen und Kompetenzen liegt, doch finden sich in allen 

Interviews vergleichbare Hinweise auf den Musikunterricht in der Grundschule, den             

außerschulischen Instrumental- oder Gesangsunterricht und die Bedeutung von Musik im   

Elternhaus. So berichten einige Interviewteilnehmer davon, dass manche musikspezifischen 

Unterschiede zwischen den Kindern ihren Ursprung schon deutlich vor dem Besuch der weiter-

führenden Schule haben, da einige von ihnen in der Grundschule eine grundlegende            
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musikalische Ausbildung genossen haben, während andere Mitschüler durch fehlende Lehr-

kräfte kaum in den Genuss der verschiedenen Bildungsinhalte gekommen sind: 77 

„Viele SĐhüleƌ, die ďeispielsǁeise iŵ füŶfteŶ, seĐhsteŶ SĐhuljahƌ aŶ uŶseƌeƌ SĐhule 

sind, bringen Erfahrungen mit, auch im Umgang beispielsweise mit Musik, dass sie 

gewohnt sind, Lieder zu singen. Dass sie gewohnt sind, zur Musik mitzuspielen, 

Rhythmus mitzumachen, dass sie vielleicht Stabspielen oder Boomwhackers was 

machen. Und dadurch auch schon Erfahrungen mit Musikwerken gemacht haben. 

Beispielsweise ‚Moldau͚ mal in der GƌuŶdsĐhule geŵaĐht haďeŶ odeƌ ‚Eine kleine 

Nachtmusik͚ oder halt irgendwelche Werke, die für Kinder relativ leicht zugänglich 

sind.“ ;SĐhäfeƌ, ϴͿ 

Diese Auflistung von Herrn Schäfer zeugt von der Bandbreite der einzelnen Bereiche, in denen 

die Schülerinnen und Schüler musikalische Erfahrungen während der Grundschulzeit sammeln 

können. Da diese Auflistung inhaltlich noch durch weitere Bereiche, wie Konzerterlebnisse 

oder emotionale Auseinandersetzungen mit Musik, ergänzt werden kann, verwundert es nicht, 

dass die Musiklehrenden während der Interviews viele verschiedene Begriffe verwendet    

haben, um diese große Bandbreite an unterschiedlichen Erfahrungen beschreiben zu können. 

Dazu gehören Schülerinnen und Schüler ŵit deŵ „Vorteil des Ausgebildet-Seins͞ ;Alďe, ϰϮͿ, die 

„instrumental wer weiß wie vorgebildet sind͞ ;Kƌügeƌ, ϴϰͿ oder die Kinder mit einer inner- oder 

außerschulischen musikalischen Vorbildung (vgl. Schäfer, 28). Die musikalisch wenig geförder-

teŶ KiŶdeƌ ǁeƌdeŶ dagegeŶ eheƌ als „Schüler ohne Voraussetzungen͞ ;ǀgl. Alďe, ϲϬͿ, die      

„unbefangenen Schüler […] ŵit eiŶeƌ ŶaiǀeŶ Unvorbildung͞ ;ǀgl. EŶde, ϮͿ, die „Nichtmusiker͞ 

;Jost, ϱϰͿ odeƌ als “Đhüleƌ, „die sehr wenig mitbringen͞ ;Gƌuß, ϳϮͿ, ďezeiĐhŶet.  

Obwohl sich in den Formulierungen eine starke Verbindung zwischen dem Erlernen eines   

Instruments und einer ausgeprägten musikalischen Vorbildung andeutet, soll hier in            

AŶlehŶuŶg aŶ Fƌau Kƌügeƌs AusdƌuĐk „Schüler, die noch wenig Erfahrung haben͞ ;Kƌügeƌ, ϳϵͿ 

von der musikalischen Erfahrenheit der Schülerinnen und Schülern gesprochen werden, als 

Oberbegriff für die Summe der gesammelten musikalischen Erfahrungen. Diese beschränken 

sich jedoch nicht ausschließlich auf das Erlernen eines Instruments, da musikalische             

                                                      
77

 Daneben werden zwar mehrfach auch Hörgewohnheiten oder die Rolle der Medien genannt,        

allerdings gehen die Musiklehrenden an keiner Stelle darauf ein, welchen Einfluss diese auf den      

Musikunterricht oder die musikbezogenen Vorerfahrungen der Schülerinnen und Schüler besitzen. Aus 

diesem Grund erfolgt die Beschränkung auf die drei genannten Dimensionen, da diese in allen           

Interviews thematisiert wurden. 
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Erfahrungen eben nicht nur beim Musizieren oder Singen gemacht werden. Die simple Unter-

teilung der Schülerschaft erinnert an die Zwei-Gruppen-Theorie nach Andreas Hinz (vgl. Hinz 

ϮϬϬϮ, “. ϳfͿ, ďei deƌ zǁei „diĐhotoŵ aďgƌeŶzďaƌe GƌuppeŶ͞ ;Wolfeƌ ϮϬϭϬ, “. ϮϲϲͿ ideŶtifizieƌt 

werden, die sich durch das Vorhandensein und eben auch das Fehlen eines bestimmten 

Merkmals, wie dem sonderpädagogischen Förderbedarf bei Hinz oder die musikalischen Erfah-

renheit in dieser Untersuchung, unterscheiden. Sicherlich lässt sich an dieser Stelle einwenden, 

dass das Merkmal der fehlenden Erfahrenheit durch unterschiedliche musikpraktische Übun-

gen leicht in den Status der Erfahrenheit wandelbar ist. Allerdings finden sich keine Aussagen 

von den Lehrenden über solch einen Statuswechsel von unerfahrenen Schülerinnen und    

Schülern, sodass davon ausgegangen werden kann, dass die Lehrenden von zwei getrennten 

Gruppen ausgehen. 

Der Begriff der Erfahrenheit findet nicht nur Anschluss an das Datenmaterial, sondern         

orientiert sich zusätzlich an der Definition von Nora Schaal, welche musikalische Erfahrenheit 

als ein psychometrisches Konstrukt beschreibt,  

„das sich auf musikalische Fähigkeiten, Expertise [sic], Leistungen und damit verbundene 

musikalische Verhaltensweisen bezieht, die sich in unterschiedlichen Facetten ausdrücken 

und mit unterschiedlichen Skalen gemessen werden können. In dieser theoriegeleiteten 

Definition ist musikalische Erfahrenheit generell gekennzeichnet durch  

a) eine häufige Ausübung musikalischer Fähigkeiten,  

b) Leichtigkeit und Präzision von musikalischen Verhaltensweisen und  

c) ein großes und stark variiertes Repertoire von musikalischen Verhaltensweisen.͞ 
(Schaal et al. 2014, S.3) 

Die von Schaal angesprochene Messung, fußt auf den „Goldsmiths Musical Sophistication   

Index͞ und orientiert sich an den fünf Skalen von musikalischer Erfahrenheit nach Daniel     

Müllensiefen: Active Musical Engagement, Perceptual Abilities, Musical Training, Singing Abili-

ties und Sophisticated Emotional Engagement with Music (Müllensiefen et al. 2014). Vergleicht 

man diese fünf Skalen mit den Äußerungen der Musiklehrerinnen und Musiklehrer dieser    

Studie, dann fällt auf, dass sie fast ausschließlich den aktiven Umgang mit Musik und die           

musikalische Ausbildung der Schülerinnen und Schüler durch Instrumentallehrer und ihr     

Elternhaus angesprochen haben. Die Gesangsfähigkeiten der Kinder wurden nur unregelmäßig 
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thematisiert, wohingegen musikalische Wahrnehmungsfähigkeit und mit Musik verbundene 

Emotionen so gut wie gar nicht angesprochen wurden.78  

„Es giďt eiŶeŶ geǁisseŶ PƌozeŶtsatz aŶ SĐhüleƌŶ, die ja doĐh sĐhoŶ seit eiŶigeŶ 

Jahren Instrument gespielt haben und ja da sind natürlich die Eingangsvorausset-

zungen schon andere, als bei einem Kind, was vielleicht in der Grundschule, ja sich 

sicherlich auch mit Musik beschäftigt hat, aber noch nicht so intensiv.“ ;Alďe, ϮϬͿ 

Diese Aussage von Herrn Albe verweist zudem noch darauf, dass der fachliche Vorsprung der 

Instrumentalisten vor ihren Mitschülern, die kein Instrument erlernt haben, durch den regulä-

ren Grundschulmusikunterricht nur unzureichend verringert werden kann. Es liegt demnach an 

der musikalischen Förderung der Eltern, ob die Schülerinnen und Schüler in der Erprobungsstu-

fe der weiterführenden Schule mit einem fachlichen Vorsprung oder Rückstand starten. 

 

Die besondere Rolle des Elternhauses 

 

Das Elternhaus stellt für die Musiklehrerinnen und -lehrer eine wichtige Instanz für die 

musikalische Bildung dar, weil hier viele prägende musikalische Erfahrungen, wie das 

gemeinsame Singen oder Musizieren, der Besuch von Konzerten sowie das Erleben von Kultur 

als fester Bestandteil des Alltags, gesammelt werden können. Obwohl dieser Zusammenhang 

an vielen Stellen der einzelnen Interviews angesprochen wird, sticht ein Gesprächsabschnitt 

heraus: 

Gruß: „IĐh glauďe, iŶ Musik ist es sĐhoŶ deutliĐheƌ [als iŶ ihƌeŵ zǁeiteŶ               

Unterrichtsfach Englisch; F.L.], die Auswirkung dessen, was die Schüler 

mitbringen. Das wird schon sehr durch das Elternhaus mitbestimmt, sage 

ich mal.  

Linn:     Können Sie das noch etwas konkretisieren? 

Gruß:   Ja, wenn Eltern neben der Schule auch immer versucht haben, ihre Kinder 

musisch zu fördern, merkt man das schon sehr, wenn sie dann hier im   

fünften Schuljahr ankommen. Weil sie einfach mehr Fertigkeiten mitbrin-

geŶ.“ (Gruß, 60ff) 

                                                      
78

 Die Übersetzung der fünf Skalen orientiert sich an Daniel Fiedler und Daniel Müllensiefen (Fiedler; 

Müllensiefen 2015, S.201). 
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Zu den angesprochenen Fertigkeiten zählen für sie das Erlernen eines Instruments, gutes 

Fachwissen, die Bereitschaft zuzuhören sowie die Fähigkeiten, sich konzentrieren und selbst 

disziplinieren zu können. Heƌƌ Heƌďst eƌgäŶzt ŶoĐh eiŶ paaƌ üďeƌfaĐhliĐhe „PƌiŶzipieŶ͞ ;Heƌďst, 

62) wie Pünktlichkeit, Gewissenhaftigkeit oder die Bereitschaft, Verantwortung zu 

übernehmen. Leider gehen die Musiklehrenden nur auf das Erlernen eines Instruments und die 

damit verbundenen Kompetenzen sehr ausführlich ein. Trotz der knappen Beschreibung der 

Fertigkeiten sind sich die Lehrende darüber einig, dass ein Ausbleiben dieser musikalischen 

Erfahrungen Schwierigkeiten beim Wissens- oder Kompetenzerwerb zur Folge haben kann, 

was dann nicht selten Auswirkungen auf den Musikunterricht hat. Daneben entscheiden sich 

manche Eltern gegen den Instrumental-unterricht für ihre Kinder, da sie keinen Wert darauf 

legen oder weil sie es sich vielleicht nicht leisten können. Dies hat nach Herrn Claus auch 

direkte Auswirkungen auf die Einstellung ihrer Kinder zum Musikunterricht und seinen 

Inhalten: 

„Die koŵŵeŶ da ƌeiŶ, ǁas soll iĐh ŵit deŵ QuatsĐh eigeŶtliĐh. Damit kann ich 

weder Geld verdienen noch kann ich was zu essen davon kaufen.“ ;Claus, ϲͿ 

Herr Claus betont die große Bedeutung der elterlichen musikalischen Interessen, die seiner 

Meinung nach unmittelbar auf die Interessen der Kinder übertragen werden können. Es kann 

zwar an dieser Stelle nicht beantwortet werden, ob dieser Einfluss wirklich in dieser Direktheit 

existiert, jedoch ist der zweite angesprochene Aspekt umso wichtiger. Herr Claus deutet an, 

dass eine elterliche Musikförderung in erster Linie von den finanziellen Möglichkeiten der 

Eltern abhängt. Diesen Zusammenhang betont er auch noch an einer späteren Stelle: 

„UŶd ǁiedeƌuŵ aŶdeƌe, die halt eiŶ gutes ElteƌŶhaus haďeŶ uŶd ǁo das Geld jetzt 

nicht so knapp ist, wo die Eltern interessiert sind an ihren Kindern, die fördern so-

ǁas ŶatüƌliĐh uŶd die haďeŶ daŶŶ auĐh duƌĐhaus eiŶ BeǁusstseiŶ füƌ das FaĐh. […] 

Das merkst du einfach. Leute, die von Hartz IV leben, haben in den allermeisten 

Fällen überhaupt kein Interesse daran, irgendwie ein Instrument zu erlernen. Weil 

auch einfach die Möglichkeit nicht da ist, vom Geld her, aber auch davon, dass es 

für die völlig irrelevant ist. Keine Kapazitäten dafür da siŶd.“ ;Claus, ϳf; 10) 

Von dieser finanziellen Hürde des Instrumentalunterrichts, bei der sich Herr Claus auf einen 

von ihm nicht weiter beschriebenen Forschungsbeitrag von Hans Günter Bastian stützt,      

berichten auch andere Musiklehrende. Auch die für diesen Zweck zur Verfügung gestellten 
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Gelder aus den Töpfen der Landesregierung, auf die Herr Herbst die Eltern seiner Schülerinnen 

und Schüler hinweist, können diesen Umstand nur ansatzweise ändern. Festzuhalten bleibt 

demnach die Wahrnehmung der Musiklehrenden, dass Kinder und Jugendliche aus musikinte-

ressierten Elternhäusern durch ihre musikbezogenen Erfahrungen häufig über ausgeprägte 

musikunterrichtsspezifische und überfachliche Kompetenzen verfügen.  

 

Erfahrenheit als Konstruktionsfundament von Heterogenität  

 

Jürgen Budde verweist in einem Aufsatz darauf, dass die an Schule beteiligten Akteure dazu 

neigen, Heterogenität zwischen den Schülerinnen und Schülern als etwas Gegebenes anzuse-

hen, was von Anfang an schon existiert und nun mit passenden didaktischen Reaktionen     

begleitet werden muss (vgl. Budde 2012, S. 529). Dass diese Heterogenitätskonstruktion auch 

für die Musiklehrenden dieser Untersuchung zutrifft, zeigt sich an mehreren Stellen der        

Interviews: 

„Was so VoƌǁisseŶ aus deƌ GƌuŶdsĐhule ist, ǁas die ŵitďƌiŶgeŶ, da giďt es eǆtƌeŵ 

große Unterschiede. Was, denke ich, einfach damit so ein bisschen zu tun hat, wie 

die AusďilduŶg odeƌ ǁie deƌ UŶteƌƌiĐht iŶ deƌ GƌuŶdsĐhule eiŶfaĐh ǁaƌ.“           

(Krüger, 2) 

„Ja. IĐh haď sĐhoŶ aufgesĐhƌieďeŶ, dass die UŶteƌsĐhiede iŵ GƌuŶde iŶ jedeƌ Stun-

de deutlich werden. Und äußern sich vornehmlich so, dass die Schüler unterschied-

liche Voraussetzungen, vor allem auch aus ihrem unterschiedlichen Musikunter-

richt, mitbringen; falls eƌ deŶŶ tatsäĐhliĐh üďeƌhaupt stattgefuŶdeŶ hat.“        

(Schäfer, 4) 

Vergleichbare Überzeugungen tauchen auch in anderen musikpädagogischen Untersuchungen 

auf, in denen Musiklehrerinnen und Musiklehrer zwar von Unterschieden zwischen den      

Schülerinnen und Schülern berichten (vgl. u. a. Niessen 2006, S. 223), aber nicht darauf        

eingehen, dass diese vielleicht erst in ihrem Unterricht entstehen oder durch diesen weiter 

verstärkt werden.  

„IŶ dieseŵ “iŶŶe ist “Đhule ǁeŶigeƌ aufgefoƌdeƌt, ŵit HeteƌogeŶität ,uŵzugeheŶ͚, son-

dern im Sinne eines reflexiven Selbstverständnisses gewahr zu werden, dass Differenz und 

deren Bedeutung in sämtlichen sozialen Feldern – so auch im schulischen – verhandelt 

und ausgedeutet und überhaupt hergestellt werdeŶ.͞ ;Budde ϮϬϭϮ, “. ϱϯϲͿ 
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Dem Appell von Jürgen Budde folgend, wurden die verschiedenen Belief Systems der Musik-

lehrerinnen und Musiklehrer in der komparativen Analyse dahingegen analysiert, von welchen 

Differenzkategorien oder Heterogenitätsmerkmalen sie berichten. Dabei zeichnete sich ab, 

dass die Musiklehrenden die Schülerschaft in zwei große Gruppen einteilen, die sich durch das 

Fehlen oder das Vorhandensein musikalischer Erfahrenheit auszeichnen. Eine inhaltliche    

Ausdifferenzierung dieser beiden Gruppen findet nur in Ansätzen statt, da fast immer nur die 

Bedeutung der instrumentalen Erfahrenheit betont wird. Diese Erkenntnis deckt sich mit dem 

Ergebnis von Schönknecht und de Boer, dass Lehrende häufig nur eine sehr grobe Unterteilung 

der Unterschiedlichkeit ihrer Schülerinnen und Schüler angeben können. Dass zudem eine 

kleinschrittigere Differenzierung der jeweiligen Merkmale oder gar das Sammeln von individu-

ellen Informationen weitestgehend ausbleiben, deckt sich ebenfalls mit den Ergebnissen dieser 

Untersuchung.79 (vgl. Schönknecht; de Boer 2008, S. 256). Die Unterscheidung zwischen     

musikalisch erfahrenen und unerfahrenen Schülerinnen und Schülern kann als Konstruktion 

von Heterogenität durch die Lehrenden angesehen werden, denn  

„die FeststelluŶg von Homogenität oder Heterogenität ist somit das zunächst neutrale Er-

gebnis eines Vergleichs verschiedener Dinge, etwa von Gruppenmitgliedern, bezogen auf 

ein Kriterium. […] HeteƌogeŶität/ HoŵogeŶität ǁeƌdeŶ also ‚heƌgestellt͚ und liegen nur 

bezogen auf den Beobachtenden und die von ihm angestellte Operation vor.͞ ;ǀgl. Wen-

ning 2007, S. 23).  

In den unterschiedlichen Belief Systems der Musiklehrenden dient das Merkmal der musikali-

schen bzw. eben häufig auch der instrumentalen Vorerfahrungen der Schülerinnen und Schüler 

als zentrales Differenzkriterium. Agnes Böing verweist darauf, dass die Wahrnehmung eines 

einzelnen Merkmales häufig eine Grundlage für das Unterrichten der Lehrenden darstellen 

kann (vgl. Böing 1996, S. 71). Auch in der vorliegenden Untersuchung bildet diese Erfahren-

heitsstruktur den Referenzpunkt für die Überzeugungen der Musiklehrerinnen und -lehrer zum  

Umgang mit heterogenen Schülergruppen im Musikunterricht. 
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 Die Vorstellung und Diskussion dieser diagnostischen Überzeugungen der Musiklehrenden findet sich 

in Abschnitt 5.2.1 
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5.2 Das Unterrichten heterogener Schülergruppen als anspruchsvolle 

Herausforderung  

 

„UŶd da ist die HeteƌogeŶität… also daŶŶ geht es gaƌ ŶiĐht ŵehƌ daƌuŵ, ǁeƌ hat 

überhaupt was mit Musik zu tun und wer nicht, sondern die Heterogenität besteht 

eigentlich mehr in dem, was hat jeder mit Musik zu tun und welche individuellen 

Qualitäten kann man vielleicht noch besonders nutzen, fördern und so weiter. [...] 

Ich glaube, was das Erfassen anbelangt, hab ich eben jetzt vielleicht auch nicht  

geƌade diagŶostisĐhe IŶstƌuŵeŶte aŶ deƌ HaŶd.“ ;Tƌapp, ϰϰ; ϱϬͿ 

In diesem Interviewausschnitt betont Frau Trapp, dass es für sie in erster Linie darum geht, 

bestimmte Merkmale der Schülerinnen und Schüler zur Grundlage der Förderung und des  

Unterrichts werden zu lassen. Damit verbunden ist für sie die anspruchsvolle diagnostische 

Aufgabe, die individuellen Stärken der Schülerinnen und Schüler zu erfassen, was nicht nur ihr 

große Probleme bereitet. Bevor im nachfolgenden Abschnitt vorgestellt wird, worin diese 

Probleme liegen und welche Chancen sowie Grenzen die anderen Lehrenden mit dieser Aufga-

be verbinden, stehen zunächst die Überzeugungen der Lehrenden zur Rolle der Heterogenität 

im Musikunterricht im Vordergrund. 

Ähnlich wie Frau Trapp berichten alle Musiklehrenden von dem Ziel, die Individualität der 

Schülerinnen und Schüler in ihrem Musikunterricht zu berücksichtigen. Diese Überzeugung 

deckt sich mit den Ergebnissen anderer Untersuchungen, die eine positive Grundhaltung von 

Lehrenden gegenüber heterogenen Lerngruppen nachweisen konnten (vgl. Gebauer et al. 

2013, S. 205; Böing 1996, S. 69). Dies gilt auch für die Bestrebungen der Musiklehrenden, die 

Unterschiedlichkeit der Schülerinnen und Schüler in der Planung und Durchführung ihres    

Unterrichts regelmäßig zu berücksichtigen (vgl. Haep 2013, S. 267). 

Wie im ersten Teil der fallübergreifenden Analyse schon ausgeführt, sind sich die Lehrenden 

darüber einig, dass die Heterogenität im Musikunterricht durch außerschulische Förderung 

besonders stark ausgeprägt ist. Dies unterstreicht nicht zuletzt die Notwendigkeit, die         

Schülerinnen und Schüler als Individuen mit ganz persönlichen überfachlichen, aber eben auch 

musikalischen Stärken und Schwächen wahrzunehmen und diese unterschiedlichen             

Voraussetzungen im Musikunterricht zu berücksichtigen. Doch dieses Ziel, welches häufig mit 

binnendifferenzierenden Aufgaben, Materialien oder Lernarrangements erreicht werden soll,  

wird von Herausforderungen und Problemen begleitet: 
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„Es ist ŶatüƌliĐh eiŶe HeƌausfoƌdeƌuŶg, aďeƌ ŵaŶĐhŵal auĐh eiŶe ƌelatiǀ uŶlösďaƌe 

Aufgabe. Und aufgrund der kurzen Zeit, die man mit diesen Individuen hat, die   

einem da zur Verfügung stehen, wahrscheinlich auch immer nur ansatzweise dann 

irgendwie lösbar. Tendenziell, ganz spontan würde ich eher sagen, dass man nicht 

allen gerecht ǁeƌdeŶ kaŶŶ. Leideƌ.“ ;Tƌapp, ϱϮͿ 

Als Erkenntnis aus diesem Zitat bleibt nicht nur die Einsicht zurück, dass die unterrichtsbeglei-

tende Diagnose sowie die nachhaltige Einbindung der unterschiedlichen Heterogenitätsmerk-

male in den Unterricht zu den schwierigsten Aufgaben der Musiklehrerinnen und -lehrer    

zählen. Es fällt auch auf, dass sie manche zuvor selbst formulierten Ziele für den Umgang mit 

heterogenen Schülergruppen, wie die Berücksichtigung einzelner fachlicher Stärken oder eine 

individuelle Förderung, kurze Zeit später als unerreicht bezeichnet. Solche Relativierungen 

finden sich ebenfalls bei den anderen Lehrenden. Der nachfolgende Abschnitt stellt daher  

einerseits vor, welche Diagnoseinstrumente von Musiklehrerinnen und -lehrern nach eigenen 

Aussagen regelmäßig in ihrem Musikunterricht integriert werden, aber eben auch, welche 

Aspekte die Umsetzung ihrer Ziele erschweren oder stellenweise sogar verhindern.  

 

5.2.1 Die Beschränkung auf eine reduzierte Diagnose 

 

Bei der Diagnose der Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler werden von 

Lehrenden regelmäßig bestimmte Instrumente eingesetzt, die nachfolgend vorgestellt werden 

sollen. Auf diese Weise werden viele grundlegende Informationen über die bisherigen 

musikbezogenen Erfahrungen der Schülerinnen und Schüler gesammelt. Daneben tauchen in 

allen Belief Systems jedoch vergleichbare Probleme auf, die einen Einsatz weiterer 

Instrumente erschweren oder sogar verhindern.  

 

Fragebögen und Unterrichtsbeobachtungen als Diagnosegrundlagen 

 

Die ersten Musikstunden mit einer neuen Lerngruppe werden von Musiklehrenden regelmäßig 

dazu genutzt, um mit Hilfe von kurzen Fragebögen, Zusammenfassungen der eigenen 

musikalischen Biographie oder Vorstellungsrunden einen Überblick über die Vorerfahrungen 

der Schülerinnen und Schüler zu erhalten. Auf diese Weise erfassen sie neben den 

instrumentalen oder vokalen Erfahrungen auch bisherige Konzert- und Musicalbesuche sowie 
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musikalische Interessen wie Lieblingsmusik, -band und -filmmusik. Manchmal geben die 

Lehrenden auch an, dass sie sich einen Überblick darüber verschaffen, was die Lerngruppen 

noch aus den letzten Schuljahren wissen. In den Interviews fällt jedoch auf, dass sie keine 

Aktualisierung oder Überarbeitung dieser personenbezogenen Informationen im weiteren 

Verlauf des Schuljahres erwähnen. Anders sieht es beim Erfassen von Informationen zu 

einzelnen Schülerinnen und Schülern während eines Unterrichtsgespräches oder in 

praktischen Phasen aus, was einen festen Bestandteil der Diagnosebemühungen der 

Lehrenden darstellt. Zu den gesammelten Informationen gehören unter anderem analytische 

oder akustische Fähigkeiten, musikbezogene Interessen, favorisierte Zugänge zu den Themen 

des Unterrichts oder der Leistungsstand der Schülerinnen und Schüler: 

„Aďeƌ ŵaŶ stellt sĐhoŶ fest, dass ďestiŵŵte SĐhüleƌ sĐhoŶ ďestiŵŵte SĐhǁer-

punkte haben. Das merkt man eigentlich a) aus Unterrichtsgesprächen, natürlich 

aus der Beteiligung der Schüler in bestimmten Unterrichtssituationen. Man kann 

es aber auch an ihrem Verhalten insgesamt im Unterricht merken. Ich merke also 

sehr schnell, wenn Schülerinnen und Schüler, die eher praktisch orientiert sind, sich 

eben in analytischen Phasen zurückziehen. […] Aďeƌ ŵaŶ eŶtǁiĐkelt ja sĐhoŶ        

irgendwann, sage ich mal, so ein bestimmtes Bild oder auch die Fähigkeit, ja, die 

Stärken und Schwächen eines Schülers zu analysieren und zu gucken, wie kann ich 

da und da noch das und das aus dem rauskitzeln, sage ich mal.“ ;FƌiedƌiĐh, ϴͿ  

Die Bedeutung dieser informellen Diagnostik wird auch daran deutlich, dass fast alle 

Lehrenden von vergleichbaren Situationen im Unterrichtsverlauf sprechen, in denen sie 

einzelne Schülerinnen und Schüler oder kleine Schülergruppen beobachten. Auch wenn in 

solchen Situationen manchmal der Zufall darüber entscheidet, was in den Blick der Lehrenden 

gerät, steht vornehmlich die Frage im Mittelpunkt, wie erfolgreich die gestellten Aufgaben 

bearbeitet werden oder wer sich wie gut am Musikunterricht beteiligt. Jedoch erzählen nur 

wenige Lehrende in den Gesprächen davon, wie sie die Diagnoseergebnisse schriftlich 

festhalten, um sie zu einem späteren Zeitpunkt für die Notengebung oder für 

Fördermaßnahmen nutzen zu können. Vielmehr berichten sie von unterschiedlichen 

Herangehensweisen, um sich die gesammelten Informationen zu behalten, um sie später 

nutzen zu können: 
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„Aus UŶteƌƌiĐhtssituatioŶeŶ ŵeƌke iĐh das eigeŶtliĐh sehƌ, sehƌ sĐhŶell. […] 

Natürlich führt man darüber kein Buch, aber das ist halt so ein entsprechendes, 

sage ich mal, Gefühl, ǁas ŵaŶ eiŶfaĐh dafüƌ eŶtǁiĐkelt.“ ;FƌiedƌiĐh, ϮϰͿ 

Dieser Umstand schließt keineswegs aus, dass sich die Lehrenden vielleicht doch individuelle 

Notizen zu den Schülerinnen und Schülern anfertigen und dies im Interview nur nicht erwähnt 

haben. Dennoch ist davon auszugehen, dass eine systematische und das Schuljahr begleitende 

Erfassung der individuellen Stärken, Schwächen, Fertigkeiten und Zugänge nur sehr selten 

erfolgt. Eine der wenigen Stellen, an der sich solch eine Praxis andeutet, ist die folgende:  

„UŶd ǀeƌsuĐhe – versuche! – mir nach jeder Stunde halt Notizen zu machen. Klappt 

auch nicht immer. Aber dass ich zumindest so das Minimalverfahren da irgendwie 

iŶ ŵeiŶeŵ LehƌeƌkaleŶdeƌ… dass iĐh ŵiƌ da iƌgeŶdǁie StƌiĐh, Plus, PuŶkt; 

irgendwas. Ich hab da so ein paar Abkürzungen, dass ich einfach weiß, okay, kann 

das und das, kann so und so damit gut umgehen, kann da und damit nicht 

uŵgeheŶ, odeƌ ǁas ǁeiß iĐh; soǁas iŶ deƌ Aƌt. NotizeŶ iŵ WeseŶtliĐheŶ.“ ;Kƌügeƌ, 

46) 

Das WiedeƌholeŶ ǀoŶ „ǀeƌsuĐhe͞ uŶd die nachfolgende Einschränkung deutet darauf hin, dass 

es Frau Krüger zwar nicht immer gelingt, Beobachtungen zu den einzelnen Schülerinnen und 

Schülern in ihrem Lehrerkalender zu notieren. Die nachfolgende Beschreibung der von ihr 

verwendeten Abkürzungen vermittelt jedoch den Eindruck, dass ihr System des Notierens 

schon mehrere Schuljahre im Einsatz ist. Wenngleich ihre Notizen bereits eine Ausnahme 

darstellen, gehen ihre Vorstellungen von einer umfangreichen Dokumentation der 

Diagnoseergebnisse noch deutlich ǁeiteƌ, ǁeƌdeŶ aďeƌ ǀoŶ ihƌ als „Tƌauŵ͞ ǀoŶ deƌ 

Schulrealität separiert:  

„Dass iĐh aďeƌ ǁiƌkliĐh jetzt so eiŶe Mappe füƌ jedeŶ SĐhüleƌ fühƌe, das ǁäƌe 

ŶatüƌliĐh so das… iƌgeŶdǁie deƌ Tƌauŵ sĐhleĐhthiŶ. WeŶŶ iĐh eiŶe LeƌŶgƌuppe ŵit 

zehn Leuten hätte, ǁüƌde das ǀielleiĐht auĐh geheŶ. Aďeƌ haď iĐh ŶiĐht.“ ;Kƌügeƌ, 

52) 

Ein paar Musiklehrerinnen und -lehrer räumen in ihren Interviews ein, dass sie den Überblick 

über die unterschiedlichen Eigenschaften, Fertigkeiten sowie Interessen im Laufe des Schuljah-

res verloren haben. Ihrer Ansicht nach existieren so viele Bereiche und Kompetenzfacetten 

innerhalb des Musikunterrichts, dass eine Diagnose der Stärken und Schwächen sowie der 
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individuellen Leistungsstände aller Schülerinnen und Schüler sehr anspruchsvoll und schwierig 

ist: 

„DeŶŶ ist ŶatüƌliĐh iŶ Musik, fiŶde iĐh, so sĐhǁeƌ ǁie iŶ keiŶeŵ aŶdeƌeŶ FaĐh, 

rauszukriegen, wer hat jetzt was verstanden, wer vielleicht nicht, wo hängt es und 

ǁaƌuŵ häŶgt es.“ ;Jost, ϲϬͿ 

Nicht zuletzt aus diesem Grund beschränken sich die Lehrenden auf eine reduzierte Palette an 

Diagnoseinstrumenten, die neben der Vorstellungsrunde zu Beginn des Schuljahrs und Unter-

richtsbeobachtungen noch regelmäßige Lernstandsüberprüfungen vorsieht. Obwohl auf     

diesem Wege schon zahlreiche Informationen zu den einzelnen Schülerinnen und Schülern   

gesammelt werden können, finden sich kaum Äußerungen, die auf eine regelmäßige oder   

ausführliche Dokumentation der Ergebnisse hinweisen. Manche Lehrenden, wie Herr Ende, 

Frau Koch oder Herr Damm, verzichten sogar komplett auf eine Diagnose der Schülerkompe-

tenzen, was häufig mit hinderlichen Rahmenbedingungen des Musikunterrichts begründet 

wird, die nachfolgend vorgestellt werden sollen. 

 

Die Rahmenbedingungen der Diagnose begrenzen ihren Einsatz  

 

Die Musiklehrerinnen und -lehrer verweisen in den Interviews auf unterrichtliche sowie 

systemische Hürden, die den Einsatz von Diagnoseinstrumenten erschweren. Zunächst 

empfinden sie es als sehr hinderlich, dass der Musikunterricht mit wenigen Unterrichtsstunden 

und nicht durchgängig in der Unter- und Mittelstufe unterrichtet wird. Durch diese fehlende 

gemeinsame Zeit ist es ihrer Ansicht nach nur schwer möglich, die große Breite an 

verschiedenen Heterogenitätsmerkmalen bei jedem Einzelnen in den Blick zu nehmen oder die 

Schülerinnen und Schüler in ihrer individuellen Entwicklung zu begleiten.  

Da eine gründliche Diagnose in den Augen der Musiklehrenden viel mehr Zeit benötigt als 

ihnen zur Verfügung steht, hört man bei manchen auch Enttäuschung aus ihren Worten 

heraus. Neben der knappen Zeit kommt noch eine Unzufriedenheit über die eigene Ausbildung 

hinzu. Kein einziger Musiklehrender fühlt sich durch sein Studium oder sein Referendariat auf 

den Umgang mit Heterogenität im Musikunterricht gut oder wenigstens ausreichend 

vorbereitet: 
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„IĐh kaŶŶ ŵiĐh ŶiĐht dƌaŶ eƌiŶŶeƌŶ. Nee. Eheƌ so, dass es so als… so… ǁie soll iĐh 

sageŶ… so ŵit deŵ leiĐhteŶ StöhŶeŶ uŶd ƌesigŶieƌteŶ AĐhselzuĐkeŶ deƌ DozeŶteŶ 

an der Hochschule, beziehungsweise der Fachleiter im Referendariat so wahrge-

nommen wird: Na ja, Sie wissen ja, ne? Die einen, für die ist das kalter Kaffee. Und 

die anderen haben von Tuten und Blasen keine Ahnung. Eher so dieses. Aber wenig 

wirklich kreative Ansätze.“ ;EŶde, ϱϮͿ 

Wenn die Musiklehrerinnen und -lehrer von ihrer eigenen Ausbildung berichten, wird sehr 

häufig ein Spannungsfeld spürbar, da sie auf der einen Seite ein großes Interesse an dem    

Umgang mit Heterogenität im Allgemeinen und der Diagnose im Speziellen besitzen, aber  

andererseits auch über ihre Ausbildung zu dieser Thematik enttäuscht sind. Obwohl die      

Lehrenden angeben, dass sie auch Fortbildungsangebote zum Umgang mit Heterogenität im 

Musikunterricht vermissen, berichtet keiner von ihnen über private Literaturrecherchen, um 

dieses Defizit zu verringern. Nicht zuletzt wegen der fehlenden Eigeninitiative hat es den    

Anschein, dass sich die Mehrheit der Lehrenden damit abgefunden hat, dass sie lediglich eine 

kleine Auswahl diagnostischer Instrumente in ihrem Musikunterricht einsetzen. Das führt   

jedoch dazu, dass manche selbst formulierte Ziele, die häufig auf eine individuelle Förderung 

der Schülerinnen und Schüler abzielen, nicht erreicht werden können. So verweist beispiels-

weise Herr Friedrich zunächst auf die große Bedeutung der diagnostischen Begleitung jedes 

Einzelnen: 

„UŶd das hatte iĐh jetzt ŵit pädagogisĐheŵ Gespüƌ geŵeiŶt, dass ŵaŶ also sehƌ 

sorgfältig schon den einzelnen Schüler im Blick haben kann und gucken kann, wie 

entwickelt der sich, wo hat er seine Stärken, wo hat er seine Schwächen und so 

ǁeiteƌ, ǁas ďƌiŶgt eƌ iŶdiǀiduell aŶ VoƌaussetzuŶgeŶ ŵit.“ ;FƌiedƌiĐh, ϯϮͿ 

Wenig später deutet er im Interview jedoch an, dass er sich keine Notizen zu individuellen 

Stärken oder Schwächen sowie zur Entwicklung jedes Einzelnen macht, obwohl er 

Schwierigkeiten damit hat, die riesige Kompetenzpalette der Schülerinnen und Schüler im 

Musikunterricht zu überblicken. Zudem nutzt er, genau wie die übrigen Musiklehrenden, die 

Diagnoseergebnisse nicht als Grundlage für einen individuellen Förderplan oder eine 

Begleitung des Lernprozesses, sondern vielmehr um die einzelnen Unterrichtsthemen mit 

einem überschaubaren Aufwand auf die Interessen der Schülerinnen und Schüler ausrichten zu 

können.  
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Fazit 

 

Die angesprochenen Grenzen der Diagnostik im Unterrichtsalltag und die unzureichende 

Ausbildung der Lehrenden deuten darauf hin, dass die von der allgemeinpädagogischen 

Literatur beschriebenen diagnostischen Möglichkeiten, wie sie im Abschnitt 2.2.1 

auszugsweise vorgestellt worden sind, von den Musiklehrerinnen und -lehrern kaum erreicht 

werden. Daher muss an dieser Stelle danach gefragt werden, was denn Musiklehrende 

diagnostisch überhaupt realistisch leisten können und sollen? In welchem Verhältnis stehen 

Aufwand und Nutzen einer ausgeprägten Diagnose? Reicht solch eine beschriebene 

Grundlagendiagnose der Musiklehrerinnen und -lehrer für den Unterrichtsalltag mit 

heterogenen Schülergruppen aus? Ist es wirklich angemessen von ihnen zu erwarten, dass sie 

eine individuelle diagnostische Begleitung all ihrer Schülerinnen und Schüler umsetzen? Wie 

ausführlich sollten Notizen zur Dokumentation der Schülerleistung und der individuellen 

Entwicklung sein? 

Diese Fragen sind für das vorliegende Forschungsvorhaben besonders interessant, da der 

unterrichtliche Umgang mit heterogenen Schülergruppen in einer besonderen Weise von 

Diagnoseergebnissen profitieren kann:  

„Auf GƌuŶd ihƌeƌ diagŶostisĐheŶ KoŵpeteŶz ist es deƌ LehƌpeƌsoŶ ŵögliĐh, die 
Lernvoraussetzungen seitens der Schüler (Vorwissen, allgemeine kognitive Fähigkeiten, 

fachspezifische Fähigkeiten) zu ermitteln. Je zutreffender die Diagnose ist, desto adaptiver 

kann das anschließende unterrichtliche Angebot gestaltet und desto angepasster kann das 

Lernen begleitet uŶd uŶteƌstützt ǁeƌdeŶ.͞ ;BeĐk et al. ϮϬϬϴ, “. ϰϮͿ  

Nicht zuletzt wegen der von Beck angesprochenen besonderen Bedeutung der Diagnose liegt 

das Resümee nahe, dass die Musiklehrenden das Potential einiger Diagnosemöglichkeiten wie 

schülerbezogenen Notizen oder die Variation der eingesetzten Diagnoseinstrumente nicht voll 

ausschöpfen. Auf der Suche nach vergleichbaren Ergebnissen anderer Untersuchungen finden 

sich lediglich zahlreiche Veröffentlichungen, die die besondere Komplexität der pädagogischen 

Diagnose herausstellen (vgl. u. a. Trautmann; Wischer 2011, 118f) oder die 

Diagnosegenauigkeit von Lehrenden erforschen (vgl. u. a. Dollinger 2013, S. 44f). Allerdings 

sind kaum empirische Untersuchungen veröffentlicht worden, die gezielt die Diagnose-

instrumente erforschen, mit denen die Lehrenden die individuellen Voraussetzungen der 

Schülerinnen und Schüler im Unterrichtsalltag diagnostizieren (vgl. Barth 2010, S. 28), was 

einen Vergleich mit den vorliegenden Ergebnissen verhindert.  
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Abschließend sei noch auf einen wichtigen Aspekt hingewiesen. Es ist den Musiklehrenden in 

den Interviews anzumerken, dass sie mit der Durchführung und den Ergebnissen der Diagnose 

häufig nicht zufrieden sind: 

„UŶd das ist eigeŶtliĐh, ǁeŶŶ iĐh selďstkƌitisĐh ďiŶ, eigeŶtliĐh zu ǁeŶig.“ ;Alďe, 77) 

Trotz der wenigen gesammelten Informationen zu den Schülerinnen und Schülern verweisen 

sie darauf, dass sie einen schülernahen Musikunterricht umsetzen. Dies liegt zum einen an der 

regelmäßigen Berücksichtigung der Schülerinteressen, die sie zu Beginn des Schuljahres      

erheben, und zum anderen versuchen sie, die Schülerinnen und Schüler für die Inhalte des 

Musikunterrichts sowie für das eigene Musizieren zu begeistern. Dieses Engagement motiviert 

die Schülerinnen und Schüler nicht nur zusätzlich für die Themen des Musikunterrichts,      

sondern stellt gleichzeitig einen zentralen Aspekt dieser Schlüsselkategorie zum Umgang mit 

Heterogenität dar. Obwohl jeder Lehrende dieses Ziel mit unterschiedlichen Ansätzen verfolgt, 

finden sich dennoch gemeinsame Überzeugungen, die im abschließenden Abschnitt mitsamt 

ihrer Bedeutung für den Umgang mit Heterogenität vorgestellt werden sollen.  

 

5.2.2 Es kommt auf den Spaß an - Motivation und Musizieren als Eckpfeiler 

des Umgangs mit Heterogenität 

 

Den Musiklehrenden ist es ein großes Anliegen, den Schülerinnen und Schülern ein möglichst 

breites Feld an unterschiedlichen Themen anzubieten. Dazu zählt auch, dass sie zusätzliche 

Unterrichtsstunden oder -reihen zu Themenfeldern einführen, die sich die Schülerinnen und 

Schüler gewünscht haben. Auch überlassen sie manchmal den Klassen die Auswahl zwischen 

verschiedenen Musikstücken, Filmen oder Musicals, die anschließend im Unterricht behandelt 

werden. Möglich macht das die Flexibilität des Lehrplans, der von vielen Lehrenden gelobt 

wird. Das gezeigte Entgegenkommen und die gemeinsame Unterrichtsgestaltung schlagen sich 

bei vielen Schülerinnen und Schülern in einer gesteigerten Motivation nieder und münden 

häufig auch in Dankbarkeit derjenigen, die vorher nur wenig Interesse am Musikunterricht 

hatten. Denn gerade diese Schülergruppe besitzt nach Ansicht der Musiklehrenden häufig eine 

distanzierte und ablehnende Haltung gegenüber den Themen des Musikunterrichts, weil sie 

häufig keine Schnittmenge mit ihrem Musikinteresse erkennen. 
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Die Musiklehrenden sind in einem hohen Maße bereit, sehr offen auf diese Schülergruppe 

einzugehen. Die Schülerinnen und Schüler dürfen beispielsweise klar ihre Ablehnung oder ihr 

Desinteresse an den Inhalten des Musikunterrichts oder an dem gerade gehörten Musikwerk 

formulieren, da hier Anknüpfungspunkte und Verbesserungsvorschläge für den eigenen      

Musikunterricht gesehen werden. Das Gleiche gilt auch für den musikpraktischen Bereich. Die 

Instrumentalisten haben durch ihre außerschulischen Erfahrungen eine gelöstere und offenere 

Haltung, während viele andere Schülerinnen und Schüler diese Unterrichtsreihen mit weniger 

Vorfreude, wenn nicht sogar Angst beginnen: 

„UŶd dass ŵaŶ deŶ SĐhüleƌŶ gƌuŶdsätzliĐh auĐh ǀeƌŵittelt, dass ŵaŶ sie, so, ǁie 

sie sind, ernst nimmt und sie so auch respektiert. Und dass das kein Problem für 

einen selber ist. Denn dann ist es oftmals so, dass die Schüler dann hinterher      

sagen, ja, man hatte ja wenigstens nicht das Gefühl, man muss hier mit Angst rein 

oder raus, denn das spielt ja dann auch schon mal eine Rolle. Dieses - ich kann das 

nicht, dann hab ich Angst - das ist daŶŶ ƌelatiǀ sĐhŶell aďgeďaut.“ ;Jost, ϲϴͿ 

Das Abbauen der Angst und der Scheu gelingt den Musiklehrenden häufig auch durch          

angepasste Stimmen und durch zusätzliche Hilfestellungen beim Musizieren. Den instrumental 

unerfahrenen Schülerinnen und Schülern werden in der Regel leichte Stimmen oder leicht zu 

spielende Instrumente zugewiesen, sodass sie schnell und erfolgreich ein Teil des musizieren-

den Klassenverbands werden können. Ein wesentlicher Baustein zum gemeinsamen             

Musizieren ist dabei die Wahrnehmung und das Trainieren des eigenen Rhythmus: 

„UŶd iĐh ŵeƌke gaŶz deutliĐh, dass ƌhǇthŵisĐh fast alle SĐhüleƌ eiŶe gƌoße SiĐher-

heit und eine Intuition besitzen. Und wenn man über die rhythmische Geschichte 

sie an sowas ranführt, dann trauen sie sich auch, irgendwas mal mit Tonhöhen zu 

macheŶ.“ ;EŶde, ϲͿ 

Nicht nur die Überzeugungen der Lehrenden zur zentralen Bedeutung von rhythmischen 

Übungen ähneln sich sehr. Auch die Feststellung, dass das Musizieren mit wachsendem Alter 

der Schülerinnen und Schüler weniger Begeisterung weckt und die Qualität der Beiträge sinkt, 

ist allen Lehrenden gemein. Daher muss der Fokus des Musikunterrichts auf andere Bereiche 

gelenkt werden: 
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„IĐh ŵuss Musik ŵaĐheŶ, iĐh ŵuss Musik höƌeŶ köŶŶeŶ, iĐh ŵuss sie höƌeŶd       

erschließen können, ich muss sie vom Notentext her analysieren können. Das sind 

ja schon Dinge, die erst mal ganz verschieden sind. Und die im Menschen auch 

gaŶz ǀeƌsĐhiedeŶe DiŶge aŶspƌeĐheŶ.“ ;FƌiedƌiĐh, ϯϲͿ 

Die von Herrn Friedrich angesprochene Vielseitigkeit des Musikunterrichts bedingt, dass die 

Musiklehrenden nicht nur in musikpraktischen Phasen auf die Heterogenität der Schülerinnen 

und Schüler Rücksicht nehmen müssen. Daher versuchen alle Lehrenden, mit Hilfe von        

binnendifferenzierenden Angeboten auf die Unterschiede zwischen den Schülerinnen und 

Schülern zu reagieren. 

 

5.2.3 Nachhaltige Binnendifferenzierung als (un-)realistisches Ziel?  

 

Da die Diagnose der Musiklehrenden nur wenige Informationen zu den fachlichen Stärken und 

Schwächen der Schülerinnen und Schüler erfasst, greifen die Musiklehrenden auf Methoden 

und Lernarrangements zurück, die ihrer Ansicht nach auch ohne diese Informationen           

funktionieren. Sehr häufig werden dabei unterschiedliche Sozialformen in Kombination mit 

kooperativen Aufgabenstellungen genannt. Auch das Lerntempoduett spielt eine wichtige   

Rolle, um Schülerinnen und Schüler mit einem vergleichbaren Arbeitstempo vor Langeweile zu 

schützen oder den zeitlichen Druck zu senken. Das mit Abstand am häufigsten genannte Diffe-

renzierungsangebot besteht jedoch in der Bereitstellung von zusätzlichen Aufgaben, Medien 

oder Materialien, da die große Heterogenität der Arbeitstempi und der Leistungsstände     

ansonsten zu Langeweile und Unterforderung bei den leistungsstarken Schülerinnen und   

Schülern führen kann. Allerdings sind diese Aufgaben nicht individuell an die Stärken der    

Schülerinnen und Schüler angepasst, sondern vielmehr als zusätzliche, herausfordernde     

Beschäftigung zu sehen. Das Variieren der Zugänge zu den verschiedenen Themenbereichen 

von Herrn Friedrich verfolgt den entgegengesetzten Weg, da er durch diese Berücksichtigung 

der heterogenen Voraussetzungen und Stärken möglichst viele Schülerinnen und Schüler    

gezielt ansprechen möchte. Allerdings muss er dabei Kompromisse eingehen: 
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„IŶ deƌ Oďeƌstufe ǀielleiĐht zuƌ Filŵŵusik. […] Das mache ich zum Beispiel gerade, 

„Heƌƌ deƌ ‘iŶge“ steht auf deŵ Pƌogƌaŵŵ. Da fiŶdet siĐh all das, ǁas iĐh geƌade  

[zum Variieren der Zugänge, F.L.] beschrieben habe, wieder. Das ist natürlich 

schwierig, weil man nicht in jeder Stunde alles erreichen kann. Das heißt, man 

ŵuss da iŶ etǁas gƌößeƌeŶ AďsĐhŶitteŶ deŶkeŶ.“ ;FƌiedƌiĐh, ϰͿ 

Eine der Hauptaussagen von Herrn Friedrich ist die, dass er sich nicht an individuellen      

Merkmalen, sondern vielmehr Schülergruppen mit den gleichen Merkmalen orientiert.       

Sicherlich ist die unterrichtliche Berücksichtigung dieser einzelnen Gruppierungen einfacher 

und überschaubarer als eine Orientierung an individuellen Kompetenzen und Voraussetzun-

gen. Allerdings bezeichnet er schon die Integration von zwei verschiedenen Zugängen in einer 

Unterrichtsstunde als schwer umsetzbar, weshalb eine individuelle Förderung unter diesen 

Umständen nicht weniger als utopisch angesehen wird:  

„Methodisch, didaktisch in der Stunde darauf zu reagieren, dass die Lerngruppe da 

aus 33 verschiedeŶeŶ LeuteŶ ďesteht, das kaŶŶ ŵaŶ ŶatüƌliĐh ŶiĐht… Wiƌ köŶŶeŶ 

keine Eins-zu-eins-Betreuung machen, das kann man nicht für jeden Einzelnen   

ŵaĐheŶ.“ ;Kƌügeƌ, ϭϲͿ 

Das Bündeln der Lerngruppen in kleinere Gruppen wie Instrumentalisten, Analytiker oder   

Uninteressierte ist bei allen Lehrenden ein wichtiger Bestandteil des Umgangs mit Heterogeni-

tät. Gleichzeitig stellt auch sie die Grundlage für binnendifferenzierende Angebote und        

Lernarrangements dar. Der Einsatz von binnendifferenzierenden Maßnahmen steht nach   

Ansicht der Musiklehrenden in einem ständigen Spannungsfeld zwischen der grundsätzlichen 

Absicht, die Unterschiedlichkeit der Schülerinnen und Schüler zu berücksichtigen und den   

Herausforderungen des Schulalltags, die eine Umsetzung der Differenzierung regelmäßig    

erschweren: 

„Ja, iĐh ŵüsste ja daŶŶ dƌeieƌlei Aƌďeitsďlätteƌ zuŵ Beispiel eŶtǁeƌfeŶ füƌ solĐhe 

heterogenen Gruppen. Und das kann ich nicht leisten bei den vielen Stunden, die 

ich habe. Natürlich hab ich mir irgendwann mal eine Arbeit gemacht und, was 

weiß ich, ein gutes Arbeitsblatt entwickelt. Aber das kann ich nicht fortlaufend 

ŵaĐheŶ. Das giďt die )eit ŶiĐht heƌ.“ ;KoĐh, ϯϴͿ 

Genau wie Frau Koch nutzen einige Musiklehrende Arbeitsmaterial, welches bereits in       

Fachzeitschriften oder Lehrerbegleitbänden vorbereitet wurde. Eine gezielte Anpassung an die 
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Stärken und Schwächen der Lerngruppe findet aber nicht statt. Auch die zusätzlichen Aufgaben 

für schnell arbeitende Schülerinnen und Schüler sind mehr als Überbrückung denn als echte 

Förderung zu sehen. Die Musiklehrenden sind sich darüber im Klaren, dass sie ihre eigenen 

Ziele zur Förderung aller Schülerinnen und Schüler aufgrund von hinderlichen systemischen 

Parametern sowie der eigenen eingeschränkten zeitlichen Möglichkeiten nicht vollständig   

umsetzen oder erreichen können. Vielmehr wird der Umgang mit den heterogenen Vorausset-

zungen der Schülerinnen und Schüler als große Schwierigkeit und Herausforderung angesehen, 

die im Rahmen einer Unterrichtsstunde nicht angemessen oder erfolgreich umgesetzt werden 

kann:  

„AlleƌdiŶgs ďedeutet DiffeƌeŶzieƌuŶg ŶatüƌliĐh auĐh iŵŵeƌ eiŶeŶ MehƌaufǁaŶd aŶ 

Vorbereitung; bis auf möglicherweise Sachen, die man mal eben dann spontan an 

erweiternden Aufgaben odeƌ soǁas ƌeiŶgeďeŶ kaŶŶ. […] Ja, und ansonsten ist    

Differenzierung ja sicherlich auch ein allgegenwärtiges Thema, wobei ich selber da 

das Gefühl habe, dass ich dem nicht immer gerecht werde und nicht immer         

geƌeĐht ǁeƌdeŶ kaŶŶ eiŶfaĐh.“ (Trapp, 74) 

Der große Zeitaufwand für eine regelmäßige Binnendifferenzierung ist nach Ansicht von Herrn 

Damm dafür verantwortlich, dass in der Oberstufe weniger Themen im Unterricht durchge-

nommen werden können. Der Klausurdruck zwingt ihn daher dazu, in erster Linie dafür zu   

sorgen, dass alle verpflichtenden Themen durchgenommen werden. Die Berücksichtigung der 

Binnendifferenzierung oder der gezielten Förderung muss da leider hinten anstehen. Im     

Gegensatz zu der reflektierten Haltung von Frau Trapp betonen mehrere Musiklehrerinnen 

und Musiklehrer in ihren Interviews, dass die Berücksichtigung der individuellen fachlichen 

Stärken und Fähigkeiten ein regelmäßiger Bestandteil des Musikunterrichts darstellen soll. 

Allerdings verweisen sie anschließend nur auf wenige Beispiele für die konkrete Umsetzung 

dieses Ziels, weshalb hier von einem kleinen Bruch zwischen den selbst formulierten Zielen der 

individuellen Berücksichtigung und der Umsetzung im Musikunterricht gesprochen werden 

kann. Zu den genannten Möglichkeiten zählen Hausaufgaben, Referate oder Klausuren an die 

individuellen Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler anzupassen. Daneben verweisen 

die Lehrenden noch auf außerunterrichtliche Projekte wie Musicals oder Konzerte sowie eine 

besondere Lernleistung im Abitur als Möglichkeit für eine individuelle Förderung.  
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Kaum Unterschiede zu Kollegen anderer Fächer 

 

Eine individuelle Ausrichtung von Aufgaben, Materialien oder Arbeitsaufträgen wird von den 

Musiklehrenden jedoch als „sĐhǁieƌig͞ ;Jost, ϱϮͿ, ŶiĐht leistďaƌ ;ǀgl. KoĐh, ϯϴ; Kƌügeƌ, ϭϲͿ odeƌ 

„Ŷuƌ iŶ MaßeŶ ŵögliĐh͞ ;FƌiedƌiĐh, ϭϰͿ ďesĐhƌieďeŶ. Als HauptgƌuŶd ǁeƌdeŶ alleƌdiŶgs ŶiĐht 

die fehlenden Ergebnisse einer zielgerichteten Diagnose, sondern stets mangelnde Zeit für die 

Vorbereitung angegeben. Diese Begründung deckt sich mit einem zentralen Ergebnis aus einer 

Veröffentlichung von Beate Wischer. Sie sieht neben den hinderlichen systemischen Rahmen-

bedingungen des Unterrichts auch die Notwendigkeit einer hohen Professionalisierung in den 

einzelnen Bereichen der adaptiven Lehrkompetenz als möglichen Grund für die mangelnde 

Umsetzung an (vgl. Wischer 2008, 717). Dieses Argument wird in der vorliegenden Untersu-

chung durch die unbefriedigende und unzureichende Ausbildung der Lehrenden zumindest 

indirekt angesprochen. Auch Peter Roeder beschreibt in seiner Studie dieses Spannungsfeld, 

dass die von ihm interviewten Lehrer den Einsatz von binnendifferenzierenden Maßnahmen 

begrüßen und sogar fordern, einer konkreten Umsetzung aufgrund der Rahmenbedingungen 

und des großen Aufwandes aber skeptisch gegenüberstehen (vgl. Roeder 1997, S. 257). Auch 

die eingesetzten Lernangebote ähneln denen, die Roeder und Wischer in ihren Untersuchun-

gen herausgestellt haben. So beschreibt Beate Wischer nicht nur das von den Lehrerinnen und 

Lehrern selbst formulierte Ziel, die Unterschiedlichkeit ihrer Schülerschaft möglichst             

vollständig durch den Unterricht anzusprechen, sondern auch die problematische Seite dieser 

Differenzierungsmaßnahmen:  

„Lehƌkƌäfte ďeŵüheŶ siĐh zǁaƌ zuŶehŵeŶd uŵ eiŶeŶ ŵethodisĐh aďǁeĐhslungsreichen 

[sic] und schüleraktivierenden Unterricht. Die Umsetzung von organisatorisch komplexe-

ren Elementen, die eine differenziertere Passung erlauben, scheint aber doch selten zu 

seiŶ uŶd iŶ eheƌ ďesĐheideŶeŵ Ausŵaß ƌealisieƌt zu ǁeƌdeŶ.͞ ;WisĐheƌ ϮϬϬϴ, “. ϳϭϰͿ  

So entscheiden sich viele Lehrkräfte angesichts der Komplexität umfangreicher Differenzie-

rungsinstrumente und des beschränkten Zeitbudgets dafür, einfache und zeitökonomische 

Lernangebote in ihren Unterricht einzubauen (vgl. Roeder 1997, S. 256). Dazu gehören        

zusätzliche Aufgaben für schnelle Schülerinnen und Schüler, Hilfestellungen bei Problemen, 

Referate über schülernahe Themen oder die Helferrolle von leistungsstarken Mitschülern     

(vgl. ebd.).  

All diese Lernangebote werden von den Musiklehrenden dieser Untersuchung genauso wie 

verschiedene Materialien für einzelne Gruppen innerhalb der Klasse oder des Kurses nach  
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eigenen Aussagen angeboten. Allerdings muss darauf verwiesen werden, dass der in den Inter-

views beschriebene Umfang der eingesetzten binnendifferenzierenden Lernangebote deutlich 

variiert. Während gerade die Lehrenden der Anerkennungsgruppe in diesem Bereich des     

Lehrerhandelns sehr engagiert auftreten, verzichten andere Musiklehrerinnen und -lehrer fast 

vollständig auf differenzierende Maßnahmen. 

Darüber hinaus bleibt festzuhalten, dass die geschilderten Herausforderungen, Probleme und 

Spannungsfelder nicht exklusiv im Musikunterricht, sondern ebenso auch in anderen Fächern 

in vergleichbarer Form auftreten. Nicht nur die gezielte Diagnose, sondern auch die Reaktio-

nen im Unterricht bleiben trotz der Vielzahl an Ideen, die auf der theoretischen Ebene         

unterschiedliche Wege der Umsetzung skizzieren, eine große sowie aktuelle Herausforderung 

für alle Lehrerinnen und Lehrer. Daneben berichten die Lehrenden davon, dass die große    

Bedeutung der musikbezogenen Vorerfahrungen der Schülerinnen und Schüler die Komplexität 

des Unterrichtens im Allgemeinen und des Umgangs mit Heterogenität im Speziellen noch 

einmal deutlich erhöht. 

 

Binnendifferenzierung als unrealistisches Ziel? 

 

Die Äußerungen der Lehrenden belegen einerseits, dass sie sich der Komplexität durchaus 

bewusst sind, und andererseits, dass ihr Unterricht dadurch auch eingeschränkt wird. Ihr     

diagnostisches und didaktisches Handeln, das sie in den Interviews beschreiben, beruht in der 

Regel auf Aktionen, die eines überschaubaren Aufwands bedürfen. Die Berücksichtigung von 

individuellen Stärken, eine regelmäßige Differenzierung oder das Erstellen von Förderplänen 

auf der Grundlage einer nachhaltigen pädagogischen Diagnose findet sich nur in Ansätzen. Es 

scheint einen Konsens bei den Musiklehrenden darüber zu existieren, dass nicht alles umsetz-

bar ist, was in erziehungswissenschaftlichen Veröffentlichungen gefordert wird. Dabei fiel im 

Auswertungsprozess in diesem Zuge noch ein wichtiger Zusammenhang auf. Die Lehrerinnen 

und Lehrer, die sehr um einen abwechslungsreichen Umgang mit heterogenen Schülergruppen 

bemüht sind und auch bereit sind, Zeit für diesen Aspekt der Unterrichtsplanung zu investie-

ren, reden allerdings deutlich positiver über diesen Aspekt ihres Lehrerhandelns. Dazu gehören 

beispielsweise die Lehrenden der Anerkennungsgruppe, die es als Chance auffassen, teils sehr 

unterschiedliche Charaktere und Individualisten in ihren Klassen zu haben. Die anderen      

Lehrenden, die nur wenig auf die heterogenen Schülerkompetenzen Rücksicht nehmen und 

nur Formen der Binnendifferenzierung umsetzen, die kaum Zeit kosten und vom Aufwand 
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überschaubar sind, bezeichnen Heterogenität häufig als Belastung für das Unterrichten. 

Schnell wird von ihnen eine intensivere Auseinandersetzung mit Heterogenität als kaum     

umsetzbar oder unrealistisch bezeichnet.  

 

5.3 Musiklehrende im Spannungsfeld zwischen notwendiger und 

aufwendiger Förderung 

 

Die musikalische Erfahrenheit der Schülerinnen und Schüler hat sich als zentrale Vergleichsdi-

mension bei der Konstruktion von Heterogenität durch die Musiklehrenden herausgestellt. Die 

beiden Gruppen der unerfahrenen sowie der erfahrenen Schülerinnen und Schüler spielen 

daher in den Belief Systems der Musiklehrenden zum Umgang mit Heterogenität sowie bei der 

Planung und Durchführung ihres Musikunterrichts eine zentrale Rolle. Eine Unterteilung der 

Schülerschaft in Gruppen stellt Norbert Wenning in Zusammenhang mit drei pädagogischen 

Reaktionen der Lehrenden: 

„Die zeŶtƌale pädagogisĐhe “ĐhlussfolgeƌuŶg aus deƌ IdeŶtifikatioŶ solĐheƌ GƌuppeŶ 
besteht aus drei Schritten: 

a) Das jeweilige Merkmal zur Unterscheidung wird als relevant für Erziehungs- und 

Bildungsprozesse eingestuft. 

b) Spezifische, auf das einzelne Merkmal bzw. auf die so konstruierten Gruppen 

abgestimmte Reaktionen werden als pädagogisch möglich und sinnvoll eingeschätzt. 

c) Als wirkungsvoll eingestufte pädagogische und organisatorische Maßnahme werden 

auf ǀeƌsĐhiedeŶeŶ EďeŶeŶ eƌgƌiffeŶ.͞ ;WeŶning 2008, 376f) 

Obwohl sich der Aufsatz von Norbert Wenning in erster Linie mit der Herausforderungen der 

Inklusion von behinderten Kindern und Jugendlichen in den Schulalltag befasst, sind seine drei 

Schritte auch in den Interviews der vorliegenden Studie zu finden. So wird das Merkmal der 

heterogenen Erfahrenheit in erster Linie als große Herausforderung angesehen, da sich die 

einzelnen Voraussetzungen und Einstellungen der Schülerinnen und Schüler teils grundsätzlich 

voneinander unterscheiden: 
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„UŶd ich denke, die Herausforderung ist, sowohl die Schüler, die schon Erfahrung 

mit Musik haben, und vor allem vielleicht die Schüler, die noch weniger Erfahrung 

mit Musik haben,[…] für Musik zu begeistern […], UŵgaŶgsǁeiseŶ ŵit Musik     

beizubringen, sie dazu ďefähigeŶ, Musik […] zu ƌeflektieƌeŶ, ohŶe Voƌuƌteile aŶ  

Musik ranzugehen; Musik einordnen zu können und Musik objektiv bewerten zu 

können.“ ;SĐhäfeƌ, ϰϴͿ 

Obwohl Herr Schäfer in diesem Zitat weder die erfahrenen noch die unerfahrenen Schülerin-

nen und Schüler als größere Herausforderung einstuft, verweist er in seinem Interview später 

mehrfach darauf, dass es eher die Schülergruppe der musikalisch unerfahrenen ist, die        

vornehmlich und mühevoll in den Mittelpunkt seines Musikunterrichts gerückt werden. Die 

erfahrenen Schülerinnen und Schüler sind dahingegen weniger problematisch, weil er bei sich 

selbst beobachtet hat, dass er schneller zufrieden ist, wenn sie die gestellten Aufgaben ohne 

große Probleme bewältigt haben.  

Ganz im Sinne von Wenning sind sich die Musiklehrerinnen und -lehrer jedoch ohne Ausnahme 

darüber einig, dass sie auf dieses zentrale Heterogenitätsmerkmal der musikalischen Erfahren-

heit unterrichtlich reagieren müssen. Dies leisten sie mit unterschiedlichen, auf die heterogene 

Erfahrenheit der Schülerinnen und Schüler ausgerichteten Angeboten, die nachfolgend       

mitsamt den damit verbundenen Überzeugungen und Unterrichtszielen vorgestellt werden 

sollen.  

 

5.3.1 Die „Nichtmusiker“ im Zentrum des Musikunterrichts 

 

In allen drei Gruppen zum Umgang mit Heterogenität spielen Überzeugungen eine wichtige 

Rolle, die die musikpraktisch unerfahrenen Schülerinnen und Schüler in den Mittelpunkt der 

Bemühungen stellen. Wie zuvor schon ausgeführt, sind sich die Musiklehrenden darüber einig, 

dass die außerschulische musikalische Förderung in aller Regel zu fachlichen Vorsprüngen der 

Schülerinnen und Schüler in vielen theoretischen und praktischen Bereichen des Musikunter-

richts führt. Ändert man die Blickrichtung, bedeuten Vorsprünge der Erfahrenen einen      

Rückstand für die restlichen Schülerinnen und Schüler, den sie aber nicht selbst verschuldet 

haben. Daher ist es den Musiklehrenden ein wichtiges Anliegen, dass diese Schülergruppe   

vergleichbare musikästhetische oder praktische Erfahrungen nachholen kann, die ihre         

Mitschüler schon außerhalb des Musikunterrichts gesammelt haben. 
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„UŶd iĐh ŶatüƌliĐh sĐhoŶ, sageŶ ǁiƌ ŵal, die Mehƌheit iŶ deŶ KuƌseŶ haďe, die,   

sage ich jetzt mal, eher nicht zu den Personen gehören, die das möglicherweise 

vielleicht beruflich machen wollen. Oder halt irgendwie instrumental wer weiß wie 

vorgebildet sind, oder so. Und dann ist es halt so, dass ich natürlich dann schon in 

dem Moment versuche, mich um die zu kümmern oder denen irgendwie Hilfestel-

lung zu geben, dass die trotzdem hier irgendwie halbwegs vernünftig durch diese 

zǁei SĐhuljahƌe koŵŵeŶ.“ ;Kƌügeƌ, ϴϰͿ 

Um dieses Ziel zu erreichen, berichten die Musiklehrenden von häufigen Wiederholungen rele-

vanter musiktheoretischer Inhalte, einer Anpassung der Fachsprache und Reduzierung        

anspruchsvoller Themengebiete, zusätzlicher Bearbeitungszeit sowie einer gezielten musik-

praktischen Aktivierung. Die „Nichtmusiker͞ ;Jost, ϱϰͿ80 bekommen häufig leichte Stimmen 

und je nach Bedarf Unterstützung von einem Klassenkameraden mit Instrumentalerfahrung. 

Allen Musiklehrenden ist dabei sehr wohl bewusst, dass die Förderung dieser Schülergruppe 

ein herausforderndes und anstrengendes Unterfangen ist, das durchaus auch mit Rückschlä-

gen verbunden sein kann. Doch der Ertrag dieser regelmäßigen und langfristigen Bemühungen 

rechtfertigt all diese Anstrengungen. Die unterschiedlichen Förderangebote sind primär als 

Unterstützung und Motivationsanschub gedacht und werden von den unerfahrenen Schülerin-

nen und Schüler auch angenommen.  

 

Die Kehrseite der Förderung 

 

Die beschriebenen Förderangebote können allerdings auch aus einer anderen, eher kritischen 

Perspektive betrachten werden. Obwohl Frau Trapp selbst vergleichbare Förderangebote für 

die unerfahrenen Schülerinnen und Schüler anbietet wie die übrigen Musiklehrenden, wird der 

Erfolg dieser Lernangebote von ihr in Frage gestellt: 

 

                                                      
80

 Da die Lehrenden leistungsschwache Schülerinnen und Schüler mit instrumental unerfahrenen     

Schülern gleichsetzen, steht der Begriff der Nichtmusiker im Nachfolgenden synonym für beide     

Schülergruppen. Obwohl davon auszugehen ist, dass zwischen diesen beiden Gruppen neben den   

Gemeinsamkeiten sehr wohl auch Unterschiede existieren, sind hier die Überzeugungen der Lehren-

den für die Begriffswahl bindend. 
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 „AlleƌdiŶgs ŵuss ŵaŶ dazu sageŶ, dass ŵiƌ auffällt, dass deŶeŶ häufig sĐhoŶ klaƌ 

ist, dass sie da eben etwas tun, was nicht auf besonders hohem Niveau läuft, und 

die das deshalď auĐh häufig als ŶiĐht so positiǀ ďeǁeƌteŶ. […] UŶd, ja, es ist daŶŶ 

tatsächlich, glaube ich so, dass diese rudimentären Dinge als minderwertiger     

angesehen werden, und das kann mal Spaß machen für eine Stunde, irgendwelche 

Grundtöne auf einem Off-Instrumentarium zu spielen. Aber das ist auf jeden Fall 

nicht das, wo die jetzt, glaube ich, ŵusikalisĐhe VeƌǁiƌkliĐhuŶg eƌfahƌeŶ.“ ;Tƌapp, 

32) 

Frau Trapp ist der Ansicht, dass die Differenzierung der Lehrenden bei der Vergabe von Stim-

men für das Musizieren durchaus enttäuschte Reaktionen auf Seiten der Schüler auslösen 

kann. Den unerfahrenen Schülerinnen und Schülern wird in diesen Situationen bewusst, dass 

ihnen aufgrund ihrer Vorerfahrungen nur Stimmen mit einem geringen Anspruch zugetraut 

werden. Schnell können die Schülerinnen und Schüler dies nach Ansicht von Frau Trapp auf 

ihre Person im Musikunterricht übertragen, da sie ja hören, spüren und erleben, dass ihre in-

strumental erfahrenen Mitschülerinnen und Mitschüler besser musizieren können: 

„Weil iĐh, ǁie gesagt, halt iŵŵeƌ ŵeƌke, okaǇ, die siŶd auĐh fƌustƌieƌt, ǁeŶŶ sie 

nur die mindere Aufgabe da erfüllen. So, wie man selber halt im Sport auch immer 

frustriert war, wenn die Fußballmannschaften gewählt wurden. Und bei den     

letzten zehn, die da noch da standen, hieß es einfach, ach ja, und ihr teilt euch    

eiŶfaĐh auf, odeƌ so. […] UŶd iĐh haď das Gefühl, dass es iŵ MusikuŶteƌƌiĐht eďeŶ 

auch schwierig ist für die, die dann gar nichts musikalisch machen, sich mit denen 

zu messen, die eben viel köŶŶeŶ.“ ;Tƌapp, ϴϲͿ 

Es hat den Anschein, als ob die Lehrenden an dieser Stelle des Umgangs mit Heterogenität ein 

Dilemma vorfinden. Zum einen wollen die Lehrenden durch die Reduzierung des Schwierig-

keitsgrades sowie der Fachsprache den fachlichen Rückstand der Nichtmusiker auf ihre        

Mitschüler verringern und dadurch Spaß am Musikunterricht generieren. Zudem wird in den 

Interviews deutlich, dass den Musiklehrenden kaum Alternativen bekannt sind, um dieses Ziel 

zu erreichen. Auf der anderen Seite beschleunigt die Zuweisung von unterschiedlichen Schwie-

rigkeitsgraden die Konstruktion von Heterogenität innerhalb der Lerngruppe im Sinne von  

Jürgen Budde (vgl. Budde 2012).  
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Um dieses Spannungsfeld zu entschärfen versucht Frau Trapp beispielsweise in Unterrichts-

phasen, in denen große Leistungsunterschiede zwischen den Schülerinnen und Schülern       

offensichtlich werden, durch eine transparente Einordnung der heterogenen Voraussetzungen 

einen Großteil der Enttäuschung auszugleichen. Sie erreicht dadurch zwar ein höheres        

Verständnis der Schülerinnen und Schüler für die Ungleichheiten, ist sich aber dennoch       

darüber im Klaren, dass mit diesem Ansatz das Problem des Umgangs mit heterogenen     

Gruppen nicht gelöst, sondern lediglich verschoben wird.  

Wenngleich die Anstrengungen zur Förderung der Nichtmusiker bei allen Musiklehrerinnen 

und -lehrern unterschiedlich stark ausgeprägt auftreten, stellen sie dennoch ein gemeinsames 

Vorgehen dar, welches den Umgang mit Heterogenität deutlich prägt. Ausgehend von diesem 

Förderziel muss allerdings die Frage eingebracht werden, wie weit sich ein Schulfach an die 

Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler anpassen und wie viel fachliches Vorwissen 

und Können von den Kindern und Jugendlichen gefordert werden darf. Immerhin ist im     

Rahmen der Oberstufe auch ein Abitur in Musik vorgesehen, welches unter anderem wissen-

schaftspropädeutische Aufgaben und Ziele verfolgt. Dass die Berücksichtigung dieses Aspekts 

zu neuen Problemen beim Umgang mit Heterogenität führen kann, fällt vor allem bei den   

Musiklehrenden aus Hessen auf, bei denen die Schülerinnen und Schüler in der Oberstufe zwei 

Klausuren pro Schuljahr schreiben müssen: 

„UŶd iĐh ŵeiŶe, daŶŶ hat ŵaŶ ŶatüƌliĐh iŵŵeƌ das DƌuĐkŵittel LeistuŶgsďeǁer-

tung, dass man einfach dann in der Oberstufe wesentlich klarer als in der           

Mittel- oder Unterstufe sagen kann, hier, passt mal auf, ihr müsst zwei Klausuren 

schreiben, ihr müsst das einbringen in die Abi-Qualifikation. Ihr könnt jetzt nicht 

hier nuƌ ƌuŵsitzeŶ uŶd gaƌ Ŷiǆ sageŶ. DaŶŶ giďt͛s Ŷull PuŶkte uŶd daŶŶ ist es halt 

ŶiĐht gut. DaŶŶ ist ŶatüƌliĐh iŵŵeƌ… ist ǀielleiĐht ŶiĐht deƌ ďeste PuŶkt, uŵ auf 

HeteƌogeŶität zu ƌeagieƌeŶ.“ ;Kƌügeƌ, ϮͿ 

In der Unter- und Mittelstufe kann Frau Krüger aufgrund der fehlenden Klausuren druckfreier 

auf die Interessen und Bedürfnisse von allen Lerngruppen und insbesondere der Nichtmusiker 

eingehen. Dies ändert sich anscheinend aber mit dem Beginn der Oberstufe. In dem letzten 

Satz des Zitats wird ihre Unzufriedenheit über den Notendruck als Reaktion auf Heterogenität 

deutlich. Es scheint, als wollte sie sich für den Einsatz des Druckmittels Leistungsbewertung 

regelrecht entschuldigen. Die beschriebenen Förder- und Lernangebote können jedoch nur 

dann erfolgreich sein, wenn die Schülerinnen und Schüler diese annehmen und ihren Nutzen 
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daraus ziehen. Fehlt dieser Einsatz, berührt dies schlussendlich auch die Leistungsbewertung. 

Die direkte Verbindung von heterogenen Schülergruppen und Leistungsbewertung taucht 

darüber hinaus noch an zwei weiteren Stellen auf: Zum einen bei uninteressierten 

Schülerinnen und Schülern, die den Musikunterricht stören oder ignorieren, was 

dementsprechend schlechte Noten nach sich zieht; andererseits tauchen immer wieder 

Äußerungen der Lehrenden auf, die gute Leistungen im Musikunterricht auf außerschulisch 

erworbene Instrumentalerfahrungen zurückführen. 

 

5.3.2 Zusammenhang zwischen Instrumentalerfahrung und Leistungsstärke 

 

 „IŶ Mathe ist klaƌ, das sind die guten Mathematiker, das sind die schlechten     

Mathematiker. Und irgendwie kommt man da nicht so raus. Und in Musik – das 

Fach ist so vielfältig, dass man merkt, jeder hat da wirklich seine Stärken.            

Natürlich, die einen mehr, die anderen weniger. Aber das ist sĐhoŶ… das ist keiŶe 

festgelegte HeteƌogeŶität. Es giďt ŶiĐht die StaƌkeŶ uŶd die SĐhǁaĐheŶ iŵ Kuƌs.“ 

(Ende, 38) 

Dieses Zitat erweckt den Eindruck, dass die unterschiedlichen Inhaltsfelder des Musikunter-

richts dafür sorgen, dass alle Schülerinnen und Schüler in der Summe aller unterrichtlichen 

Anforderungen vergleichbar viele gute und schwache Leistungen zeigen. Obwohl auch Frau 

Koch sowie Frau Jost im Interview ähnliche Beobachtungen erwähnen, erscheint diese These 

auf den zweiten Blick doch ein wenig anders. Es darf sicherlich unbestritten angenommen 

werden, dass alle Schülerinnen und Schüler Teilbereiche im Musikunterricht vorfinden, die 

ihnen besser oder schlechter liegen. Schaut man sich die Äußerungen der Musiklehrerinnen 

und -lehrer jedoch genauer an, fällt auf, dass sie einer bestimmten Schülergruppe fast     

durchweg gute Leistungen zuschreiben, was dann eben doch wieder an die von Herrn Ende 

beschriebene Überzeugung zur Unterteilung der Schülerschaft im Mathematikunterricht    

erinnert.  

In allen Beliefs zum Umgang mit Heterogenität wird das Erlernen eines Instruments als der 

entscheidende Faktor für die Schülerleistung im Musikunterricht angesehen. Die Instrumenta-

listen können leichter Notensysteme verfolgen oder ganze Partituren lesen als ihre Mitschüler, 

haben weniger Probleme bei Analysen von Musikbeispielen oder beim hörenden Erschließen 

und bringen den Unterrichtsinhalten des Musikunterrichts ein größeres Interesse entgegen. 
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Zudem berichten die Interviewteilnehmer, die eine Streicher-, Bläser- oder Bandklasse an ihrer 

Schule unterrichten, von einer erhöhten Konzentrations- und Aufmerksamkeitsspanne der 

Instrumentalisten, die nicht selten in Verbindung mit einem vorbildlichen Sozialverhalten auf-

tritt. Daher überrascht auch die Feststellung der Lehrenden nicht, dass Instrumentalisten sehr 

häufig auch durch sehr gute Leistung auffallen: 

„Mit Vorwissen meine ich natürlich auch eine musikalische Vorbildung. Je mehr 

dort ist, ja, desto fruchtbarer ist auch der Beitrag, den dieser Schüler leisten kann 

im Unterricht. […] Wenn jemand ein Instrument spielt, geht er ganz anders ran, 

wenn Musik gemacht wird. Er weiß, dass er diszipliniert sein muss, dass er zuhören 

muss. Ich kann ihn für komplexere Aufgaben einsetzen beim Klassenmusizieren.“ 

(Gruß, 2; 4)  

Wie Frau Gruß in diesem Zitat setzen einige Musiklehrende Instrumentalisten direkt mit     

leistungsstarken Schülerinnen und Schülern gleich. Der fachliche Ertrag der instrumentalen 

Förderung sorgt nach Ansicht der Musiklehrerinnen und -lehrer für einen direkten                

Wissens- oder Kompetenzvorsprung gegenüber den instrumental unerfahrenen Mitschülern. 

Dieser Zusammenhang kann durch die Forschungsergebnisse von Hasselhorn und Lehmann 

wissenschaftlich bestätigt werden. Ihre Untersuchung belegt, dass musikpraktisch erfahrene 

Schülerinnen und Schüler sehr häufig durch ihre guten musikpraktischen Leistungen auffallen 

(vgl. Hasselhorn; Lehmann 2015, S. 174). Allerdings spielen auch hier wieder die Lehrenden 

eine wichtige Rolle, da diese den beschriebenen Zusammenhang selber bestärken. Gute     

Leistungen werden von fast allen Musiklehrenden inhaltlich ausschließlich mit musikprakti-

schen Kompetenzen wie Musizieren, Singen und guten Hörkompetenzen gleichgesetzt, da sie 

die Grundlage für Improvisationen, das Analysieren von Notenbeispielen oder das              

Komponieren bilden. Zwar verweisen manche Lehrende auch auf ausgeprägte Lese- und 

Sprachkompetenzen, die leistungsstarke Schülerinnen und Schüler auszeichnen, doch tauchen 

diese Merkmale im Vergleich zu den musikpraktischen Erfahrungen nur am Rande auf.  

Wenngleich alle Lehrenden angeben, dass leistungsstarke Schülerinnen und Schüler Instru-

mentalisten sind, gilt diese These jedoch nicht immer auch für die entgegengesetzte Richtung. 

So verweisen die Lehrende darauf, dass dieser fachliche Vorteil der Instrumentalausbildung 

nicht automatisch mit einer guten musikpraktischen Leistung im Musikunterricht gleichzuset-

zen ist. Letztlich ist der Einzelne dafür verantwortlich, wie erfolgreich die Kompetenzen und 

das fachbezogene Wissen in den Musikunterricht eingebaut werden. Manchmal beobachten 
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die Lehrenden jedoch auch, dass der Instrumentalunterricht die Schülerinnen und Schüler   

kreativ hemmen kann.  

 

Schubladen als Orientierung und gleichzeitig als Ausgangspunkt für die Konstruktion 

von Heterogenität  

 

Schülerinnen und Schüler ohne Instrumentalerfahrung fallen den Lehrenden lediglich in      

einzelnen musikpraktischen Themenbereichen des Musikunterrichts positiv auf: 

„UŶd es giďt ŶatüƌliĐh auĐh iŵŵeƌ ǁiedeƌ SĐhüleƌ, die eiŶeŶ ǁahŶsiŶŶig üďeƌƌa-

schen, von denen man sich vielleicht einen Eindruck macht und die möglicherweise 

auch aufgrund von Vorerfahrungen in irgendeine Schublade steckt. Und in der    

einen oder anderen Situation offenbaren sich dann eben individuelle Fähigkeiten 

und Fertigkeiten, mit denen man vielleicht erst mal nicht gerechnet hätte. Und   

gerade sowas ist natürlich auch im Musikunterricht besonders beeindruckend, 

wenn man dann eben Schüler, von denen man glaubt, dass sie vielleicht gar nicht 

besonders interessiert sind am Fach odeƌ… ja, ǀielleiĐht auĐh keiŶe BegaďuŶg, keiŶ 

Talent; falls es sowas überhaupt gibt; mitbringen, die dann auf einmal aufstehen 

und anfangen, wunderschön zu singen oder irgendein exotisches Instrument     

spielen, von dem man nichts wusste. Fagott hatte ich letztens noch von jemandem, 

ǁo iĐh das auĐh üďeƌhaupt ŶiĐht gedaĐht hätte.“ ;Tƌapp, ϰͿ 

Die hier angesprochenen Schubladen, die in vergleichbarer Form auch von anderen Lehrenden 

angesprochen wurden, helfen Frau Trapp dabei, Situationen und Handlungen im                   

Musikunterricht schnell einordnen und beurteilen zu können. Sie dienen in erster Linie dazu, 

Entscheidungen schnell zu treffen, ohne dass damit ein längerer Prozess des Abwägens und 

Vergleichens verbunden ist. Bringen unerfahrene Schülerinnen und Schüler eine gute Leistung 

in einem Bereich, in dem sich sonst nur erfahrene Mitschüler hervortun, erzeugt das einen 

überraschenden Effekt, weil eben nicht damit gerechnet wird. Die von Frau Trapp                 

angesprochenen Schubladen stehen somit als Metapher sowohl für Vorurteile zur schnellen 

Einordnung der Schülerschaft als auch für eine weitere Konstruktion von Heterogenität durch 

die Lehrenden. Neben den von ihr genannten Vorteilen verweist sie auch auf die Gefahr     

solcher Schubladen, die durch ein regelmäßiges, kritisches Hinterfragen verringert werden 

können. 
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„UŶd, ja. IĐh glauďe, geƌade die Lehƌeƌ steheŶ da iŶ deƌ VeƌaŶtǁoƌtuŶg, das daŶŶ 

auch aufzubrechen und vielleicht Erwartungen zuzulassen oder Dinge zuzulassen, 

mit denen man nicht ƌeĐhŶet.“ ;eďd.Ϳ 

Viel schwerer wiegt jedoch, dass in keinem einzigen Interview instrumental unerfahrene    

Schülerinnen und Schüler zu den Besten des Kurses gezählt werden, sondern nur in manchen 

Themenfeldern fachlich positiv auffallen. Zudem verweisen die Lehrenden in diesem Zuge   

häufig auf Probleme im Unterricht, die auf fehlenden Vorerfahrungen der Schülerinnen und 

Schüler fußen: 

„UŶd iĐh glauďe, die gƌößte SĐhǁieƌigkeit füƌ SĐhüleƌ, die jetzt keiŶe ŵusikalisĐhe 

oder keine instrumentale Vorbildung haben, ist nicht, Notenhüllen zu erkennen, 

nämlich in der Horizontalen zu denken, sondern in der Vertikalen zu denken,    

nämlich den Rhythmus zu erfassen. Die kriegen schon am Keyboard oder am       

Xylofon oder an irgendwelchen Instrumenten kriegen die irgendwie eine Melodie 

gespielt, aber die kriegen den Rhythmus nicht, diese zweite Dimension, den 

‘hǇthŵus. Das ist sĐhǁieƌig füƌ die.“ ;SĐhäfeƌ, ϭϴͿ 

Als Reaktion auf diese Probleme bieten die Musiklehrenden häufig leichte Stimmen für die 

unerfahrenen Schülerinnen und anspruchsvolle Stimmen für die Instrumentalisten an. Diese 

Differenzierung ist zwar in erster Linie als konstruktive Reaktion auf die unterschiedlichen 

Kompetenzstände gedacht, führt jedoch gleichzeitig auch dazu, dass Unterschiede verfestigt 

werden. Darauf verweist auch Herbert Kalthoff, der die Praxis des mündlichen Bewertens 

durch Lehrende untersucht hat. Manche schwierigen Fragen werden grundsätzlich leitungs-

stärkeren Schülerinnen und Schülern gestellt, wohingegen diese bei leichten Fragen nicht 

drangenommen werden: „Üďeƌ die uŶteƌsĐhiedliĐheŶ )ustäŶdigkeiteŶ ǁeƌdeŶ […]                

unterscheidbare Standards von Schulwissen erzeugt, so dass die Kommunikation von ,Stoff´ 

eine Differenz von guten und schlechten Schülern bewahƌt.͞ ;Kalthoff ϮϬϬϬ, “. ϰϰϭͿ  

Auch der Einsatz des Lerntempoduetts oder das Austeilen von zusätzlichen Aufgaben kann zur           

Vergrößerung ǀoŶ HeteƌogeŶität ďeitƌageŶ: „Geschwindigkeit ist an dieser Stelle ein             

Differenzierungs- und Hierarchisierungskriterium zugleich. Hier droht das Risiko, dass          

Leistungsdifferenzen geradezu verstärkt werden, da langsamere Kinder – die ja nicht            

unbedingt die leistungsschwächeren Kindern [sic] sein müssen, sondern vielleicht eben die 

Langsameren oder die Gründlicheren – weder in den Genuss von Gratifikationen kommen, 

noch sich mit den zusätzlichen Aufgaben beschäftigen können und dieser Bildungsinhalt ihnen 
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deswegen von Schule wegen vorenthalten wird. Dadurch etabliert die Schule nicht nur selber 

Heterogenität, sondern ist an der Produktion guter und schlechter (in diesem Sinne schneller 

uŶd laŶgsaŵeƌͿ “Đhüleƌ ďeteiligt.͞ ;Budde ϮϬϭϯ, “.ϭϴϬͿ Welche Auswirkungen zusätzliche    

Aufgaben auf die langsamen Schülerinnen und Schüler haben kann, wird unter anderem bei 

Frau Krüger angesprochen: 

„WeŶŶ ŵaŶ daŶŶ iƌgeŶdǁie ŵeƌkt, okaǇ, ja, die zehŶ faŶgeŶ sĐhoŶ ŵit deƌ dƌitteŶ 

Aufgabe an und ich pruckele hier immer noch an der ersten rum. Es ist halt immer 

so, dass […] siĐh daŶŶ ŵaŶĐhe SĐhüler dann auch so ein bisschen gedemütigt     

fühleŶ.“ ;Kƌügeƌ, ϲϮͿ 

Auch der Einsatz der Instrumentalisten als Unterstützer für ihre Mitschüler, die noch Probleme 

bei der Umsetzung der Aufgaben oder beim Musizieren haben, kann als Teil dieser Konstrukti-

on gesehen werden, da die Lehrenden die beiden Gruppen der Helfer und der Hilfesuchenden 

mit stark bzw. schwach ausgeprägten Kompetenzen verbinden. Das Übernehmen von solchen 

sozialen Aufgaben durch die Instrumentalisten steht dabei auch für eine Reihe von                

Förderangeboten, die den Umgang mit dieser Schülergruppe auszeichnen und die nachfolgend 

vorgestellt werden sollen. 

 

5.3.3 Förderung der Instrumentalisten als Routine mit begrenzten 

Möglichkeiten 

 

Obwohl die Belief Systems der Lehrenden zum Umgang mit Heterogenität unterschiedliche 

Schwerpunkte besitzen, tauchen immer wieder ähnliche Überzeugungen zu Umgangsweisen 

mit instrumental erfahrenen Schülerinnen und Schülern auf, von denen manche schon kurz 

erwähnt wurden. So werden die Instrumentalisten von den Musiklehrerinnen und -lehrern 

gezielt in unterschiedlichen Phasen als Experten eingesetzt, in denen sie ihre individuellen 

Fertigkeiten und Erfahrungen einbringen und ihre Mitschüler in Gruppen- oder Partnerarbei-

ten unterstützen können. Sie dürfen schwierige Stimmen bei musikpraktischen Phasen und 

Aufführungen spielen, sind Experten für die Vorstellung ihres Instruments innerhalb der Unter-

richtsreihe zur Instrumentenkunde und fungieren als Motivatoren, um andere Schülerinnen 

und Schüler für das Musizieren zu begeistern. 
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„Dass ŵaŶ diese Leute Ŷutzt, uŵ zuŵ Beispiel, ǁeŶŶ es uŵ EƌkläƌuŶgeŶ ǀoŶ 

Rhythmen geht, da können die einem ja auch ganz anders weiterhelfen, als man 

das als Lehrer tut, weil die Schüler auch untereinander ganz anders erklären     

würden. Da kann man das daŶŶ ǁiedeƌ ŶutzeŶ.“ ;Jost, ϰϴͿ 

Im Musikunterricht von Frau Jost sollen die Instrumentalisten nach Fertigstellung ihrer        

Aufgaben durch die Klasse gehen und anderen Mitschülern helfen. Auf diese Weise können 

deutlich mehr individuelle Fragen geklärt und Probleme beseitigt werden, als wenn Frau Jost 

alleine Rede und Antwort stehen müsste. Auch für die Art und Weise, wie die Gespräche    

untereinander geführt werden, findet Frau Jost lobende Worte. Sie geht zwar nicht weiter auf 

die Gesprächspraktiken ein, doch es ist anzunehmen, dass sowohl die Art des Erklärens als 

auch die Möglichkeiten des Fragenstellens sehr positive Resultate hervorbringen. Im           

außerunterrichtlichen Bereich wird zudem versucht, Sängerinnen und Sänger sowie Instrumen-

talisten im Rahmen von Aufführungen des Schulchores oder des -orchesters zu fördern. Ein 

eindrucksvolles Beispiel hierfür stellt das Bemühen von Frau Trapp dar, einem Pianisten ihres 

Musikleistungskurses eine besondere Lernleistung durch ein Gesprächskonzert zu ermögli-

chen. Daneben verweisen fast alle Musiklehrenden darauf, dass sie häufig noch zusätzliche 

Aufgaben für die Instrumentalisten bereithalten. Diese Aufgaben sind aber nicht an dem    

einzelnen Schüler und seinen individuellen fachlichen Stärken orientiert, sondern verfolgen 

primär ein anderes Ziel: 

„Und da muss ich eben immer auch eine zweite Klavierauszugsseite parat haben 

für Schülerinnen und Schüler, die das eben leichter können und dann eben nach 10, 

15 Minuten neues Futter, neuen Stoff brauchen, um sich nicht Däumchen drehend 

iŵ UŶteƌƌiĐht zu laŶgǁeileŶ.“ ;Heƌďst, ϰϴͿ 

 

Deutliche Grenze 

 

Der Hauptgrund für die begrenzte Berücksichtigung der Instrumentalisten innerhalb des     

Musikunterrichts liegt nach Ansicht der Interviewteilnehmer vornehmlich in der                    

diagnostischen Begleitung, da ihnen, wie in Abschnitt 5.2.1 ausgeführt, geeignete Diagnosein-

strumente und Erfahrungswerte fehlen. Darüber hinaus fokussiert ihre defizitorientierte     

Diagnose eher die leistungsschwachen oder unerfahrenen Schülerinnen und Schüler: 
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„Weil ŵaŶ die Defizite leiĐhteƌ ǁahƌŶiŵŵt als die StäƌkeŶ. […] UŶd da koŵŵe iĐh 

noch mal auf den einen Punkt zurück. Man gibt sich sehr leicht zufrieden, wenn 

Schüler wenige Schwierigkeiten haben. Da bleibt man oft stehen. Das darf man 

nicht vergessen. Weil man vielleicht an der Stelle etwas weiterdenken muss, als 

vielleicht das Ziel ist. Vielleicht formuliert man Unterrichtsziele in Hinblick auf die 

besseren Schüler zu eŶg.“ ;SĐhäfeƌ, ϯϮ, ϯϲͿ 

Herr Schäfer verweist hier auf zwei wesentliche Probleme im Umgang mit erfahrenen         

Schülerinnen und Schülern, die sich auch in anderen Interviews angedeutet haben. Zum einen 

ist die Diagnose eher auf die Schwierigkeiten und Probleme ihrer musikpraktisch unerfahrenen 

Mitschüler ausgerichtet, sodass die individuellen Stärken und musikbezogenen Kompetenzen 

kaum in den Fokus des Lehrenden kommen. Aufgrund der Vielfältigkeit des Faches Musik sind 

davon auch die restlichen Schülerinnen und Schüler betroffen, da jeder auf Stärken in         

unterschiedlichen Unterrichtsreihen zurückgreifen kann. Allerdings trifft diese Einschränkung 

in erster Linie die Instrumentalisten, da diese nach Ansicht der Lehrenden über deutlich      

ausgeprägtere fachliche Stärken und Kompetenzen verfügen. Und zum anderen sind die      

Unterrichtsziele häufig nicht ausreichend auf die Voraussetzungen und Fähigkeiten der        

erfahrenen Schülerinnen und Schüler ausgerichtet, weil sich die Musiklehrenden primär auf die 

leistungsschwächeren Mitschüler konzentrieren: 

„UŶd da ist daŶŶ eiŶfaĐh ǁiƌkliĐh so diese ÜďeƌleguŶg, ǁie kaŶŶ iĐh jetzt die GuteŶ 

oder sehr Guten noch mehr fördern, die tatsächlich hier und da mal unter den 

Tisch gefallen ist. Ich glaube einfach, dass so dieses Kümmern um etwas schwä-

chere Schüler in bestimmten Bereichen dann vielleicht mehr Platz einnimmt. Und 

dass einfach dieses Kümmern um die guten und sehr guten Schüler, die vielleicht 

mal was ganz anderes machen wollen, dann vielleicht ein bisschen vor die Hunde 

geht.“ ;Kƌügeƌ, ϴϰͿ 

Das Fördern und die unterrichtliche Berücksichtigung der leistungsstarken Schülerinnen und 

Schüler besitzen anscheinend nicht den gleichen Stellenwert wie die Förderung ihrer unerfah-

renen Mitschüler. Das kann unter anderem daran liegen, dass in den Interviews mit den      

Musiklehrerinnen und -lehrern zusätzlich eine Unsicherheit im Umgang mit erfahrenen       

Schülerinnen und Schülern spürbar ist. Es scheint unklar, wie diese Schülergruppe gezielt    
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gefördert oder deren Potentiale und fachliche Stärken in den unterschiedlichen Phasen des 

Musikunterrichts nachhaltig angesprochen werden können: 

„DaŶŶ ist die Fƌage, ǁas köŶŶeŶ das füƌ AufgaďeŶ seiŶ, ǁeil das eďeŶ eiŶ SĐhüleƌ 

ist, der schon wahnsinnig viel weiß über Musiktheorie, der wahnsinnig gut Klavier 

spielt. UŶd da kaŶŶ ŵaŶ eďeŶ siĐheƌliĐh ŶiĐht ŵehƌ ǀiel ďeiďƌiŶgeŶ.“ ;Tƌapp, ϱϬͿ 

 

Was darf man von der Förderung leistungsstarker Schülerinnen und Schüler erwarten? 

 

Sicherlich kann angenommen werden, dass manche Instrumentalisten schon einen Großteil 

der musikpraktischen oder -theoretischen Lernziele eines Schuljahrs deutlich vor ihren Mit-

schülern erreicht haben. Dies rechtfertigt jedoch nicht eine Unterbrechung der fachlichen   

Förderung dieser Schülerinnen und Schüler. Zumal die bislang vorgestellten Umgangsweisen 

noch keine fachlichen Förderungen darstellen, da sie in erster Linie Aufgaben des Lehrenden 

übernehmen:  

„Aďeƌ auĐh da ǁäƌe es ŵal spaŶŶeŶd, iŶǁieǁeit die das als ďeƌeiĐheƌŶde Aufgaďe 

seheŶ, daŶŶ dieseŶ EǆpeƌteŶuŶteƌƌiĐht aŶzuleiteŶ. […] IƌgeŶdǁas koŵŵt ďestiŵŵt 

dabei rum; und wenn es nur Sozialkompetenz ist. Aber es ist jetzt auf jeden Fall 

keine fachliche FöƌdeƌuŶg.“ ;Tƌapp, ϳϲfͿ  

Verbindet man diese Aussage von Frau Trapp, die in ähnlicher Form auch von anderen Lehren-

den geäußert wurde, mit den Ergebnissen aktueller empirischer Veröffentlichungen, dass die 

Einstellung der kompetenten Schülerinnen und Schüler zum Musikunterricht vor allem durch 

ein motivierendes Lehrerhandeln signifikant ansteigt (vgl. Carmichael, Harnischmacher 2015, S. 

189), wird die Brisanz der geringen Förderung von Instrumentalisten oder leistungsstarker 

Schülerinnen und Schüler innerhalb des Musikunterrichts umso deutlicher:  

„Es ist ǁiĐhtig, “Đhüleƌ ŵit eiŶeŵ hoheŶ ŵusikďezogeŶeŶ KoŵpeteŶzeƌleďeŶ iŵ           
Musikunterricht nicht aus den Augen zu verlieren. Gerade kompetente Schüler können 

den Unterricht bereichern und stützen. Dies gilt umso mehr, wenn wir auch und gerade 

diese “Đhüleƌ ŵotiǀieƌeŶ.͞ ;eďd., “. ϭϵϬͿ  

An dieser Stelle wird wiederholt das Spannungsfeld der Instrumentalistenförderung deutlich. 

Nur weil manche Instrumentalisten ein höheres Kompetenzniveau als ihre Mitschüler           

erreichen, haben sie dennoch ein Recht auf eine individuelle Förderung durch die                 

Musiklehrenden. Diese Förderungsverpflichtung kann nicht durch einen hohen                     
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Vorbereitungsaufwand aufgeweicht oder vernachlässigt werden. Das ist sicherlich eine Aussa-

ge, die alle Musiklehrerinnen und -lehrer auch so unterschreiben würden. Andererseits darf in 

diesem Zuge nicht ignoriert werden, dass sowohl die Diagnose als auch der Umgang mit     

Instrumentalisten für alle Lehrenden, unabhängig von ihrer Unterrichtserfahrung oder ihren 

Schwerpunkten beim Umgang mit Heterogenität, komplexe Herausforderungen mit großen 

Problemen in der unterrichtspraktischen Umsetzung darstellen. Man darf daher nicht von den 

Lehrenden erwarten, dass sie den gesamten Umfang der Instrumentalistenförderung, der in                 

nichtempirischen Veröffentlichungen umrissen und gefordert wird, umsetzen können.  

Trotz der beschriebenen Probleme, die von den Lehrenden auch auf ihre unzureichende     

Ausbildung zurückgeführt werden, bleibt der Eindruck zurück, dass die Lehrenden im Rahmen 

ihrer Möglichkeiten sehr darum bemüht sind, eine bestmögliche Förderung für die Instrumen-

talisten umzusetzen. Dass ihre Förderung dabei noch nicht den angesprochenen Erwartungen 

entspricht und noch weiter ausgebaut werden muss, ist ihnen jedoch klar: 

„Und da denke ich, da bin ich sicherlich noch auf einem Lernweg, dass ich da noch 

nicht so die ultimativen Sachen raus hab, wie ich die da fördern kann oder weiter 

föƌdeƌŶ kaŶŶ.“ ;Kƌügeƌ, ϴϮͿ 

 

5.4 Formulierung der materialen Theorie  

 

Die Formulierung einer materialen Theorie fußt direkt auf den Ergebnissen der Auswertung 

und heďt diese „auf eiŶ aďstƌakteƌes Niǀeau͞ ;Haŵŵel, ϮϬϭϭ, S. 361). Daher werden im      

Folgenden einige Aspekte noch einmal benannt, die in den vorangegangenen Abschnitten 

schon vorgekommen sind. Dies darf jedoch nicht als eine Form der Zusammenfassung         

ŵissiŶteƌpƌetieƌt ǁeƌdeŶ, da die DateŶ „ŵit eiŶeƌ koŶzeptuelleŶ BezeiĐhŶuŶg ǀeƌseheŶ͞ 

;“tƌauss; CoƌďiŶ ϭϵϵϲ, “. ϭϯͿ uŶd iŶteƌpƌetieƌt ǁeƌdeŶ. )udeŵ „ǁeƌdeŶ die KoŶzepte duƌĐh 

AussageŶ üďeƌ ihƌe BeziehuŶg ŵiteiŶaŶdeƌ ǀeƌkŶüpft͞ ;eďd.Ϳ.  

Die Heterogenität der Schülerschaft wird von den Musiklehrerinnen und -lehrern als wichtiger, 

aber auch herausfordernder Teil des Musikunterrichts wahrgenommen und akzeptiert. In ihren 

Augen soll die Berücksichtigung der unterschiedlichen Voraussetzungen, Interessen und     

Heterogenitätsmerkmale der einzelnen Schülerinnen und Schüler ein täglicher Bestandteil des 

Unterrichts sein. Im Zuge der Theorieentwicklung kristallisierte sich jedoch immer mehr      
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heraus, dass nicht alle Ziele, die von den Lehrenden für den Umgang mit Heterogenität       

geäußert wurden, erreicht werden können. Es scheint eine Grenze beim Unterrichten von  

heterogenen Schülergruppen zu geben, die von den Lehrenden kaum oder gar nicht            

überschritten werden kann. So beschreiben die Musiklehrerinnen und -lehrer drei Aspekte des 

Umgangs, die sie nach eigenen Angaben im Musikunterricht nur unzureichend umsetzen    

können:  

 Eine ausführliche unterrichtsbegleitende Diagnose, die mit verschiedenen Diagnose-

instrumenten nicht nur die instrumentalen Erfahrungen, sondern möglichst viele 

individuelle musikalische Voraussetzungen und Kompetenzen der Schülerinnen und 

Schüler erfasst;  

 eine regelmäßige und flexible Binnendifferenzierung, die auf die unterschiedlichen 

Voraussetzungen und Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler einer Lerngruppe 

immer wieder neu ausgerichtet wird;  

 individualisierte Lernangebote, Materialien oder Aufgaben innerhalb des 

Musikunterrichts. 

Dass sich die Lehrende außerstande sehen, diese Aspekte des Umgangs mit Heterogenität zu 

realisieren, hängt in ihren Augen mit der knappen Unterrichtszeit, der kaum zu überblickenden 

Vielfalt an Heterogenitätsmerkmalen sowie der eigenen unzureichenden Ausbildung           

zusammen. Auch bei der Förderung der Instrumentalisten sehen die Lehrenden Probleme bei 

einer gezielten fachlichen Förderung im Musikunterricht. So beschränken sie sich darauf, die 

Sozialkompetenzen der Instrumentalisten durch das Übernehmen von sozialen Funktionen im 

Klassenverbund zu stärken und instrumentale Fertigkeiten durch Referate vor der Klasse oder 

in außerunterrichtlichen Projekten wie Konzerten anzusprechen.  

Trotz der anspruchsvollen und teils problematischen Herausforderung des Umgangs mit      

Heterogenität, die auch in anderen Untersuchungen beschrieben wird (vgl. u. a. Wischer 

2008), formulieren die Lehrenden teil direkt, teils zwischen den Zeilen ein wichtiges Ziel: Aus-

gehend von der eigenen Schule, ihrer Schülerschaft sowie ihrer persönlichen Ausrichtung des          

Musikunterrichts wollen sie einen möglichst vielfältigen und nachhaltigen Umgang mit          

Heterogenität bis zu der beschriebenen unterrichtspraktischen Grenze regelmäßig umsetzen. 

So versuchen alle Lehrenden, den Schülerinnen und Schülern Spaß am eigenen Musizieren und 

an den Inhalten des Unterrichts zu vermitteln sowie schülernahe Themen in den                        

Musikunterricht einzubauen. Zudem möchten sie nach eigenem Bekunden möglichst viele 
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Heterogenitätsmerkmale der Schülerinnen und Schüler mit ihrem Musikunterricht ansprechen, 

wenngleich die individuelle Anzahl der berücksichtigten Merkmale teils stark variiert. 

Mit der besonderen Berücksichtigung der instrumentalen Erfahrenheit existiert zudem eine 

gemeinsame Grundausrichtung, die die Bereiche Diagnose, Unterrichtsplanung 

und -durchführung sowie Förderung maßgeblich prägt. Alle drei vorgestellten Schlüsselkatego-

rien drehen sich vornehmlich um dieses zentrale Heterogenitätsmerkmal und den damit     

verbundenen unterrichtlichen Balanceakt zwischen Instrumentalisten und Nichtmusikern. Eine 

vergleichbare Fokussierung auf einzelne Heterogenitätsmerkmale beschreibt auch Agnes Böing 

in ihrer Untersuchung:  

„Die Lehrenden fokussieren, bewußt und unbewußt, auf bestimmte Heterogenitätsmerk-

male, die für sie persönlich wichtig sind. Diese WahƌŶehŵuŶg ǁiƌkt ǁie eiŶ ‚iŶdiǀiduelleƌ 
Filteƌ͚, deƌ die soziale ‘ealität des Kuƌses so stƌuktuƌieƌt, daß die LehƌeŶdeŶ aƌďeitsfähig 
ǁeƌdeŶ.͞ ;BöiŶg ϭϵϵϲ, “. ϳϭͿ  

Die von Böing angesprochene Struktur wird von den Lehrenden in der vorliegenden Untersu-

chung sehr stark in Richtung der instrumental unerfahrenen Schülerinnen und Schülern       

ausgerichtet. Diese Schwerpunktsetzung hat drei Gründe. Zum einen empfinden sie die       

Förderung von Instrumentalisten als sehr komplex und herausfordernd, weshalb diese auch 

fast vollständig hinter der beschriebenen Grenze liegt. Zum anderen konzentrieren sich die 

Musiklehrerinnen und Musiklehrer auf die Nichtmusiker, da sie ihrer Ansicht nach wegen der 

fehlenden außerschulischen Musikförderung eine intensivere Förderung verdienen. Zudem 

werden sie von ihnen häufig automatisch zu den leistungsschwachen Schülerinnen und     

Schülern gezählt, die es besonders zu fördern gilt. Diese Konstruktion von Leistungsheterogeni-

tät wird dadurch verstärkt, dass zusätzliche oder anspruchsvolle Aufgaben fast ausschließlich 

für die Instrumentalisten vorgesehen sind, wohingegen die Nichtmusiker in der Regel leichte 

Aufgaben, vereinfachtes Material oder simple Stimmen beim Musizieren zugewiesen           

bekommen.  
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6 Forschungsperspektiven 
 

 

 
Im Zuge des Problemaufrisses wurde zu Beginn dieser Studie ein Forschungsdesiderat formu-

liert, welches die Überzeugungen von Musiklehrerinnen und -lehrern zum Umgang mit        

Heterogenität als Lücke in der musikpädagogischen Forschung herausgestellt hat. Daran 

schloss sich die Vorstellung und Diskussion des theoretischen Hintergrunds sowie die Auswer-

tung der Interviews an. Auf diesem Fundament konnte dann die Formulierung der materialen 

Theorie als erste inhaltliche Öffnung dieser Thematik erfolgen. Rückblickend erwies sich das 

Konzept der Lehrerüberzeugungen als sehr gut geeignet, um die Lehrererfahrungen 

und -ansichten zum Umgang mit heterogenen Lerngruppen im Musikunterricht zu erforschen. 

Allerdings reifte im Auswertungsprozess die Motivation, im abschließenden Reflexionsteil ein 

paar inhaltliche oder methodische Alternativen zu diskutieren. 

Leider haben sich die ersten interviewten Lehrenden gegen das Filmen ihres Musikunterrichts 

entschieden, weshalb bei den weiteren Interviews ebenfalls darauf verzichtet wurde. Aus die-

sem Grund standen im Auswertungsteil nur Aussagen der Lehrenden über ihren Umgang mit 

heterogenen Schülergruppen zur Verfügung. Inwieweit ihr beobachtbares Handeln im Unter-

richt deckungsgleich mit diesen Aussagen ist, war nicht feststellbar. Allerdings könnten in der 

Triangulation von Videographie und Interview weitere Anknüpfungspunkte für die Erforschung 

der Thematik liegen, da auf diese Weise das implizite Handeln oder Kommunizieren mehr in 

den Mittelpunkt der Forschung rücken würden.  

Darüber hinaus hatten die Musiklehrenden nur ein einziges Mal die Gelegenheit, im Rahmen 

des Interviews ihre Erfahrungen und Wahrnehmungen zu äußern. Ähnlich wie bei Göllner und 

Niessen (vgl. 2016a, S. 12) könnte man jedoch auch noch weitere zeitversetzte Interviews mit 

den Lehrenden führen, um auch eine Entwicklung der Überzeugungen zu rekonstruieren und 

zu erforschen. Zudem erfassen Göllner und Niessen auch die Schülerperspektive, indem sie 

nicht nur die Lehrenden, sondern auch jeweils sechs bis sieben Schülerinnen und Schüler   

interviewt haben (s. ebd.). Auch dieser Perspektivwechsel kann für das vorliegende For-

schungsinteresse weitere Impulse und wichtige Ergebnisse bereithalten.  

Während des Forschungsprozesses haben sich zudem noch Anknüpfungspunkte für die musik-

pädagogische und erziehungswissenschaftliche Forschung sowie für Musiklehrende offenbart, 

die unmittelbar an die vorgestellten Forschungsergebnisse anknüpfen und nachfolgend      

vorgestellt werden sollen. Der letzte Abschnitt dieses Forschungsbeitrages endet mit einem 
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persönlichen Impuls an die Bildungspolitik und die zukünftige Ausrichtung des Musikunter-

richts, der eine intensivere Auseinandersetzung mit der Heterogenitätsthematik im              

Umfeld des Musikunterrichts einfordert.  

 

6.1 Der Umgang mit Heterogenität im Musikunterricht als 

richtungsweisende Forschungsthematik  

 

„EiŶ ǁeiteƌeƌ BeƌeiĐh, iŶ deŵ iĐh ebenfalls einen dringenden Handlungsbedarf sehe, ist 

deƌ UŵgaŶg ŵit HeteƌogeŶität. […] IŶ deƌ VeƌďesseƌuŶg des UŵgaŶgs ŵit DiffeƌeŶz liegt 
ǀeƌŵutliĐh die eigeŶtliĐhe HeƌausfoƌdeƌuŶg deƌ ModeƌŶisieƌuŶg des “Ǉsteŵs.͞ ;Bauŵeƌt 
2002)  

Wenige Monate vor diesem Zitat von Jürgen Baumert wurde die erste PISA-Studie veröffent-

licht, die das deutsche Bildungssystem aufschreckte und ein bildungspolitisches Umdenken 

anstoßen konnte. Neben dem unterdurchschnittlichen Abschneiden deutscher Schülerinnen 

und Schüler im internationalen Vergleich standen unter anderem die unzureichenden diagnos-

tischen Kompetenzen der Lehrenden, die unbefriedigende Umsetzung von individuellen     

Fördermaßnahmen und die kaum vorhandene Begabtenförderung im Mittelpunkt unzähliger 

Diskussionen (vgl. Fischer 2012, S. 52). Alle untersuchten Kompetenzfelder sowie die Chancen-

gleichheit im Hinblick auf Bildung haben sich in den nachfolgenden PISA-Untersuchungen 

nachweislich verbessert, sodass die Schülerleistungen nun über dem ermittelten Durch-

schnittswert liegen (vgl. OECD 2012). Im Gegensatz zur Steigerung der Schülerleistungen ist bei 

den Lehrerinnen und Lehrern nur eine geringe Weiterentwicklung beim Umgang mit Hetero-

genität zu beobachten (vgl. Wischer 2007, S. 426).  

Daher sind weitere Untersuchungen seitens der Musikpädagogik und der Bildungsforschung 

notwendig, um die Grundlagen dafür zu schaffen, dass der Umgang mit Heterogenität aus 

Schüler- und Lehrersicht zu einem erfolgreichen Baustein des täglichen Musikunterrichts wird. 

Die Probleme und Herausforderungen rund um die pädagogische Diagnostik, die individuelle 

Förderung sowie der Binnendifferenzierung müssen stärker in den Fokus der Unterrichtsfor-

schung rücken. Die Mathematikdidaktik und eine Vielzahl an erziehungswissenschaftlichen 

Untersuchungen zeigen eindrucksvoll, wie der Unterricht durch eine intensive Erforschung 

dieser zentralen Themenfelder weiterentwickelt und modernisiert werden kann.81 Daher soll 
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an dieser Stelle die Aufforderung an die musikpädagogische Forschung gerichtet werden, den 

roten Faden der Heterogenitätsforschung aufzunehmen, um das Lehren und Lernen in        

heterogenen Schülergruppen intensiver als bisher zu erforschen. Das betrifft nicht nur die   

Musiklehrerforschung, die oben beschrieben noch zu wenig Beachtung findet, sondern auch 

die Konstruktion von Heterogenität durch die Lehrenden. Zudem verspricht auch das Span-

nungsfeld zwischen individueller Förderung und der Konstruktion von Leistungsdifferenzen, 

wie es Heberle und Kranefeld für den JeKi-Unterricht erforscht haben, viele interessante     

Ergebnisse.  

 

Impulse für die Lehrenden 

  

Allerdings kann für die vorliegende Untersuchung festgehalten werden, dass Heterogenität als 

täglicher Begleiter im Musikunterricht, mitsamt den damit verbunden Aufgaben und Heraus-

forderungen für die Lehrenden, akzeptiert wird. Viele der Musiklehrerinnen und -lehrer argu-

mentieren in den Interviews in eine vergleichbare Richtung wie Jürgen Baumert, indem sie die 

Bedeutung der Differenzierung und der individuellen Förderung als aktuelle und zukünftige 

Herausforderungen hervorheben. Gerade die älteren Musiklehrenden verweisen mehrfach 

darauf, dass diese genannten Bereiche in den letzten Jahren deutlich wichtiger geworden sind 

und zukünftig eine noch wichtigere Rolle spielen werden. Allerdings finden sich auch die von    

Baumert angesprochenen unbefriedigenden Lehrerkompetenzen in dieser Untersuchung    

wieder. Individuelle Förderung, eine gezielte Diagnose sowie eine Begabtenförderung waren in 

fast allen Interviews Schlagwörter, die mit Problemen verbunden oder als nicht umsetzbar 

beschrieben wurden. Sowohl die erfahrenen als auch die jungen Musiklehrenden sehen die 

Gründe für diese Problematik in der unzureichenden Vorbereitung auf die Heterogenitätsthe-

matik durch ihr Studium, Referendariat oder Fortbildungen. Neben diesen Parallelen zu    

Baumert sind jedoch auch positive Aspekte des Umgangs mit Heterogenität aufgefallen, die so 

bei Baumert nicht angesprochen wurden. 

Wie in der materialen Theorie deutlich wurde, kann festgehalten werden, dass die Lehrenden 

trotz der komplexen Herausforderungen sehr darum bemüht sind, möglichst produktiv mit der 

Heterogenität der Lerngruppe umzugehen. So ist der Umgang mit Heterogenität bei den Mu-

siklehrenden der drei beschriebenen Gruppen durch unterschiedliche Ziele geprägt. Die einen 

konzentrieren sich auf das Musizieren oder auf Nichtmusiker, während andere möglichst viele 

Heterogenitätsmerkmale durch ihre Lernangebote berücksichtigen wollen. Allen ist jedoch 
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gemeinsam, dass sie auf positive Reaktionen seitens der Schülerinnen und Schüler im          

Anschluss an ihre Lernarrangements und Förderangebote verweisen. Die jeweiligen Schüler-

gruppen sind dankbar, dass auf ihre speziellen Merkmale und Interessen gezielt eingegangen 

wird. 

Dazu kommt noch ein weiterer, zentraler Zusammenhang: Häufig wird der Einsatz von Förder- 

oder Differenzierungsmöglichkeiten, die die Musiklehrenden bei ihrem Umgang mit Heteroge-

nität nicht berücksichtigen, von ihnen eher kritisch betrachtet und häufig als nicht umsetzbar 

eingeschätzt. Beispiel dafür ist die Skepsis, die einige Musiklehrende der Umsetzung einer 

nachhaltigen Instrumentalistenförderung entgegenbringen. Dies gilt auch für die Überzeugung, 

dass man entweder mit den Schülerinnen und Schülern musizieren oder theoretische Inhalte 

unterrichten kann. So berichten vor allem diejenigen Musiklehrerinnen und -lehrer von großen 

Problemen und kaum zu überwindenden Hindernissen beim Unterrichten von heterogenen 

Schülergruppen, die selbst nur wenige Aspekte des Umgangs mit Heterogenität in ihrem     

Musikunterricht berücksichtigen.  

Im Vergleich der einzelnen Belief Systems wird allerdings immer wieder deutlich, dass         

unterschiedliche Lernangebote, die manche Lehrenden als nicht umsetzbar beschreiben, von 

anderen regelmäßig in den Musikunterricht integriert werden. Dazu gehören unter anderem 

das Erstellen von binnendifferenzierenden Materialien oder das Verknüpfen von Musizieren 

mit anspruchsvollen theoretischen Inhalten. Hinzu kommt: Wenn sich Musiklehrende dafür 

entscheiden, einen Aspekt des Umgangs mit Heterogenität in ihren Musikunterricht einzubau-

en oder ein bestimmtes Schülermerkmal zu berücksichtigen, dann klappt dies in der Regel 

nach eigenem Bekunden auch. Nur selten berichten die Lehrende davon, dass sie bei ihren 

diagnostischen oder didaktischen Versuchen, die unterschiedlichen Voraussetzungen oder 

Interessen der Schülerinnen und Schüler zu berücksichtigen, gescheitert sind.  

Dass sich der erhöhte Arbeitsaufwand lohnt, kann man auch an den Äußerungen der           

Lehrenden erkennen. Denn je abwechslungsreicher der Umgang mit Heterogenität von ihnen 

gestaltet wird, umso zufriedener und offener begegnen die Lehrenden dieser Herausforde-

rung. Zudem berichten sie sehr viel häufiger davon, dass der Umgang mit Heterogenität auch 

im Sinne der Schülerinnen und Schüler nachhaltig funktioniert. Dieser Zusammenhang kann als 

Motivation verstanden werden, neue Wege beim Unterrichten von heterogenen Schülergrup-

pen auszuprobieren, wenngleich das Gefühl vorherrscht, vor einer Grenze der Umsetzung zu 

stehen. Nicht nur der Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler, sondern nicht zuletzt auch die 

eigene Zufriedenheit kann davon nur profitieren. 



 

237 

 

Dabei fühlen sich die Musiklehrerinnen und -lehrer nicht zuletzt durch ihre unzureichende 

Ausbildung ganz auf sich allein gestellt. Allerdings muss hier auch die Frage eingebracht     

werden, inwiefern und in welchem Maße ein Studium und vor allem der Vorbereitungsdienst 

auf die Anforderungen im Beruf und im Umgang mit Heterogenität vorbereiten kann.          

Sicherlich darf man nicht erwarten, dass alle Fragen rund um das Unterrichten von heteroge-

nen Lerngruppen am Ende des Referendariats beantwortet sind. Jedoch ist das Maß der      

Unzufriedenheit der Lehrenden in dieser Untersuchung ein deutlicher Hinweis darauf, dass die 

Berücksichtigung dieser Thematik nicht zufriedenstellend verläuft. Gerade angehende         

Musiklehrerinnen und -lehrer sollten den Umgang mit heterogenen Schülergruppen nicht  

ausschließlich als komplexe Herausforderung, sondern vielmehr als eine Chance für ihren   

Musikunterricht wahrnehmen. So kann eine intensivere Auseinandersetzung in den unter-

schiedlichen Phasen der Ausbildung die Skepsis und die Angst vor diesem Handlungsfeld   

nehmen sowie die Lehrenden noch zielgerichteter für die anstehenden Herausforderungen 

beim Unterrichten von heterogenen Schülergruppen vorbereiten. 

 

6.2 Quo vadis Musikunterricht?  

 

Viele Stellen der vorangegangenen Abschnitte beziehen sich auf die Mikroperspektive des   

Unterrichts. Allerdings lohnt sich auch ein Blick auf die Rolle der Rahmenbedingungen des  

Musikunterrichts, da auch hier der Umgang mit Heterogenität positiv wie negativ beeinflusst 

werden kann. Darauf verweist auch Martin Weber: „Die Kluft zǁisĐheŶ theoƌetisĐh ďegƌüŶde-

ten Ansprüchen und der Unterrichtswirklichkeit hat ihre Ursachen auch in ungünstigen     

RahmenbedinguŶgeŶ füƌ MusikuŶteƌƌiĐht.͞ ;Weďeƌ ϭϵϵϲ, “. 4) Viele Musiklehrerinnen 

und -lehrer verweisen in den Interviews auf zu wenige Stunden und Lücken im Unterrichtsan-

gebot der Mittelstufe, die einem erfolgreichen Umgang mit Heterogenität im Wege stehen. 

Sowohl eine diagnostische Begleitung als auch eine langfristig angelegte Förderung werden 

dadurch erheblich verkompliziert. Auch das musikalische und technische Equipment ist nicht 

an allen Schulen ausreichend vorhanden. Ein Musiklehrer berichtet sogar davon, dass er schon 

seit mehreren Jahren mit dem Schulträger darüber streitet, ob der Fachschaft Musik eine 

Schiefertafel zusteht oder nicht.  
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In seinem Aufsatz formuliert Weber noch eine zweite, zur vorliegenden Untersuchung         

passende These, welche das Herabsetzen des Unterrichtsniveaus als Reaktion auf die Proble-

me des Musikunterrichts in Frage stellt:
 82

  

„Die Musikpädagogik ŵuß deƌ VeƌsuĐhuŶg ǁideƌsteheŶ, aŶgesiĐhts ǀielfältigeƌ Pƌoďleŵe 
auf einen anspruchsvollen Musikunterricht zu verzichten. Aktionismus, bedingungslose 

Akzeptanz verbreiteter Musikvorlieben oder die Orientierung an hedonistischen             

Bedürfnissen führen letztlich zur Aufgabe einer kontinuierlichen Arbeit mit langfristigen 

Zielsetzungen und stellen das Fach auf kürzestem Wege zuƌ DispositioŶ.͞ ;Weďeƌ ϭϵϵϲ,    
S. 4) 

Obwohl Weber hier explizit die Musikpädagogik als Empfänger seines Appells deklariert, darf 

diese Forderung auf die Musiklehrenden übertragen werden. Die Ergebnisse dieser Untersu-

chung zeichnen ein deutliches Bild davon, dass alle interviewten Musiklehrerinnen und -lehrer 

der von ihm beschriebenen Versuchung auf unterschiedliche Weise nicht widerstanden haben. 

So gehören die bewusste Vereinfachung der Fachsprache, die regelmäßige Berücksichtigung 

von Schülerinteressen und eine Reduzierung von Themen, die die Schülerinnen und Schüler als 

langweilig empfinden oder ablehnen, zum Unterrichtsalltag der Musiklehrenden, um den   

heterogenen Ausgangslagen und Erwartungen gerecht zu werden. Vom Lehrplan vorgeschrie-

bene Themenfelder zur Notenlehre, das Erarbeiten und Analysieren von anspruchsvollen  

Werken oder das Singen von Liedern, die eben nicht aus der Popmusik stammen, werden   

häufig wegen der uninteressierten Haltung der Schülerinnen und Schüler aus dem Unterricht 

verbannt. 

 

Was soll der Musikunterricht überhaupt leisten? 

 

Die vorliegende Untersuchung liefert einen bislang fehlenden Blick auf die Überzeugungen der 

Musiklehrerinnen und -lehrer inmitten des anstrengenden Balanceakts zwischen Erwartungen 

und Rollenkonflikten der Heterogenitätsthematik, der teils unlösbar erscheinende Spannungs-

felder aufweist. Wird beispielsweise der Musikunterricht auf die leistungsschwachen           

Schülerinnen und Schüler ausgerichtet, beobachten die Lehrenden, dass die Instrumentalisten 

enttäuscht sind und das Fach häufig nicht mehr ernst nehmen. Hält man jedoch an der wissen-

schaftspropädeutischen Aufgabe des Fachs und den Zielsetzungen des Zentralabiturs fest, so 

berichten die Musiklehrenden davon, dass viele Schülerinnen und Schüler den Musikunterricht 
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wegen der Theorielastigkeit und der inhaltlichen Entfernung von ihrem musikalischen Alltag 

abwählen. Angesichts dieser Herausforderung soll auf die zweite These von Weber mit der 

Formulierung von offenen Impulsen reagiert werden.  

Ist es wirklich erstrebenswert und sinnvoll, den von ihm beschriebenen Versuchungen zu wi-

derstehen? Muss sich Schule und Unterricht nicht ein Stück weit an die Voraussetzungen der 

Schülerinnen und Schüler anpassen, ohne dass dadurch das ganze Fach in Frage gestellt wer-

den muss? Ist die Konstruktion von Heterogenität durch die Musiklehrenden nicht auch eine 

unumgängliche Reaktion, um die geforderten Unterrichtsinhalte und -ziele des Lehrplans zu 

erreichen?  

Es ist nicht Aufgabe dieser Untersuchung, diese grundsätzlichen Fragen zu den Zielen des Mu-

sikunterrichts sowie zu seiner grundsätzlichen Ausrichtung im Kontext der Heterogenität zu 

beantworten. Jedoch müssen dies die Musiklehrerinnen und -lehrer jeden Tag wieder aus 

Neue tun, da sie entscheiden müssen, was und wie im Unterricht unter Berücksichtigung der 

heterogenen Schülervoraussetzungen vermittelt beziehungsweise gelernt werden soll:  

„Füƌ ŵiĐh ist halt auĐh diese GƌuŶdsatzfƌage da, ŶoĐh ŵal aŶ dieseƌ Stelle. Was 

muss der Musikunterricht überhaupt leisten und was sollen die Schüler, Kinder da 

für Erfahrungen machen? Und wie ist es wirklich zu bewerten? Das wäre für mich 

noch mal auch eine ganz andere Frage. Weil mir auch selber zwischendurch nicht 

so ganz klar ist, worauf der Musikunterricht jetzt abzielt und was man da wirklich 

eƌǁaƌteŶ kaŶŶ uŶd auĐh uŵsetzeŶ sollte.“ ;Tƌapp, ϲϬͿ 

Nicht nur die von Frau Trapp aufgeworfenen Fragen, sondern viele der vorgestellten For-

schungsergebnisse offenbaren die Notwendigkeit mit der die Heterogenitätsthematik für den 

Musikunterricht wissenschaftlich erforscht aber auch pädagogisch diskutiert werden muss. Der 

Umgang mit heterogenen Schülergruppen ist als Aspekt des Musikunterrichts, der musikbezo-

genen Bildung der Schülerinnen und Schüler, der Musiklehrerausbildung als auch der individu-

ellen Förderung viel zu wichtig, als dass er weiterhin nur am Rande thematisiert oder nur bei-

läufig erforscht wird. Vermutlich ist eine erfolgreichere und nachhaltigere Erforschung der 

Heterogenitätsthematik erst durch eine engere Zusammenarbeit von Wissenschaft und profes-

sioneller Praxis möglich. Denn auf diesem Wege können eine Vielzahl an wichtigen und rich-

tungsweisenden Aspekten und Facetten dieser Thematik erfasst und die aufgeworfenen Fra-

gen im Sinne von Schülern, Lehrenden und der Forschung beantwortet werden.  
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So bleibt zu hoffen, dass die vorliegende Untersuchung als exploratives Beispiel für solch eine 

Zusammenarbeit gelten kann, die sowohl Impulse für die weitere musikpädagogische und er-

ziehungswissenschaftliche Erforschung dieses Forschungsschwerpunktes, als auch für einen 

praxisnahen Diskurs liefert, um den Umgang mit heterogenen Schülergruppen im Musikunter-

richt weiterzuentwickeln und entscheidend zu verbessern.    
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htIm Rahmen ihrer außerschulischen Musikaktivitäten er-
werben einige Schülerinnen und Schüler eine Vielzahl an 
musikalischen Kompetenzen sowie ein umfangreiches 
fachbezogenes Wissen. Dies führt unter anderem dazu, 
dass sich Lerngruppen im Musikunterricht durch eine sehr 
heterogene Schülerschaft auszeichnen. Obwohl diese  
Situation zu großen Herausforderungen für die Lehren-
den führt, finden sich kaum Veröffentlichungen, die sich 
gezielt mit ihren Erfahrungen und Überzeugungen zu 
dieser Thematik auseinandersetzen. Vor diesem Hinter-
grund leistet die vorliegende qualitative Interviewstudie 
einen explorativen Beitrag, indem Lehrerüberzeugungen 
zum Umgang mit heterogenen Schülergruppen im Mu-
sikunterricht rekonstruiert sowie eine bereichsbezogene 
Theorie entwickelt werden.
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