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Einleitung

1. Einleitung

Die Erforschung von Kooperationen und Netzwerken zwischen Lehrkraften stellt an
sich in der Empirischen Bildungsforschung kein Novum dar. So wurden theoretische
Zugénge ausgebaut und methodische Instrumente entwickelt, die sich auf unterschiedli-
che Niveaustufen beziehen (Differenzierung, Koordination, Interaktion, Integration;
siehe Steinert, Klieme, Maag Merki, Dobrich, Halbheer & Kunz, 2006) oder Formen
und Funktionen von Kooperation ausloten (Austausch, Arbeitsteilung, Kokonstruktion;
siehe Grasel, Fussangel & Probstel, 2006).

Wenngleich bei der Kooperation von Lehrkraften berufsbezogene zwischenmensch-
liche Beziehungen im Mittelpunkt stehen, wurden diese jedoch selten mit der Methode
der Sozialen Netzwerkanalyse untersucht. Die Soziale Netzwerkanalyse umfasst metho-
dische Zugange, um gezielt Relationen zwischen Individuen, Gruppen oder Organisati-
onen zu erheben und zu analysieren. Darliber hinaus lassen sich interpretatorische

Rickschlisse auf das Ausmall der Ertrdge durch Beziehungsstrukturen ziehen.

Die Ziele von Lehrerkooperation reichen von einem Austausch Uber Best Practices
bis hin zu einer Entwicklung von Schule und Unterricht. Basis hierfur ist bei einer Ko-
operation die Zusammenfihrung von Ressourcen, die zur entsprechenden Zielerrei-
chung nicht vollstdndig bei einer Person allein bzw. einer Gruppe oder Organisation
vorhanden sind. Dieser Gedanke des Zugangs zu Ressourcen anderer Personen wiede-
rum bietet Anknupfungspunkte an das theoretische Konzept des Sozialkapitals (Bour-
dieu, 2005), welches einen potenziellen Nutzen durch den Zugang zu den Ressourcen
Dritter beschreibt.

Wihrend das Konzept des Sozialkapitals in der Soziologie, Okonomie und Politik-
wissenschaft ein bewahrtes Konstrukt in Theorie und Forschung darstellt (Franzen &
Freitag, 2007a; Franzen & Pointner, 2007; Kriesi, 2007) und zum Beispiel in einer l&an-
geren Tradition als Teil der Allgemeinen Bevoélkerungsumfrage der Sozialwissenschaf-
ten (ALLBUS) und dem Sozio-Okonomischen Panel (SOEP) (Wdéhler & Hinz, 2007)

mit erfasst wird, erhélt es in der Empirischen Bildungsforschung erst in den letzten Jah-
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ren vermehrt Einzug in unterschiedliche Studien. Zwar haben sich im Rahmen von Lar-
ge Scale Assessments Indikatoren etabliert, die Teilbereiche des Sozialkapitals von
Schiilerinnen und Schilern erfassen und als Kontrollvariable in den sozialen Status mit
einflielen, aber ,,der tatsachlichen Reichweite der Theorie von Bourdieu und Coleman
[...] wird dieses VVorgehen jedoch bei weitem nicht gerecht* (Bos, Stubbe & Budde-
berg, 2010, S. 171). Das Konzept des Sozialkapitals findet also durchaus Eingang in die
Empirische Bildungsforschung, und zwar vor allem auf Schiilerebene, wird jedoch sel-
ten mit der Methode der Sozialen Netzwerkanalyse erfasst und analysiert. Auf Ebene
der Schule bzw. Lehrkrafte wird Sozialkapital noch seltener erhoben (Anwendungen
finden sich zum Beispiel bei Stecher, 2000; Stocké, 2010; Wilbers, 2004). Wahrend in
der Empirischen Bildungsforschung fiir das 6konomische und kulturelle Kapital also
bereits etablierte Instrumente zu deren Erfassung existieren, sprechen Bos et al. (2010)

von einem ,,Nachholbedarf” (ebd., S. 204) fir das soziale Kapital.

Entstehung und Nutzen von Sozialkapital sind nicht losgelést von ihren Rahmenbe-
dingungen zu betrachten, da zum Beispiel zeitliche Restriktionen oder fehlende organi-
satorische Unterstlitzung den Ausbau von Beziehungsstrukturen beeinflussen kdnnen.
Daher ist es das Ziel dieser Arbeit, das Sozialkapital von Lehrkraften mit der Methode
einer (egozentrierten) Netzwerkanalyse zu untersuchen und dartber hinaus Implementa-
tions- und Umsetzungsstrategien sowie forderliche Rahmenbedingungen fir die Ent-

wicklung von Beziehungsstrukturen in den Blick zu nehmen.

Diese Arbeit ist in dem bis August 2013 vom BMBF geforderten Teilprojekt ,,Ko-
operation* (Projektleitung: Prof. Dr. Knut Schwippert) der universitatsiubergreifenden
»Studie zum Instrumentalunterricht in Grundschulen® (SI1Grun) (Gesamtprojektleitung:
Prof. Dr. Andreas Lehmann-Wermser) realisiert worden. Bei SIGrun handelt es sich um
ein Kooperationsprojekt zwischen den Universitdten Bremen (Institut fiir Musikwissen-
schaft und Musikpadagogik) und Hamburg (Arbeitsbereich Evaluation von Bildungs-

systemen).
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Die Studie fuhrte eine wissenschaftliche Begleitung zu ,,Jedem Kind ein Instrument*
(JeKi) durch und war Teil des deutschlandweiten JeKi-Forschungsverbundes.* Bei JeKi
handelt es sich um ein in Hamburg und Nordrhein-Westfalen groRflachig an Grund-
schulen implementiertes musikpédagogisches Kooperationsprogramm zwischen Grund-
und Musikschule. Zur Umsetzung des Programms sind auBerschulische Instrumental-
lehrkréfte (im Folgenden auch Musikschullehrkrafte bzw. JeKi-Lehrkréfte genannt), die
in der Regel einer Musikschule angehoren, an Grundschulen beschéftigt, um Kindern
unabhéngig vom sozialen Status das Spielen eines Instruments zu ermdglichen. Im Fo-
kus der vorliegenden Arbeit stehen die beteiligten JeKi- und Grundschullehrkrafte, de-
ren berufliche Beziehungsstrukturen sowie die Rahmenbedingungen fir die Zusammen-

arbeit.

Gliederung der vorliegenden Arbeit

Im zweiten Kapitel werden Kooperationen im Schulkontext ndher beleuchtet. Unter
anderem fihren Erlduterungen zu Funktionen, Chancen und Herausforderungen von
Lehrerkooperation hin zu einer Arbeitsdefinition der Begriffe Kooperation und Netz-
werk. Nach dieser eher allgemein gehaltenen Darstellung erfolgt eine Uberleitung zu
maoglichen Kooperationsformen und forderlichen Rahmenbedingungen fir die Zusam-
menarbeit zwischen allgemein bildender Schule und Musikschule.? Schlussendlich wer-
den fokussierend das Programm JeKi und die dabei stattfindende Kooperation zwischen

Grund- und Musikschule dargestellt.

Nachdem erl&utert wurde, wie die Ziele der Kooperation sich insbesondere in der
Kopplung der jeweiligen Ressourcen beider Lehrkrafte aus Grund- und Musikschule
ausmachen lassen, erfolgt auf dieser Grundidee aufbauend eine Erérterung zum Begriff
des Sozialkapitals. Das dritte Kapitel widmet sich dabei folgenden Fragen: Wie ist der
in unterschiedlichen sozial- und geisteswissenschaftlichen Fachdisziplinen verwendete
Begriff des Sozialkapitals im Rahmen der vorliegenden Arbeit zu verstehen? Was genau

bedeutet die Unterscheidung zwischen Entstehungs- und Ertragsbedingungen des Sozi-

! www.jeki-forschungsprogramm.de (Zugriff am: 05.11.2014)

2 Im Folgenden wird von allgemein bildender Schule als Schule gesprochen.
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alkapitals? Welche allgemeine Rolle spielen Sozialkapital und neue Beziehungsstruktu-
ren in Bezug auf Veranderungsprozesse von Individuen und gegebenenfalls auch von
Institutionen, in denen die Akteure tétig sind? Und welche spezielle Bedeutung hat So-

zialkapital fiir die Kooperation im Kontext von JeKi?

In Kapitel 4 werden Forschungsfragen abgeleitet, die sich aus den theoretischen Dar-
stellungen ergeben. Die Forschungsfragen sind (a) wie sich die Beziehungsstrukturen
der an der Kooperation beteiligten Akteure netzwerkanalytisch beschreiben lassen und
welche ersten Rickschlisse auf potenzielle Ertrage moglich sind sowie (b) welche kon-
kreten Ertrdge aus Sicht der befragten Lehrkrafte durch die Beziehungsstrukturen ent-
stehen. Zudem wird (c) die Frage aufgeworfen, welche Implementations- und Umset-
zungsstrategien die Akteure allgemein anwenden, um JeKi zu realisieren und welche
Rahmenbedingungen eine zufriedenstellende Kooperation fordern. Auf Basis dieser drei
Forschungsfragen erfolgt eine Aufteilung in drei Ergebniskapitel (Kapitel 6, 7 und 8).
Ihnen vorangestellt wird in Kapitel 5 Allgemeines zum Studiendesign, der Stichprobe
und den verwendeten Instrumenten erlautert. Detaillierte methodische Beschreibungen
sowie eine direkt anschlieRende Zusammenfassung und kritische Diskussion der Resul-

tate finden sich in den einzelnen Ergebniskapiteln.

Kapitel 6 beschreibt die Entstehungsbedingungen von Sozialkapital mittels einer
quantitativen Netzwerkanalyse. Anhand einer quantitativen egozentrierten Netzwerk-
analyse werden die Beziehungsstrukturen der beteiligten Kooperationspartner unter-
sucht. Die Beschreibungen liefern unter anderem Informationen Uber die Beziehungs-
starke, die Kontexte der Kontakte (beispielsweise Austausch von Unterrichtsmaterial,
Reflexion des Unterrichts, usw.) sowie die Homogenitat der bestehenden Kontaktperso-
nen (beispielsweise im Hinblick auf ihre Einstellungen zur methodisch-didaktischen
Unterrichtsgestaltung). Die gewonnenen Informationen erlauben neben der reinen Dar-
stellung der Beziehungsstrukturen auch ihre Interpretation im Hinblick auf eine ertrag-

reiche Gestaltung beruflicher Beziehungsstrukturen.

In Kapitel 7 wird anhand qualitativer Daten der subjektiv wahrgenommene Nutzen

der kooperativen Beziehungsstrukturen dahingehend untersucht, inwiefern das Sozial-
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kapital der beteiligten Personen eine Erweiterung erfahrt und welche Handlungsfahig-
keiten sich entwickeln kdnnen — beispielsweise die Handhabung von Unterrichtsmateri-
al, die Erweiterung fachlicher Inhalte oder die Reflexion methodisch-didaktischer Vor-
gehensweisen. Die hierfir explorativ durchgefihrte qualitative Inhaltsanalyse mindet in
einer umfassenden Darstellung der Mdglichkeiten der Ressourcenerweiterung durch die

Kooperation im JeKi-Kontext.

Um die beruflichen Beziehungsstrukturen und ihren Nutzen nicht losgeldst von dem
Kontext, in dem die Kooperation stattfindet, zu betrachten, wird in Kapitel 8 explorativ
und qualitativ untersucht, wie sich zunéchst die Implementation und darauf aufbauend
die Umsetzung der Zusammenarbeit gestaltet und welche organisatorischen, schulischen
und individuellen Rahmenbedingungen im Zusammenhang mit einer zufriedenstellen-

den Kooperation stehen.

Schlussendlich erfolgen in Kapitel 9 und 10 eine Diskussion der Ergebnisse sowie

ein Ausblick auf Implikationen fir weitere Forschungen und die Praxis.



Zum Begriff der Kooperation

2. Kooperation

Das vorliegende Kapitel gliedert sich in zwei Bereiche. Zum einen wird anhand der
Darstellung von Funktionen, Chancen und Herausforderungen von Lehrerkooperation
allgemein in die Thematik eingeflhrt. Die Erlauterungen miinden in einer Arbeitsdefini-
tion des Kooperationsbegriffs und in der Darstellung seines Verhaltnisses zum Netz-
werkbegriff. Zum anderen werden Kooperationsformen und forderliche Rahmenbedin-
gungen fur die Zusammenarbeit zwischen Schule und Musikschule vorgestellt. Im wei-
teren Verlauf spitzen sich die Erlauterungen auf die kooperative Umsetzung des JeKi-
Programms zu. Dabei stehen die praktische Durchfiihrung der Zusammenarbeit sowie
empirische Forschungsbefunde im Zentrum der Betrachtung. Das Kapitel schliel3t mit

einer zusammenfassenden Diskussion.

2.1 Zum Begriff der Kooperation

Das Thema der Kooperation von Lehrkraften spielt bereits seit geraumer Zeit eine wich-
tige Rolle in den verschiedenen Bereichen der Schul- und Unterrichtsforschung. Der
Ursprung des Wortes Kooperation liegt im lateinischen und besteht aus der Zusammen-
setzung von co (zusammen) und operare (arbeiten) und beschreibt allgemein formuliert
»eine Arbeitsform, bei der mehrere Personen an einer gemeinsamen Aufgabe arbeiten®
(Fussangel, 2008, S. 6). Diese allgemeine Definition klammert zunéachst noch wesentli-
che Aspekte aus und wird im Verlauf des Kapitels um folgende Punkte erweitert: So
werden (1) verschiedene Blickwinkel im Bildungskontext vorgestellt, aus denen Koope-
ration betrachtet werden kann sowie (2) unterschiedliche Formen und Funktionen be-
nannt, die Kooperation annehmen kann. Daruber hinaus werden (3) zum einen Chancen
und Intentionen von Lehrerkooperation dargestellt, aber zum anderen auch, (4) welche
Herausforderungen damit verbunden sind und wie ihnen mit férderlichen Rahmenbe-
dingungen begegnet werden kann. Da Kooperation zwischen Lehrkraften nicht nur in-
nerschulisch, sondern auch interschulisch in Netzwerken mit anderen Schulen oder au-
Rerschulischen Kooperationspartnern umgesetzt wird, erfolgt daraufhin (5) eine Diffe-

renzierung der Begriffe Kooperation und Netzwerk, um (6) abschlieBend eine Arbeits-
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definition der Begriffe Kooperation und Netzwerk fur die eigene Untersuchung festzu-

legen.

2.1.1 Blickwinkel auf Kooperation

Kooperation im schulischen Kontext kann zum Beispiel unter dem Fokus betrachtet
werden, inwiefern sie zu einer Steigerung der Schuleffektivitat beitrégt, oder ob sie Be-
standteil der Schulentwicklung ist. Wahrend es bei der Schuleffektivitatsforschung vor
allem darum geht, effektive Schulen in Bezug auf den Output auf Schiilerbene zu identi-
fizieren, nimmt die Schulentwicklungsforschug darlber hinaus Aspekte in den Blick,
die die Qualitat schulischer Prozesse verbessern (Steinert et al., 2006). Bei JeKi liegt
der Zielfokus nicht allein auf der Outputebene der Schiilerinnen und Schiler, sondern
auf der Gesamtorganisation Schule. Das Programm hat zwar zum Ziel, mdglichst jedem
Kind einer teilnehmenden Grundschule das Erlernen eines Instruments zu ermdglichen,
woflr die Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften aus einer Grundschule und (in der
Regel) aus einer Musikschule Grundlage ist. Aber mit dieser Zusammenarbeit gehen
u.a. auch Ziele einher, dass sich das Wissen beider Berufsgruppen ergénzt bzw. erwei-
tert, sowie dass das Programm JeKi auch zu einer inneren — im Sinne einer Erweiterung
musisch-kultureller Schwerpunkte — und einer duBeren Offnung von Schule — im Falle
von Ensemblespielen mit anderen Schulen oder Kooperationen mit Einrichtungen wie
Konzerthdusern — beitragt. Daher betrachte ich die Kooperation im JeKi-Kontext unter

dem Blickwinkel einer schul-enwicklungsbezogenen Perspektive.

Rolff (2013) differenziert drei miteinander in Verbindung stehende Bereiche, in de-
nen sich Schulentwicklung in einer Einzelschule vollzieht: Dies sind (a) die Ebene der
Organisation, (b) des Unterrichts und (c) des Personals. Wéahrend sich die Entwicklung
der Organisation auf tUbergeordnete Aspekte, wie dem Arbeiten am Schulprogramm, der
Schulkultur oder dem Kooperationsklima fokussiert, stehen im Feld der Unterrichtsent-
wicklung die Schilerinnen und Schiiler sowie die dortigen inhaltlich sowie methodisch-
didaktischen Aspekte und unterrichtslibergreifenden schulpéddagogischen Fragen wie die

Leistungsbeurteilung im Mittelpunkt. Inhalte, die die personale Entwicklung tangieren,
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sind zum Beispiel Supervisionen, Hospitationen oder Jahresgespréache (siehe hierzu aus-

fihrlich Rolff, 2013 sowie zusammenfassend Baum, 2014).

Entscheidet sich eine Schule, am Programm JeKi teilzunehmen, so gilt es zunéchst,
die Kooperation mit einer Musikschule aufzunehmen. Die Kooperationsstrukturen auf
Ebene der Schule als Organisation werden erweitert und durch JeKi-koordinierende
Lehrkrafte oder Schulleitungen gesteuert (zu den genauen Rahmenbedingungen des
Programms siehe Kapitel 2.2.2). Zudem ist es mdglich, dass sich durch Aufflihrungen,
Konzerte oder den Einbezug von JeKi in das Schulleben auch das Schulklima verandert.
Ferner sind Austausche zwischen Grundschul- und Musikschullehrkraften programma-
tisch notwendig, um den Unterricht — welcher zeitweise als Tandemunterricht vorgese-
hen ist — zu planen, aber auch, um auf personaler Ebene gegenseitige Expertisen zu
erganzen. Somit finden sich auf allen drei von Rolff identifizierten Ebenen von Schul-

entwicklung Anknipfungspunkte fir das JeKi-Programm.

2.1.2 Formen und Funktionen von Kooperation

Die Art, wie Lehrkréfte miteinander kooperieren, kann verschiedene Formen, Niveau-
stufen oder Funktionen annehmen. Eine ausfuhrliche Zusammenschau hat bereits an
mehreren Stellen stattgefunden — fur eine Darstellung der zeitlichen Entwicklung sowie
der theoretischen und empirischen Erfassung von Kooperation, wie zum Beispiel in
Bezug auf die Arbeiten von Little, Rolff oder Spiel3 — siehe u.a. Steinert et al. (2006),
Fussangel (2008) oder Kullmann (2010). Daher wird in dieser Arbeit auf eine wiederho-
lende Zusammenfassung verzichtet; der Fokus liegt auf einer knappen Erlauterung der
Formen bzw. Funktionen von Kooperation, um diese bei der Analyse der eigenen Er-
gebnisse mit einzubeziehen. Insbesondere wird dabei auf die Arbeiten von Grasel et al.
(2006) sowie Fussangel (2008) zuruickgegriffen, da die Autorinnen unter anderem be-
stehende Kooperationskonzepte aus der Organisationspsychologie auf den Bereich der
Organisation Schule tbertragen und dabei unter Rickgriff auf theoretische Konzepte
und Operationalisierungen des Kooperationsbegriffs in der Schulforschung eine Synthe-

se zur Definition von Lehrerkooperation herausarbeiten. Diese kann in besonders ein-
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gangiger Weise unabhadngig von einer reinen Kooperationshaufigkeit und losgeldst von
speziellen Zielen oder Inhalten auf unterschiedliche Kontexte von Lehrerkooperation

angewendet werden.

Die von Grésel et al. (2006) vorgenommene Unterscheidung von Kooperation (Aus-
tausch, arbeitsteilige Kooperation, Kokonstruktion) basiert auf dem Grundgedanken,
dass mit einer Zusammenarbeit unterschiedliche Funktionen verbunden sind. Eine unter
Lehrkraften eher haufig praktizierte und durch einen Gelegenheitscharakter gepragte
Form der Kooperation ist der Austausch. Er kennzeichnet eine erste Form der Zusam-
menarbeit, die darin besteht, ,,sich wechselseitig tber berufliche Inhalte und Gegeben-
heiten zu informieren und mit Material zu versorgen* (Grasel et al., 2006, S. 209). Beim
Austausch wird also nicht explizit gemeinsam an einer Aufgabe gearbeitet; er tragt je-
doch zum Beispiel dazu bei, dass der Unterricht unterschiedlicher Lehrkréfte nicht los-
gel6st voneinander vollzogen wird oder transparente Kenntnisse Gber Schiilerinnen und
Schiiler vorhanden sind. Bei der arbeitsteiligen Kooperation ist jeder Akteur in einer
verteilten Aufgabe zur Erlangung eines gemeinsamen Ziels beteiligt. Eine direkte ge-
meinsame Arbeit fur das Endprodukt muss hierfur nicht stattfinden; Beispiele fur die
arbeitsteilige Kooperation sind die Planung von Unterrichtseinheiten oder die Korrektur
von Lernaufgaben. Die eher selten umgesetzte Form der Zusammenarbeit ist die Kokon-
struktion, bei der sich die Kooperationspartner intensiv hinsichtlich ihrer Aufgaben aus-
tauschen und auf Basis ihres jeweils individuellen Wissens gemeinsam neues Wissen
bzw. neue Aufgabenldsungen entwickeln. Keller-Schneider und Albisser (2012) haben
drei Formen kokonstruktiven Arbeitens differenziert: gemeinsame Planung, Diskussion
padagogischer Fragen sowie gemeinsame Gestaltung und Verantwortung von Unter-
richt. Insgesamt erhélt Kokonstruktion ihre Bedeutung vor allem bei der Implementati-
on und Entwicklung von Innovationen. ,,Die Wichtigkeit und der Nutzen dieser Koope-
ration werden im Hinblick auf die Lehrerarbeit vor allem darin gesehen, die Qualitét des
eigenen Arbeitens durch Anregungen und Reflexion zu verbessern und die eigenen
Kompetenzen weiterzuentwickeln® (Grésel et al., 2006, S. 211). Damit wird die Kokon-
struktion als besonders relevant fir die Wissens-, Kompetenz- und Professionsentwick-
lung erachtet.
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Die dargestellten Funktionen von Kooperation erhalten ihre Relevanz im Rahmen
der jeweils gesteckten Kooperationsziele und kénnen sowohl auf innerschulische als

auch interschulische bzw. interorganisationale Kooperation Anwendung finden.

2.1.3 Chancen und Intentionen

Schulen sind darauf angewiesen, gestiegenen Reformanforderungen — wie zum Beispiel
die Zusammenfiihrung von Schulformen oder die Umsetzung von Inklusion — gerecht
zu werden. Auch der Ausbau von Ganztagsschulen und die damit verbundene Organisa-
tion einer verlangerten Unterrichtszeit, bei der umfassende Bildungs- und Erziehungs-
ziele durch den Einbezug weiterer lebensweltlicher Bereiche der Schilerinnen und
Schiiler in den Schulalltag erreicht werden sollen (Holtappels, Klieme, Rauschenbach &
Stecher, 2007), legen das Fundament fur die Notwendigkeit von Kooperationen. Denn
nicht immer sind die fir die Anforderungen notwendigen Ressourcen bei jeder Lehr-
kraft bzw. an jeder Schule vollstandig vorhanden, so dass eine Zusammenfiihrung von
Ressourcen mit anderen Akteuren notwendig erscheint. Daher sind mit Kooperationen
unterschiedliche Intentionen verbunden: Sie reichen von einer kurzfristigen Umsetzung
von Zielvorhaben, flr deren Realisierung die Kopplung von Ressourcen verschiedener
Akteure notwendig ist, bis hin zu einer Weiterentwicklung vorhandener Best Practices,
der Gestaltung von Lern- und Veranderungsprozessen sowie letztlich auch zu einer Pro-
fessionalisierung von Lehrkraften und damit einhergehend einer Entwicklung von Schu-
le und Unterricht (Czerwanski, Hameyer & Rolff, 2002; Kullmann, 2010; Maag Merki,
2009a; Steinert et al., 2006). So werden in Schulnetzwerken Konzepte zur individuellen
Forderung erarbeitet (Projekt: Reformzeit — Schulentwicklung in Partnerschaft, siehe
Killus, 2008) oder Uberlegungen zur Steigerung der Effizienz des (mathematisch-) na-
turwissenschaftlichen Unterrichts entwickelt (zum Beispiel Projekt ,,SINUS®, siehe
Krebs & Prenzel, 2008 und Projekt prima(r)forscher — Naturwissenschaftliches Lernen

im Grundschulnetzwerk, siehe Leser & Vock, 2012) sowie eine effiziente Begleitung
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von Schuliibergangen gestaltet (Projekt ,,Schulen im Team — Ubergiange gemeinsam

gestalten®, siehe Jarvinen, Otto, Sartory & Sendzik, 2012).3

Zur empirischen Untermauerung von Lehrerkooperation tragen solche Forschungsbe-
funde bei, wie sie Gréasel et al. (2006) zusammenfassen. So weisen Befunde darauf hin,
dass erfolgreiche Schulen — gemessen an den Leistungen bzw. Leistungszuwéchsen ihrer Schiiler/-
innen — sich durch ein hohes Mal} an Kooperation und Kohésion im Kollegium auszeichnen [...].
Empirische Unterstiitzung fur die Bedeutung von Kooperation bietet auch die Lehrerbelastungs-
forschung: Die wahrgenommene Unterstiitzung durch Kolleginnen und Kollegen sowie als pro-
duktiv eingeschatzte Arbeitsheziehungen kdnnen als (kleiner) Schutzschild gegen Arbeitsunzu-
friedenheit und Burnout betrachtet werden [...]. Schlielich gibt es Hinweise darauf, dass Koope-

ration im Kollegium eine fordernde Bedingung fiir die Ubernahme von Innovationen an Schulen
ist[...]. (Gréasel et al., 2006, S. 205)

Erfolgreiche Schulen scheinen sich also durch ein hohes AusmaR und die Art einer an-
spruchsvollen Zusammenarbeit auszuzeichnen (Steinert et al., 2006). Vor dem Hinter-
grund dieser Informationen verwundert es nicht, dass in den letzten Jahren ein erhohtes
Interesse an Kooperationen sowohl schulintern als auch mit auBerschulischen Akteuren
im Kontext von initiierten Netzwerken zu beobachten ist (zum Begriff des Netzwerks
siehe Punkt 2.1.6).

2.1.4 Herausforderungen und forderliche Rahmenbedingungen

So effektiv eine funktionierende Lehrerkooperation auch sein mag, steht sie doch vor
einer Reihe an Herausforderungen. Als maligeblich daflr verantwortlich wird die zellu-
lare Struktur im Bildungswesen erachtet — sowohl auf Ebene der Schule als auch auf
Ebene des Klassenraums (Grasel et al., 2006).* Auf Grund der scheinbar eher koopera-
tionshemmenden Strukturen an Schulen stellt sich die Frage, welche forderlichen Rah-

menbedingungen flr Lehrerkooperationen notwendig sind.

® Dies sind nur einige Beispiele; vertiefende Literatur findet sich zum Beispiel bei Baum (2013), Ber-
kemeyer et al. (2008), Berkemeyer et al. (2009); Fussangel (2008); Kullmann (2010); Maag Merki
(2009a) sowie bei Steinert et al. (2006).

* Eine ausfiihrliche Darstellung der Herausforderungen im Kontext musikpadagogischer Kooperationen
findet sich in Kapitel 2.1.4 und 2.2.2.2
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Steinert et al. (2006) fassen Forschungsbefunde zusammen, nach denen gemeinsame
Zielsetzungen, eine Offenlegung und Diskussion eigener Unterrichtspraktiken sowie ein
reflektierender Dialog in Bezug auf Belange des Unterrichts im Blickfeld stehen. Insge-
samt lagen bis vor einigen Jahren jedoch noch wenige empirische Studien zu erforderli-
chen Rahmenbedingungen zur Begiinstigung von Lehrerkooperation vor. Einige der

mittlerweile vorliegenden Befunde werden im Folgenden knapp dargestellt.

Grésel et al. (2006) fassen drei Aspekte zusammen, die kooperationsbezogene Hand-
lungen von solchen Handlungen abgrenzen, die im Berufsalltag ,,zwischendurch* statt-
finden und fur die jeweiligen Kooperationsformen (Austausch, Arbeitsteilung, Kokon-
struktion) unterschiedlich stark konstitutiv sind: Dies sind (a) gemeinsame Ziele und
Aufgaben, da aus sozialpsychologischer Sicht Individuen ihre Handlungen insbesondere
zur Erreichung eigener Ziele ausrichten. Um effektiv zusammenzuarbeiten, ist somit
eine erste Bedingung, dass die eigenen Ziele mit denen der Kooperationspartner in Ein-
klang stehen. Zur weiteren erfolgreichen Umsetzung gehdrt dartiber hinaus (b) ein ge-
wisses Mal an Vertrauen dem anderen gegeniiber, zum Beispiel in Bezug auf Zuverlas-
sigkeit oder der Sicherheit der zwischenmenschlichen Beziehungen; dies fordert wiede-
rum den Ausbau von Innovationen, das Aufsuchen von Rat oder den Austausch Uber
Fehler oder Konflikte. Inwiefern die Aufgaben des Kooperationsziels zielfiihrend erle-
digt werden, steht (c) in Zusammenhang mit der Autonomie, die den beteiligten Akteu-
ren zugesprochen wird. Die Autorinnen fassen aus der Literatur zusammen: ,,Zu viel
Autonomie der Einzelperson verhindert echte Gruppenkohasion und die Ubernahme
von Verantwortung fir das Gruppenprodukt. Zu wenig erlebte Autonomie in einer
Gruppe wirkt demgegeniber einschrdnkend auf die Motivation“ (Grasel et al., 2006, S.
208).

Diese den Kooperationsbegriff konstituierenden Aspekte verweisen damit weniger
auf organisationsstrukturelle als vielmehr auf zwischenmenschliche Aspekte bzw. das
Kooperationsklima. Auf die Wichtigkeit dieser Aspekte deuten auch die Befunde von
Steinert et al. (2006) hin, nach denen organisationsstrukturelle Bedingungen (in dem

Fall die Schulform) weniger bedeutsam fiir Unterschiede in der Lehrerkooperation sind
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als erwartet. Die Autoren vermuten daher eine besondere Bedeutung der Schulkultur

und des bildungspolitischen Schulumfelds.

Weitere Aspekte, die eine Lehrerkooperation bzw. eine Kooperation im Netzwerk

begtinstigen und die Uber die den Kooperationsbegriff definierenden Bedingungen hin-

ausgehen, sind:

emotional-motivationale VVoraussetzungen der Akteure (Maag Merki, 2009b)
gemeinsame Wertvorstellungen und padagogische Grundsétze (Spief3, 1996)
Bedurfnisorientierung und Adaptivitdt an bestehende Vorerfahrungen und
Strukturen (Maag Merki, 2009b)

Bereitschaft der Kooperierenden zur Innovation (Halbheer & Kunz, 2009) und
Kommunikation (Spiel3, 1996)

Innovationsbereitschaft der Schulleitung (Killus & Gottmann, 2009) und deren
Unterstutzungsleistung (Manitius, Mithing & Berkemeyer, 2009)

finanzielle, personelle und kompetenzbezogene Ressourcen (Manitius et al.,
2009)

eine unterstiitzende bzw. koordinierende Instanz (Fussangel & Grasel, 2009;
Maag Merki, 2009b), die entweder selber dem Netzwerk angehort (Leser &
Vock, 2009) oder extern lokalisiert ist (Bensmann, 2012; Jarvinen, Otto, Sarto-
ry & Sendzik, 2012), und damit verbunden eine konzeptionelle und didaktische
Gestaltung von Kooperation und Netzwerkbildung mit klaren Rollenzuteilun-
gen (Maag Merki, 2009b).

2.1.5 Zur Unterscheidung der Begriffe Kooperation und Netzwerk

Bei den bisherigen Ausfuhrungen wurden sowohl die Begriffe Kooperation und Netz-

werk verwendet. Da dartiber hinaus im Rahmen dieser Arbeit die Methode der Netz-

werkanalyse eine Rolle spielen wird, ist abschlieBend zu klaren, welche Arbeitsdefiniti-

onen meiner Untersuchung zu Grunde liegen.
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»Wahrend es sich bei der Kooperation um eine direkte und konkret stattfindende Zu-
sammenarbeit handelt (Fussangel, 2008), stellt ein Netzwerk die Verbundenheit zu an-
deren Akteuren dar (Jansen, 2000) und bietet somit das Potenzial fir Kooperation (Kil-
lus, 2008)“ (Kulin, 2012, S. 280). Folglich sind erstens die Begriffe der Kooperation
und des Netzwerks dahingehend zu unterscheiden, dass eine Vernetzung nicht automa-
tisch auch bedeutet, dass Akteure konkret in eine handlungsbezogene Zusammenarbeit
Ubergehen. Zweitens kann dartiber hinaus der Begriff des Netzwerks auf zwei Arten
konnotiert sein. Die erste Bedeutung, die ihm zukommt, ist die einer qualitativ-
normativen, welche die handlungsbezogene Steuerung institutioneller Interaktionen
beschreibt. Die zweite Lesart ist deskriptiv-analytisch zu verstehen und meint ein me-
thodisches Instrumentarium, welches Relationen von Akteuren empirisch untersucht
(Scheidegger, 2012a). ,,Es geht somit zum einen um den Begriff des Netzwerks als einer
speziellen Handlungskoordination, bei dem die gegenseitige Vernetzung im Vorder-
grund steht und zum anderen um eine Methode zur wissenschaftlichen Erforschung sol-
cher Netzwerke, und zwar die Soziale Netzwerkanalyse* (Scheidegger, 20123, S. 41).
Wie bereits beschrieben, stellt ein Netzwerk die Verbundenheit eines Akteurs zu ande-
ren Akteuren dar (Jansen, 2000). So kann ein einzelner Akteur zum Beispiel in Bezug
auf die Rolle seiner Kontaktpersonen Nachbarschafts-, Freundschafts- und Verwandt-
schaftsnetzwerke haben, welche sich unterschiedlich ausgestalten. Aber auch inhaltlich
betrachtet kann ein Akteur vielféltige unterschiedliche Netzwerke haben: ein Netzwerk
der Ratsuche, ein Netzwerk des Trosts, ein Netzwerk der gegenseitigen Hilfe bei Prob-
lemen im Haushalt usw. Insbesondere unter dem Fokus einer methodisch angewendeten
egozentrierten Netzwerkanalyse (siehe 6.1) stehen die einzelnen Netzwerke (also Be-
ziehungstypen bzw. -kontexte), die unterschiedliche Akteure haben, im Zentrum der

Betrachtung.

2.1.6 Arbeitsdefinition von Kooperation und Netzwerk

Die vorliegende Arbeit konzentriert sich auf das musikpédagogische Kooperationspro-
gramm JeKi. Mit der Umsetzung des Programms sind spezielle Anforderungen verbun-
den. Um die instrumentenbezogenen Kenntnisse der Lehrkrafte aus Musikschulen mit
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den schuldidaktischen Kenntnissen der Grundschullehrkrafte zu verknupfen, bildet die
Zusammenarbeit dieser beiden Berufsgruppen die Basis fir die Umsetzung von JeKi
(vertiefend hierzu siehe Kapitel 2.2.2). Wahrend es sich im ersten JeKi-Jahr beim Tan-
demunterricht noch um eine direkte, sich zwischen zwei Personen manifestierende Zu-
sammenarbeit handelt, flhrt ab dem zweiten JeKi-Jahr eine Musikschullehrkraft den
JeKi-Instrumentalunterricht alleine in Kleingruppen in den R&aumlichkeiten der Grund-
schule durch. An dieser Stelle handelt es sich nicht mehr um eine Zusammenarbeit im
Tandem, sondern um eine Form einer Interorganisationsbeziehung, wie sie von Sydow
& Windeler (1994) und Sydow (2010) beschrieben wird. Die interorganisationale Ko-
operation zwischen den Institutionen Grundschule und Musikschule stellt zu Beginn
den Rahmen flr die gemeinsame Umsetzung von JeKi durch zwei Lehrkrafte im Tan-
dem dar. Nach dem zweiten JeKi-Jahr ist sie jedoch auf der Ebene der handelnden Ak-
teure beider Institutionen der alleinige kooperative Bestandteil zur Umsetzung des Pro-
gramms. In den empirischen Analysen wird eben dieser Teil der Kooperation fokussiert,
der die zwischen zwei Institutionen geschlossene Kooperation auf der Handlungsebene
der beteiligten Lehrkréfte und die dazugehdrigen strukturellen Rahmenbedingungen in
den Blick nimmt. Der Tandemunterricht im ersten JeKi-Jahr wird nicht untersucht (zur
Untersuchung des Tandemunterrichts siehe zum Beispiel Cloppenburg & Bonsen, 2012;
Franz-Ozdemir, 2012; Kranefeld, 2013, 2015; Lehmann, Hammel & Niessen, 2012).
Damit folgt die Verwendung des Kooperationsbegriffs in weiten Teilen einer bereits
bestehenden musikpadagogischen Definition von Kooperation, wie sie bei Meyer-
Clemens (2007) verwendet wird: ,,Eine Kooperation wird demzufolge als eine spezielle
Arbeitsform bezeichnet, die eine oder mehrere [...] voneinander unabhédngig lebensfa-
hige Parteien miteinander verknlpft, um ein oder mehrere gemeinsame oder individuel-
le Ziele zu erreichen [...]. Die aus diesem Grunde entstehende Interdependenz in der
Zielerreichung macht eine Verhaltensabstimmung sowie einen Austausch notwendig,
welcher neue Qualitdten und einen wechselseitigen Nutzen fir alle Beteiligten mit sich
bringt [...]* (Meyer-Clemens, 2007, S. 80).

Diese Kooperationsdefinition wurde insbesondere unter dem Fokus des musikpéda-
gogischen Rahmens herangezogen. Aber auch Aspekte, die die Kooperationsdefinition
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bei Grésel et al. (2006) ausmachen, finden sich wieder: Dies sind die Aspekte der ge-
meinsamen Ziele sowie der Autonomie, wobei die Autonomie in der genannten Defini-
tion nur vage dem — fiir den vorliegenden Kontext notwendigen — Aspekt der vonei-
nander unabhéngig lebensfahigen Parteien zu entnehmen ist und sich eher auf den Ur-
sprung der unterschiedlichen Institutionen der Kooperationspartner bezieht. Erganzend
ist hinzuzufiigen, dass ein weiterer wesentlicher Grundbaustein fiir Kooperation — um es
von allgemeinen gemeinsamen Lehrerhandlungen abzugrenzen — das Vertrauen der Be-
teiligten darstellt. Wesentliche Aspekte der vorliegenden Arbeitsdefinition von Koope-

ration sind also:

e Arbeitsform von voneinander unabhdngig lebensfahigen und autonomen
Parteien
e gemeinsame Ziele

¢ notwendige Verhaltensabstimmung und Austausch sowie Vertrauen.

Die Art einer Kooperation kann dann unterschiedliche Formen bzw. Funktionen (Aus-
tausch, Arbeitsteilung, Kokonstruktion) erfiillen. Dezidiert werden diese drei Funktio-
nen nicht erfasst und analysiert, jedoch als Analysekriterium der Beziehungsmerkmale

herangezogen.

Der Begriff des Netzwerks wird im Rahmen dieser Arbeit deskriptiv-analytisch
(Scheidegger, 2012a) im Sinne unterschiedlicher Beziehungstypen bzw. -kontexte ver-
wendet, die die befragten Akteure realisieren. Ein Akteur kann zum Beispiel unter-
schiedliche Beziehungsintensitaten in seinem Netzwerk des Austauschs von Unter-
richtsmaterial sowie im Netzwerk der Reflexion eigener methodisch-didaktischer Vor-
gehensweisen aufweisen (siehe detailliert Kapitel 6.2 und 6.3).

Die bisherigen Ausfiihrungen zeigen, dass Lehrerkooperation als ein ,,Instrument*
zur Anregung einer Schul- und Unterrichtsentwicklung eingesetzt werden kann. Die
Darstellung erfolgte auf einer eher allgemeinen Ebene, ohne projektspezifische Details
zu fokussieren. Im Folgenden wird das Programm JeKi, im Rahmen dessen sich die
untersuchte Kooperation vollzieht, ndher dargestellt. VVorab ist hinfihrend noch zu Kkl&-

ren, wie sich die Kooperation zwischen Schule und Musikschule entwickelt hat und wie
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sie charakterisiert ist. Daher wird im Folgenden die Entwicklung der Zusammenarbeit
beider Institutionen kurz umrissen, um daraufhin auf einer allgemeinen Ebene mdgliche
Umsetzungsformen der Kooperation sowie Herausforderungen, Ziele und forderliche
Rahmenbedingungen herauszuarbeiten. Fokussierend wird sodann das Programm JeKi
mit dem Blick auf die Kooperation zwischen Schule und Musikschule im Detail darge-
stellt.
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2.2 Kooperation zwischen Schule und Musikschule

2.2.1 Kooperation zwischen Schule und Musikschule im Allgemeinen

2.2.1.1 Entwicklung

In der Vergangenheit lag bei schulischen Kooperationsbeziehungen der Fokus in Praxis
und Forschung insbesondere auf der Zusammenarbeit zwischen Schule und Jugendhilfe
(Behr-Heintze & Lipski, 2005). Mittlerweile werden vermehrt auch Kooperationsbezie-
hungen zu Sportvereinen, Musikvereinen und kommunalen Musikschulen nachgewie-

sen (zum Beispiel Nonte, 2013) und riicken in das Interesse von Forschung und Praxis.

Knapper Umriss zur Entwicklung der Kooperation zwischen Schule und Musikschule im
20. und 21. Jahrundert

Neu ist die Idee der Zusammenarbeit zwischen Schule und Musikschule jedoch nicht.
Bereits im 20. Jahrhundert hatten ,,der Vater der VVolksmusikschulidee, Fritz Jode, und
der Reformator der Schulmusik, Leo Kestenberg [...] die Vision einer umfassenden
musikalischen Gesamtbildung fiir alle Bevolkerungsschichten, fir die Schulmusik und
Musikschule in enger Zusammenarbeit und gegenseitiger Erganzung Verantwortung
tragen sollten” (Rossel, 2002, S. 35). Im Jahr 1957 wurde im deutschen Raum das erste
Mal ausfuhrlich Uber die Kooperation zwischen Schule und Musikschule auf Fachta-
gungen diskutiert (Helms, 2002a). Erste Zusammenarbeiten zeigten sich dahingehend,
dass Lehrkrafte aus Schulen nebenamtlich an Jugend- und Volksmusikschulen tatig
waren (Kraus, 1957) und die Verbande VDS (Verband deutscher Schulmusiker e.V.)
und VdM (Verband deutscher Musikschulen e.V.) nach gegenseitigem Einsatz der je-
weils Lehrenden in der anderen Institution strebten. Seit den 70er Jahren lassen sich in
der Literatur zudem zahlreiche Kooperationsvorschldge nachlesen (Helms, 2002b). So
entstand zu dieser Zeit die erste gemeinsame Erklarung von VDS und VdM, auf der die
2001 kooperativ formulierten Strategieansatze fur die Musikerziehung in der allgemei-
nen Bildung aufbauen (Rossel, 2002). Zudem entfachte die Diskussion um den Einfluss

musikalischer Forderung auf emotionale, kognitive und soziale Merkmale von Schiile-
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rinnen und Schilern (Bastian, 2001; Bundesministerium fir Bildung und Forschung,
2006, 2009). In der Folge wurden Kooperationsprojekte zwischen Schule und Musik-
schule immer weiter ausgebaut. Einige dieser Entwicklungen werden im weiteren Ver-

lauf nachgezeichnet.

Beispiele flr die Kooperation zwischen Schule und Musikschule

Ein groReres Kooperationsprojekt gegen Ende der 1990er Jahre war die Kooperation
zwischen Schule und Musikschule in Hessen. Es wurden vor allem an Grundschulen
verschiedene Modelle implementiert, denen gemeinsam war, dass der Gbliche Musikun-
terricht (von einer schulischen Musiklehrkraft unterrichtet) durch das Erlernen eines
Instruments in Kleingruppen (von einer Instrumentallehrkraft unterrichtet) und einem
Ensemblespiel (von einer Musiklehrkraft oder einer Instrumentallehrkraft unterrichtet)
erweitert wurde. Die zusétzlichen instrumentalen Unterrichtsstunden wurden in die
normale Stundentafel integriert und mit dem Musikunterricht der Grundschule auf der
inhaltlichen Ebene eng miteinander verzahnt, so dass eine gemeinsame Planung und
Fortbildung seitens der Lehrkréafte notwendig war. In der Praxis gestaltete sich dies bei-
spielsweise so, dass die Kinder im Musikunterricht ein Lied singen lernten und eine
Vorstellung davon bekamen, wie die instrumentale Begleitung aussehen konnte. Im
Instrumentalunterricht konnte dann das Singen mit dem Spielen kombiniert werden, um
eine genaue Tonvorstellung fir das Instrumentalspiel zu erarbeiten (Béhr & Schwab,
2002). Die an der Kooperation beteiligten Lehrkrafte arbeiteten sich also gegenseitig zu
(Eberhardt & RieR, 2010), was sich als eine arbeitsteilige Kooperation interpretieren
lasst. Ab 2007 wurde das Projekt konzeptuell ausgebaut und ein Jahr spater begann die
ausgedehnte Projektarbeit an den Schulen (Eberhardt & Rief3, 2010). Das Ziel des Mo-
dellvorhabens war und ist, den Musikunterricht qualitativ zu steigern und neue Perspek-
tiven flr das Arbeitsfeld der Musikschulen zu er6ffnen (Béhr & Schwab, 2002). Aus der
Evaluation dieses Projektes konnten einige Hinweise zu forderlichen Faktoren der Zu-

sammenarbeit abgeleitet werden, auf die spater noch eingegangen wird.

Ebenfalls zu Beginn der 1990er Jahre etablierte sich als Antwort auf mangelnde Mu-

sikfachkrafte an den Halbtagsgrundschulen die Kooperation der Staatlichen Jugendmu-
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sikschule Hamburg mit Grundschulen in Hamburg, welche bis heute umgesetzt wird.
Hierbei fuhren Musikschullehrkréafte vormittags einen praxisbezogenen Unterricht in
Halbklassen durch und erreichten zum damaligen Zeitpunkt 10 Prozent der Hamburger
Grundschulkinder. Unterrichtsinhalte sind beispielsweise Elementare Musikerziehung,
Rhythmik und verschiedene Instrumentengruppen (Verband deutscher Musikschulen,
2003). An Konferenzen der Grundschulen missen die Instrumentallehrkrafte nicht teil-
nehmen®, sollen aber ,,Klassenauffilhrungen, Projektwochen und Schulfeste [...] musi-
kalisch unterstitzen und auf die vielfaltigen Moglichkeiten der musikalischen Forde-
rung der Kinder in der Staatlichen Jugendmusikschule hinweisen* (Sobirey, 2002, S.
79). Um diesen Anforderungen gerecht zu werden, werden die Musikschullehrkrafte,
welche vom Schultréger finanziert werden, von der Staatlichen Jugendmusikschule
nach bestimmten Kriterien ausgewahlt. So missen sie unter anderem zwei Lehrproben
mit Grundschulkindern absolvieren und sollten GrolRgruppenerfahrungen vorweisen.
Zudem bietet die Jugendmusikschule fiir alle an der Kooperation beteiligten Lehrkrafte
Fortbildungen an (Sobirey, 2002).

Doch nicht nur bei den beiden zuvor genannten Projekten, sondern insgesamt wurden
um die Jahrtausendwende herum Musikschulen immer gefragtere Kooperationspartner
von Schulen. Vor allem im Grundschulbereich wurde eine verstarkte Zusammenarbeit
wahrend des reguldren Unterrichtsangebotes angestrebt (Schwanse, 1998). So entwi-
ckeln sich weiterhin verstarkt ,,Initiativen in einigen Bundeslandern, in denen Ausbil-
dungsprogramme fir Musikschullehrer angeboten werden, um den Instrumentalunter-
richt an Schulen methodisch und didaktisch abzusichern® (Kindt, 2002, S. 56). Im Jahr
2010 ist auf Grund der Vielzahl an musikpédagogischen Initiativen — insbesondere im
Grundschulbereich — von ,,Hochkonjunktur* (Busch, 2010, S. 71) die Rede.

% Es gibt auch Projekte (zum Beispiel ,,Kulturelles Engagement braucht Partner®), in denen es fest vorge-
sehen ist, dass die Musikschulehrkrafte an zwei Konferenzen im Jahr teilnehmen. Eine davon findet zu
Beginn des Schuljahres statt (VVerband deutscher Musikschulen, 2003), was vor allem in Anbetracht einer
fortlaufenden Reflexion und eventuellen Nachbesserung zielfilhrend erscheint.
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2.2.1.2 Kooperationsformen und -méglichkeiten

Ziele der Zusammenarbeit

Mit der Zusammenarbeit von Schule und Musikschule sind verschiedene Ziele verbun-
den. Hierzu gehoren ,,das Beseitigen von Mauern zwischen aufer- und innerschuli-
schem Unterricht, die VergroRerung der kulturellen und musisch-kunstlerischen Kom-
ponente, die Berufsorientierung fur Begabte, die Unterstlitzung des Musikunterrichts
[...]* (Herfs, 2002, S. 114) sowie die schulische Profilbildung (Nonte, 2013). Zur Ziel-
erreichung werden Ressourcen, die nicht an der eigenen Schule vorliegen, mit auRer-
schulischen Kooperationspartnern gebiindelt (Naacke, 2013). Um die Ziele zu errei-
chen, gibt es verschiedene Mdoglichkeiten der Zusammenarbeit.

Maoglichkeiten der Zusammenarbeit

Eine Zusammenarbeit zwischen den beiden Institutionen ist in mehrerlei Hinsicht denk-
bar (Helms, 2002; Rossel, 2002). Zuerst sei das Instrumentalspiel genannt. Die Schule
kann an dieser Stelle von der Ausbildung der Musikschullehrkréfte profitieren; die Viel-
falt an Instrumenten kann vorgestellt werden und die Kinder kénnen das Instrumental-
spiel an sich erlernen. Dies kann sowohl in der Musikschule als auch in der Schule statt-
finden. In der Praxis sieht dies beispielsweise so aus, dass die Musikschule zu Schnup-
perstunden oder Konzerten einladt oder Kinder im Instrumentenkarussell verschiedene
Musikinstrumente ausprobieren diirfen. Weiterhin ist das Ensemblespiel eine Mdglich-
keit der Kooperation, indem Musikschullehrkréafte langfristig in die Leitung des
Schulorchesters mit eingebunden sind oder Schilerinnen und Schuler beider Institutio-
nen regelméBig miteinander musizieren. Zudem st hierbei auch denkbar
— wenngleich weniger praktiziert — dass eine Schullehrkraft das Musikschulorchester
leitet. Bei Konzerten oder Projekten handelt es sich wiederum um eine zeitlich begrenz-
te Zusammenarbeit. Ein Beispiel dafir ist die Auffiihrung eines Kindermusicals an einer
Grundschule. Texte, Lieder, Tanz und Musik stammten von einer Lehrerin der Musik-
schule, die die Projektleitung innehatte. Da alle Kinder der Grundschule in das Projekt

mit einbezogen werden sollten, und um einen reibungslosen Ablauf in der geplanten
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Projektwoche zu ermdglichen, wurden die Grundschullehrkrafte durch die Musikschul-

lehrerin fur die Vorbereitung in ihren Klassen angeleitet.

Die Durchfiihrung von Projekten bringt zugleich die Mdglichkeit der Offnung der
Schule in ihr regionales Umfeld mit sich. So wurden fiir ein Musical an einem Gymna-
sium ein Designstudio, eine Schreinerei und die ortliche Tanzschule hinzugezogen. Im

Rahmen von Spenden kamen Kontakte zu 6rtlichen Geschéftsleuten zu Stande.

Auch das gegenseitige zur Verfligung stellen von Raumlichkeiten bietet eine M6g-
lichkeit der Kooperation. Dadurch erfolgt weniger eine direkte Zusammenarbeit als
vielmehr eine Arbeitserleichterung durch das Teilen von Ressourcen (Helms, 2002;
Rossel, 2002). Weitere Moglichkeiten sind die Weiterbildung von Grundschullehrkraf-
ten durch die Musikschule oder sachverstdndige Berater seitens der Musikschule fiir
Belange der Musikausbildung an Schulen (Wucher, 1976). Zugleich sind in Baden-
Warttemberg Fortbildungsveranstaltungen des VVdM fur Lehrer an Schulen getffnet
worden (Wilske, 2002).

Wucher fasste bereits 1976 zusammen, in welchen Bereichen eine Zusammenarbeit

stattfinden kann:

e ,[...] Musiklehrer der AS [allgemeinen bildenden Schulen; Anm. d. Verf.]
und der MS [Musikschulen; Anm. d. Verf.] sollen sich fir speziellen Be-
darf zur nebenamtlichen Mitarbeit zur Verfuigung stellen, wenn sie fur die
Erteilung von Unterricht in der jeweils anderen Institution geeignet sind

e [...] Durchfuhrung regelmaiiger, gemeinsamer Konferenzen der Musik-
lehrer an AS und MS (ber beide Seiten beriihrende Probleme und Mdog-
lichkeiten der Zusammenarbeit

e Ggf. Einrichtung gemeinsamer Instrumental- und VVokalensembles von AS
und MS [...]

e Gegenseitige Unterstlitzung durch Ausleihen von Instrumenten, Noten und
anderen Unterrichtsmaterialien und ggf. Bereitstellen von Unterrichtsrau-

men
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e Einrichtung von Lehrerfortbildungsveranstaltungen fir Musiklehrer an AS
und MS fir beide Teile bertihrende Themen

e Durchfiihrung gemeinsamer Musikveranstaltungen®. (Wucher, 1976, S.
363f.)

,»Im Prinzip eignen sich alle Schulformen der allgemein bildenden Schule fir Koopera-
tionen mit der Musikschule® (Verband deutscher Musikschulen, 2003, S. 36)°. Nachfol-
gend werden Kooperationsprojekte an verschiedenen Schulen dargestellt, um anschlie-

Rend Herausforderungen und Chancen zu eruieren.

Beispiele fir unterschiedliche Formen der Zusammenarbeit zwischen Schule und Mu-

sikschule

Ein Beispiel fur die Zusammenarbeit im Rahmen von Konzerten und eines Instrumen-
talspiels in den Raumlichkeinen der Schule ist ,,MoMo*, das Monheimer Modell ,,Mu-
sikschule fur alle®, welches seit 2006 flachendeckend an Grundschulen in Monheim
(Nordrhein-Westfalen) praktiziert wird. Es stutzt sich auf eine Entwicklungsphase, die
bereits 1998 mit einem Pilotprojekt begonnen hat und aus der ein Organisations- und
Fortbildungskonzept sowie didaktische Materialien fiir jede einzelne Unterrichtsstunde
hervorgebracht wurden. MoMo bietet einen Musikschulunterricht in der ersten Klasse
an, der von verschiedenen Musikschullehrkraften unterschiedlicher fachlicher Qualifi-
kationen durchgefuhrt wird, um alle wesentlichen Instrumentengruppen vorzustellen. So
lernen die Kinder bereits im ersten Jahr einfache Lieder auf den verschiedensten In-
strumenten spielen; dies mindet in einer Veranstaltung vor den Eltern. In den Folgejah-
ren erhalten die Kinder Instrumentalunterricht auf ihrem Wunschinstrument; ist dies an
der Schule nicht mdglich, werden schulibergreifende Angebote organisiert. Zusétzlich
ist auch Einzel- und Partnerunterricht moglich, der dann zu den musikschuliblichen
Konditionen angeboten wird. Ab dem dritten Schuljahr wird zudem im Ensemble musi-
ziert. Der monatliche Elternbeitrag liegt bei 23 Euro (Schulten & Lothwesen, 2009;
Thomanek, 2010).

® Fiir eine Ubersicht des Angebotsspektrums von Musikschulen fiir Schulen mit verschiedenen Schwer-
punkten und je nach Schulform siehe Verband deutscher Musikschulen (2003, S. 38ff.)
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Ein Beispiel fur gemeinsame Fortbildungen unterschiedlicher Fachlehrkrafte ist das
Projekt ,,Jedem Kind seine Stimme*, bei dem interessierte Kinder Zugang zum schulin-
ternen Kinderchor haben, der von einer Musikschullehrkraft durchgeftihrt wird. Es gibt
eine einjahrige Fortbildung fur alle Lehrkrafte der Grundschule, und zwar unabhéngig
davon, welches Fach sie unterrichten. ” Das Schulsingen soll elementarer Bestandteil
des Schullebens werden, also in die Pausen, beim Sommerfest oder beim Gottesdienst
integriert werden (Rademacher, 2010). Eine noch vernetztere Integration in das Schul-
leben steht bei dem Schulentwicklungsprojekt ,,Musikalische Grundschule* in Hessen
im Fokus. So soll

Musik in moglichst allen Fachern eine Rolle spielen und in den Schulalltag hineinwirken [...]
[so dass] Musik [...] in sehr heterogener Form die Schulkultur der Einzelschule [pragt]: Haufig
gibt es regelméRige musikalische Rituale (wie etwa das Singen im Treppenhaus), ein festes Lie-
derrepertoire, Uber das alle Kinder und Lehrer verfligen, [...] die Nutzung von Musik als Lern-

medium etwa im Mathematik- oder Sprachunterricht, [oder] Klanginstallationen auf dem Schul-
hof [...]“. (HeR, 2010, S. 40f.)

Dafur wird eine ausgebildete Musiklehrerin in Fortbildungen zur Musikkoordinatorin
ausgebildet und ist mit weiteren koordinierenden Lehrkraften anderer Schulen vernetzt.
Auch die Zusammenarbeit mit Musikschulen konnte in diesem Rahmen eingefiihrt oder
verstarkt werden (HeR, 2010).

2.2.1.3 Herausforderungen

Fir die Grundschule und Musikschule

Wenn Schule und Musikschule miteinander kooperieren, kommt es zu einer Zusam-
menarbeit zwischen zwei Institutionen, die sich formal unterscheiden. Wé&hrend es sich
bei ersterer um eine kostenlose Pflichtschule handelt, ist zweite eine kostenpflichtige
Angebotsschule. In Bezug auf den Unterricht fokussiert sich die Schule auf Grund der
Schulpflicht auf alle Schilerinnen und Schuler und ,,hat [im Musikunterricht] einfuh-
renden Charakter und betont eher die Zusammenhange von Musik und Welt, weniger

hingegen Musik als isolierten Gegenstand“ (Helms, 2002b, S. 7). Es geht um eine gene-

" Fur nahere Programminformationen siehe: http://www.jedem-kind-seine-
stimme.de/cms/front_content.php (letzter Stand: 05.11.2014)
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relle Musikalisierung und allgemeine Fragen zur Musik (Rossel, 2002). Die Musikschu-
le ,,bietet einen speziellen Fachunterricht an, insbesondere einen intensiven und qualifi-
zierten Instrumental- und Vokalunterricht (Helms 2002b, S. 7). Es stehen also die Be-
fahigung zur praktischen Musikaustbung und die dafiir notwendigen Kompetenzen im
Vordergrund (Rossel, 2002). Gundlach (1979) fasst die Unterschiede der Unterrichtsin-
halte so zusammen, dass der Musikunterricht in der Schule einfiihrend und grundlegend

und in der Musikschule vertiefend und spezialisierend ist.

Auch die Unterrichtsformen sind unterschiedlich. In der Schule findet Unterricht in
Klassen, also in Gruppen statt, wahrend in der Musikschule oft Einzelunterricht durch-
gefiihrt wird, wenngleich auch Unterricht in kleinen Gruppen oder Ensemblespiel statt-
findet (Rossel, 2002).

Aus diesen Unterschieden ergeben sich Herausforderungen wie wechselnde Stun-
denplane der Schule, GroéRRe und Ausstattung schulischer Raumlichkeiten sowie fehlen-
de Ausbildung der Musikschullehrkrafte in Hinblick auf den Umgang mit disziplinari-
schen Problemen und mit leistungs- und interessensheterogenen grofieren Gruppen
(Rossel, 2002). Zu Problemen kann auflerdem die rechtlich und finanziell ungeklarte
Stellung der Musikschullehrkrafte fuhren (Rossel, 2002), welche im &uRersten Fall zu
einer hohen Fluktuation von Kooperationspartnern fihren kann (Nonte, 2013).

Fir die Lehrkréfte

Findet eine Kooperation zwischen Schule und Musikschule in der Schule statt, er6ffnet
sich durch den Zugang zu einer breiteren Schilerschaft ein neues Arbeitsfeld. So unter-
richten die Musikschullehrkréfte nun rdumlich losgel6st von ihrer eigentlichen Instituti-
on (Sobirey, 2002), woraus sich die Notwendigkeit von motorisierter Mobilitat ergeben
kann. AuBerdem ist der Motivationsgrad der Kinder oft heterogener als in der Musik-
schule, da es sich bei letzterer um eine Angebotsschule handelt und es vorkommen
kann, dass die Musikschullehrkrafte ihre Erwartungshaltung an den Unterricht den insti-
tutionellen Rahmenbedingungen anpassen missen (Sobirey, 2002). Gerade die Hetero-
genitat der Schilerschaft stellt etwas dar, das die wenigsten Musikschullehrkrafte von

ihrer Arbeit an der Musikschule kennen, da dort vor allem einzeln oder in sehr kleinen
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Gruppen unterrichtet wird (Niessen, 2010). Die Gruppen sind zudem sozial gemischter
—zum Teil kommen sie aus vollig anderen sozialen Zusammenhéngen als es die Musik-
schullehrkrafte bislang von ihrer Tétigkeit her kennen — und weisen mehr Disziplin-
probleme auf als in der Musikschule (Sobirey, 2002). Zudem unterscheidet sich die
Schilerschaft in der Schule in Bezug auf das kulturelle Anregungspotenzial im Eltern-
haus von den Kindern, die in der Regel in der Musikschule unterrichtet werden (Helms,
2002b). Die Heterogenitat kann nicht nur in den Kleingruppen auftreten, sondern tritt
vor allem auch beim Ensemblespiel in Erscheinung, wie es beispielsweise beim Ensem-
ble Kunterbunt des Programms JeKi (Details siehe Kapitel 2.2.2) der Fall ist. Somit
ergeben sich fur die Instrumentallehrkraft zwei neue Aufgaben, und zwar zum einen die
Diagnose der bestehenden Unterschiede in der Gruppe und zum anderen das Ausbauen

eines binnendifferenzierenden Lernarrangements (Greuel & Sczcepaniak, 2010).

Auf Grund der GruppengroRRen, der neuen Zielgruppe und des begrenzten zeitlichen
Rahmens lasst sich vermuten, dass das gewohnte vertiefende und spezialisierende Un-
terrichten zundchst einem allgemeinen und grundlegenden weicht und sich vom bisheri-
gen Unterrichten der Instrumentallehrkréafte unterscheidet. Hinzu kommt die Anforde-
rung, Begeisterung fiir das Instrumentalspiel bei den Kindern zu entfachen, wenn sich
ein FOrderprogramm an alle Kinder richten soll. Ein gestalterischer Umgang, der Musik
bei den Kindern subjektiv bedeutsam werden l&sst (Busch, 2010), ist bei musikpadago-

gischen Vorhaben also notwendig.

Insbesondere an Grund- und Hauptschulen wird der Musikunterricht fachfremd
durchgefiihrt (Helms, 2002b).? Bei einer Zusammenarbeit zwischen Grundschule und
Musikschule treffen also zum einen vor allem in padagogischer Hinsicht ausgebildete
Lehrkrafte und zum anderen in musikbezogener Hinsicht ausgebildete Lehrkrafte aufei-

nander.’ Beide kénnen zwar im Falle einer Tandemsituation von den gegenseitigen

8 So gibt es bspw. an 70% der Bochumer Grund- und Sonderschulen keine Musiklehrer; auch an Ham-
burger Grundschulen herrscht ein Mangel an ausgebildeten Musikfachlehrern (Verband deutscher Musik-
schulen, 2005)

% Dennoch darf nicht auBer Acht gelassen werden, dass Musikschullehrkrafte im Rahmen ihrer Anstellung
auch organisatorischen oder musikpédagogisch-planerischen Tétigkeiten nachgehen. Hierzu gehéren
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Kompetenzen profitieren, aber ,,[b]Jedenkt man, dass in entsprechenden Studiengéngen
in der Regel keine Vorbereitung auf Instrumentalunterricht in der Institution Grund-
schule erfolgt, dann bedeutet das ambitionierte VVorhaben sowohl fur Grundschullehren-
de als auch fur Instrumentallehrkréfte eine enorme padagogische und kunstlerische Her-
ausforderung“ (Busch, 2010, S. 71).

Eine weitere Herausforderung stellt sich, wenn die Zeit- und Arbeitsbelastung der
Lehrkrafte an den Schulen derart ausgelastet ist, dass fiir die Implementierung neuer
Kooperationsprojekte eigentlich keine zeitlichen Ressourcen mehr zur Verfiigung ste-
hen. Dies gilt gleichermalRen fiir Musikschullehrkrafte, wenn diese auf Honorarbasis
bezahlt werden und die Zeit fir Absprachen nicht mit vergutet wird (Niessen, 2005).

Frangen (2009) fasst die Herausforderungen und Notwendigkeiten seitens der Mu-
sikschullehrkrafte in zweierlei Hinsichten zusammen. Erstens benennt er fur den organi-

satorischen Bereich:

Klare Absprachen vor der Einrichtung eines Angebotes, Zustimmung zum Angebot der Musik-
schule durch die Schulkonferenz der allgemeinbildenden Schule, die allgemeinbildende Schule
benennt oder delegiert mindestens einen Kontaktlehrer der Schule als Bindeglied und Ansprech-
partner vor Ort, Informationen flr die Musikschullehrkraft Uber die Struktur und Inhalte der Schu-
le vor Beginn des Angebotes, regelméaRige Informationsgesprache aller Beteiligten, regelméRige
Hospitationen aller Beteiligten untereinander, mehr Wissen tber und dadurch auch mehr Ver-
standnis fur die Profession des anderen, Verzahnung mit dem Musikunterricht oder der Projektar-
beit der Schule (Teilnahme an Schulfesten, Einschulung, Abschlussfeiern, Elternworkshops, Pro-
jektwochen etc.), gemeinsame Fortbildungen fiir Musikschulkraft und Musiklehrer der Schule.
(Frangen, 20009, S. 43)

Zweitens ergeben sich im pédagogischen Bereich durch eine Zusammenarbeit folgende

Anforderungen:

Auf groBere Gruppen eingehen und mit diesen umgehen kénnen, mit Verhaltensweisen der Kinder
umgehen kénnen, die aus sonstigem Musikschulunterricht nicht in dieser Art und Haufigkeit be-
kannt sind, konsequent und ,,streng“ den Angebotsverlauf bestimmen; Grenzen setzen, wo nétig;
Mitbestimmung der Kinder zulassen, wo mdglich, ihre Erwartungshaltung, und damit die Inhalte
und Methoden des geplanten Unterrichts, den institutionellen Rahmenbedingungen und der Erwar-
tungshaltung der Kinder zumindest teilweise anpassen konnen, Bereitschaft zur Kooperation mit
den Lehrern der Schule, Angebote methodisch angemessen zu strukturieren, um die Aufmerksam-
keit und Motivation der Kinder zu wecken und aufrechtzuerhalten, den heterogen zusammenge-
setzten Gruppen durch Binnendifferenzierung entsprechen zu kénnen. (Frangen, 2009, S. 43f.)

beispielsweise Unterrichtswerke und Methoden priifen, neues Lehrmaterial sammeln und aufarbeiten,
Unterrichtsanalysen unter musikpédagogischen Aspekten durchfiihren uvm. (Wucher, 1976).
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Restimierend kann vor allem in Bezug auf die Lehrkréfte aus den Musikschulen konsta-
tiert werden, dass durch die Kooperation mit Schulen das Berufsbild des Musikschul-
lehrers einem Wandel unterliegt und um neue Aufgaben erweitert wird. Zugleich gelan-
gen Grundschullehrkréfte mit Instrumentallehrkréften in Kontakt, deren inhaltlicher
sowie methodisch-didaktischer Zugang zur Musik als Unterrichtsfach sich von ihrem

eigenen berufsbezogenen Zugang in der Regel in wesentlichen Punkten unterscheidet.

2.2.1.4 Ziele und Potenziale

Ziele und Potenziale auf Schiilerebene

Eine musikimmanente Perspektive betont die Freude an der Musik an sich und die Mog-
lichkeit, musikalische Anlagen und F&higkeiten zu fordern. Dazu gehort auch die ,,Ent-
wicklung einer musikalischen Offenheit” (Bastian, 2001, S. 38), insbesondere auf Schi-
lerebene. VVon eben dieser Offenheit — welche Hargreaves (1982) mit dem Begriff der
Offenohrigkeit (open-earedness) gepragt hat — wird angenommen, dass sie mit einer
generellen Offenheit gegeniber kulturellen Erfahrungen einhergehe. Ergebnisse des
Teilprojekts ,,Musikalische Praferenzentwicklung” der Studie SIGrun zeigen, dass die
Abnahme der Offenohrigkeit bei Kindern im Verlauf der Grundschulzeit nicht durch die
Teilnahme an musikalischen Forderangeboten (sowohl schulisch als auch privat) beein-
flusst wird, wohingegen das Geschlecht bis zur dritten Klasse einen Einfluss auf die
Musikpréferenz ausubt (Busch, Schurig & Bunte, 2013).

Aus musikemanenter Perspektive betrachtet begriindet sich der Stellenwert von Mu-
sik in angenommenen Transfereffekten des Musizierens auf andere personliche oder
soziale Bereiche. Hierzu gehoren ,,kognitive, kreative, &sthetische, soziale, emotionale
und psychomotorische Féhigkeiten* (Bastian, 2001, S. 35). In SIGrun wurden bei-
spielsweise das schulische und musikalische Selbstkonzept der Kinder, das Klassenkli-
ma sowie als Facetten des sozialen Klimas die soziale Integration und das Gefuihl des
Angenommenseins durch die Lehrkraft daraufhin untersucht, ob sich Kinder, die an
JeKi teilnehmen, diesbezuglich anders entwickeln als Kinder, die nicht an JeKi teilneh-

men. Fir das Klassenklima, die soziale Integration und das schulische Selbstkonzept
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konnte kein Einfluss durch die Teilnahme an JeKi festgestellt werden. Allerdings flihlen
sich die Kinder des JeKi-Programms in starkerem Ausmald von ihren Lehrkréaften ange-
nommen als Kinder, die nicht an JeKi teilnehmen. Zudem weisen sie signifikant hthere
Werte beim musikalischen Selbstkonzept des Musizierens auf. Bei beiden beobachteten
Effekten durch JeKi handelt es sich um geringe Effekte (Nonte & Schwippert, 2015).

Als Legitimation fiir den Stellenwert von Musik zieht Bastian (2001) auBerdem einen
neurophysiologischen Blickwinkel heran. Aktuelle Befunde der Studie AMseL (Audio-
und Neuroplastizitat des musikalischen Lernens) (Schneider, 2013), die Teil des JeKi-
Forschungsverbundes ist, zeigen, dass Kinder, die privaten Instrumentalunterricht erhal-
ten, eine feinere Wahrnehmung™ von Tonhohen, Tondauern, Klangen und Rhythmen
aufweisen als Kinder, die diesen nicht erhalten!, und zwar unabhangig von ihrer Intel-
ligenz und dem sozio-6konomischen Umfeld. Aulierdem erzielen sie bessere Ergebnisse
bei Lese- und Rechtschreibtests. Dies mag darin begriindet sein, dass die Rhythmusfa-
higkeit auch mit dem Schriftspracherwerb in Zusammenhang steht, da hierfur gespro-
chene Worter in einzelne Sinnabschnitte eingeteilt und korrekt wahrgenommen werden
miussen (Pichler, 2011).

Da es sich bei der Schule um eine Pflichtschule handelt, besteht eine wesentliche
Chance bei der Zusammenarbeit mit der Musikschule darin, dass ,,[m]ehr Schiiler [...]
fir den Musikunterricht gewonnen werden [kdnnen], auch und gerade aus Bevolke-
rungsgruppen, die bisher kaum von den Angeboten der ¢ffentlichen Musikschulen Ge-
brauch machen® (Verband Bayerischer Sing- und Musikschulen, 2005, S. 89). So beste-
hen die Potenziale fur die Schilerinnen und Schuler vor allem darin, dass ,,Schule und

19 1m Sinne der Verarbeitung akustischer Informationen im Gehirn.

1 In der [...] Studie werden 200 Schiiler untersucht - je zur Halfte Kinder des deutschen Bildungpro-
gramms ,JeKi - Jedem Kind ein Instrument® [...] und Schiler, die nicht daran teilnehmen. Sie unterteilen
sich wiederum in Kinder mit und ohne privaten Instrumentalunterricht und bilden damit vier Untersu-
chungsgruppen* (Grass, 2011).
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Musikschule [etwas realisieren], was sie allein nicht bewerkstelligen kénnen und

wodurch beide gestérkt werden oder einen Gewinn haben (Wilske, 2002, S. 66).*

Ziele und Potenziale flir die Schule und Musikschule

Die Grundschule profitiert in der Weise davon, dass sich durch den regelméiiigen Um-
gang mit Musik eine inhaltliche Offnung im Sinne der Offnung zum Erleben von Musik
vollzieht (Kindt, 2002). AuBerdem kann sie die Musikschule ,stabilisieren?, zur Schii-
lerwerbung beitragen und eine besondere Form der Offentlichkeitsarbeit fiir die Musik-
schulen darstellen” (Rossel, 2002, S. 37).

So wird zum einen aus Schulersicht ein Kontakt zur Musikschule bewahrt bzw. er-
leichtert, zum anderen gewinnt auch die Musikschule neue Interessenten (Bahr &
Schwab, 2002), wenn das Instrumentalspiel beispielsweise nach der Beendigung des
Schulprojekts an der Musikschule fortgefiihrt wird. AuRBerdem erreicht die Musikschule
.»|---] auch einige jener Kinder, die nachmittags nicht von Eltern zur Musikschule ge-
bracht werden, erreicht also breitere soziale Schichten* (Sobirey, 2002, S. 80). Des
Weiteren kann die Musikschule ,,organisatorisch und inhaltlich beweisen [...], als ein
neues Bindeglied und aktiver Partner fur kulturelle Bildung in und auch zwischen Schu-
len in der Kommune zu fungieren [und sich die] Verantwortung flr die friihzeitige Ent-

wicklung musikalischer Anlagen der Kinder mit den Grundschulen teilen [...]* (Fran-

12 Vertiefende Darstellungen zu den Ertragen auf Schillerseite finden sich zum Beispiel bei Bastian
(2001), Bundesministerium fur Bildung und Forschung (2006, 2009), Busch & Kranefeld (2012), Leh-
mann-Wermser, Jessel-Campos & Krupp-SchleuBner (2014), Niessen (2013); Nonte & Schwippert
(2053) sowie Schurig, Busch & StrauB (2012). Eine detaillierte Auflistung der Publikationen, die im
Rahmen des JeKi-Forschungsverbundes entstanden sind, findet sich unter: www.jeki-
forschungsprogramm.de/publikationen (letzter Stand: 05.11.2014) sowie bei Kranefeld (2015) — hier ist
zudem eine umfangreiche Ergebnisdarstellung zu allen wissenschaftlichen Begleitprojekten der ersten
BMBF-Forderphase zu JeKi gebiindelt.

13 Dies gilt insbesondere fiir zwei Punkte: Zum einen stehen fiir die Schiilerschaft vor dem Hintergrund
der Entwicklung von Ganztagsschulen und der damit verbundenen Ausdehnung des Stundenplans in den
Nachmittag hinein weniger Zeitressourcen zur Verfiigung, um Unterricht an einer Musikschule wahrzu-
nehmen (Frangen, 2009). Zum anderen ist eine Auslastung der Mitarbeiter der Musikschule von Bedeu-
tung, denn ,[d]as Zeitfenster fir Musikunterricht von Montag bis Freitag wird [...] reduziert. Es stellt
sich die Frage, ob ein Vollzeit beschéftigter Musikschullehrer in seinem momentanen Tétigkeitsfeld als
Instrumentallehrer fiir Einzel- und Gruppenunterricht noch ausgelastet werden kann* (Frangen, 2009, S.
11f).
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gen, 2009, S. 18), wodurch ihre Position in der Bildungslandschaft ausgebaut und gesi-
chert wird (Frangen, 2009).

Nicht nur das schulische, sondern auch das regionale Musikleben kann beispielswei-
se durch das Ensemblespiel profitieren, und der Schule wiederum widerfahrt eine Off-
nung in ihr regionales Umfeld (Naacke, 2010, 2013) und erlangt eine Erweiterung au-
Rerschulischer Expertise. Eine Zusammenarbeit zwischen Schule und Musikschule
kommt also nicht nur in Frage, wenn an der Schule keine Schulmusiker vorhanden sind.
Selbst wenn es diese vor Ort gibt, sind sie in der Regel instrumentalspezifisch zu gering
ausgebildet, da das Studium auf ein Haupt- und ein Nebeninstrument ausgerichtet ist
(Latos, 2002).

In der Literatur ist zudem immer wieder zu lesen, dass bei einer Zusammenarbeit der
Schulmusikunterricht nicht ersetzt, sondern nur erweitert werden kann. Daraus I&sst sich
schlussfolgern, dass neue Inhalte in die Schule hineingetragen werden. In Anbetracht
der zumeist fehlenden musikalischen bzw. instrumentalen Ausbildung der Grundschul-
lehrkréfte wird an spaterer Stelle noch zu diskutieren sein, inwiefern auch die Lehrkraf-

te Ertrage durch die Kooperation mit der Musikschule erzielen.**

2.2.1.5 Forderliche Rahmenbedingungen

Gerade zu Beginn der Zusammenarbeit sei ein regelméaliger Koordinationstermin un-
abdingbar, der in der Folgezeit auch an Haufigkeit abnehmen kann. Zudem wird ein
halbjéhrliches Treffen zur Zwischenbilanzierung und weiteren Planung empfohlen
(Bahr & Schwab, 2002). Im Hinblick auf die Implementation einer Zusammenarbeit
empfiehlt sich die Gestaltung zum einen von Rahmenvereinbarungen auf administrati-

ver Ebene’® und zum anderen eines Kooperationsvertrages zwischen der allgemein bil-

% Frangen (2009) benennt dariiber hinaus auch Kommunen und Eltern, die von einer Zusammenarbeit
zwischen Schule und Musikschule profitieren kénnen.

15 Folgende Elemente empfehlen sich als Bestandteile einer Rahmenvereinbarung: Nennung der Geset-
zesgrundlage [...], Aussage zur Finanzierung, Festlegung der Modalititen zur Kiindigung der Vereinba-
rung, kurze Beschreibung der mit der Kooperation angestrebten Ziele, erforderliche Qualifikation der
Musikschullehrkréfte [...], Aussagen zur Vergltung der Musikschullehrkrafte, Klarung der jeweiligen
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denden Schule und der Musikschule®® (Verband deutscher Musikschulen, 2005). Je en-
ger die Zusammenarbeit ist, desto langfristiger und breitenwirksamer kénne der Musik-
bereich ausgestaltet werden (Rossel, 2002). So sind vor allem in der Umsetzungsphase
in der Situation eines Teamteachings genaue Absprachen und gemeinsame Planung
winschenswert (Niessen, 2005).

Auch die zeitliche Perspektive spielt eine Rolle bei den VVoraussetzungen fir eine gu-
te Zusammenarbeit, vor allem in Anbetracht des notwendigen Vertrauens. Als Beispiel
ist der Arbeitskreis Schule-Musikschule im Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport in
Baden-Wirttemberg zu nennen, bei dem nach 15-jahriger Téatigkeit das anfangliche
Misstrauen beider Partner eindeutig gewichen sei (Wilske, 2002). Auch Presseberichte
zu JeKi weisen auf Startschwierigkeiten zwischen den beteiligten Institutionen hin, die
mit der Zeit Gberwunden werden konnten, was eine notwendige Zeitspanne zum Aufbau
einer Zusammenarbeit und eines Zusammenwachsens impliziert (beispielsweise Kolb &
Walter, 2011).

Zu den notwendigen Voraussetzungen flr eine enge planerische Zusammenarbeit
gehoért das Vorhandensein einer zustdndigen Kontaktperson fir die Belange der Zu-
sammenarbeit (Verband deutscher Musikschulen, 2005; Frangen, 2009). Zu ihrem Auf-
gabengebiet gehoren ,,Absprachen zu Unterrichtsinhalten, -materialien und -methoden,
zu organisatorischen Fragen und zu gemeinsamen Veranstaltungen (Bahr & Schwab,

2002, S. 75). So entstand beispielsweise auf Seiten der Rheinischen Musikschule in

Verantwortung flr Dienst- und Fachaufsicht, Vertretungsregelung [...], Klarung der steuer- und versiche-
rungsrechtlichen Verantwortung, Empfehlung fir die Laufdauer von Unterrichtsangeboten in der Koope-
ration, evtl. Festlegung uber die Bereitstellung von a) Unterrichtsrdumen b) Instrumenten, Verpflichtung
zu Kooperationsvertragen zwischen den ortlichen Tragern; Bereitstellen eines Mustervertrages, gegensei-
tige Vereinbarung von MaRnahmen der Qualitatssicherung® (Verband deutscher Musikschulen, 2005, S.
8).

!® Hierbei sollten folgende Angaben enthalten sein: ,,das konkrete Unterrichtsangebot der Musikschule fiir
die Kooperation, die Vereinbarung eines Stundenplans, die genaue zeitliche Dauer (Unterrichtsminuten)
des Unterrichtsangebotes, die Festlegung der Vertragsdauer, eine verbindliche Aussage zur Finanzierung
und zu den Auszahlungsmodalitaten, die Klarung der Dienst- und Fachaufsicht, eine Festlegung Uber die
Bereitstellung von a) Unterrichtsradumen b) Instrumenten und Arbeitsmaterialien, die Verpflichtung zur
gegenseitigen Information und Kommunikation, Nennung der jeweils an Musikschule und allgemein
bildender Schule verantwortlichen Ansprechpartner/Koordinatoren, Absprachen zur gegenseitigen Mit-
wirkungen in Gremien, Nebenabreden (z.B. bzgl. schulfreien Tage [sic], Ferien, Krankheitsfalls etc.)*
(Verband deutscher Musikschulen, 2005, S. 8).
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Koln die Stelle einer Fachleitung ,,Musik und Schule”, um die Offnung der Musikschule
nach auBen zu organisieren (Frangen, 2009). Solch eine Stelle ist ggf. nicht an jeder
Musikschule mdglich, und so spielen an dieser Stelle die konzeptionelle Einplanung
von Zeitkontingenten oder Entlastungsstunden (Rossel, 2002) eine Rolle; dies gilt aber
auch fur alle beteiligten Lehrkréfte im Hinblick auf organisatorische Belange, und zwar
vor allem dann, wenn Zusammenarbeit im kokonstruktiven Sinne stattfinden soll. So
eignet sich besonders die Integration des Instrumentalspiels in den Schulvormittag, da
eine Uberschneidung der Lehrkrafte vor Ort méglich ist. Zudem seien gute Bedingun-
gen vor allem dann gegeben, wenn die Schule einen musikalischen Schwerpunkt auf-
weise. AuBerdem spielen der gegenseitige Informationsaustausch sowie gemeinsame

Beratungen und Konferenzen eine Rolle.

Vor dem Hintergrund, dass die Verwirklichung einer ,,kombinierte[n] Ausbildung, in
der angehende Lehrerinnen und Lehrer sowohl auf die Aufgaben in der allgemein bil-
denden Schule als auch auf die Aufgaben eines Instrumentallehrenden vorbereitet wer-
den* (Niessen, 2005, S. 2) aus strukturellen Griinden an den Universitdten erschwert ist
(Niessen, 2005; Frangen, 2009)*’, riickt die Bedeutung von Fortbildungen fiir die betei-

ligten Akteure vermehrt in den Fokus der relevanten Rahmenbedingungen.

Um den mit der Zusammenarbeit einhergehenden Anspriichen gerecht zu werden,
bieten sich fiir Musikschullehrkréfte vor allem Fortbildungen zu methodischen und di-
daktischen Fragen (Umgang mit GroRgruppen, Leistungsheterogenitat, Disziplinprob-
leme), zur Unterrichtsplanung oder zur Durchfiihrung bestimmter Unterrichtsangebote
wie Klassenmusizieren oder Ensembleleitung an. Flr die schulischen Lehrkréfte kom-
men besonders musikpraktische Arbeiten in Frage (Rossel, 2002; Verband deutscher
Musikschulen, 2005). Béhr und Schwab konstatieren den Stellenwert von Fortbildungen
als notwendigen ,,Beginn einer moglichst langen und verlasslichen Zusammenarbeit*
(B&hr & Schwab, 2002, S. 75).

7 Ein Beispiel fiir das Angebot eines solchen Studiengangs bietet die Musikhochschule Detmold mit dem
Studiengang ,,Instrumentalpadagogik und Schulmusik® (Frangen, 2009).
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Als weitere notwendige Voraussetzugen werden angesehen (Verband deutscher Mu-
sikschulen, 2005; Niessen, 2005):

e Wille und Uberzeugung zur Kooperation

e Fachbereichskonferenzen

e Entwicklung eines Kooperationskonzepts

e sinnvoller Platz des Musikschulangebots in der Zeit- und Stundenplanung
der allgemein bildenden Schule

e Weitergabe von Informationen ber die Absprachen an das Kollegium der
Musikschule und der allgemein bildenden Schule und an Eltern

e Fortfuhrung intensiver Kommunikation auch nach der Startphase, beispiels-
weise mit der Schulleitung®®, der Koordinatoren untereinander, in Gremien
der Schule

e regelmélRige Reflexion des status quo

e Nachbesserungen vornehmen, rechtzeitige Information Uber Stundenausfall
bzw. Stundenplandnderung

e angemessene bzw. ansprechende Unterrichtsrdume (GréRRe, Kontinuitét,

Ausstattung, Zugéanglichkeit).

Die Ausfliihrungen machen deutlich, dass eine Fulle von Rahmenbedingungen zu beach-
ten ist, um die Zusammenarbeit zwischen Grundschule und Musikschule zu gestalten.
Im weiteren Verlauf der Arbeit werden die allgemein dargestellten Rahmenbedingungen
vor dem Kontext des JeKi-Programms fokussierter betrachtet und im Ergebniskapitel 8

durch die Einordnung in unterschiedliche Schulebenen systematisiert.

'8 Die Rolle der Schulleitung ist nicht nur in Bezug auf ihre Fiihrungspersonlichkeit bedeutend, sondern
auch vor dem Hintergrund, dass bspw. durch das Schulgesetz in Nordrhein-Westfalen von 2006 die Schu-
len mehr Autonomie erhalten und die Schulleitung ,fachlich die VVorgesetzte der Lehrer und damit ver-
antwortlich fur die Inhalte an ihrer Schule [ist]. Sie 16st damit teilweise die Funktion der Schulrate ab, die
bislang fachlich Vorgesetzte der Lehrkrafte waren. Damit ist die Schulleitung auch der erste Ansprech-
partner fiir Kooperationen [...]“ (Frangen, 2009, S. 13).
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2.2.2 Kooperationsprogramm im Fokus:

Das Programm ,,Jedem Kind ein Instrument* (JeKi)

2.2.2.1 Allgemeines zum Programm

Das Programm JeKi ist sowohl in Nordrhein-Westfalen als auch in Hamburg grol3fl&-
chig an Grundschulen implementiert. Es handelt sich um eine musikpédagogische Ini-
tiative, die zum Ziel hat, moglichst vielen Grundschulkindern die Partizipation am In-
strumentalspiel zu ermdglichen, und zwar unabhéngig von ihrem sozialen, kulturellen
und 6konomischen Hintergrund. Seit 2009 wird das Programm umfassend im Rahmen
des BMBF-Programms zur Empirischen Bildungsforschung evaluiert. Dies erfolgt in 13
Forschungsprojekten in ganz Deutschland, welche jeweils verschiedene Schwerpunkte
setzen (Knigge & Kranefeld, 2009).

JeKi in Nordrhein-Westfalen

Die Grundidee von JeKi ist nicht neu. So gibt es viele Parallelen zu dem Projekt ,,Ko-
operation von Musikschulen und allgemein bildenden Schulen in Hessen*, welches von
1996 bis 1999 modellhaft durchgefuhrt wurde. Zur spezifischen Entstehung von JeKi
im Ruhrgebiet fasst Manfred Grunenberg, ehemaliger JeKi-Projektleiter und Grin-
dungsvorstand der Stiftung Jedem Kind ein Instrument, zusammen:
[...] [d]ie Musikschule Bochum [entwickelte] gemeinsam mit der Zukunftsstiftung Bildung in
der GLS Treuhand e.V. im Jahr 2003 ein Konzept, [um] das Instrumentalspiel — angeleitet von
Fachlehrkraften aus der kommunalen Musikschule — in das Curriculum der Grundschule einzu-
binden. [...] Mit finanzieller Unterstiitzung der Zukunftsstiftung nahmen in den drei Folgejahren
mehr als 30 Grundschulen im gesamten Stadtgebiet teil. Im April 2006 traf die Brisseler Kultur-
hauptstadt-Jury eine Entscheidung, die das Projekt ,Jedem Kind ein Instrument® in eine neue
Dimension fiihren sollte: [...] Gemeinsam mit den Bochumer Verantwortlichen, der Landesre-
gierung NRWs und der Zukunftsstiftung Bildung in der GLS Treuhand e.V. wurde ein erweiter-
tes Konzept ausgearbeitet, um den ,JeKi‘-Unterricht in Kooperation mit den Musikschulen in al-

len Grundschulen in der gesamten Kulturhauptstadtregion einzufilhren. (Grunenberg, 2010,
S. 148f.)

Die Finanzierung im Ruhrgebiet erfolgt durch die Kulturstiftung des Bundes, die Lan-
desregierung, die Zukunftsstiftung Bildung, Kommunen, Elternbeitrdge sowie durch
Spenden- und Sponsorengelder (Grunenberg, 2010). Wenn eine Grundschule am Pro-

gramm teilnehmen mdchte, so wendet sie sich an die ortliche Musikschule, um dort die
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Maoglichkeiten der Umsetzung zu besprechen (Stiftung Jedem Kind ein Instrument,
2007).

JeKi in Hamburg

In Hamburg begann die Durchfiihrung von JeKi im Jahr 2009 und wird vom dortigen
Schulministerium — der Behorde fir Schule und Berufsbildung (BSB) — getragen (HuB,
2010). Es gab bereits JeKi-Vorlauferprojekte von der Staatlichen Musikschule Hamburg
und der Hochschule fir Musik und Theater; darauf aufbauend konzipierte die Behorde
das JeKi-Modell der BSB (Arbeitsgruppe JeKi, 2009). Um an JeKi teilzunehmen, konn-
ten sich Grundschulen bei der BSB bewerben. Bei der Auswahl wurden dann insbeson-
dere Regionen mit Entwicklungsbedarf beriicksichtigt, wobei hierfiir der KESS-Index™®
als Grundlage diente (HuB, 2010).

Gemeinsamkeiten der JeKi-Programme in Hamburg und Nordrhein-Westfalen

Konzeptuell handelt es sich bei JeKi in jedem Bundesland um ein musikalisches Ange-
bot, das zusatzlich zum normalen Musikunterricht einmal in der Woche in den Raum-
lichkeiten der Grundschule stattfindet. Im ersten JeKi-Jahr erfolgt bei allen Grundschul-
kindern in ganzen oder halben Klassen eine Grundmusikalisierung, bei der sie an ver-
schiedene Instrumente herangefihrt werden. Die Kinder haben dann in den darauf fol-
genden JeKi-Jahren die Mdglichkeit, in Kleingruppen ein Instrument der eigenen Erst-
bzw. Zweitwahl zu erlernen. Fir diesen Zeitraum erhalten sie ein Leihinstrument, das
ihnen auch das Uben zu Hause ermdglicht. Darliber hinaus sind gemeinsame Auffiih-

rungen in Ensembles Teil des Programms (Grunenberg, 2010; Hul3, 2010).

Die damit verbundenen Ziele sind in beiden Bundeslédndern &hnlich. So gilt es, eine
Qualitatssteigerung des Musikunterrichts zu erreichen und méglichst viele Kinder mit
dem Instrumentalspiel in Beriihrung zu bringen. Das Erlernen eines Musikinstruments

im Grundschulalter soll als Partizipation an kultureller Bildung in die Schule integriert

19 Hierbei handelt es sich um eine Beschreibung der sozialen Lage einer einzelnen Schule in Form eines
Index (Kess-Index), der die verschiedenen sozialen und kulturellen Zusammensetzungen der jeweiligen
Schiulerschaft zusammenfasst (Schulte & Kréatzschmar, 2011). Mittlerweile wurde der KESS-Index in
Hamburg weiterentwickelt und wird Sozialindex genannt (Schulte, Hartig & Pietsch, 2014).
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werden, und zwar auch bei Kindern, die auf Grund ihres soziokulturellen Hintergrunds
keinen Kontakt zum Instrumentalspiel hatten (Grunenberg, 2010; HuB, 2010).% Gleich-
zeitig bietet die Zusammenarbeit auch Chancen fiir die beteiligten Institutionen. So fol-
gen Musikschulen nun einem erweiterten Bildungsauftrag, wodurch sich auch ihre Ziel-
gruppe erweitert (Kolb & Walter, 2011). Dies spricht fir eine inhaltliche, aber auch ftr
eine regionale Offnung der Musikschule, da der Unterricht in den Raumlichkeiten der
Grundschule stattfindet. Letztendlich ist ein weiteres Ziel von JeKi, die Zusammenar-
beit zwischen den Institutionen Schule und Musikschule langfristig zu stéarken (Behorde

fiir Schule und Berufsbildung, 0.J.).

Unterschiede der JeKi-Programme in Hamburg und Nordrhein-Westfalen

Wenngleich sich die mit JeKi verbundenen Ziele in beiden Bundeslédndern &hneln, gibt
es jedoch organisatorische Unterschiede. So ist in Nordrhein-Westfalen die Teilnahme
nach dem ersten JeKi-Jahr (entspricht dem ersten Schuljahr) kostenpflichtig und betragt
im zweiten Jahr monatlich 20 Euro, im dritten und vierten 35 Euro. Es existiert ein Sti-
pendienprogramm; zudem sind Kinder aus Familien, die Sozialleistungen beziehen, von
den Geblhren befreit. Es nehmen, mit Ausnahme des ersten JeKi-Jahres, nur die Kinder
an dem Programm teil, die sich dafiir anmelden. In Hamburg wiederum beginnt JeKi im
zweiten Schuljahr, ist an den teilnehmenden Grundschulen fortlaufend verpflichtend

und kostenfrei.

Auf Grund der speziellen Anforderungen des Programms bildet die Zusammenarbeit
von Grundschulen mit aulRerschulischen Kooperationspartnern die Grundlage zur Um-
setzung von JeKi. Bei den Partnern handelt es sich um auf3erschulische Instrumental-
lehrkréfte (im Folgenden auch JeKi-Lehrkrafte oder Musikschullehrkrafte genannt), die
in der Regel einer staatlichen oder privaten Musikschule angehéren, aber auch Musik-
lehrkréfte vom freien Markt sein konnen und jeweils unterschiedliche Qualifikationen

mitbringen. Zwischen den Bundesléandern existieren — wie bereits beschrieben — nicht

20 Zum einen sind mit der Partizipation Transferwirkungen in andere Bereiche, wie die Konzentrationsf-
higkeit oder das Klassenklima (siehe bspw. Bastian, 2001; Nonte & Schwippert, 2015) verbunden, und
zum anderen steht auch die kulturelle Teilhabe als Wert der musikalischen Bildung an sich im Fokus der
erhofften Ziele fiir die Kinder (siehe bspw. Lehmann-Wermser et al., 2014).
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nur organisatorische Unterschiede; auch die Umsetzung der Zusammenarbeit divergiert
zwischen den Bundeslandern in einigen Details und wird im Folgenden naher darge-
stellt.

2.2.2.2 Zur Durchfiihrung der Zusammenarbeit

Konzeptuelle Unterschiede bei der Zusammenarbeit in Hamburg und Nordrhein-

Westfalen

In Nordrhein-Westfalen lernen die Kinder im ersten JeKi-Jahr in ganzen Klassen grund-
legende Elemente der Musik kennen und werden mit verschiedensten Instrumenten ver-
traut gemacht. Dieser Unterricht wird von einer Grundschul- und einer JeKi-Lehrkraft
im Tandemunterricht durchgeftihrt. ,,Der dazu entwickelte Instrumentenkanon besteht
aus 14 Orchesterinstrumenten, wie etwa Geige, Cello, Posaune, Trompete, Querflote
oder Gitarre. Erganzt wird die Auswahl durch typische Instrumente aus anderen Kultur-
kreisen, zum Beispiel Baglama oder Bouzouki* (Grunenberg, 2010, S. 147). Dies ge-
schieht zusétzlich zum reguldren Musikunterricht. Ab dem zweiten Schuljahr erhalten
dann durchschnittlich finf Kinder in Kleingruppen Instrumentalunterricht auf einem
Instrument ihrer Erst- bzw. Zweitwahl. Dies erfolgt in den Rdumlichkeiten der Grund-
schule, durchgefiihrt von einer JeKi-Lehrkraft. Ab dem dritten Schuljahr kommt mit
einer Stunde wochentlich das Musizieren im gruppenubergreifenden Ensemble Kunter-
bunt hinzu, um am Ende eines Schuljahres ein Abschlusskonzert zu prasentieren. Das

Ensemble wird von den JeKi-Lehrkraften angeleitet (Grunenberg, 2010).

In Hamburg beginnt das erste JeKi-Jahr im zweiten Schuljahr und findet ebenso mit
einer Stunde zusatzlich zum reguldren Musikunterricht statt. Die Kinder lernen in gan-
zen oder halben Klassen — je nach Entscheidung der Schule — die Instrumente kennen.
Die Auswahl dieser Instrumente ist den Schulen freigestellt, es wird aber darauf geach-
tet, Instrumente aus verschiedenen Familien vorzustellen und sowohl das Wahlverhalten
der Kinder als auch die Ressourcen an vorhandenem aul3erschulischem Personal zu be-
ricksichtigen. Die Instrumentenvorstellung wird entweder von einer schulischen oder

auflerschulischen JeKi-Lehrkraft allein oder von beiden gemeinsam durchgeftihrt. Dabei
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stellt nicht zwingend ein und dieselbe JeKi-Lehrkraft die Instrumente vor, sondern die
Besetzung kann je nach Thema (Holzblaser, Blechblaser, Streichinstrumente, Tastenin-
strumente u.d.) wechseln. In Klasse drei und vier erfolgt dann der Instrumentalunterricht
in Kleingruppen mit durchschnittlich acht Kindern, welcher in der Regel von einer au-
Rerschulischen JeKi-Lehrkraft durchgefiihrt wird; bei entsprechender Qualifikation
kann dieser aber auch von einer schulischen Lehrkraft angeboten werden. Zudem sind

erste Formen des Ensemblespiels Teil des Programms (Hul3, 2010).

Die allgemeine Definition von Kooperation spiegelt sich im Kooperationsansatz des
JeKi-Konzepts beider Bundeslander wider: So ist im ersten JeKi-Jahr ein Tandemunter-
richt zwischen der Grundschul- und JeKi-Lehrkraft vorgesehen, in dem den Kindern
verschiedene Instrumente vorgestellt werden. Dies entspricht der bereits dargestellten,
vermehrten Zusammenarbeit von Schulen mit aulRerschulischen Kooperationspartnern,
bei der die notwendigen Ressourcen zur Durchfiihrung eines Vorhabens nicht am eige-
nen Ort vorhanden sind. Nach Franz-Ozdemir (2012) lasst sich in diesem Zusammen-
hang von einem interprofessionellen Teamteaching- bzw. Tandemunterricht sprechen,
da zwei Lehrkréfte mit unterschiedlichen Professionen zusammenarbeiten. So kann
»[d]ie JeKi-Lehrkraft [...] unter anderem ihr Wissen Gber die Instrumente einbringen
und die Grundschullehrkraft ihre Kompetenz im Umgang mit Gruppen® (Kulin &
Schwippert, 2012, S. 155).

Tandem-Unterricht und Interorganisationsbeziehung in JeKi

Zun&chst ist auf die Unterschiede der Begrifflichkeiten Teamteaching und Tandemun-
terricht hinzuweisen. Teamteaching bedeutet, dass zwei Lehrkréfte gleichzeitig in einer
Klasse anwesend sind, den Unterricht gemeinsam durchfiihren, ihn wechselnd leiten
und sich gegenseitig unterstiitzen. Sie flhren zusammen eine inhaltliche und methodi-
sche Planung durch und tragen gleichsam Verantwortung (Halfhide, Frei, Zingg &
Méchler, 2002). Neben einem reinen Austausch und einer Arbeitsteilung findet Zu-
sammenarbeit somit auch auf einer kokonstruktiven Ebene statt. Die blofRe Aufteilung
von bestimmten Aufgaben oder die gleichzeitige Anwesenheit von zwei Lehrkréaften im

Unterricht ist somit nicht mit dem Begriff des Teamteaching gleichzusetzen (Franz-
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Ozdemir, 2012). Auf Grund der aktuellen Forschungsbefunde, die im spateren Verlauf
noch dargestellt werden, ist im ersten JeKi-Jahr bei einer Vielzahl von Féllen nicht von
einer tatsdchlichen Teamteaching-Situation auszugehen. Daher wird, &hnlich wie in
anderen JeKi-Forschungsprojekten, im Folgenden von Tandemunterricht gesprochen, da
er einerseits
[...] im JeKi-Kontext im Gebrauch ist, andererseits wurde der Begriff des Tandems in der bishe-
rigen padagogischen Diskussion nur vereinzelt verwendet und ist demzufolge nicht eindeutig be-
setzt. Mit Tandem sind [...] die beiden Lehrenden der Musikschule und der Grundschule ge-

meint, die im Sinne der JeKi-Stiftung ,,gemeinsam* fiir den JeKi-Unterricht des ersten Schuljah-
res verantwortlich sind. (Lehmann et al., 2012, S. 198f.)

Der Begriff des Tandems ist somit gleichbedeutend mit einer Doppelbesetzung im Un-
terricht und begrifflich vom Teamteaching abzugrenzen. Nach dem ersten JeKi-Jahr
(JeKi 1) findet konzeptionell in beiden Bundeslandern kein Tandemunterricht mehr
statt. Wahrend es sich in JeKi 1 noch um eine direkte, sich zwischen zwei Personen
manifestierende Zusammenarbeit handelt, fihrt ab JeKi 2 eine JeKi-Lehrkraft den In-
strumentalunterricht alleine in Kleingruppen in den Raumlichkeiten der Grundschule
durch. An dieser Stelle handelt es sich nicht mehr um eine Zusammenarbeit im Tandem,
sondern um eine Interorganisationsbeziehung (Sydow, 2010). Die interorganisationale
Kooperation — also die Zusammenarbeit zwischen den Institutionen Grundschule und
Musikschule, die zu Beginn den Rahmen fir die gemeinsame Umsetzung von JeKi
durch zwei Lehrkréfte im Tandem darstellte — ist nun auf der Ebene der handelnden
Akteure beider Institutionen der kooperative Bestandteil zur Umsetzung des Pro-
gramms. Dariiber hinaus kommt es beispielsweise beim Planen von Schulfestauffih-
rungen oder beim Austausch Uber die Schulerleistung zu kooperativen Arbeitsformen
zwischen den beteiligten Lehrkraften beider Institutionen, welche Uber eine reine Inter-
organisationsbeziehung hinausgehen. In dieser Arbeit wird eben diese Form der Koope-
ration fokussiert, indem sie die zwischen zwei Institutionen geschlossene Kooperation
auf der Handlungsebene der beteiligten Lehrkréfte und die dazugehdrigen strukturellen
Rahmenbedingungen in den Blick nimmt. Es handelt sich im Gegensatz zu einer Ko-
operation im Tandem auf der Mikroebene und einer Kooperation auf der Makroebene
wie der reinen Interorganisationsbeziehung um eine Zusammenarbeit auf der Mesoebe-

ne. Ihren Rahmen stellt die Kooperation zwischen zwei Institutionen dar, aber deren
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Umsetzung geschieht auf der Mesoebene durch die beteiligten Akteure. Eben dies stellt

die Arbeitsdefinition fir die vorliegende Arbeit dar.

Herausforderungen

Unabhéngig von der Form der Zusammenarbeit in den verschiedenen JeKi-Jahren
bringt die Kooperation einige Herausforderungen mit sich. Diese lassen sich zundchst
fiir die JeKi-Lehrkrafte ausmachen. Dazu gehoren eine Erweiterung der Arbeitsinhalte
wie instrumentaldidaktische Fragestellungen und eine zielgruppengerechte, konzeptio-
nelle Gestaltung des Unterrichts, da die Kinder unterschiedliche VVorkenntnisse und Mo-
tivation zum Uben mitbringen. Aber auch der Arbeitsaufwand ist groBer als an der Mu-
sikschule, was beispielsweise durch Instrumententransport (v.a. im ersten JeKi-Jahr)
oder Fahrtzeiten bedingt ist (Beckers & Beckers, 2008). Weitere Herausforderungen
ergeben sich dadurch, dass bei JeKi zwei Institutionen miteinander arbeiten, die in ihren
originaren Aufgabengebieten sehr verschiedene Zielsetzungen verfolgen. Wéhrend es
an den Grundschulen und im JeKi-Konzept vor allem um eine Breitenbildung in Grup-
pen geht, steht in Musikschulen vor allem die Musikausbildung und Begabtenférderung,
zumeist im Einzelunterricht, im Vordergrund (Meyer-Clemens, 2007). Damit geht ein-
her, dass die beteiligten Akteure aus den Grundschulen und die JeKi-Lehrkrafte aus den
Musikschulen ganz unterschiedliche Erfahrungen im Umgang mit Kindern in Klassen-
verb&nden bzw. im Einzelunterricht haben. Aber auch situativ stellt der JeKi-Unterricht
eine Besonderheit fir die JeKi-Lehrkrafte dar: In der Regel erfolgt der JeKi-Unterricht
aullerhalb der Musikschule und somit arbeiten sie auRerhalb ihres gewohnten Umfelds
(Beckers & Beckers, 2008). Dies kann — wenn die JeKi-Lehrkréfte zeitlich stark in JeKi
eingebunden sind — in der Folge bedeuten, dass sie zu ihren Kollegen aus der Musik-
schule weitaus weniger Kontakt haben als vorher. In diesem Fall bedeutet das Unter-
richten von JeKi nicht nur ein neues Aufgabenfeld, sondern auch eine Veranderung des
Kollegenkreises, wie ein anonymer Leserbrief in der Neuen Musikzeitung exemplifi-
ziert.”! Die JeKi-Lehrkrafte sind in einem neuen Kontext mit neuen Kollegen eingebet-

tet, in dem sich gleichzeitig ihre urspriinglich zu unterrichtende Zielgruppe erweitert.

2! Siehe Leserbrief unter: http://www.nmz.de/artikel/die-unzufriedenheit-zieht-weite-kreise (letzter Stand:
05.11.2014)
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Auch in methodischer und didaktischer Hinsicht stehen die JeKi-Lehrkrafte vor neuen
Herausforderungen (Beckers & Beckers, 2008). Dazu zahlt zum Beispiel die Heteroge-
nitat innerhalb der zu unterrichtenden Gruppen.? Die weiteren Anforderungen entspre-
chen den bereits dargestellten Herausforderungen, die sich ergeben, wenn Musikschule
und Schule miteinander kooperieren (siehe Kapitel 2.2.1).

Um eben diesen Anforderungen gerecht zu werden, existieren JeKi-unterstiitzende
Einrichtungen. In Hamburg ist dies die Projektgruppe JeKi des Landesinstituts flr
Lehrerbildung und Schulentwicklung (LI) und in Nordrhein-Westfalen die JeKi-
Stiftung. Sie unterstiitzen bei der Einflihrung von JeKi die Implementation vor Ort, ko-
ordinieren den Einsatz der JeKi-Lehrkrafte an den Schulen, gestalten die Vertrage mit
den JeKi-Lehrkraften und stellen Unterrichtsmaterial bereit (Grunenberg, 2010; Huf,
2010). Die Notwendigkeit solcher Material- und Methodensammlungen in Form von
Handreichungen fir den Unterricht untermauerte bereits die Untersuchung zur Koopera-
tion zwischen Jugendmusikschule und Grundschulen in Hamburg (Sobirey, 2002). Des
Weiteren organisieren die Institutionen Informationstage, geben Riickmeldungen zu der
Umsetzung des Programms und stehen als Ansprechpartner bei Fragen und Problemen
zur Verfigung (Grunenberg, 2010; HuR, 2010).

Die praktische Notwendigkeit solcher Steuerungs- bzw. Unterstiitzungsgruppen zeig-
te sich auch schon in anderen musikpéadagogischen Kooperationsprojekten (beispiels-
weise Béhr & Schwab, 2002). AulRerdem gibt es an den meisten Grundschulen einen
JeKi-Koordinator, der die zustdndige Kontaktperson vor Ort fur die Belange sdmtlicher
an der Zusammenarbeit Beteiligter ist. Weiterhin bieten die JeKi-unterstiitzenden Insti-
tutionen Beratungen der Musikschulen beim Kauf von Instrumenten, Lehrkraftakquise,
Stipendienvergabe, Elterninformationen, Fundraising sowie Fort- und Weiterbildungen
an, und zwar nicht nur fur die JeKi-Lehrkréfte (beispielsweise Methodik des Unterrich-
tens grolerer Gruppen), sondern auch fiir die Grundschullehrkréfte (beispielsweise Di-

22 Die Gruppen konnen beziiglich folgender Aspekte heterogen sein: ,,korperliche Voraussetzungen, Alter
und Reife, taktile Fahigkeiten, sowie, in Bezug auf das Arbeiten in ,JeKi‘-Gruppen besonders wichtig:
Wissensstand, kognitive Lernvoraussetzungen, Bewegungskoordination, motivationale Voraussetzungen,
Frustrationstoleranz, Konzentrationsfahigkeit, Konfliktlosungsverhalten, Sozialverhalten ...“ (Niessen,
2010, S. 90).
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daktik und Methodik des Instrumentalspiels)®. Dies ist notwendig, da sich fir die JeKi-
Lehrkrafte — durch die neue Zielgruppe, die GruppengrélRe und die JeKi-Programmatik
bedingt — das gewohnte vertiefende und auf Spieltechniken konzentrierte Unterrichten
zu einem allgemeinen und grundlegenden Unterrichten veréndert. So sind die Fortbil-
dungen unumganglich, da die eigentliche Herausforderung bei JeKi in der Entwicklung
einer Methodik und Didaktik des schulischen instrumentalen Gruppenunterrichts liegt
(HuB, 2010).

Gemeinsame Fachkonferenzen und Fortbildungen wurden bereits bei Helms (2002b)
als wiinschenswert fir die didaktische und methodische Koordinierung herausgestelit.
So konnen Konferenzen sich mit der Implementation und fortlaufenden Organisation
einer Kooperation befassen. Fir eine Verzahnung mit anderen Fachern ist es aber zu
empfehlen, den Austausch nicht nur auf Fachkonferenzen zu beschranken, sondern auch
Schulkonferenzen zu nutzen, um zundchst das Kooperationsprojekt vorzustellen, tber
dessen Implementation gemeinsam zu entscheiden und in der Folge Uber den weiteren
Umgang mit der Zusammenarbeit zu diskutieren (Frangen, 2009). Die angesprochenen
Fortbildungen sind nicht nur in Bezug auf die Unterrichtsanforderungen, sondern auch
vor dem Hintergrund interessant, dass den ,,Padagogen als Vermittlungspersonlichkei-
ten [...] die Verantwortung zu[kommt], Schiiler in den Lernbereich Kulturelle Bildung
heranzufuhren und sie dafur zu begeistern. Dafur miissen sie jedoch entsprechend aus-
gebildet sein“ (Schneider, 2010, S. 27). Tabelle 1 fasst leicht modifiziert die wahrge-
nommenen Aufgaben aus Sicht der JeKi-Lehrkrafte zusammen und verdeutlicht deren
Aufgabenspektrum. Sie ist im Rahmen des Teilprojekts ,,Das Konstrukt der individuel-
len Forderung in den Individualkonzepten von JeKi-Lehrenden* (Falkenhagen, 2011)
der Studie zu ,,Gelingensbedingungen individueller Férderung im Rahmen von JeKi —
eine empirische Untersuchung an Grundschulen in Essen” (GeiGE) zusammengefasst
worden und bezieht sich auf die wahrgenommenen Aufgaben im ersten JeKi-Jahr

2 Weitere Inhalte der Workshops betreffen den Tandemunterricht, Praxisbeispiele fiir Instrumentenvor-
stellungen, instrumentalen Gruppenunterricht, deutsch-tirkische Lieder, Leitung des Ensembles, interkul-
turelle Musikschularbeit oder Stérungen verstehen und sinnvoll handeln (siehe z.B. Stiftung Jedem Kind
ein Instrument, 2007).
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(Lehmann et al., 2012, S. 203); in Bezug auf die Anforderungen der folgenden JeKi-

Jahre wurde sie leicht verandert.

Tabelle 1: Aufgaben aus Sicht der JeKi-Lehrkréafte fiir die JeKi-Jahre 2-4 (urspriinglich bezogen auf Je-
Ki-Jahr 1, leicht modifiziert nach Lehmann et al., 2012, S. 203)

Aufgaben fir JeKi-Lehrkrafte ab JeKi 2

Umgang mit Instrumenten:
e Unterstitzung einzelner Kinder am Instrument
e Ausprobierphasen ermaglichen

Musizieren:

e mit den Kindern singen

e Liedauswahl & Liedtexte einliben

e mit den Kindern instrumental musizieren

e Auswahl von (Mit-)Spielsatzen

e Bereitstellen von Alltagsgegenstanden fiir den Unterricht
e den Kindern Prasentationsmdglichkeiten eréffnen

Unterrichten in der Gruppe:

o Kilassen-/Gruppenfiihrung

o Kinder namentlich kennen

e Gruppen im Blick haben; Bedirfnisse von Grundschulkindern im Blick haben
e als Ansprechpartner fir Kinder bereitstehen

e Einzelleistung und Gruppenleistung loben; Binnendifferenzierung

Unterrichtsgestaltung:

e Auswahl von Hérbeispielen, Anschauungsmaterialien und Aufgabenstellungen
e qgof. Verknupfung mit anderem bzw. reguldarem Musikunterricht

e Sozialformen wahlen

e Zeitplanung

e Erlebnisse und Erfolge schaffen

Fur Arbeitsatmosphére sorgen:

e Umgang mit Unterrichtsstdrungen
e Regeln (mit den Kindern) aufstellen
e Regeln durchsetzen

Organisatorisches:

e Mobilitat

e Umgang mit verschiedenen Bedingungen an unterschiedlichen Schulen
e Raum vorbereiten

e Arbeitsmaterialien kopieren

¢ Instrumente pflegen und herrichten

e Kontakt zur Schulleitung/Klassenlehrkraft/JeKi-Koordination halten
e Konzerte organisieren
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Zusammenfassung

An dieser Stelle lassen sich die bereits 2001 in einer gemeinsamen Erklarung des Ver-
bands deutscher Musikschulen (VdM) und des Verbands deutscher Schulmusiker
(VDS) (2001) formulierten Mdoglichkeiten und Merkmale zur Kooperation zwischen
Musikschule und Schule im JeKi-Konzept wiedererkennen. Diese Merkmale sind das
zur Verfugung stellen von Instrumenten seitens der Musikschule, das Durchfiihren ge-
meinsamer Projekte und die Veranstaltung (gemeinsamer) Fortbildungen. Die Mdglich-
keit, bei der Kooperation Raumlichkeiten an Musikschulen zu nutzen (Helms, 2002)
— insofern diese fullaufig fir die Kinder erreichbar sind — ist konzeptionell nicht vorge-
sehen, obwohl sowohl in den quantitativen als auch qualitativen Befunden zu JeKi das

Problem der Raumkapazitéten immer wieder augenscheinlich wird.

Zwei bedeutende konzeptuelle Unterschiede sind zu erkennen: In Nordrhein-
Westfalen ist das Ensemblespiel konzeptioneller Bestandteil des Programms, und dies
kann einen bedeutenden Vorteil mit sich bringen. Das Ensemblespiel entspricht, wie
Engel (1989) es beschreibt, einem handlungsorientierten Musikunterricht zur Heranfiih-
rung an Musik. Es bietet nicht nur flr die teilnehmenden Schulerinnen und Schuler ein
Potenzial, sondern auch fur die Schule als Gesamtsystem, weil es sich ,,forderlich fir
die Schulgemeinschaft auswirkt und die Gestaltung des Schulalltags bis hin zu klassen-
ubergreifenden und regionalen Schulveranstaltungen bereichert* (Rohlfs, 1999, S. 7).
Somit ergibt sich durch die Kooperation neben der inhaltlichen Offnung der Schule im
Sinne des Instrumentalspiels auch eine Offnung der Schule in ihr lokales Umfeld. Der
zweite Unterschied betrifft die Tatsache, dass in Hamburg die Vorstellung der Instru-
mente nicht zwangslaufig im Tandem durchgefihrt wird und die Instrumentallehrkraft
je nach Thematik des ersten JeKi-Jahres wechseln kann. Zudem kann in Hamburg der
JeKi-Unterricht sowohl im ersten Jahr als auch in den darauf folgenden Jahren von einer
schulischen Lehrkraft durchgefihrt werden.
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2.2.2.3 Forschungsstand zur Umsetzung und zu forderlichen Rahmenbedingungen

von JeKi

Forschungsstand zur Umsetzung der Zusammenarbeit

Es liegen bereits umfassende Forschungsergebnisse zum JeKi-Programm vor, die durch
die verschiedenen Projekte zur wissenschaftlichen Begleitung im Rahmen des JeKi-
Forschungsschwerpunkts des BMBF entstanden sind. Hierzu gehdéren Ergebnisse, die
die Transferwirkung — beispielsweise Effekte von JeKi auf das Klassenklima — der mu-
sikalischen Forderung auf Schiilerseite (u.a. Nonte & Schwippert, 2014), deren kulturel-
le Teilhabe (Lehmann-Wermser, Jessel-Campos & Krupp-SchleuRner, 2014) sowie die
musikalische Praferenzentwicklung fokussieren (Schurig & Busch, 2014). Zudem wur-
den Effekte auf kognitive Leistungsanforderungen wie Aufmerksamkeit und Gedéchtnis
untersucht (Kreutz & Roden, 2013), aber auch Griinde erforscht, wie es dazu kommt,
dass Kinder aus dem Programm aussteigen (Busch, Diicker & Kranefeld, 2012)?*. Die
vorliegende Arbeit fokussiert die Kooperation zwischen den an JeKi beteiligten Lehr-
kraften, und so widmet sich die folgende Darstellung bisheriger Forschungsergebnisse
jenen Befunden, die sich auf die Zusammenarbeit zwischen Grund- und Musikschule

beziehen.

Eine erste Evaluation des Programms erfolgte von 2005 bis 2007 durch Beckers &
Beckers (2008). Die Studie filterte die verschiedenen Ausgangslagen und Bedingungen,
die JeKi konstituieren, heraus, kann als explorativ charakterisiert werden und hat den
Grundstein fur weitere JeKi-Begleitforschungen gelegt. Wahrend die Fragestellungen
des ersten Evaluationsjahres (2005-2006) allgemeine Charakteristika der Umsetzung
fokussierten, standen im zweiten Evaluationsjahr (2006-2007) institutionelle Merkmale
im Vordergrund. Fur die Exploration allgemeiner Charakteristika von JeKi wurden be-
wusst offen gehaltene Interviews und Gruppendiskussionen mit Musikschullehrkraften
durchgefuhrt. Bei der Auswertung liel} eine entsprechend hohe Anzahl vergebener
Codes darauf schlieRen, dass die JeKi-Lehrkréfte vor allem folgende Punkte themati-

sierten: die Zusammenarbeit zwischen Grund- und Musikschule, der Unterschied zwi-

24 Einen ausfiihrlichen Einblick in zentrale Befunde samtlicher Projekte zu JeKi liefert die Herausgeber-
publikation von Kranefeld (2015).
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schen Musikschulunterricht und JeKi-Unterricht sowie das Unterrichten im Tandem.
Zudem werden eine gut funktionierende Organisationsstruktur der Grundschule und die
dort herrschende Atmosphére als entscheidende Elemente fur die Umsetzung von JeKi
wahrgenommen. Zeit wird als oftmals mangelnde Ressource benannt (Beckers & Be-
ckers, 2008), was sich auch in anderen Studien wiederfindet (Franz-Ozdemir, 2012;
Kulin & Schwippert, 2014; Lehmann et al., 2012).

In Bezug auf das Tandem zeigen Befunde der Studie ,,Co-Teaching im JeKi-
Unterricht®, in der rund 70 Lehrkrafttandems quantitativ befragt wurden, dass insbeson-
dere bei inhaltlichen Tatigkeiten ein isoliertes Arbeiten der JeKi-Lehrkrafte vorherrscht.
Vor allem die Unterrichtsplanung und -vorbereitung geschehen durch diese allein, wo-
bei sich auch nur rund die Halfte der befragten Lehrkrafte wiinscht, dass dies gemein-
sam geschieht. Die Grundschullehrkrafte fuhren zum groéfiten Teil disziplinarische
MaRnahmen durch, sind aber auch bei organisatorischen Aspekten oder der Unterrichts-
reflexion involviert. Bei letzterem wunschen sich rund 88% der befragten Tandems,
dass dies gemeinsam stattfindet (Franz-Ozdemir, 2012). Die Erwartungen an die Auf-
gabenverteilung konnen stark divergieren, und zwar nicht nur zwischen, sondern auch
innerhalb der Berufsgruppen (Lehmann et al., 2012). Eindeutig gemeinsam erfolgt die
Unterstiitzung der Kinder wahrend des Unterrichtens (Franz-Ozdemir, 2012). Die Aus-
sagen sind auf Grund der Stichprobengréf3e zwar nicht représentativ, wurden aber auch
in anderen Studien nachgewiesen (Cloppenburg & Bonsen, 2012; Kranefeld, 2013;
Lehmann et al., 2012).

Insgesamt kann bei einem Grof3teil der Tandems nicht von einem Teamteaching ge-
sprochen werden, in dem es zur kokonstruktiven Kooperation kommt. Die Griinde sind
vor allem darin zu suchen, dass ,,weder Zeit fir die gemeinsame Planung, den Aus-
tausch miteinander noch fir eine Reflexion [...] [des] Unterrichts [...]* zur Verfligung
stehen (Franz-Ozdemir, 2012, S. 146). Zu planerischen Abstimmungen gehort bei-
spielsweise — im Gegensatz zu einer reinen Re-Aktion auf Unterrichtsstérungen — die

Entwicklung préventiver Strategien zur Vermeidung von Stérungen (Kranefeld, 2013).
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Was allerdings fiir die Reflexion innerhalb des Tandems gilt, muss nicht zwingend
auch fir die Reflexion im Kollegium gelten. Wurden JeKi-Lehrkrafte danach gefragt,
mit wem sie wie hdufig methodische und didaktische VVorgehensweisen im Unterricht
reflektieren, so zeigte sich, dass die JeKi-Lehrkrafte besonders untereinander im Aus-
tausch sind, und zwar von der zentralen Tendenz her ein- oder mehrmals in drei Mona-
ten (Kulin & Schwippert, 2012). Ausgehend von der Beobachtung, dass die JeKi-
Lehrkréfte den sowohl formellen als auch informellen Austausch untereinander als hilf-
reich wahrnehmen (Beckers & Beckers, 2008), l&sst sich weiter ausdifferenzieren, dass
die Reflexion methodischer und didaktischer Vorgehensweisen als ein Inhaltspunkt
— weitere werden im Ergebnisteil dieser Arbeit dargestellt — dieses Austausches gelten
kann. Somit finden Austausch und vor allem Reflexion an sich zwar statt, jedoch selten

im dafur gedachten interprofessionellen Tandem.

Weitere Befunde einer quantitativen Netzwerkanalyse zu Merkmalen der Zusam-
menarbeit zwischen den an JeKi beteiligten Personengruppen zeigen, dass den JeKi-
Lehrkraften insgesamt sozialstrukturelle Ressourcen zur Verfligung stehen, die sie auf
verschiedene Art und Weise nutzen. Die Beziehungsstarke zu den JeKi-unterstiitzenden
Institutionen ist im Sinne der Hdaufigkeit schwacher als die zu anderen JeKi-
Lehrkraften, die an derselben oder an anderen Schulen unterrichten. Aber durch die wei-
tere Betrachtung der realisierten Beziehungen in verschiedenen Beziehungsdimensionen
(beispielsweise Austausch von Material, Uber Dinge sprechen, die fur die Arbeit wichtig
sind, Erhalten wichtiger Information) wurde gezeigt, dass dem Unterstutzungspotenzial
von JeKi-Kollegen und JeKi-unterstiitzenden Institutionen eine vergleichbar hohe Be-
deutung zukommt. Wéhrend es sich bei dem Erhalten von wichtigen Informationen fir
die Arbeit um eine einseitige Relation handelt, geht es beim Sprechen Uber flr die Ar-
beit als wichtig empfundene Dinge um eine wechselseitige Beziehung. Diese ist zwi-
schen den JeKi-Lehrkraften sehr stark ausgepréagt. Eine ebenfalls eher starke Relation
lasst sich beim Erhalten von wichtigen Informationen fiir die Arbeit, der Ratfrage bei
Motivationsschwierigkeiten in der Klasse, dem Austausch von Unterrichtsmaterial und
der Reflexion methodischer und didaktischer Fragen erkennen. Lediglich bei der Nach-
frage, um das eigene methodische und didaktische Repertoire zu erweitern, ist eine
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schwachere Beziehung abzulesen. So l&sst sich festhalten, dass die JeKi-Lehrkrafte die
unterstitzenden Institutionen, denen in der Forschung allgemein und auch im JeKi-
Kontext eine besondere Bedeutung zugesprochen wird, als Ressource nutzen. Es han-
delt sich dabei um eine schwache Beziehung, wobei der Begriff der schwachen Bezie-
hung wertneutral zu verstehen ist (vertiefend siehe Kapitel 3.2.3).

Schwache Beziehungen erméglichen beispielsweise den Zugang zu breiter gestreuten
Informationen. Zudem gelten sie als Ressource, die vor allem dann genutzt werden
kann, wenn ein konkreter Bedarf besteht. Wenn die JeKi-unterstiitzenden Institutionen
Workshops durchfihren oder gemeinsame Treffen organisieren, er6ffnen diese damit
— auch wenn die Haufigkeit dieser geringer ist als der Austausch der JeKi-Lehrkréfte
untereinander — den Zugang zu Wissensbestdnden, welche den Lehrkraften erweiterte
Handlungsmdglichkeiten erlauben. Hierzu gehdren auch zur Verfigung gestellte Unter-
richtsmaterialien. AuBerdem bieten die Institutionen die Mdoglichkeit, die Fach- und
Lehrexpertise der Lehrkrafte auszubauen. Dies belegen angebotene Workshops wie
»Nun mach schon — Umgang mit Wahrnehmungs- und Verhaltensstérungen im Unter-
richt” oder ,,JeKi in concert — Hilfestellung fiir die Beschallung, audiotechnische Unter-
stitzung von Auftritten und Mitschnitten von Konzerten* (Stiftung Jedem Kind ein In-
strument, 2007). Wahrend es sich bei der Beziehung zu methodischen und didaktischen
Inhalten zu den JeKi-unterstiitzenden Institutionen eher um eine Input-Beziehung han-
delt, wird durch die starke Beziehung der Ratsuche bei Motivationsproblemen in der
Klasse oder der gemeinsamen Reflexion zwischen den JeKi-Lehrkréften auch gemein-

sam neues Wissen konstruiert (Kulin, 2012).

Neue methodische und didaktische Hinweise zu erhalten ist auch fir die individuelle
Forderung von Kindern von Bedeutung, da diese zum einen zu den mit JeKi verbunde-
nen Zielen seitens der Grundschul- und JeKi-Lehrkrifte zahlt (Kulin & Ozdemir, 2011)
und zum anderen der Kompetenzerwerb auf Schilerseite durch JeKi in einem stark in-
dividualisierten Unterricht gefordert werden soll (HuR3, 2010). Cloppenburg & Bonsen

(2012) untersuchten im Rahmen des Teilprojekts ,,JeKi im Kontext von Schul- und Un-
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terrichtsentwicklung“® der Studie ,,GeiGE* die Kooperation im Tandemunterricht mit
dem Fokus auf die Intensitat, die die Kooperation erreicht, um daraus letztendlich zu
schlussfolgern, ob optimale Bedingungen fir eine individuelle Férderung vorliegen.
Dies wurde nicht nur anhand der Formen von Kooperation — Austausch, Arbeitsteilung
und Kokonstruktion — sondern auch anhand der Settings, in deren Rahmen Kooperation
stattfindet, untersucht. Basis dafiir waren 32 Interviews mit Grundschullehrkraften, die
im JeKi-Tandem arbeiten. Folgende Settings konnten identifiziert und zu Hauptkatego-
rien zusammengefasst werden: (a) Die anlassbezogene Kooperation hat keinen struktu-
rierten Rahmen, findet ad hoc und informell statt. Auf Grund mangelnder Zeitfenster fir
geplante und regelmaRige Zusammenarbeit oder Unsicherheiten beziiglich der eigenen
Sachkompetenz l&sst sich bei JeKi eine Tendenz zu diesem Kooperationssetting erken-
nen (Cloppenburg & Bonsen, 2012).% (b) Institutionalisierte Kooperation beschreibt
aullerunterrichtliche Kooperation, die geplant und organisiert stattfindet. Diese wurde
nur von wenigen Grundschullehrkraften im Zusammenhang mit JeKi beschrieben.
(c) Kooperation im Tandem-Unterricht ist unterrichtliche Kooperation und meint aus-
schlielich die Unterrichtsdurchfuhrung und wird in der Folge des JeKi-Konzepts re-
gelméRig durchgefuhrt. Unabhdngig vom Kooperationssetting findet Zusammenarbeit
vor allem auf der Ebene des Austauschs statt, wobei im Tandem-Setting zudem auch
Arbeitsteilung erfolgt (Cloppenburg & Bonsen, 2012). Lehmann et al. (2012, S. 197)
erkennen dabei ein Gbergeordnetes Muster, welches ,,den Grundschullehrenden vor al-
lem die Rolle derer [zuschreibt], die fir den moglichst stérungsfreien Verlauf des Un-
terrichts zustandig sind, wahrend die Musikschullehrenden eher die inhaltlichen Aspek-

te des Unterrichts verantworten®.

% Fiir weitere Projektinformationen siehe: http://www.uni-
bielefeld.de/lili/kumu/forschung/forschungsstelle/geige/teilprojekte.html (letzter Stand: 05.11.2014)

?® Die Unsicherheiten beziiglich der eigenen Sachkompetenz seitens der Grundschullehrkrafte konnten in
einer Grounded Theory Studie beschrieben werden. Sie stellte heraus, dass ,,[flachfremd Musik unterrich-
tende Grundschullehrer [...] sich in Gbertriebenem MaRe Unzulénglichkeiten zu[schreiben]. Dies lasst
sich zu einem grof3en Teil dadurch erkldren, dass sie zur Selbstbewertung gleichzeitig mehrere Mafstébe
heranziehen, darunter auch tberhohte, die ihnen hdufig nicht bewusst sind* (Hammel, 2012, S. 251).
Auch im JeKi-Kontext ist es daher moglich, dass diese Unsicherheiten in die Rollenunklarheiten bei der
Zusammenarbeit mit hineinspielen.
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In Bezug auf die unterrichtsbezogenen und institutionellen Merkmale des zweiten
Evaluationsjahres von Beckers & Beckers (2008), in dem JeKi nun nicht mehr im Tan-
dem durchgefihrt wird, sondern die Musikschullehrkrafte in den R&umlichkeiten der
Grundschule den Instrumentalunterricht in Kleingruppen durchfiihren, standen bei einer
offen gehaltenen Diskussion vor allem die Zusammenarbeit mit den Eltern, die Abhén-
gigkeit von den Grundschulstrukturen, die Zusammenarbeit mit der Grundschule sowie
die Unterschiede zum Musikschulunterricht im Vordergrund. Mit den Unterschieden
zum Musikschulunterricht geht einher, dass die beteiligten Akteure aus den Grundschu-
len und die JeKi-Lehrkrafte aus den Musikschulen ganz unterschiedliche Erfahrungen
im Umgang mit Kindern in Klassenverbanden bzw. im Einzelunterricht haben. Aber
auch situativ stellt der JeKi-Unterricht eine Besonderheit fur die JeKi-Lehrkréfte dar, da
sie — wie bereits erwahnt — aulerhalb ihres gewohnten Umfelds arbeiten. Auch wenn
sich die GruppengroRe im zweiten JeKi-Jahr minimiert, stehen sie dennoch weiterhin
vor methodischen und didaktischen Herausforderungen, da die Gruppen heterogener als
in der Musikschule sind. Eine Herausforderung war zudem, dass eine ausgereifte didak-
tische Konzeption und entsprechende Unterrichtsmaterialien zu Beginn von JeKi noch
nicht vorlagen (Beckers & Beckers, 2008). Daher kommt — auch wenn mittlerweile Un-
terrichtsmaterialien vorliegen — insbesondere den JeKi-unterstiitzenden Institutionen
eine tragende Rolle zu. Danach gefragt, ob die JeKi-Lehrkréafte methodische und didak-
tische VVorgehensweisen im Unterricht auf Grund des allgemeinen Austausches mit be-
stimmten Personengruppen umsetzen, wurde die Rolle der Institutionen als im netz-
werkanalytischen Sinne stark (zur Beziehungsstarke siehe Kapitel 3.2.3.4) herausge-
stellt; sie ist sogar starker als die zu den anderen JeKi-Lehrkraften. Auch die Grund-
schullehrkrafte wurden dazu befragt. Spielten bei der gemeinsamen Reflexion die JeKi-
Lehrkrafte im sozialen Kontext der Grundschullehrkrafte noch keine Rolle, so findet
dennoch teilweise eine Umsetzung methodischer oder didaktischer VVorgehensweisen
auf Grund des Austausches mit ihnen statt. Es ist zu vermuten, dass an dieser Stelle be-
sonders Grundschullehrkréfte mit dem Unterrichtsfach Musik neue Impulse durch die
JeKi-Lehrkréfte erhalten. Die JeKi-Lehrkréafte wiederum profitieren besonders von der
Beziehung zu den JeKi-unterstutzenden Institutionen. Es liegt der Schluss nahe, dass
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besonders die Workshops oder auch Unterrichtsmaterialien zu einem Transfer in den
Unterricht beitragen (Kulin & Schwippert, 2012).

Weitere Herausforderungen bei der Zusammenarbeit nach JeKi 1 sind organisatori-
sche Mangel oder fehlender Informationsfluss beispielsweise bei Stundenplananderun-
gen. Die R&ume mussten manchmal erst noch hergerichtet werden, um geniigend Platz
fiir den Unterricht zu haben, so dass die eigentliche Dauer von 45 Minuten nicht erflllt
werden konnte. Der Kontakt zu den Grundschullehrkréften sei zudem nicht immer ein-
fach. So duBert eine Musikschullehrkraft, dass der Kontakt oft nur ,,zwischen Tir und
Angel“ (Beckers & Beckers, 2008, S. 83) stattfindet, wobei sich im Laufe dieser Arbeit
noch herausstellen wird, dass befragte Lehrkréafte diese Art des Austauschs fur be-

stimmte Belange als ausreichend und geniigend empfinden.

Forschungsstand zu forderlichen Rahmenbedingungen fir die Zusammenarbeit

Die durch Beckers & Beckers (2008) durchgefihrten Unterrichtsbeobachtungen geben
erste Hinweise darauf, dass das Interesse der Schulleitung sowie des Kollegiums an dem
Forderprogramm und die herrschende Schulatmosphare sowie die generelle Bereitschaft
zur Kommunikation und Zusammenarbeit sich auf das Gelingen von JeKi auswirken.
Die zusatzlichen deskriptiv-statistischen Befunde weisen zusammenfassend auf die gro-
Re Bedeutung von forderlichen Rahmenbedingungen und einer guten Organisation der
Kooperation fur die Umsetzung von JeKi hin, aber auch qualitative Befunde belegen
dies (Lehmann et al., 2012); eine Festlegung einheitlicher Rahmenbedingungen sowie
Mindeststandards wurde empfohlen (Beckers & Beckers, 2008). Diese Mindeststan-
dards liegen zwar mittlerweile vor (siehe u.a. Stiftung Jedem Kind ein Instrument,
2007), entsprechen aber eher der Formulierung von Programmzielen. In Hamburg wur-
de von der BSB ein Zielpapier erstellt, um die Rollen zwischen Schulmusik und Instru-
mentalmusik Kklarer zu verankern und um es gleichzeitig als Steuerungsinstrument zu

verwenden (Projektgruppe JeKi, 2011).

Auf den Unterricht bezogen werden insbesondere Erwartungen beziglich metho-
disch-didaktischer Kompetenzen an die Musikschullehrkrafte gestellt, da sich gezeigt

hat, dass im schulischen Instrumentalunterricht in Kleingruppen Heterogenitéat und eine

55



Kooperation zwischen Schule und Musikschule

unterschiedlich ausgepragte Bereitschaft zum Uben der Schiiler pragend sind. Dies
deckt sich mit den in Kapitel 2.2.1 dargestellten Befunden der Evaluation des Projekts
»MoMo verbindet! Musik erleben und lernen in der Grundschule fir alle* von Schulten
und Lothwesen (2009).

An dieser Stelle 1&sst sich festhalten, dass ,,die Organisation der Grundschule, die
dort herrschende Atmosphére, der Fuhrungs- und Unterrichtsstil, das Interesse, das die
Grundschullehrer/innen JeKi entgegenbringen, das Ansehen, das die Musikschulleh-
rer/innen in der Grundschule genielen und die Bereitschaft aller Beteiligten zur Zu-
sammenarbeit und Kommunikation“ (Beckers & Beckers, 2008, S. 70) zum Gelingen
der JeKi-Durchfuhrung beitragen. Aus Sicht der Musikschullehrkrafte trage die Organi-
sation der Grundschule mehr zum Gelingen von JeKi bei als die Zusammensetzung der
Schiilerschaft (Beckers & Beckers, 2008). Dazu gehort auch die Haltung der Schullei-
tung zum Programm, denn ,,[a]Juch die Grundschullehrenden flhlen sich bei einer posi-
tiven Haltung der Grundschulleitung gegeniiber JeKi starker fur das Programm verant-
wortlich und sind eher bereit, beispielsweise organisatorische Aufgaben zu Uberneh-
men* (Lehmann et al., 2012, S. 205). Damit auch die Kinder die JeKi-Lehrkraft akzep-
tieren, ist ebenfalls die Haltung der Grundschullehrkraft bedeutend, da die JeKi-
Lehrkréfte die Kinder bei einer positiven und respektvollen Grundstimmung besser er-
reichen (Lehmann et al., 2012).

Weitere forderliche Faktoren fur die Zusammenarbeit wurden in verschiedenen For-
schungsprojekten herausgestellt. Sie beziehen sich auf die Zusammenarbeit im ersten
JeKi-Jahr und zielen somit besonders auf forderliche Bedingungen fir die Tandemsitua-
tion ab (siehe vertiefend bei Franz-Ozdemir, 2012; Lehmann et al., 2012). Unklar ist bei
den Ergebnissen zu den forderlichen Bedingungen im ersten JeKi-Jahr, welche Faktoren
fur eine gelingende Zusammenarbeit nach dem ersten JeKi-Jahr konstitutiv sind, in der
sich die Kooperationsform andert und die JeKi-Lehrkréafte den Instrumentalunterricht
allein in den Raumlichkeiten der Grundschule mit Kleingruppen durchfihren. Auch
wenn dabei keine konkrete Zusammenarbeit zwischen zwei Personen stattfindet, so
handelt es sich dennoch um Kooperation, und zwar um eine interinstitutionelle Koope-

ration bzw. Interorganisationsbeziehung (Sydow & Windeler, 1994). Auch flr diese
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bedarf es Rahmenbedingungen, vor allem unter Anbetracht der Zielvorstellung, JeKi
bzw. Musik in den Schulalltag der Kinder zu integrieren sowie die Zusammenarbeit

zwischen Grund- und Musikschule langfristig zu starken.

2.2.2.4 Zusammenfassende Diskussion

Auf der allgemeinen konzeptionellen Ebene ist zu konstatieren, dass die Problematiken
mit den Raumlichkeiten oder den Informationsflissen im Grundschulkollegium keine
neuen Herausforderungen bei der Zusammenarbeit zwischen Schule und Musikschule
darstellen und immer wieder in der Literatur zu friheren Kooperationsmodellen doku-
mentiert wurden. Hier bietet sich eine Nutzung von Best Practice-Beispielen an.?’
Franz-Ozdemir (2012) zieht zudem aus ihren Befunden den Schluss, dass eine binden-
dere Nutzung von Kooperationsvereinbarungen von Vorteil ware. Relevante Inhalte
umfassen Regelungen zu raumlichen und materiellen Anforderungen, Einbindung von
JeKi in den Stundenplan, Informationsfluss im Kollegium? usw. (Franz-Ozdemir,
2012)%. Eine Méglichkeit in Bezug auf die Raumproblematik stellt das Unterrichten in
den Raumlichkeiten der Musikschulen dar; dies musste allerdings unter dem Aspekt,
dass JeKi auch in den Schulalltag integriert werden soll, abgewogen werden. Im Falle
einer Integration in den Schulalltag ware als konzeptionelle Ergdnzung noch eine Ver-
zahnung zwischen dem JeKi- und dem Musikunterricht denkbar, wie es beispielsweise
im Hessener Projekt oder auch im Blaserklassenmodell an einem Rdésrather Gymnasium
(Niessen 2005) praktiziert wird. Auch ein Konzert nach dem ersten Jahr, wie es in dem

Monheimer Modell umgesetzt wird, ist eine Moglichkeit, den wahrgenommenen Nutzen

2" Solche liegen zum Teil bereits vor (siehe fir allgemeine kooperative Modellbeispiele und Handlungs-
vorschldge: Verband deutscher Musikschulen, 2003; in Bezug auf JeKi: Stiftung Jedem Kind ein Instru-
ment, 2007).

28 Zur Verbesserung der Kommunikation und des Informationsflusses an den Grundschulen schlagt die
JeKi-Stiftung ein JeKi-Postfach in der Schule vor (Stiftung Jedem Kind ein Instrument, 2007).

2 Auch praktische Erfahrungen des Verbands deutscher Musikschulen weisen darauf hin, dass ,,vertragli-

che Regelungen eine groRe Hilfe darstellen, Kooperationen auf den Weg zu bringen und erfolgreich
durchzuftihren* (Verband deutscher Musikschulen, 2003).
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des JeKi-Spiels bei den Eltern zu erhéhen® sowie eine frilhzeitigere Einbindung von

JeKi in das Schulleben zu erméglichen.

Weitere konzeptionelle Desiderate sind die gemeinsame Vorbereitungszeit beim
Tandemunterricht sowie der Ausbau eines ausdifferenzierten musikpédagogischen Kon-
zepts; zwar existiert hierzu bereits Material, aber es klart nicht Grundsétzliches wie die
Aufgabenverteilung. Vergltete Zeitressourcen spielen vor allem fur ein kokonstruktives
Arbeiten im Tandem eine Rolle. So zeigte sich auch, dass guter JeKi-Unterricht nicht
immer trennscharf von guter Kooperation abzugrenzen ist (Franz-Ozdemir, 2012). An-
dere Studien konstatieren darlber hinaus den positiven Einfluss intensiver Lehrkraftko-
operation auf Schilermerkmale. Nach Jerusalem und Schwarzer (1991) beeinflussen
Handlungen der Lehrkréafte das Unterrichtsklima und somit gleichzeitig das Selbstkon-
zept der Kinder. Eine gelingende Kooperation stellt demnach ein mogliches Qualitats-

kriterium fur ,,gute” Schulen dar (Czerwanski, 2003).

Insgesamt kann durch die Kooperation zwischen Grund- und Musikschule von einer
Offnung der Schule in ihr regionales Umfeld ausgegangen werden. Dies zeigt sich auch
bei der im JeKi-Kontext entstandenen Kooperation zwischen dem Konzerthaus Dort-
mund, der Stiftung Jedem Kind ein Instrument und der Musikschule Dortmund. Das
Ziel ist hierbei, den Kindern tber den Instrumentalunterricht hinaus musikalische Erfah-
rungen zu ermdglichen, und zwar durch Begegnung mit professionellen Musikern sowie
durch Konzertbesuche, Blicke hinter die Kulissen, eigene Auftritte und Workshops. Bei
ausgewahlten Konzertbesuchen haben die Kinder die Mdoglichkeit, an einer kindgerech-

ten Konzerteinfihrung teilzunehmen.

Auf der konzeptionellen Ebene in Bezug auf die Zusammenarbeit sei ausblickend da-
rauf hingewiesen, dass eigene, deskriptiv zu lesende Befunde zeigen, dass sich bei der
Tatsache, ob die JeKi-Lehrkrafte einer Musikschule angehdren oder Einzelpersonen
sind, leichte Unterschiede beziiglich der Einschéatzung verschiedener Merkmale ausma-

% Fiir eine ausfiihrliche Darstellung zum wahrgenommenen Nutzen von JeKi fiir die Kinder aus Eltern-
sicht und deren Zusammenhang mit den Ubergangsentscheidungen zur JeKi-Teilnahme siehe Busch et al.
(2012). Um die Relevanz von JeKi bei den Eltern zu verdeutlichen, verweist die JeKi-Stiftung auf die
Méglichkeit, elterliche Multiplikatoren einzusetzen (Stiftung Jedem Kind ein Instrument, 2007).
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chen lassen®!. JeKi-Lehrkrafte, die einer Musikschule angehéren, erwarten leicht positi-
vere Veranderungen auf Grundschulebene als die JeKi-Lehrkréfte, die als Einzelperson
mit der Grundschule kooperieren. Bei der projektbezogenen Motivation kdnnen erstere
sich allerdings weniger mit den Projektzielen identifizieren und gehen starker davon
aus, dass der Aufwand in keinem Verhaltnis zum Gewinn steht. Die Schiler-Lehrer-
Beziehung wird von ihnen geringer, aber dennoch positiv beurteilt. AuBerdem gehen
JeKi-Lehrkréfte, denen die Tatigkeit an der Grundschule zugeteilt wurde im Gegensatz
zu denjenigen, bei denen die Tatigkeit auf eigenem Wunsch beruht, weniger davon aus,
dass der Einbezug bildungsferner Schiler und die Integration von Schiilern aus anderen
Kulturkreisen durch JeKi erreicht werden kann. lhre projektbezogene Motivation ist
insgesamt leicht niedriger, jedoch gehen sie Uberraschender Weise stérker davon aus,
die Schiler im Rahmen von JeKi begeistern zu kénnen und trauen sich starker zu, die
Umsetzung in die Hand zu nehmen. Die Beziehung zu den Schilern wird geringer ein-
gestuft, liegt jedoch im positiven Bereich. Insgesamt zeigen sich also leichte Unter-
schiede bei den Einschatzungen zu den Veranderungen auf Grundschulebene, der pro-
jektbezogenen Motivation sowie der Schiller-Lehrer-Beziehung in Abhangigkeit davon,
ob eine JeKi-Lehrkraft an eine Musikschule angebunden ist oder nicht sowie ob die
Tatigkeit auf eigenem Wunsch beruht oder zugeteilt wurde. Bei der Interpretation der
Ergebnisse muss bericksichtigt werden, dass die Einschatzungen auch mit bundes-
landspezifischen Effekten zusammenhangen kdénnen, da die Lehrkrafte, die keiner Mu-
sikschule angehoren, sich zumeist in Hamburg finden. Gleichzeitig geben mehr Lehr-
krafte aus Nordrhein-Westfalen an, dass ihnen die Arbeit zugeteilt wurde. Dies kann mit
dem von Kolb und Walter (2011) erwahnten zeitlichen Druck bei der Implementation
von JeKi in Verbindung gebracht werden. Der Befund, dass bei zugeteilter Tatigkeit
jedoch die eigene Zuversicht steigt, die Schiiler fir das Projekt begeistern zu kénnen
und die Umsetzung in die Hand zu nehmen, ist mit dem psychologischen Konzept der

Reaktanz (Aronson, Wilson & Aktert, 2008) erklarbar. Dieses besagt, dass Personen,

31 Auf Grund der kleinen Stichprobe und der nicht vorliegenden Normalverteilung der Daten wurde auf
den Median als MaR der zentralen Tendenz rekurriert. Die vorliegenden Unterschiede im Median sind
deskriptiv-statistisch zu interpretieren. Der non-parametrische Signifikanztest fiir unabhéngige Stichpro-
ben (Mann-Whitney-U-Test) ergab bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von Alpha=.05 keine tberzufalli-
gen Unterschiede der vorliegenden Ergebnisse.
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bei denen durch eine Vorgabe das Gefiihl der Einschrankung ihrer Freiheit evoziert
wird, das Ziel verfolgen, ebendiese Freiheit zurtickzuerlangen. Es liegt die Vermutung
nahe, dass durch das aktive Begeistern der Kinder und das ,,In-die-Hand-Nehmen* diese
Selbstbestimmung wiedererlangt wird. Dennoch zeigen die vorliegenden Daten insge-
samt dann einen positiven Zusammenhang mit den untersuchten Merkmalen, wenn die

Tatigkeit auf eigenem Wunsch beruht.

Aulerdem ist bei der Zusammenarbeit zu beachten, Ziel- und Rollenunsicherheiten
gemeinsam zu Kklaren — beispielsweise bei Treffen zur Aufgabenklarung oder zu ver-

bindlichen Kooperationszeiten.

Auf Seiten der Grundschule ist festzuhalten, dass durch den Tandemunterricht trotz
aller Herausforderungen eine Professionserganzung maoglich ist, wenn auch nicht immer
erreicht. So erleben fachfremde Grundschullehrkréfte, mit welchen Mdglichkeiten Mu-
sik vermittelt werden kann oder geben den JeKi-Lehrkraften Riickmeldung zur Klassen-
fihrung (Lehmann et al., 2012). Auf Seiten der Musikschule kann zusammengefasst
werden, dass sie durch JeKi die Mdglichkeit hat, eine neue Zielgruppe an sich zu bin-
den. So ist es moglich, dass Kinder nach Beendigung des JeKi-Unterrichts kostenredu-

zierte Angebote der Jugendmusikschule nutzen kénnen (Hul3, 2010).

In Bezug auf die Kompetenzen der beteiligten Lehrkréfte ist zu konstatieren, dass
mehr Fertigkeiten zum Umgang mit Heterogenitat wiinschenswert sind. Dazu zéhlen:
»Kleingruppen gezielt homogen oder heterogen zusammenzusetzen, so dass zum Bei-
spiel Lernpartnerschaften entstehen (fortgeschrittene Lernende unterstiitzen andere,
Lerntempoduette einsetzen (Schilerinnen und Schiler mit &hnlichem Lerntempo arbei-
ten zusammen), [...] Methodenwechsel einbauen, Wahldifferenzierung anbieten [...]*
(Niessen, 2010, S. 91).

Lehmann et al. (2012) exzerpieren neben forderlichen Faktoren auch verschiedene
Ebenen von wirksamen Rahmenbedingungen fur die Kooperation im JeKi-Kontext.
Dazu gehoéren die Ebene der Grundschule, des institutionellen Rahmens sowie der bio-
graphischen bzw. personlichen Voraussetzungen der Lehrkréfte. Diese Ebenen stehen

noch losgeldst vom Geschehen in der Schule, und es bietet sich an, sie im schulischen
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Erklarungsmodell® (Naacke, 2010) zu verorten, um sie eingebunden im Wirkungsfeld

Schule zu untersuchen.

Das Kapitel stellte dar, wie sich durch das Programm JeKi sowohl fir die Grund-
schul- als auch die JeKi-Lehrkréafte neue berufliche Beziehungsstrukturen 6ffnen und
welche Kopplung von Ressourcen moglich ist. Mit dieser Grundidee — auf Ressourcen
von dritten Personen zuzugreifen, um Ziele zu erreichen, die ohne diese Ressourcen
nicht zugéanglich waren — ergeben sich Anknipfungspunkte zum theoretischen Konzept
des Sozialkapitals (Bourdieu, 2005). Welche Rolle Sozialkapital und neue Beziehungs-
strukturen in Bezug auf VVeranderungsprozesse spielen, wird im folgenden Kapitel eror-

tert.

%2 Siehe hierzu detailliert Kapitel 8.1
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3. Sozialkapital

Das dritte Kapitel widmet sich zunéchst der begrifflichen Entwicklung von Sozialkapi-
tal, wégt unterschiedliche theoretische und empirische Zugénge ab und legt eine be-
grindete Arbeitsdefintion fest. Anschlieend wird der Zusammenhang zwischen Bezie-
hungsstrukturen, Sozialkapital und individuellen sowie organisationellen Verande-
rungsprozessen dargestellt. Dies geschieht zuerst unter Betrachtung der Notwendigkeit
und der Voraussetzungen individueller Veranderungsprozesse im beruflichen Kontext.
Dabei rickt das Sozialkapital maRgeblich fir individuelle Veranderungsprozesse in den
Fokus. Im Folgenden werden unterschiedliche Beziehungsmerkmale als Interpretations-
grundlage fur die Entstehung und den Ertrag von Sozialkapital vorgestellt. Abschlie-
Rend werden auf theoretischer und empirischer Basis konkrete Ertrage durch Sozialka-
pital zusammengefasst. Das Kapitel schliel3t mit der Bedeutung von Sozialkapital fur
die vorliegende Arbeit.

3.1 Zum Begriff des Sozialkapitals

Begriffsentwicklung

Der Begriff des Sozialkapitals findet zwar seit Beginn der 1990er Jahre vermehrte Ver-
wendung in verschiedenen sozialwissenschaftlichen und geisteswissenschaftlichen Dis-
ziplinen; die Bedeutung der sozialen Eingebundenheit fand allerdings schon seit Lan-
gem insbesondere in der Soziologie und Politikwissenschaft Eingang in die Diskussion
um die Handlungs- und Entwicklungsmdglichkeiten von Individuen. So haben sich
klassische Soziologen wie Max Weber, Georg Simmel oder Emile Durkheim mit die-
sem Grundgedanken befasst, und Pierre Bourdieu sowie James Coleman pragten letzt-
endlich in Ergdnzung zum Finanz- und Humankapital den Begriff des Sozialkapitals
und machten ihn Gber die Fachdisziplin hinaus bekannt (Franzen & Freitag, 2007a).

Entsprechend der Verwendung des Begriffs in unterschiedlichen Fachdisziplinen ha-
ben sich verschiedene Anwendungen und Definitionen entwickelt, so dass der Begriff

des Sozialkapitals zum Teil heute noch ,,zundchst eine in ihrer konkreten Bedeutung
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eher unspezifische Metapher fiir die insgesamt segensreichen, in sich jedoch hdchst he-
terogenen Wirkungen ist, die informelle soziale Beziehungen haben kénnen® (Diewald,
2007, S. 183). Oftmals werden zum Beispiel rein die zwischenmenschlichen Beziehun-
gen an sich als Sozialkapital betrachtet, ohne die Entstehungsbedingungen oder die
Wirkungen der Beziehungen einzubeziehen (Allmendinger, Ebner & Nikolai, 2007).

Da sich bereits ausfuhrliche theoretische Auseinandersetzungen mit dem Begriff des
Sozialkapitals und seiner Entwicklung in der fachwissenschaftlichen Literatur finden
lassen (siehe beispielsweise Diekmann, 2007; Franzen & Freitag, 2007a; Franzen &
Pointner, 2007; Kriesi, 2007), wird die Begrifflichkeit im Folgenden nur knapp erldu-
tert, um abschlieBend inshesondere tber die Theorie Bourdieus eine Arbeitsdefinition

festzulegen.

Der Begriff des Sozialkapitals wurde zu Beginn des 20. Jahrhunderts von Lyda Jud-
son Hanifan (1916) dafiir verwendet, ,,die Bedeutung des gemeinschaftlichen Engage-
ments fur den Erhalt der gesellschaftlichen Entwicklung [...] [zu beschreiben]. Hanifan
bezieht Sozialkapital dabei vor allem auf Eigenschaften wie Gemeinschaftsgeist, Mitge-
fihl und den geselligen Austausch zwischen den Akteuren einer sozialen Gemein-
schaft* (Franzen & Freitag, 2007b, S. 9f.) Die Pragung des Begriffs durch Hanifan ver-
schwand zuné&chst, wurde im Laufe der Zeit aber immer wieder in Fachbeitrdgen aufge-
griffen, die zum Beispiel die Bedeutung von Vereinszugehorigkeiten fir die Entwick-
lung beruflicher Karrieren thematisieren (Franzen & Freitag, 2007a). Insgesamt waren

im wissenschaftlichen Diskurs mit dem Begriff des Sozialkapitals

a. generalisiertes Vertrauen in Personen und Institutionen,

b. Normen und gesellschaftliche Werte (zum Beispiel 6ffentliches Engagement
durch Spenden) sowie

c. Netzwerkressourcen und Beziehungsverflechtungen (zum Beispiel Freund-

schafts- oder Nachbarschaftsnetzwerke) gemeint (Franzen & Pointer, 2007).

Eine Korrelations- und explorative Faktorenanalyse von Franzen & Pointner (2007)
zeigte, dass sich diese drei Dimensionen — Vertrauen, Normen und Werte, netzwerkba-

sierte Ressourcen — nicht nur theoretisch voneinander unterscheiden, sondern auch em-
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pirisch nicht zu einem Konstrukt zusammengefasst werden konnen. Es lieR sich also
kein ,,Indikator identifizieren, der quasi als Proxy fur alle Dimensionen herangezogen
werden konnte* (Franzen & Freitag, 20073, S. 13). Dartiber hinaus zeigte sich innerhalb
der Dimension der netzwerkbasierten Ressourcen, dass Freundesnetzwerke, Nachbar-
schaftskontakte oder Mitgliedschaften nur gering miteinander korrelieren, woraus die
Autoren schlielRen, dass sich unterschiedliche Netzwerke nicht komplementér, sondern
kompensatorisch zueinander verhalten. ,,Die Befragten scheinen entweder in intensive
Freundesnetzwerke eingebunden zu sein oder gute Kontakte mit den Nachbarn zu un-
terhalten oder viele Mitgliedschaften zu haben* (Franzen & Pointer, 2007, S. 83). Ins-
gesamt ist von den Autoren theoretisch argumentiert und empirisch fundiert bestatigt
worden, dass die in der Fachliteratur verwendeten drei Dimensionen von Sozialkapital
nicht in einem gemeinsamen Oberbegriff zusammengefasst werden kdénnen. Daraus
ergibt sich die Frage, welche der Dimensionen fur die vorliegende Arbeit als Arbeitsde-
finition des Sozialkapitalbegriffs herangezogen wird.

Das Sozialkapital als ertragreiches Kapital zur Erreichung personlicher Ziele wurde
von Bourdieu und Coleman in den 1980er Jahren in dem Sinne gepragt (Franzen &
Freitag, 2007a)*®, dass in dieses investiert werden kann und es einen spateren Nutzen
ermoglicht (wobei die Investition nicht nur instrumentell, sondern auch aus intrinsi-
schen Griinden betrieben werden kann). Franzen & Pointner (2007) legen daher nahe,
die Begriffe des generalisierten Vertrauens sowie der Normen und Werte als eigenstan-
dige Begriffe zu betrachten und nicht in die engere Definition von Sozialkapital zu in-
tegrieren, da bei diesen Aspekten keine direkten Investitionsmoglichkeiten gegeben
sind. Das eigene Vertrauen gegeniiber Menschen oder Institutionen sei eher zusétzlich
zum Sozialkapital zu betrachten, da das Vertrauen z.B. in Institutionen auch tber Medi-

en gepragt werden kann und nicht durch direkte zwischenmenschliche Beziehungsar-

3% Auch in der Politikwissenschaft wurde der Begriff des Sozialkapitals gepragt, insbesondere durch den
Soziologen und Politikwissenschaftler Robert Putnam (1995). Auf seine Arbeiten gehe ich in der Arbeit
nur erganzend, nicht konstituierend ein. Putnam bezieht in seiner Definition auch das soziale Zusammen-
leben sowie Vertrauen und gemeinsame Werte mit ein (Allmendinger, Ebner & Nikolai, 2007); die Ar-
beitsdefinition dieser Arbeit bezieht sich jedoch auf den ressourcenorientierten Sozialkapitalbegriff. Flr
eine zusammenfassende Darstellung der Verwendung des Sozialkapitalbegriffs in der politischen und
soziologischen Fachdisziplin siehe Diekmann, 2007; Franzen & Freitag, 2007a; Franzen & Pointner,
2007; Kriesi, 2007).
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beit; man kann also unabhdngig voneinander (ber beides — Sozialkapital und Vertrau-
en — verfigen. Normen und Werte wiederum entstehen in einem kontinuierlichen,
langwierigen Prozess, in den nicht kurzfristig investiert werden kénne. Die Autoren
schlagen daher sowohl theoretisch als auch empirisch fundiert vor, den Begriff des So-
zialkapitals lediglich flr netzwerkbasierte Ressourcen zu verwenden (Franzen & Point-
ner, 2007).

Zur Relevanz des Bourdieu’schen Sozialkapitalbegriffs in dieser Arbeit

Der Soziologe Pierre Bourdieu warf die Frage auf, wie es dazu kommen kann, dass Per-
sonen zwar Uber eine &hnliche Zusammensetzung des 6komischen und kulturellen Kapi-
tals verfugen, aber ,,ungleiche Ertrdge” (Bourdieu, 2005, S. 76) erzielen. An dieser Stel-
le erhalten in seiner Theorie zur Vergesellschaftung von Individuen die netzwerkbasier-
ten Ressourcen ihren Stellenwert. Um dies erldutern zu kdnnen, bedarf es zundchst einer
knappen Darstellung zum Hintergrund der Bourdieu’schen Theorie sowie der Darle-
gung seiner besonderen Relevanz fir die Erziehungswissenschaft, um anschlieBend den

Begriff des Sozialkapitals genauer in den Blick zu nehmen.

Nach Bourdieu wird die Vergesellschaftung einer Person — also der Prozess der So-
zialisation — durch drei Faktoren, welche im gegenseitigen Wechselspiel zueinander
stehen, begleitet und geprégt: die Positionierung im sozialen Raum, die Herausbildung
eines Habitus als das inkorporierte Soziale und die Zusammensetzung des der Person
zur Verfligung stehenden Kapitals (Koller, 2009). Das Besondere des Kapitalbegriffs
Bourdieus ist, dass er nicht nur finanzielle Ressourcen (6konomisches Kapital) meint,
sondern darlber hinaus auch kulturelle und durch menschliche Beziehungen zugangli-
che, soziale Ressourcen (kulturelles und soziales Kapital) mit einschlief3t. Anhand der
Verwendung des Kapitalbegriffs verdeutlicht Bourdieu, dass es sich bei den Ressourcen
um ,,akkumulierte Arbeit* (Bourdieu, 2005, S.49) handelt, die sich entweder in Gegen-
stdnden bzw. Personen und den Beziehungen zu ihnen manifestieren oder verinnerlicht
sind (Bourdieu, 2005). Dariiber hinaus unterstreicht er durch den Kapitalbegriff und
dessen Ausdehnung auf gesellschaftliche Austauschprozesse den ékonomischen Cha-

rakter sozialer Handlungen, denn diese seien unter dem Aspekt von Kosten-Nutzen-
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Relationen zu betrachten (Koller, 2009). Bei Sozialkapital handelt es sich also um In-
vestitionen in soziale Beziehungen, die einen spateren Nutzen in Bezug auf materielle
oder immaterielle Ressourcen sowie Unterstltzungsleistungen durch andere Akteure

erwarten lassen (Hennig, 2010).

Das Ziel Bourdieus ist es, anhand empirisch fundierter Theorie zur Vergesellschaf-
tung von Individuen die Reproduktion sozialer Ungleichheit zu beschreiben (Bourdieu
2005, 2010). Auf der einen Seite ist seine Theorie weniger an den Mdglichkeiten des
individuellen Wandels innerhalb festgelegter Strukturen interessiert und es ware auch
maoglich, andere Theorien zur Erklarung von Sozialisation — beispielsweise von Talcott
Parsons, George Herbert Mead oder Jirgen Habermas — heranzuziehen. Auf der anderen
Seite gilt Bourdieu als ,.einer der bedeutendsten Sozialwissenschaftler der Gegenwart*
(Baumgart, 2004, S. 199) und seine Relevanz fiir die Erziehungswissenschaft begriindet
sich darin, dass er die ,,Bedeutung gesellschaftlicher Bedingungen fir die Entwicklung
der heranwachsenden Generation* (Koller, 2009, S. 154) in besonders ,,radikaler Form*
(ebd., S. 138) auf eine ,,uniibersehbare gesellschaftskritische Spitze* (Baumgart, 2004,
S. 200) bringt. Der Sozialisationsbegriff an sich fokussiert aber nicht nur die heran-
wachsende Generation, sondern schlie8t auch die Entwicklung von Erwachsenen mit
ein, da Sozialisation — im Gegensatz zur Erziehung — zu keinem Zeitpunkt endgultig
abgeschlossen ist. Daher steht die Akkumulation von Kapital als eine Facette von ver-
schiedenen, die Sozialisation beeinflussenden Faktoren in Zusammenhang mit der Ent-
wicklung von Individuen (Koller, 2009). ,,In diesem Sinne ist in der Erziehungswissen-
schaft deshalb auch von der Sozialisation Erwachsener die Rede, die z.B. in beruflichen
Kontexten eine wichtige Rolle spielt* (Koller, 2009, S. 168).

Daruber hinaus manifestiert sich die Bedeutung Bourdieus fir die Erziehungswissen-
schaft nicht nur in seiner besonders eindringlichen Darstellung gesellschaftlicher Re-
produktionsmechanismen, sondern auch darin, dass das kulturelle und soziale Kapital
von Familien in internationalen Schulvergleichsstudien wie IGLU und PISA zusatzlich
zum sozio6konomischen Status der Herkunftsfamilie (Berufstéatigkeit der Eltern und
relativer Wohlstand) erfasst und als Teil des sozialen Status mit erhoben wird (zum Bei-
spiel Baumert & Schimer, 2001; Bos et al., 2010; Ehmke & Baumert, 2007; Bos,
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Schwippert & Stubbe, 2007). Damit ist es moglich, neben dem finanziellen Hintergrund
auch weitere, mit dem Bildungserfolg verknlpfte soziale Strukturen, in die die Schile-
rinnen und Schiiler eingebettet sind, zu erfassen (Baumert & Schiimer, 2001).3* So wur-
den zum Beispiel in PISA Indikatoren fir das Sozialkapital erhoben, die zum einen die
Struktur, GroRe und den Erwerbstétigkeitsstatus der Familie umfassen und sich zum
anderen auf Aspekte der Eltern-Kind-Beziehung beziehen, wie die Unterstiitzung bei
Schularbeiten (Baumert & Schiimer, 2001). Das Konstrukt des Sozialkapitals findet
somit Eingang in grol3 angelegte, internationale Schulvergleichsstudien, indem es neben
dem kulturellen und 6konomischen Hintergrund der Herkunftsfamilie einen Indikator
fir den sozialen Status darstellt. Allerdings wird fiir eine intergenerationale Ubertra-
gung von Sozialkapital nur die Beziehung zu den Eltern in den Blick genommen und
die Beziehungen zu den Lehrkraften werden ausgeschlossen. Gleiches gilt fir die intra-
generationale Ubertragung von Kapital durch andere Schiilerinnen und Schiilern in der
Klasse oder durch Freunde (Allmendinger et al., 2007). Insgesamt l&sst sich festhalten,
dass durch die Erhebung von Beziehungsmerkmalen zu den Eltern als Indikator des
sozialen Status (Bos, Schwippert & Stubbe, 2007) das Sozialkapital zu einer Reihe von
Indikatoren gehort, die ,,Aussagen uber das Ausmal der sozialen Disparitdten machen
und in vertiefenden Analysen die soziale Herkunft kontrollieren* (Bos et al., 2010, S.
165).

Die Relevanz der Theorie Bourdieus fiir meine Arbeit liegt somit zum einen in der
Verwendung seiner Konstrukte in der Empirischen Bildungsforschung und zum anderen
in seiner besonders eindringlichen Darstellung der Bedingungen gesellschaftlicher Un-
gleichheiten. So konstatierte Bourdieu, dass es je nach Auspragung des vorhandenen
Kapitals zu erkléren sei, ,,daR nicht alles gleich méglich oder unméglich ist* (Bourdieu,
2005, S. 50). Das Kapital stellt somit bei seiner Verwendung ,,eine Art Macht oder Res-
source zur Durchsetzung eigener Ziele dar* (Koller, 2009, S. 140), wie zum Beispiel die

 In Bezug auf das kulturelle Kapital gehéren hierzu zum Beispiel ,,schulrelevante Kenntnisse und Inte-
ressen, wie sie im Rahmen gemeinsamer Aktivitdten von Eltern und Kindern oder durch das elterliche
Vorbild vermittelt werden. Ein gutes Beispiel dafir ist im Kontext von PISA das Interesse am Lesen, das
Kindern und Jugendlichen die Aneignung weiterer Kulturgtter erméglicht und deshalb eine Schliisselstel-
lung in der Vermittlung kulturellen Kapitals einnimmt* (Baumert & Schiimer, 2001, S. 329f.)
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Verbesserung der soziookonomischen Stellung (Baumert & Schimer, 2001). Dartiber
hinaus sind die Kapitalarten ineinander transformierbar. Institutionalisiertes kulturelles
Kapital, wie beispielsweise ein akademischer Grad, ermdglichen berufliche Wege, die
mit einer Erhdhung des 6konomischen Kapitals einhergehen (zur vertiefenden Darstel-
lung der Kapitalarten und deren Umwandlungsmoglichkeiten siehe Bourdieu, 2005,
S. 53ff.).

Sozialkapital nach Bourdieu: Netzwerkbasierte Ressourcen im Sinne eines ertragrei-

chen Kapitals zur Erreichung von Zielen

Eine Mdoglichkeit, tber Ressourcen zu verfugen, die einer Person zundchst noch nicht
selbst inhdrent sind, ist die Einbindung in ein Beziehungsnetz, welches soziale Kontakte
ermoglicht, die ,,friher oder spéter einen unmittelbaren Nutzen versprechen* (Bourdieu,
2005, S. 65) und somit von Bourdieu als Sozialkapital zusammengefasst werden. Wie
effizient ein Beziehungsnetz beispielsweise in Bezug auf die Entwicklung von Lernpro-
zessen ist, hangt von der Mobilisierbarkeit der Kontakte und der Kapitalzusammenset-
zung der Kontakte ab (Bourdieu, 2005) sowie vom ,,Stil und der Intensitat der Kommu-
nikation“ (Baumert & Schimer, 2001, S. 331). Zusammenfassend stellt Bourdieu dar:
,Das Sozialkapital ist die Gesamtheit der aktuellen und potentiellen Ressourcen, die mit
dem Besitz eines dauerhaften Netzes von mehr oder weniger institutionalisierten Bezie-
hungen gegenseitigen Kennens und Anerkennens verbunden sind; oder, anders ausge-
drickt, es handelt sich dabei um Ressourcen, die auf der Zugehdrigkeit zu einer Gruppe
beruhen* (Bourdieu, 2005, S. 63; Hervorhebungen im Original). So ist zundchst festzu-
halten, dass Sozialkapital mehr ist als soziale Beziehungen und Netzwerke: es umfasst

auch die eingebetteten Ressourcen und den Zugang zu diesen.

Ertrége durch Sozialkapital

Zu den Ertrégen, die aus Sozialkapital entweder beilaufig — allein durch die Einbettung
in ein Umfeld und den Kontakt zueinander — oder intendiert entstehen, gehdren nach
einer Grundannahme der Soziologie Werte, Normen und Handlungen (Franzen & Frei-
tag, 2007a) sowie die Umsetzung individueller Interessen, die allein nicht erreichbar

waéren (Bourdieu, 2005; Coleman, 1991). Konkret bedeutet dies den Einfluss der sozia-
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len Eingebundenheit auf Werte, Einstellungen und Handlungen (Kriesi, 2007), Gefél-
ligkeiten, Ratsuche oder das Finden von Arbeitsplatzen (Bourdieu, 1983) sowie allge-
mein zusammengefasst die Eréffnung von Handlungsmdglichkeiten (Jansen, 2000).
Sozialkapital habe damit eine produktive Wirkung, da es die Verwirklichung von Zielen
ermoglicht (Coleman, 1991).

Sozialkapital kann aber nicht nur einen instrumentellen®, sondern auch einen ex-
pressiven Stellenwert haben, und zwar dann, wenn ohne expliziten Zugriff auf Ressour-
cen allein schon die Zugehorigkeit zu einer bestimmten Gruppe einen Ertrag flr einen
Akteur erzielt, wie zum Beispiel eine identitatsstiftende Wirkung oder psychisches
Wohlbefinden.*®

Die Ausflihrungen Colemans erweitern zusétzlich zum individuellen Ertrag des Sozi-
alkapitals die Wirkung des Sozialkapitals fur die soziale Gemeinschaft, da auch nicht
explizit an einer Beziehung beteiligte Dritte von den Vorteilen des Sozialkapitals einer
Person profitieren (Kriesi, 2007), und zwar auch dann, wenn sie selber nicht an den
Produktionskosten — der Beziehungsarbeit — beteiligt waren (Raub, Rooks & Tazelaar,
2007). Damit charakterisiert Sozialkapital nicht nur in einem mikroanalytischen Ansatz
die Ressourcenausstattung eines Individuums, sondern bezeichnet auf einer makroana-
Iytischen Ebene auch die Ressourcen einer Gruppe, also ihr Kollektivgut (Haug &
Pointner, 2007; Hennig, 2010).

Bedingungen fur die Akkumulation und Nutzung von Sozialkapital

Bourdieu kennzeichnet die sozialen Beziehungen als Tauschbeziehungen, die materiell
oder symbolisch sein kdnnen und durch eine ,,objektive Homogenitat unter den Betei-

% Die Grundlage, um von einem instrumentellen Charakter des Sozialkapitals sprechen zu kénnen, ist,
dass Ego sein Sozialkapital sodann auch erfolgreich einsetzt (Petermann, 2012). So kann von einem in-
strumentellen Charakter zum Beispiel nur dann gesprochen werden, wenn eine Lehrkraft nicht nur einen
potenziellen padagogischen Ratgeber im Kollegium hat, sondern diesen auch aktiv aufsucht und die als
relevant erachteten Ratschlage im Unterricht umsetzt.

% In instrumentellen Handlungen wird Sozialkapital als Mittel zum Zweck eingesetzt, z. B. um einen
besseren Job zu erlangen. In expressiven Handlungen kann z.B. die Kontaktpflege ein ,,Selbstzweck* zur
psychologischen Stabilisierung bzw. Verstarkung des Selbstwertgefiihls eines Individuums sein“ (Hen-
nig, 2010, S. 178).
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ligten* (Bourdieu, 2005, S. 64) geprégt sind. Diese Tauschbeziehungen gilt es durch
fortlaufende Beziehungsarbeit aufrecht zu erhalten. Daflr ist ,,eine unaufhdrliche Bezie-
hungsarbeit in Form von standigen Austauschakten erforderlich, durch die sich die ge-
genseitige Anerkennung immer wieder neu bestatigt. Bei der Beziehung wird Zeit und
Geld und damit, direkt oder indirekt, auch 6konomisches Kapital verausgabt* (Bour-
dieu, 2005, S. 67; Hervorhebung im Original). Soziale Beziehungen kdénnen nur dann
auch zu einem kurzfristigen Zeitpunkt mobilisiert und genutzt werden, wenn ,,sie bereits
seit langem etabliert und lebendig gehalten worden sind, als seien sie ein Selbstzweck.
Dies muB auf3erhalb ihrer Nutzung geschehen sein, also um den Preis einer Investition
von Beziehungsarbeit, die notwendiger Weise langfristig angelegt sein muf} [...]*
(Bourdieu, 2005, S. 70). Damit es innerhalb der sozialen Beziehungen also zu Tausch-
beziehungen kommen kann, muss Zeit in Form von Beziehungsarbeit investiert werden.
Ein intendierter Ertrag aus sozialen Beziehungen kann nur dann erzielt werden, wenn
die Ressourcen der Kontaktpersonen auch tatsachlich mobilisierbar sind. Durch das
Charakteristikum der Tauschbeziehung wird zudem deutlich, dass es sich um ,,reziproke
Erwartungen und Verpflichtungen“ (Kriesi, 2007, S. 26, Hervorhebung im Original)
handelt. Dies bedeutet, dass eine ausstehende Verpflichtung (z.B. durch einen Gefallen,
den man jemandem erbracht hat) als ,,Kredit an Sozialkapital betrachtet werden [kann],
den A in Bezug auf B besitzt. Ein individueller Akteur, welchem viele andere auf diese
Weise verpflichtet sind, verfugt Gber grof’e Mengen an Sozialkapital“ (Kriesi, 2007, S.
26).

Daruber hinaus ist es fir Unterschiede zwischen Personen mit sonst &hnlicher Kapi-
talzusammensetzung nicht nur von Bedeutung, in ein Beziehungsnetz integriert zu sein,
sondern es ist ebenso ausschlaggebend, wie ausgeweitet dieses Beziehungsnetz ist. Die
Ausweitung wiederum wird durch das ,,Beziehungstalent” (Bourdieu, 2005, S. 77) einer
Person beeinflusst, welches letztendlich damit in Zusammenhang steht, dass der ,,Ertrag
der fur die Akkumulation und Unterhaltung von Sozialkapital erforderlichen Arbeit um-
so grofler ist, je grolRer dieses Kapital selber ist* (Bourdieu, 2005, S. 67). Des Weiteren
kann nicht von dem Sozialkapital einer Person insgesamt gesprochen werden, sondern

es muss immer in Relation zum jeweiligen Kontext betrachtet werden; so kann eine
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Person zum Beispiel tber ein hohes Sozialkapital zur Entlastung bei der Kindererzie-
hung und ein geringes Sozialkapital bei der Vermittlung berufsrelevanter Kontakte ver-
figen (Franzen & Pointner, 2007). Die unterschiedlichen Beziehungsinhalte sind viel-
mehr ,,Bausteine des Sozialkapitals* (Wohler & Hinz, 2007, S. 92). Dafur sprechen
auch die bereits dargestellten Analysen von Franzen & Pointner (2007), dass Freundes-
netzwerke oder Nachbarschaftskontakte nur gering miteinander korrelieren. Es muss
also zwischen Beziehungstypen wie berufliche Hilfesuche, gemeinsame Freizeitaktivi-
taten usw. (Jansen & Diaz-Bone, 2011) bei der Untersuchung und letztendlichen Inter-

pretation und Analyse der kontextspezifischen Ressourcen unterschieden werden.

In Bezug auf den Ertrag, der durch Sozialkapital erreicht wird, wies dartber hinaus
der Soziologe James Coleman ,,immer wieder darauf hin [...], welch bedeutende Rolle
soziales Kapital bei der Bildung von Humankapital spielt* (Baumert & Schiumer, 2001).
Wahrend Bourdieu den Fokus bei seiner Kapitaltheorie insbesondere auf die Reproduk-
tion gesellschaftlicher Verhaltnisse fokussiert (Franzen & Freitag, 2007a), arbeitet Co-
leman die besondere Bedeutung des Sozialkapitals innerhalb von Familien fiir den schu-
lischen Werdegang von Kindern heraus, wobei sich herausstellte, dass ,,generations-
ubergreifende Beziehungen fiir den Bildungserfolg von Bedeutung [sind], aber auch die
Vielfalt und die Stabilitdt von Beziehungen weisen einen positiven Zusammenhang mit
dem Schulerfolg von Kindern auf* (Bos, Schwippert & Stubbe, 2007, S. 226). Somit
unterscheiden sich die beiden Soziologen Bourdieu und Coleman zwar in Bezug auf die
intendierte Erklarungskraft ihrer Theorie; die Grundannahme, dass aus Beziehungs-
strukturen ein Ertrag gezogen werden kann, ist jedoch beiden gemein.

Arbeitsdefinition von Sozialkapital

Auf Grund der bereits dargestellten besonderen Bedeutung Bourdieus flr die Erzie-
hungswissenschaft und der empirischen Befunde von Franzen und Pointner (2007), wird
in der vorliegenden Arbeit das Sozialkapital als ,,ein Kapital von langfristig nitzlichen
Verpflichtungen* (Bourdieu, 2005, S. 73) verstanden, welches durch seine Entste-
hungsbedingungen wie gegenseitige Erwartungen gepragt wird und die individuellen

Maoglichkeiten einer Person beeinflusst. Das Sozialkapital als eine spezifische Form von
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Ressource, die man von anderen Personen erhdlt, ist damit ,,in sozialen Beziehungen
verankert” (Kriesi, 2007, S. 24); der Akteur besitzt die Ressourcen nicht selber, sondern
kann Gber sie nur auf Grund seiner Kontakte zu anderen verfligen. Dabei ist zu beach-
ten, dass (a) das eigene Beziehungstalent (also individuelle Merkmale) (Bourdieu,
2005), (b) die Art der Beziehungen (zum Beispiel homogene oder heterogene Bezie-
hungsstrukturen; siehe dazu vertiefend Kapitel 3.2) sowie (c) die Kapitalausstattung der

Kontaktpersonen (Kriesi, 2007) Einfluss auf die Produktion von Sozialkapital haben.

Da Coleman den Fokus bei seiner Theorie des Sozialkapitals auf das soziale Kapital
innerhalb von Familien und dessen Bedeutung flr den schulischen Werdegang von
Kindern legt (Bos et al., 2010), wird schlussendlich in Anlehnung an Franzen & Point-
ner (2007) das Sozialkapital mit dem von Bourdieu gepragten Begriff der netzwerkba-
sierten Ressourcen charakterisiert werden; eine Verflechtung in soziale Strukturen ist
die Voraussetzung fir die Entstehung von Sozialkapital, ist mit diesem aber noch nicht
gleichzusetzen, da mit Sozialkapital auch ein Ertrag verbunden ist. Zudem ist das zur
Verfligung stehende Sozialkapital immer in Anbetracht des Kontextes zu beurteilen

(Arbeitsmarktsuche, emotionale Unterstiitzung usw.).

In dieser Arbeit wird Sozialkapital daher als aktuell genutzte oder potenziell nutzbare
Ressource verstanden, die an andere Personen gebunden ist. Wie zuganglich diese Res-
sourcen fur einen Akteur sind, héngt von seinen individuellen Merkmalen und denen
der Beziehungen ab. Aus den Ressourcen der anderen Akteure kann wiederum ein Er-
trag fir die eigene Person erzielt werden (ein neuer Arbeitsplatz, Wissenszuwachs
usw.). Sozialkapital ist daher synonym zu verstehen zu kontextspezifischen Ressourcen,
die einer Person durch die Art der Beziehungen zu anderen Personen zuganglich sind.
Diese bei anderen Personen liegenden Ressourcen ermdglichen darliber hinaus einen
aktuellen oder spateren Ertrag auf Individual- und/oder Kollektivebene. Abbildung 1
fasst die fur diese Arbeit geltende Definition auf Basis der dargestellten theoretischen

Befunde zusammen.
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Abbildung 1: Arbeitsdefinition von Sozialkapital, eigene Darstellung

Kontext A, z.B. padagogische Ratfrage

Kontext B, z.B. Austausch Unterrichtsmaterial
Ego

Alteri mit
unterschiedl.
Ressourcen
(Wissen,
Kompetenzen, ...)

usw.

Strukturen und Merkmale der unterschiedlichen

. Beziehungskontexte/ Netzwerke haben Einfluss auf die Vernetzung mit anderen Personen
Person mit individuellen Merkmalen

) Mobilisierbarkeit der Ressourcen; dazu zihlen z.B.: als Voraussetzung fiir Entstehung
[Geschl_‘echt, Beziehungstalent, GroRe von Sozialkapital; Personen im
kenntnisse usw.) Intensitét (starke/schwache Bez.) Netzwerk haben unterschiedliche
Homo-/Heterogenitit Ausstattung an Ressourcen
Multiplexitat

Entstehungs- und Rahmenbedingungen von Sozialkapital

3.2 Veranderungsprozesse, Beziehungsstrukturen und Sozialkapital

Wie in Abbildung 1 deutlich wird, besteht Sozialkapital aus zwei Komponenten: Seine
Auspragung ist zum einen an den Prozess seiner Entstehung und zum anderen an den
Prozess moglicher Ertrdge fir Ego gekoppelt. Eine ausfiihrliche Darstellung von For-
schungsergebnissen zum Sozialkapital ist bereits ausfuhrlich in der Forschungsliteratur
zu finden (siehe beispielsweise Franzen & Freitag, 2007b; Hennig & Stegbauer, 2012;
Hollstein & Straus, 2006; Jansen, 2000; Stegbauer & H&ulling, 2010). Daher liegt der
nachfolgende Fokus auf theoretischen sowie empirischen Aspekten fir beide Kompo-
nenten von Sozialkapital, die fur die vorliegende Arbeit besonders zentral sind. Da sich
teilweise sowohl bei der Entstehung als auch beim Ertrag von Sozialkapital Bezie-
hungsmerkmale &hnlich interpretieren lassen, erfolgt eine Zusammenfassung nicht ge-
trennt nach Entstehung und Ertrag, sondern in einer gemeinsamen Darstellung.
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3.2.1 Relevanz und Formen individueller Verdnderungsprozesse in Institu-

tionen

Relevanz individueller Veranderungsprozesse in Institutionen

Individuelle Verédnderungsprozesse, Kompetenzerwerb und Professionalisierung spielen
insbesondere unter dem Aspekt eines betrieblichen Strukturwandels, dem auch Schulen
unterliegen, eine Rolle. Individuelle VVeranderungsprozesse erkléren einen Wandel nicht
nur, sondern sind vielmehr auch Bewaltigungsstrategien und Gestaltungsprozesse eines
Wandels (Gruber, Harteis, Heid & Meier, 2004a). Heid (2004) fasst diese ,,(professio-
nelle) Erfillung einer (Arbeits-) Aufgabe, die sich aus dem dafur relevanten Wissen und
Konnen ergibt* (Heid, 2004, S. 14), unter dem Begriff der Kompetenz zusammen. Ohne
vertieft in eine Diskussion um den Kompetenzbegriff einzusteigen, liegt das knapp be-

schriebene Begriffsverstdndnis auch meiner Arbeit zu Grunde.

Die lernende Organisation

Durch Anforderungen im Arbeitsalltag wie zeitnahe Einarbeitung in neue Wissensge-
biete und unregelmélige Arbeitszeiten (Diewald, 2007; Harteis, Bauer & Coester,
2004), gewinnt die betriebliche Personal- und Organisationsentwicklung fiir die Forde-
rung der individuellen Kompetenzen der Beschéftigten an Bedeutung. Weiter fassen
Harteis et al. (2004) zusammen, dass sich in Organisationansétzen auf Grund der sich
rasch verandernden Marktbedingungen und der notwendigen Reaktion seitens der Mit-
arbeitenden der Begriff der Lernenden Organisation etabliert habe. Eine lernende Orga-
nisation ist dadurch gekennzeichnet, dass sie ,,sich stdndig andert, weil die Mitarbeiter
ermuntert werden, standig Anderungen und Anpassungen vorzunehmen. Eine lernende
Organisation [...] konzentriert sich darauf, Wissen zu schaffen, zu erwerben und zu
Ubertragen sowie das Verhalten dem Wissen entsprechend zu andern* (Friedman, Hatch
& Walker, 1999, S. 168). Eine fehlende Klarheit der VVorhersage zukinftiger Anforde-
rungen begriindet, ,,dass in Programmatiken lernender Organisationen die Forderung
eines moglichst breiten Kompetenzspektrums der Beschaftigten angestrebt wird und
dass ein umfassender Austausch von organisationalen Wissensbestanden ermoglicht

werden soll“ (Harteis et al., 2004, S. 27). Die individuellen Kompetenzen stellen in
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durch Wandel geprégte Zeiten die Basis flr Verantwortungsbereitschaft und Entschei-
dungsprozesse dar (Harteis et al., 2004). Auf Grund der Reformanforderungen im
Schulbereich wie zum Beispiel (Weiter-) Entwicklung von Ganztagsschulen, Zusam-
menfihrung von Schulformen oder Inklusionsarbeit, erhdlt der Begriff der Lernenden
Organisation auch in der Institution Schule Relevanz.

Es stellt sich die Frage, wie sich dieser Wissenserwerb, insbesondere auf der indivi-
duellen Ebene, im Rahmen einer Lernenden Organisation entwickeln kann. Probst &
Buchel (1994) sehen eine Organisation dabei als Learning Community, wobei sich indi-
viduelle Entwicklung nicht nur durch beispielsweise die Teilnahme an Fortbildungen
vollzieht, sondern auch durch das Lernen von Multiplikatoren oder innerhalb von Grup-
pen gepragt wird.*” Damit gewinnen die sozialen Beziehungen der Organisationsmit-

glieder an Relevanz flr den Erwerb von Kompetenz.

Zentralisierte und dezentralisierte Lerngelegenheiten

Der individuelle Kompetenzerwerb kann in zentralisierter Form (organisierte Mal3nah-
men betrieblicher Weiterbildung) oder in dezentralisierter Form (arbeitsnah) stattfinden
(Harteis et al., 2004); gleiches gilt fir die Realisierung sozialer Beziehungen, da sie im
Rahmen des individuellen Kompetenzerwerbs in beiden Formen zum Tragen kommen
konnen. Harteis et al. (2004) stellen aus verschiedenen Blickwinkeln dar, welche Be-
deutung die dezentralen Lernprozesse fur die Beteiligten haben. So stellen diese aus
konstruktivistischer Sicht auf Grund der Bedarfsgerechtheit die wichtigste Quelle fir
den individuellen Kompetenzerwerb dar, wobei der Kompetenzerwerb wiederum von
der Identifikation mit der Organisation, der Bereitschaft zur Innovation sowie den Ma-
nagement- und Organisationsstrukturen zusammenhangt. Die dezentralen Lernprozesse
werden auch als Learning on Demand benannt, und zwar in Bezug auf die Potenziale
durch Medien; allerdings l&sst sich dieser Begriff inhaltlich auch auf andere Lerngele-
genheiten Ubertragen. Zum einen kann durch bedarfsgerechtes Lernen zeitnah und kos-

% Organisationstheorien und Ansitze von Wissensmanagement zur Informationsverbreitung in Teams
oder Betrieben wiederum basieren auf den Konzepten konnektionistischer Modelle und semantischer
Netzwerke. Semantische Netzwerke haben in der Psychologie, Kognitionswissenschaft und Informati-
onswissenschaft eine langere Tradition (siehe zusammenfassend Rehrl & Gruber, 2007).
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tenguinstig das gelernt werden, was im konkreten, alltdglichen Handlungsfeld benétigt
wird. Zum anderen sollte die auf Langfristigkeit angelegte Kompetenzentwicklung der
Organisationsmitglieder bedacht werden (Harteis et al., 2004). Da auch Schulen einem
Strukturwandel unterliegen, lassen sich die dargestellten Aspekte auch auf die Instituti-
on Schule tbertragen. Die Empirische Bildungsforschung erhalt dabei ihre Relevanz, da
es ihre zentrale Aufgabe ist, ,,die Voraussetzungen zu erforschen, unter denen Men-
schen Kompetenzen entwickeln, die sie befahigen, sich selber in der gesellschaftlichen
Wirklichkeit zu bewahren und zu behaupten — und das heif3t, gesellschaftliche Verénde-
rungen nicht nur zu verkraften, sondern auch zu gestalten [...]“ (Gruber, Harteis, Heid
& Meier, 2004b, S. 7).

3.2.2 Voraussetzungen fir individuelle Veranderungsprozesse

Bevor verschiedene Merkmale von Beziehungsstrukturen vorgestellt werden, mochte
ich zundchst Ausgangsbedingungen auffiihren, die auf Beziehungsmerkmale einwirken.
Dazu zéhlen Werte und Ideologien sowie das AusmaR gegenseitiger Abhdngigkeit. Das
soziale Kapital ist hoher, je weniger staatliche Unterstiitzungsformen zur Verfligung
stehen und — im Sinne einer Reziprozitatsnorm — je hdufiger sich Menschen gegenseitig
um Hilfe bitten. Somit nehmen gegenseitige Verpflichtungen und Erwartungen Einfluss
darauf, inwiefern durch die sozialen Beziehungen Ressourcenertrdge erwirkt werden
kénnen (Coleman, 1991).

Des Weiteren zeigt eine Analyse zu arbeitsbezogenen Bedingungen flr den Zugriff
auf Sozialkapital anhand von Daten des sozio-6konomischen Panels (SOEP), dass ne-
ben individuellen Merkmalen (zum Beispiel Geschlecht, Haushaltsgréie, Bildungsni-
veau, Beziehungsstatus) einer Person auch Bedingungen am Arbeitsplatz als einfluss-
nehmend fir die Verfiugbarkeit emotionaler und instrumenteller Unterstlitzung (zum
Beispiel Unterstiitzung im beruflichen VVorankommen) einzuschétzen sind. Bei Perso-
nen mit hoch empfundenem Arbeitsdruck und zeitlicher Belastung zeigte sich ein posi-
tiver Effekt auf das Sozialkapital im Sinne der emotionalen und instrumentellen Unter-

stitzung, und zwar sowohl im sozialen Umfeld der Familie und Freunde, als auch der
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Arbeitskollegen (Diewald, 2007). Der Autor fihrt dies auf den Bedeutungszuwachs
arbeitsplatzbezogener zwischenmenschlicher Beziehungen zurtick. Dieser arbeitsbezo-
gene Bedeutungszuwachs wiederum sei zum einen dadurch zu erklaren, dass bedeuten-
de zwischenmenschliche Beziehungen, die aullerhalb von arbeitsbezogenen Kontakten
liegen, zum Teil durch ortliche Distanzen gepragt sind. Zum anderen kdnnen berufliche
Kontakte eine Stlitze bei hohen Anforderungen, schwierigen Arbeitsbedingungen und
unregelmaRigen Arbeitszeiten sein sowie zu mehr Gemeinschaftsbildung beitragen
(Diewald, 2007).

Insgesamt lasst sich festhalten, dass Sozialkapital zum einen abh&ngig von seinen
Entstehungsbedingungen ist. Zum anderen trégt die Nutzung von Sozialkapital im Sinne
von Ertrdgen zu Veranderungsprozessen bei den beteiligten Akteuren bei. Da die Art,
wie die Beziehungsstrukturen in einem Beziehungsnetz beschaffen sind und das Aus-
mal} des Kapitals, Uber das die Personen in dem Beziehungsnetz verfugen, unterschied-
liches Sozialkapital (Bos et al., 2010; Kriesi, 2007; Woéhler & Hinz, 2007) und damit
auch individuelle Veranderungsprozesse erzeugen, rickt die Bedeutung der Untersu-

chung relevanter Beziehungsmerkmale in den Fokus.

3.2.3 Beziehungsmerkmale als Interpretationsgrundlage fir die Entstehung

und den Ertrag von Sozialkapital

Die Merkmale von Beziehungsstrukturen lassen sich in unterschiedlichen Weisen diffe-
renzieren. Kriesi (2007) fasst zusammen, dass Beziehungen sich in einem ersten Schritt
danach unterscheiden, ob es sich um horizontale Beziehungen (Personen mit vergleich-
barem Status und Macht) oder um vertikale Beziehungen (Personen mit unterschiedli-
chem Status) handelt. Fir die Forderung von Vertrauen und Kooperation seien insbe-

sondere die horizontalen Beziehungen von Bedeutung.*

Des Weiteren kénnen Beziehungen in einem formellen oder informellen Kontext rea-
lisiert werden. Informelle Beziehungen sind empirisch zwar schwer zu erfassen, aller-

dings in Bezug auf die Vertrauensbildung oder den Ertrag durch soziale Beziehungen

%8 Zum Vertrauen in Netzwerken siehe weiterfiihrend z.B. Kolleck & Bormann (2014).
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gleichfalls wirkungsmadchtig (Kriesi, 2007). Zudem sind sie fur Lern- und Wissensaus-
tauschprozesse sowie fiir den Erkenntnisgewinn von Experten in Organisationen beson-
ders relevant (Rehrl & Gruber, 2007).

Beziehungen zwischen Akteuren konnen durch weitere Merkmale charakterisiert
werden, und zwar unabh&ngig davon, ob es sich um horizontale oder vertikale und for-
melle oder informelle Beziehungen handelt. Diese Merkmale sind, insbesondere bei
egozentrierten Netzwerken, die NetzwerkgroRe, die Netzwerkdichte (inwiefern sich die
Kontaktpartner auch untereinander kennen), die Multiplexitit (die Realisierung von
Kontakten in unterschiedlichen Beziehungskontexten, zum Beispiel gleichzeitig Nach-
bar und Arbeitskollege), Homo- bzw. Heterogenitdt im Netzwerk sowie starke und
schwache Beziehungen (zusammenfassend siehe Jansen, 2000). Die theoretischen Hin-
tergriinde dieser Beziehungsmerkmale, aus denen sich zum Beispiel Implikationen fur
lernforderliche oder -hemmende Faktoren ableiten lassen (Rehrl & Gruber, 2007), wer-
den im Folgenden dargestellt.

3.2.3.1 NetzwerkgroRe

Die GroRe des Netzwerks ist relevant, um die Anzahl der zur Verfligung stehenden
Kontaktpersonen (Alteri) von Ego zu ermitteln und um damit die Wahrscheinlichkeit
einzuschétzen, an Ressourcen zu gelangen, die aulRerhalb der befragten Person liegen.
,»Je mehr Alteri ein Ego besitzt, desto mehr Einflisse von auRen erhélt das Ego und des-
to leistungsstarker ist das Netzwerk® (Rehrl & Gruber, 2007, S. 28f.). Allein die Anzahl
der Beziehungen in einem Netzwerk ist allerdings ein schwacher Indikator dafir, wie
viele Kontakte tatsachlich mobilisiert werden kénnen, wenn sie bendétigt werden; viel-
mehr lassen die Beziehungsstrukturen und die damit realisierte Beziehungsarbeit Inter-
pretationen zu der Verfligbarkeit der Ressourcen der Alteri zu (Kriesi, 2007; Voss,
2007; Wiihler & Hinz, 2007).
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3.2.3.2 Dichte im Netzwerk

,Die Dichte ist ein Mal} zur Beschreibung der Verbundenheit eines Netzwerkes, [...]
wie stark die Alteri im Netzwerk untereinander in Kontakt stehen* (Herz, 2012, S. 144).
Je geschlossener ein Netzwerk ist, desto mehr kénnen sich Vertrauen, Normen sowie
Werte entwickeln und damit den Zugriff auf Sozialkapital erleichtern (Coleman, 1988,
1991). Die Ressourcen sind also eher mobilisierbarer als bei weniger dichten Bezie-
hungsgeflechten. Informationen kénnen schneller weitergetragen werden und die Be-
ziehungen vermitteln Sicherheit und Vertrauen, wobei gleichzeitig durch die enge Ver-
wobenheit eine Kontrolle Giber Andersdenkende entsteht (Rehrl & Gruber, 2007).

Die Ertrage, die in einem dichten Netzwerk erzielt werden konnen, sind insgesamt
als hoch einzustufen. So zeigte sich in einer Studie zu den Ertrdgen des Sozialkapitals in
zwischenbetrieblichen Beziehungen, dass die Leistungen wie Lieferzeit oder Preisstabi-
litdt von Lieferanten dann besser sind, wenn die Abnehmer eine hohe Kontaktdichte zu

anderen Kunden des Lieferanten aufweisen (Raub et al., 2007).*

3.2.3.3 Multiplexitat

Multiplexitét setzt eine ,,gleichzeitige Betrachtung von mindestens zwei Beziehungsty-
pen fir die gleiche Akteursgruppe voraus, zum Beispiel Forschungskooperation und
Mitgliedschaft in der gleichen wissenschaftlichen Gesellschaft. Multiplexitat bedeutet
demnach, dass eine Relation zwischen zwei Akteuren nicht nur in einer, sondern in
mehreren Beziehungsdimensionen vorliegt. Sie misst also Beziehungsuberlappung oder
Redundanz“ (Jansen & Diaz-Bone, 2011, S. 89). Hierbei ist gemeint, dass die Akteure
zum Beispiel in unterschiedlichen Rollen (Nachbarn, Arbeitskollegen, Freunde) mitei-
nander in Kontakt treten (Preisendérfer, 2007) und in verschiedenen Beziehungskontex-
ten aufeinander treffen. Der Grad der Multiplexitat l&sst Interpretationen in Bezug auf

die erwartbare Unterstlitzung und Reziprozitat bei Tauschprozessen zu. Sind Ego und

% Von einer hohen Dichte geht man ab einem Wert von 0,4 aus. Die Dichte wird berechnet, indem die
Anzahl aller realisierten Kontakte innerhalb eines fest definierten Netzwerks durch die Anzahl aller mdg-
lichen Kontakte dividiert wird (Jansen, 2003).
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sein Arbeitskollege zum Beispiel im Privaten Nachbarn, kann ein Gefallen im Arbeits-
leben auch privat erwidert werden und umgekehrt (Wohler & Hinz, 2007). Darlber hin-
aus lassen sich Informationen bei einer hoch multiplexen Beziehung schneller austau-
schen, wéhrend bei einer geringen Multiplexitat der Transport von Informationen anfal-
liger ist (Jansen, 2000).

Die Multiplexitét ist ein Merkmal von sogenannten ,,bonding“-Beziehungen (Put-
nam, 2000). Diese sind dadurch gekennzeichnet, dass sie sehr eng miteinander verwo-
ben sind, wie zum Beispiel innerhalb der Familie oder unter sozial &hnlichen Personen.
Diese Beziehungen ,,ermdglichen Identifikation, Geborgenheit und Solidaritat” (Die-
wald, 2007, S. 184). Demgegenuber stehen sogenannte ,,bridging“-Beziehungen, die
durch eine geringe Multiplexitdt und schwache Beziehungen gekennzeichnet sind,
wodurch auch Kontakte zu sozial unahnlichen Personen mdglich sind. Bridging-
Beziehungen ermdglichen den Zugang zu neuen Informationen und erweitern damit den
Aktionsradius einer Person, und zwar unabhdngig von sozialer Kontrolle (Diewald,
2007).

Insgesamt lasst sich fur die Multiplexitét festhalten, dass eine hohe Anzahl der reali-
sierten Beziehungskontexte Hinweise flr eine hohe Qualitat (Rehrl & Gruber, 2007)
und ein hohes Solidaritatspotenzial von Beziehungen (Jansen & Diaz-Bone, 2011) ge-
ben. Zudem geht eine hohe Multiplexitit mit der Tatsache einher, ,,dass die Akteure auf
ein hohes Unterstiitzungspotenzial zugreifen kdnnen, aber auch, dass sie einer hohen

sozialen Kontrolle unterliegen* (Jansen, 2000, S. 214).
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3.2.3.4 Starke und schwache Beziehungen

Begriffsklarung

Unter anderem fassten bereits Avenarius (2010), Kriesi (2007) Rehrl & Gruber (2007)
sowie Wolf (2004) zusammen, dass die Begrifflichkeit der starken und schwachen Be-
ziehungen — auch strong und weak ties genannt — durch Granovetter (1973) gepréagt
wurde. Dieser konstatiert, dass der Anteil an gemeinsamen Bekanntschaften von zwei
Personen mit der Stérke ihrer Beziehung zunehme. Eine Beziehung sei zum Beispiel
dann als stark zu interpretieren, wenn die Kontakthaufigkeit oder die emotionale Ver-
bundenheit als hoch eingeschatzt werden (zur Erfassung der Starke bzw. Schwéche ei-
ner Beziehung siehe Kapitel 6.1). Avenarius (2010) widmet sich ausfiihrlich der An-
wendung des theoretischen Konstrukts starker und schwacher Beziehungen. So erkléar-
ten starke und schwache Beziehungen den Erfolg von Managern bei der Beschaffung
von Informationen, die Beforderung von Mitarbeitern oder ihre Erfolgsaussichten bei

Gehaltsverhandlungen.

Potenzial starker und schwacher Beziehungen

Eine soziale Gemeinschaft, deren Mitglieder starke Beziehungen zueinander aufweisen,
tendiert eher zur sozialen Schliefung (closure). Aus dieser Grundidee heraus leitet Gra-
novetter dann die Vermutung ab, ,,dass starke Beziehungen fir die Diffusion von In-
formationen eine geringere Bedeutung haben als schwache Beziehungen. Im Gegensatz
zu starken Beziehungen kénnen schwache Beziehungen etwa als ,,Briicken* funktionie-
ren. [...] Wahrend starke Beziehungen zur sozialen Schlielfung tendieren, verkniipfen
schwache Beziehungen derartig geschlossene Gruppen mit anderen* (Kriesi, 2007, S.
38f.). Schwache Beziehungen ermdglichen somit den Zugang zu breiter gestreuten In-
formationen, weil die Akteure nicht alle untereinander vernetzt sind. Kriesi (2007) ver-
deutlicht dies an einem Beispiel Granovetters, in dem ein Wohnungs- oder Arbeitssu-
chender von entfernten Bekannten mehr Informationen erhalten kann als von engen

Kontaktpersonen, da sich diese in ihren zur Verfugung stehenden Informationen &h-
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neln.*’ Die schwachen Beziehungen sind daher ,fir die Informationsgewinnung auf
Arbeitsmarkten von Vorteil“ (Franzen & Pointner, 2007, S. 68) und eignen sich auch
uber diesen Kontext hinaus allgemein gesehen fiir das Losen einfach und leicht be-
schreibbarer Aufgaben, wahrend in starken Beziehungen die Weitergabe komplexer
Wissensstrukturen erleichtert ist, da auch informelles Wissen in intensiver Kommunika-
tion Anwendung in der Entstehung gemeinsamen Wissens findet (Scheidegger, 2012b).
Voraussetzung fir die Entstehung von Wissen in sozialen Austauschprozessen ist die
Fahigkeit bzw. Bereitschaft, sowie das Vertrauen und die Offenheit, das eigene Wissen
auch zu teilen (Avenarius, 2010; Lehtinen, Hakkarainen & Palonen, 2004). Avenarius
(2010) fasst Granovetters Aussagen zur Informationsgewinnung durch schwache Bezie-
hungen prégnant zusammen: ,,Je unterschiedlicher das personliche Profil von Interakti-
onspartnern und je geringer die Haufigkeit und Intensitdt ihrer Begegnungen, umso
wahrscheinlicher ist es, dass jeder von ihnen Zugang zu Informationen hat, die der an-
dere noch nicht kennt* (Avenarius, 2010, S. 100).

Bedeutung starker und schwacher Beziehungen flr Sozialkapital

Nach den Untersuchungen Granovetters lasst sich, wie bereits beschrieben, auf Grund
der Beziehungsstarke zwischen Akteuren auf den Anteil gemeinsamer Bekannter und
Freunde schlieRen: je starker die Beziehung ist, desto hoher ist der Anteil an gemeinsa-
men Freunden (Avenarius, 2010; Voss, 2007). Voss (2007) verweist in diesem
Zusammhang auf das von Lin hervorgehobene Homophilieprinzip. Demnach werden
Beziehungen zu Personen mit dhnlichen Merkmalen bevorzugt. Daraus l&sst sich zum
einen schliel3en, dass starke Beziehungen durch Homogenitat in den Eigenschaften und
ferner in den Wissensbestanden gekennzeichnet sein dirften und damit weniger neuar-
tige Informationen in das Netzwerk hineingelangen. So erhalten schwache Beziehungen
ihre Bedeutung fir das Sozialkapital nicht nur darin, dass sie miteinander sonst unver-
bundene Teilgruppen miteinander verbinden. Sie gestalten das Netzwerk einer einzel-

nen Person ertragreicher, da so auch heterogene Alteri erreicht werden, die zum Bei-

* Inwiefern diese schwachen Beziehungen dann auch mobilisiert bzw. aktiviert werden kénnen, hangt
nicht nur von der geleisteten Beziehungsarbeit, sondern auch von der Reputation des betreffenden Ak-
teurs ab (siehe bspw. Diekmann, 2007)
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spiel andere Statuspositionen innehaben (Voss, 2007). Allerdings ist auch in starken
Beziehungen Potenzial von Sozialkapital ablesbar, und zwar insofern, als dass der Wis-
senstransfer (Avenarius, 2010) und die Mobilisierbarkeit auf Grund der Starke der Be-
ziehung — wenn sie zum Beispiel tber die emotionale Bindung operationalisiert wird —
wahrscheinlicher sein dirfte. Da starke Beziehungen aber auch durch reziproke Aktivi-
taten charakterisiert sind (Lehtinen, Hakkarainen & Palonen, 2004), ist auch diesbeziig-

lich eine Mobilisierbarkeit wahrscheinlich.

Uber die Einstufung, ob es sich um eine starke oder schwache Beziehungen handelt,
kann also die Verfligbarkeit des sich daraus ableitenden Sozialkapitals eingeschéatzt
werden. Dabei muss ergénzend zu der bisherigen Annahme, dass allein eine schwache
Beziehung Aussagekraft in Bezug auf neuartiges Ressourcenpotenzial hat, erwéhnt
werden, dass dies vor allem dann gilt, wenn mit den schwachen Beziehungen miteinan-
der sonst unverbundene Teilgruppen verbunden werden und die schwachen Beziehun-
gen als Bricken fungieren (Avenarius, 2010). Da schwache Beziehungen nicht immer
strukturelle Locher Gberbriicken (Burt, 1992), muss auch betrachtet werden, inwiefern
einem Akteur die Funktion eines Gatekeepers zukommt, um daraus Schliisse auf einen
strategischen Umgang mit Informationen und Ressourcen ziehen zu kénnen (H&uRling
& Stegbauer, 2010). Es ist also auch relevant, inwiefern ein Akteur strukturelle Lécher
uberbriickt. Diese Briickenfunktion wird wiederum nicht nur durch schwache Bezie-
hungen umgesetzt, sondern kann auch von starken Beziehungen wahrgenommen wer-
den, die sodann ebenfalls den Zugang zu Ressourcen wie Materialien, Informationen
oder personlicher Bestatigung ermdglichen (siehe zusammenfassend bei Avenarius,
2010). Gleichzeitig ist es auch denkbar, dass im Rahmen geschlossener und homogener
Gruppen schwache Beziehungen zwischen Akteuren vorherrschen. Vor diesem Hinter-
grund muss die Analyse der Bedeutung starker und schwacher Beziehungen unter Hin-
zuziehung weiterer Beziehungsmerkmale sehr differenziert betrachtet werden. So besta-
tigte sich zum Beispiel bei den Untersuchungen Scheideggers (2012b) die These, dass
der berufliche Erfolg von Managern besonders dann hoch ist, wenn die Uberbriickung
struktureller Locher mit einer starken Beziehungsqualitdt gekoppelt ist. Somit spielt

neben der Starke der Beziehung auch die Position — vor allem, wenn man Gesamtnetz-
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werke betrachtet — eine Bedeutung, will man aus der Beziehungsstarke auf potenzielle
Ressorucen schliellen. Flr egozentrierte Netzwerke, bei denen positionsbezogene Daten
im Regelfall nicht vorliegen, kbnnen MaRe wie die Homogenitat im Netzwerk hinzuge-
zogen werden, um Grenzen und Potenziale starker und schwacher Beziehungen genauer

in den Blick zu nehmen.

Zusammenfassung zu starken und schwachen Beziehungen

Insgesamt lasst sich zusammenfassen, dass starke und schwache Beziehungen ganz un-
terschiedliche Mdglichkeiten fir die Entstehung und Nutzung von Sozialkapital bieten
und vor allem wertneutral zu verstehen sind. Starke Beziehungen bendtigen Zeit zur
Kontaktpflege, bieten Solidaritdt und Gemeinschaftsgefuhl, senken Transaktionskosten
und fihren oftmals zu einer Gruppe von Akteuren, die ohnehin miteinander vernetzt
sind. Schwache Beziehungen, und somit auch weniger gemeinsame Bekannte und we-
niger Gemeinsamkeiten innerhalb einer geschlossenen Gruppe, sind damit weniger re-
dundant und ermdglichen den Zugang zu neuartigen Informationen (Jansen & Diaz-
Bone, 2011). Durch schwache Beziehungen, aber auch generell durch das Eingebunden-
sein in Netzwerke, lassen sich weitergestreute Informationsgewinne erzielen und Such-
kosten minimieren (Avenarius, 2010; Franzen & Hangartner, 2006; Granovetter, 1974).
Zudem bringen — zum Beispiel im beruflichen Kontext — Novizen neues Wissen in eine
Organisation, welches flr die hiesige Wissensentwicklung ertragreich sein kann; ge-
trennte Wissensstrukturen mussten aber in dynamischen Prozessen, die im Verlauf der
Zeit schwache zu starken Beziehungen machen, zusammengebracht werden (Lehtinen,
Hakkarainen & Palonen, 2004). Schwachen Beziehungen kommt somit fiir das Ansto-
Ren von Innovations- und individuellen Entwicklungsprozessen eine zentrale Bedeutung
zu. Ego kann zwar in ein groRes Netzwerk eingebunden sein, aber wenn die Akteure
eine starke Homogenitat aufweisen, werden redundante Informationen ausgetauscht.
Um aus starken bzw. schwachen Beziehungen eine Interpretation fiir netzwerkbasierte
Ressourcen abzuleiten, sollte also auch die Qualitat von Informationen einbezogen wer-
den. So zeichnet sich ab, dass in beiden Beziehungsformen Vor- und Nachteile liegen
und ein Akteur sowohl starke als auch schwache Beziehungen bendtigt, und zwar ab-
héngig vom Beziehungstypus (emotionale Unterstltzung, Wohnungssuche, Geld leihen
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usw.), der gerade aktiviert wird (Jansen & Diaz-Bone, 2011). Daruber hinaus gibt auch
der Grad der Multiplexitat einen Hinweis auf die Stérke einer Beziehung. Je haufiger
unterschiedliche Beziehungskontexte realisiert werden, als desto starker gilt die Bezie-
hung (Avenarius, 2010) — oder anders ausgedruckt: ,,Je mehr gemeinsame Aktivitaten
von zwei Menschen geteilt werden, desto starker sind sie miteinander verbunden*
(Avenarius, 2010, S. 102).

Lehtinen, Hakkarainen & Palonen (2004) fassen mit Blick auf organisationales Ler-
nen die verschiedenen Merkmale des Wissensaustausches je nach starker oder schwa-
cher Beziehung anschaulich zusammen (siehe Tabelle 2).

Tabelle 2: Kriterien des Wissensaustausches und Relationsintensitat, adaptiert nach Lehtinen et al. (2004,
S. 209).

Kriterien des

Relationsintensitéat

Wissensaustauschs

Informationsfluss

Art des ausgetauschten
Wissens

Wissensform

Bezug zum Wissenskontext

Form der Kommunikation

Pflege der Netzwerkkontakte

strong ties

redundant und reziprok

meist komplex

meist nicht-kodifiziert und tacit
[implizites Wissen; Anm. d.
Verf.]

kontextgebunden, Teil eines
groleren Gesamtzusammenhan-
ges

,dicht“, beinhaltet chunks,
Fachbegriffe und scripts

grolRer Aufwand
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weak ties
nicht-redundant, oft asymmet-
risch

einfach bzw. gut-definiert

meist kodifiziert und (ibertrag-
bar

meist ohne Kontext und ohne
Zusammenhang nachvollziehbar

,dunn“ und allgemeinverstand-
lich

geringer Aufwand
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Inwiefern eignen sich nun starke und schwache Beziehungen trotz ihrer Komplexitét in
Aussagekraft und Interpretationsmoglichkeit zur Erfassung von Sozialkapital? Avenari-
us fasst verschiedene Studien und daraus abgeleitete Thesen zusammen, nach denen die
Starke oder Schwéche einer Beziehung allein nicht ausreicht, um Sozialkapital zu be-
schreiben. So sei es zum Beispiel fur effiziente Informationsbeschaffung zusatzlich re-
levant, ob es sich bei den Kontaktpersonen um hierarchisch héherstehende Personen
handelt. Daher mussen zusatzliche Attribute der Alteri und — im Falle einer Ge-
samtnetzwerkanalyse — auch das Vorhandensein struktureller Lécher mit untersucht
werden (Avenarius, 2010). Eine weitere Moglichkeit, zusatzliche Attribute der Alteri zu

erfassen, ist die Ahnlichkeit in Bezug auf bestimmte Merkmale zu dem befragten Ego.

3.2.3.5 Homogenitat und Heterogenitat im Netzwerk

Der Aspekt der unterschiedlichen Informationsbreite, die in Beziehungen vorhanden ist,
leitet zu einem né&chsten Charakteristikum von Beziehungen uber, und zwar wie homo-
gen oder heterogen ein Netzwerk ist, denn ,,generell sollten die Zugangsmoglichkeiten
[zu Ressourcen] mit dem Umfang des Netzwerkes und der Heterogenitat der Netzwerk-
kontakte zunehmen® (Franzen & Pointner, 2007, S. 68). Avenarius (2010) driickt es so
aus: ,,Je ahnlicher das personliche Profil der Interaktionspartner, desto weniger ist Zu-
gang zu neuen Informationen [...] moglich* (Avenarius, 2010, S. 104f.).

Bei der Hetero- oder Homogenitat im Netzwerk kann es sich zum Beispiel um das
Alter, die berufliche Stellung oder den Wohnort der Alteri handeln (Preisendorfer,
2007). Ein personliches Netzwerk gilt beispielsweise fiir Innovation und Kreativitat vor
allem dann als besonders effizient, wenn die Alteri mdglichst heterogene Eigenschaften
aufweisen und ihnen unterschiedliche Wissens- und Informationsquellen zur Verfligung
stehen. Homogenitat im Netzwerk flihre zwar zu starken, damit aber auch — auf Grund
der Annahme der sozialen SchlieBung — zu redundanten Beziehungen (Rehrl & Gruber,
2007). Eine gewisse Ahnlichkeit sollte aber — zum Beispiel firr berufliche Expertiseent-
wicklung — gegeben sein, um auf Basis eines wechselseitigen Verstandnisses zusam-

menzuarbeiten (Lehtinen et al., 2004).
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Dieses Homophilieprinzip wird auch von Scheidegger (2012b) aufgegriffen und kann
zum Beispiel Uber Geschlecht, Alter, fachlichen Hintergrund, Organisationszugehorig-
keit usw. definiert werden. Untersuchungen zur Interdependenz zwischen fachlichem
Hintergrund und Arbeitsperformance legen unterschiedliche Ergebnisse vor, da Infor-
mationsvielfalt nicht nur hohere Arbeitsperformance mit sich bringt, sondern auch zu
kognitiven Asymmetrien und Verstandigungsproblemen fiihren kann. Demnach héngt
die kognitive Absorption mit der kognitiven Nahe zusammen, die mit der fachlichen
Ahnlichkeit in Verbindung steht (Scheidegger, 2012b). Die Autorin bestatigt in ihrer
Untersuchung die These, dass fachliche Ahnlichkeit (gemessen am fachlichen Hinter-
grund) einen positiven Effekt auf den Karriereerfolg hat (gemessen anhand der Eigen-

schétzung).

Ahnliches bestatigt sich auch bei Leser & Vock (2012). Die Autorinnen analysierten
den Nutzen aus sozialen Beziehungen im schulischen Bereich im Sinne einer Verbesse-
rung des naturwissenschaftlichen Lernens. Mit Hilfe einer qualitativen Netzwerkanalyse
wurde das Projekt ,,prima(r)forscher - Naturwissenschaftliches Lernen im Grundschul-
netzwerk® untersucht. Um jene Verbesserung zu erreichen, wurden regionale Qualitéts-
netzwerke ins Leben gerufen, denen Lehrkréfte, Moderatorinnen und Moderatoren so-
wie L&ndervertretungen und externe Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler ange-
horten. Mit der Auswertungsmethode der Grounded Theory zeigte sich, dass ein Min-
destmall an Homogenitat vorhanden sein sollte, und dass zu unterschiedliche Vorstel-
lungen der Netzwerkakteure in Bezug auf die Zielsetzungen oder padagogische Rele-

vanzerachtungen die Arbeit im Netzwerk und das Lernen voneinander erschweren.

Durch Homo- und Heterogenitat im Netzwerk kann Sozialkapital auch mehr oder
weniger exklusiv sein. Ein einzelner in einem Netzwerk kann mit einer anderen Gruppe
verbunden sein, aus der wertvolle Informationen geschopft werden. Dies ergibt einen
Ressourcenvorteil fur die betreffende Person, da sie (iber breiter gestreute Informationen
verfugt (Burt, 1992, 2000), welche sie je nach Bedarf auch in eine andere Gruppe hin-
eintragen kann. Daruber hinaus kann Beziehungsheterogenitét als Indikator fiir die sozi-

ale Reichweite — also fiir die Kontakte eines Akteurs zu unterschiedlichen Personen-
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und Statusgruppen — interpretiert werden, wenn hierfiir zum Beispiel Bildungsabschls-

se oder rdumliche Distanzen mit einbezogen werden (Wolf, 2010).

Insgesamt l&sst sich zu den Ausfiihrungen zu Dichte, Homogenitat und Starke von
Beziehungen festhalten, dass je hoher die Dichte ist, je homogener das Netzwerk und je
starker die Beziehungen, desto eher ist mit der Mobilisierbarkeit und dem Zugriff auf

die Ressourcen der Netzwerkpartner zu rechnen (Haug & Pointer, 2007).

3.2.4 Ertrége durch Sozialkapital

Bourdieu postulierte bereits in den 1980er Jahren die Transformierbarkeit der Kapitalar-
ten, woraus sich der Schluss ableiten lasst, dass Sozialkapital zum Beispiel das kulturel-
le Kapital einer Person erweitern kann (Bourdieu, 2005). In der 6konomischen, politik-
wissenschaftlichen oder soziologischen Fachdisziplin wird eher ein Effekt des Sozial-

kapitals auf das Humankapital*

einer Person benannt. Wenngleich der Begriff des Hu-
mankapitals Uber Bildungsaspekte eines Menschen hinausgeht, verwende ich den Be-
griff des kulturellen Kapitals (inkorporiert, objektiviert, institutionalisiert) fur die Ertra-
ge durch Sozialkapital auf Kompetenzen, Wissensbestédnde u.d., da im weiteren Verlauf
der Arbeit ebensolche Bildungsaspekte im Sinne von Lehrerexpertise/

-professionalisierung im Vordergrund stehen.

Wahrend man bei den Entstehungsbedingungen das Sozialkapital als abhéngige Va-
riable betrachtet, wird es bei dem Ertrag als unabhéngige Variable betrachtet.*? Da an
dieser Stelle nicht auf samtliche Forschungen zu den Ertrdgen sozialer Beziehungen
bzw. des Sozialkapitals (siehe beispielsweise Franzen & Freitag 2007b; Hollstein &
StrauR 2006; Jansen & Diaz-Bone, 2011; Kulin, Frank, Fickermann & Schwippert,
2012; Stecher, 2000; Stegbauer & HauRling, 2010) eingegangen werden kann, mdchte

* Humankapital meint sowohl angeborene als auch durch Lernen und Erfahrung erworbene Wissensbe-
stdnde, Kompetenzen und Eigenschaften, Uber die ein Mensch verfiigt, welche wiederum personliche,
wirtschaftliche und soziale Vorteile erwirken. Demnach inkludiert die Definition des Humankapitals auch
die kdrperliche, emotionale und geistige Verfassung eines Menschen (OECD, 2001).

*2 Diese Unterteilung nehmen auch Franzen & Freitag (2007b) in ihrem Herausgeberband vor.
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ich Folgendes knapp festhalten: Neben den dargestellten beziehungsmerkmalspezifi-
schen Entstehungs- und Funktionsweisen ermdglicht Sozialkapital insgesamt soziale
Unterstutzung, Hilfeleistungen, Informationszugang, Informationsvorteile, materielle
und immaterielle Produkte, sozialen Einfluss sowie letztendlich Profitchancen und brei-
tere Handlungsmdglichkeiten (Jansen, 2003, 2011; Kenk, 2012). Der Prozess der Pro-
duktion von Sozialkapital verlauft nicht immer bewusst (Jansen & Diaz-Bone, 2011),
und somit ist ein Ertrag daraus nicht immer bewusst steuerbar. Die Entstehung und ein
mdoglicherweise damit einhergehender Ertrag finden auch in informellen Kontakten
statt, die sich einer Steuerung entziehen. Soll auf Organisationsebene kulturelles Kapital
zentralisiert durch Ressourcen bereits beteiligter Akteure erhoht werden, liegt der
Schluss nahe, den Austausch zu zentralisieren und den Zugang zum kulturellen Kapital
in fest geplanten Treffen zu organisieren. So fasst Stubbe (2012) zusammen, dass es
auch moglich sei, ,,dort Netzwerkstrukturen zu schaffen, wo es keine gibt. Von dieser
Maoglichkeit macht insbesondere die erziehungswissenschaftliche Forschung in jingerer
Zeit haufiger Gebrauch, wenn es um die gezielte Vernetzung von Schulen mit dem Ziel
der Schulentwicklung geht” (Stubbe, 2012, S. 169). Damit liegt dem Zugang zu Res-
sourcen anderer — zumindest aus formaler Sicht — eine Steuerungsmdglichkeit zu Grun-
de. Auch im JeKi-Kontext werden Kooperationsstrukturen institutionalisiert geschaffen.
Der Frage, welche Bedeutung dies fiir den Ausbau von Sozialkapital hat, wird im fol-

genden Kapitel nachgegangen.
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3.3 Bedeutung von Sozialkapital fir die vorliegende Arbeit

Bedeutung von Sozialkapital im Kontext empirischer Bildungsforschung

In welchem Zusammenhang steht nun die Empirische Bildungsforschung (mit Fokus
auf Schulentwicklung), in deren Kontext die vorliegene Arbeit verfasst wird, mit der
Untersuchung individueller (oder auch kollektiver) Verdnderungsprozesse? Zu den
zentralen Aufgaben der Empirischen Bildungsforschung gehort es, sdémtliche Voraus-
setzungen und Bedingungen von Bildungs- und Lernprozessen (Reinders, Ditton, Grasel
& Gniewosz, 2011) und somit auch von Verénderungsprozessen zu untersuchen. Zudem
ist aus einer netzwerkanalytischen Perspektive anzunehmen, dass ,,der soziale Kontext,
in den Akteure eingebettet sind, individuelles Handeln erklért, und dass Handlungen
wiederum Veranderungen des sozialen Umfelds hervorrufen“ (Rehrl & Gruber, 2007, S.
244). Dabei ist im Kontext der Paddagogik allgemein und auch in der Empirischen Bil-
dungsforschung wenig erforscht, welche Rolle Beziehungsstrukturen fiir die Implemen-
tierung und Entwicklung von Innovationen und Veranderungsprozessen spielen. Viel-
mehr wurden bislang entweder individuumszentrierte Ansétze oder soziokulturelle An-
sdtze angewendet, die die Entwicklung von Individuen, wie zum Beispiel deren Ausbil-
dung auRBerordentlicher Leistung, beschreiben (Gruber & Rehrl, 2008).

Individuumszentrierte Anséatze fiihren besondere Leistungen auf individuelle Merk-
male (Lernstrategien, personliche Uberzeugungen usw.) zuriick; auf der Hand liegt die
Kritik an individuumszentrierten Ansétzen, dass der Zusammenhang zum kulturellen
Kontext aufler Acht gelassen wird. Dieser gewinnt an Bedeutung, weil Forschungen zu
kulturellen Einflissen auf Wissen und Lernen auf die begrenzte Erklarungskraft rein
individueller Merkmale hinweisen.** Dieser Kritik begegnen soziokulturelle Ansatze,
die den Wissenserwerb und Lernen (definiert als sozialer Austauschprozess mit anderen
Personen, wodurch neue Entwicklungsstufen erreicht werden) als in Abhangigkeit vom
sozialen Kontext betrachten. Dies bedeutet, dass Wissen ,,durch den Diskurs in sozialen
Austauschprozessen” (Gruber & Rehrl, 2008, S. 9) entsteht. Ein Beispiel fiir die An-

*% Siehe hierzu zusammenfassend, zum Beispiel iber die Rolle verbaler vs. raumlich-visueller Erinne-
rungsstrategien je nach kulturellem Kontext: Gruber & Rehrl (2008).
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nahme einer reinen Determination fassen Rehrl & Gruber (2007) zusammen und be-
schreiben, dass durch den sozialen Kontext die Haufigkeit der angewendeten Interakti-
onsformen zwischen Lehrern und Schilern in Abhangigkeit dazu steht, welche Interak-
tionsform in der jeweiligen Kultur als Standard fur expertenhafte Lehrerleistung ange-

sehen wird.

Wie zu erwarten, manifestiert sich die Kritik an soziokulturellen Ansétzen zur Erkla-
rung von individuellen Entwicklungsprozessen wiederum im sozialen Determinismus
und der fehlenden Berticksichtigung der aktiven Gestaltung und Reaktion des Individu-
ums. Perspektiven, die beide Ansétze miteinander vereinen, beziehen die Starken zur
Beschreibung individueller Kompetenzentwicklung mit ein und fokussieren gleichzei-
tig, wie in sozialen Beziehungen ,,Wissen ausgetauscht, entwickelt und angewendet*
(Gruber & Rehrl, 2008, S. 13) wird. Diese Grundidee wird in der netzwerkanalytischen
Forschung verfolgt (zur Methode siehe Kapitel 6.1 und 7.1), wobei davon auszugehen
ist, dass ,,der soziale Kontext, in den Akteure eingebettet sind, individuelles Handeln
erklart, und dass Handlungen wiederum Veranderungen des sozialen Umfeldes hervor-
rufen” (Gruber & Rehrl, 2008, S. 14).

Auch Lehtinen et al. (2004) nehmen fur die Entwicklung von Expertise an, ,,dass ei-
ne Integration der Forschung Uber individuelle und soziale Aspekte von Expertise sowie
uber deren Beziehungen zueinander, die theoretische Erfassung von Expertiseentwick-
lung deutlich voranbringen wirde* (Lehtinen et al., 2004, S. 199). Mit diesen Annah-
men lassen sich auch uber die Theorie des Sozialkapitals hinaus Beziige zu soziokultu-
rellen Lerntheorien herstellen (siehe hierzu zusammenfassend Rehrl & Gruber, 2007).
Diese Theorien besagen, dass die Entwicklung von Wissen nicht unabhangig vom Kon-
text und der Kultur analysiert werden kénne und sozialer Austausch bzw. soziale In-

tegration als Bestandteile von Lernprozessen zu definieren sind. **

* Die soziokulturellen Lerntheorien werden im Folgenden auf Grund der Fokussierung auf die Theorie
das Sozialkapitals keinen weiteren Einbezug finden, untermauern jedoch die Relevanz der Untersuchung
von Beziehungsstrukturen.
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Fur die dargestellten beiden Ansdtze — dem individuumszentrierten und dem sozio-
kulturellen Ansatz — lasst sich ein Desiderat flr die erziehungswissenschaftliche For-
schung ausmachen, und zwar ,,beide Gedankenstrdnge zusammenzubringen und zu KkIl&-
ren, wie die Forderung individueller Entwicklung und die Gestaltung des sozialen Um-
felds miteinander zusammenhangen und sich in wechselseitiger Beziehung beeinflus-
sen“ (Gruber & Rehrl, 2008, S. 3). Die individuelle Entwicklung stiinde also mit den in
»Netzwerken geteilten Wissens-, Wert- und Handlungsbestanden[n]* (Gruber & Rehrl,
2008, S. 3) in Verbindung. Rehrl & Gruber (2007) konstatieren, dass fur die Untersu-
chung dieser Fragen in der Erziehungswissenschaft ,,nur langsam von Netzwerkanaly-
sen Gebrauch gemacht wird, obwohl der hauptsachliche Bedarf an Vernetzung durch
Wissensaustausch und Lern- und Verdnderungsprozesse begriindet ist — also grundle-
gende pédagogische Fragestellungen betrifft“ (Rehrl & Gruber, 2007, S. 3). Dies ist
aktuell noch bedingt dann der Fall, wenn man die Anwendung netzwerkanalytischer
Methoden im Vergleich zur wachsenden Anzahl schulischer Vernetzungen (Ubersichten
in Herausgeberbédnden siehe zum Beispiel in Berkemeyer et al., 2008; Berkemeyer, Ku-
per, Manitius, Mthing, 2009; Maag Merki, 2009a) und Vernetzungsprojekten als Steu-
erinstrument zur nachhaltigen Bildungsarbeit (siehe zum Beispiel Becker, Pertzborn,
Stihmeier, Schéfer & Behrend, 2012) betrachtet. Insgesamt nimmt die Untersuchung
relationaler Phanomene im Bildungskontext anhand von Netzwerkanalysen deutlich zu.
Anwendungen finden sich u.a. bei Dunkake (2012, 2015), Killus (2008), Kolleck, Ku-
lin, Bormann, de Haan & Schwippert (2016), Kulin, Frank, Fickermann & Schwippert
(2012) sowie Zander, Kolleck & Hannover (2014).

Inwiefern Sozialkapital und die Anwendung einer Netzwerkanalyse in meiner vorlie-
genden Arbeit in Zusammenhang mit der Kooperation in JeKi stehen, wird nun erldu-

tert.

Aufbau und Nutzung von Sozialkapital zur Implementation von JeKi

In Bezug auf die Entwicklung von Unterricht durch berufliche Beziehungen von Lehr-

kraften fassen Rehrl & Gruber (2007) folgende Forschungsbefunde zusammen:

Mit Hilfe einer Strukturlegetechnik wurde die subjektive Wahrnehmung der institutionellen und
personlichen Vernetzung von Lehrern in verschiedenen Berufspositionen untersucht. Es zeigte
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sich, dass Personen in unterschiedlichen formalen Positionen unterschiedliche Perspektiven auf
Ressourcen sowie auf interne und externe Kontakte besallen und zudem eine unterschiedliche Be-
wertung starker und schwacher Verkniipfungen vornahmen. Starke Beziehungen z.B. besitzen ei-
nen hohen Wert, um die Schulleistung im Klassenzimmer zu verbessern, schwache Beziehungen
nach auen dagegen sind nitzlich, um neues Wissen zu generieren und zu transportieren. (Rehrl &
Gruber, 2007, S. 260)

Fur organisationales Lernen konstatieren auch Lehtinen et al. (2004), dass sich ,,Men-
schen heute in sich schnell verandernden Communities zurechtfinden, dynamisch wech-
selnde Netzwerke aktiv aufrechterhalten und immer wieder zwischen Arbeit und Wei-
terbildung hin und her pendeln [mussen]“ (Lehtinen et al., 2004, S. 199). Wie bereits
geschildert, betreffen diese Aufgaben auch die Organisation Schule und das dort tatige
padagogische Personal (Lehrkrafte, Sozialpadagoginnen und Sozialpadagogen, Erziehe-

rinnen und Erzieher, Therapeutinnen und Therapeuten usw.).

Der Aspekt, dass sich Menschen in sich schnell verandernden Communities zurecht-
finden missen, manifestiert sich insbesondere auch in der Téatigkeit der JeKi-Lehrkrafte,
da sie teilweise an verschiedenen Schulen — auch innerhalb eines Tages — tatig sind.
Zudem erfolgte, wie in Kapitel 2.2.2 beschrieben, die Implementation von JeKi an eini-
gen Schulen kurzfristig und war neben dem damit verbundenen zeitlichen Druck von
inhaltlichen und organisatorischen Fragestellungen gepragt. Der ,,Innovation JeKi*
musste mit neuen Ideen und Problemldsungen begegnet werden. Die Ressourcen der
beteiligten Akteure mussten zum Teil mobilisiert werden, was die Relevanz der ,,sozia-
len Interaktion zwischen den Handelnden* (Lehtinen et al., 2004, S. 205) und das ge-
meinsame Problemldsen als Motor fiir neue Ideen und Innovationen (Lehtinen et al.,
2004) in den Vordergrund stellt. Dabei ergibt sich die Frage, inwiefern die bei jedem
Akteur vorhandenen Ressourcen tatséchlich, insbesondere zu Beginn von JeKi, genutzt
werden konnten, da Vertrauen zwischen den Beteiligten zwar die Teilung gemeinsamer
kognitiver Ressourcen zur Erlangung von Innovation und Wissensbildung beeinflusst
(Lehtinen et al., 2004), zu Beginn einer Kooperation aber noch nicht zwingend in aus-
gepragtem Male aufgebaut ist. Neben Vertrauen gewinnt auch der Informationsfluss
Uber organisatorische Belange an der Schule an Relevanz, da die JeKi-Lehrkrafte teil-

weise an mehreren Schulen unterrichten. Informationstrager kdnnen zum Beispiel ande-
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re JeKi-Lehrkréafte sein, die JeKi-unterstltzenden Institutionen, Schulleitungen, Grund-

schullehrkréafte usw.

Ressourcen, die im JeKi-Kontext geteilt werden kénnen

Durch Sozialkapital bei der Kooperation in JeKi kann objektiviertes kulturelles Kapital
(z.B. in Form von Unterrichtsmaterialien) weitergegeben werden, aber auch neues Wis-
sen und damit inkorporiertes kulturelles Kapital. Dies kann beispielsweise bei der ge-
meinsamen Reflexion methodischer und didaktischer Inhalte geschehen. Vor diesem
Hintergrund spielt Sozialkapital fur Lehrkréfte besonders in Bezug auf die Lehrerpro-
fessionalisierung und den Ausbau, die Pflege und die Nutzung von Kooperationen eine
Rolle. Darunter fallen u.a. der Ausbau der methodisch-didaktischen Kompetenzen so-
wie der Reflexion des eigenen Unterrichtens. Damit sind zwei wesentliche Bereiche von
Lehrerprofessionalitat tangiert, und zwar die Reflexions- und Diskursfahigkeit sowie die

Kooperation und Kollegialitat (siehe vertiefend Paseka, Schratz & Schrittesser, 2011)

Bei der Erlangung inkorporierten kulturellen Kapitals handelt es sich um einen ,,Ver-
innerlichungsprozess, der [...] Zeit kostet” (Bourdieu, 2005, S. 55). So lasst sich die
Notwendigkeit zeitlicher Ressourcen flr eine Transformation von sozialem in kulturel-
les Kapital vorausahnen. Auch wenn das inkorporierte kulturelle Kapital zwar ,,immer
von den Umstdnden seiner ersten Aneignung geprégt [bleibt]* (Bourdieu, 2005, S. 57),
so spiegelt der Grundgedanke der Akkumulation jedoch seine fortdauernde Entwicklung
wider. Daher muss sich eine Zusammenarbeit erst entwickeln und benétigt in ihrem
Verlauf zeitliche Ressourcen. Dafir sprechen auch familienbezogene Befunde Bourdi-
eus (2005), nach denen es nicht nur ausreicht, dass kulturelles Kapital in der Familie per
se vorhanden ist, sondern auch nutzbare Zeit fir die Weitergabe vorhanden sein muss.
Dieser Aspekt unterstreicht zum einen die Relevanz, Sozialkapital zusétzlich zum rei-
nen kulturellen oder 6konomischen Kapital zu untersuchen. Zum anderen lasst sich der
Aspekt der notwendigen Zeit auch auf die Kooperationssituation in JeKi Ubertragen:
Lehrkrafte aus zwei verschiedenen Berufsgruppen bringen unterschiedliches kulturelles
Kapital (z.B. Wissen zum Umgang mit Unterrichtsstérungen, zur Handhabung von

Streichinstrumenten,...) mit. Dabei kdnnen sie jedoch nur dann vom kulturellen Kapital
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der anderen Person profitieren, wenn ausreichend Zeit zum Austausch von diesem zur

Verfligung steht.

Wie bereits beschrieben, erweitert Coleman den Ertrag des Sozialkapitals zusatzlich
zum individuellen Ertrag um die Wirkung des Sozialkapitals fir die soziale Gemein-
schaft (Coleman, 1991), und zwar auch dann, wenn sie selber nicht an den Produktions-
kosten — der Beziehungsarbeit — beteiligt war (Raub et al., 2007). Das bedeutet fir den
JeKi-Kontext zum Beispiel Folgendes: Wenn eine JeKi-Lehrkraft an Workshops (z.B.
audiotechnische Mitschnitte von Konzerten) oder Beratungen (z.B. Aufbau von Eltern-
kontakten) teilnimmt, die von den JeKi-unterstlitzenden Institutionen angeboten wer-
den, tragt sie neues Wissen in die Schule hinein. Die an der Schule angestellten Lehr-
kréfte, die selber keinen Kontakt zu den JeKi-unterstttzenden Institutionen haben, kon-
nen trotzdem — im Falle eines Austauschs mit den JeKi-Lehrkraften — von den Work-
shops profitieren. In der Netzwerkanalyse wird die Rolle, die in diesem beispielhaften
Fall die JeKi-Lehrkraft innehat, als Briickenschlager (Jansen, 2000) bezeichnet (siehe
hierzu Kapitel 6.1).

Damit aus den sozialen Beziehungen ein Ertrag erzielt wird, missen zum einen die
Ressourcen der Kontaktpersonen mobilisiert werden, wenn sie benotigt werden. Eine
Lehrkraft kann nur dann einen Ertrag aus dem Beziehungsnetz innerhalb der Schule
ziehen, wenn andere Lehrkréfte auch bereit sind, z.B. ihr Unterrichtsmaterial zur Verfu-
gung zu stellen oder sich Zeit flr eine Hospitation zu nehmen. Zum anderen massen die
Kontaktersonen auch tber einen entsprechenden Umfang an Kapital verftigen. So kann
es in Bezug auf die Lehrerprofessionalisierung fur die Reflexion der eigenen Unter-
richtspraxis im Lehrerkollegium von Vorteil sein, wenn Kolleginnen und Kollegen mit
unterschiedlichem Hintergrundwissen (beispielsweise entwicklungspsychologische,
didaktische, fachliche, schulorganisatorische usw. Kenntnisse) an dem Austausch betei-
ligt sind.
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4. Forschungsfragen

Teil A: Entstehungsbedingungen von Sozialkapital: Beschreibung der kooperati-

ven Beziehungsstrukturen — eine egozentrierte Netzwerkanalyse

Sozialkapital ermdglicht durch seine Funktionsweise den ,,Zugang zu Informationen,
Wissen, Unterstutzung und ermdglicht Kooperation“ (Kenk, 2012, S. 268). Beim JeKi-
Programm wurde gezielt eine Kooperation implementiert, um einen bestmdoglichen Nut-
zen aus dem Instrumentalunterricht fir die Grundschulkinder zu erzielen. Demnach
stellt sich die Frage, wie sich in dieser gezielten Kooperation, der vorab kein Bezie-
hungsaufbau bzw. keine Beziehungsarbeit voranging, die Beziehungsstrukturen gestal-
ten und welche ersten Rickschlisse dadurch auf Ertragsaspekte méglich sind. Mit ande-
ren Worten: Es gilt zundchst im Rahmen der Entstehung von Sozialkapital zu untersu-
chen, wie sich die Beziehungsstrukturen von Grundschul- und JeKi-Lehrkréaften charak-
terisieren lassen. Denn Sozialkapital als kontextspezifische, netzwerkbasierte Res-
source, deren Zugang durch die Merkmale von Beziehungsstrukturen gepragt ist, wirft
die Frage auf, wie sich Beziehungsmerkmale in unterschiedlichen Kontexten beschrei-
ben lassen, um darauf aufbauend Riickschliisse auf die Mobilisierbarkeit im Bedarfsfall
ziehen zu konnen. Folgende Forschungsfragen, deren Beantwortung in Kapitel 6 vorge-

nommen wird, stehen im Zentrum des Interesses:

A) Wie lassen sich die Beziehungsstrukturen der an der Kooperation beteiligten Akteure

beschreiben?
A.1) Wie lasst sich die wahrgenommene Grol3e der Netzwerke beschreiben?

A.1.1) Wie l&sst sich insgesamt die Grolle der Netzwerke zum dritten Messzeit-
punkt beschreiben?

A.1.2) Welche Unterschiede oder Gemeinsamkeiten lassen sich insgesamt in Be-
zug auf die NetzwerkgrofRe zwischen dem dritten und vierten Messzeitpunkt be-

schreiben?
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A.1.3) Welche Unterschiede oder Gemeinsamkeiten in Bezug auf die Netzwerk-
grole lassen sich zwischen unterschiedlichen Personengruppen (JeKi- und Grund-

schullehrkrafte) identifizieren?

A.2) Wie lasst sich die wahrgenommene Beziehungsstarke anhand der Kontakth&ufig-
keit beschreiben?

A.2.1) Wie gestaltet sich insgesamt die Starke innerhalb der verschiedenen Netz-

werke zum dritten Messzeitpunkt?

A.2.2) Welche Unterschiede oder Gemeinsamkeiten lassen sich insgesamt in Be-
zug auf die Starke der Netzwerke zwischen dem dritten und vierten Messzeitpunkt
beschreiben?

A.2.3) Welche Unterschiede oder Gemeinsamkeiten in Bezug auf die Starke der
Netzwerke lassen sich zwischen unterschiedlichen Personengruppen (JeKi- und

Grundschullehrkrafte) identifizieren?
A.3) Wie gestaltet sich die Multiplexitat der Beziehungen?

A.3.1) Wie gestaltet sich insgesamt die Multiplexitit der Beziehungen zum dritten

Messzeitpunkt?

A.3.2) Welche Unterschiede oder Gemeinsamkeiten lassen sich insgesamt in Be-
zug auf die Multiplexitat zwischen dem dritten und vierten Messzeitpunkt be-

schreiben?

A.3.3) Welche Unterschiede oder Gemeinsamkeiten lassen sich in Bezug auf die
Multiplexitdt zwischen unterschiedlichen Personengruppen (JeKi- und Grund-
schullehrkrafte) identifizieren?

A.4) Wie lasst sich die wahrgenommene Homogenitat der Netzwerke beschreiben?

A.4.1) Wie gestaltet sich insgesamt die Homogenitat der Kontaktpersonen inner-

halb der Netzwerke zum dritten Messzeitpunkt?
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A.4.2) Welche Unterschiede oder Gemeinsamkeiten lassen sich insgesamt in Be-
zug auf die Homogenitat der Kontaktpersonen zum dritten und vierten Messzeit-

punkt beschreiben?

A.4.3) Welche Unterschiede oder Gemeinsamkeiten in Bezug auf die Homogeni-
tat der Kontaktpersonen lassen sich zwischen unterschiedlichen Personengruppen
(JeKi- und Grundschullehrkrafte) beschreiben?

A.5) Wie lassen sich die Beziehungsstrukturen im Sinne aktueller und potenzieller,
netzwerkbasierter Ressourcen auf Basis der BeziehungsgroRe, der Beziehungsstérke,

der Multiplexitat und Homo- bzw. Heterogenitat interpretieren?

Teil B: Ertrage durch Sozialkapital auf Individual- und Kollektivebene: eine quali-
tative Netzwerkanalyse zum subjektiv empfundenen Nutzen der kooperativen Be-

ziehungsstrukturen

In Kapitel 3.2.4 wurde bereits auf allgemeiner Ebene dargestellt, welche Ertrdge durch
Sozialkapital moglich sind. In Kapitel 3.3 wurde dann auf theoretischer Basis die Be-
deutung von Sozialkapital auf den Kontext von JeKi Ubertragen. Damit ist die Frage
aber noch nicht beantwortet, welchen Nutzen die befragten Akteure flr sich und ggf.
dartiber hinaus fir den Unterricht und die Organisation Schule wahrnehmen. Daher
widmet sich der zweite empirische Teil (siehe Kapitel 7) folgenden explorativ-

eruierenden Forschungsfragen:

B) Welchen Ertrag ziehen die an der Kooperation beteiligten Akteure durch die neuen

Beziehungsstrukturen?

B.1) Welche Ertrage lassen sich aus Sichtweise der Befragten auf Individualebene der
Lehrkrafte durch die Beziehungsstrukturen im Rahmen der Kooperation identifizie-

ren?

B.2) Welche Ertrage lassen sich auf Kollektivebene (auch bei nicht direkt beteiligten
Akteuren) durch die Kooperation identifizieren?
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Teil C: Implementation, Umsetzung und zufriedenheitsforderliche Rahmenbedin-

gungen der kooperativen Umsetzung von JeKi

Da fiir den Ausbau von Beziehungsstrukturen auch duRerliche Rahmenbedingungen
nicht aulRer Acht zu lassen sind (beispielsweise zeitliche Ressourcen, Unterstiitzungs-
instanzen usw.) und dariber hinaus fur Akeure nicht nur relevant ist, dass sie vernetzt
sind, sondern auch wie zufrieden sie damit sind (Bruns, 2012), stehen im dritten empiri-
schen Teil (siehe Kapitel 8) nachstehende Aspekte im Zentrum des Forschungsinteres-

Ses.

C.1) Welche Implementations- und Umsetzungsstrategien von der Zusammenarbeit im
JeKi-Kontext lassen sich an den Schulen identifizieren?

- Was hat gut funktioniert?
- Welche Probleme gab es?
- Was waren die Konsequenzen?

- Wie wurde damit umgegangen?

C.2) Welche Rahmenbedingungen missen aus Sicht verschiedener an JeKi beteiligten
Personen (Schulleitung, JeKi-Koordination, Grundschul- und JeKi-Lehrkréfte) fur ei-

ne zufriedenstellende Kooperation gegeben sein?
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5. Studiendesign: Die Studie zum Instrumentalunterricht in

Grundschulen

In Kapitel 5 wird nach einfihrenden Anmerkungen zum Studiendesign die Stichprobe
des Gesamtprojekts SIGrun mit Fokus auf das Teilprojekt Kooperation dargestellt. An-
schlielend werden die eingesetzten Instrumente Uberblicksartig beschrieben. Detaillier-
te Ausfiihrungen zu den Methoden, Instrumenten und durchgefiihrten Analysen finden

sich zugeschnitten in den jeweiligen Ergebniskapiteln (Kapitel 6-8).

5.1 Allgemeine Anmerkungen zum Studiendesign

Seit 2009 werden bzw. wurden im JeKi-Forschungsverbund 13 Studien mit unterschied-
lichen Schwerpunkten durch das Bundesministerium fir Bildung und Forschung
(BMBF) im Rahmen des Programms ,,Empirische Bildungsforschung® zur Evaluation
des Programms JeKi gefordert. Eine dieser Studien ist die ,,Studie zum Instrumentalun-
terricht in Grundschulen* (SIGrun). Dabei handelt es sich um ein Kooperationsprojekt
zwischen den Universitaten Bremen* und Hamburg* unter Gesamtprojektleitung von
Prof. Dr. Andreas Lehmann-Wermser (Universitdt Bremen). SIGrun nimmt in vier Teil-
projekten unterschiedliche Aspekte von JeKi in den Fokus; auf Kinder- und Elternebene
werden die kulturelle Teilhabe*’, der Transfer des Musikunterrichts auf andere Schii-
lermerkmale*® sowie die musikalische Praferenzentwicklung® untersucht. Im ,,Teilpro-

jekt Kooperation“®

werden auf Ebene der Schulleitungen und beteiligten Lehrkréfte aus
Grund- und Musikschule Merkmale der Zusammenarbeit und deren Rahmenbedingun-
gen in den Blick genommen. Die vorliegende Arbeit enstand im Rahmen dieses Teilpro-

jekts (Projektleitung: Prof. Dr. Knut Schwippert).

*® |nstitut fur Musikwissenschaft und Musikpadagogik

*® Institut fur Allgemeine, Interkulturelle und International Vergleichende Erziehungswissenschaft
*" Teilprojektleitung: Prof. Dr. Andreas Lehmann-Wermser, Universitat Bremen/HMTM Hannover
*8 Teilprojektleitung: Prof. Dr. Knut Schwippert, Universitat Hamburg

* Teilprojektleitung: Prof. Dr. Veronika Busch, Universitat Bremen

% Teilprojektleitung: Prof. Dr. Knut Schwippert, Universitat Hamburg
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5.2 Stichprobe

Die Gesamtstichprobe der Studie SIGrun besteht aus vier Gruppen: Zum einen gehoéren
hierzu die JeKi-Schulen in Hamburg und Nordrhein-Westfalen. Zum anderen wurden
Grundschulen mit bereits langjahriger Aktivitat in der musikalischen Férderung und
somit ausgepragten Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit Musikschulen befragt (im
Folgenden als ,,Instrumentalschulen” bezeichnet). Darliber hinaus wurden Daten von
Schulen mit sportlichem Fdérderschwerpunkt erhoben, die als ,,Bewegungsfreudige
Schule” ausgezeichnet wurden. Zur Kontrolle des Hawthorne- und Schooling Effekts
bei den Schulerinnen und Schilern stellen diese Schulen insbesondere die Vergleichs-
gruppe im Rahmen der quantitativen Analysen der SIGrun-Teilprojekte ,,Praferenz und

., Transfer* dar.

Die Stichprobe der JeKi-Schulen wurde durch eine systematische Stichprobenzie-
hung anhand einer ortsbezogenen und alphabetisch sortierten Liste zuféllig ermittelt.
Bei den beiden Vergleichsgruppen der Sport- und Instrumentalschulen handelt es sich
um Convenience-Stichproben. Abbildung 2 fasst die Stichprobe fur das Gesamtprojekt

zusammen.>?

5! Detaillierte Beschreibungen zur Stichprobe des Gesamtprojekts finden sich bei Schwippert, Busch,
Lehmann-Wermser & Nonte (2014).

101



Studiendesign

Abbildung 2: Gesamtstichprobe der Studie SIGrun Abkirzungen: GLK = Grundschullehrkréfte, ILK = Instrumental-
lehrkréafte, HH = Hamburg, NRW = Nordrhein-Westfalen

. 2008/09 2009/10 2010/11 2011/12
[ Schuljahr ] [1 Klasse} [2. KIasse} [3. KIasse} [4. Klasse
-------------------------------------- D R
Quantitative Kinder [ n=1143 ] i [ n = 1244 ] [ n=1180 ] i [ n = 1066 ]
Erhebungen Eltern [ n=914 ][ n=761 ][ n=735 ] [ n =508 ]
(2x2 Gruppen: ! H \ 1
HiH: Jeki & GLK/ILK i n=149 | i[ n=134 |i[ n=126 | [ n=86 |
Instrumental ! ! ' '
\NRW”QK‘&SW”’/[ Schulleitg. ][ n=29 ] ; [ n=26 ] [ n=26 ] ; [ n=22 ]
...................................... e S I S
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Erhebungen | (Fotos) n = 2 (Tagebiicher) (Fotos) n = 2 (Tagebiicher)
i i i [ n=6(GLK) n = 2 (ILK) ]
N E E E

Die Stichprobe der vorliegenden Arbeit setzt sich aus den Instrumental- und Grund-
schullehrkraften sowie Schulleitungen der ausgewéhlten Schulen in dem jeweilig be-
fragten Jahrgang zusammen. Am Tag der Erhebung in den Schulklassen erhielten die
fir unsere Studie zustandigen Ansprechpartner in den Schulen die Lehrerfragebdgen
mit der Bitte, diese an die weiteren Grundschul- und Instrumentallehrkrafte weiterzulei-
ten, die in den befragten Klassen unterrichten. Die ausgeflllten Fragebdgen wurden
mitsamt weiteren Materialien eine Woche nach dem Schulbesuch wieder an uns zu-

rickgesandt.

Die Lehrerfragebdgen enthielten neben der Schul- und Klassenidentifikationsnum-
mer einen pseudonymisierten, personlichen Code, so dass sie im langsschnittlichen Ver-
lauf den einzelnen Féallen zugeordnet werden kdnnen. Der Ricklauf variiert zu den ver-
schiedenen Messzeitpunkten zwischen geschatzten 30 und 40 Prozent.>® Die Stichpro-
benzusammensetzung fir die quantitativen Auswertungen des Teilprojekts Kooperation

ist in den Tabellen 3 bis 6 abzulesen. Sie stellen die Anzahl der befragten Schulen dar,

52 Der Wert wurde an dieser Stelle geschétzt, da keine Informationen zur Anzahl der Lehrkrafte pro Schu-
le bzw. Jahrgang vorliegen.
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aus denen die vorliegenden Daten der befragten Lehrkrafte entstammen sowie die
Stichprobenstatistiken der befragten Lehrerinnen und Lehrer.

Tabelle 3: Anzahl der befragten Schulen; Abkurzungen: MZP = Messzeitpunkt

Befragte Schulen

MZP 1 29
MZP 2

MZP 3 29
MZP 4 28

Messzeitpunkt

N
[oe]

Tabelle 4: Anzahl der befragten Schulen, unterteilt nach Gruppenzugehdrigkeit je Messzeitpunkt; Abkr-
zungen: MZP = Messzeitpunkt, HH = Hamburg, NRW = Nordrhein-Westfalen

JeKi HH JeKi NRW Sport NRW Instrumental HH
11 3

MZP 1 10

MZP 2 9 10
MZP 3 10 11
MZP 4 10 10

Messzeitpunkt

5
6 3
6 2
6 2

Tabelle 5: Anzahl der befragten Lehrkréfte je Messzeitpunkt; Abkirzungen: GLK = Grundschullehrkrafte,
ILK = Instrumentallehrkréfte, MZP = Messzeitpunkt, HH = Hamburg, NRW = Nordrhein-

Westfalen

MZP 1 132 17 149
MZP 2 104 30 134
MZP 3 98 28 126
MZP 4 76 10 86
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Tabelle 6: Anzahl der befragten Lehrkréfte, unterteilt nach Gruppenzugehdrigkeit je Messzeitpunkt; Ab-
kirzungen: GLK = Grundschullehrkrafte, ILK = Instrumentallehrkréfte, MZP = Messzeit-
punkt, HH = Hamburg, NRW = Nordrhein-Westfalen

|| kinH JeKi NRW Sport NRW Instrumental HH
53 56 29 11

MZP 1
(insgesamt)

MzP 1 43/10 50/6 - 1011
(GLK/ILK)

MZP 2 37 55 28 14
(insgesamt)

MZP 2 28/9 36/19 - 12/2
(GLK/ILK)

MZP 3 39 51 24 12
(insgesamt)

MZP 3 26/13 38/13 - 10/2
(GLK/ILK)

MZP 4 34 27 19 6
(insgesamt)

MZP 4 28/6 23/4 - 6/0
(GLK/ILK)

Zum ersten Messzeitpunkt ist bei der Betrachtung in Bezug auf die Gruppenzugehdrig-
keit festzustellen, dass mit 73,20 Prozent rund drei Viertel der teilnehmenden Lehrkréafte
entweder dem JeKi-Programm in Hamburg oder Nordrhein-Westfalen angehdren. Der
Anteil an Lehrkraften aus Instrumentalschulen ist mit 7,40 Prozent deutlich geringer.
Diese Verteilung verandert sich auch im Laufe der weiteren Messzeitpunkte nicht nen-
nenswert. Die Grol3e dieser Substichprobe ist trotz intensiver Feldpflege zu gering, um
sie als Vergleichsgruppe heranzuziehen.®® Auch die Anzahl zwischen beteiligten
Grundschul- und Instrumentallehrkraften unterscheidet sich. Insbesondere zum ersten
und vierten Messzeitpunkt ist die Anzahl der befragten Instrumentallehrkréfte gering.
Dies mag unter anderem darauf zurtickzufiihren sein, dass an einem Grof3teil der Schu-
len die Implementation von JeKi sowie die Konsolidierung der Netzwerkbeziehungen
zum ersten Messzeitpunkt noch nicht abgeschlossen waren. Zum anderen ist generell

die Anzahl an Instrumentallehrkréften an den Grundschulen geringer als die der Grund-

*% Fiir Sekundaranalysen wére es zum Beispiel interessant, auf Fallbeispielebene die Daten einer &hnlich
strukturierten JeKi-Schule mit einer Instrumentalschule zu vergleichen.
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schullehrkrafte. Dariiber hinaus ist auch der Informationsfluss an der Schule bedeutend

dafiir, inwiefern die Fragebdgen die Instrumentallehrkrafte erreichen.>

Insgesamt haben sich Uber alle Messzeitpunkte hinweg 390 Lehrkréfte an der Studie
beteiligt. Davon liegen von acht Lehrkréaften (2,00 %) Daten zu allen vier Messzeit-
punkten vor. 17 Lehrkrafte (4,40 %) haben drei Mal an der schriftlichen Befragung teil-
genommen und 46 Lehrkréfte (11,80 %) zwei Mal. Die einmalige Teilnahme
(319 Lehrkrafte, 81,80 %) macht den groRten Anteil der Gesamtstichprobe aus. Ver-
gleiche zwischen den Messzeitpunkten sind damit deskriptiv und in Bezug auf die un-
terschiedlichen Stichproben zu verstehen und nicht als VVeranderung tiber die Zeit inner-
halb einer Stichprobe.

5.3 Verwendete Instrumente

SIGrun ist eine vierjahrige Langsschnittstudie im Mixed Methods-Design, die jeweils
zum Ende des Schuljahres Kinder, Eltern, Lehrkrafte und Schulleitungen mittels unter-
schiedlicher Instrumente befragte. Abbildung 3 fasst das Gesamtstudiendesign und die
verwendeten Instrumente zusammen.*® Die fiir diese Arbeit zentralen Instrumente fin-
den sich in Abbildung 4.

> Eine Moglichkeit, damit umzugehen, ware gewesen, die Fragebdgen direkt an die Musikschulen zu
senden. Dagegen sprach u.a. inshesondere die Tatsache, dass nicht alle Instrumentallehrkrafte einer Mu-
sikschule angehdren und somit nicht erreicht worden wéren.

% Detaillierte Beschreibungen der Instrumente des Gesamtprojekts finden sich in Lehmann-Wermser,
Busch, Schwippert & Nonte (2014).
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Abbildung 3: Instrumente aller Teilprojekte der Studie SIGrun
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Abbildung 4: Instrumente des SIGrun-Teilprojekts Kooperation
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Fur den Fragebogen der Grundschul- und Instrumentallehrkréfte wurden zum einen
etablierte Skalen wie zum Beispiel Aspekte padagogischer Kooperation aus der Studie
zur Entwicklung von Ganztagsschulen (Quellenberg, 2009) adaptiert; weitere adaptierte
Skalen entstammen insbesondere den Studien IGLU (Internationale Grundschul-Lese-
Untersuchung; Bos, Lankes, Prenzel, Schwippert, Valtin, Voss & Walther, 2005) und
QuaSSU (Qualitatssicherung in Schule und Unterricht; Ditton, Arnoldt & Bornemann,
0.J.). Zum anderen wurden eigene Instrumente entwickelt. Daruber hinaus enthielt der
Lehrerfragebogen zur Operationalisierung des Sozialkapitals eine eigenentwickelte
quantitative egozentrierte Netzwerkanalyse. Eine Ubersicht der eingesetzten Instrumen-
te im Fragebogen und in den Interviews ist dem Skalenhandbuch der Studie SIGrun zu

entnehmen (Lehmann-Wermser, Busch & Schwippert, 2014).%°

Die Basis fur den qualitativen Forschungsteil zur Identifizierung der Ertragsaspekte
durch Sozialkapital sowie gelingender Rahmenbedingungen bzw. Umsetzungs- und
Implementationsstrategien aus Sicht der handelnden Akteure stellen acht teilstrukturier-
te Experteninterviews an insgesamt drei JeKi-Schulen in Hamburg und Nordrhein-
Westfalen dar. Auf Grund vorliegender Informationen wurden Schulen ausgewahlt, die
sowohl mit der Zusammenarbeit besonders zufrieden waren als auch solche, die anfang-
lich Schwierigkeiten bei der Kooperation hatten. Um mehrere Perspektiven einzufan-
gen, wurden je Schule unterschiedliche Akteure in die Befragung eingeschlossen: die
Schulleitung bzw. die JeKi-koordinierende Grundschullehrkraft, eine JeKi-Lehrkraft
sowie eine Grundschullehrkraft, die zu JeKi nur leichte Bertihrungspunkte aufweist. Die
Interviews wurden zu Beginn des vierten Schuljahres durchgefiihrt, um neben aktuellen
Einblicken in die Zusammenarbeit auch eine Retrospektive auf die Implementation und
Entwicklung der Zusammenarbeit zu haben. Die Auswertung erfolgte sowohl induktiv
(Kapitel 7) als auch deduktiv (Kapitel 8) mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach May-
ring (2010).

% In Nordrhein-Westfalen kam zum ersten Messzeitpunkt der gesamte Fragebogen mitsamt egozentrierter
Netzwerkanalyse zum Einsatz. In Hamburg wurde das Instrument zu diesem Zeitpunkt vom Datenschutz
nicht genehmigt und wurde daraufhin Uberarbeitet. Nach erfolgter Genehmigung wurde die Netzwerkana-
lyse — mit Ausnahme einer Frage — in beiden Bundeslanden eingesetzt.
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6. Entstehungsbedingungen von Sozialkapital: Beschreibung
der kooperativen Beziehungsstrukturen — eine egozentrierte

Netzwerkanalyse

Im vorliegenden Kapitel werden Ergebnisse zu Entstehungsbedingungen von Sozialka-
pital mittels einer quantitativen, egozentrierten Netzwerkanalyse dargestellt und disku-
tiert. Nachdem allgemeine methodische Zugange der Netzwerkanalyse zusammenge-
fasst werden, wird das eigene methodische VVorgehen reflektiert und begriindet. Es folgt
die Darstellung der Ergebnisse zu NetzwerkgroRe, Beziehungsstarke, Multiplexitét so-
wie Homogenitat bzw. Heterogenitdt der Beziehungsstrukturen. Das Kapitel schlief3t

mit einer Zusammenfassung und Diskussion der Befunde.

6.1 Egozentrierte Netzwerkanalysen zur empirischen Erfassung von

Beziehungsstrukturen

Die Vernetzung von Schulen im Allgemeinen und von Lehrkréften im Speziellen wird
vermehrt daflr genutzt, um Netzwerkstrukturen zu schaffen und die Schulentwicklung
voranzubringen. Grasel et al. konstatieren im Jahr 2006 vor dem Hintergrund einer
Schwierigkeit der Implementation von Lehrerkooperation die Relevanz, die theoretische
Analyse von Kooperation sowie ihre Bedingungen ihrer Umsetzung auch unter Hinzu-
ziehung von Erkenntnissen aus Nachbardisziplinen wie beispielsweise der Soziologie zu
untersuchen. An dieser Stelle gewinnt die Methode der Sozialen Netzwerkanalyse ihre
Bedeutung. Die Effizienz einer Vernetzung von Akteuren — und eben auch der darin
verankerten Beziehungsstrukturen — kann mit der Methode der Netzwerkanalyse genau-
er untersucht werden (Stubbe, 2012). Florian Straus (2006) fasst dies mit folgenden
Worten zusammen:

Unter einer Analyse von Netzwerken verstehe ich eine deskriptive oder theoretische Beschafti-

gung mit Netzwerken, die mit und ohne einschlagige Empirie vonstatten geht. Der Begriff der

Netzwerkanalyse wirde dann jenen Arbeiten vorbehalten sein, die mit einer eigenen Methodik

Netzwerke erheben, d.h. Verfahren[,] die dafir entwickelt wurden[,] Relationen zu erfassen.
(Straus, 2006, S. 483, Hervorhebungen im Original)
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Die methodischen Vorgehensweisen sind dabei vielfaltig. So stellt die Netzwerkanalyse
ein Instrumentarium zur Erhebung und Analyse der Beziehungen zwischen Akteuren
bereit, welches die Methoden der géngigen sozialwissenschaftlichen Forschung erwei-
tert. Die Bedeutung der Netzwerkanalyse liegt darin begriindet, dass die Sozialfor-
schung davon ausgeht,
dass die Menschen Teil einer Sozialstruktur sind und dass ihre Interessen und Ressourcen von ih-
rer Einbettung in diese Struktur abhdngen. Die Menge der sozialen Kontakte wird als soziales
Netzwerk bezeichnet. Die Analyse sozialer Netzwerke unterscheidet sich von der iibrigen empiri-

schen Sozialforschung dadurch, dass nicht die individuellen Merkmale von Menschen, sondern die
Beziehungen zwischen ihnen erhoben und analysiert werden. (Bos et al., 2010, S. 171)

Vor allem im erziehungswissenschaftlichen Kontext ist es moglich, anhand der Sozialen
Netzwerkanalyse ,,die soziale Komponente von Lernen durch die Analyse sozialer Be-
ziehungen methodisch fassbar [zu machen]* (Rehrl & Gruber, 2007, S. 2). Menschli-
ches Handeln und Denken wird mit sozialen Strukturen und Kulturen in Verbindung
gebracht, wobei die sozialen Strukturen anhand der Analyse menschlicher Beziehungen
abgebildet werden, woraus die Mdglichkeit einer Verknlpfung von zum Beispiel Wis-

sen oder Motivation mit Beziehungsmerkmalen entsteht (Rehrl & Gruber, 2007).

Methodisch ist zwischen der Analyse von Gesamtnetzwerken und der Analyse ego-
zentrierter Netzwerke zu unterscheiden. Erstere umfasst ein vorab vom Forscher bzw.
von der Forscherin eingegrenztes Set, wie die Analyse der Strukturen innerhalb einer
Schulklasse. So kann zum Beispiel — wie es Stubbe et al. (2007) getan haben — unter-
sucht werden, welche Schilerinnen und Schiler ein besonders intensives Freund-
schaftsnetzwerk oder auch Netzwerk des gemeinsamen Verrichtens der Hausaufgaben
u.d. in der Klasse haben. Die egozentrierte Netzwerkanalyse hingegen hat kein vorab
definiertes Set von Akteuren im Blick, sondern untersucht vom Individuum ausgehend
dessen Beziehungen; dies erlaubt eine — wenn es der Forschungsfrage angemessen ist —
grolRere Untersuchungseinheit als bei Gesamtnetzwerken (Wolf, 2010). Es kbnnen meh-
rere Egos und ihre Beziehungen zu den Alteri untersucht werden, auch wenn sie nicht
gemeinsam einer Gruppe angehoren, wodurch die Ziehung von Zufallsstichproben ein-
zelner Akteure moglich ist. Akteure kdnnen tbrigens nicht nur einzelne Personen, son-

dern auch ganze Schulklassen, Firmen, Schulen oder Arbeitsbereiche sein.
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Ein egozentriertes Netzwerk wird auch personliches Netzwerk genannt (Wolf, 2010).
Die egozentrierte Netzwerkanalyse fokussiert ,,konkreter auf ressourcenvolle Beziehun-
gen von Individuen mit dem Ziel, individuelle Kognitionen und Motivationen im Auf-
bau der personlichen Beziehungen in die Analyse zu integrieren” (Gruber & Rehrl,
2008, S. 14). Sie ist damit besonders flr Forschungsfragen geeignet, ,,in denen es um
Ausmal, Typus und Folgen der (Des-) Integration von Akteuren in ihre soziale Umwelt
geht* (Jansen, 2003, S. 65). Wahrend also die Analyse von Gesamtnetzwerken Struk-
turbeziehungen als Ganzes erfasst und sich vor allem mit ,,Positionen und Rollenver-
flechtungen (Jansen, 2003, S. 79) einer grolReren Gruppe befasst, geht es in der ego-
zentrierten Netzwerkanalyse darum, Qualitat und Inhalt von Beziehungen einzelner Ak-
teure zu erfassen, wobei die untersuchten Akteure nicht per se miteinander verbunden

sind.

Die Unterschiede zwischen Gesamtnetzwerken und egozentrierten Netzwerken sind
in der Literatur bereits vielfach und umfassend dokumentiert.>” Daher erfolgt an dieser
Stelle keine ausfuhrliche Zusammenschau; anschauliche Darstellungen finden sich u.a.
bei Hennig & Stegbauer, 2012; Jansen, 2003; Rehrl & Gruber, 2007; Schnegg & Lang,
2002; Stegbauer & HauRling, 2010 sowie Trappmann, Hummel & Sodeur, 2005.

Im Fokus dieser Arbeit steht — so viel sei dem eigenen methodischen Vorgehen (Ka-
pitel 6.2) bereits vorwegzunehmen — die egozentrierte Netzwerkanalyse. Da die Unter-
suchung im Rahmen einer Studie durchgefiihrt wurde, bei der die Erhebung an rund
20 Schulen pro Messzeitpunkt durchgefiihrt wurde, und keine Strukturen eines Gesamt-
kollegiums, sondern vor allem derer an der Kooperation im JeKi-Kontext beteiligten
Personen untersucht werden sollten, wurde die Methode der egozentrierten Netzwerka-
nalyse gewahlt. Wenngleich auch bei Gesamtnetzwerken maglich, eignet sich die ego-
zentrierte Netzwerkanalyse besonders, um mit anderen Variablen der gangigen sozial-
wissenschaftlichen Forschung (Herz, 2012; Jansen, 2003) verbunden zu werden. Das

%" Die Analyse von Gesamtnetzwerken stellt weitere, in der egozentrierten Netzwerkanalyse nicht mogli-
che MaRe zur Beschreibung der Beziehungsstrukturen bereit. Diese sind zum Beispiel der In- und Out-
degree sowie die Zentralitat im Netzwerk (siehe hierzu weiterfiihrend beispielsweise Jansen, 2003; Jansen
& Diaz-Bone, 2011; Rehrl & Gruber, 2007; Trappmann, Hummell & Sodeur, 2005).

110



Entstehungsbedingungen von Sozialkapital — eine egozentrierte Netzwerkanalyse

bedeutet, es konnen nicht nur die Merkmale der Beziehungen wie zum Beispiel ihre
Intensitat oder Multiplexitat beschrieben werden, sondern auch ihr Zusammenhang mit
individuellen Merkmalen wie dem Selbstkonzept, der Selbstwirksamkeit oder der erleb-
ten beruflichen Belastung. So fasste zum Beispiel Scheidegger (2012b) verschiedene
Beziehungsinhalte zu Clustern zusammen, um strukturell &hnliche Netzwerke zu identi-
fizieren. Dabei wurden sowohl Variablen des Beziehungsinhalts (beispielsweise Rat-
schlag holen, strategische Information) als auch Variablen der strukturellen Eigenschaf-

ten (beispielsweise fachliche Nahe, Multiplexitat) in die Berechnungen mit einbezogen.

Bevor nun im Folgenden die verschiedenen Malzahlen der quantitativen egozentrier-
ten Netzwerkanalyse vorgestellt werden, erfolgt ein Uberblick iiber die Mdéglichkeiten
der Erhebungsmethoden, um abschlieRend das eigene methodische Vorgehen abzulei-
ten. Die Erhebungs- und Auswertungsmethoden der Netzwerkanalyse sind in der For-
schungsliteratur bereits ausfiihrlich und umfassend dargestellt. Daher werden sie an
dieser Stelle nur mit den flr die vorliegende Arbeit relevanten Aspekten der quantitati-
ven Forschung®® knapp zusammengefasst. In der beispielhaft zitierten Literatur finden

sich dezidierte Ausfiihrungen.

Namensgeneratoren und -interpretatoren:

Namensgeneratoren dienen dazu, aus Sicht des befragten Akteurs Alteri zu erfassen, zu
denen in den erfragten Kontexten eine Beziehung besteht. Ein Beispiel hierflr ist der
sogenannte Burt-Generator (Burt, 1984, S, 331): ,,From time to time, most people dis-
cuss important personal matters with other people. Looking back the last six months [...]
who are the people with whom you discuss an important personal matter?* Das Burt-
Instrument représentiert eine pragmatische VVorgehensweise, nach der die wichtigsten
Netzwerkpersonen Uber einen zentralen Stimulus schnell und kostenginstig erfasst wer-
den (Hennig, 0.J.). Es eignet sich damit insbesondere dafir, unabhéngig eines konkreten
Beziehungsinhalts, einen allgemeinen Uberblick uber Netzwerkpersonen zu erfassen,

die fur Ego bedeutend sind.

%8 Qualitative Forschungsmethoden in der Netzwerkanalyse werden beispielsweise im Herausgeberwerk
von Hollstein & Straus (2006) dargestellt.
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Die dariiber hinaus konkret erfragten Beziehungsinhalte variieren je nach For-
schungsfeld und Forschungsfrage (Herz, 2012) und die befragten Akteure kdnnen auf
verschiedene Weisen die entsprechenden Alteri angeben (siehe hierzu Herz, 2012;
Wolf, 2004)

Zu jedem erfassten Namen konnen weitere Merkmale wie Alter, Geschlecht, be-
stimmte Einstellungen usw. — die sogenannten Namensinterpretatoren — erfasst werden
(Herz, 2012). Die Merkmale der Netzwerkpersonen kénnen dabei auf zwei Arten erho-
ben werden: zum einen personen- und zum anderen merkmalsbezogen. ,,Bei der perso-
nenbezogenen Variante werden zundchst alle Angaben zur ersten Person auf der Liste
erfragt, dann zur zweiten, dann zur dritten usw. Bei der merkmalsbezogenen Fassung
wird zunéchst das erste Merkmal fur alle Personen erfasst, dann das zweite Merkmal,
dann das dritte Merkmal usw.* (Wolf, 2004, S. 257).

Bei den Namensgeneratoren und -interpretatoren handelt es sich zwar um eine be-
wéhrte Methode, ,,van der Gaag und Snijders (2004) bezeichnen dieses VVorgehen zur
Messung von sozialem Kapital aber als unbefriedigend, weil die Erhebung der Daten
relativ aufwendig ist und zudem nicht klar ist, wie die gewonnenen Daten in ein Mal}

des sozialen Kapitals gebracht werden* (Bos et al., 2010, S. 172).

Positionsgeneratoren

Ist man weniger an der Zusammensetzung und Struktur egozentrierter Netzwerke, son-
dern mehr an ihrer sozialen Reichweite interessiert, kann der von Lin & Dumin entwi-
ckelte Positionsgenerator verwendet werden (Lin & Dumin, 1986; Lin, 1999). Dabei
handelt es sich um eine ,,6konomische Alternative* (Bos et al., S. 172) zum Namensge-
nerator. Den Befragten wird eine Liste mit 20 Berufen (zum Beispiel Anwalt bzw. An-
waltin, Handwerker bzw. Handwerkerin, Versicherungskaufleute usw.) vorgelegt und
sie werden gebeten, anzugeben, welche Berufsgruppen sich davon in ihrem Familien-,
Freundes- oder Bekanntenkreis befinden. Das Prestige der Berufsgruppen bzw. der Zu-
gang zu gesellschaftlichen Positionen soll damit Rickschliisse auf soziale Ressourcen

erlauben. Es handelt sich um eine Ubersichtliche Erhebungsmethode, da Namen oder
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Initialien entfallen und Aufschluss ber ein mehr oder weniger breit gefachertes Netz-

werk erfolgt.

Allerdings werden durch die rein dichotome Abfrage zum Vorhandensein bestimmter
Berufsgruppen die Identifizierung konkreter Ressourcen vernachléssigt (Franzen &
Pointner, 2009) und es ist keine Einschéatzung der Beziehungsintensitat moglich. Zudem
werden nur solche Ressourcen erhoben, die mit der beruflichen Téatigkeit zusammen-
héngen (van der Gaag und Snijders, 2004) und es werden solche auBer Acht gelassen,

die Uber die Ausuibung eines Berufes hinausgehen (Franzen & Pointner, 2009).

Ressourcengenerator

Der Ressourcengenerator verknupft die Ansédtze des Namens- und Positionsgenerators
und fragt explizit danach, ob ein Akteur jemanden kennt, der zum Beispiel ein Auto
reparieren kann, Ratschldge in rechtlichen Angelegenheiten geben kann oder ein In-
strument spielt. ,,Mit diesem Instrument soll die strukturelle Erreichbarkeit von Netz-
werkbereichen und -positionen gemessen werden. [...] Es liefert Daten zu Fragen wie
der nach dem Range der erreichbaren Positionen, den hdchsten erreichbaren Positionen
und den typischerweise daftr benutzen [sic] Beziehungstypen (direkt/indirekt, strong
oder weak ties)* (Jansen, 2003, S. 85).

Die Ressourcen werden losgel6st von der beruflichen Stellung der Kontaktpersonen
erfasst, wodurch es sich um tatsachlich verfugbare Ressourcen auf der Inhaltsebene
handelt. Mit dem Ressourcengenerator ist es aber nicht méglich, die Grole eines Netz-
werks zu bestimmen, da lediglich die zur Verfligung stehenden Ressourcen erfragt wer-
den, und nicht, durch welche Personen diese erhalten werden (Franzen & Pointner,
2009). AuRerdem bleibt offen, ob durch die reine Kenntnis einer solchen Person der
Kontakt auch tatsachlich in einer entsprechenden Situation mobilisiert werden kann.
Dariber hinaus fassen Wohler & Hinz (2007) zusammen, dass der Ressourcengenerator
sich insbesondere zur Erhebung des expressiven Charakters (also der emotional emp-
fundenen Unterstutzung) von Sozialkapital eignet; zur Erfassung des instrumentellen
Charakters — wie er in dieser Arbeit fokussiert wird — stelle eher der Positionsgenerator

ein geeignetes Messkonzept dar. Zudem eignet sich der Positionsgenerator, um die sozi-

113



Entstehungsbedingungen von Sozialkapital — eine egozentrierte Netzwerkanalyse

ale Reichweite von Beziehungen zu messen, welche wiederum als Indikator des instru-

mentellen Nutzens angesehen wird (Woéhler & Hinz, 2007).

Da nicht nur das Vorhandensein von Beziehungen, sondern auch deren Strukturen im
Zusammenhang mit dem Sozialkapital stehen (Bos et al., 2010; Kriesi, 2007), gilt es in
einem weiteren Schritt, die Merkmale der Relationen in den Blick zu nehmen. Mit der
Analyse von Netzwerken gehen bestimmte MafRzahlen bzw. Blickwinkel einher, unter
denen MaRzahlen betrachtet werden. Der inhaltliche Aspekt dieser MaRzahlen wurde
bereits in Kapitel 3.2 vorgestellt; im Folgenden werden ihre methodischen Grundlagen
zusammengefasst. Einige Mal3zahlen sind aus der géngigen Statistik bekannt (,,wie Mit-
telwerte, Anteilswerte, Streuungsmafe, Konzentrationsmalle, Assoziations- und Korre-
lationsmaRe*; Jansen, 2003, S. 56) und werden unter dem Blickwinkel der Netzwerka-
nalyse ,,neu* betrachtet bzw. interpretiert. Andere Malzahlen entstammen speziell der
Netzwerkforschung. Mit der Berechnung und Analyse sémtlicher Mal3zahlen sind so-
dann Interpretationen in Bezug auf das Sozialkapital von Akteuren méglich.>®

Netzwerkgrofie

Bei der NetzwerkgroRe handelt es sich um die absolute Anzahl der Alteri von Ego. Sie
entspricht somit ,,der Anzahl der Alteri, die von Ego genannt werden, also von Ego aus-
gehende Beziehungen (auch Degree genannt)* (Herz, 2012, S.143).

Dichte im Netzwerk

Die Dichte gibt dartiber Auskunft, wie sehr alle am Netzwerk beteiligten Akteure mitei-
nander in Kontakt stehen, also ob und wie sich die Alteri auch untereinander kennen.
Fur die Ermittlung dieser Mal3zahl ist es bei der Erhebung daher notwendig, tber Ego
die Art der Beziehung zwischen den Alteri zu erfassen. ,,Die Dichte ergibt sich aus dem
Quotienten von Anzahl bestehender Beziehungen zur Anzahl der méglichen Beziehun-
gen zwischen den Alteri* (Wolf, 2010, S. 477). Daraus leitet sich folgende Formel ab
(Herz, 2012; Jansen, 2003; Wolf, 2010).

% Fiir eine Zusammenfassung aktueller Entwicklungen und Erfassungen des Sozialkapitals siehe Peter-
mann (2012).
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Anzahl der vorhandenen Beziehungen zwischen Alteri
Dichte =

Anzahl der méglichen Beziehungen zwischen Alteri

Multiplexitat

Die Multiplexitat lasst sich unabhangig von der Beziehungsstarke analysieren, da sie die
Anzahl der Kontexte, in denen eine Beziehung realisiert wird — also die ,,Vielfalt an
Beziehungsinhalten“ (Herz, 2012, S. 141) — fokussiert. Herz (2012) fasst hierzu zu-
sammen: ,,Gibt eine Beziehung nur eine Form der Unterstiitzung, beispielsweise emoti-
onale Unterstutzung, dann ist diese uniplex. Leistet eine Beziehung dazu noch andere
Formen von Unterstltzung, also erhalt Ego von einem bestimmten Alter nicht nur emo-
tionale Unterstlitzung, sondern daruber hinaus auch Geld oder Hilfe bei der Gartenar-
beit, dann wird diese Beziehung als multiplex bezeichnet* (Herz, 2012, S. 141).

Bei der Berechnung der Multiplexitat gilt es in einem ersten Schritt, die verschiede-
nen Beziehungsdimensionen zu dichotomisieren — dies ist insbesondere dann relevant,
wenn sie likertskaliert im Sinne der Haufigkeit oder emotionalen Nahe abgefragt wur-
den. Eine 1 steht dann stellvertretend dafiir, dass die Beziehungsdimension realisiert
wird, und zwar unabhdngig davon, wie intensiv der Kontakt oder wie emotional die
Verbundenheit ist. Eine 0 bedeutet, dass der Beziehungskontext nicht realisiert wird.
Durch die Dichotomisierung ist es also zunédchst mdglich, die absolute Anzahl der reali-

sierten Dimensionen in einer neuen Variablen aufzusummieren.

Diese neuen, aufsummierten Variablen werden in einem zweiten Schritt fiir deskrip-
tive Analysen weiter umkodiert, so dass beispielsweise die uniplexen Beziehungen den
Wert 0 und alle multiplexen Beziehungen den Wert 1 erhalten (Herz, 2012; Jansen,
2000; Jansen & Diaz-Bone, 2011). Der theoretische Wert, ab dem eine Beziehung als
multiplex gilt, ist aus Forscherperspektive zu definieren und liegt in der Regel bei min-

destens zwei realisierten Beziehungstypen (Jansen, 2000, Jansen & Diaz-Bone, 2011).

Um ein standardisiertes Mal der Multiplexitat zu erhalten, welches unabhéngig von
der Anzahl der erfragten Beziehungstypen ist, wird pro Fall die Anzahl der realisierten

multiplexen Beziehungen durch die Anzahl der moglichen multiplexen Beziehungen
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dividiert. Dadurch erh&lt man einen Wert, der zwischen 0 und 1 liegt; je hoher der Wert

ist, desto multiplexer ist die Beziehung.

Anzahl realisierter multiplexer Beziehungen von Ego

Multiplexitat =
uttiprexiia Anzahl moéglicher multiplexer Beziehungen von Ego

Starke und schwache Beziehungen

Die Starke von Beziehungen kann uber verschiedene Inhalte erfasst werden. Im Ur-
sprung mald Granovetter die Stérke einer Beziehung ,,uber die Dimensionen Zeit, Aus-
maf wechselseitiger Leistungen, emotionale Intensitat und Vertrautheit” (Voss, 2007, S.
329). Mittlerweile werden in der empirischen Sozialforschung starke oder schwache
Beziehungen unterschiedlich operationalisiert (Avenarius, 2010; Jansen & Diaz-Bone,
2011) und teilweise Uber die Kontakthdaufigkeit, die Dauer oder Uber die Enge der Be-
ziehung gemessen (Haug & Pointner, 2007; Jansen, 2003). Jansen (2011) fasst zusam-
men, dass eher die Enge bzw. emotionale Verbundenheit statt der Intensitat in den Blick
genommen werden sollte, da auf der einen Seite arbeitsbezogene Kontakte, denen ein
Akteur taglich begegnet, Uberschatzt werden kdnnten, auch wenn sie aus Sicht von Ego
nicht als starke Beziehung wahrgenommen werden. Auf der anderen Seite werden Kon-
takte unterschétzt, zu denen auf Grund rdumlicher Distanzen selten Kontakt besteht,
diese jedoch als sehr wichtige Beziehungen von Ego wahrgenommen werden (Avenari-
us, 2010).

Avenarius (2010) beschreibt Forschungsbefunde zu starken und schwachen Bezie-
hungen, bei denen sich teilweise herausstellte, dass fur starke Beziehungen insbesonde-
re die emotionale N&he oder die Form von Freundschaftsbeziehungen ausschlaggebend
war. Da es dennoch keine eindeutige Definition von Indikatoren starker und schwacher
Beziehungen gibt und ihre Bestimmung ,,von der spezifischen Definition der Wissen-
schaftler” (Avenarius, 2010, S. 103) abhéngt, gilt es, eine jeweils spezifische Arbeitsde-

finition festzulegen.®

% Avenarius fordert in diesem Zusammenhang berechtigterweise: ,,Zum besseren Verstandnis und zur
Einordnung von Forschungsergebnissen ware es sicher hilfreich, wenn alle Netzwerkstudien ihre spezifi-
schen Definitionen von ,,schwach” und ,,stark offenlegten und auch deutlich machten, welche Art von
Ressourcen durch die jeweilige Beziehungsart bereitgestellt wird“ (Avenarius, 2010, S. 108).
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Der Vorteil der Messung der Starke einer Beziehung lber die Kontakthdufigkeit liegt
darin, dass die tatsachliche Realisierung der Beziehung und somit die Abfrage bzw. der
Austausch von Ressourcen in einem konkreten Beziehungskontext betrachtet wird. Zu-
dem kann dann in einem weiteren Schritt die Multiplexi&t zusatzliche Informationen im
Sinne der Stérke einer Beziehungen geben, denn ,,je mehr gemeinsame Aktivitdten von
zwei Menschen geteilt werden, desto starker sind sie miteinander verbunden® (Avenari-
us, 2010, S. 102).

Homogenitat und Heterogenitat im Netzwerk

Die Heterogenitét innerhalb eines personlichen Netzwerks kann durch Streuungsmafe
berechnet werden.®" Einen anderen Zugang stellen Kreuztabellen und Korrelationen dar
(Schnegg & Lang, 2002); einheitliche Verfahren liegen nicht vor. Je nach Forschungs-

frage ist ein entsprechendes VVorgehen auszuwéhlen.

Zusammenfassung

Die beschriebenen MafRzahlen werden entsprechend fiir die erfragten Beziehungsinhalte
analysiert und interpretiert. Jansen (2003, S. 75) fasst folgende Relationen bzw. Bezie-
hungstypen zusammen; ihre Relationsintensitat wird in der Regel auf ordinalem Mess-

niveau erhoben:

Informationsaustausch (Wer beeinflusst wen? Wer liefert wem vertrauliche Informationen?),
Ressourcenaustausch (Geld, Material, Personal),

Reputation fur Exzellenz oder Einfluss,

Mitgliedschaftsbeziehungen (Gremien, Parteien, Interessenverbénde, Aufsichtsrate etc.),
Verwandtschafts-, Abstammungsbeziehungen,

Affektive Beziehungen (z.B. Wahl als Freund, Ratgeber, usw),

Konkrete Interaktionen (zusammen ausgehen, Freizeit verbringen, Besuche). (Jansen, 2003, S.
75)

Auf Grund der methodischen Ausfuhrungen in diesem Kapitel und den inhaltlichen
Hintergriinden der Mal3zahlen (siehe Kapitel 3.2) wird deutlich, dass es sich bei der

Netzwerkanalyse ,,nicht nur um einen methodischen ,Werkzeugkasten® handelt, sondern

%1 Hierzu gehéren zum Beispiel der Index der qualitativen Variation (IQV-Index) fiir nominalskalierte
Variablen (beispielsweise der berufliche Status) sowie die Standardabweichung oder der Variationskoeff-
zient Pearson’s V flr metrische Daten (beispielsweise das Alter, bestimmte Einstellungen usw.) (Jansen,
2003; Wolf, 2010).
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dass die Netzwerkanalyse soziologische Konzepte anhand von netzwerkanalytischen
MaRzahlen und Verfahren operationalisiert“ (Jansen & Diaz-Bone, 2011, S. 103). Das
soziologische Konstrukt des Sozialkapitals ist auch fur die Erziehungswissenschaft re-
levant (siehe Kapitel 3.2 und 3.3), und so bleibt abschlieBend zu bemerken, dass mit der
Netzwerkanalyse ein Instrument zur Verfligung steht, Sozialkapital in seiner vorliegen-
den Arbeitsdefinition angemessen zu operationalisieren, da die Relationen zwischen
Akteuren fokussiert werden. Stubbe et al. haben bereits 2007 den forschungspraktischen

Gewinn durch Methoden der Netzwerkanalyse auf den Punkt gebracht:

Die Analyse sozialer Netzwerke unterscheidet sich von der tibrigen empirischen Sozialforschung
dadurch, dass nicht die individuellen Merkmale von Menschen, sondern die Beziehungen zwi-
schen ihnen erhoben und analysiert werden. Erst die Verbindung beider Ansétze ermdglicht in
der Regel die angemessene Beschreibung der sozialen Wirklichkeit. [...] Auch fur die Analyse
des sozialen Kapitals kommt der Netzwerkanalyse eine besondere Bedeutung zu. So kritisiert der
US-amerikanische Soziologe Ronald S. Burt (2000), dass soziales Kapital in der empirischen
Forschung ublicherweise mit Hilfe abstrakter Indikatorvariablen operationalisiert wird. Da das
soziale Kapital eines Menschen jedoch in seinen Beziehungen liegt, lasst sich diese Ressource
nur dann angemessen beschreiben, wenn die Beziehungen Gegenstand der Analysen sind. Seine
Forderung ist daher, soziales Kapital mit Hilfe der Netzwerkanalyse zu untersuchen. (Stubbe et
al., 2007, S. 74f)

Im Jahr 2012 fasst Kolleck (2012) den Mehrwert der methodischen Anwendung der
Netzwerkanalyse auch Uber den Begriff des Sozialkapitals hinaus anschaulich zusam-
men. Zwar erfolgt dies projektspezifisch mit dem Fokus auf die Bildung fur nachhaltige
Entwicklung (BNE); dennoch erschlief3t sich der Sinn auch fiir andere Forschungsfelder
und BNE kann gleichwohl durch Begrifflichkeiten wie ,,Kooperation im schulischen

Kontext“ oder ,,Vernetzung von Lehrkréften* ausgetauscht werden:

Mit netzwerkanalytischen Methoden kann nachgespirt werden, welchen Einfluss die strukturel-
len Merkmale von sozialen Netzwerken auf die Verwirklichung von BNE austiben. Zugleich
fehlt es den Netzwerken im Bereich fir BNE bislang an Transparenz und an Sichtbarkeit. Mithil-
fe sozialer Netzwerkanalyse kdnnen die tatséchlichen [bzw. die wahrgenommenen, Anm. d.
Verf.] Strukturen, Formen und Ausprégungen der Netzwerke erkannt werden. Verborgene Di-
mensionen unterhalb der sichtbaren Oberfl4che treten zu Tage und Netzwerkgrenzen werden er-
sichtlich. Der Blick von aufen auf die Struktur der eigenen Zusammenarbeit kann die Entwick-
lung neuer Ideen sowie die Lésung komplexer Aufgaben wie BNE fordern. Die Optimierung der
Netzwerkarbeit dient somit als Grundlage fur eine Qualitatsentwicklungsstrategie. (Kolleck,
2012, S. 262f.)

Auf Grund der Mdglichkeiten, mit der Netzwerkanalyse sowohl fiir den Forscher bzw.
die Forscherin nicht direkt zugéngliche Beziehungsstrukturen im Allgemeinen und So-
zialkapital mit seinem instrumentellen Charakter (beispielsweise fur die Lehrerprofessi-

onalisierung) im Besonderen zu untersuchen, wurde die Methode in der Studie zum
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Instrumentalunterricht in Grundschulen eingesetzt, um den potenziellen Nutzen auf Ba-

sis der Beziehungsmerkmale zu analysieren.
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6.2 Eigenes methodisches VVorgehen

Zur Analyse der Forschungsfragen, die die kooperativen Beziehungsstrukturen fokus-
sieren, wurde das Verfahren der egozentrierten Netzwerkanalyse gewéhlt. Die Methode
wurde der Gesamtnetzwerkanalyse vorgezogen, da jene sich in der Auswertung durch
den Einbezug weiterer, nicht direkt zur Netzwerkanalyse gehtrender Variablen erwei-
tern lasst. Zudem bietet die Analyse personlicher Netzwerke bzw. egozentrierter Netz-
werke bei einer hoheren Anzahl befragter Schulen bzw. Klassen Vorteile bei der Erhe-
bung: Sie ist 6konomisch und fehlende Werte sind nicht derart problematisch wie bei

der Erhebung von Gesamtnetzwerken.®

Die Netzwerkanalyse stellte einen separaten Abschnitt im Fragebogen dar und wurde
wie folgt eingeleitet: Die folgenden Fragen beziehen sich auf allgemeine Kontakte, die
Sie zu verschiedenen Gruppen, die an JeKi®® beteiligt sind, méglicherweise haben.

Fur die Erfassung der Alteri wurde ein Positionsgenerator entwickelt, der sich an den
Grundideen Lins und Dumins (1986) ausrichtet, indem er den Kontakt zu verschiedenen
Statusgruppen erfasst. Ein Kritikpunkt am Positionsgenerator, der im Kapitel 6.1 bereits
dargestellt wurde, ist, dass er in seiner urspringlichen Form durch die reine Abfrage
berufsbezogener Ressourcen dariiber hinausgehende Ressourcen vernachldssigt und
zudem keine Einschatzung der Beziehungsintensitat moglich ist. Bei der Alternative des
Ressourcengenerators wiederum werden keine Alteri, sondern die Ressourcen erfasst,
so dass fur die im Zentrum dieser Arbeit stehenden Forschungsfragen unter Verwen-
dung eines Ressourcengenerators keine Aussagen Uber die soziale Reichweite oder die
GroRe des Netzwerks moglich gewesen waren. Daher wurde ein Weg gewahlt, sowohl

an der Kooperation beteiligte Personengruppen zu definieren als auch die Relationen je

62 Fehlt bei Letzteren die Aussage nur einer Person, die aber zum Beispiel eine zentrale oder verbindende
Position im Gesamtnetzwerk hat, kommt es zu Artefakten bei der Auswertung.

%3 Bei den Substichproben der Instrumental- bzw. Sportschulen lautete die Fomulierung: Am Forder-
schwerpunkt Musik bzw. am Férderschwerpunkt Sport
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nach Beziehungstyp zu erfassen, so dass konkrete Ressourcen und die Haufigkeit des

jeweiligen Kontakts identifiziert werden kénnen.

Neben einer offenen Kategorie wurden folgende Gruppen (Positionen) zur Beantwor-
tung fur verschiedene Beziehungstypen zur Auswahl gestellt. Die jeweilige tatsachliche
Bezeichnung einer Personengruppe im Fragebogen richtete sich je nach Substichprobe:

e Schulleitungsebene (auch Stellvertretung)

e Lehrkréfte der Grundschule, zu deren Unterrichtsfachern Musik bzw. Sport ge-
hort

o Andere Lehrkréfte der Grundschule

¢ Instrumental-/Musikschullehrkréfte bzw. Sportlehrkréfte, die im Rahmen des
Forderschwerpunkts an dieser und/oder anderen Grundschulen unterrichten

e JeKi-Stiftung NRW bzw. Projektgruppe JeKi der BSB bzw. Jugendmusikschu-
le bzw. Sportvereine u.4.

e Andere (offene Antwortkategorie)®

Eine Differenzierung zwischen Lehrkréften der Grundschule, zu deren Unterrichtsfa-
chern Musik gehort, und anderen bzw. weiteren Lehrkraften der Grundschule wurde
vorgenommen, um insbesondere die soziale Reichweite der JeKi-Lehrkréfte in das Kol-
legium hinein differenzierter zu betrachten und zu untersuchen, inwiefern auch Lehr-
kréafte der Grundschule, die das Fach Musik nicht unterrichten, Kontakt zu den JeKi-
Lehrkraften haben. Mit anderen Worten soll damit untersucht werden, inwiefern musik-

bezogene Kontakte weiter in das Kollegium ,,hineinstreuen*.®®

Die verschiedenen Beziehungstypen wurden dann anhand einer Listenabfrage (Jan-
sen, 2003) erhoben, d.h. die Positionen wurden fiir jeden Beziehungstyp aufgelistet. Die
Notwendigkeit, mehrere Beziehungstypen zu erfassen, ergibt sich aus der bereits in Ka-

® Bei der Ergebnisdarstellung wird die offene Antwortkategorie nicht mit einbezogen.

% |ehrkrafte anderer Schulen sind in der Auflistung zwar nicht mit aufgefiihrt und gehéren auch nicht
explizit zu den an JeKi beteiligten Personengruppen, wurden jedoch auf Grund haufiger Nennung in der
offenen Antwortkategorie des zweiten Messzeitpunkts im Sinne einer Informationserweiterung — zum
Beispiel fur Sekunddranalysen — mit in den Fragebogen integriert. Fir die folgende Auswertung spielen
sie eine untergeordnete Rolle und werden in die Analysen nicht mit einbezogen.
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pitel 3.1 dargestellten Tatsache, dass nicht von dem Sozialkapital einer Person gespro-
chen werden kann, sondern es immer in Relation zum jeweiligen Kontext gesehen wer-
den muss. Tabelle 7 gibt Aufschluss dariiber, welche Relationen erfasst wurden und
veranschaulicht ihre im weiteren Verlauf der Arbeit verwendeten Kurzbezeichnungen.
Die Reliabilitaten sprechen dafir, dass im Verlauf der Arbeit fiir die einzelnen Bezie-
hungstypen ein Mal} der zentralen Tendenz Anwendung finden kann. Zwar sind zu eini-
gen Messzeitpunkten keine Berechnungen der Reliabilitditen moglich gewesen, da die
Anzahl der Falle, die Angaben zum jeweiligen Beziehungstypen flr jede der erfragten
Positionen gemacht haben, zu gering ist. Auf Grund inhaltlicher Kriterien und einer
angemessenen Reliabilitat in vorherigen Messzeitpunkten kann jedoch davon ausgegan-
gen werden, dass auch hier die Reliabilitat der Skalen bzw. Antworten weiterhin gege-

ben ist.
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Tabelle 7: Erfragte Beziehungsrelationen, Kurzbezeichnung der Relationen im weiteren Verlauf der Arbeit sowie Likert-Skalierung der Antwortkategorien

Arbeits- bzw. unterrich

Frage Kurzbezeichnung Auspragung (Umkodierung bereits Cronbachs Alpha N

berucksichtigt) (MZP3/MZP4)

(MZP3/
MZP4)

Wie hdufig erhalten Sie wichtige Informationen fur Ihre Arbeit von folgen-  Information 1 = nie, 2 = seltener, 3 = ein- oder 0,89/0,86 99/72
den Personengruppen? mehrmals in 6 Monaten, 4 = ein- oder

mehrmals in 3 Monaten, 5 = ein- oder

mehrmals im Monat
Wie haufig fragen Sie folgende Personengruppen um Rat, falls es zu Motiva-  Rat S.0. 0,70/0,70 99/63
tionsschwierigkeiten in der Klasse kommt?
Wie héaufig findet mit folgenden Personengruppen formeller Austausch — Formeller Austausch s.0. 0,69/ nicht mog- 96/69
(Besprechungen, Fortbildungen,...) statt? lich®
Wie haufig findet mit folgenden Personengruppen informeller Austausch Informeller Austausch S.0. 0,70/ nicht méglich ~ 100/72
(Gesprache ,,zwischendurch®) statt?
Wie héufig sprechen Sie mit folgenden Personengruppen Uber Dinge, die  Wichtige Arbeitshelange s.0. 0,81/ nicht moglich 105/71
Ihnen fur Ihre Arbeit wichtig sind?
Wie haufig tauschen Sie Unterrichtsmaterial (fiir samtliche Facher)? Unterrichtsmaterial S.0. Nicht mdglich 105/70

(Alpha zu MZP 2:
0,66)

Wie héufig reflektieren Sie methodisch-didaktische Fragen (Methodenein-  Reflexion s.0. 0,70/0,45 103/71
satz, Sozialformen im Unterricht u.a.)?
Wie haufig fragen Sie folgende Personengruppen, um lhr methodisch- Erweiterung S.0. 0,66/0,54 97/66
didaktisches Repertoire (Methodeneinsatz, Sozialformen im Unterricht u.a.)
ZU erweitern?

86 Zu wenige Falle mit vollstandigen Itemwerten.
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Frage Kurzbezeichnung Ausprédgung (Umkodierung bereits Cronbachs Alpha N
berucksichtigt) (MZP3/MZP4)
(MZP3/
MZP4)
Setzen Sie selber die methodisch-didaktisch besprochenen Inhalte (Metho- Umsetzung 1 =in der Regl nein, 2 = mal ja, mal 0,92/ nicht moglich 51/35
deneinsatz, Sozialformen im Unterricht u.d.), die Sie mit folgenden Perso- nein, 3 = in der Regel ja

nengruppen besprochen haben, in die Praxis um?

Methodisch-didaktische Homo- bzw. Heterogenitat

Die Personengruppen haben meiner Wahrnehmung nach &hnliche Vorstel-  Einstellungen Unterrichtsge- 1 = gar nicht &hnlich, 2 = eher nicht
lungen zur Unterrichtsgestaltung (Methodeneinsatz, Sozialformen im Unter-  staltung dhnlich, 3 = eher dhnlich, 4 = sehr
richt u.a.) wie ich selbst (gemeint sind die Personen der Personengruppen, ahnlich

mit denen Sie in Kontakt stehen).

Musikbezogene Relationen

Wie haufig stehen Sie im allgemeinen, personlichen bzw. informellen Aus-  Austausch tber Musik 1 = nie bis hin zu 5 = ein- oder mehr-  0,48/0,57
tausch Uber Musik bzw. tiber Sport mit folgenden Personengruppen? mals im Monat

Musikbezogene Homo- bzw. Heterogenitat

1 = gar nicht dhnlich, 2 = eher nicht

nicht maglich (zu 91/57
MZP 2: 0,85)

Die Personengruppen haben meiner Wahrnehmung nach ahnliche Einstel-  Einstellungen Forderschwer- nicht maglich (zu 46/33

lungen zu dem Forderschwerpunkt Musik wie ich selbst (gemeint sind die  punkt ahnlich, 3 = eher é&hnlich, 4 = sehr MZP 2:0,95)
Personen der Personengruppen, mit denen Sie in Kontakt stehen). ahnlich
Nur in Nordrhein-Westfalen:®’ Einstellungen Musik s.0. nicht méglich 21/11

Die Personengruppen haben meiner Wahrnehmung nach ahnliche private
Einstellungen zu Musik wie ich selbst (Einstellungen wie bspw., dass Sie sich
durch musikalische Aktivitaten entfalten/nicht entfalten kdnnen oder Ge-
danken und Gefiuihle gern/ungern durch Musik ausdriicken u.d.) (gemeint
sind die Personen der Personengruppen, mit denen Sie in Kontakt stehen).®

87 Auf Grund datenschutzrechtlicher Bestimmungen in Hamburg konnte diese Frage an den Hamburger Grundschulen nicht eingesetzt werden.

% In der Ergebnisdarstellung wird die Heterogenitat fiir diesen Fragenkomplex nicht naher betrachtet, da diese Frage aus datenschutzrechtlichen Griinden nur in
Nordrhein-Westfalen gestellt wurde und fir eine eingehende Betrachtung zu wenige Falle vorliegen.
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Wie anhand der Darstellung der Likert-Skalierung in Tabelle 7 deutlich wird, wurde als
Indikator flr die Intensitat der Beziehungen die Haufigkeit des Kontakts erfasst. In der
Literatur wird zwar vorgeschlagen, die wahrgenommene Enge bzw. emotionale Nahe
einer Beziehung fir die Erfassung der Beziehungsstarke zu erheben. Der Grund dafir
liegt u.a. darin, arbeitsbezogene Kontakte nicht zu (berschatzen (Jansen & Diaz-Bone,
2011). Dieser Aspekt ist jedoch an dieser Stelle zu vernachléssigen, da es sich um rein
berufliche Beziehungen handelt und die tatsdchliche Realisierung und der tatsachliche
Zugang zu Ressourcen durch einen realisierten Kontakt im Zentrum des Forschungsin-

teresses stehen.

Bei allen erfragten Relationen stand den Befragten dariiber hinaus ein Antwortkést-
chen zur Verfigung, wenn sie keine Angabe geben wollten. So soll gewahrleistet sein,
zwischen einer nicht gewollten Angabe und dem Nichtvorhandensein von Beziehungen
zu unterscheiden. Bei den Fragen zur Einschdtzung von Homo- bzw. Heterogenitat
stand daruber hinaus die Antwortmdglichkeit weil3 nicht zur Verfiigung.

Die aus Sicht des befragten Akteurs wahrgenommenen, realisierten Beziehungen der
verschiedenen Positionen untereinander — zur Berechnung der Dichte — wurden in
SIGrun nicht mit erfasst, da diese Kenntnis nicht jeder befragten Lehrkraft zugéanglich

ist.

In der Ergebnisdarstellung werden nur die Daten des dritten und vierten Messzeit-
punktes fiir die Netzwerkanalyse herangezogen. Es liegen zwar Daten des zweiten
Messzeitpunktes vor, sie werden aber nicht fur die vorliegende Datenauswertung und
-interpretation verwendet. Dies begriindet sich darin, dass die Konsolidierung des
Netzwerks zum zweiten Messzeitpunkt noch nicht abgeschlossen war — JeKi hat in
Hamburg beispielsweise erst zu diesem Zeitpunkt begonnen — und die Beziehungen und
Beziehungsinhalte vor allem organisatorischer Art gepragt sein durften, so dass inhaltli-
che Aspekte, die die Lehrerexpertise betreffen, im Hintergrund stehend zu vermuten

sind.
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Die Relevanz der erhobenen Relationen leitet sich aus den theoretischen Implikatio-
nen (siehe insbesondere Kapitel 2.3 und 3) ab und wird nachfolgend knapp zusammen-

getragen.

Das Erhalten wichtiger Informationen fir die Arbeit stellt insbesondere in einem
neuen Arbeitskontext, wie er in der Kooperation mit auf3erschulischen Akteuren zu
Stande kommt, einen wesentlichen Faktor dafiir dar, um die Arbeit den anfallenden An-
forderungen entsprechend ausfiihren zu kénnen. So sind ,,personliche Netzwerkbezie-
hungen [...] ein wesentlicher Kanal zur Gewinnung von Informationen* (Preisenddrfer,
2007, S. 278) und durch ihr Informationspotenzial stellen sie die Grundlage fur erwei-

ternde Handlungsoptionen (Coleman, 1991).

Zu den Ertrdgen von Sozialkapital gehért auch die Ratsuche (Bourdieu, 1983). So
kann das Erhalten von Ratschldgen bzw. das Einholen padagogischen Rats von den

Netzwerkpartnern die Professionalisierung weiterentwickeln.

Die Fragen nach formellem und informellem Austausch haben den Hintergrund, dass
Beziehungen in einem formellen oder informellen Kontext realisiert werden kénnen;
letztere sind empirisch schwer zu erfassen, in Bezug auf die Vertrauensbildung oder den
Ertrag durch soziale Beziehungen jedoch gleichfalls wirkungsméchtig (Kriesi, 2007).
Dariiber hinaus stellen aus konstruktivistischer Sicht die dezentralen Lernprozesse auf
Grund ihrer Bedarfsgerechtheit die wichtigste Quelle fur den individuellen Kompetenz-
erwerb dar (Harteis et al., 2004).

Das Sprechen Uber Dinge, die fir die Arbeit als wichtig empfunden werden, ist in
Anlehnung an den Burt-Generator (Burt, 1983) gestellt worden, um Uber konkrete Be-
ziehungsinhalte hinaus einen allgemeinen Uberblick tiber Egos wichtige Netzwerkper-

sonen zu erhalten.

Der Austausch von Unterrichtsmaterialien stellt inshesondere bei Lehrkraften eine
grundlegende Kooperationsform dar. Da bei der Implementierung von JeKi zum Teil
noch keine Unterrichtsmaterialien vorhanden waren, stellt der Austausch von Unter-

richtsmaterial eine untersuchungsrelevante Ressource dar.
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Im Forschungsinteresse steht auch jene Kooperation, die tiber einen reinen Austausch
hinausgeht und auf einer kokonstruktiven Ebene stattfindet. Dies wurde dreischrittig
erhoben. Zunéchst wurde nach der gemeinsamen Reflexion methodischer und didakti-
scher Inhalte gefragt, folgend nach der intendierten Kontaktaufsuche, um das eigene
methodische und didaktische Repertoire zu erweitern und abschlieend wurde die durch

diesen Austausch erfolgte Umsetzung im eigenen Unterricht erfasst.

Die Frage nach den wahrgenommenen Vorstellungen der Alteri zur Unterrichtsge-
staltung stellt zur Einschatzung der Unterschiedlichkeit der Netzwerkpersonen dabei

den Indikator fur die unterrichtsbezogene Homogenitat dar.

Um auch den Austausch tber das Thema des Férderschwerpunktes zu erfassen, wur-
de der allgemeine, informelle Austausch tber Musik erfragt. Die wahrgenommenen
Einstellungen zum Forderschwerpunkt im Speziellen sowie zur Musik im Allgemeinen

stellen die netzwerkanalytischen Indikatoren der musikbezogenen Homogenitat dar.

Auszige einzelner, querschnittlicher Beziehungsdimensionen wurden bereits analy-
siert und publiziert (Kulin, 2012; Kulin & Schwippert, 2012). Dabei wurde bislang le-
diglich ausschnittsweise entweder die Dimension der Reflexion methodischer und di-
daktischer Inhalte zwischen den Personengruppen oder die Realisierung verschiedener
Beziehungstypen aus Sicht der JeKi-Lehrkréafte betrachtet. Im Rahmen dieser Arbeit
stehen eine detaillierte Analyse zu samtlichen Personengruppen und Beziehungstypen
sowie eine vertiefende Betrachtung weiterer MaRzahlen wie die Homogenitat und Gro-

Re der Netzwerke im Vordergrund.

Die Ergebnisse werden differenziert nach Beziehungstypen dargestellt. Gegen eine
Gliederung nach Positionen bzw. Personengruppen sprach der Fokus auf die Inhaltsebe-
ne der bestehenden Beziehungen. Eine Interpretation der sozialen Reichweite wird

dadurch nicht verhindert; sie kann parallel dazu interpretiert werden.
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6.3 Ergebnisse der egozentrierten Netzwerkanalyse

Die erhobenen Daten aus dem Komplex der Netzwerkanalyse weisen keine Normalver-
teilung auf. Bei der folgenden Ergebnisdarstellung wird daher insbesondere auf non-
parametrische Lagemale zurlickgegriffen. Dartiber hinaus werden dennoch auch para-
metrische Kennwerte (Mittelwert, Standardabweichung und Standardfehler) sowie der
jeweilige Skalenmittelwert dargestellt, um den empirischen Eindruck zu erweitern. Dar-
gestellte Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten drei und vier sind nicht als Ver-
anderungen zu interpretieren, da die Stichprobe zum einen zum vierten Messzeitpunkt
geringer ist als zum dritten Messzeitpunkt und sich zum anderen der groiite Teil der
jeweiligen Stichproben aus unterschiedlichen Lehrkréften zusammensetzt (siehe detail-
liert zur Stichprobenstatistik in Kapitel 5.2). Die Ergebnisse beziehen sich auf die Sub-
stichprobe der an JeKi-Schulen in Hamburg und Nordrhein-Westfalen erhobenen Daten
von Grundschul- und JeKi-Lehrkréften. Im Durchschnitt liegen von rund 70,00 Prozent

der befragten Lehrkréfte Angaben zum Komplex der Netzwerkanalyse vor.

6.3.1 Netzwerkgrolie

Die GrolRe der Netzwerke ist immer auch von der Art der Erhebung gepréagt (Woéhler &
Hinz, 2007). So ist zu beachten, dass sich die im Folgenden dargestellte NetzwerkgroRe
auf die im Fragebogen erfassten Personengruppen bezieht. Es kann also nicht von sémt-
lichen zur Verfligung stehenden Beziehungen ausgegangen werden, sondern es handelt
sich um die NetzwerkgroRe in Bezug auf die im Rahmen des JeKi-Programms pro-

grammatisch moéglichen Personengruppen.

Die Netzwerkgroe im JeKi-Kontext wird zunédchst detailliert dahingehend betrach-
tet, zu wie vielen Positionen — also Personengruppen — die befragten Akteure in den
unterschiedlichen Kontexten einen Kontakt realisiert haben. Fir diese Berechnung wur-
den je Beziehungskontext und dabei je Position die Variablen zundchst so umkodiert,
dass die Auspragung nie den Wert 0 fiir eine nicht realisierte Beziehung erhielt, und die
weiteren ordinalen Auspragungen den Wert 1. Durch eine anschliefende Aufsummie-
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rung der umkodierten Variablen pro Beziehungstyp liel} sich dann die NetzwerkgroRe
fir den entsprechenden Kontext bestimmen. Tabelle 8 (siehe Anhang) stellt zunéchst
den prozentualen Anteil von befragten Lehrkréften mit den entsprechenden Netzwerk-
grofien dar, um dartber hinaus in Tabelle 9 (siehe Anhang) tberblickshaft die deskripti-
ven Statistiken zu jedem Beziehungskontext darzulegen. Schlussendlich ist der Tabel-
le 10 (siehe Anhang) ein differenzierter Blick zu entnehmen, welche Personengruppen
in welchen Beziehungskontexten besonders relevant sind. Alle Tabellen beziehen sich
auf die Werte der Messzeitpunkte drei und vier; sie zeigen sowohl die Gesamtwerte fir
beide Gruppen an JeKi-Schulen in Hamburg und Nordrhein-Westfalen (Grundschul-
und JeKi-Lehrkréfte) zusammen als auch die Werte fur beide Gruppen getrennt.

Anhand der Werte in Tabelle 8 wird fiir beide Gruppen insgesamt deutlich, dass zum
dritten Messzeitpunkt die hdchsten giltigen, prozentualen Anteile an befragten Lehr-
kraften bei der Frage zum Erhalten wichtiger Informationen flr die Arbeit (38,03 % der
Befragten haben eine Netzwerkgrofie von funf Personengruppen) sowie bei der Frage
nach dem informellen Austausch (31,94 % der Befragten haben eine Netzwerkgrél3e des
Wertes 4,00) auszumachen sind. Dies bedeutet, dass in diesen beiden Beziehungskon-
texten die GrolRe der Netzwerke am hdchsten ist. Zum vierten Messzeitpunkt ist eine
jeweilige Verschiebung zu vier bzw. zu drei realisierten Positionen abzulesen. In den
anderen Beziehungskontexten weisen die meisten Befragten sowohl zum dritten als
auch zum vierten Messzeitpunkt einen Kontakt zu drei Personengruppen auf. Dies spie-
gelt sich auch in der gesamten Netzwerkgrolie, gerechnet iber alle Beziehungskontexte,
wider: Die meisten Befragten weisen eine NetzwerkgroRe von 3,00 auf (31,17 % zum

dritten Messzeitpunkt, 50,00 % zum vierten Messzeitpunkt).

Betrachtet man beide Gruppen getrennt, zeigt sich fir die befragten Grundschullehr-
krafte ein ahnliches Bild wie in der Gesamtbetrachtung: Der hochste giltige prozentuale
Anteil an befragten Grundschullehrkréften liegt zum dritten Messzeitpunkt beim Erhal-
ten von wichtigen Informationen flr die Arbeit (33,33 % mit Netzwerkgro3e des Wertes
5,00 und des Wertes 3,00) sowie beim informellen Austausch (40,82 %) bei vier Perso-
nengruppen. In den anderen Beziehungskontexten weisen die meisten Grundschullehr-

krafte eine NetzwerkgroRRe von drei Personengruppen auf. Zum vierten Messzeitpunkt
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zeigt sich bei den Befragten ein leicht verandertes Bild dahingehend, dass die meisten
Grundschullehrkrafte (39,53 %) beim Informationserhalt eine NetzwerkgrdRe von 4,00
aufweisen und beim informellen Austausch eine NetzwerkgrdRe von 3,00. Auch insge-
samt gesehen haben die meisten Grundschullehrkréfte eine Netzwerkgrofie des Wertes
3,00 (35,85 % zum dritten Messzeitpunkt, 51,11 % zum vierten Messzeitpunkt).

Bei den JeKi-Lehrkréften zeigt sich ein von der Gesamtbetrachtung abweichendes
Bild: Zum dritten Messzeitpunkt befinden sich die gréfiten Netzwerke in den Kontexten
Informationserhalt (47,83 % mit Netzwerkgrol3e 5,00), Fragen nach padagogischem Rat
(33,33 % mit NetzwerkgroRe 5), dem formellen Austausch (26,09 % mit NetzwerkgroRe
5,00) sowie dem informellen Austausch (39,13 % mit Netzwerkgrofie 5,00), dem Spre-
chen Uber wichtige Arbeitsbelange (41,67 % mit NetzwerkgréRe 5,00), der Reflexion
(25,00 % mit NetzwerkgrolRe 4,00), der Erweiterung methodisch-didaktischer Inhalte
(28,57 % mit Netzwerkgrofie 4,00) und im Beziehungskontext der Umsetzung (33,33 %
mit NetzwerkgroRe 4,00). Der hdufigste prozentuale Anteil im Kontext Austausch von
Unterrichtsmaterial liegt bei einer NetzwerkgroRe von 1,00 (33,33 %) und der Aus-
tausch Uber Musik bei einem Wert von 3,00 (30,43 %). Zum vierten Messzeitpunkt liegt
die hochste Netzwerkgrofie beim Wert 4,00, und zwar in den Kontexten Information
(44,44 %) und Rat (44,44 %). Beim Austausch von Unterrichtsmaterial haben die meis-
ten JeKi-Lehrkrafte des vierten Messzeitpunkts eine Netzwerkgrélie von 3,00 (55,56 %)
statt wie zuvor einen Wert von 1 und bei der Reflexion methodisch-didaktischer Inhalte
einen Wert von 3,00 (44,44 %) statt wie zuvor eine NetzwerkgroRe von 4,00. Insgesamt
gesehen haben die meisten JeKi-Lehrkrafte zum dritten Messzeitpunkt eine Netzwerk-
grolke des Wertes 2,00 bzw. 4,00 (jeweils 25,00 %). Zum vierten Messzeitpunkt sind

dies die Netzwerkgréf3en 3,00 bzw. 4,00 mit einem Anteil von jeweils 44,44 %.

Wahrend sich die NetzwerkgroRe der Grundschullehrkrafte mit dem Bild der Netz-
werkgrolien Uber beide Gruppen gerechnet weitestgehend deckt, lassen sich bei den
JeKi-Lehrkréaften Abweichungen feststellen. Sie weisen prozentual gesehen eine hohere
Bandbreite an Beziehungskontexten mit hoher Netzwerkgrofie auf und die Werte variie-

ren starker.
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Um den ersten Eindruck der prozentualen Verteilungen genauer in den Blick zu
nehmen, stellt Tabelle 9 (siehe Anhang) die deskriptiven Statistiken je nach Bezie-

hungskontext dar.

Die zuvor beschriebenen prozentualen Befunde bestétigen sich in den deskriptiven
Statistiken. Insgesamt gesehen liegt zum dritten und vierten Messzeitpunkt in jedem
Beziehungskontext das Maximum fir die NetzwerkgrofRe bei dem Wert 5,00. Bei fol-
genden Kontexten liegt das Minimum sowohl zum dritten als auch zum vierten Mess-
zeitpunkt bei dem Wert 0: Rat, formeller Austausch, Erweiterung, Umsetzung und Aus-
tausch tber Musik. Bei folgenden Kontexten trifft dies lediglich auf den dritten Mess-
zeitpunkt zu: wichtige Arbeitsbelange und Unterrichtsmaterial. Die Netzwerke mit den
hdchsten Lagemallauspragungen sind Information und informeller Austausch mit einem
Median von jeweils 4,00 zu beiden Messzeitpunkten. Die Netzwerke sind an dieser
Stelle groRer als in allen anderen Kontexten und auch tber alle Beziehungstypen insge-
samt gerechnet, denn in den anderen Kontexten liegen sowohl der Modus als auch der
Median bei einem Wert von 3,00. Eine NetzwerkgroRe des Wertes 3,00 ist weder als
besonders hoch noch als besonders niedrig einzuschatzen. Die hohen Standardabwei-
chungen sprechen fur die nicht vorhandene Normalverteilung der Daten und somit fur

unterschiedliche Auspragungen bzw. Wahrnehmungen der befragten Akteure.

Betrachtet man beide Gruppen getrennt, zeigt sich ein verandertes Bild in folgenden
Bereichen: Die befragten JeKi-Lehrkréfte weisen zu beiden Messzeitpunkten gréRere
Netzwerke in dem Beziehungskontext Rat (Med = 4,00) als die Grundschullehrkrafte
(Med = 3,00) auf. Gleiches gilt zum dritten Messzeitpunkt fur das Sprechen uber wich-
tige Dinge flr die Arbeit und die Erweiterung methodisch-didaktischer Unterrichtsas-
pekte. Zum vierten Messzeitpunkt liegen beide Werte bei beiden Gruppen bei 3,00. Der
Austausch von Unterrichtsmaterial stellt den Kontext dar, in dem die Grundschullehr-
krafte, zumindest zum dritten Messzeitpunkt, ein grofleres Netzwerk als die JeKi-
Lehrkrafte aufweisen (Medg .k = 3,00; Med; .« = 2,00). Die Betrachtung des Modus
(ModgLk = 3,00; Mody k = 1,00) bestétigt diese Beobachtung: Zum vierten Messzeit-
punkt weisen zwar beide Gruppen einen Median des Wertes 3 auf, jedoch unterscheiden
sich die Maxima der beiden: Die maximale NetzwerkgroRe der Grundschullehrkrafte
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liegt fur den Austausch von Unterrichtsmaterial bei dem Wert 5,00 und bei den JeKi-
Lehrkraften liegt diese bei dem Wert 3,00 (zum dritten Messzeitpunkt lag sie bei dem
Wert 5,00).

Daruber hinaus ist insgesamt zu beobachten, dass bei den Grundschullehrkraften das
Minimum h&ufiger die NetzwerkgroRe 0,00 betragt als bei den JeKi-Lehrkraften. Dies
gilt insbesondere fir die Kontexte Rat, formeller Austausch, Erweiterung, Umsetzung
sowie Austausch uber Musik. So lasst sich zunéchst festhalten, dass Grundschullehr-
krafte in diesen Beziehungstypen hdufiger keine realisierten Kontakte mit den erfragten

Personengruppen aufweisen.

Fur die Werte der einzelnen Beziehungskontexte bleibt fir den Unterschied zwischen
den beiden Messzeitpunkten festzuhalten, dass tUber beide Gruppen gesehen bei der Be-
trachtung des Medians flr die NetzwerkgrolRe keine nennenswerten Beobachtungen zu
finden sind. Bei genauerer Betrachtung des Modus zeigt sich beim Erhalten von Infor-
mationen, dass dieser zum dritten Messzeitpunkt bei 5,00 und zum vierten bei 4,00
liegt. Schaut man auf die NetzwerkgroRen fir beide Gruppen getrennt, ist zu erkennen,
dass bei den JeKi-Lehrkraften die NetzwerkgrofRe zum vierten Messzeitpunkt fir das
Sprechen Uber wichtige Arbeitsbelange und der Erweiterung geringer ist (Med = 3,00)
als zum dritten Messzeitpunkt (Med = 4,00). Ahnliches gilt fiir den Beziehungskontext
Umsetzung (Medwizes = 4,00; Medwzps = 3,50). Beim Austausch von Unterrichtsmaterial
ist die NetzwerkgroRe zum vierten Messzeitpunkt mit einem Wert von Med = 3,00 ho-
her als zum dritten Messzeitpunkt (Med = 2,00). Bei den Grundschullehrkréften liegen
uber die einzelnen Beziehungskontexte hinweg keine wesentlichen Unterschiede vor.
Auf Grund der unterschiedlichen Stichprobenzusammensetzung je Messzeitpunkt sind
Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten nicht als Veranderung zu interpretieren;
jedoch wird deutlich, dass sich bei den JeKi-Lehrkraften Unterschiede in der Netzwerk-
grofle — und somit im Zugang zu verschiedenen Personengruppen in verschiedenen Be-
ziehungskontexten — finden lassen, wéhrend die Aussagen der Grundschullehrkréfte zu

beiden Messzeitpunkten als homogen einzuschétzen sind.
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Fur die gemittelte, gruppierte NetzwerkgroRRe tiber alle Beziehungskontexte ist in Be-
trachtung beider Messzeitpunkte fur beide Gruppen zusammen festzuhalten, dass die
Netzwerkgrofle ein Minimum von 1,00 und ein Maximum von 5,00 aufweist; die
Spannweite der moglichen Auspragungen wird also erreicht. Beide non-parametrischen
Lagemalle — Modus und Median — liegen bei einer Netzwerkgréolie von 3,00; das arith-
metische Mittel flankiert diesen Eindruck mit einem Wert von 3,26 bzw. 3,24. Fir beide
Gruppen getrennt betrachtet zeigt sich, dass das Minimum fur die JeKi-Lehrkrafte zum
vierten Messzeitpunkt bei 2,00 liegt anstatt wie beim dritten Messzeitpunkt und bei der
Gruppe der Grundschullehrkrafte bei 1,00. Das Maximum liegt bei den JeKi-
Lehrkraften zum vierten Messzeitpunkt bei 4,00 anstatt wie zum dritten Messzeitpunkt
und bei der anderen Gruppe bei 5,00. Die Mediane liegen durchweg bei einer Netz-
werkgrolie von 3,00. Bei der Betrachtung des Modalwerts zeigt sich ein differenzierte-
res Bild. Dieser liegt bei den Grundschullehrkraften zu beiden Messzeitpunkten bei
3,00; bei den JeKi-Lehrkraften ist die Verteilung zu beiden Messzeitpunkten bimodal:
zum dritten Messzeitpunkt kamen die NetzwerkgroRen 2,00 und 5,00 am haufigsten
vor, zum vierten Messzeitpunkt waren dies die Werte 3,00 und 4,00. Mit den genannten
Werten zeigt sich, dass sich die NetzwerkgroRen im mittleren Bereich befinden. Die
Netzwerke sind weder besonders klein noch besonders grof3 (fir eine weitergehende

Interpretation siehe Kapitel 6.4).

Die alleinige Kenntnis (ber die Netzwerkgrofe erlaubt noch keine Aussagen dariiber,
zu welchen Personengruppen die befragten Lehrkrafte Kontakte in unterschiedlichen
Kontexten realisieren. Daher wird im Folgenden betrachtet, wie viel Prozent der befrag-
ten Lehrkréafte zu einer erfragten Personengruppe im jeweiligen Kontext eine Beziehung
realisiert haben (siehe Tabelle 10 im Anhang) — so kénnen Riickschlisse gezogen wer-
den, ob bestimmte Personengruppen in bestimmten Kontexten besonders zentrale Stel-

lungen einnehmen.

Die Schulleitung wird insgesamt gesehen insbesondere in den Beziehungskontexten
Information, formeller und informeller Austausch, Sprechen lber wichtige Arbeitsbe-
lange sowie Umsetzung frequentiert. Die kleineren NetzwerkgréfRen zu ihnen finden
sich in den Kontexten Rat, Unterrichtsmaterial, Reflexion, Erweiterung und Austausch
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uber Musik, liegen jedoch bestéandig tUber mindestens 50,00 %. Die Lehrkrafte an den
Grundschulen (mit Unterrichtsfach Musik sowie andere) gehéren Uber alle Beziehungs-
typen hinweg sehr haufig zu den Netzwerken der Befragten. Kontakte zu JeKi-
Lehrkraften werden von den meisten Befragten am h&ufigsten in den Kontexten Infor-
mation, informeller Austausch, Umsetzung und Austausch tber Musik umgesetzt und
am geringsten in den Kontexten Erweiterung, Reflexion und Unterrichtsmaterial. Bei
den Institutionen werden die Kontakte in den erfragten Kontexten Information und ins-
besondere der Umsetzung héufig realisiert; zu den seltensten gehdren Rat, Unterrichts-

material, Reflexion und Erweiterung.

Nimmt man nun eine Betrachtung nach Grundschul- und JeKi-Lehrkraften getrennt
vor, zeigt sich, dass prozentual gesehen mehr JeKi-Lehrkréfte realisierte Kontakte zu
anderen JeKi-Lehrkraften, die an der befragten oder auch an anderen Schulen unterrich-
ten, sowie zu den JeKi-unterstutzenden Institutionen aufweisen. Dies war auf Grund
theoretischer VVorannahmen (siehe Kapitel 2.2.2) zu erwarten und wird durch die empi-

rischen Befunde bestatigt.

Bei weiterer detaillierter Betrachtung zeigt sich, dass die Netzwerke der Grundschul-
lehrkréfte bei den Kontakten zur Schulleitung insbesondere im Zusammenhang mit In-
formationen, formellen Austausch, informellen Austausch, Unterrichtsmaterial, wichti-
gen Arbeitsbelangen, Reflexion und Umsetzung gepragt sind; bei den JeKi-Lehrkraften
sind es die Kontexte Information, informeller Austausch, wichtige Arbeitsbelange und
Umsetzung. Fur die Anzahl der Kontakte zu Lehrkréften der Grundschule (mit Unter-
richtsfach Musik sowie andere) zeigt sich ein dhnliches Bild wie in der gesamten Be-
trachtung. Allerdings ist der Kontakt von JeKi-Lehrkréften teilweise geringer zu Grund-
schullehrkraften, die nicht das Fach Musik unterrichten. Dies zeigt sich insbesondere in
den Beziehungstypen formeller Austausch, informeller Austausch, Unterrichtsmaterial,
Reflexion sowie Austausch Uber Musik. Der Kontakt zu den JeKi-Lehrkréften wird von
den meisten Grundschullehrkréften im Kontext des informellen Austauschs und der
Umsetzung wahrgenommen; am geringsten sind Rat, Unterrichtsmaterial, Reflexion und
Erweiterung betroffen. Aus Sicht der JeKi-Lehrkrafte sind alle Bereiche zu den anderen
JeKi-Lehrkréaften von einer hohen prozentualen Anzahl ausgepragt. Bei den JeKi-
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unterstitzenden Institutionen zeigt sich ein &hnlich verteiltes Bild mit geringeren pro-
zentualen Anteilen seitens der Grundschullehrkrafte, mit dem Unterschied, dass einige
dieser auch relevante Informationen durch die Institutionen erhalten. Fur die JeKi-
Lehrkrafte sind vor allem Information, formeller und informeller Austausch, wichtige
Arbeitsbelange, Unterrichtsmaterial, Reflexion, Erweiterung, Umsetzung sowie Aus-
tausch Uber Musik von Bedeutung. Aufféllige Befunde in Bezug auf die verschiedenen

Messzeitpunkte sind nicht zu beobachten.

Fur die Beantwortung der Forschungsfragen zur NetzwerkgroRRe l&sst sich auf Basis der

Ergebnisse Folgendes zusammenfassen:

A.1.1) Wie lasst sich insgesamt die GroRe der Netzwerke zum dritten Messzeitpunkt

beschreiben?

Die groten Netzwerke liegen in den Kontexten des Erhaltens von wichtigen Informati-
onen fiir die Arbeit sowie dem informellen Austausch vor. Alle anderen Kontexte wei-
sen einen Modus bzw. Median von 3 auf. Gemessen am prozentualen Anteil der Befrag-
ten, ob sie einen Kontakt zu einer Personengruppen in einem bestimmten Kontext reali-
siert haben oder nicht, zeigt folgendes Bild, welche Positionen flr welche Kontexte be-

sonders relevant sind:

Die Schulleitung wird vor allem dann frequentiert, wenn es die erhobenen Bezie-
hungskontexte der Information, des formellen und informellen Austauschs, des Spre-
chens Uber wichtige Arbeitsbelange sowie der Umsetzung von besprochenen metho-
disch-didaktischen Inhalten in die Praxis betrifft. Die Lehrkréafte an den Grundschulen
sind in allen Kontexten fester Bestandteil in den Netzwerken der meisten Befragten.
Kontakte zu JeKi-Lehrkraften werden von den meisten Lehrkréften in den Beziehungs-
typen Information, informeller Austausch, Umsetzung und Austausch tber Musik reali-
siert. Bei den JeKi-unterstutzenden Institutionen sind dies vor allem das Erhalten von
Informationen sowie die Umsetzung besprochener methodisch-didaktischer Inhalte in

die Praxis.
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A.1.2) Welche Unterschiede oder Gemeinsamkeiten lassen sich insgesamt in Bezug auf

die NetzwerkgroRe zwischen dem dritten und vierten Messzeitpunkt beschreiben?

Wie in der Beschreibung der Stichprobe (siehe Kapitel 5.2) explizit angemerkt, eignen
sich die vorliegenden Daten der Lehrkraftestichprobe nicht, um eine Verdnderung bzw.
einen Verlauf zu beschreiben. Es kdnnen Unterschiede benannt werden; die wesentli-
chen davon sind Folgende: Bei der Betrachtung des Medians sind keine nennenswerten
Differenzen zwischen den Messzeitpunkten festzustellen. Bei genauerer Betrachtung
des Modus zeigt sich beim Erhalten von Informationen, dass dieser zum dritten Mess-
zeitpunkt bei 5,00 und zum vierten bei 4,00 liegt. Zieht man die prozentualen Anteile
fur die jeweils mogliche Auspragung der NetzwerkgrofRe hinzu, zeigt sich, dass die
meisten Lehrkrafte wahrend des dritten Messzeitpunkts in den Beziehungskontexten des
Erhaltens von wichtigen Informationen fir die Arbeit eine Netzwerkgrofie von funf Per-
sonengruppen sowie beim informellen Austausch von vier Personengruppen aufweisen.
Beim vierten Messzeitpunkt ist der hochste prozentuale Anteil an Befragten um jeweils

einen Wert niedriger.

A.1.3) Welche Unterschiede oder Gemeinsamkeiten in Bezug auf die Netzwerkgrofe
lassen sich zwischen unterschiedlichen Personengruppen (JeKi- und Grundschullehr-

krafte) identifizieren?

Bei der Betrachtung des Medians zeigen sich kleine Unterschiede zwischen den beiden
befragten Gruppen. Die JeKi-Lehrkrafte weisen grofiere Netzwerke in den Beziehungs-
kontexten Rat, dem Sprechen lber wichtige Dinge flr die Arbeit und der Erweiterung
methodisch-didaktischer Unterrichtsaspekte auf. Beim Austausch von Unterrichtsmate-
rial haben die Grundschullehrkrafte zum dritten Messzeitpunkt ein groReres Netzwerk
als die JeKi-Lehrkrafte. Wahrend zum vierten Messzeitpunkt beide Gruppen zwar einen
Median des Wertes 3,00 aufweisen, liegt die maximale NetzwerkgroRe der Grundschul-
lehrkréfte bei dem Wert 5,00 und diejenige der JeKi-Lehrkrafte bei dem Wert 3,00. Die
zusatzliche Betrachtung der prozentualen Verteilung auf die jeweils moglichen Netz-
werkgrolRen zeigt dariber hinaus, dass die JeKi-Lehrkrafte eine groRere prozentuale
Anzahl realisierter Beziehungskontexte mit hoher NetzwerkgroRe haben. In Bezug auf

die Relevanz verschiedener Personengruppen zeigt sich, dass den Erwartungen entspre-
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chend mehr JeKi-Lehrkréfte realisierte Kontakte zu anderen JeKi-Lehrkréften sowie zu
den JeKi-unterstlitzenden Institutionen aufweisen. Zudem ist ihre NetzwerkgroRe zu
Grundschullehrkraften, die kein Musik unterrichten, teilweise geringer als der Kontakt
zu Grundschullehrkréften, zu deren Unterrichtsfachern Musik gehort (insbesondere in
den Beziehungstypen formeller Austausch, informeller Austausch, Unterrichtsmaterial,

Reflexion sowie Austausch iber Musik).

6.3.2 Starke der Beziehungen

In der folgenden Analyse werden die Forschungsfragen zur Stérke der Beziehungen
zusammenfassend dargestellt. Detaillierte Kennwerte in Bezug auf die einzelnen Inten-
sitaten der zehn unterschiedlichen Beziehungskontexte sind den Tabellen 11 bis 20 im

Anhang zu entnehmen.

A.2.2) Wie gestaltet sich insgesamt die Starke innerhalb der verschiedenen Netzwerke

zum dritten Messzeitpunkt?

Im Beziehungstyp Information sind insbesondere die Kontakte zur Schulleitungsebene
sowie den Grundschullehrkraften (jeweils Med = 4) als eher stark zu beschreiben. Im
Kontext padagogischer Ratfrage lassen sich weniger intensive Beziehungen ausma-
chen. Diese sind mit einem Median von Med = 3,00 zu den Grundschullehrkréften am
hdchsten ausgeprégt. Beim formellen und informellen Austausch sowie dem Sprechen
uber wichtige Arbeitsbelange stehen hauptsachlich die Schulleitung sowie die Grund-
schullehrkrafte im Fokus der als starker zu beschreibenden Beziehungen, wobei insge-
samt das Netzwerk des informellen Austausches noch leicht starker ist als das des for-
mellen Austausches. Beim Austausch von Unterrichtsmaterial sowie der Reflexion me-
thodisch-didaktischer Inhalte ist eine eher starke Beziehung lediglich zu anderen
Grundschullehrkraften abzulesen (Med = 4,00). Im Kontext der Nachfrage zur Erweite-
rung methodisch-didaktischer Inhalte sowie dem Austausch tber Musik sind sémtliche
Beziehungen als schwach bis eher schwach einzustufen. Besonders stark sind im Kon-
text der Umsetzung besprochener methodisch-didaktischer Inhalte in die Praxis die

Beziehungen zur Ebene der Schulleitung sowie zu den JeKi-unterstiitzenden Institutio-
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nen (maximal mogliche Ausprégung ist hier nicht wie in den anderen Kontexten der
Wert 5,00, sondern der Wert 3,00).

A.2.2) Welche Unterschiede oder Gemeinsamkeiten lassen sich insgesamt in Bezug auf

die Stéarke der Netzwerke zwischen dem dritten und vierten Messzeitpunkt beschreiben?

Zwischen den beiden Messzeitpunkten sind insgesamt keine besonders aufféalligen Un-
terschiede zu beobachten. Partiell lassen sich Unterschiede in folgenden Beziehungs-
kontexten bei folgenden Positionen beobachten: Beim Erhalten wichtiger Informationen
fur die Arbeit sowie dem formellen Austausch liegt der Median zum vierten Messzeit-
punkt flr die Position der Schulleitung mit einem Wert von Med = 5,00 um eine Aus-
préagung hoher als zum vorherigen Messzeitpunkt. Bei den JeKi-Lehrkraften liegt der
Median fiir den Kontext Information zunachst bei Med = 3,00 und betrégt zum vierten
Messzeitpunkt Med = 2,00. Zum vierten Messzeitpunkt finden sich weitere — im Ver-
gleich zum dritten Messzeitpunkt gesehen — schwéchere Beziehungen beim informellen
Austausch, beim Austausch von Unterrichtsmaterial, der Reflexion sowie dem Aus-
tausch Uber Musik mit den JeKi-Lehrkraften an der befragten und/oder anderen Schu-
len. Gleiches gilt fur den Kontakt zu den JeKi-unterstiitzenden Institutionen in Bezug
auf die Umsetzung besprochener methodisch-didaktischer Aspekte in die Praxis und den
Austausch tber Musik mit der Gruppe der anderen Grundschullehrkrafte. Starkere Be-
ziehungen als zum dritten Messzeitpunkt lassen sich darlber hinaus in folgenden Kon-
texten ausmachen: Das Besprechen wichtiger Arbeitsbelange weist bei der Schulleitung
und den Grundschullehrkraften mit Unterrichtsfach Musik mit einem Wert von
Med = 5,00 eine um eine Auspragung starkere Beziehungsintensitat auf als zum dritten
Messzeitpunkt.  Ahnliches lasst sich fiir den Beziehungstyp Erweiterung
(Medwzes = 4,00) flr die Position der Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach Musik
ablesen. Dies zeigt, dass die Rolle der Schulleitung und der Grundschullehrkrafte mit
Unterrichtsfach Musik bei den befragten Lehrkréften des vierten Messzeitpunkts eine
stirkere Rolle in ihrem Netzwerk der wichtigen Arbeitsbelange spielt als bei den Be-
fragten des dritten Messzeitpunkts. Zum vierten Messzeitpunkt ist die soziale Reichwei-

te starker Beziehungen in diesem Kontext ausgeweiteter als bei den Befragten zum drit-
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ten Messzeitpunkt. Trotz dieser partiellen geringen Unterschiede zum vierten Messzeit-

punkt bestatigt sich in den Daten insgesamt der Eindruck des dritten Messzeitpunkts.

A.2.3) Welche Unterschiede oder Gemeinsamkeiten in Bezug auf die Starke der Netz-
werke lassen sich zwischen unterschiedlichen Personengruppen (JeKi- und Grundschul-

lehrkréfte) identifizieren?

Zum dritten Messzeitpunkt sind im Beziehungstyp Information aus Sicht der Grund-
schullehrkrafte insbesondere die Kontakte zur Ebene der Schulleitung (Med = 5,00)
sowie der Grundschullehrkréafte (jeweils Med =4,00) als stark bis eher stark zu be-
schreiben. Fir die JeKi-Lehrkréfte gilt dies in Bezug auf die Grundschullehrkrafte mit
Unterrichtsfach Musik (Med =4,00) sowie fur die JeKi-Lehrkrafte an der befragten
und/oder an anderen Schulen (Med =4,00). Ein oder mehrmals in sechs Monaten
(Med = 3,00) erhalten sie dartiber hinaus wichtige Informationen fiir ihre Arbeit von den
JeKi-unterstutzenden Institutionen; die Beziehung ist damit von der Intensitat her als
eher schwach einzuschéatzen. Die Grundschullehrkréfte wiederum erhalten von diesen
seltener als ein- oder mehrmals in sechs Monaten wichtige Informationen fiir ihre Ar-
beit (Med = 2,00).

Insgesamt sind die Beziehungen zu den Institutionen zum dritten Messzeitpunkt als
eher schwach zu beschreiben, wobei aus Sicht der befragten JeKi-Lehrkrafte
(Med = 2,00) die Beziehung im Vergleich zu den Grundschullehrkraften (Med = 1,00)
starker bzw. bei den Grundschullehrkréften zum gréten Teil nicht vorhanden ist. Eine
Ausnahme bildet die Relation der Umsetzung besprochener Inhalte in die Praxis; diese
ist aus Sicht der JeKi-Lehrkrafte als stark einzuschétzen und auch bei den Grundschul-
lehrkréften mittelstark vorhanden. Zum vierten Messzeitpunkt lassen sich darlber hin-
aus eine hohere Beziehungsstarke um jeweils einen Auspragungswert in dem Kontext
des formellen Austauschs (Med = 3,00) sowie des Austauschs uber Musik (Med = 3,50)
ablesen. Die anderen Werte entsprechen dem Bild des dritten Messzeitpunktes.

Der Kontext der padagogischen Ratfrage ist — ahnlich wie bei der Gesamtbetrach-
tung — auch bei getrennter Betrachtung als schwach zu beschreiben. Eine Ausnahme

bildet der Kontakt zwischen JeKi-Lehrkraften untereinander mit einem Wert von

139



Entstehungsbedingungen von Sozialkapital — eine egozentrierte Netzwerkanalyse

Med = 4,00. Zum vierten Messzeitpunkt liegt dieser Wert bei Med =2,00. Die Grund-
schullehrkrafte des dritten Messzeitpunktes wiederum geben eine eher schwache Bezie-
hungen zu den anderen Grundschullehrkréaften an (Med = 3,00); die des vierten Mess-

zeitpunktes geben eine eher starkere Beziehung an (Med = 4,00).

Beim formellen und informellen Austausch sowie dem Sprechen (ber wichtige Ar-
beitsbelange stehen hauptsachlich die Ebenen der Schulleitung sowie der Grundschul-
lehrkréfte im Fokus der als stark zu beschreibenden Beziehungen der befragten Grund-
schullehrkrafte. Wéhrend JeKi-Lehrkrafte beim formellen Austausch eher eine geringe
bis keine realisierte Beziehungsstarke zu diesen Personengruppen aufweisen, sind diese
beim informellen Austausch und dem Austausch Uber wichtige Arbeitsbelange insge-
samt hoher und als eher stark einzuschatzen. Eine ebensolche Intensitét lasst sich aus
Sicht der JeKi-Lehrkréafte auch fiir die Kontexte des informellen Austausch und der
wichtigen Arbeitsbelange ablesen. Die Werte des vierten Messzeitpunktes weichen zum
Teil leicht ab, sprechen insgesamt jedoch fiir ein &hnliches Bild. Auch bei getrennter
Betrachtung ist — &hnlich wie in der Gesamtbetrachtung — das Netzwerk des informellen

Austausches leicht starker als das des formellen Austausches.

In den Kontexten Unterrichtsmaterial (Med = 5,00) und Reflexion (Med = 4,00) sind
zum dritten Messzeitpunkt aus Sicht der Grundschullehrkrafte starke Beziehungen zu
den anderen Grundschullehrkraften und zum vierten Messzeitpunkt zudem auch zu den
Grundschullehrkréften mit Unterrichtsfach Musik zu erkennen. Fir die JeKi-Lehrkréfte
gilt eine eher starke Beziehung zumindest zum dritten Messzeitpunkt fir den Kontakt
zu anderen JeKi-Lehrkréaften (Med = 4,00). In den Beziehungstypen Nachfrage zur Er-
weiterung methodisch-didaktischer Inhalte sowie Austausch Uber Musik sind sémtliche
Beziehungen als schwach bis eher schwach einzustufen, mit zwei Ausnahmen: Die
Grundschullehrkrafte weisen zu beiden Messzeitpunkten zu anderen Grundschullehr-
krafte im Netzwerk Erweiterung eine starke Beziehung auf (Med = 4,00). Gleiches gilt
fir die JeKi-Lehrkrafte beim Austausch Uber Musik zum vierten Messzeitpunkt
(Med = 4,00).
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Die Relationen im Kontext der Umsetzung besprochener methodisch-didaktischer
Inhalte in die Praxis (maximale Auspragung ist nicht wie in den anderen Kontexten der
Wert 5, sondern der Wert 3) sind ber beide Gruppen gesehen als eher stark bis stark
einzuschétzen. Fir die Grundschullehrkréfte sind zum dritten Messzeitpunkt starke Be-
ziehungen auf Ebene der Schulleitung sowie der JeKi-Lehrkréfte abzulesen. Aus Sicht
der JeKi-Lehrkrafte gilt dies fur die Ebene der Schulleitung, der Grundschullehrkrafte
mit Unterrichtsfach Musik sowie der JeKi-unterstiitzenden Institutionen. Ahnliche Wer-

te finden sich zum vierten Messzeitpunkt.

6.3.3 Multiplexitat

Bei der Betrachtung der NetzwerkgréRe wurde bereits dargestellt, welche Personen-
gruppen innerhalb bestimmter Kontexte eine besondere Rolle spielen. Multiplexitat
erlaubt es, die Realisierung von Kontakten zu verschiedenen Personengruppen in unter-
schiedlichen Beziehungskontexten in einer standardisierten Malzahl wiederzugeben
(siehe Kapitel 6.1). Die Hohe dieser MaRzahl — sie kann einen Wert zwischen 0 und 1
annehmen — erméglicht dann wiederum Interpretationsriickschliisse auf beispielsweise

die Hohe sozialer Unterstlitzung (siehe Kapitel 3.2 sowie 6.4).

Zur Berechnung der Multiplexitat wurden die Auspragungen je Position — also
Schulleitungsebene, JeKi-Lehrkrafte usw. — in der musikbezogenen Relation sowie in
den arbeits- bzw. unterrichtsbezogenen Relationen dichotomisiert, so dass der Wert 1
die Bedeutung trug, dass in einem Beziehungskontext Kontakt besteht und der Wert 0
bedeutete, dass kein Kontakt besteht. Flr jede einzelne der fiinf erfassten Personen-
gruppen konnte so zundchst die Anzahl der realisierten Beziehungsdimensionen auf-
summiert werden. Daraufhin galt es festzulegen, ab welcher Anzahl realisierter Bezie-
hungsdimensionen ein Kontakt als multiplex gilt. Dies ist aus Forscherperspektive zu
definieren und liegt in der Regel bei zwei realisierten Beziehungskontexten (Jansen,
2000). Einige der hier vorliegenden zehn erfassten Beziehungsdimensionen kdnnen sich
uberschneiden. So kann zum Beispiel im Rahmen der gemeinsamen Reflexion auch

padagogischer Rat bei Motivationsschwierigkeiten eingeholt werden; oder im Rahmen
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eines formellen Austauschs kdnnen wichtige Informationen fur die Arbeit erhalten wer-
den. Auf Basis dieser Uberlegungen wurde der Schwellenwert, ab wann eine Beziehung
als multiplex gilt, nicht bei zwei, sondern bei mindestens drei realisierten Beziehungs-
dimensionen festgelegt. Auf Grundlage der vorangegangenen Datenaufbereitung wurde
dann das Mal der Multiplexitat gebildet, indem die Anzahl der multiplexen Beziehun-
gen durch die Anzahl der moglichen multiplexen Beziehungen (zehn) dividiert wurde.
Tabelle 21 stellt die deskriptiven Statistiken multiplexer Beziehungen dar; es sind nur
die Falle enthalten, die eine multiplexe Beziehung zu den erfassten Positionen aufwei-

sen.
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Tabelle 21: Deskriptive Statistiken des Multiplexitatswerts je Position zum dritten und vierten Messzeitpunkt; Sicht der befragten Grundschul- und JeKi-
Lehrkréfte an JeKi-Schulen; Gesamtanzahl und Anzahl getrennt nach Grundschul-(GLK) und JeKi-Lehrkréften (JLK); Lagemalie zum vierten
Messzeitpunkt bei ny x = 1 werden zwar angegeben (als Einzelwert zu verstehen), jedoch nicht interpretiert.

Positionen je Messzeitpunkt MzZP3 MzZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MzP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4

Schulleitungsebene (insgesamt) 030 0,30 1,00 1,00 1,00 1,00 0,80 0,90 076 082 022 0,20 0,03 0,05
(n = 64/20)

Schulleitungsebene 0,40/ 0,50/ 4,00/ 4,00/ ,90/ 1,00/ 0,85/ 0,90/ 0,79/ 0,85/ 0,18/ 0,17/ 0,03/ 0,04/
(NeLk = 50/19, 0,30 0,30 4,00 4,00 1,00 0,30 0,60 0,30 0,66 0,30 0,32 - 0,08 -
NyLk = 14/1)

Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 0,40 0,30 1,00 1,00 1,00 1,00 ,90 ,90 ,83 ,85 0,20 0,20 0,05 0,04
Musik (insgesamt)
(n =71/22)

Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 0,40/ 0,30/ 4,00/ 4,00/ 1,00/ 1,00/ 0,90/ 0,90/ 0,83/ 0,84/ 0,20/ 0,21/ 0,03/ 0,05/
Musik 0,40 0,90 4,00 4,00 1,00 0,90 1,00 0,90 0,84 0,93 0,22 0,06 0,05 0,03

(nGLK = 50/19,
NyLk = 21/3)

andere Lehrkréfte der Grundschule (insge-  [Jekid) 0,40 1,00 1,00 1,00 1,00 0,90 0,90 0,84 0,90 0,20 0,15 0,02 0,03
samt) (n = 52/21)

andere Lehrkréafte der Grundschule 0,30/ 0,40/ 4,00/ 4,00/ 1,00/ 1,00/ 0,90/ 0,95/ 0,88/ 0,90/ 0,15/ 0,15/ 0,02/ 0,03/
(NeLk = 53/20, 0,40 0,90 4,00 4,00 1,00 0,90 0,80 0,90 0,71 0,90 0,25 - 0,06 -
NyLk = 21/1)

JeKi-Lehrkréfte an dieser und/oder ande- 0,30 0,30 1,00 1,00 1,00 1,00 0,80 0,60 0,75 0,64 0,24 0,28 0,03 0,07
ren Grundschulen (insgesamt) (n = 27/16)
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DeSkriptive Kennzahlen -------

JeKi-Lehrkréafte an dieser und/oder ande- 0,30/ 0,30/ 4,00/ 4,00/ 0,40/ 0,40/ 0,70/ 0,50/ 0,66/ 0,59/ 0,23/ 0,28/ 0,04/ 0,08/
ren Grundschulen (ngLx = 29/13, 0,40 0,60 4,00 4,00 1,00 1,00 1,00 1,00 0,86 0,87 0,21 0,23 0,04 0,13

Nk = 23/3)

JeKi-unterstiitzende Institutionen 0,30/ 0,40/ 4,00/ 4,00/ 0,30 0,60/ 0,70/ 0,65/ 0,66/ 0,70/ 0,28/ 0,22/ 0,07/ 0,09/
(NeLk = 14/6, 0,50 0,80 4,00 4,00 bzw. 1,00 0,90 1,00 0,87 0,93 0,15 0,12 0,04 0,07
Nyx = 13/3) 1,00/
1,00

JeKi-unterstlitzende Institutionen
(insgesamt) (n = 20/9)
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Insgesamt gesehen wird bei beiden Messzeitpunkten deutlich, dass das Maximum eines
Multiplexitatswerts von 1,00 (entspricht in diesem Fall zehn realisierten Beziehungs-
kontexten) bei allen Positionen erreicht wird. Zugleich ist dies auch die am h&ufigsten
vorkommende Anzahl realisierter Beziehungstypen (Modus). Bei der Betrachtung des
Medians verdeutlicht sich der Eindruck, dass wenn bei den befragten Lehrkraften mul-
tiplexe Beziehungen bestehen, diese sehr hoch sind. Der Median liegt durchweg bei
einem Multiplexitatswert von Med = ,80 oder Med = ,90. Es lassen sich keine Positio-
nen als besonders herausragend identifizieren. Eine einzige Abweichung l&sst sich bei
dem Kontakt zu JeKi-Lehrkréften, die an der befragten und/oder an anderen Grundschu-
len unterrichten, ablesen: Zum dritten Messzeitpunkt liegt der Multiplexitatswert bei ,80
und zum vierten Messzeitpunkt bei ,60. Die sehr geringen Standardabweichungen deu-
ten auf eine durchweg gleichmaRige Verteilung der Werte hin. Zudem sind Uber die

verschiedenen Messzeitpunkte sind keine nennenswerten Unterschiede auszumachen.

Eine getrennte Betrachtung der Gruppen ist auf Grund der StichprobengroRe allein
zum dritten Messzeitpunkt méglich. Dabei zeigt sich, dass die Grundschullehrkrafte bei
der Position der Schulleitungsebene einen héheren Multiplexitatswert (Med = ,85) auf-
weisen als die JeKi-Lehrkréfte (Med = ,60). Die JeKi-Lehrkrafte wiederum weisen ei-
nen hoheren Multiplexitdtswert in Bezug auf die Positionen der anderen JeKi-
Lehrkrafte (Med = 1,00) sowie der JeKi-unterstiitzenden Institutionen (Med = ,90) auf
als die Grundschullehrkrafte (jeweils Med = ,70). Insgesamt nimmt der Multiplexitats-
wert bei den Grundschullehrkréften bei den Positionen der JeKi-Lehrkréfte sowie den
Institutionen ab. Festgehalten werden kann aber, dass wenn multiplexe Beziehungen

vorliegen, diese in der Regel durch einen hohen Multiplexitatswert gekennzeichnet sind.
AbschlieRend lasst sich Folgendes fur die Forschungsfragen zusammenfassen:

A.3.1) Wie gestaltet sich insgesamt die Multiplexitat der Beziehungen zum dritten Mess-

zeitpunkt?

Bei den meisten befragten Lehrkraften liegen multiplexe Beziehungen vor. Die Anzahl
nimmt bei den Grundschullehrkréaften ab, wenn es sich um die Kontakte zu den JeKi-

Lehrkraften bzw. JeKi-unterstiitzenden Institutionen handelt. Liegen jedoch multiplexe
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Beziehungen vor, so sind die Werte von der Verteilung her sehr homogen und weisen

tber alle Positionen hinweg einen hohen Multiplexitatswert auf.

A.3.2) Wie gestaltet sich die Multiplexitat der Beziehungen zum dritten und vierten

Messzeitpunkt?

Es lassen sich zwischen den Messzeitpunkten keine hervorstechenden Unterschiede

identifizieren.

A.3.3) Welche Unterschiede oder Gemeinsamkeiten lassen sich in Bezug auf die Multi-
plexitat zwischen unterschiedlichen Personengruppen (JeKi- und Grundschullehrkréafte)

identifizieren?

Ein Vergleich zwischen den beiden Gruppen ist auf Grund der geringen Stichproben-
grolRe seitens der JeKi-Lehrkréfte lediglich zum dritten Messzeitpunkt mdglich. Dabei
weisen die Grundschullehrkréfte eine héhere Multiplexitét in Bezug auf die Position der
Schulleitungsebene hin, und die JeKi-Lehrkréfte eine ebensolche in Bezug auf die Posi-
tionen der JeKi-Lehrkréfte an der befragten und/oder an anderen Schulen sowie der Je-

Ki-unterstiitzenden Institutionen.

6.3.4 Homogenitat und Heterogenitét der Beziehungsstrukturen

Zur Erfassung der Heterogenitat der Alteri wurden Fragen konzipiert, die dem Fokus
der erfragten Beziehungskontexte entsprechen und die Unterschiedlichkeit der Alteri
aus Sicht der befragten Lehrkrafte erfassen. Hierzu wurden zum einen die wahrgenom-
mene, einstellungsbezogene methodisch-didaktische Heterogenitat und zum anderen die
Unterschiedlichkeiten in Bezug auf die Einstellungen zum Férderschwerpunkt erfragt.
Bei der Formulierung der Frage wurde explizit darauf hingewiesen, dass es sich nicht
um samtliche Beteiligte der JeKi-unterstlitzenden Institutionen handele, sondern ledig-
lich um jene Personen, zu denen die Befragen auch einen Kontakt realisisieren. So sollte
sichergestellt werden, dass die Heterogenitét der tatsachlich umgesetzten Beziehungen
erfasst wird. Die deskriptiven Statistiken sind den Tabellen 22 und 23 (siehe Anhang)

Zu entnehmen.
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Fur beide Gruppen gemeinsam gesehen ist tber beide Messzeitpunkte und auch bei
allen Positionen eine eher hohe Homogenitat (Med = 3,00) abzulesen. Eine Ausnahme
stellen die zum vierten Messzeitpunkt als sehr &hnlich wahrgenommenen Einstellungen
der JeKi-unterstutzenden Institutionen zum Forderschwerpunkt dar (Med = 4,00). Wei-
tere nennenswerte Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten sind nicht zu verzeich-
nen. Die Werte sprechen dafir, dass heterogene Einstellungen zwischen den Akteueren
selten vorzufinden sind und die Netzwerke der befragten Lehrkrafte zur Homogenitét

tendieren.

Betrachtet man die Mediane differenziert, so zeigt sich: Bei beiden Gruppen sind
keine Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten abzulesen. Zum vierten Messzeit-
punkt sind die Beziehungen in Bezug auf die Einstellungen zum Forderschwerpunkt aus
Sicht der JeKi-Lehrkréfte mit einem Wert von Med = 4,00 hoher als die der Grund-
schullehrkrafte (Med = 3,00). Dies gilt fir die Positionen der Schulleitungen, der
Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach Musik, der anderen JeKi-Lehrkrafte an dieser
und/oder anderen Schulen sowie der JeKi-unterstiitzenden Institutionen. Gleiches zeigt

sich beim dritten Messzeitpunkt zu den Positionen der anderen JeKi-Lehrkrafte.

Die Betrachtungen der Modalwerte runden sémtliche der beobachteten Befunde der
insgesamt eher bis sehr homogenen Netzwerke ab. Fir die Beantwortung der For-
schungsfragen zur Homo- bzw. Heterogenitat der Alteri lasst sich Folgendes zusam-

menfassen:

A.4.1) Wie gestaltet sich insgesamt die Homogenitat der Kontaktpersonen innerhalb der

Netzwerke zum dritten Messzeitpunkt?

Die realisierten Beziehungen im Kontext der arbeits- bzw. unterrichtsbezogenen Inhalte
sowie der Einstellungen zum Forderschwerpunkt sind insgesamt als eher homogen ein-
zustufen. Dariiber hinaus ist auffallig, dass die Standardabweichungen geringer ausfal-
len als zum Beispiel bei der NetzwerkgroRe. Dies untermauert die vorliegenden Befun-
de.
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A.4.2) Welche Unterschiede oder Gemeinsamkeiten lassen sich insgesamt in Bezug auf
die Homogenitat der Kontaktpersonen zum dritten und vierten Messzeitpunkt beschrei-

ben?

Zwischen den beiden Messzeitpunkten lassen sich insgesamt keine nennenswerten un-
terschiedlichen Werte ablesen. Sie liegen hauptséchlich bei einem Median des Wer-
tes 3,00. Eine Ausnahme stellen die zum vierten Messzeitpunkt als sehr &hnlich wahr-
genommenen Einstellungen der JeKi-unterstitzenden Institutionen zum Forderschwer-

punkt dar.

A.4.3) Welche Unterschiede oder Gemeinsamkeiten in Bezug auf die Homogenitat der
Kontaktpersonen lassen sich zwischen unterschiedlichen Personengruppen (JeKi- und

Grundschullehrkréafte) beschreiben?

Beim Vergleich der beiden Gruppen lieBen sich Unterschiede zum vierten Messzeit-
punkt in Bezug auf die Einstellungen der jeweiligen Alteri zum Forderschwerpunkt
ausmachen. Die Netzwerke der JeKi-Lehrkréafte sind hier mit einem Wert von
Med = 4,00 groRtenteils homogener als die der Grundschullehrkréfte (Med = 3,00).
Daruber hinaus ist die wahrgenommene Heterogenitéat der Kontaktpersonen bei beiden

Gruppen dhnlich und ist Uberwiegend als eher homogen einzustufen.
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6.4 Zusammenfassung und Diskussion

Die Statistiken der einzelnen Netzwerkkennwerte wurden in den Kapiteln 6.3.1 bis 6.3.4
detailliert beschrieben. Im Zentrum der folgenden Zusammenfassung und Diskussion
stehen die Interpretation der Befunde und somit auch die Beantwortung der Forschungs-

frage:

A.5) Wie lassen sich die Beziehungsstrukturen auf Basis der Beziehungsgrofie, der Be-
ziehungsstarke, der Multiplexitat und Homo- bzw. Heterogenitat im Sinne aktueller und

potenzieller, netzwerkbasierter Ressourcen interpretieren?

Um einen Gesamteindruck der NetzwerkmaRe in visueller Form zu untermauern, wur-
den die Kennwerte in Netzwerkkarten abgetragen (siehe Abbildungen 5 bis 7). Es liegen
zwar partiell Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten vor; da jedoch die Tendenzen
ahnlich sind und insbesondere die Stichprobe der JeKi-Lehrkréfte zum vierten Mess-
zeitpunkt deutlich geringer ist, werden die Ergebnisse des dritten Messzeitpunktes

exemplarisch in den Netzwerkkarten dargestellt.

Die Grundlage der Visualisierung stellte das Programm zur visuellen Erhebung und
Darstellung egozentrierter Netzwerkdaten VennMaker dar (Gamper & Kronenwett,
2012). Graphische Nachbearbeitungen wurden mit den Graphikprogrammen GIMP
(Version 2.8.10) sowie Inkscape (Version 0.48.4) vorgenommen.®® Die Netzwerkkarten
sind wie folgt zu lesen: Abbildung 5 stellt die Werte des dritten Messzeitpunktes fur
beide Gruppen gemeinsam dar und gibt zugleich anhand einer beispielhaften Beschrif-
tung Auskunft tber die Lesart der unterschiedlichen Farbungen und SymbolgréRen.
Abbildung 6 stellt die Werte aus Sicht der befragten Grundschullehrkrafte dar und Ab-
bildung 7 die Werte aus Sicht der befragten JeKi-Lehrkréfte.

Fur alle Graphiken gilt folgende Lesart: Die unterschiedlichen Symbole (zum Bei-
spiel Kreis, Dreieck, Viereck usw.) in den Segmenten (,,Tortenstlicke®) sind den funf

verschiedenen Personengruppen zuféllig zugeordnet: Die Ebene der Schulleitung wird

% Fiir wertvolle Anregungen und die maRgebliche Unterstiitzung bei der Erstellung der Netzwerkkarten
danke ich Torben Rieckmann.
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mit dem Symbol des Funfecks dargestellt, die Achtecke stehen fiir die Grundschullehr-
krafte mit Unterrichtsfach Musik, die Kreise reprasentieren die weiteren Grundschulleh-
rkréfte, die Dreiecke die JeKi-Lehrkrafte und die Vierecke symbolisieren die JeKi-
unterstltzenden Institutionen. Die Symbole finden sich in jedem Segment wieder, da
jedes Segment flr eine jeweils erfragte Beziehungsdimension (zum Beispiel formeller
Austausch, padagogischer Rat usw.) steht. Die konzentrischen Kreise stehen fir die
jeweiligen Auspragungen der Ratingskala (Details siehe Legende); die Positionierung
der Symbole innerhalb der konzentrischen Kreise erfolgte auf Basis ihrer Auspragung
(Median) und stellt damit die Beziehungsstérke visuell dar. Je ndher die Symbole dem
Ego (Strichménnchen im Inneren des Kreises) sind, desto starker ist die Beziehung ein-

zuschatzen.™

Die NetzwerkgroRe der unterschiedlichen Beziehungskontexte wird visuell durch die
grine Einfarbung des jeweiligen Segments (zum Beispiel formeller Austausch, padago-
gischer Rat usw.) dargestellt. Je dunkler die grine Einfarbung ist, desto groRer ist das
Netzwerk. Die Intensitat der grau bis schwarzen Einfarbung eines Symbols (zum Bei-
spiel Kreis, Viereck, Dreieck usw.) wiederum gibt Aufschluss daruber, wie multiplex
die Beziehung zu der jeweiligen Akteursgruppe (zum Beispiel Ebene der Schulleitung
usw.) ist. Je dunkler die Einfarbung des Symbols, desto multiplexer ist die Beziehung.

Daruber hinaus tragt auch die GrolRe der Symbole eine Bedeutung. Sie stellt die Ho-
mo- bzw. Heterogenitat der entsprechenden Akteursgruppe dar. Je groRer die Symbole
sind, desto homogener ist das Netzwerk. Gleich grofe Symbole mehrerer unterschiedli-
cher Personengruppen (Schulleitung, JeKi-unterstiitzende Institutionen usw.) deuten so

auf ein insgesamt homogenes Netzwerk hin.

"0 Graphik ,,Strichmannchen* entnommen aus: http://static.freepik.com/fotos-kostenlos/strichmannchen--
mannlich_17-227125523.jpg (letzter Zugriff:05.11.2014)
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Abbildung 5: Netzwerkkarte zu den Dimensionen NetzwerkgroRe, Beziehungsstarke, Multiplexitdt und Homogenitat mit beispiel
haften Erlauterungen; Gesamtdarstellung von Grundschul- und JeKi-Lehrkraften; Daten des dritten Messzeitpunktes.
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Abbildung 6: Netzwerkkarte zu den Dimensionen NetzwerkgroRe, Beziehungsstarke, Multiplexitat und Homogenitat; Sichtweise der
befragten Grundschullehrkréfte; Daten des dritten Messzeitpunktes.
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Abbildung 7: Netzwerkkarte zu den Dimensionen NetzwerkgroRe, Beziehungsstérke, Multiplexitat und Homogenitét; Sichtweise der
befragten JeKi-Lehrkréfte; Daten des dritten Messzeitpunktes.
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Interpretation zur NetzwerkgrofRe

Der Eindruck der ersten Netzwerkkarte (Abbildung 5) verfestigt das beschriebene Bild
der kennwertbezogenen Einzelinterpretationen in den Kapiteln 6.3.1 bis 6.3.4. Es ist
ersichtlich, dass — bei einer Betrachtung von beiden Gruppen zusammen — mit einer
Netzwerkgrolie von vier Personengruppen die grofiten Netzwerke in den Kontexten des
Erhaltens von wichtigen Informationen flr die Arbeit sowie dem informellen Austausch
vorliegen. Somit stehen in zwei der erfassten Kontexte eine hohe Anzahl an Kontakt-
personen zur Verfligung, was darauf schlieBen lasst, dass an dieser Stelle die Netzwerke
leistungsstark sind und die Ressourcen und Einfliisse Dritter in gutem Umfang zur Ver-
fligung stehen. Besonders relevant flr den Aspekt der Handlungsfahigkeit und Experti-
seentwicklung ist der Aspekt, dass das Erhalten wichtiger Informationen fur die Arbeit
insbesondere in einem neuen Arbeitskontext, wie er in der Kooperation im JeKi-
Programm zum Tragen kommt, einen wesentlichen Faktor daftr darstellt, die Arbeit
entsprechend den neuen Anforderungen zu gestalten. Eigene Handlungsoptionen kon-
nen somit erweitert werden und es ist eine wesentliche Grundlage zur Ausfuihrung der
eigenen Arbeit geschaffen. Dariiber hinaus stellen die anhand der Gesamtbetrachtung
der Netzwerkgrolie fir beide Gruppen identifizierten potenziellen Ressourcen im Rah-
men eines informellen Austausch einen Hinweis fir die Bedarfsgerechtheit dezentraler
Lernprozesse dar, welche bereits als bedeutender Grundstein fiir den individuellen

Kompetenzerwerb dargestellt wurden.

Betrachtet man die Netzwerkkarten getrennt, weisen die JeKi-Lehrkrafte grolere
Netzwerke in den Beziehungskontexten padagogischer Ratfrage, Sprechen uber wichti-
ge Dinge fur die Arbeit und Kontaktaufnahme zur Erweiterung methodisch-didaktischer
Unterrichtsaspekte auf als die Grundschullehrkrafte. Damit stehen den JeKi-Lehrkréften
in mehreren Feldern relevante Alteri fur ihre Kompetenzerweiterung zur Verfugung:
Nach Bourdieu (1983) gehort zu den Ertrdgen von Sozialkapital auch die Ratsuche und
so kann das Einholen padagogischen Rats im Falle von Motivationsproblemen in der
Klasse die von Rehrl & Gruber (2007) betonte Weiterentwicklung von Professionalisie-
rung durch ein Arbeiten im Netzwerk unterstiitzen. Zudem tragt die Kontaktaufsuche
zur Erweiterung der methodisch-didaktischen Unterrichtsgestaltung zu einer kokon-
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struktiven Form der Zusammenarbeit bei und damit zu einer Generierung bzw. Weiter-
entwicklung von Wissen unter Lehrkraften. Darlber hinaus ist ein groles Netzwerk im
Kontext des Sprechens Uber wichtige Arbeitsbelange ein Hinweis dafiir, dass — auf
Grund der offenen Formulierung und damit unterschiedlichen Interpretationsmoglich-
keiten seitens der Befragten — ein allgemein hoher Zugriff auf die Alteri im Kontext von
Arbeitsbelangen mdglich ist. In dieser Hinsicht stehen den befragten JeKi-Lehrkraften
im Kontext des JeKi-Programms mehr Ressourcen zur Verfligung als den befragten
Grundschullehrkraften. Allerdings muss dabei beachtet werden, dass sich in der Stich-
probe der Grundschullehrkréfte auch jene befinden, die keine oder wenig Beriihrungs-
punkte zu JeKi aufweisen und somit insbesondere zu den JeKi-unterstiitzenden Institu-
tionen seltener einen Kontakt realisieren. Dies liegt daran, dass sich die JeKi-
unterstitzenden Institutionen vor allem JeKi-Lehrkréften oder JeKi-koordinierenden
Lehrkraften an den Grundschulen widmen. Aus Sicht der JeKi-Lehrkréfte zeigt sich
jedoch auch darlber hinaus, dass durch die ausgepragten Netzwerkgréf3en in den be-
schriebenen Kontexten auch ein Zugang zu unterschiedlichen Personengruppen des
Grundschulkollegiums gefunden wurde. Zwar ist die NetzwerkgroRe der JeKi-
Lehrkrafte zu Grundschullehrkréften, die kein Musik unterrichten, teilweise geringer als
der Kontakt zu Grundschullehrkréften, zu deren Unterrichtsfachern Musik gehért (ins-
besondere in den Beziehungstypen formeller Austausch, informeller Austausch, Unter-
richtsmaterial, Reflexion sowie Austausch tber Musik); insgesamt kann jedoch von ei-

ner hohen Anzahl mdglicher mobilisierbarer Ressourcen ausgegangen werden.

Interpretation zur Homogenitat

Die Interpretationen in Bezug auf die NetzwerkgrofRe geben einen ersten Hinweis auf
die Entstehungsbedingungen und damit auf mdgliche mobilisierbare Ressourcen der
befragten Lehrkrafte. Allein die Anzahl der Beziehungen in einem Netzwerk ist aller-
dings kein ausreichender Indikator dafir, ob die Kontaktpartner auch tatsachlich mobili-
siert werden konnen, wenn sie benotigt werden (Kriesi, 2007; Voss, 2007; Wuhler &
Hinz, 2007). So spielt darlber hinaus fir eine Einschatzung, ob einem Akteur moglichst
vielfaltige Ressourcen zur Verfugung stehen, auch der Grad der Homogenitat der Alteri
eine wesentliche Rolle. Die Homogenitat in Bezug auf die methodisch-didaktischen
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Vorstellungen ist auf nahezu allen Ebenen als eher homogen zu beschreiben. Dies be-
deutet auf der einen Seite, dass die Alteri eher &hnliche Einschatzungen zur Unterrichts-
gestaltung haben wie die befragten Akteure und somit zu vermuten ist, dass weniger
neuartige Informationen in die Netzwerke gelangen. Auf der anderen Seite ist es trotz
ahnlicher Vorstellungen zur Unterrichtsgestaltung nattirlich dennoch méglich, dass die
diesbeziiglichen methodisch-didaktischen Wissensbestande der Alteri unterschiedlich
sind und somit auf diese Weise ein Zugang zu neuen Informationen erfolgt.”* Jedoch
weist das Homophilieprinzip (Voss, 2007) wiederum darauf hin, dass Alteri, zu denen
besonders starke Beziehungen vorliegen, nicht allein in den Eigenschaften homogen
sind, sondern auch in den Wissensbestdnden. Fir die Beziehungen zu den JeKi-
unterstiitzenden Institutionen l&sst dies demnach den Schluss zu, dass sie gerade durch
die durchweg eher von der Intensitat her schwach geprégten Beziehungen ein Reper-
toire an Wissensbestanden flr die Lehrkrafte bereit stellen, welches sich von dem eige-
nen unterscheidet und somit Ressourcen erdffnen, die sich nicht im Umfeld der ander-
weitig starkeren Beziehungen befinden. Die Zugangsmdglichkeiten zu neuen Ressour-
cen und die Entstehung von Innovationen sind bei Bedingungen solcher Art als hoch
einzuschétzen. Durch die vorliegenden Befunde kommt hinzu, dass das Kriterium eines
MindesmaRes an gewisser Ahnlichkeit erfiillt ist, um auf Basis eines wechselseitigen
Verstandnisses die Kompetenzen innerhalb einer Gruppe gegenseitig zu erganzen und
diesen VVorgang nicht durch kognitive Asymmetrien zu behindern. Daher ist auch in den
weiteren unter 6.3.2 genannten Kontexten, in denen schwache Beziehungen zu anderen
erfragten Personengruppen vorliegen, von einem Potenzial mobilisierbarer Ressourcen

auszugehen.

Interpretation zur Beziehungsstarke

Die Starke der Beziehungen gibt lber die allgemeine Mdglichkeit des Erlangens von

Informationen Hinweise darauf, in welcher Form sich organisationale Wissensbestande

" Dies ist insbesondere fiir die JeKi-Lehrkrafte von Bedeutung, da die Tétigkeit in der Grundschule eine
Erweiterung ihres Methodenrepertoires erfordert. Daher wurde im Fragebogen der JeKi-Lehrkréfte auch
(auRerhalb der Netzwerkanalyse) eine Einschatzung der eigenen methodisch-didaktischen Kenntnisse
erfasst, welche als Indikator fur die Unterschiedlichkeit hédtte mit hinzugezogen werden koénnen. Auf
Grund der zu geringen Stichprobe der JeKi-Lehrkréfte ist dies jedoch nicht gewinnbringend.
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entwickeln. Fir die befragten Grundschullehrkréfte und JeKi-Lehrkréfte 1&sst sich Fol-
gendes festhalten: Im Kontext Information, formeller Austausch’®, informeller Aus-
tausch, Arbeitsbelange sowie Umsetzung sind die Kontakte insbesondere innerhalb der
eigenen Berufsgruppe sehr hoch. Die Form des Informationsflusses ist als redundant
einzuschétzen. AuRerhalb der Gruppen liegendes Wissen erreicht die Akteure eher sel-
tener, dafur ist die Art des ausgetauschten Wissens als komplex einzuschétzen, die Wis-
sensform als implizit und in einen grélReren Gesamtzusammenhang eingebunden. Die
Kontexte, in denen insbesondere auch kokonstruktive Formen der Zusammenarbeit
stattfinden konnten, sind durch eher schwache Beziehungen auRerhalb der eigenen Be-
rufsgruppe charakterisiert. Der Informationsfluss ist an dieser Stelle als nicht redundant
und kontextunabhangig einzuschatzen und ermdglicht somit im Falle einer Inanspruch-
nahme der diesbezuglichen Kontakte eine wichtige Quelle fir den individuellen Kom-

petenzerwerb.

Interpretation zur Multiplexitat

Die stark ausgepragte Bedeutung der eigenen Berufsgruppe wird durch die Ergebnisse
zur Multiplexitat flankiert: Die Grundschullehrkréfte weisen eine hohere Multiplexitat
in Bezug auf die Position der Schulleitungsebene auf und die JeKi-Lehrkréfte eine
ebensolche in Bezug auf die Positionen der JeKi-Lehrkrafte sowie der JeKi-
unterstitzenden Institutionen. Liegen jedoch multiplexe Beziehungen vor, so sind die
Werte von der Verteilung her sehr homogen und weisen uber alle Positionen hinweg
einen hohen Multiplexitatswert auf. Daraus l&sst sich ableiten, dass die Befragten insbe-
sondere in ihrer eigenen Berufsgruppe Informationen schnell austauschen kénnen und
»ldentifikation, Geborgenheit und Solidaritat” (Diewald, 2007, S. 184) durch die hohe
Multiplexitét erfahren. Dies wiederum lasst Hinweise fur eine hohe Qualitéat der Bezie-
hungen und ein hohes Solidaritatspotenzial innerhalb der Berufsgruppen zu und spielt
vor allem in der Anfangsphase der Durchfiihrung von JeKi eine besondere Rolle fir die

JeKi-Lehrkréfte, da sie in einem neuen Umfeld mit neuen Herausforderungen tatig sind.

"2 Fir diesen Kontext gilt dies nur fiir die Grundschullehrkrifte.
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Resiimee

Die Befunde weisen zwar auf einen engen Kontakt der JeKi-Lehrkréfte untereinander
hin, zeigen aber auch, dass sie Kontakte in das Kollegium der Grundschule hinein pfle-
gen. Da die JeKi-Lehrkrafte insbesondere bei der Umsetzung neuer methodisch-
didaktischer Inhalte von den unterstiitzenden Institutionen profitieren und Unterrichts-
materialien sowie das Wissen aus Workshops nutzen, kénnen auf indirektem Wege
auch Grundschullehrkrafte Anregungen der JeKi-unterstiitzenden Institutionen erhalten.
Dies erfolgt durch die JeKi-Lehrkraft, die als Briickenschlager (Jansen, 2003) agiert und

als Novize neues Wissen in die Organisation einbringt.

Insgesamt verdeutlichen die dargestellten Befunde, wie mit dem Ausbau sozialer Be-
ziehungen eine Erweiterung von Handlungsmdglichkeiten einhergeht. Die Darstellun-
gen und Interpretationen zeigen dariiber hinaus, auf welch differenzierte Weise die po-
tenziellen Ertrdge durch berufliche Beziehungsstrukturen aus netzwerkanalytischer
Sicht zu betrachten sind. Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der qualitativen
Netzwerkanalyse dargestellt, um vertiefende, fiir den JeKi-Kontext spezifische Ertrage

explorativ zu eruieren.
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7. Ertrage durch Sozialkapital auf Individual- und Kollek-
tivebene: eine qualitative Netzwerkanalyse zum subjektiv
empfundenen Nutzen der kooperativen Beziehungsstruktu-

ren

Das siebte Kapitel wird mit einer Darstellung empirischer Vorgehensweisen in der qua-
litativen Netzwerkforschung sowie der Beschreibung des eigenen methodischen Vorge-
hens eingeleitet. Die anschlieBende Ergebnisdarstellung gliedert sich in drei Punkte,
wobei es sich bei allen drei Punkten nicht um Wirkungsanalysen handelt, sondern um
wahrgenommene Mehrwerte durch die beteiligten Akteure: Zum ersten werden Ertrage
auf Individualebene vorgestellt, d.h. fir die konkret miteinander kooperierenden Akteu-
re Zum zweiten werden Ertrage auf Kollektivebene (Coleman, 1991) zusammengefasst;
dabei steht der Nutzen fir diejenigen Personen im Vordergrund, die nicht direkt in die
Zusammenarbeit involviert sind und keine Beziehungsarbeit leisten, aber dennoch von
den neuen Beziehungsstrukturen durch JeKi profitieren. Drittens werden Aussagen auf-
gefiihrt, die darauf hindeuten, dass keine Mehrwerte erachtet beziehungsweise nur unter
bestimmten Umstanden gesehen werden. Abschliefend werden die Befunde zusam-

mengefasst und diskutiert.

7.1 Qualitative Netzwerkanalysen zur empirischen Erfassung von Be-

ziehungsmerkmalen

Qualitative Netzwerkanalysen kdnnen insbesondere ,,mit einem eigenen, in das qua-
litative Interview integrierten, Instrument Netzwerkstrukturen sichtbar machen* (Straus,
2006). Hierzu lassen sich zum einen allgemeine, géangige Methoden der qualitativen
Sozialforschung wie die Erhebung teilstrukturierter Interviews, die zusatzlich spezielle
Fragen zu Netzwerkdaten integrieren, zusammenfassen. Zum anderen zahlen hierzu
netzwerkspezifische Erhebungsverfahren wie das Zeichnen von Netzwerkkarten (siehe

vertiefend beispielsweise Gamper & Kronenwett, 2012; Hollstein & Straus, 2006).
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Auswertungen gewonnener Netzwerkdaten sind Uber ,klassische* Wege wie mittels
qualitativer Inhaltsanalyse, Grounded Theory etc. maglich. Als eine speziell auf Netz-
werkdaten bezogene Auswertungsmethode wurde eine qualitativ-strukturale Analyse
(QSA) entwickelt (Herz, Peters & Truschkat, 2015), welche sich an Konzepten bezie-
hungsweise Malizahlen quantitativer Netzwerkforschung orientiert und diese auch qua-

litativ greifbar macht.

Qualitative Netzwerkanalysen bieten jedoch nicht allein die Mdéglichkeit, Strukturen
von Netzwerken zu erfassen und auszuwerten, sondern verfligen dariiber hinaus tber
das Potenzial, den von den befragten Akteuren wahrgenommenen Stellenwert der Be-
ziehungen mit einzubeziehen (Bernardi, Keim & von der Lippe, 2006). Franke & Wald
(2006) konkretisieren, dass im Rahmen qualitativer Netzwerkanalysen die befragte Per-
son selbst den Nutzen und die Ausgestaltung seiner Netzwerkbeziehungen reflektieren

kann.

Um sich im Sinne einer umfassenden Erforschung von Beziehungsstrukturen dem
Untersuchungsgegenstand des Sozialkapitals vertiefend zu widmen, bietet sich eine Tri-
angulation unterschiedlicher Feldzugange und Methoden (Flick, 2013) an. So ist es
netzwerkanalytisch moglich, qualitative Daten nachtréglich quantitativ auszuwerten, in
Interviews auch quantitative Elemente mit zu erheben oder quantitative und qualitative
Daten miteinander in Beziehung zu setzen (Straus, 2006). Im Rahmen der Empirischen
Bildungsforschung fasst Stubbe (2012) den Nutzen einer Triangulation im Rahmen von
Netzwerkanalysen wie folgt zusammen:

Eine besonders vielversprechende Entwicklung ist die triangulative Verkniipfung der Netzwerka-
nalyse mit anderen — inshesondere qualitativen — Verfahren. Qualitative Verfahren kénnen bei-
spielsweise genutzt werden, um die Grenzen eines Netzwerkes zu ermitteln oder um die vorhande-
nen Relationsformen zu erfragen. Mdglich ist es aber auch, im Anschluss an die quantitative Be-
schreibung eines Netzwerks mit Hilfe der Graphentheorie qualitative Interviews zu nutzen, um
wesentliche Ablaufe, Deutungsmuster und Strukturmerkmale vertiefend zu explorieren. Hat man
beispielsweise das soziale Netzwerk in einer Schulklasse erhoben, kann man durch gezieltes Nach-

fragen bei den Schilerinnen und Schiilern versuchen, besser zu verstehen, wie die vorhandenen
Beziehungsstrukturen sich entwickelt haben. (Stubbe, 2012, S. 171)

In Kapitel 6 wurde bereits dargestellt, wie flr die Erfassung und Analyse der Entste-
hungsbedingungen von Sozialkapital die Beziehungsmerkmale mit den Methoden quan-

titativer Sozial- und Netzwerkforschung untersucht wurden. Hierbei wurden Indikatoren
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fir die GroRe, die Starke der Beziehungen, die Heterogenitat sowie die Multiplexitat
erfasst. Auf quantitativem Wege wurden somit die formalen Strukturen fir die Entste-
hungsbedingungen verschiedener Beziehungstypen erfasst und ausgewertet. Der Stel-
lenwert und der Nutzen, den die Akteure auf Individual- und Kollektivebene wahrneh-
men, blieben dabei im Hintergrund. Eben dieser Nutzen wurde im Rahmen eines teil-

strukturierten Interviews explorativ erfasst.

7.2 Eigenes methodisches VVorgehen

Organisatorisches Vorgehen

Im Gesamtkontext der vorliegenden Arbeit gesehen kam ein sequenzielles, vertiefendes
Mixed-Methods-Design (Kuckartz, 2014) zum Einsatz, um nach einer quantitativen
Ubersicht der Entstehungsbedingungen von Sozialkapital (siehe Kapitel 6) die Explora-
tion der wahrgenommenen Ertrdge durch die Beziehungsstrukturen zu ermdglichen —
und somit den instrumentellen Charakter von Sozialkapital im beforschten Feld auszu-
loten. Dafiir wurden insgesamt acht Einzelinterviews an drei aus der quantitativen
Stichprobe ausgewéhlten Schulen durchgefuhrt. Das explorative VVorgehen wurde ge-
wahlt, da es sich beim netzwerkanalytischen Zugang im JeKi-Kontext um ein Novum
handelt, das Feld mit diesem Vorgehen noch unerforscht ist und der wahrgenommene
Nutzen im Forschungsinteresse steht. Die Schulen wurden auf Grund vorliegender In-
formationen ausgewéhlt, um sowohl Schulen zu befragen, die von Beginn an mit der
Zusammenarbeit besonders zufrieden waren als auch solche, die anfanglich Schwierig-

keiten bei der Kooperation hatten.

Zunéchst erfolgte eine telefonische Kontaktaufnahme, um Gber die geplanten Inter-
views zu informieren. Bei Zustimmung erhielt die koordinierende Lehrkraft bzw. die
Schulleitung ein Anschreiben mit detaillierten Informationen sowie der Bitte, weitere in
Frage kommende Interviewpartnerinnen und Interviewpartner zu finden (Anschreiben
und Einverstandniserklarung siehe Anhang). Nach Versenden dieses Anschreibens wur-
de rund eine Woche spater erneut Kontakt zu der koordinierenden Person aufgenom-

men, um alle Interviewpartnerinnen und Interviewpartner auszumachen und abschlie-
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Rend die Termine und Ortlichkeiten zum Durchfiihren der Interviews zu vereinbaren.
Der Ort fir die Interviews konnte von den Lehrkréaften und Schulleitungen selbst ge-
wéhlt werden. Dabei handelte es sich um R&umlichkeiten der jeweiligen Grundschule
bzw. Musikschule und um ein Telefoninterview. Letztendlich nahmen drei von vier

angefragten Schulen an den Interviews teil.

Inhaltliches und methodisches Vorgehen

Die inhaltliche Vorbereitung gestaltete sich folgendermafen: Nach Fertigstellung des
Interviewleitfadens (siehe Anhang) flhrte ich eine teaminterne Interviewerschulung
durch. Dabei standen insbesondere vorab zu klarende Informationen mit den Schulen,
der Interviewleitfaden und der allgemeine Ablauf bei teilstandardisierten Interviews im
Fokus. Dartiber hinaus habe ich spezielle Hinweise wie zur Eingangsfrage, zu imma-
nenten und exmanenten Nachfragen sowie zum Gesprachsausklang (angelehnt an Przy-
borski & Wohlrab-Sahr, 2010) vorgestellt.

Um einen umfangreichen Einblick in die Kooperationsarbeit und in die Beziehungs-
strukturen zu gewinnen, wurden sdmtliche Akteure in die Befragung eingeschlossen: die
Schulleitung bzw. die JeKi-koordinierende Grundschullehrkraft, eine JeKi-Lehrkraft
und eine Grundschullehrkraft, die zu JeKi lediglich leichte Beruhrungspunkte aufweist.
Die Interviews wurden zu Beginn des vierten Schuljahres durchgefiihrt, um neben aktu-
ellen Einblicken in die Beziehungsstrukturen und Zusammenarbeit auch einen retro-
spektiven Blick zu erfassen. Nach Fihren des Interviews wurde von der Interviewerin
bzw. dem Interviewer ein Gedachtnisprotokoll (siehe Anhang) ausgefullt, um zusatzli-
che Informationen bei mdglicherweise gegebenen Besonderheiten in die Auswertung

mit einbeziehen zu konnen. Tabelle 24 gibt einen Uberblick tiber die befragten Akteure.

Tabelle 24: Stichprobe der qualitativen Netzwerkanalyse

Schule A, Schule B, Schule C,
Nordrhein-Westfalen Nordrhein-Westfalen Hamburg

Schulleitung Schulleitung Grundschullehrkraft
(JeKi-Koordination) (JeKi-Koordination) (JeKi-Koordination)
Grundschullehrkraft Grundschullehrkraft Grundschullehrkraft

mit JeKi-Beruhrungspunkten mit JeKi-Berthrungspunkten mit JeKi-Beruhrungpunkten
JeKi-Lehrkraft JeKi-Lehrkraft
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Der Erzéhlstimulus fur die Beantwortung der Forschungsfrage, welchen Mehrwert die
Akteure fir sich und auf Kollektivebene durch die Zusammenarbeit sehen, lautete wie

folgt (kompletter Interviewleitfaden mit Subfragen siehe Anhang):

Welche neuen Kontakte konnten Sie selber durch JeKi und die dazugehdrige Zusam-
menarbeit mit JeKi-Lehrkraften bzw. mit Grundschullehrkraften knupfen und welchen

Mehrwert sehen Sie dabei?
Folgende Nachfragen waren im Interviewleitfaden notiert:

Welche neuen methodischen, didaktischen oder padagogischen Anregungen gab es flr
Sie?

Wenn neue Kontakte aufgebaut werden, bedeutet dies zunéchst auch einen personlichen
Aufwand fur die Beteiligten. In welchem Verhéltnis stehen Ihrer Meinung nach Auf-
wand und Nutzen bei dem Ausbau von Kontakten im Rahmen von JeKi? Welche Vor-

und Nachteile sehen Sie?

Im Fokus der Interviews stand demzufolge nicht noch einmal die Erfassung der Be-
ziehungsstrukturen, sondern der auf Grund der Vernetzung im JeKi-Kontext wahrge-
nommene Nutzen. Nach Durchfiihrung der Interviews, die mit einem Tonbandgerét
aufgezeichnet wurden und zwischen ca. 30 und 60 Minuten dauerten, wurden diese mit
dem Programm F4 transkribiert. Dies geschah in drei Schritten. Zundchst erfolgte eine
reine Transkription (Transkriptionskonventionen angelehnt an Dresing & Pehl, 2013,
siehe Anhang), bei der Rechtschreibung und Zeichensetzung im Hintergrund standen.
Dann erfolgte eine Korrekturphase in Bezug auf diese beiden Aspekte; abschlieRend

wurden Orte und Namen pseudonymisiert.

Um dem Anspruch einer offenen Exploration zur Erfassung samtlicher Facetten des
Nutzens durch die Beziehungsstrukturen auch bei der Auswertung gerecht zu werden,
wurde induktiv an das Material herangetreten. Zunachst wurden mit Unterstutzung der
Software MAXQDA die Aussagen direkt nach dem Erzéhlstimulus induktiv mit Kodes

versehen. Die so entstandenen Kodes der induktiven Kodierung wurden zu einem Kate-
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goriensystem zusammengefasst. Daraufhin entstand fir das Kategoriensystem ein Ko-
dierleitfaden, so dass der Kodierprozess erneut fir alle acht Interviews durchgefihrt
wurde. Zusétzlich zu den Textpassagen nach dem Erzéhlstimulus wurden nun auch
Textpassagen im kompletten Interview unter dem Blickwinkel der entsprechenden For-
schungsfrage uberpruft und kodiert. Eine Zweitkodierung erfolgte bei drei Interviews.
Die Interkoderreliabilitat betrédgt « = .89 und ist somit als sehr verlésslich (Bortz & Do6-

ring, 2006) einzuschatzen.

7.3 Ergebnisse der qualitativen Netzwerkanalyse

Auf Basis der induktiven Kodierung entstand ein Kategoriensystem (Kodierleitfaden
siehe Anhang). Tabelle 25 gibt einen Uberblick tber die entsprechenden Kategorien
und Kodes sowie (iber die Anzahl der entsprechend kodierten Textpassagen.” Im Ver-
lauf der Ergebnisdarstellung werden die Kodierungshdufigkeiten eine untergeordnete
Rolle spielen, da der Fokus der Auswertung auf einer Exploration sdémtlicher Ertragsas-

pekte liegt.

" Die Unterkategorien Kulturelle Bildung an der Schule und Angebot wurden fiir die Ergebnisdarstellung
zusammengefasst. Im Kategoriensystem und im Kodierleitfaden stellen sie zwei separate Kodes dar.
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Tabelle 25: Haufigkeiten kodierter Interviewaussagen auf Ebene des induktiv entstandenen Kategorien-
systems

Haufigkeit kodierter

Aussagen
Ertrége auf Individualebene (auf Ebene der direkt kooperierenden Lehrkrafte)
Neue bzw. sich verdndernde Kontakte

Lehrkrafte/Kollegium 17
Kinder 2
Eltern 2
AuBerschulische Kontakte 2
Sonstige 5
Abstrakte Mehrwerte 11
Konkrete Mehrwerte
Fortbildungen 4
Methodische, didaktische und padagogische Aspekte 9
Fachliche Inhalte fur Instrumental-/Musikunterricht 11
Zugang zu neuem Material 3
Sonstiges 7
Inhaltlicher Austausch tber
Kinder 11
Fachliches 6
Organisatorisches 12
Sonstiges 11
Ertrage auf Kollektivebene (auf der Ebene des Unterrichts und der Organisation Schule)
Fur Kinder 8
Fur Unterricht 13
Kulturelle Bildung an der Schule/Angebot 3
Schulleben 6
Veranstaltungen 13
Ausstattung 3
Sonstiges 1
Summe insgesamt 160

Vor der detaillierten Ergebnisdarstellung der einzelnen Kategorien und Unterkodes
stellt sich die Frage, wie sich die Kodierungshaufigkeiten auf Basis der verschiedenen
Personengruppen unterschieden. Tabelle 26 stellt Uberblickshaft dar, wie sich die Ge-
samtzahl der kodierten Interviewpassagen je nach Personengruppe beschreiben l&sst.
Anhand dieser ist zundchst ersichtlich, dass bei den Akteuren mit JeKi-koordinierender
Tatigkeit und bei den JeKi-Lehrkraften mehr Aussagen mit Kodes versehen wurden als
bei den Lehrkraften mit JeKi-Berthrungspunkten. Dies kdnnte so interpretiert werden,
dass sich fir letztgenannte Personengruppe zwar ein Ertrag abzeichnet, jedoch nicht in
der Hohe wie fur die beiden anderen Gruppen. Da fiir diesbeziigliche Rickschlisse das
Erhebungsinstrument nicht konzipiert und die Stichprobe zu gering war, verbleibt die

Darstellung in Tabelle 26 auf berichtender Ebene und eine Differenzierung auf Ebene
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der jeweiligen Kodes nach Personengruppen wird im weiteren Verlauf der Arbeit nicht

vorgenommen.

Tabelle 26: Anzahl kodierter Interviewpassagen sortiert nach Personengruppen

Personengruppe Anzahl kodierter
Interviewpassagen

JeKi-koordinierende Personen

Schulleitung, Schule A (JeKi-Koordination)
Schulleitung, Schule B (JeKi-Koordination)
Grundschullehrkraft, Schule C (JeKi-Koordination)
JeKi-Lehrkrafte

JeKi-Lehrkraft, Schule A

JeKi-Lehrkraft, Schule B

Grundschullehrkrafte mit JeKi-Bertihrungspunkten

Grundschullehrkraft mit JeKi-Berihrungspunkten, Schule A
Grundschullehrkraft mit JeKi-Berihrungspunkten, Schule B
Grundschullehrkraft mit JeKi-Berihrungspunkten, Schule C

Summe insgesamt

7.3.1 Ertrage auf Individualebene

Die folgende Analyse (vergebene Kodes werden im Folgenden kursiv geschrieben)
stellt die Ergebnisse zu den potenziellen Ertragen durch kooperative Beziehungsstruktu-
ren auf Individualebene der direkt miteinander kooperierenden Lehrkrafte dar und be-

zieht sich somit auf die Forschungsfrage:

B.1) Welche Ertrage lassen sich aus Sichtweise der Befragten auf Individualebene
der Lehrkrafte durch die Beziehungsstrukturen im Rahmen der Kooperation identifi-

zieren?

Neue bzw. sich verandernde Kontakte

Durch die Kooperation entstehen neue Kontakte zu Lehrkréften, die zuvor noch nicht im
personlichen Netzwerk vertreten waren. Aus Sicht der befragten JeKi-Lehrkréfte lasst
sich festhalten, dass diese in ein neues Kollegium eingebunden sind und durch die Ko-
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operation weniger Kontakt zu ihren Kolleginnen und Kollegen aus der Musikschule
haben, wie folgendes Zitat belegt:
Dass ich jetzt mehr Kollegen habe, die einfach Grundschullehrer sind. Die ich teilweise mehr als

Kollegen noch bezeichnen kann, als die von der Musikschule, weil die sehe ich auch selten. Weil
ich mich in der Musikschule eben kaum aufhalte. (Musikschullehrkraft, Schule B)

Die Einbindung in ein Kollegium einer Grundschule ist vor allem dann mdglich, wenn
eine JeKi-Lehrkraft langfristig an eine bestimmte Musikschule angebunden ist, und zum
Beispiel tageweise dort anwesend ist. Sind die JeKi-Lehrkréfte an mehreren Grundschu-
len gleichzeitig eingesetzt, ergeben sich zwar auch neue Kontakte zu einer grof3eren
Anzahl an Grundschullehrkréften, jedoch kann eine Einbindung in das Kollegium —
wenn sie erwunscht ist — schwer erfolgen. Ist die JeKi-Lehrkraft regelmaRig an einer
Grundschule eingeplant, kann eine Integration erfolgen, wie sie im folgenden Zitat be-
schrieben wird:

Es ist so, auch fur die anderen Kolleginnen, sie ist halt die Musikkollegin. Sie ist wie eine Lehre-

rin. Man duzt sich auch untereinander, was bei den anderen Musikschulfachkréften nicht der Fall

ist, aber bei ihr schon. Sie ist auch in der Pause mit dabei, auch im Lehrerzimmer. Das ist so ganz

selbstverstandlich. Sie gehort praktisch zum Kollegium dazu. Auch wenn sie nur an zwei Tagen in
der Woche hier bei uns ist. (Schulleitung, Schule B)

Fur die Grundschullehrkréfte bzw. Schulleitungen erweitert sich der Kreis beruflicher
Beziehungen ebenfalls durch die neuen Kontakte zu den JeKi-Lehrkréften. Findet sonst
der Musikunterricht in der Grundschule zumeist fachfremd statt, bestehen nun Kontakte
zu fachlich gut ausgebildeten Instrumentallehrkréften. Zudem sind Kontakte zu Lehr-
kraften anderer Grundschulen moglich, da regelméaRige, uUberschulische Treffen von

JeKi-koordinierenden Lehrkraften stattfinden.

Die GroRe des Netzwerks erweitert sich bei den JeKi-Lehrkraften auch durch die
neue und erweiterte Zielgruppe auf der Ebene der Kinder. So kann ein grof3erer Erfah-
rungsschatz fur den Instrumentalunterricht entstehen: ,,[...] man lernt jedes Jahr etwas
Neues hinzu, weil man mit ganz anderen, ganz verschiedenen Kindern zu tun hat. Und
schopft seine Kraft aus der Erfahrung® (Musikschullehrkraft, Schule A). Durch einen
mdoglichen Kontakt zu den Eltern der Kinder erweitert sich ebenfalls das Netzwerk der
JeKi-Lehrkréafte. Auf Grund der vorliegenden Aussagen ist ein daraus entstehender

Mehrwert jedoch nicht abzuschétzen. Er liegt moglicherweise insbesondere auf Ebene
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der Eltern. Da sich der Instrumentalunterricht von dem sonst tiblichen Unterrichtsalltag
konzeptionell unterscheidet, kdnnen sie von den JeKi-Lehrkréften eine Rickmeldung

Uber ihr Kind aus einer neuen Sichtweise erhalten.

Insbesondere aus Sicht der JeKi-koordinierenden Personen lief3en sich auch Verénde-
rungen des personlichen Netzwerkes in Bezug auf weitere auf’erschulische Kontakte
ausmachen, die durch die Zusammenarbeit im JeKi-Kontext zu Stande kommen. Hierzu
zahlen beispielsweise politische Besuche an der Schule oder Kontakte bei Besuchen auf
Kongressen oder Fachtagungen. Sonstige Personenkreise lassen sich im Feld der JeKi-
unterstitzenden Institutionen sowie der Musikschule ausmachen. Diese beiden kénnen

sowohl das Netzwerk der JeKi-Lehrkrafte als auch der Grundschullehrkrafte erweitern.

Um vertiefend zu analysieren, worin genau die Mehrwerte durch die beschriebenen
neuen Kontakte bestehen, werden im Folgenden unterschiedliche Mehrwerte auf Basis
der Interviewauswertung dargestellt. Zunéchst er6ffnet der Aspekt abstrakter Mehrwerte
einen ersten Eindruck uber die Ertrage auf Individualebene, um darauf folgend die kon-

kreten Mehrwerte aus Sicht der Befragten Akteure vorzustellen.

Abstrakte Mehrwerte

In den Interviewaussagen lieRen sich einige Aussagen zu eher abstrakt formulierten
Ertragen identifizieren. Hierzu z&hlen zum Beispiel Aussagen, die sich darauf beziehen,
dass neue Inhalte gelernt und aufgenommen werden, ohne dass diese Inhalte vertiefend
konkretisiert werden:
Ich glaube, man kann ganz viel voneinander lernen. Ich habe zu dem Zeitpunkt, wo ich hier im
Tandem gearbeitet habe und auch hier in meiner Klasse, weil hier Mangel ist an Fachlehrern Mu-
sik, auch Musik unterrichtet. Und ich habe ganz viel gelernt in dem Jahr und wir haben auch zu-

sammen Fachbildungen besucht und das war sehr fruchtbar. Das hétte ich bestimmt nicht gemacht,
wenn ich nicht diese Anregung bekommen hétte. (Schulleitung, Schule B)

Eine Grundschullehrkraft mit JeKi-Berlhrungspunkten formuliert:

Also das fand ich in dieser einen Stunde schon alleine sehr positiv, muss ich sagen. Dass man als
unmusikalische Musiklehrerin auch einfach dann Sachen aufnimmt und sieht, wie die das machen
und so Kleinigkeiten sieht und diese dann auch tibernehmen méchte. Da hétte ich dann gerne mehr
von [...]. (Grundschullehrkraft, Schule B)
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Weitere abstrakt formulierte Mehwerte auf Individualebene lassen sich unter folgenden

Aspekten zusammenfassen:

- ,,Neue Ideen und Gedanken holen* (Musikschullehrkraft, Schule A)

- ,Man lernt voneinander“ (Grundschullehrkraft, Schule C)

- ,,Uber den eigenen Tellerrand zu gucken* (Grundschullehrkraft, Schule C)

- ,,Das hat mich schon auch weitergebracht* (Schulleitung, Schule B)

- ,lch habe mir selber auch einiges abgeguckt* (Musikschullehrkraft, Schule
B)

Es stellt sich die Frage, um welche neuen Ideen es sich zum Beispiel handelt, die ge-
wonnen werden, welche Wissensbestande die Lehrkréfte voneinander lernen oder was
genau sie in ihrem Arbeiten weiterbringt. Daher wird im Folgenden dargestellt, worin

konkret diese eher vage formulierten Mehrwerte aus Sicht der befragten Akteure liegen.

Konkrete Mehrwerte

Die konkreten Mehrwerten lassen sich auf Basis der Interviewaussagen zunéchst in Be-
zug auf besuchte Fortbildungen ausmachen. So ,,werden sehr viele Fortbildungen ange-
boten. Fur uns Musikschullehrer, die wir natiirlich in regelmaRigen Abstdnden dann
besuchen. Und uns dort natiirlich neue Ideen und Gedanken holen* (Musikschullehr-
kraft, Schule A). Die fachlichen oder methodischen Angebote der JeKi-unterstiitzenden
Institutionen kénnen zum Teil aber auch von interessierten Grundschullehrkréften ge-
nutzt werden. Ebenfalls kann es vorkommen, dass Musik fachfremd unterrichtende
Grundschullehrkréfte durch den Kontakt zu den Musikschullehrkréften motiviert sind,
weitere Fortbildungsangebote zum Themenfeld Musik zu besuchen: ,,Die zwei Kolle-
ginnen und der Kollege waren keine Musiker. Sie spielen auch selbst kein Instrument.
Die eine hat sich aber in Musik fortgebildet” (Grundschullehrkraft, Schule C).

Die Vermittlung methodischer, didaktischer und padagogischer Vorgehensweisen
geschieht aber nicht allein durch Fortbildungen, sondern auch im direkten Kooperati-
onskontakt. Einen Ertrag daraus konnen sowohl Grundschul- als auch JeKi-Lehrkréfte
ziehen. Aus Sicht der JeKi-Lehrkrafte sind dies vor allem Uberlegungen, groRere Grup-
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pen von Kindern ,,in den Griff“ zu bekommen und neue padagogische Ansatze kennen-
zulernen, um groRere Gruppen zu motivieren. Grundschullehrkréafte wiederum koénnen
eine methodische Vielfalt aufgezeigt bekommen, wie unterschiedlichste Instrumente
prasentiert werden und haben die Moglichkeiten, die JeKi-Lehrkrafte um Rat zu fragen,
wenn sie selber in ihrem Unterricht mit den Kindern musizieren, ihnen auf neuen We-
gen Lieder beibringen oder ihnen etwas auf einem Instrument vorspielen méchten. Bei-
derseitig ergeben sich daher neue Impulse zur Gestaltung im Musik- bzw. Instrumental-

unterricht.

Auch fachliche Impulse, die Uber didaktische VVorgehensweisen hinausgehen, kénnen
sich im Rahmen der Zusammenarbeit ergeben. Dies l&sst sich insbesondere auf Ebene

der Grundschullehrkrafte ausmachen. Folgende Aspekte betreffen diese neuen Impulse:

- Handhabung bestimmter Instrumente (zum Beispiel Trommeln)
- Mit Korperinstrumenten Musik machen
- Kennenlernen neuer Lieder bzw. der Mdglichkeiten, Kindern Lieder beizu-

bringen.

Eine Schulleitung hat beispielsweise im Rahmen ihres eigenen Unterrichts mit ihrer
Klasse getrommelt und gibt an, dass sie sich dies ohne die Zusammenarbeit mit der Je-
Ki-Lehrkraft nicht zugetraut hatte. Insgesamt erscheinen insbesondere die informellen
Lerngelegenheiten als Moglichkeit, die fachlichen Kenntnisse der Grundschullehrkrafte
zu erweitern: ,,Ach, in diesem Moment ging es glaube ich um*s Dirigieren. Das war so
eine Kleinigkeit mit so einer Handbewegung. Ach ja, irgendwo auch mal gehért und
gesehen, tbernommen und gemacht” (Grundschullehrkraft, Schule B). Diese Lerneffek-
te konnen auch dazu beitragen, dass anféngliche Beriihrungsangste oder Vorurteile
uberwunden werden: ,,Aber als sie gemerkt haben, wie der Unterricht ablduft, habe ich
sie eher als dankbar erlebt, weil sie dadurch viele neue Lieder und Materialien kennen-
gelernt haben* (Musikschullehrkraft, Schule B).

Zu den sonstigen Ertragen zahlen die Einarbeitung der JeKi-koordinierenden Perso-
nen in kdufmannische und organisatorische Angelegenheiten sowie die Auseinanderset-

zung mit wissenschaftlicher Forschung auf entsprechenden Fachtagungen und Kongres-
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sen. Daruber hinaus ist es insbesondere den Grundschullehrkraften im Rahmen des
Tandemunterrichts moglich, die Kinder aus einer anderen Perspektive als der sonst (b-

lichen Unterrichtssituation wahrzunehmen.

Inhaltlicher Austausch

Neben der Wahrnehmung der Kinder aus einer anderen Perspektive kdnnen auch durch
den Austausch Uber die Kinder neue Sichtweisen Uber deren F&hig- und Fertigkeiten,
die Uber den Ublichen Unterricht hinausgehen, erlangt werden. Ein Austausch zwischen
den kooperierenden Akteuren tber die Kinder geschieht zumeist im besonderen Falle
von Problemen oder Fahigkeiten. Entweder erfolgt dieser durch eine gezielte Ge-
sprachsaufsuche oder aber auch vor bzw. nach dem Unterricht ,,zwischen Tur und An-
gel”. Desweiteren kénnen Inhalt des Austauschs sein, die JeKi-Lehrkréfte in bestehende
padagogische Konzepte einzuweihen, wie folgendes Zitat exemplifiziert:
Dann setzt man sich natiirlich zusammen, spricht dann tber das Problem und versucht definierte
Ziele einzuhalten. Sprich: Ein auffalliges Kind, das sich dann nach jeder Stunde, in der es sich be-
nommen hat, einen Smiley abholt. Das bekommt den Smiley dann auch bei mir, wenn es sich in
der Stunde benommen hat, und mitgemacht hat. Das zéhlt die Klassenlehrerin dann auch nach.
Und wenn es keinen Smiley bekommt, sondern ein weinendes, ein anderes Gesicht, das Gegenteil

von einem Smiley, dann fragt die Kollegin, die Klassenlehrerin dann auch schon einmal nach;
(Musikschullehrkraft, Schule A)

Daruiber hinaus kann gemeinsam darlber reflektiert werden, welche Unterrichtsmetho-
den flr verschiedene Kinder geeignet sind:
Wir haben dariiber geredet. Haben versucht uns mal zusammenzusetzen. Dass wir Mdglichkeiten
Uberlegt haben, wie die anderen Kinder beschaftigt werden kdnnen, damit sie sich nicht so lang-

weilen, wéahrend der Stunde, also die Kinder die gerade kein Musikinstrument spielen. Da haben
wir nach Mdglichkeiten gesucht, diese umzusetzen. (Grundschullehrkraft, Schule A)

Der Austausch ber fachliche Inhalte bezieht sich sowohl auf einen Austausch ber
neue Lieder und die Handhabung und Besonderheiten von Instrumenten als auch auf

allgemeine methodische und didaktische Herangehensweisen zur Unterrichtsgestaltung.

Im Austausch Uber organisatorische Aspekte wird die Umsetzung der Kooperation,
der Unterricht selber als auch die Organisation von Materialien und R&dumen reflektiert

und geplant.

171



Ertrége durch Sozialkapital auf Individual- und Kollektivebene

Unter Sonstiges wurden Aussagen zusammengefasst, in denen auf einer abstrakten
Ebene von Austausch die Rede ist. In diesen Aussagen wird besonders deutlich, dass
viele durchgefuhrte Gespréche in informellen Kontexten stattfinden — zum Beispiel vor
oder nach dem Unterricht, am Kopierer oder bei einem Kaffee in der Pause: ,,Ich denke
diese kurzen Gespréche so kurz nach dem Unterricht, die reichen schon manchmal, da

kann man dann viel kurz besprechen* (Grundschullehrkraft, Schule B).

7.3.2 Ertrége auf Kollektivebene

Die Ertrage auf Kollektivebene (Coleman, 1991) beziehen sich auf die von den befrag-
ten Lehrkraften wahrgenommenen Ertrdge flr diejenigen Personen, die selber nicht an
der Kooperation direkt — also kooperierend und im Sinne einer geleisteten Beziehungs-
arbeit — beteiligt sind, aber dennoch einen Ertrag durch die Zusammenarbeit und Bezie-
hungsstrukturen in JeKi verzeichnen kénnen. Dies sind zum einen die Kinder, die an
dem Unterricht der kooperierenden Akteure teilnehmen; zum anderen lassen sich auch
in der Organisation Schule und im Unterricht Bereiche wie zum Beispiel das Schulleben
oder die Methodenvielfalt ausmachen, die sich auf Basis der Kooperation entwickeln.
Da diese Bereiche wiederum direkt in Verbindung mit daran beteiligten Akteuren ste-
hen (Kinder, Erzieherinnen und Erzieher, Lehrkréfte, die an der Kooperation im JeKi-
Kontext nicht beteiligt sind usw.), wurden sowohl Interviewpassagen zusammengefasst,
die die konkrete Personengruppe der Kinder betreffen, als auch solche Passagen, die
den Unterricht, das kulturelle Schulangebot, das Schulleben, die Veranstaltungen und
die Ausstattung betreffen. Die folgenden Analysen stehen damit im Kontext der For-
schungsfrage: B.2) Welche Ertrage lassen sich auf Kollektivebene (auch bei nicht direkt

beteiligten Akteuren) durch die Kooperation identifizieren?

Fir Kinder

Zun&chst ist auf der Ebene der Kinder zu konstatieren, dass sie durch die Zusammenar-
beit zwischen Grundschul- und JeKi-Lehrkraft im ersten JeKi-Jahr die Mdglichkeit ha-
ben, verschiedene Instrumente kennenzulernen sowie folgend auch eines zu erlernen,

und zwar in einem Unterrichtssetting, das durch die Kooperation auch dann ein Unter-
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richten ermdglicht, wenn die JeKi-Lehrkraft noch keine fundierten didaktischen Kennt-

nisse im Umgang mit groReren Gruppen aufweist.

Das emotionale Schulerleben kann durch Erfolgserlebnisse und daraus resultierender
Freude oder Stolz profitieren, besonders bei sonstigen motorischen Einschrankungen
oder Verhaltensauffalligkeiten.” Zusatzlich lassen sich auf Basis von Interviewaussa-

gen Momente des reziproken Lernens interpretieren.

Fir Unterricht

»Ich glaube, dass die Kollegen im ersten Jahrgang dadurch den Musikunterricht ein we-
nig besser gestalten konnten. Das ist auf jeden Fall auch ein Gewinn* (Schulleitung,
Schule A). Aus dieser beispielhaft dargestellten Aussage wird deutlich, dass durch die
Zusammenarbeit mit qualifizierten JeKi-Lehrkraften die Grundschullehrkréafte methodi-
sche und fachliche Anregungen in der Kooperationssituation fir den Musikunterricht
erhalten. Weitere Aussagen lassen den Schluss zu, dass dartiber hinaus auch durch im
Bedarfsfall erteilte Ratschldge von den JeKi-Lehrkraften eine bessere Gestaltung und
fachlich qualitative Verbesserung des reguléren schulischen Musikunterrichts, den die

Grundschullehrkrafte zumeist fachfremd unterrichten, erfolgen kann.

Zudem kann sich auch die Gestaltung des weiteren Unterrichts verédndern, wenn
Grundschullehrkrafte durch die Kooperation Gelerntes in ihren sonstigen Fachunterricht
mit einbauen, auch wenn sie in der Vergangenheit dazu noch nicht die notwendigen
Kenntnisse oder Mut gehabt hétten. Eine Schulleitung hat zum Beispiel angefangen, mit
einer Gruppe in ihrem Unterricht zu trommeln. Eine andere Lehrkraft erlernte in einem
informellen Lernkontext Aspekte des Dirigierens. Solche Lernertrdge auf Seite der
Grundschullehrkrafte kénnen darlber hinaus dazu animieren, musikbezogene Fortbil-
dungen zu besuchen, wodurch der Musikunterricht eine weitere qualitative Verbesse-

rung erféhrt.

7 Zur vertiefenden Analyse der emotionalen und sozialen Schulerfahrungen durch die Teilnahme an JeKi
siehe Nonte & Schwippert (2014).
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Kulturelle Bildung an der Schule/Angebot

Durch die Zusammenarbeit an der Schule und durch das Einladen von JeKi-Lehrkréften
in Unterrichtsstunden, die Uber JeKi hinaus gehen, gewinnt die kulturelle Bildung an
der Schule an Stellenwert und das musikbezogene Angebot kann sich fir die Kinder der
Schule verbessern. Dies gilt nicht allein fir die JeKi-Angebote, sondern auch dann,
wenn sich durch die Zusammenarbeit im JeKi-Kontext weitere Kooperationen mit der

Musikschule, Konzerthdusern u.a. ergeben.

Schulleben

Durch den Einbezug von JeKi in das Schulleben und den vermehrten Einsatz von In-
strumenten oder dem Singen von Liedern auch in Unterrichtskontexten, die tber JeKi
hinausgehen, lasst sich eine Veranderung des Schullebens bzw. -klimas identifizieren,
wie folgende Aussagen beschreiben:
Aber, dass hier Musiker an der Schule sind, ist schon toll, das ist eine Bereicherung. Dass wir Leu-
te haben, die hier Musik machen. Also an sich als Personlichkeit. Ich finde, das ist eine gute Sa-

che. Schule setzt sich aus vielen Sachen zusammen. Wenn man keine musischen Leute hat, ist das
ganz schrecklich. Deswegen ist das gut, dass die hier sind. (Grundschullehrkraft, Schule C)

Ich habe auch von oben von [Grundschullehrkraft, Schule C] zum Beispiel schon Gitarrenténe ge-
hort. Also, dass die Kinder auch in der Klasse die Gelegenheit haben vorzustellen, was sie schon
gelernt haben. (Grundschullehrkraft, Schule C)

Veranstaltungen

Die Integration von JeKi in das Schulleben manifestiert sich neben dem Einsatz von
Instrumenten in weiteren Unterrichtsfachern auch in innerschulischen Veranstaltungen,
in denen JeKi-Lehrkrafte gemeinsam mit Grundschullehrkréften Auftritte der Kinder

bei Weihnachtsfeiern, Lesungen oder sonstigen Anlassen durchfihren.

Ausstattung

Bei den Veranstaltungen und beim JeKi-Unterricht selber kommen verschiedenste In-
strumente zum Einsatz, zu denen die Schule ohne die Zusammenarbeit keinen Zugang
gehabt hatte. Davon kénnen auch Grundschullehrkréfte, die nicht direkt mit JeKi in
Verbindung stehen, profitieren: ,,Ich habe fiir die Kolleginnen und fir die Klassen so

ein elementares Musikinstrument gekauft, von dem JeKi-Geld, auf dem die Tonleiter
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drauf ist. Sodass auch die Lehrer ein wenig mit den Lehrern lernen konnten* (Grund-
schullehrkraft, Schule C).

Sonstiges

Sonstige Ertrage sind darin auszumachen, dass sich durch die Kooperation im JeKi-
Kontext darlber hinausgehende Kontakte ergeben kdnnen, wie zu Konzerthdusern und
auflerschulischen Tragern.

7.3.3 Keine Ertréage sowie Abwagung von Kosten und Nutzen beim Aufbau

neuer beruflicher Beziehungsstrukturen

Neben den Mehrwerten durch die Beziehungsstrukturen lieBen sich auch Aussagen
identifizieren, die darauf hindeuten, dass keine Mehrwerte gesehen bzw. lediglich unter
bestimmten Umstdnden gesehen werden sowie Aussagen, die die Kosten-Nutzen-
Relation zum Aufbau beruflicher Beziehungsstrukturen abwagen. Tabelle 27 stellt die
Kodes des Kategoriensystems und die Haufigkeit ihrer Verkodung dar.

Tabelle 27: Haufigkeiten kodierter Interviewaussagen zu Aspekten der nicht erfolgten Ertrage sowie der
Abwagung von Kosten und Nutzen

Kode Héufigkeit kodierter Aus-
sagen

Keine Mehrwerte

Wenig bis keine Kontakte 9
Kein sonstiger Mehrwert 2
Kosten/Nutzen, Aufwand

Geringer Aufwand 5
GroRer Aufwand 4
Kosten/Nutzen 6
Summe insgesamt 26
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Keine Mehrwerte

Bei der Darstellung der bisherigen Befunde muss beachtet werden, dass es sich zum
grolRen Teil um Aussagen im Kontext gelingender Kooperation handelt, die von Konti-
nuitdt und regelmaRiger Zusammenarbeit gepréagt ist. Auch bei den befragten Grund-
schullehrkraften, die lediglich Beruhrungspunkte aufwiesen, lielen sich Mehrwerte
ausmachen wie die Erweiterung der fachlichen Kenntnisse und deren Umsetzung im

eigenen Unterricht.

Madglich ist allerdings auch, dass in Bezug auf die Kontakte wenige bis keine neuen

Kontakte gekniipft werden, vor allem, wenn:

e nach dem ersten JeKi-Jahr der JeKi-Unterricht am Nachmittag stattfindet und
die Grundschullehrkrafte — je nach schulspezifischer (Ganztagsschul-) Konzep-
tion — zu diesem Zeitpunkt nicht mehr an der Grundschule anzutreffen sind

e die JeKi-Lehrkrafte an mehreren Grundschulen innerhalb eines Tages tétig
sind, so dass vor oder nach dem Unterricht keine Zeit fiir eine Kontaktaufnah-

me verbleibt.

Aufwand, Kosten/Nutzen

Aus Sicht der befragten Akteure l&sst sich der Aufwand fir kommunikative Handlungen
als gering einschatzen, wahrend er fur die Organisation der Raume, Materialien usw. als
hoch eingeschatzt wird. Die Kosten-Nutzen-Relation wird dahingehend als lohnenswert
eingeschatzt, dass durch den Kontaktaufbau und die Kommunikation arbeitsrelevante
Informationen erhalten werden, die die Ausfihrung der Arbeit erleichtern, wie zum Bei-
spiel die Gestaltung des JeKi-Unterrichts, wenn die Kinder in den vorherigen Stunden
Schwimmunterricht hatten: ,,Weil man dadurch viel eher mit der Situation vor Ort um-
gehen kann. Mit den Kindern besser unterrichten kann“ (Musikschullehrkraft, Schule
A).

Insgesamt sind die Aussagen zum Erzéhlstimulus zur Erfassung des Aufwands und
der Kosten-Nutzen-Relation eher vage und erschwert auswertbar. Zu einem spateren

Zeitpunkt sollte der Erz&hlstimulus hierzu modifiziert werden.
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7.4 Zusammenfassung und Diskussion

Die Ergebnisse zu den beiden Forschungsfragen

B.1) Welche Ertrage lassen sich aus Sichtweise der Befragten auf Individualebene der
Lehrkréafte durch die Beziehungsstrukturen im Rahmen der Kooperation identifizieren?

B.2) Welche Ertrage lassen sich auf Kollektivebene (auch bei nicht direkt beteiligten

Akteuren) durch die Kooperation identifizieren?
lassen sich wie folgt zusammenfassen und diskutieren:

Aus Sicht der befragten Akteure wurden durch den Aufbau beruflicher Beziehungs-
strukturen im JeKi-Kontext Mehrwerte auf Individual- und Kollektivebene identifiziert.
Die Ergebnisse sind als explorativ und als eine Eruierung potenzieller Ertrage zu ver-
stehen, welche je nach individuellen Voraussetzungen und gegebenen Rahmenbedin-
gungen an jeder Schule bzw. bei jedem Akteur unterschiedlich ausgepragt sind. Insge-
samt wird deutlich, dass eine Zusammenarbeit im JeKi-Kontext ein breites Repertoire
an Ertrégen fur die beteiligten Akteure — und dartiber hinaus auch insgesamt fiir weitere
Akteure der Schule — bereitstellen kann. Zu diesen Ertrdgen zahlen auf Individualebene
sich erweiternde Kontakte, neue Kenntnisse durch gegenseitige methodische, didakti-
sche und péadagogische Anregungen sowie durch fachlichen Austausch und Zugang zu
neuem Material oder durch Fortbildungen. Wie sich bereits in der Studie zum naturwis-
senschaftlichen Unterricht in der Grundschule ,,prima(r)forscher” (Leser & Vock, 2012)
zeigte, liegt der Vorteil netzwerkspezifischer Fortbildungen darin, dass die Inhalte klar
auf den Anwendungsbereich fokussiert sind und eine Unterrichtsentwicklung so besser

angeregt werden kann.

Auf der Ebene des gemeinsamen Austauschs werden Informationen eingeholt, die fur
die Umsetzung der eigenen Arbeit relevant sind und somit die eigenen Handlungsmaog-
lichkeiten im Sinne des Ertrags von Sozialkapital erweitern. Beim Austausch tber die
Kinder und insbesondere (ber organisatorische Belange wurde den Herausforderungen

der Innovation JeKi diskursiv begegnet, und die befragten Akteure entwickelten ge-
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meinsam neue Ideen und Problemlésungen. Die Relevanz sozialer Austauschprozesse
als Motor flr neue Ideen und Innovation, zu deren Grundvoraussetzungen eine Vertrau-

enshasis gehort, bestatigt sich an dieser Stelle.

Auf Kollektivebene lieen sich konkrete Ertrdge fur die Schulerinnen und Schuler
ausmachen sowie daruber hinaus fiir das gesamte Schulleben und die Qualitat des mu-
sikbezogenen Unterrichts. Bei den identifizierten Mehrwerten auf Individual- und Kol-
lektivebene ist nicht immer genau einzuschatzen, welche Ertrage explizit durch die Zu-
sammenarbeit zu Stande kommen und welche allein dadurch, dass das Programm JeKi
an der Grundschule umgesetzt wird. Hierzu gehoren beispielsweise die Mehrwerte, dass
insbesondere die JeKi-koordinierenden Lehrkréfte Wissen im Umgang mit kaufméanni-
schen und organisatorischen Angelegenheiten erlangen oder dass die Schule politischen
Besuch auf Grund von JeKi empfangt. Da die Kooperation zwischen den Akteuren aus
Grund- und Musikschule jedoch die Basis zur Umsetzung von JeKi darstellt und da ins-
gesamt im Sinne soziokultureller Lerntheorien davon auszugehen ist, dass ,,der soziale
Kontext, in den Akteure eingebettet sind, individuelles Handeln erklart, und dass Hand-
lungen wiederum Veranderungen des sozialen Umfeldes hervorrufen* (Gruber & Rehrl,
2008, S. 14), wurden auch eben jene Aspekte in der Ergebnisdarstellung aufgezeigt.
Gleichzeitig spiegelt der Ansatz auch die Idee des Ertrags auf Kollektivebene wider,
wenn fachlich erlernte Inhalte in der Kooperationssituation in andere Unterrichtskontex-
te mit hineingetragen werden. Wie ausgepragt samtliche Ertrédge sind, ist zum einen
vom Beziehungstalent eines jeden Akteurs (Bourdieu, 2005), andererseits auch von den
gegebenen Rahmenbedingungen abhangig (zu kooperationsférderlichen Rahmenbedin-

gungen siehe Kapitel 8).

In Bezug auf die NetzwerkgroRe ist zu konstatieren, dass sich das Netzwerk vergro-
Rert und somit mehr potenzielle Ressourcengeber zur Verfligung stehen. Wie effizient
die Mehrzahl an beruflichen Kontakten genutzt werden kann, ist abhangig von der fir
einen Austausch zur Verflgung stehenden Zeit bzw. der Zeit, zu der JeKi stattfindet
sowie — soweit sei der Ergebnisdarstellung in Kapitel 8 vorwegzunehmen — von der
Tatsache, an wie vielen Grundschulen die JeKi-Lehrkrafte beschaftigt sind. Hierbei ist
zu bedenken, dass sich der Kollegenkreis insbesondere flr die JeKi-Lehrkrafte &ndert,
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da sie in einem neuen Umfeld tétig sind und sich teilweise der Kontakt zu den friiheren
Kolleginnen und Kollegen aus der Musikschule minimiert. Da durch zu viele berufliche
Kontakte und zu viele neue Kolleginnen und Kollegen eine Beziehungsarbeit nur in
geringem MaRe stattfinden kann, diese jedoch als wesentliche VVoraussetzung fur den
Zugriff auf die Ressourcen der Personen im Netzwerk gilt, ist ein Ertrag durch Netz-
werkkontakte bei einem zu groRen Netzwerk ohne entsprechende Zeitressourcen als
gering einzuschatzen. Bei Aussagen der Befragten, deren Zusammenarbeit sich wiede-
rum durch tberschaubare Kontakte und ausreichende zeitliche Ressourcen sowie Konti-
nuitat beschreiben 1&sst, ist der potenzielle Zugriff auf die Ressourcen der Netzwerkak-

teure als effizient einzuschatzen.

Im Sinne des Aspekts der Arbeitsdefinition zum Sozialkapital, dass dieses durch den
Zugang zu Ressourcen anderer einen aktuellen oder spateren Ertrag auf Individual-
bzw. Kollektivebene ermdglicht, kann im vorliegend beforschten Feld in diesem Kon-
text von Sozialkapital gesprochen werden. Nachdem in Kapitel 6 auf quantitativer Ebe-
ne die Beziehungsmerkmale und Entstehungsbedingungen von Sozialkapital in den
Blick genommen sowie interpretiert wurden und die Ergebnisse bereits auf die Generie-
rung von Sozialkapital im JeKi-Kontext hinwiesen, konnte die qualitative Netzwerkana-
lyse die Ertrage konkretisieren. Der instrumentelle Charakter und somit die netzwerkba-
sierten Ressourcen zwischenmenschlicher Beziehungen, wie sie in Kapitel 3 dargestellt
wurden, finden sich mit Hilfe der angewendeten Methode in den Ergebnissen explorativ
wieder. So ist von einem ertragreichen Kapital zur Erlangung personlicher Ziele auszu-
gehen, die alleine nicht zu erreichen wéren. Dazu z&hlen die Weiterentwicklung von
Unterrichtsplanung und -durchfiihrung, wenn tber die Ressourcen der Netzwerkkontak-
te Informationen uber Kinder oder besonders forderliche Anreize zum motivierenden
oder binnendifferenzierten Unterrichten erlangt werden. Auch gemeinsame Werte oder
Normen als Ertrag von Sozialkapital kdnnen entstehen, wenn eine gemeinsame Reflexi-
on und Gestaltung der Zusammenarbeit erfolgt oder die Umsetzung von JeKi an der
eigenen Schule Uberdacht und modifiziert wird. Auch der von Bourdieu (2005) ange-
sprochene Aspekt der gegenseitigen Gefalligkeiten oder Ratsuche liel? sich in den Inter-

viewaussagen wiederfinden, und zwar wenn Grundschullehrkréfte gezielt die JeKi-
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Lehrkrafte zu sich in den Unterricht einladen oder sie nach Ratschldgen zum Umgang

mit Instrumenten oder dem Beibringen von Liedern bitten.

Durch die Ratsuche erweitern sich Handlungsmdglichkeiten, denn durch die Exper-
tise der Kontakte und die dadurch erlangten neuen Kenntnisse kdnnen inhaltliche sowie
methodisch-didaktische Vorgehensweisen im Unterricht modifiziert werden. Dadurch
profitieren auch gleichzeitig die Schilerinnen und Schuler. Zentral scheinen hierbei
insbesondere informelle Lernkontexte wie die Ratfrage ,,zwischendruch®, das learning
on demand sowie das gegenseitige Beobachten bei Unterrichtsbesuchen oder gemein-
samen Veranstaltungen zu sein. Diese Lernkontexte entsprechen dem Kompetenzerwerb
in dezentralisierter, arbeitsnaher Form, der auf Grund der Bedarfsgerechtheit als wich-
tigste Quelle fir den individuellen Kompetenzerwerb angesehen wird. Durch die Ver-
netzung im JeKi-Kontext wird somit ein bedarfsgerechtes und zeitnahes Lernen ermdég-
licht. Die Handlungsfahigkeit der beteiligten Lehrkrafte kann durch das arbeitsnahe
Lernen im Sinne der professionellen Bewadltigung arbeitsrelevanter Aufgaben (Heid,
2004) — wie zum Beispiel fachfremd zu erteilender Musikunterricht bei den Grund-
schullehrkraften — gestarkt werden. Im weiteren Sinne ist es daher méglich, von einer
lernenden Organisation (Friedman et al., 1999) zu sprechen, in der durch die beruflichen
Beziehungsstrukturen Wissensbestande und Kompetenzen ausgebaut werden.

Schlussendlich bleibt zu konstatieren, dass explorativ eruiert werden konnte, welche
Ertrage durch die netzwerkbasierten Ressourcen im JeKi-Kontext méglich sind, um die
Normen, Handlungsmdglichkeiten und Wege zu Zielerreichungen der Akteure zu er-
weitern. Daruber hinaus deutete sich an, dass der Ertrag, der aus den netzwerkbezoge-
nen Ressourcen gezogen wird, im Zusammenhang mit Rahmenbedingungen der Zu-
sammenarbeit steht. Ein ,,voneinander Lernen* findet also nicht per se statt, sondern ist
an bestimmte Voraussetzungen geknupft. Fir den Tandemunterricht liegen aus der Je-
Ki-Begleitforschung hierzu bereits Forschungsbefunde vor, die unter anderem die Rele-
vanz zeitlicher und finanzieller Ressourcen fur gemeinsame Planung und Reflexion na-
helegen (Beckers & Beckers, 2008; Cloppenburg & Bonsen, 2012; Franz-Ozdemir,
2012; Kranefeld, 2013; Lehmann et al., 2012). Da sich in den vorliegenden Interviews
zeigte, dass eine Zusammenarbeit auch auBerhalb der Tandemsituation nach dem ersten
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JeKi-Jahr stattfindet, werden die Kontextbedingungen der Zusammenarbeit sowie die
forderlichen Rahmenbedingungen fur diese Form der Kooperation in Kapitel 8 naher

betrachtet.
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8. Implementation, Umsetzung und zufriedenheitsforderliche

Rahmenbedingungen der kooperativen Umsetzung von JeKi

Da die beruflichen Beziehungsstrukturen und ihr instrumenteller Charakter nicht losge-
I6st von kontextuellen Entwicklungen und Gegebenheiten zu betrachten sind, werden
im achten Kapitel nach der Darstellung des methodischen VVorgehens zunéchst die Im-
plementations- und Umsetzungsstrategien der Zusammenarbeit in den Blick genommen.
Folgend werden organisatorische, schulische und individuelle Rahmenbedingungen im
Zusammenhang mit einer zufriedenstellenden Kooperation interpretiert. Abschlielend

werden die Befunde zusammengefasst und diskutiert.

8.1 Zum methodischen VVorgehen

Die Basis fur den qualitativen Forschungsteil zur | fiir die Zusammenarbeit aus Sicht
der handelnden Akteure stellen acht teilstrukturierte Experteninterviews mit JeKi- und
Grundschullehrkraften sowie Schulleitungen an insgesamt drei JeKi-Schulen in Ham-
burg und Nordrhein-Westfalen dar, welche auch die Grundlage zur Analyse des wahr-
genommenen Ertrags aus den Netzwerkkontakten bildeten (siehe Kapitel 7). Die Aus-
wertung erfolgte deduktiv mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010). Als
Kategoriensystem lag das adaptierte allgemeine schulische Erklarungsmodell (Naacke,
2010; vorgenommene Modifizierungen zum Modell werden im Ergebnisteil benannt;

zum Kategoriensystem siehe 8.2.1 und 8.2.2; Kodierleitfaden siehe Anhang).

182



Implementation, Umsetzung und kooperationsférderliche Rahmenbedingungen

Abbildung 8: Adaptiertes allgemeines schulisches Erklarungsmodell nach Naacke (2010, S. 64)
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Das allgemeine schulische Erklarungsmodell ist im Rahmen der Studie ,,Musisch-
kulturelle Bildung an Ganztagsschulen® (MUKUS) entstanden. Es basiert auf der Aus-
wertung von Interviews und Gruppendiskussionen mit 149 Akteuren (Schulleitungen,
Lehrkrafte, Eltern, Schulerinnen und Schiiler). Seinem Entstehen liegt die Methode der
Grounded Theory zu Grunde, anhand derer eine Rekonstruktion der Sicht- und Hand-
lungsweisen der am Schulleben beteiligten Personen durchgefiihrt wurde. Dabei lielRen
sich schullbergreifende Struktur- und Kontextbedingungen zum Funktionieren der
Schule als System im musisch-kulturellen Kontext identifizieren (Naacke, 2010). Gene-
rell ist ein Modell mit Ausrichtung auf die schulspezifischen Bedingungen vor dem
Hintergrund relevant, dass das Arbeitsgefiige von Schulen eine Systematik vorgibt, in

der Lehrkréfte ihre Aufgaben ausfiihren (siehe zusammenfassend Steinert et al., 2006)
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und beschreibt damit auch den Rahmen, in dem Lehrerkooperation umgesetzt wird bzw.

umgesetzt werden kann.”

Wie in Abbildung 8 ersichtlich wird, teilt sich das ausgewahlte Modell in vier Ebe-
nen bzw. Felder auf: Externe Strukturbedingungen, Interne Strukturbedingungen auf
Schulebene, Handlung und Interaktion innerhalb der Schule sowie Auswirkungen auf
die Akteure, den musisch-kulturellen Fachbereich und die Schule. Diese Ebenen glie-
dern sich wiederum in ausdifferenziertem Male in Unterbereiche auf (fir eine detail-
lierte Beschreibung siehe Naacke, 2010, S. 63ff.). Fir den Kodierungsprozess der Inter-
viewpassagen wurde jede Ebene und jeder Unterbereich im Rahmen eines erstellten
Kodierleitfadens mit einem Kode versehen, so dass Interviewpassagen den entspre-
chenden Aspekten des Modells (Kodes) zugeordnet wurden. Dariiber hinaus sind Kodes
induktiv aus dem Material heraus entstanden. Das adaptierte Modell wurde sowohl
verwendet, um Aussagen zu Implementations- und Umsetzungsstratgien als auch zu
zufriedenheitsforderlichen Rahmenbedingungen systematisch zu untersuchen. Anhand
der verschiedenen Ebenen des schulischen Erklarungsmodells konnten die Aussagen in
den gefuhrten Interviews strukturiert unterschiedlichen Kontextbedingungen zugeordnet

werden.
Folgende Forschungsfragen stehen im Fokus der Betrachtung:

C.1) Welche Implementations- und Umsetzungsstrategien von der Zusammenarbeit im

JeKi-Kontext lassen sich an den Schulen identifizieren?

e Was hat gut funktioniert?
e Welche Probleme gab es?
e Was waren die Konsequenzen?

e Wie wurde damit umgegangen?

Die Erzahlstimuli hierzu (Ergebnisse siehe Kapitel 8.2.1) lauteten wie folgt:

7> Zunéchst standen Uberlegungen an, hierfiir das allgemeine Rahmenmodell zu den Bedingungen schuli-
scher Leistungen (Helmke & Weinert, 1997) zu verwenden, welche jedoch auf Grund der Ausrichtung
des Modells auf die Lern- und Leistungsergebnisse auf Schilerseite verworfen wurden.
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Ich mochte Sie zunéchst bitten, mir einmal zu erzéhlen, wie sich die Anfangsphase der
Zusammenarbeit bei JeKi an lhrer Schule gestaltet hat. Ich hore Ihnen dabei erstmal in

Ruhe zu, und stelle erst dann Nachfragen, wenn Sie selber zu einem Abschluss kommen.
Folgende mogliche Nachfragen waren im Leitfaden notiert:

e Wie hat das Kollegium auf das neue Programm an der Schule reagiert?

e Wie haben die Eltern und Kinder darauf reagiert?

e Wie hat die Schulleitung darauf reagiert?

e Welche MalRnahmen gab es, um JeKi zu implementieren?

e Wie gestaltete sich der Kontakt zu den Lehrkraften?

e Was hat gut funktioniert?

e Welche Probleme gab es? Was waren die Konsequenzen? Wie wurde damit

umgegangen?

Nachdem Aspekte der Implementation erfragt wurden, folgte die Nachfrage zu den Um-

setzungsstrategien®:

Beim Ubergang vom ersten zum zweiten JeKi-Jahr verandert sich ja die Zusammen-
arbeit: Im ersten JeKi-Jahr findet — zumindest nach dem JeKi-Konzept der Schulbehor-
de — noch ein gemeinsames Unterrichten von einer JeKi- und einer Grundschullehrkraft
statt. In den darauf folgenden JeKi-Jahren erfolgt ja dann das Erlernen eines Instru-
ments in Kleingruppen, was dann durch eine JeKi-Lehrkraft allein unterrichtet wird.
Konnen Sie mir erzahlen, wie genau denn an Ihrer Schule diese Zusammenarbeit ab-

lauft — also in den folgenden JeKi-Jahren, nach dem ersten JeKi-Jahr?
Madgliche Nachfragen lauteten wie folgt:

e Welche Rolle haben Sie selber in dem JeKi-Kontext?

e Welche Strukturen/Routinen haben sich etabliert?

’® Da die Befragung zu Beginn des vierten Schuljahres durchgefiihrt wurde, haben sowohl die Schulen in
Hamburg als auch in Nordrhein-Westfalen (auch wenn JeKi hier erst ab der zweiten Schulklasse einsetzt)
nicht nur die Phase der Implementation des Programms durchlaufen, sondern auch seine Umsetzung im
schulischen Alltag.
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e Wie gestaltet sich der Kontakt zu den Lehrkraften?

e Handelt es sich bei den JeKi-Lehrkraften um Einzelpersonen, oder gehdren sie
einer Musikschule an?

¢ Inwiefern werden die JeKi-Lehrkrafte in das Schulleben eingebunden?

e Gibt es einen JeKi-Koordinator?

e Welche Rolle hat der JeKi-Koordinator?

Die Forschungsfrage C.2 (Ergebnisse siehe Kapitel 8.2.2) lautete:

C.2) Welche Rahmenbedingungen missen aus Sicht verschiedener an JeKi beteiligten
Personen (Schulleitung, JeKi-Koordination, Grundschul- und JeKi-Lehrkrafte) fur zu-

friedenstellende Kooperation im gegeben sein?
Die Erz&hlstimuli hierzu waren:

Was muss denn genau gegeben sein, damit Sie personlich mit der Zusammenarbeit
nach dem ersten JeKi-Jahr (auch wenn Sie nicht direkt mit eingebunden sind) zufrieden
sind. Dies kann man ja auf zwei Wegen betrachten. Einmal kann man schauen, wie der-
zeit die Umsetzung an lhrer Schule ist und was davon, von dem tatsachlich gegebenem,
Ihre Zufriedenheit fordert oder mindert. Dann kann man aber auch schauen, was denn
allgemein, idealerweise, gegeben sein sollte, damit die Zusammenarbeit fur Sie zufrie-
denstellend ist. Beziehen wir uns jetzt erstmal auf den ersten Fall, also darauf, wie die
Zusammenarbeit derzeit an lhrer Schule umgesetzt wird. Wir haben jetzt schon Gber die
Anfangsphase der Zusammenarbeit gesprochen und wie die Zusammenarbeit derzeit an
Ihrer Schule umgesetzt wird: Was genau muss von den Punkten erfillt sein, damit Sie

personlich mit der Zusammenarbeit nach dem ersten JeKi-Jahr zufrieden sind?

e Welche Punkte fordern Ihre Zufriedenheit?

e Was ist Ihnen davon am wichtigsten, was eher wichtig und was nicht wichtig?
e Welche Punkte mindern lhre Zufriedenheit?

e Was muss auf jeden Fall, an erster Stelle gegeben sein, damit Sie mit der Zu-

sammenarbeit zufrieden sind? Was sehen Sie als Basis dafiir an?
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Und wenn Sie sich jetzt einmal vorstellen: Wie sollte es idealerweise sein, damit Sie mit

der Zusammenarbeit nach dem ersten JeKi-Jahr zufrieden sind?

e Welche Punkte wiirden Ihre Zufriedenheit férdern?

e Welche von den genannten Punkten waren Ihnen am wichtigsten, was eher
wichtig und was nicht wichtig?

e Was miusste auf jeden Fall, an erster Stelle gegeben sein, damit Sie mit der Zu-

sammenarbeit zufrieden sind? Was wirden Sie als Basis daflir ansehen?

Zunéchst wurden die Aussagen, die direkt auf den Stimulus folgten, mittels der Soft-
ware MAXQDA kodiert. Anschlielend wurde das komplette Interview nach weiteren
Aussagen zu den entsprechenden Forschungsfragen gesichtet und an den entsprechen-
den Stellen mit Kodes versehen. Eine Zweitkodierung erfolgte bei der Forschungsfrage
zu den Implementationsstrategien bei vier Interviews; die Interkoderreliabilitét liegt bei
xk=.86. Bei der Analyse zur Umsetzung der Zusammenarbeit wurden bei einer Reliabili-
tat von x=.84 finf Interviews doppelt kodiert. Vier Interviews wurden im Kontext ko-
operationsférderlicher Rahmenbedingungen zweitkodiert, mit einer Interkoderreliabili-
tdt von x=.78. Die Kodierungsprozesse sind somit als verlasslich (Bortz & Déring,
2006) anzusehen.

Die Auswertung fir die Implementations- und Umsetzungsstrategien erfolgte zu-
nachst separat. Die Fragen im Interviewleitfaden zur Implementation bezogen sich zum
Beispiel insbesondere darauf, wie sich die Anfangsphase von JeKi gestaltet hat, wie das
Kollegium reagiert hat und welche Probleme es zu Anfang gab. Die Fragen zur konkre-
ten Umsetzung bezogen sich dann auf die Entwicklung und den aktuellen Stand der
Zusammenarbeit. In der Ergebnisdarstellung werden die Anzahlen der Kodierungen
daher zunachst separat aufgezeigt; bei der Verschriftlichung und Interpretation der Er-
gebnisse jedoch erfolgt eine zusammenfassende Darstellung, da sich in den Interview-

aussagen Uberschneidungen fiir Implementation und Umsetzung wiederfanden.””

" Im Rahmen der Projektarbeit wurden dariiber hinaus die Wiinsche der Befragten an die zukiinftige
Zusammenarbeit erfasst und ausgewertet. Eine Darstellung findet sich bei Kulin, Rieckmann & Schwip-
pert (2013) sowie bei Kulin, Schwippert & Rieckmann (2015).
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8.2 Ergebnisdarstellung: Implementations- und Umsetzungsstrategien
der Zusammenarbeit sowie forderliche Rahmenbedingungen flr die

Kooperationszufriedenheit

Das adaptierte schulische Erklarungsmodell wurde sowohl verwendet, um die Aussagen
der Implementations- und Umsetzungsstratgien als auch die zufriedenheitsforderlichen
Rahmenbedingungen systematisch zu untersuchen. Zunachst werden die Implementati-
ons- und Umsetzungsstrategien dargestellt, um anschlieRend Faktoren fir die Koopera-
tionszufriedenheit der beteiligten Akteure zu identifizieren. Dabei werden die Ebenen
des Modells in aufsteigender Reihenfolge nach Haufigkeit kodierter Textpassen zu der

jeweiligen Ebene dargestellt.

8.2.1 Implementations- und Umsetzungsstrategien

Die interviewten Grundschul- und JeKi-Lehrkrafte sowie Schulleitungen wurden im
Laufe des Interviews danach gefragt, wie sich sowohl ihrer Erinnerung nach die An-
fangsphase der Zusammenarbeit gestaltet hat als auch, wie die Kooperation aktuell um-
gesetzt wird.” Der Fokus wurde darauf gelegt, welche Prozesse gut funktionieren sowie
welche Problemldsestrategien angewendet werden, um mit Komplikationen umzugehen.
Um die anschlieBende Interpretation zu erleichtern, erhielten die Kodes drei Auspra-
gungen, was eine Modifizierung des schulischen Erklarungsmodells bedeutete. Es gab
die Auspragungen ,.einfach® fir Aspekte, die sich ohne Schwierigkeiten gestalten lie-
Ren, ,,schwierig” fur problembehaftete Kooperationsaspekte und ,,neutral® fur Aspekte,

die ohne Wertung benannt wurden.

Bei den Implementationsstrategien fur die Zusammenarbeit im JeKi-Kontext wurden
die meisten Kodierungen den Handlungs- und Interaktionsstrategien (81,71 %) zuge-
wiesen, gefolgt von den internen Strukturbedingungen innerhalb der Schule (11,26 %),
den externen Strukturbedingungen (6,56 %) und den Auswirkungen (0,47 %). Tabel-

’® Die Darstellung von Teilergebnissen wurde bereits in verkiirzter Form publiziert (Kulin et al., 2013;
Kulin & Schwippert, 2014; Kulin et al., 2015) und werden an dieser Stelle erweitert und vertiefend darge-
stellt.
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le 28 stellt die absoluten Kodierungshéaufigkeiten auf den jeweiligen Ebenen mitsamt

ihrer kodierten Unterebenen dar.”

Bei den Umsetzungsstrategien fur die Zusammenarbeit im JeKi-Kontext zeigt sich
eine dhnliche Verteilung. Die meisten Kodierungen wurden den Handlungs- und Inter-
aktionsstrategien (75,29 %) zugewiesen, gefolgt von den internen Strukturbedingungen
innerhalb der Schule (15,23 %), den externen Strukturbedingungen (8,62 %) und den
Auswirkungen (0,86 %) (siehe Tabelle 29).

" Der Ubersicht wegen wird in Tabelle 28 und 29 auf eine detaillierte Auflistung der einzelnen Kodes in
Bezug auf ,einfach”, ,,schwierig” und ,,neutral” zu Gunsten einer Zusammenfassung der Verteilung auf
der Oberkategorie (beispielsweise ,,Handlungs- und Interaktionsstrategien®) bzw. der Unterkategorie
(beispielsweise ,,Einbezug der Akteure*) verzichtet.
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Tabelle 28: Implementationsstrategien bei der Zusammenarbeit im JeKi-Kontext. Absolute Kodierungs-
haufigkeiten aus SIGrun auf den Ebenen des adaptierten allgemeinen schulischen Erkla-
rungsmodells (Naacke, 2010). Modifizierung: jeder Kode wurde fur diese Forschungsfrage
mit einer Ausprdgung von neutral, einfach und schwierig versehen; nur mit Interviewpassa-
gen kodierte Kodes werden aufgefuhrt.

Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl
Kodierung  Kodierung  Kodierung  Kodierung
insgesamt neutral einfach schwierig
Handlungs- und Interaktionsstrategien 174 95 43 36
Einbezug der Akteure: 81 39 24 18

Kinder (18), Eltern (12), Schulleitung (14),
Grundschullehrkrafte (23), JeKi-Lehrkrafte (9),
Einbezug von JeKi in das Schulleben (3), anderes
padagogisches Personal (2)

Kooperation: 79 48 16 15
Institution Musikschule (4), Padagogische

Fragen (1), Erstkontakt (11), Durchfiihrung (31),

Kommunikation (zwischen den an der Kooperati-

on beteiligten Akteuren) (12), Kooperationsver-

trage (1), Personen: Eigene Ziele (1), Profession

(14), Einbindung (3),

Beteiligung Konzeptentwicklung (1)

Kommunikation (innerhalb der Grundschule) 4 4 0 0
Veranstaltungen: 2 2 0 0
Andere Présentationsformen (2)

Finanzierung: 2 0 2 0
Eltern (2)

Lehr- und Lernformen: 6 2 1 3
Kleingruppen-/Einzelunterricht (6)

Interne Strukturbedingungen 24 9 6 9
Schule: 19 6 6 7

Schule als Gebaude: Ausstattung (3), Raumsitua-
tion (2), Zugénglichkeiten (1);

Schule als padagogische Institution: Padagogi-
sche Haltung (6), Profilbildung (1) Schulerschaft

(®)

Musisch-kultureller Fachbereich: 5 3 0 2
Fécher (4), Konzepte (1)

Externe Strukturbedingungen 14 4 1 9
JeKi-Programm: 8 1 1 6

Auswirkungen auf Schule (2), Zeit als Ressource
(1), Finanzierung (1), Konzept (4)

Regionale Ressourcen: 6 3 0 3
Personell (6)

Auswirkungen 1 1 0 0
Lernertrag (1)

Gesamt 213 109 50 54
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Tabelle 29: Umsetzungsstrategien bei der Zusammenarbeit im JeKi-Kontext. Absolute Kodierungshéufig-
keiten aus SIGrun auf den Ebenen des adaptierten allgemeinen schulischen Erkl&rungsmo-
dells (Naacke, 2010). Modifizierung: Jeder Kode wurde fiir diese Forschungsfrage mit einer
Auspragung von neutral, einfach und schwierig versehen; nur mit Interviewpassagen kodier-
te Kodes werden aufgefuhrt.

Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl
Kodierung  Kodierung  Kodierung  Kodierung
insgesamt neutral einfach schwierig
Handlungs- und Interaktionsstrategien 262 156 67 39
Einbezug der Akteure: 143 82 42 19

Kinder (14), Eltern (18), Schulleitung (29),
Grundschullehrkréfte (30), JeKi-Lehrkréfte (38),
Einbezug von JeKi in das Schulleben (9), anderes
padagogisches Personal (5)

Kooperation: 91 55 23 13
Institution Musikschule/JeKi-unterstiitzende

Institution (15), Erstkontakt (5), Durchfiihrung

(26), Kommunikation (zwischen den an der Ko-

operation beteiligten Akteuren) (38), Personen:

Eigene Ziele (1), Profession (5), Einbindung (1)

Kommunikation (innerhalb der Grundschule) 5 2 1 2
Finanzierung: 1 0 0 1
Bezahlung des aulerschulischen Personals (1)

Veranstaltungen: 17 14 1 2
Ensemblespiel (4), andere Prasentationsformen

(13)

Lehr- und Lernformen: 5 3 0 2
Kleingruppen-/Einzelunterricht (5)

Interne Strukturbedingungen 53 13 17 23
Schule: 40 10 16 14

Schule als Gebaude: Ausstattung (5), Raumsitua-
tion (11), Zugénglichkeiten (6);

Schule als padagogische Institution: Padagogi-
sche Haltung (11), Schiilerschaft (7)

Musisch-kultureller Fachbereich: 13 3 1 9
Facher (13)

Externe Strukturbedingungen 30 9 8 13
JeKi-Programm: 27 9 8 10

Auswirkungen auf Schule (4), Auswirkungen auf
musischen Bereich (6), Zeit als Ressource (12),

Konzept (5)

Regionale Ressourcen: 3 0 0 3
personell (2), finanziell (1)

Auswirkungen 3 1 1 1
Motivation und Innovation (1), Lernertrag (2)

Gesamt 348 179 93 76

191



Implementation, Umsetzung und kooperationsférderliche Rahmenbedingungen

a) Implementation und Umsetzung im Feld der Handlung und Interaktion

Den Kodes der Kategorie Einbezug der Akteure wurden sowohl bei den Implementati-
ons- als auch bei den Umsetzungsstrategien die meisten Interviewpassagen zugeordnet.
Eine genaue Ubersicht der Haufigkeiten kann den Tabellen 28 und 29 entnommen wer-

den. Vergebene Kodes werden im Folgenden kursiv geschrieben.

Um in der Implementationsphase die Kinder in das Programm einzubeziehen, zeigt
sich an einigen Schulen ein besonderes Engagement zur konzeptionellen Umsetzung
von JeKi, bei welchem die Zusammenarbeit Uber das gemeinsame Unterrichten von
JeKi hinausgeht:

Wir haben dann gemeinsam Fragebdgen und Wahlbégen fiir die Kinder erarbeitet und die Kinder
wahlen lassen im ersten Jahr. Am Ende waren tatséchlich sehr viele Gitarren gewiinscht und
zwei Akkordeongruppen konnten sich fiir das nachste Jahr bilden und eine Djembégruppe. Und

die existieren bis heute. Die Kinder sind jetzt in der vierten Klasse. Mit vielen Hochs und Tiefs,
aber die Djembégruppe hat z.B. ihren Kurs eingefordert. (Grundschullehrkraft, Schule C)

Auf der einen Seite gibt es laut Aussagen der Lehrkréafte Kinder, die groRe Neugierde,
Motivation und einen sehr sorgfaltigen Umgang mit den Instrumenten zeigen sowie auf
der anderen Seite Kinder mit einer fehlenden Bereitschaft zum Uben oder die nicht zum
Unterricht erscheinen. Die intrinsische Motivation gestaltete sich je nach Schule und
Kindern heterogen. Vor diesem Hintergrund zeigen Aussagen, die dem Kode Eltern
zugeordnet wurden, dass es die Befragten als umso wichtiger empfinden, die Eltern von
Beginn an in JeKi einzubeziehen. Einerseits waren die Eltern bereits von alleine sehr
engagiert, wobei dies laut Beobachtung der Lehrkréfte vor allem ,,Elternhduser gewesen
[sind], die vielleicht auch zu Hause Musik machen. Die also schon mit klassischer Mu-
sik in Bertihrung gekommen sind“ (Schulleitung, Schule B). Es gebe aber auch Aus-
nahmen:
Ich glaube, die Informationen, die wir verteilt haben, sind erst einmal teilweise sehr kompliziert,
die haben die Eltern nicht verstanden. Die wissen teilweise gar nicht, worum es geht. Dann ist
das fur sie auch nicht das Wichtigste, hier in dem Stadtteil. Die haben dieses Musizieren, und
auch Kunst ist nicht so wichtig. Hauptsache, die Kinder sollen von zuhause aus gewisse Dinge
lernen. Musik ist nicht immer das Hauptthema. Nehmen sie nicht so richtig ernst. Leider. Das ist
ein bisschen schade. Deswegen habe ich von drei-vier Eltern erst positive Rickmeldung be-
kommen. [...] Also da, kommen die Fragen ,Kdnnen wir das machen?* Und da sind zwei-drei
dabei, die machen das glaube ich ganz gerne und die kénnen es auch mit nach Hause nehmen.

Aber der Rest ist eher desinteressiert. Also so ist mein Eindruck. (Grundschullehrkraft, Schule
)
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Umso bedeutender erscheinen eine dauerhafte Transparenz des Sinn und Zwecks von
JeKi und offene Informationen Uber die Zusammenarbeit zwischen Grundschule und
Musikschule gegenuber den Eltern. So kann zusétzlich zu den géngigen Informationen
weitere Elternarbeit in personlichen Gesprachen mit der Schulleitung, der JeKi-
koordinierenden Lehrkraft oder der Musikschullehrkraft geleistet werden, wie es an
Schule A und B stattgefunden hat. Folgendes Zitat exemplifiziert, wie dies nicht nur
wahrend der Implementationsphase, sondern auch im weiteren Verlauf der Durchflh-
rung von JeKi aussehen kann:
Am Anfang haben wir eine Information fur die Eltern eingerichtet, dass man ihnen erklart, welche
Madglichkeiten das Kind dadurch hat, dass es jetzt ein Instrument erlernen kann. Und welche Vor-
teile hat es vor allen Dingen fir das Kind. [...] Und ich bin davon tberzeugt, dass wir einige El-
tern ansprechen und tiberzeugen konnten, und dann war es auch schwierig sie manchmal bei der
Stange zu halten. [...] Und da war manchmal Uberzeugungsarbeit notwendig, wenn dann die El-
tern kamen und sagten: ,Also wir wollen nicht mehr* Da hab ich manches Gesprach fiihren mus-
sen und auch die Musikpéadagogen, um auch die Eltern zu tiberzeugen. Das ist auch jetzt noch so.

Das wir immer noch daran arbeiten missen, auch die Eltern dabei mitzunehmen. (Schulleitung,
Schule B)

Die Lehrkréafte berichten dartiber hinaus von Verargerungen bei den Eltern, welche die
konzeptuelle Umsetzung von JeKi zu Beginn der Implementationsphase betreffen. So
sei der Ubergang vom ersten zum zweiten JeKi-Jahr mit der Wahl der Instrumente prob-
lematisch gewesen. Zudem seien bestimmte Wunsch-Instrumentalgruppen nicht zu
Stande gekommen: ,,Das haben dann viele Eltern bemangelt damals, dass was angebo-
ten wird und die Kinder auf den Geschmack kommen und ein Jahr lang ein Instrument
lernen und begeistert sind. Und auf einmal heif3t es, ,Du kannst es nicht mehr weiter
lernen. Privat kdnnen wir das [einen Instrumentalunterricht in einer Musikschule, Anm.
d. Verf.] nicht bezahlen** (Grundschullehrkraft, Schule A). Bei Schule A konnte dieses
Problem im Verlauf der Zusammenarbeit durch friihere Planung, gezielte Gesprache mit
den Eltern und durch Hilfe der JeKi-unterstitzenden Institution in den Griff bekommen
werden. Insgesamt kann sich auch vermehrt ein informeller Austausch zwischen den
Lehrkraften und den Eltern entwickeln:

Ja und die Eltern [...] sind sehr bemiht, damit die Instrumente sorgsam in die Schule gebracht

werden. Manche groRere Instrumente, z.B. das Akkordeon, das ist ja ein bisschen schwerer. Da

gibt es dann diese kleinen Rollis und dann sehe ich die Eltern kommen, mittags, und kommen

dann rein. Und normalerweise machen sie es nicht, aber sie holen dann ihr Kind ab. Und das finde
ich auch eigentlich ganz schon. Sie sprechen dann auch noch einmal kurz mit dem einen oder an-
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deren Musikpadagogen. Also da ist jetzt schon eine vertrauensvolle Zusammenarbeit, kann man
sagen. (Schulleitung, Schule B)

Die Rolle der Schulleitung sticht besonders heraus, wenn es um den Einbezug der Eltern

mittels Gespréchen geht. Aber auch insgesamt zeigen die Interviewaussagen, die diesem

Kode zugeordnet wurden, dass die Schulleitung bei der Implementations- und Umset-

zungsphase auf verschiedene Weisen involviert sein kann. Dies gilt insbesondere dann,

wenn sie auch gleichzeitig die Rolle der JeKi-Koordinatorin bzw. des JeKi-

Koordinators innehat (ansonsten gelten die ersten drei nachstehenden Aspekte auch fir

JeKi-koordinierende Grundschullehrkrafte):

So kann sie fir organisatorische (Stundenplangestaltung, Raumaufteilung
usw.) und koordinatorische Aufgaben (Pflege von weiteren, musikbezogenen

Aullenkontakten usw.) verantwortlich sein.

Des Weiteren kann es ihr obliegen, Uberzeugungsarbeit fiir das Programm im

Kollegium zu leisten und Motivation bei den Lehrkréften zu evozieren.

Daruiber hinaus kann sie selbst als Tandempartner im ersten JeKi-Jahr fungie-
ren sowie zum einen den Kontakt zwischen den JeKi-Lehrkraften gestalten.
Zum anderen kommt es auch vor, dass sie zwischen den Grundschul- und Je-
Ki-Lehrkraften vermittelt. Folgende Aussagen verdeutlichen, wie genau dies
gemeint ist: ,,[Schulleitung, Schule A] besucht meinen Unterricht in gewissen
Abstédnden und fragt, wie es mir personlich geht, wie sich alles weiterentwi-
ckelt, ob die Kinder mitmachen usw. [und] hat mich sofort durch die Schule
gefiihrt, dem Kollegium vorgestellt® (JeKi-Lehrkraft, Schule A). ,Es ist
manchmal etwas schwierig mit anderen Musikkolleginnen und
-kollegen, wenn sie neu dazukommen, sie so zu integrieren. Da muss ich
schon vermitteln auch manchmal zwischen den Kollegen® (Schulleitung,
Schule B).

Letztendlich kann sie auch die JeKi-koordinierende Lehrkraft (falls vorhan-
den) unterstitzen (,,Die Schulleitung hat mich am Anfang unterstiitzt, wenn

es um Vertrage ging. Dort hatte ich zum Teil richtig Panik [...]. Und die eine
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Schulleiterin aus dem Team hat gesagt: ,Ich finde JeKi toll. Und komm zu
mir! Wenn du Fragen hast, ich unterstitz' dich.* Und die hat mir auch viel
von dem birokratischen Kram abgenommen® (Grundschullehrkraft, Schule
C).

In Bezug auf den Kode Grundschullehrkréfte lassen sich Interviewpassagen identifizie-
ren, die zu Beginn der Implementationsphase problemlos funktioniert haben. So spre-
chen Aussagen wie ,,Jeder wusste voneinander. Und die Kolleginnen wussten auch an
der Schule, was wie lauft* (Schulleitung, Schule A) fir eine gute Informiertheit der Be-
teiligten. Zudem gab es Lehrkrafte, die motiviert und dem Projekt gegeniiber positiv
gestimmt waren. Auf die Frage, wie sich in der Anfangsphase der Kontakt zu den
Grundschullehrkraften gestaltete, antwortete eine Musikschullehrkraft, dass der Kontakt
zu Beginn eher zurtickhaltend gewesen sei, und sich durch den Tandemunterricht oder

die gemeinsame Teilnahme an Schulfesten intensiviert habe.

Langfristig gesehen kann es sich fiir den Kontakt und Austausch der Lehrkréfte un-
tereinander auszahlen, wenn die JeKi-Lehrkréfte zeitlich langer an eine bestimmte
Schule gebunden sind, da sie so die Mdglichkeit haben, ,,mit den meisten zusam-
men[zu]arbeiten. Weil ich schon so lange an dieser Schule bin, dass ich fast auch schon
mit jedem Lehrer einmal ein Tandem gemacht habe und somit die auch wirklich alle
kenne. Und im Moment ist das eine sehr enge und freundschaftliche Zusammenarbeit,
als ware ich Teil der Schule* (JeKi-Lehrkraft, Schule B). Daraus resultiert eine steigen-
de Bekanntheit von der JeKi-Lehrkraft und auch des Programms an der Schule: ,,.Somit
hat man gemerkt, die sind da einfach mehr und mehr auch mit reingewachsen, die Leh-
rer auch und wir als Lehrer auch. Je langer es das gibt, desto mehr wird es akzeptiert
und auch als fester Bestandteil gesehen® (JeKi-Lehrkraft, Schule B). Dann féllt es auch
eventuell leichter, einen konstruktiven Umgang mit rdumlichen Engpéssen zu finden:
,und die Kolleginnen und Kollegen mussten dahingehend (berzeugt werden, dass man
naturlich aufeinander Ricksicht nehmen muss in so einem Gebdude, das vielleicht nicht
so viele Ausweichmdglichkeiten hat, vom Platzbedarf her” (Schulleitung, Schule B).
Einige Grundschullehrkréfte waren ,,auch nicht begeistert, dass sie jetzt JeKi machen
mussen oder dabei sitzen“ (JeKi-Lehrkraft, Schule B). Eine Zusammenarbeit findet aber
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nicht nur, wie in den Zitaten angesprochen, im Rahmen des Tandems statt, sondern
auch, ,,wenn Festlichkeiten anstehen oder Konzerte oder wenn sie [die Grundschullehr-
krafte] selber Musik machen und im Unterricht gerne etwas machen wollen und meinen
Rat bendtigen. Oder sie mochten gerne, dass Kinder vorspielen. Dann fragen sie mich
natlrlich oder brauchen Tipps [...] und dass man sich Uber Kinder unterhélt, die am
Unterricht teilnehmen® (JeKi-Lehrkraft, Schule B).

Die Koordination der dazugehorigen kooperationsbezogenen Rahmenbedingungen
gestaltete sich zu Beginn bei burokratischen Aufgaben wie der Rekrutierung von Perso-
nal oder der Finanzverwaltung etwas schwierig, pendelte sich im Laufe der Zeit auf
Grund des entstandenen Erfahrungsschatzes und der Informationen durch weitere an der

Kooperation beteiligte Akteure (Schulleitung, JeKi-unterstiitzende Institutionen) ein.

Um die JeKi-Lehrkréafte in den Schulalltag zu integrieren und damit auch gleichzeitig
die beruflichen Kooperationsbeziehungen zu intensivieren, werden die JeKi-Lehrkrafte
an den befragten Schulen zu einzelnen Schulveranstaltungen eingeladen. An einer Schu-
le sind sie im weiteren Unterrichtsgeschehen, das tiber JeKi hinausgeht, nicht eingebun-
den, an einer anderen Schule wiederum werden sie um Rat flr einzelne Stunden gebeten

oder sind bei diesen dann auch anwesend.

Als weitere relevante Personengruppe wurde das weitere padagogische Personal
(wie Hort- oder Hausaufgabenbetreuung) identifziert und als induktiver Kode dem Ka-
tegoriensystem hinzugefigt. Sind die JeKi-Lehrkrafte langerfristig an bestimmte Schu-
len angebunden und wird — neben den Lehrkraften — auch das weitere pédagogische
Personal Uber das Programm und die JeKi-Unterrichtszeiten informiert, gestaltet sich
die Integration der JeKi-Lehrkrafte als einfach. Ahnliche Voraussetzungen gelten fir
die gesamte Integration von JeKi in das Schulleben. Hierzu z&hlen Aussagen, die durch
die Integration von JeKi auf die musisch-kulturelle Praxis und eine Starkung des musi-
schen Fachbereichs (Naacke, 2010) abzielen. Daher wurde dieser Kode induktiv entwi-
ckelt und in die Kategorie integriert, wenngleich es sich dabei nicht um einen Akteur im

personellen Sinne handelt.
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Folgende Zitate verdeutlichen, wie es aussehen kann, wenn JeKi im Verlauf der Ko-
operation als fester Bestandteil im Schulleben platziert ist:
Dass sie in der Klasse auch ein Instrument haben, mit dem sie — je nachdem wie die Absprache

ist — in der Freiarbeit Musik machen kénnen und ausprobieren kénnen: (Grundschullehrkraft,
Schule C)

Wir hatten anfangs das sogar immer hier, dass einige Kollegen Ubungszeit angeboten haben, in
der Mittagszeit. Wenn die Kinder Freiraum haben. (Grundschullehrkraft, Schule C)

Der Kategorie Kooperation mitsamt ihrer Kodes wurden insgesamt die am zweithu-
figsten Textpassagen zugeordnet. Wéhrend zu Beginn der Implementierungsphase sei-
tens der Institution (in diesem Fall die Musikschule) noch kurzfristige Fragen zu Stun-
denplandnderungen aufgeworfen wurden, hat es sich im Laufe der Zeit teilweise so
entwickelt, dass eine von der Musikschule koordinierende Person eine frihzeitige, per-
sonliche Organisation mit der Grundschule durchfihrt. Dabei sei es nicht immer mog-
lich, auf alle organisatorischen Bedurfnisse einer Schule einzugehen. Dartiber hinaus
wird sowohl in der Implementierungs- als auch in der Umsetzungsphase den JeKi-
unterstlitzenden Institutionen eine hilfreiche Funktion zugesprochen, da sie fur alle Fra-

gen offen erscheinen und stets eine konstruktive Antwort bieten kdnnen.

Nach Aussagen der Befragten gestaltete sich der Erstkontakt dort einfach, wo die
JeKi-Lehrkréfte direkt zu Beginn der Zusammenarbeit die Gegebenheiten an der Schule
gezeigt bekommen haben (Kopierer, Klassenrdume, Lehrerzimmer etc.) und ein Interes-
se am Programm signalisiert wurde. Nachstehendes Zitat gibt beispielhaft an, wie die
interessierte Haltung einer Schulleitung auf eine JeKi-Lehrkraft wirkt:

Also mein erster Eindruck war, dass sie sehr interessiert ist, die Schulleiterin. Das fiel mir be-
sonders positiv auf. Ich war ja zeitgleich an einer anderen Schule und da war das ganz anders. Es
war sehr anonym und ich hab mich immer als Aussatzige gefiihlt und, dass das ja dieses lastige
Projekt ist. Und wirklich so als nicht zugehdrig. Und sie war eben auch auf Konzerten, ich hab
sie vorher schon kennengelernt. [...] und ich merkte auch, sie hat Erwartungen an mich oder

iberhaupt an den Unterricht und mdchte das auch wirklich gerne erweitern und sieht das sehr
ernst und das fand ich sehr gut. (JeKi-Lehrkraft, Schule B)

Als schwierig gestaltete sich der Erstkontakt bei einer Grundschullehrkraft, die erst
nach der Implementationsphase von JeKi ihren Dienst an der befragten Grundschule
aufgenommen hat. Sie berichtet davon, dass ihr die JeKi-Lehrkréfte nicht vorgestellt

wurden, was darauf hindeutet, dass dem Aufbau eines Erstkontakts nicht nur wahrend
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der Implementationsphase, sondern auch in der Umsetzungsphase bei Zuwachs im Kol-

legium Beachtung geschenkt werden sollte.

Der Erstkontakt mindet in der letztendlichen Durchflihrung der Zusammenarbeit, die

an einigen Stellen bereits zu Beginn reibungslos funktionierte, aber auch partiell an

Herausforderungen stiel3. An einer Schule erwies sich die Kontinuitat in Bezug auf das

Vorhandensein bestimmter JeKi-Lehrkrafte vor Ort als vorteilhaft zum Ausbau des Pro-

gramms:

Das war insofern eigentlich mit der Zeit ganz positiv, weil es, vor allem im ersten Jahrgang, eine

fest angestellte, uns zugewiesene Musiklehrkraft gab. Und das war positiv. Dadurch konnte sich

Kontakt herstellen und man konnte sich gut austauschen. Jeder wusste voneinander. Und die
Kolleginnen wussten auch an der Schule, was wie lauft. Das hat sich also verbessert. Da ist Kon-

tinuitat das entscheidende Merkmal gewesen. Ein stdndiger Wechsel hat also nicht stattgefunden.

(Schulleitung, Schule A)

Kooperative Aspekte, die als neutral eingestuft wurden, aber auf Grund der Interview-

aussagen dennoch bei der Implementation und weiteren Durchfiihrung beachtet werden

massen, sind:

Kl&rung der Ziele sowie Rollen- und Aufgabenverteilung

angemessene Integration von JeKi in den Stundenplan (,,Man hat davon gar
nicht so viel mitgekriegt, weil es entweder vor dem Unterricht oder nach dem
Unterricht war®, Grundschullehrkraft, Schule A)

die Entwicklung der Zusammenarbeit zwischen Grundschul- und JeKi-
Lehrkraften (,,Und der Kontakt ist wirklich nur dadurch enger geworden, dass
einige mit mir in dem Unterricht waren, quasi im Tandem. Oder dass einige

[uns] an bestimmten Festen gesehen haben®, JeKi-Lehrkraft, Schule B)

sowie die Einteilung der Kinder in die entsprechenden Instrumentalgruppen
(,,Die Gruppe war hinterher gesplittet, denn es ging gar nicht in der grof3en
Gruppe. Das war das Problem. Sie [die JeKi-Lehrkraft] war Gberfordert mit
unseren Kindern und ihren Entwicklungen. [...] [Es ist] ganz schwierig, mit

unseren Kindern Musikunterricht zu machen. Aber [...] wir hatten auch gute
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Absprachen und haben irgendwann auch Abmachungen getroffen, wie zum
Beispiel ,Wir teilen die Gruppen auf. Wir stellen die Gruppen individuell zu-
sammen, nach Entwicklungsstufen® [...] Wir haben auch die Zeiten gekdrzt.
[...] Wir haben das dann meistens, glaube ich, in drei Teile a 30 Minuten ge-
teilt”, Grundschullehrkraft, Schule C). An dieser Stelle zeigt sich ein klarer
Umgang mit dem Problem, dass das Programm in der Form, wie es konzep-
tuell vorgesehen ist, an der Schule nicht umgesetzt werden konnte und in der
Zusammenarbeit gezielt nach einer individuellen, auf die Schule und die
Schulerschaft passenden Losungsstrategie gesucht wurde, welche dann auch

umgesetzt wurde.

Zu Schwierigkeiten kann es anfanglich bei der Integration von JeKi in den Stunden-
bzw. Raumplan der Schule kommen. Findet JeKi im vormittaglichen Bereich statt, kann
es zu Unzufriedenheit bei den Grundschullehrkraften fuhren, denn ,,dann kommen Kin-
der heraus, es kommen Kinder wieder, dann gehen wieder Kinder heraus. Wir haben sie
so nie so richtig zusammen* (Grundschullehrkraft, Schule C). Liegt JeKi jedoch im
Nachmittagsbereich, sind der Unterricht und somit auch die JeKi-Lehrkréafte vom alltag-
lichen Schulbetrieb separiert; dies gilt insbesondere dann, wenn es sich um eine offene
Ganztagsschule handelt. Auch rdumlich bedeutet die Teilnahme an JeKi fiir eine Grund-
schule, dass man ,,natirlich zusammenriicken* (Schulleitung, Schule B) muss, was an-
fanglich zu Gespréachsbedarf gefiihrt hat. An Schule B wurde dem mit intensiven Ge-
sprachen mit allen Beteiligten durch die Schulleitung sowie mit der Suche nach anderen
bzw. weiteren moglichen Raumlichkeiten begegnet.

Bei den Aussagen, die dem Kode Kommunikation zwischen den an der Kooperation
beteiligten Akteuren zugeordnet wurden, zeigte sich, dass neben dem persénlichen Kon-
takt Absprachen fir vertragliche Fragen, Unterrichtsausfall 0.4. in E-Mails erfolgen,
und zwar sowohl zwischen den Grundschul- und JeKi-Lehrkréften als auch den Lehr-
kraften und den JeKi-unterstltzenden Institutionen. Gemeinsame Planungstreffen und
Absprachen vor Ort beziehen sich darlber hinaus auf Aspekte der Gruppenzusammen-

setzung oder der Reflexion und weiteren Planung der Zusammenarbeit.

199



Implementation, Umsetzung und kooperationsférderliche Rahmenbedingungen

Bei der Profession der beteiligten Akteure wurden Aussagen identifiziert, die die be-
sondere Instrumentenkenntnis der JeKi-Lehrkréfte fokussieren. Dabei stellt sich heraus,
dass sie den Grundschullehrkraften sehr versiert im Umgang mit sémtlichen Instrumen-
ten erscheinen. Diese Versiertheit wird als Notwendigkeit erachtet, insbesondere flr das
erste JeKi-Jahr, in dem ein Instrumentenkarussell stattfindet.*® Dariiber hinaus besuch-
ten Grundschullehrkréafte Weiterbildungsangebote, um sich vor Beginn der Implementa-
tion Uber die verschiedenen Umsetzungen von JeKi zu informieren und sich fiir ein Je-
Ki-Modell (beispielsweise Hochschulmodell oder Modell der Behérde fur Schule und
Berufsbildung) zu entscheiden. Als schwierig zu Beginn von JeKi wurden Aussagen
eingestuft, die den Umgang von JeKi-Lehrkréaften mit einer neuen Klientel und deren
padagogisches Fachwissen betreffen. Folgende Aussage belegt dies beispielhaft:

Ja, ich glaube, dass es fiir manche Musiklehrkrafte nicht ganz einfach ist, sich auf die sehr unter-
schiedlichen Lerngruppen im ersten Jahrgang einzustellen. Selbst wenn sie im Tandem sind, ist
es doch so, dass die Anforderungen mitunter sehr hoch sind, eine Stunde zu gestalten. [...] Und

da zu schauen, wie flexibel kann ich auf so eine Lerngruppe eingehen, das ist nicht immer ein-
fach gewesen. (Schulleitung, Schule A)

Bei der Einbindung in formelle Abléufe der Grundschule kann es dazu kommen, dass
die JeKi-Lehrkréafte zu Konferenzen eingeladen werden. Dies sind zum einen ,,Musik-
fachkonferenzen zu dem Thema JeKi. [...] In der ersten Runde hat sich dort die Instru-
mentalpadagogin vorgestellt. Ich habe das Modell vorgestellt. Ich habe die Informatio-
nen hineingegeben, was sich die Kollegen unter JeKi vorstellen kdnnen, was Ziele und
Inhalte sind* (Grundschullehrkraft, Schule C). Zum anderen kann es sich um Fachkon-
ferenzen handeln, die Gber die Implementationsphase hinaus regelmaRig (zum Beispiel
zwei Mal jahrlich) stattfinden. Wie sich an der vorherigen Aussage zeigt, konnen solche
Eingangskonferenzen dazu dienen, die Ziele, die mit dem Programm verbunden werden,
gemeinsam abzustecken. Dartiber hinaus zeigt die Interviewpassage, die dem Kode Be-
teiligung an der Konzeptentwicklung zugeordnet wurde, dass auch auf3erhalb von Kon-
ferenzen Absprachen zwischen den an der Kooperation beteiligten Akteuren stattfinden,

wenn es zum Beispiel darum geht, das Instrumentenkarussell fur alle Kinder anregend

% Diese Notwendigkeit entspricht auch dem Ergebnis einer Umfrage des Landesmusikrates an offenen
Ganztagsschulen in Nordrhein-Westfalen, bei der die padagogische Eignung der Instrumentallehrkréfte
klar eingefordert wurde (Frangen, 2009).
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zu gestalten, auch wenn nicht ausreichend Instrumente fur alle Kinder gleichzeitig zur

Verfligung stehen.

Bei den modifizierten Kodes der Kategorie Veranstaltungen wurden zunéchst Aus-
sagen identifiziert, die dem Kode Ensemblespiel zugeordnet wurden. Fur dessen Orga-
nisation kommt es zu schulubergreifenden Fachkonferenzen mit gemeinsamer Planung.
Bei Auffiihrungen auf Schulfesten, Weihnachtskonzerten, Lesungen usw., die dem
Kode andere Prasentationsformen zugeordnet wurden, kénnen die beruflichen Bezie-
hungen der Kooperationsakteure ausgebaut werden, da die Kontakthdaufigkeit und die

Wahrnehmung der geleisteten instrumentalpddagogischen Arbeit zunehmen.

Bei der Kategorie Lehr- und Lernformen lieRen sich Aussagen zu anfénglichen Prob-
lemen im Kleingruppenunterricht identifizieren. Wenn es zu Anfang beim Ablauf des
Unterrichts Probleme gab, kann auf Grund der vorliegenden Aussagen zum Beispiel
eine Uberforderung der JeKi-Lehrkraft insbesondere an Brennpunktschulen als mogli-
che Ursache interpretiert werden. Dies gilt vor allem dann, wenn es sich um das Instru-
mentenkarussell im ersten JeKi-Jahr handelt, da zu diesem Zeitpunkt die Gruppen noch
groRer sind als in den Folgejahren beim Instrumentalspiel in Kleingruppen. Ein mogli-
cher Losungsansatz an Schule C war es, die Gruppen zu verkleinern und die Kinder
nach Einwicklungsstufen einzuteilen sowie die Zeiten fur den Unterricht zu kirzen
(,,Wir haben auch die Zeiten gekirzt. Eineinhalb Stunden waren nicht méglich, [...]
weil die Kinder das gar nicht kdnnen, anderthalb Stunden lang“, Grundschullehrkraft,
Schule C). Als schwierig kann sich in den Folgejahren auch der Bestand der Instrumen-
talgruppen gestalten, da sich zunéchst zwar kleine Instrumentalgruppen gebildet haben,
diese aber auf Grund organisatorischer Belange — je nach GruppengroRe — beim Aus-

scheiden eines Kindes nicht mehr fortgefiihrt werden konnten.
b) Implementation und Umsetzung im Feld der internen schulischen Strukturbedingun-
gen

Die zweithaufigste kodierte Ebene ist die der internen schulischen Strukturbedingungen.
Als ein Unterpunkt der Kategorie Schule als Gebaude ist zunédchst die Ausstattung zu

nennen. Wahrend an einer Schule eine ausreichende Anzahl an Instrumenten benannt
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wird, herrschte an einer anderen Schule zu Beginn ein Mangel an Instrumenten, und
auch die dazugehoérige Ausstattung (zum Beispiel Notensténder) gestaltete sich schwie-
rig. Zudem war die Bereitstellung der Instrumente in den einzelnen Unterrichtsraumen
problematisch, so dass ,,der Unterricht auch nicht immer entsprechend beginnen konn-
te* (Schulleitung, Schule A), weil ,,Notenstander [fehlen]. Ich muss sie durch das Ge-
b&ude schleppen, weil jeder Lehrer auch welche haben mdchte. Die Instrumente sind
nicht da, wo sie hingehdren* (JeKi-Lehrkraft, Schule B). Dartber hinaus wird positiv an
Schule C berichtet, dass auch am Programm nicht direkt beteiligte Kolleginnen und
Kollegen von einer Ausstattung, die im Rahmen von JeKi angeschafft wurde (,,ein ele-
mentares Musikinstrument, auf dem die Tonleiter drauf ist”, Grundschullehrkraft, Schu-
le C), profitieren bzw. diese in ihrem Unterricht, der Uber JeKi hinausgeht, anwenden

kdnnen.

Die Raumsituation gestaltete sich schwierig, wenn Klassenrdume fir den JeKi-
Unterricht bereitgestellt werden mussten. Grundschullehrkrafte beklagten dann zum
Beispiel Folgendes: ,,Manche sagten dann: ,Oh, ich muss sofort meine Klasse nach dem
Unterricht verlassen [...], so dass man nicht mehr in der Klasse so ein bisschen herum-
kramen kann oder etwas erledigen kann fiir den ndchsten Tag® *“ (Schulleitung, Schule
B). Eine mit den Lehrkréften im Dialog bleibende Schulleitung konnte den dabei ent-
standen Gesprachsbedarf decken, und einen Raumbelegungsplan entwerfen, der auf
Grund der Umgewdhnung zu Anfang zwar etwas mihsam einzuhalten war (,,Das war
am Anfang schwierig, dass man da hineinplatzte und nicht geguckt hatte®, Schulleitung,
Schule B), sich aber mit der Zeit in der Schule etablieren konnte. Auch wenn es organi-
satorische Herausforderungen bedeutet, vermeidet ein durchgéngig reservierter Raum
fiir eine JeKi-Lehrkraft ein ,,Abhetzen” bzw. ein ,,Umziehen und alles schleppen* (Je-
Ki-Lehrkraft, Schule B) von Stunde zu Stunde.

Um den JeKi-Lehrkréften die Zuganglichkeiten (induktiv entstandener Kode) zu den
Raumlichkeiten oder zum Kopierer u.d. zu erleichtern, erwies sich eine anfangliche
Fuhrung durch die Schule als hilfreich. Schwierig wird es, wenn die R&ume zum Unter-
richten nicht getffnet sind und keine Ansprechpartner hierfir auffindbar sind oder sich
gar der Zugang zum verschlossenen Schulgebdude als Problem aufweist. Dies betraf
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zwar nicht die Situation an den befragten Schulen, wurde aber von den JeKi-
Lehrkraften von anderen Schulen berichtet. Um einen solch problembehafteten Einstieg
aus der Alltagssicht einer JeKi-Lehrkraft zu schildern, dient folgendes Zitat, welches
sich nicht auf eine der befragten Schulen, sondern auf eine weitere, nicht an der Befra-
gung teilgenommene Schule bezieht:
Das fangt an, wie gesagt, dass man vor verschlossenen Tiren steht. Man kommt nachmittags,
sechste, siebte Stunde, also zwolf Uhr, 13 Uhr, 14 Uhr, kommt man dort hin und steht vor ver-
schlossenen Turen und darf abwarten, bis einer die Tur 6ffnet. Die meisten Grundschulen reagie-
ren auf Klopfen, einige haben Klingeln, aber bei den meisten funktioniert es nicht, dann steht man
da. Man hat Probleme mit den Klassenrdumen. Wenn man einmal drin ist, dann sind die meisten
Klassenrdume abgeschlossen. Dann muss jemand den Schliissel organisieren, sprich: noch einmal
in das Lehrerzimmer gehen, fragen, ob jemand den Schlussel hat, der dann aufschliefen kann.
Wenn man dann nachmittags hereinkommt, sind die meisten Kollegen dann nicht vor Ort, dann
darf man den Hausmeister, die Hausmeisterin suchen, die dann aufschlieit. Manchmal funktioniert
das mit der Betreuung, dass die Betreuungskrafte vor Ort die Klasse aufschlieBen kdénnen. Man
kann nicht verniinftig kopieren oder kann (berhaupt nicht kopieren. Man muss die JeKi-Stunde
vorher vorbereiten. Ich sag mal, wenn man auf die Schnelle etwas kopieren muss, was man ver-
gessen oder zeitlich nicht geschafft hat, dann funktioniert das mit dem Kopieren nicht. Wenn man
mal eben - ich meine als normaler Mensch - auf die Toilette muss, die sind meistens abgeschlos-

sen, da kommt man ohne Schliissel nicht hinein. Dann darf man zwei Stunden lang die Z&hne zu-
sammenbeifen. (JeKi-Lehrkraft, Schule A)

Bei der padagogischen Haltung, die als Kode der Kategorie Schule als padagogische
Institution angehort, gestaltete sich an den befragten Schulen die Motivation und Uber-
zeugung fur das Programm als einfach und konnte sich an der Schule etablieren, und

zwar sowohl seitens

e des Kollegiums (,,Die Reaktionen waren erst einmal positiv von der Grundhal-
tung her*, Schulleitung, Schule A)

e der JeKi-Lehrkrafte (,,Die JeKi-Lehrer waren immer einsatzbereit und immer
da, immer gut vorbereitet, immer voll motiviert und einsatzfahig“, Grundschul-
lehrkraft, Schule B)

e der Schulleitung (,,Also mein erster Eindruck war, dass sie sehr interessiert ist,
die Schulleiterin. Das fiel mir besonders positiv auf. [...] Und ich merkte auch,
sie hat Erwartungen an mich oder tberhaupt an den Unterricht und méchte das
auch wirklich gerne erweitern und sieht das sehr ernst und das fand ich sehr
gut®, JeKi-Lehrkraft, Schule B).
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Wenn von Vorbehalten berichtet wird, stehen sie im Zusammenhang mit der Frage, ob
,»das etwas fiur die Schulerschaft ist, was die Schiler erreicht. Ob das nicht ein zu grof
angelegtes Projekt ist. [...] Also es gab auch Vorbehalte dabei. Aber von der Grundein-

stellung wirde ich sagen, war es positiv* (Schulleitung, Schule A).

In Bezug auf die Struktur der Schilerschaft (induktiv entstandener Kode) gestaltete
sich an einer Schule anfanglich die Umsetzung des eigentlich gedachten Unterrichts als
schwierig, woraus eine Umstrukturierung unterrichtlicher Rahmenbedingungen folgte.
Dartiber hinaus wird von einer fehlenden intrinsischen Motivation der Kinder berichtet:
,»Das klappt mit unseren Kindern hier nicht so. Die spielen dann FufRball. [...] Und ich
glaube auch, dass von den Leuten auch im Vorwege nicht so sehr darlber nachgedacht
wurde, wo sie hier sind. Ich glaube, wenn man nun nach [bessergestellte Bezirke der
Stadt C] geht, dann sieht man anders Kinder musizieren, als hier bei uns* (Grundschul-
lehrkraft, Schule C). So wurde an dieser Schule zum Beispiel vorab ein bestimmtes Je-
Ki-Modell ausgewéhlt, um der individuellen Lage der Kinder zu entsprechen.

In Bezug auf den musisch-kulturellen Fachbereich gestaltete es sich teilweise
schwierig, JeKi in den Stundenplan zu integrieren. Mittlerweile konnte sich das Prob-
lem aber durch die Koordination der Schulleitung I6sen. Des Weiteren konnte der mu-
sisch-kulturelle Fachbereich davon profitieren, dass durch die Teilnahme der Schule an
JeKi von einigen Grundschullehrkraften zusétzliche Ubungsmdglichkeiten in der Mit-
tagszeit angeboten wurden. Zu Beginn wurde dies von den Kindern noch wahrgenom-

men; die Teilnahmebereitschaft ging mit der Zeit an einer Schule zuruck.

c¢) Implementation und Umsetzung im Feld der externen Strukturbedingungen

Die urspringliche Kategorie des Modells 1ZBB-Programm (Investitionsprogramm ,,Zu-
kunft Bildung und Betreuung®) wurde in JeKi-Programm modifiziert; die beiden dazu-
gehdrigen Kodes Auswirkungen allgemein auf den Bereich Schule und Auswirkungen
allgemein auf den musischen Bereich wurden beibehalten; induktiv sind die Kodes Zeit

als Ressource, Finanzierung und Konzept entstanden.
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Aussagen, die der Kategorie JeKi-Programm zugeordnet wurden, zeigen, dass sich
das Musikleben an den befragten Schulen erweitert. Durch die Etablierung eines ,,zwei-
ten Standbein[s]* (Schulleitung, Schule B), durch weitere musische Angebote und stei-
gende Bekanntheit und Akzeptanz bei samtlichen Lehrkréaften und Eltern hat JeKi damit

wahrgenommene Auswirkungen auf die Schule.

Interviewpassagen, die sich darauf bezogen, dass die Potenziale des Programms und
der Zusammenarbeit insbesondere dann entfaltet werden kdnnen, wenn ausreichende
zeitliche Kapazitaten zur Verfligung stehen, wurden dem Kode Zeit als Ressource zu-
geordnet. Zeitliche Engpésse werden daftir verantwortlich gesehen, wenn JeKi-
Lehrkrafte nicht in das Schulleben integriert werden kénnen oder ein Austausch tber

die Kinder nicht reibungslos moglich ist.

Bei den Aussagen, die den personellen Ressourcen der Kategorie Regionale Res-
sourcen zugeordnet wurden, l&sst sich ablesen, dass insbesondere flr das erste Jahr Je-
Ki-Lehrkrafte gesucht wurden, die sich mit einer groReren Anzahl verschiedenster In-
strumente auskennen. AufRerdem wurde an einer Grundschule die Anzahl der JeKi-
Lehrkrafte flr das Instrumentenkarussell erhéht; so erfolgte das Kennenlernen der In-
strumente nicht fur die komplette Stufe durch eine Lehrkraft allein, sondern auf Grund
der aufgetretenen Uberlastung einer Lehrkraft wurde dies auf zwei bis drei JeKi-
Lehrkrafte aufgeteilt. Als schwierig gestalteten sich vor allem zu Beginn auf Grund ei-
nes auBerschulischen Personalmangels ,,Engpésse im Unterricht* (Schulleitung, Schule
A). Darlber hinaus erstreckte sich bei langerem Krankheitsausfall einer JeKi-Lehrkraft
die Suche nach einer neuen Lehrkraft Gber einige Monate.

d) Implementation und Umsetzung im Feld der Auswirkungen

Auf der Ebene der Auswirkungen lieRen sich keine Aussagen, die die direkte Koopera-
tion betreffen, identifizieren. Weitere Interviewpassagen weisen darauf hin, dass der
Lernertrag auf Kinderseite aus Elternsicht ein entscheidender Faktor fiir die weitere
Teilnahme am Programm sein kann - dies gilt fir das Bundesland Nordrhein-
Westfalen, in dem die Teilnahme ab dem zweiten JeKi-Jahr freiwillig und kostenpflich-

tig ist.
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8.2.2 Rahmenbedingungen und Kooperationszufriedenheit

Die Rahmenbedingungen stellen einen wesentlichen Aspekt zum Ausbau und der Pflege
beruflicher Beziehungsstrukturen und somit auch fir potenzielle individuelle und kol-
lektive Verénderungsprozesse dar. Um die umfassenden Beziehungsstrukturen im Ko-
operationskontext und deren Rahmenbedingungen zu identifizieren, wurden die Befrag-
ten danach gefragt, welche Voraussetzungen erfullt sein missen, damit sie mit der Zu-
sammenarbeit zufrieden sind. Die Interviews wurden — dhnlich wie bei den Implementa-
tions- und Umsetzungsstrategien — in Anlehnung an das allgemeine schulische Erklé-
rungsmodell (Naacke, 2010; firr eine detaillierte Beschreibung des Modells siehe Naa-
cke, 2010, S. 63ff.) kodiert; dabei wurden Interviewpassagen inhaltlich entsprechenden
Aspekten (Kodes) des Modells zugeordnet. Eine Differenzierung der Kodes in schwer,
einfach und neutral wurde an dieser Stelle nicht vorgenommen, da dies fir die vorlie-
gende Forschungsfrage nicht relevant ist. Eine Zweitkodierung erfolgte bei 50% der
Interviews, wobei die Ubereinstimmung bei x=.79 liegt, so dass die Reliabilitat als zu-
verlassig (Bortz & Doring, 2006) einzuschatzen ist. Die Ergebnisse werden auf den ein-
zelnen Ebenen des Modells ihrer Haufigkeit nach dargestellt. Vergebene Kodes werden

kursiv geschrieben.

Die meisten Kodierungen wurden der Ebene der Handlungs- und Interaktionsstrate-
gien (63,60 %) zugewiesen, gefolgt von den internen Strukturbedingungen innerhalb
der Schule (18,74 %), den externen Strukturbedingungen (12,86 %) und den Auswir-
kungen (3,30 %). 1,50 Prozent der Aussagen wurden unter der induktiven Kategorie
Sonstiges eingeordnet. Tabelle 30 stellt die absoluten Kodierungshaufigkeiten auf den
jeweiligen Ebenen mitsamt ihrer kodierten Kategorien und Kodes dar, um darauf auf-
bauend die verschiedenen Punkte und ihre Bedeutung flr eine gelingende Kooperation

im JeKi-Kontext zu erlautern.
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Tabelle 30: Absolute Kodierungshéaufigkeiten aus SIGrun zu kooperationsforderlichen Aspekten auf den
Ebenen des adaptierten allgemeinen schulischen Erklarungsmodells (Naacke, 2010) und
Passagen, die dem induktiven Kode ,,Sonstiges* zugeordnet wurden; nur mit Interviewpassa-
gen kodierte Kodes werden aufgefiihrt.

Ebene Anzahl Kodierung
insgesamt

Handlungs- und Interaktionsstrategien 173

Einbezug der Akteure: 47

Kinder (7), Eltern (12), Schulleitung (4), Grundschullehrkréfte (5), JeKi-
Lehrkréfte (7), Einbezug von JeKi in das Schulleben (8), anderes pédagogi-
sches Personal (4)

Kooperation: 104
Institution Musikschule (5), Pddagogische Fragen (2), Erstkontakt (11),

Durchfiihrung (36), Kommunikation (zwischen den an der Kooperation

beteiligten Akteuren) (33), Personen: Eigene Ziele (4), Profession (6),

Einbindung (7)

Kommunikation (innerhalb der Grundschule) 1

Veranstaltungen: 17
Ensemblespiel (4), andere Prasentationsformen (13)

Lehr- und Lernformen: 4
Kleingruppen-/Einzelunterricht (4)

Interne Strukturbedingungen 51
Schule: 41
Schule als Gebaude: Ausstattung (3), Raumsituation (10), Zugénglich-

keiten (5)

Schule als padagogische Institution: Paddagogische Haltung (16), Schdler-

schaft (7)

Musisch-kultureller Fachbereich: 10
Féacher (7), Inhalte (3)

Externe Strukturbedingungen 35
JeKi-Programm: 32
Auswirkungen auf Schule (2), Zeit als Ressource (17), Finanzierung (5),

Konzept (8)

Regionale Ressourcen: 3
Infrastrukturell (1), Personell (2)

Auswirkungen 9
Motivation und Innovation 1
Lernertrag 8
Sonstiges 4
Gesamt 272
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a) Aspekte gelingender Zusammenarbeit im Feld der Handlung und Interaktion

Die meisten Interviewpassagen (63,60 %) wurden mit Kodes auf der Ebene der Hand-
lungs- und Interaktionsstrategien versehen. Der Kategorie Kooperation gehdren die
meisten Kodes (104) an. Bei dem Kode Durchfiihrung der Zusammenarbeit (36 Aussa-
gen) stellen sich drei wesentliche Aspekte als kooperationsforderliche Merkmale her-
aus: erstens Belange der Organisation, zweitens Kontinuitdt in der Zusammenarbeit
sowie drittens die Umsetzung konzeptioneller Grundlagen von JeKi. Bei der Organisa-
tion der Zusammenarbeit wird Uber alle Befragten hinweg die Wichtigkeit eines guten
Austausches bei der Stundenplangestaltung betont. Hierbei ist aus Sicht der Grundschu-
le zu beachten, dass sie die Kernfacher in den Stundenplan integrieren muss, die im
Rahmen einer Halbtags- oder offenen Ganztagsschule zumeist vormittags stattfinden.
Finden die JeKi-Stunden allerdings nur nachmittags statt, kann die Musikschule an die

Grenzen ihrer personellen Ressourcen stol3en.

Seitens der Grundschule kdnnen jedoch auch vormittagliche JeKi-Kurse zu Proble-
men fuhren, wie es eine Lehrkraft beschreibt:

Wir haben einen ziemlich komplizierten Stundenplan und das fallt jetzt immer in den Vormittag

und in die Unterrichtszeit. Und das musste die Schulleitung ein bisschen regeln. Damit bin ich

auch ein bisschen unzufrieden, muss ich sagen. Das ist halt die Zeit, in der ich auch unterrichten

muss. Dann kommen Kinder heraus, es kommen Kinder wieder, dann gehen wieder Kinder her-

aus. Wir haben sie so nie so richtig zusammen. Deswegen haben wir schon vorgeschlagen, ob

das nicht zu einem anderen Zeitpunkt auch stattfinden kann. Das bekommen wir aber nicht hin.
(Grundschullehrkraft, Schule B)

Eine rechtzeitige Planung und intensive ,,Abstimmung in der Organisation des Gesamt-
konzeptes [...] was Ensembleunterricht und die einzelnen Stunden angeht* (Schullei-
tung, Schule A) ist daher als notwendige Basis fiir eine gelingende Kooperation anzuse-
hen. So erscheint es aus Sicht der Befragten auch foérderlich, wenn der Unterricht zahl-
reicher Instrumentalkurse durch einige wenige JeKi-Lehrkrafte abgedeckt wird. Damit
gabe es ein weniger ,,zersplittertes Tun“ (Schulleitung, Schule A) und der Uberblick
uber die Unterrichtsabldufe sei besser zu behalten. Auflerdem kodnne so insbesondere
auch informelle Kommunikation stattfinden, wie sie sich u.a. in den Pausen ergibt. Eine
JeKi-Lehrkraft beschreibt den Vorteil einer langfristigen Planung und Zuteilung zu ein-

zelnen Schulen folgendermal3en:
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In [Schule A] bin ich seit drei, vier Jahren. Alle Lehrer kennen mich, die Kinder kennen mich.
Wenn ich hereinkomme, bin ich kein unbeschriebenes Blatt, kein Neuling. Jeder kennt mich, je-
des Kind grifit mich. Das ist natlrlich auch etwas ganz Wichtiges als Basis. Eine Kontinuitat
fuhrt zu einer vernlinftigen Kooperation. Dass der Lehrer stdndig an der gleichen Schule seinen
Unterricht macht. (JeKi-Lehrkraft, Schule A)

Eine langfristige Planung und kontinuierliche Zuteilung der JeKi-Lehrkréfte zu den

Schulen erscheint somit nicht nur sinnvoll, sondern auch unumgéanglich..

Der Kommunikation zwischen den an der Kooperation beteiligten Akteuren wurden
33 Aussagen zugeordnet. Sie tragt vor allem dann zur Zufriedenheit bei, wenn Probleme
offen angesprochen und gemeinsam Ldsungen eruiert werden. AuBerdem haben kurze
Kommunikationswege zur Vermeidung von Problemen, die sich durch einen Unter-
richtsausfall (zum Beispiel auf Grund von Klassenfahrten oder Krankheit) ergeben kon-
nen, eine wichtige Bedeutung fir die Organisation der Zusammenarbeit. Eine ,Rollen-

klarheit” direkter, zustdndiger Ansprechpartner ist hierfur unabdingbar.

Als zentrales Kommunikationsmedium fir organisatorische Belange werden von den
Lehrkraften E-Mails positiv herausgehoben: ,,Das geht schnell und das kann ich ma-
chen, wenn ich Zeit habe* (Grundschullehrkraft, Schule C). Darlber hinaus werden in
den Interviews auch informelle Gesprache immer wieder thematisiert. Neben regelma-
Bigen Treffen werden diese spontanen Kommunikationsgelegenheiten positiv wahrge-
nommen: ,Diese kurzen Gesprache so kurz nach dem Unterricht, die reichen schon
manchmal, da kann man dann viel kurz besprechen“ (Grundschullehrkraft, Schule B).
Insgesamt wird von den Befragten nicht nur eine Kommunikation zwischen den an der
Kooperation direkt Beteiligten gewinscht, sondern dartiber hinaus auch mit den Eltern,

um sich mit ihnen tber Lernfortschritte, Probleme und Erfolge auszutauschen.

Zum gewiinschten Umfang fur den Austausch gilt es zu bedenken, dass die zeitlichen
Ressourcen der JeKi-Lehrkrafte meist auf die Dauer einer Unterrichtsstunde begrenzt
sind. Der Austausch mit den Eltern kann daher beispielsweise von der Schulleitung
bzw. der JeKi-Koordination Gbernommen werden, wie es eine befragte Lehrkraft &u-
Rert: ,,Also mir wird da auch Arbeit abgenommen und die suchen dann eben auch den

Elternkontakt, was ich mir zeitlich nicht leisten kann* (JeKi-Lehrkraft, Schule B).
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Dem Kode Erstkontakt wurden 11 Interviewpassagen zugewiesen. Er steht mit dem
praktizierten Austausch in Verbindung und falle leichter, wenn beide Kooperations-
partner vor allem auf Initiative der Schulleitung hin miteinander in Kontakt treten, denn
»Sobald man vorher schon so eine Art Kennenlernen hat, [...] das merken die Kinder
auch, und ich glaube, dann ist es auch einfacher, im Kontakt zu bleiben und Dinge zu
erfragen oder auch zu sagen, wenn irgendetwas auffallt oder ahnliches” (Grundschul-
lehrkraft, Schule B). Hierzu z&hlt neben der personlichen Vorstellung auch der Aus-
tausch Uber die jeweiligen Erwartungen, Aufgaben und Ziele (fur vertiefende Darstel-
lungen zu den Beweggriinden zur Kooperation aus Sicht der befragten Lehrkréfte siehe
Kulin & Ozdemir, 2011). Inshesondere vor dem Hintergrund, dass auf Grund der Viel-
zahl an Kursen immer wieder neue JeKi-Lehrkréafte an einer Grundschule beschéaftigt
sind, wunscht sich eine Schulleitung Folgendes:

Da miisste uns eigentlich die Musikschule etwas mehr Zeit fir gewahren und Zeit geben und de-
nen die Mdglichkeit geben, dass wir uns alle einmal zusammensetzen kénnen zu Beginn des
Schuljahres. Es kommen ja auch dann immer wieder Neue dazu; dass man sich besser kennen-
lernen kann. Dass man sagt so und so ist das hier Ublich. Viele wissen das gar nicht, aber die ha-
ben einfach keine Zeit dazu und da misste die Musikschule glaube ich ein Zeitfenster einrdu-
men, das, meine ich, auch bezahlt werden misste, so eine Konferenz kénnte ich mir gut vorstel-
len. Also das fande ich ganz toll, wenn wir so eine Eingangskonferenz machen kénnten, wie ich

sie am Ende der Ferien mit meinem Kollegium mache, damit wir das Schuljahr planen kénnen.
(Schulleitung, Schule B)

Solche gemeinsamen Konferenzen zu Beginn des Schuljahres kdnnen nach Aussagen
der Lehrkrafte nicht nur zu Beginn der Zusammenarbeit zu einer gelingenden Koopera-
tion beitragen, sondern sie tragen auch reguldr durch gemeinsame Fachkonferenzen
oder in Form von ,.kleine[n] JeKi-Konferenzen* (Schulleitung, Schule B) zu einer Ein-
bindung (7 Aussagen) der JeKi-Lehrkrafte in formale Strukturen der Schule bei. Dies
fordert dartiber hinaus den Austausch tber padagogische Fragen (2 Aussagen) und tber

die eigenen, mit der Zusammenarbeit einhergehenden Ziele (4 Aussagen).

Der Kode Profession wurde sechs Mal verwendet; die kodierten Passagen beziehen
sich zum einen auf die Profession der JeKi-Lehrkrafte hinsichtlich ihrer fachlichen
Kompetenzen, die aus Sicht einer Befragten Lehrkraft vor allem deshalb von Bedeutung

sind, weil es
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[...] einfach in Grundschulen so [ist], [...] dass wir so gut wie Uberhaupt keine ausgebildeten
Musiklehrer haben. Das ist ein Fach, das mitgemacht wird, und was mitgemacht werden muss,
ohne, dass die meisten eine Grundausbildung genossen haben. Und da wadre es natirlich einfach
toll, wenn man da jemanden, der vom Fach ist, verstarkt im Unterricht mit drinnen hatte.
(Grundschullehrkraft, Schule A)

Zum anderen sollten ihre Kompetenzen auch padagogisch fundiert sein. Eine JeKi-
Koordinatorin formuliert die Kombination fachlichen und padagogischen Kénnens wie
folgt:
Fir uns ist es das wichtigste Kriterium am guten Instrumentallehrer, dass er belastbar ist. Dass er
belastbar ist und mit unseren Kindern hier freundlich umgehen kann. Und dass er auf dem In-
strument so solide ist, dass er den Kindern Grundkenntnisse vermitteln kann. Als erstes kommt
aber nicht das musikalische Talent. Es muss kein Orchestermusiker sein, kein total toller Musi-

ker sein. Er selber muss solide sein auf seinem Instrument und er muss psychisch belastbar sein.
(Grundschullehrkraft, Schule C)

Neben der Zusammenarbeit, die die JeKi- und Grundschullehrkréfte betrifft, wurden
auch funf Textpassagen dem Kode Institution (betrifft in diesem Fall die Musikschule)
zugeordnet. Genaue und rechtzeitige Absprachen beziiglich der Stundenplangestaltung
sowie der Einbezug individueller Bedirfnisse einzelner Schulen tragen zur Zufrieden-

heit bei der Umsetzung von JeKi bei.

Uber die rein kooperativen, JeKi-umsetzenden Handlungsvorginge hinaus werden
von den Befragten weitere Aspekte fiir eine zufriedenstellende Kooperation im Rahmen
der Kategorie Einbezug der Akteure (47 Aussagen) benannt. Hierzu gehdren nicht nur
die beteiligten Grundschul- und JeKi-Lehrkréafte, sondern auch die Schulleitung und
Eltern. Daruber hinaus wurde in den Interviews das weitere padagogische Personal
(Hausaufgaben- oder Hortbetreuung im Nachmittagsbereich) als relevante Personen-
gruppe identifiziert und als induktiver Kode im Kodesystem integriert. Zudem wurden
Aussagen, die sich auf den Einbezug von JeKi in das Schulleben beziehen, zu einem

induktiven Kode zusammengefasst.

Um die Kinder (7 Aussagen) fir JeKi zu gewinnen und damit auch einen kontinuier-
lichen Fortbestand der Instrumentalgruppen zu gewahren, erscheint es im Rahmen der
Kooperation ratsam, die Schilerinnen und Schiler kindgerecht Uber die Hindernisse
und Wege beim Erlernen eines Instrumentes aufzukldaren und mit ihnen rechtzeitig die

Wahl der Instrumente abzustimmen. Gesprache seitens der Grundschule oder JeKi-
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Lehrkrafte mit den Eltern, in denen es darum geht, den Wert kultureller Bildung zu
vermitteln und den Ablauf sowie Sinn und Zweck des Programms transparent zu ma-
chen, kénnen dazu beitragen, mehr Kinder fur das Programm zu gewinnen. Hierfur wird
eine durch die JeKi-Stiftung eingerichtete Stelle zur Pflege des Elternkontakts als hilf-
reich angesehen, was folgendes Zitat verdeutlicht:

Es muss eine Begleitung geben von Eltern, aber auch Kindern, die tiber den Unterricht, nach
dem ersten Schuljahr hinaus geht und zwar Eltern und Kindern Wege aufzeigt: Kann ich ein In-
strument tatséchlich lernen? Welche Hindernisse gibt es dabei? Und Eltern zu beraten dahinge-
hend, was es flr einen p&dagogischen Sinn und auch lebenspraktischen Sinn hat, so etwas zu
machen. Damit sie auch ihre Kinder unterstltzen kénnen. Also die Elternarbeit muss sich inten-
sivieren, damit die Kinder getragen werden auch im Instrumentenlernen. Das glaube ich, tber-
fordert die einzelnen Musikschullehrkrafte. Da muss es ein paralleles System geben. (Schullei-
tung, Schule A)

Der Kontakt zu den Eltern (12 Aussagen) kann durch eine separate Kontaktperson aus
der eingerichteten Stelle der JeKi-unterstlitzenden Institutionen hergestellt werden; aber
vor allem der Kontakt seitens der Schulleitung zu den Eltern wird als forderliches Ele-
ment fur eine gelingende Zusammenarbeit und Umsetzung des Programms JeKi ange-
sehen. Folgendes Zitat verdeutlicht die wahrgenommene Relevanz, wenn die Schullei-

tung im JeKi-Kontext mit den Eltern in Austausch tritt:

Aber durch die Gespréche, die ich fuhre, da nehme ich mir zu Beginn des Schuljahres wirklich
viel Zeit, gelingt es, dass dann jemand der sich fir ein Instrument interessiert und sich dort an-
gemeldet hat, nicht abspringt, nur weil dann der Stundenplan nicht mehr so auf die Elternwiin-
sche abgestimmt ist. Und ich glaube es ist wichtig, dass man Gesprache fuihrt. Nicht einfach den
Eltern mitteilt: ,Ihr Kind hat an dem und dem Tag JeKi*, sondern man versucht das den Eltern zu
erklaren, warum das so ist und man versucht auch Winsche zu beriicksichtigen Und zwar fallt
mir jetzt ein Elternteil ein, der da war, der gesagt hat: ,Also keine Frage, das Kind soll auf jeden
Fall das Instrument erlernen. Aber gibt es eine Mdglichkeit, dass wir versuchen es an einem an-
deren Tag zu machen?‘ Und da wir viele Gruppen haben, ist es mdglich, weil dieses Kind noch
ein Training hatte, ein Sporttraining. Und das war sehr traurig, dass es da nicht die Mdglichkeit
hatte, an dem Training weiter teilzunehmen, weil dann JeKi ist. Und da haben wir versucht, die
Gruppen zu tauschen. Damit fiir dieses Kind beides moglich war. Das ist uns aber nur gelungen,
weil wir Gespréche mit den Eltern gefuhrt haben und weil ich dann auch mit der Musikschule
geguckt habe, ob vielleicht doch nochmal ein anderer Tag geht. (Schulleitung, Schule B)

Zudem kommen der Schulleitung (4 Aussagen), insbesondere wenn sie gleichzeitig die
Rolle der JeKi-Koordination an der Schule innehat, organisatorische Funktionen zu
(zum Beispiel die Integration von JeKi in den Stundenplan, die Raumplanung oder die
Initilerung zur Klarung von Problemen zwischen den beteiligten Personen). Dariber

hinaus stellt vor allem aus Sicht der befragten JeKi-Lehrkréfte eine wohlwollende Hal-
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tung der Schulleitung dem Programm und den JeKi-Lehrkréaften gegenutber die Basis fur
eine funktionierende Zusammenarbeit dar. Dies verdeutlicht nachstehende Aussage ei-
ner JeKi-Lehrkraft:
[Schulleitung, Schule A] besucht meinen Unterricht in gewissen Abstanden und fragt, wie es mir
persdnlich geht, wie sich alles weiterentwickelt, ob die Kinder mitmachen usw. [...] Warum dort
die Kooperation funktioniert: Weil [Schulleitung, Schule A] wirklich sehr engagiert ist, mit ei-
genem Interesse [und hat] mir nie das Gefiihl vermittelt, ,Oh [...] ich muss mich jetzt irgendwie
um Sie kiimmern* oder so. ,Heute passt mir das nicht, kommen Sie doch spéter, rufen Sie doch

einmal an oder schicken Sie mir eine Mail.* Also solche Aussagen habe ich [...] nie bekommen.
(JeKi-Lehrkraft, Schule A)

Die Grundschullehrkréafte (5 Aussagen) konnen insofern in JeKi einbezogen werden, als
dass sie Uber den Tandemunterricht des ersten JeKi-Jahres hinaus auch in den folgenden
JeKi-Jahren mit den JeKi-Lehrkraften zumeist anlassbezogenen Kontakt haben. Dazu
lassen sich im Rahmen der Interviews der Austausch uber die Arbeit an sich, tber die
Lernfortschritte der Kinder oder allgemeine Probleme und Erfolge zahlen. Dieser Aus-
tausch kann in gegenseitiger Unterstiitzung und in Verstandnis fir die Arbeiten der an
der Kooperation Beteiligten miinden. Gleichzeitig kommt den Grundschullehrkraften
eine zentrale Rolle zu, wenn es darum geht, JeKi auch in den reguldren Unterricht und
das Schulleben zu integrieren. Dazu kann gehdren, dass ,,der Klassenlehrer die Kinder
fragt ,Wie war es denn? Was habt ihr gemacht? Wie hat es Dir gefallen?* (Grundschul-
lehrkraft, Schule C). So kdnne eine erste Verbindung zwischen JeKi- und reguldrem
(Musik-) Unterricht hergestellt werden, wenngleich dies aus Sicht der Befragten insge-
samt in der Praxis aus Zeitgriinden oder mangelnder musikalisch-kinstlerischer Ausbil-

dung seitens der Grundschullehrkréafte noch nicht immer der Fall ist.

Nicht nur fiir die Verbindung zwischen JeKi- und reguldrem Musikunterricht, son-
dern fur den Einbezug von JeKi in das Schulleben (8 Aussagen, induktiv entstandener
Kode) spielen die Bekanntheit der JeKi-Lehrkréfte und der Kontakt zum Kollegium der
Grundschule eine Rolle. Dazu kann gehdren, ,,dass man auch da einfach mal rein-
schnuppern kann, dass es nicht so separiert ist. So hinter verschlossener Tir, sondern
dass es auch mal so ein bisschen getffnet wird“ (Grundschullehrkraft, Schule A) oder
dass ,,die Kinder auch in der Klasse [im Klassenunterricht; Anm. d. Verf.] die Gelegen-

heit haben, vorzustellen, was sie schon gelernt haben* (Grundschullehrkraft, Schule C)
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und dass JeKi insgesamt ein ,selbstverstandlicher Bestandteil des Schullebens [ist]“
(Schulleitung, Schule A). Damit dies gelingt, bedarf es zusatzlich auch der Abstimmung
mit dem an der Grundschule tatigen weiteren padagogischen Personal (4 Aussagen,
induktiv entstandener Kode), wobei hier insbesondere organisatorische Belange zum
Tragen kommen, wie folgendes Zitat verdeutlicht:
Oder es gibt noch ein bisschen Verwirrung mit der Betreuung und da kommt nicht immer alles
punktlich an und die schicken die Kinder noch nicht [...] Manchmal wusste die Betreuung gar

nicht, dass ich komme und konnte das nicht &ndern mit ihren Projekten [...] Und so etwas muss
sich erst einmal einspielen. (JeKi-Lehrkraft, Schule B)

Insgesamt wird neben einer gelingenden Kommunikation zwischen den an der Koopera-
tion beteiligten Akteuren auch die Notwendigkeit funktionierender Kommunikations-
strukturen innerhalb der Grundschule (eine Aussage), also zwischen den rein an der

Grundschule tatigen Personen, angedeutet.

Im Feld der Handlungs- und Interaktionsstrategien konnten des Weiteren 17 Passa-
gen der modifizierten Kategorie Veranstaltungen zugeordnet werden, wobei insbeson-
dere neben den offiziellen Auftritten im Ensemblespiel (beispielsweise Ensemble Kun-
terbunt, 4 Aussagen) andere Prasentationsformen (13 Aussagen) im Fokus stehen.
Hierzu zahlen Auftritte bei Weihnachtskonzerten, Schulfesten oder Lesungen. Diese
kénnen zum einen dazu beitragen, dass die Kinder die Mdoglichkeit bekommen, ihr bis-
her Gelerntes vorzufiihren, wie nachstehende Aussage charakterisiert:

Wichtig ist flr mich auch, dass préasentiert wird. Das haben wir jetzt erst einmal gemacht. Dass
die Kinder die Gelegenheit bekommen, den Eltern und den Ubrigen Kollegen zu zeigen, ,Was

machen wir da eigentlich, was haben wir schon gelernt? Da ist etwas Schones entstanden und
wir stellen es vor‘. (Grundschullehrkraft, Schule A)

Zum anderen ist es auch fir die JeKi-Lehrkréfte winschenswert, dass ihre geleistete
Arbeit wertgeschatzt und wahrgenommen wird: ,,Ich wiinsche mir fir die Beiden, dass
sie hier vielleicht noch mehr Mdéglichkeit haben, ihre Gruppen zu présentieren. Das ist
ein Punkt, der glaube ich auch diesen beiden Leuten gut tun wirde. Damit sie auch se-
hen, was sozusagen daraus geworden ist“ (Grundschullehrkraft, Schule C).
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b) Aspekte gelingender Zusammenarbeit im Feld der internen schulischen Strukturbe-

dingungen

Die zweithéufigste kodierte Ebene ist die der internen schulischen Strukturbedingungen
(18,74 %), wobei 80,39 Prozent der Interviewpassagen (41 Aussagen) innerhalb dieser
Ebene der Kategorie Schule (als Gebaude und als padagogische Institution) zugeordnet
wurden. Hierbei stechen insbesondere Aussagen zur Raumsituation und padagogischen
Haltung hervor, gefolgt von Aussagen zur Ausstattung, Zuganglichkeiten und der Struk-
tur der Schilerschaft — die beiden letzten Kodes sind induktiv in Erweiterung des schu-
lischen Erklarungsmodells aus dem Material heraus entstanden; die Zuganglichkeiten
wurden dem Punkt Schule als Gebaude zugeordnet, und die Struktur der Schulerschaft

der Schule als padagogische Institution.

In Bezug auf die Schule als Gebaude wurde bei der Raumsituation (10 Aussagen) der
Zustand bzw. die Angemessenheit der Rdume fir den Instrumentalunterricht themati-
siert. So kann es vorkommen, ,,dass Akkordeon [...] zum Beispiel im Kunstraum statt-
finde[t]. Das ist naturlich auch kein Raum zum Akkordeon spielen” (Grundschullehr-
kraft, Schule C). Aus Sicht der JeKi-Lehrkréfte ist es fir eine gelingende Zusammenar-
beit zudem unginstig, wenn sie durch hdufigen Raumwechsel Zeit verlieren. Dariber
hinaus kann auch die Lage innerhalb der Schule eine Rolle spielen: ,,Ein Extraraum flr
mich ware fantastisch. Wo nur ich dann sein kann [...]. Der gut liegt. (lacht) Nicht so
mit Blick auf den Schulhof, wo die Kinder alle FulRball spielen und die armen Kinder
mussen dann merken, dass sie gar nicht FuBBball spielen* (JeKi-Lehrkraft, Schule B).
Des Weiteren wird nicht nur der Wunsch nach einer entsprechenden Ausstattung
(3 Aussagen) vor Ort (Orff-Instrumentarium, Notenstander usw.), sondern vor allem
nach einem Raum, ,wo alles schon steht. Wo ich alles habe an Materialien” (JeKi-
Lehrkraft, Schule B) ge&uRert. Um Unzufriedenheit und Verlust an Unterrichtszeit zu
vermeiden, sollte auf problemlose Zuganglichkeiten (5 Aussagen) zu den entsprechen-
den Unterrichtsrdumen geachtet werden. Aus Sicht der JeKi-Lehrkrafte steht aber auch
der Zugang zu weiteren Ressourcen, Materialien oder Rdumen der Grundschule in Zu-

sammenhang mit ihrer Kooperationszufriedenheit, wie folgendes Zitat verdeutlicht:
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Ich habe den Kopierkode sofort genannt bekommen. Wenn mal was sein sollte, kann ich natir-
lich jederzeit hin und etwas kopieren. Das ist (iberhaupt gar kein Problem. Wenn ich auf die Toi-
lette muss, kann ich sofort herunter zur Betreuung, mir einen Schlissel holen und dann zur Toi-
lette gehen. Das fordert natlrlich die Zufriedenheit. Das fordert auch meine personliche Zufrie-
denheit, im Alltag. (JeKi-Lehrkraft, Schule A)

Uber den Raum fiir den JeKi-Unterricht hinaus besteht auch der Wunsch nach vorhan-
denem Raum fir den Austausch zwischen Grundschul- und JeKi-Lehrkraften. So be-
schreibt eine Grundschullehrkraft (Schule B): ,,Schwierig ist an unserer Schule die
Raumsituation. Also wir haben ein ganz, ganz kleines Lehrerzimmer, es fehlt halt so ein

hisschen der Raum, wo man sich vielleicht auch mal treffen konnte*.

Neben diesen die Raumlichkeiten der Schule betreffenden Aussagen werden auch
Aspekte, die die Schule als padagogische Institution betreffen, mit der Kooperationszu-
friedenheit in Verbindung gebracht. So wurden in Bezug auf die padagogische Haltung
16 Aussagen identifiziert; JeKi betreffend kann die paddagogische Haltung als Basis fur
die Zusammenarbeit angesehen werden, und vor allem dann, wenn das Programm an

der Schule etabliert ist, nicht mehr in Frage gestellt und vom Kollegium akzeptiert wird.

Daruber hinaus konnten Aussagen zur padagogischen Haltung herausgestellt werden.
Dazu zahlen die Bereitschaft zur Kommunikation und Problemlésung sowie die Aner-
kennung fir die Arbeit der jeweils anderen Berufsgruppe. Zudem spielen Motivation,
Zusammensetzung und Ausgangslagen der Schilerschaft (7 Aussagen) aus Sicht der

befragten Personen flr eine gelingende Zusammenarbeit eine wichtige Rolle.

Zehn Aussagen bezogen sich auf den musisch-kulturellen Fachbereich, wobei sich
die Aussagen insbesondere auf den Wunsch nach inhaltlichem individuellen Gestal-

tungsfreiraum und mehr Zeit zum Musizieren beziehen.

c) Aspekte gelingender Zusammenarbeit im Feld der externen Strukturbedingungen

Auf der Ebene der externen Strukturbedingungen wurden 12,86 Prozent der Inter-
viewpassagen kodiert. Die urspringliche Kategorie 1ZBB-Programm wurde in die Ka-
tegorie JeKi-Programm modifiziert; die beiden dazugehorigen Unterpunkte Auswirkun-

gen allgemein auf den Bereich Schule und Auswirkungen allgemein auf den musischen
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Bereich wurden beibehalten, wahrend die Kodes Zeit als Ressource, Finanzierung und

Konzept induktiv entstanden sind.

Die Aussagen zu zeitlichen Ressourcen (17 Aussagen) beziehen sich zum einen auf
den Wunsch nach mehr Zeit fur den Unterricht bzw. die Kinder. Folgendes Zitat fasst
die Aussagen exemplarisch zusammen: ,,Das ist glaube ich mehr Zeit fiir die Kinder,
damit sie da auch wirklich ein Instrument lernen kénnen. Zeit in Folge von mehr Kurs-
angeboten, mehr Lehrern, die sich auch um die Kinder kimmern kénnen. Also indivi-
duell am Kind arbeiten kdnnen. Zeit ist, glaube ich, das Wichtigste* (Grundschullehr-
kraft, Schule C). Zum anderen lassen sich Aussagen identifizieren, die zeitliche Aspekte
fiir organisatorische Belange zum Thema haben. Hierzu gehdren zeitliche Ressourcen
fur einen Austausch der Lehrkréfte untereinander, aber auch im Hinblick auf einen Aus-
tausch mit Eltern. Daruber hinaus beziehen sich einige Interviewpassagen auf eine
rechtzeitige Organisation der Kurse, in die auch die Musikschule (dies gilt fir Nord-
rhein-Westfalen, da dort die Verteilung insbesondere Gber die Musikschulen verlauft)
mit einbezogen ist: ,,Und wenn von Seiten der Musikschule, wenn die damit auch sehr
frih mitplanen, dann hat man auch mehr Zeit nach hinten heraus. Dass das mdglichst
schon vor den Ferien geplant ist, dann ist das auch eben kein Problem. Dann kann man
frih planen und nicht in den Sommerferien, wo alle im Urlaub sind* (JeKi-Lehrkraft,
Schule B).

Daruber hinaus lassen sich Aussagen identifizieren, die eine gute Zeitplanung
zwecks alltagstauglicher Durchfiihrung der Unterrichtsangebote fir die JeKi-Lehrkréafte
thematisieren, da flr sie ein Wechsel zwischen verschiedenen Rdumen innerhalb einer
Grundschule und auch der Wechsel zwischen verschiedenen Grundschulen innerhalb
eines Tages zum Alltag gehdren. Dabei spielen Bedirfnisse nach ,,Pause[n] zum Essen
und Trinken* (JeKi-Lehrkraft, Schule B) fur eine gut durchdachte Kursplanung eine
wichtige Rolle. In diesem Zusammenhang kommen aber auch Aspekte zu infrastruktu-
rellen Ressourcen (eine Aussage) zum Tragen, um die Wegstrecken zwischen den
Schulen zu minimieren, indem ,man Nachbarschulen einer Musikpédagogin oder
-pédagogen Ubergibt, dass dann die Fahrerei dann auch nicht so weit ist fir denjenigen
und dass man das vielleicht so ein bisschen zentriert” (Schulleitung, Schule B). Dies
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geht mit dem Wunsch der Zuordnung einer festen JeKi-Lehrkraft zu einer Schule ein-
her, welcher den personellen Ressourcen (zwei Aussagen) zugeordnet wurde: ,,Also
[...] der Idealfall ware es, wenn man einfach eine feste JeKi-Lehrkraft an der Schule
hatte, also jemanden, der wirklich den Musikbereich viel intensiver abdecken kdnnte*
(Grundschullehrkraft, Schule A). Insgesamt verdeutlicht nachstehendes Zitat zusam-
menfassend die Relevanz zeitlicher Ressourcen als ein Faktor fiir eine gelingende Ko-

operation:

Sie [die JeKi-Lehrkrafte] haben genau 45 Minuten Zeit fur ihre Unterrichtsstunde, danach haben
sie vielleicht eine Fahrzeit von 10-15 Minuten, je nachdem, missen dann schon wieder zur
néchsten Schule fahren. Und das ist dann manchmal so, dass ich da schon vermitteln muss, dass
sie [die Grundschullehrkrafte] sagen, also sie hat die Kinder nicht ermahnt hinten aufzurdumen,
die Stiihle umzustellen oder so etwas. Aber solche Dinge, das denke ich, ist nicht eine Unhof-
lichkeit, sondern das ist einfach eine Sache, die diesem Zeitdruck geschuldet ist. Ja, was wiin-
sche ich mir idealerweise? Dass man vielleicht mehr Zeit hatte, um diese Eingangsphase, damit
meine ich den Stundenplan, zu koordinieren, bis die erste JeKi-Stunde im neuen Schuljahr dann
beginnen kann. Da wére es ganz gut, wenn die Musikschule den Musiklehrern Zeit geben wiirde,
damit man sich einfach noch einmal zusammensetzen kann, wie ich das mit ein oder zwei Mu-
sikschullehrkraften, die haufiger hier sind, tun kann. Die anderen haben nur oftmals diese eine
oder maximal zwei Stunden Zeit, wenn sie zwei Gruppen hintereinander haben. Und kriegen
auch ihren Terminplan so vorgelegt, das sagen sie mir manchmal auch, sie stéhnen dann ein
bisschen und sagen: ,Och, das ist alles so knapp.‘ Und sie bitten mich dann darum: ,Kénnen wir
dann vielleicht fiinf Minuten eher anfangen. Das ist denn dann oftmals wieder schwierig, wenn
es den anderen Unterricht betrifft, dann geht es gar nicht, wenn es den Fachunterricht betrifft.
Wenn es Kinder im Ganztag betrifft, ist es dann auch manchmal schwierig, dass die dann beson-
ders schnell mit dem Mittagessen oder mit den Hausaufgaben fertig sein missen und da musste
uns eigentlich die Musikschule etwas mehr Zeit fiir gewahren und Zeit geben und denen die
Maoglichkeit geben, dass wir uns alle einmal zusammensetzen kdnnen zu Beginn des Schuljahres.
Es kommen ja auch dann immer wieder neue dazu, dass man sich besser kennenlernen kann.
Dass man sagt, so und so ist das hier Ublich. Viele wissen das gar nicht, aber die haben einfach
keine Zeit dazu und da musste die Musikschule glaube ich ein Zeitfenster einrdumen, das, meine
ich, auch bezahlt werden msste, so eine Konferenz kdnnte ich mir gut vorstellen. (Schulleitung,
Schule B)

Die Interviewpassagen, die dem Kode Konzept (8 Aussagen) in Bezug auf das Pro-
gramm JeKi zugeordnet wurden, beziehen sich zum einen auf die Notwendigkeit, das
Konzept und dessen Inhalte transparent zu machen. Zum anderen kann es zur Zufrie-
denheit bei den kooperierenden Akteuren fuhren, wenn ,die Kinder in der ganzen
Grundschulzeit durch eine Musikschullehrkraft begleitet werden* (Schulleitung, Schule
A). Dies spiele insbesondere vor dem Hintergrund der Langfristigkeit eine Rolle. In
diesem Zusammenhang wurden auch Passagen zur Finanzierung von JeKi (5 Aussagen)
identifiziert, denen nicht nur der Wunsch nach vermehrter und ausgeweiteter aktueller,

sondern auch zukunftiger Forderung zu entnehmen ist. Und schlielflich wurden auch
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Entgelte fir die JeKi-Lehrkréfte thematisiert, die zusatzlich aufzubringen waren, um

ihnen die Teilnahme an schulischen Konferenzen zu ermdglichen.

d) Aspekte gelingender Zusammenarbeit im Feld der Auswirkungen

Auf der Ebene der Auswirkungen wurden neun Textpassagen kodiert (3,30 %); dabei
stand der Lernertrag auf Kinderseite (8 Aussagen) im Fokus. Zum einen lassen sich
Aussagen identifizieren, die den Wunsch nach Transparenz (ber den aktuellen Leis-
tungsstand und die Entwicklung der Kinder fokussieren. Zum anderen lassen sich
Passagen zusammenfassen, die die Langfristigkeit des Programms mit der Zufriedenheit
zur Durchfuhrung der Kooperation in Verbindung bringen:

Und es hapert auch noch so an der Nachhaltigkeit. Jedenfalls bei uns an der Schule und in vielen

&hnlich gelagerten Schulstandorten. Und das macht es ein wenig frustrierend. (Schulleitung,
Schule A)

Ich glaube, das hinterlasst keine Grundlage, um das wirklich einmal gut zu kdnnen. Damit bin
ich unzufrieden. (Grundschullehrkraft, Schule C)

Uber die explorativen Ergebnisse der Interviews hinaus wurden quantitativ erfasste
Kooperationsmerkmale des vierten Messzeitpunkts mit der Gesamteinschatzung der
Zusammenarbeit korreliert. Tabelle 31 gibt einen Uberblick tiber die verwendeten Ska-
len; Tabelle 32 sind die Korrelationswerte zu entnehmen. Dabei wird ersichtlich, dass
die quantitativen Befunde mit den qualitativen Befunden korrespondieren: neben guns-
tigen Rahmenbedingungen wie Ausstattung, Raumlichkeiten und Motivation der Betei-
ligten Lehrkréfte, stehen insbesondere Aspekte zwischen den handelnden Akteuren wie
deren Kommunikationsstrukturen und Einbindung in das Schulleben im positiven Zu-

sammenhang mit der Einschatzung der Zusammenarbeit.
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Tabelle 31: Uberblick verwendeter Skalen fiir die Korrelationsberechnungen; weitere Details siehe Ska-
lendokumentation der Studie SIGrun (Lehmann-Wermser et al., 2014)

Skala und Beispielitem Auspragungen N AM Cronbachs
Alpha
Wie schatzen Sie insge- Eigenentwicklung 1 =mangelhaft, 55 2,18 0,72 -
samt die Kooperation im 5 = sehr gut
Rahmen des musikali-
schen Forderschwer-
punkts ein? (Einzelitem)
Zufriedenheit mit den Meyer-Clemens, l=sehrunzu- 44 281 055 .92
Rahmenbedingungen 2007 frieden,
4 = sehr zufrie-
den
Beispielitem: Wie zufrie-
den sind Sie mit dem Be-
stand an Materialien?
Kommunikationsabléaufe Quellenberg, 1= sehr unzu- 51 3,06 054 -
zwischen den Kooperati- 2009 frieden,
onspartnern (entnomme- 4= sehr zufrie-
nes Einzelitem) den
Projektmotivation Eigenentwicklung 1 =stimmtgar 45 3,15 0,553 .87
nicht,
4 = stimmt
Beispielitem: Ich traue mir genau
zu, die Schilerinnen und
Schuler fir den Forder-
schwerpunkt zu begeistern
Integration auf3erschuli- Ditton, Arnoldt & 1 = stimme 74 299 046 .78
scher Kooperations- Bornemann, o.J. Uberhaupt nicht
partner zu,
4 = stimme voll
zu

Beispielitem: Man bemht
sich an dieser Schule sehr
darum, dass sich aulRer-
schulische Kooperations-
partner schnell zurecht
finden
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Tabelle 32: Spearman-Rang-Korrelationen in Bezug auf Kooperation; Zusammenhdnge zwischen der
Einschatzung der Kooperation und der Zufriedenheit mit den Rahmenbedingungen, der
Kommunikationsablaufe, der Projektmotivation sowie der Integration auBerschulischer Ko-
operationspartner aus Sicht der befragten Grundschul- und JeKi-Lehrkrafte zum vierten
Messzeitpunkt.

Wie schatzen Sie insgesamt die Kooperation im
Rahmen des musikalischen Forderschwer-

punkts ein?
Zufriedenheit mit den Rahmenbedingungen r=.67**

Kommunikationsablaufe zwischen den Koope- [gSit i
rationspartnern

Projektmotivation r=.46*

Integration auflerschulischer Kooperations- JgESRG i
partner

Anmerkungen: * p <.05; **. p< .01

8.3 Zusammenfassung und Diskussion

Gemeinsame Handlungen von JeKi- und Grundschullehrkréaften auch nach dem ersten
JeKi-Jahr

Die vorliegenden Interviewbefunde eruieren ein breites Repertoire an zufriedenheitsfor-
derlichen Rahmenbedingungen auf Ebene der externen Organisation von JeKi sowie auf
Ebene der individuellen und schulbezogenen Bedingungen. Die Ergebnisse sensibilisie-
ren dariber hinaus fur Gelingensbedingungen sowie fur Herausforderungen und Mog-
lichkeiten zur kooperativen Implementation und Umsetzung von JeKi. Insgesamt kann
festgehalten werden, dass gemeinsame Handlungen zwischen den Grundschul- und Je-
Ki-Lehrkraften auch dann stattfinden, wenn es sich nicht um den direkten Tandemunter-
richt im ersten JeKi-Jahr handelt. Zu diesen meist anlassbezogenen Handlungen z&hlen
Gespréche Uber die Kinder, die Planung bzw. Organisation von Kooperationsbedingun-
gen oder gemeinsame Auffihrungen sowie der alltagliche ,,Flurkontakt™.

Einbezug unterschiedlicher Akteure in das Schulleben und das Programm JeKi

Bei den Implementations- und Umsetzungsstrategien der Zusammenarbeit zeigt sich im
Feld der schulinternen Handlung und Interaktion, dass neben dem Einbezug der JeKi-
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Lehrkréfte in das Schulleben auch Bemuhungen und Strategien existieren, JeKi als Pro-
gramm an sich in das Schulleben zu integrieren. Diese Bestrebungen erscheinen vor
allem vor dem Hintergrund relevant, dass der musikalische Fokus einer Schule zu ,,einer
Schule als Lebensraum, als Ort angenehmer Atmosphdre und gegenseitiger Wertschat-
zung und Akzeptanz* (Bastian, 2001, S. 55) beitragen konne (fur aktuelle Befunde zur
diesbeziglichen Transferforschung siehe Nonte & Schwippert, 2014, 2015).

Zusétzlich konnte als Strategie zur Umsetzung von JeKi auch der Einbezug der EI-
tern ausgemacht werden. Diese Strategie erscheint besonders relevant, da Befunde von
Busch et al. (2012) zeigen, dass in Nordrhein-Westfalen vor allem die auf Elternseite
wahrgenommene Relevanz des JeKi-Programms fur die kindliche Entwicklung am be-
deutendsten fur die weitere Teilnahme der Kinder am JeKi-Programm ist. Die bereits
1976 benannte Beschreibung der Aufgaben einer Musikschule, dass sie ,,durch enge
Kontakte mit den Eltern einen Konsens in den grundlegenden Erziehungsfragen und
Zielsetzungen des Unterrichts [anstrebt]“, da der Unterrichtserfolg auch davon abhangig
ist, ,,inwieweit die padagogischen Intentionen der Lehrkraft im h&uslichen Bereich des
Schilers [...] eine Entsprechung finden (Wucher, 1976, S. 20), bestétigt sich durch die-
sen aktuellen Befund. Abschlussprésentationen, wie sie im schuliibergreifenden Ensem-
blespiel oder auch bei internen schulischen Veranstaltungen stattfinden, kdnnen dabei
den Stellenwert von JeKi erhdhen. Das Ensemblespiel bietet nicht nur fir die teilneh-
menden Schulerinnen und Schiiler ein Potenzial, sondern fiir die Schule als Gesamtsys-
tem, weil es sich ,,forderlich fur die Schulgemeinschaft auswirkt und die Gestaltung des
Schulalltags bis hin zu klassenlbergreifenden und regionalen Schulveranstaltungen be-
reichert* (Rohlfs, 1999, S. 7). Somit ergibt sich dartiber hinaus neben der inhaltlichen
Offnung der Schule im Sinne des Instrumentalspiels auch eine Offnung der Schule in
ihr lokales Umfeld. Fur die Musikschule erschlief3t sich dabei ein Zugang zu neuen
Zielgruppen; so unterrichten die JeKi-Lehrkrafte in Hamburg zum Beispiel insbesonde-
re an Schulen, deren Schiilerschaft durch einen geringen sozio-kulturellen Status ge-

pragt ist.

Insgesamt stach bei dem Einbezug der Akteure auch die Rolle der JeKi-
koordinierenden Lehrkraft bzw. der Schulleitung hervor; also Akteure, die die Koopera-
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tion insbesondere durch organisatorische oder vermittelnde Tatigkeiten unterstutzen.
Die Schulleitung bzw. die JeKi-koordinierende Lehrkraft gestaltet auch den Erstkontakt,
der insbesondere einem ersten Kennenlernen, dem Uberwinden mdglicher Beriihrungs-
angste und teilweise auch Absprachen gemeinsamer Zielsetzungen dient. Der Aspekt
gemeinsamer Zielsetzungen ist besonders vor dem Hintergrund relevant, dass bereits
vor einigen Jahren in der fachwissenschaftlichen Literatur festgehalten wurde, dass die
Institutionen Schule und Musikschule aneinander vorbeiarbeiteten und die Abstimmung
von Zielsetzungen und gegenseitigen Abgrenzungen daher eine Notwendigkeit darstelle
(Gundlach, 1976). Zudem berichten Beckers & Beckers (2008) in der ersten wissen-
schaftlichen Begleitforschung von JeKi, dass ihre Ergebnisse auf die Relevanz hinwei-
sen,
Kommunikationsstrukturen zu schaffen, die den steten Austausch zwischen den Projektbeteiligten
ermdglichen. Inshesondere erscheint es sinnvoll, in den Grundschulen, in denen das Projekt neu
aufgenommen wurde, Einflihrungsveranstaltungen zu organisieren, in denen die JeKi-Lehrer/innen
Gelegenheit erhalten, sich und das Projekt dem Kollegium vorzustellen. RegelmaRige Treffen oder
Sprechzeiten kdnnten eine Mdéglichkeit sein, den Kommunikationsbedarf zu decken, jedoch ware

darauf zu achten, dass dies nicht in einen Kommunikationszwang ausartet. (Beckers & Beckers,
2008, S. 189)

Transparente Ziele und Aufgaben

Da daruiber hinaus in der Literatur zur Kooperation zwischen Schule und Musikschule
zu verfolgen ist, dass Uber die Jahre hinweg immer wieder Konzeptpapiere, Richtlinien
usw. fir die Zusammenarbeit verfasst wurden, um Konflikte wie konkurrierendes Ver-
halten bzw. Denken zu vermeiden (siehe beispielsweise Helms, 2002b; Rossel, 2002),
erscheinen Kklar abgegrenzte Aufgabenbereiche und gemeinsame Zielsetzungen unab-
dingbar. Hierzu zahlt auch — wie die vorliegenden Befunde zeigen — die Transparenz
der jeweiligen padagogischen Haltung auf der Ebene interner schulischer Strukturbe-
dingungen. Die Aussage, dass ,,Losungen [...] tberall dort leicht gefunden [werden],
wo ein gutes Einvernehmen bis hin zu enger planerischer Zusammenarbeit zwischen
den Schulleitungen und Kollegien der beiden Institutionen herrscht, das Klima von ge-
genseitigem Einfiihlungsvermdgen und von Toleranz bestimmt ist“ (Rossel, 2002, S.
39), liel’ sich in den Interviews wiederfinden. Um ein entsprechendes Handeln in der
Phase der Implementation umsetzen zu kénnen, zeigen sich personelle, kontinuierliche

Ressourcen als forderlich. Dartiber hinaus spielt die Kontinuitat vor allem auch dafir
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eine Rolle, eine qualitativ hochwertige inhaltliche und padagogische Arbeit zu gewahr-

leisten.

Raumliche und zeitliche Ressourcen

Bei der Forschungsfrage zu den zufriedenheitsforderlichen kooperativen Rahmenbedin-
gungen wurden die meisten Kodierungen im Feld der internen schulischen Handlungs-
und Interaktionsstrategien vorgenommen und betreffen somit die direkte Zusammenar-
beit und Interaktion vor Ort. FUr alle befragten Personengruppen stehen bei der Durch-
fihrung der Kooperation die gemeinsame Abstimmung bei der Gestaltung des Stunden-
plans sowie der Austausch, das Organisieren und der Informationsfluss innerhalb der
Grundschule im Zentrum. Der Kommunikation kommt dabei eine zentrale Stellung zu,
und sie tragt vor allem dann zur Zufriedenheit bei, wenn gemeinsam Ldsungen flr
Probleme besprochen werden und organisatorische Absprachen stattfinden. Eine basale
Voraussetzung fir solch eine Kommunikation liegt aus Sicht der Befragten in der per-
sonellen Organisation der JeKi-Lehrkréfte. So zeigte sich, dass es als positiv fiir insbe-
sondere den informellen Austausch in den Pausen gilt, wenn weniger JeKi-Lehrkréafte
an einer Schule beschéftigt sind, die dafiir dann aber hdufiger anwesend sind. Auch die
Planung der Raumlichkeiten sollte zur Forderung der Kooperationszufriedenheit gut
durchdacht sein. Wenngleich die Problematik zu Radumlichkeiten und Zuganglichkeiten
bereits in friheren und auch aktuellen Studien zu musikpadagogischen Projekten mehr-
fach identifiziert wurde (beispielsweise Beckers & Beckers 2008; Franz-Ozdemir, 2012;
Lehmann-Wermser, Naacke, Nonte & Ritter, 2010; Sobirey, 2002), ist diese weiterhin
von Relevanz und sollte bei der Umsetzung von JeKi bedacht werden.

Relevanz der Schulleitung

Die Eroffnung zeitlicher Ressourcen obliegt im Endeffekt den externen Strukturbedin-
gungen durch eine Steuerung von auf’en. Eine Erweiterung erscheint notwendig, da die
Rolle der zeitlichen Ressourcen fiir alle Bereiche der Umsetzung von JeKi, aber auch
fiir die Zusammenarbeit zwischen den Akteuren (zum Beispiel Erstkontakt, Kommuni-
kation Uber Kinder oder Organisatorisches, Veranstaltungen usw.) relevant ist. Wahrend

an dieser Stelle eine Steuerung von auf’en denkbar ist, stellt sich bei den zumeist ge-
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nannten internen Vorgangen der Schule die Frage, inwiefern bei moglichen kooperati-
ven Problemlagen eine Steuerung von auBen moglich ist. Hierzu ist es zunachst forder-
lich, einen Ansprechpartner vor Ort einzusetzen, der in Kontakt zu den Lehrkréften bei-
der Institutionen sowie im besten Fall auch zu den JeKi-unterstltzenden Institutionen
und/oder den Musikschulen steht. Dies entspricht in diesem Fall der JeKi-Koordinatorin
bzw. dem JeKi-Koordinator, der bzw. die konzeptuell an den JeKi-teilnehmenden Schu-
len vorgesehen ist. Oft hat auch die Schulleitung diese Funktion inne. Ist Letzteres nicht
der Fall, empfiehlt sich auf Grund der vorliegenden Ergebnisse dennoch, auch die
Schulleitung fur die Relevanz des Programms bzw. die dafiir notwendigen Kooperati-
onsbedingungen zu sensibilisieren. Da es sich zum grofiten Teil bei der Umsetzung von
JeKi um ein kooperatives Novum an den Schulen handelte und es somit als Innovation
bezeichnet werden kann, gewinnt die Schulleitung — ein zentraler Akteur fur die FOrde-
rung von Wandlungs- und Innovationsprozessen innerhalb der Schule (Bonsen, 2008;
Fullan, 1993) — an besonderer Bedeutung. Eine Unterstutzung des JeKi-Programms und
der Zusammenarbeit zwischen Grundschul- und JeKi-Lehrkréften durch die Schullei-
tung erscheint daher besonders relevant. Vertiefende Befunde aus SIGrun zeigen dar-
uber hinaus, dass die Ziele, die die Schulleitung mit dem Forderschwerpunkt verbin-
det®, in einem signifikanten, geringen positiven Zusammenhang (r = .32, p < .01, n =
25) mit der Haufigkeit der durchgefiihrten Unterstiitzung durch die Schulleitung®” ste-
hen (Kulin & Schwippert, 2014). Die Relevanz, die Schulleitung von auBen fir das
Programm und kooperative Rahmenbedingungen zu sensibilisieren — beispielsweise
durch die JeKi-unterstltzenden Institutionen — wird durch diese Aspekte bestatigt.
Mdglichen Herausforderungen bei der Kooperation kann somit bereits im Vorfeld durch

den Einbezug der Schulleitung begegnet werden.

81 Zielvorstellungen zum Musikprofil (1 = gar nicht, 4 = umfassend, Cronbachs Alpha = .89, n = 29,
m = 2.86, sd = 0.41, Beispielitem: Abbau herkunftsbedingter Ungleichheit, Quelle: Quellenberg, 2009).

82 Unterstiitzung der Schulleitung im Forderschwerpunkt (1 = seltener, 5 = wéchentlich, Cronbachs
Alpha = .59, n = 25, m = 3.27, sd = 0.68, Beispielitem: Ich spreche mit den einzelnen Lehrkraften tber
ihre Erfahrungen mit dem Projekt; Quelle: Eigenentwicklung). Ich danke Annika Thiele fir die Unter-
stlitzung bei der Auswertung dieser Befunde.
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Resumee zum deduktiven Vorgehen

Fur eine Analyse der Implementations- und Umsetzungsstrategien sowie der kooperati-
onsforderlichen Rahmenbedingungen erwies sich das allgemeine schulische Erkla-
rungsmodell als geeignetes Instrument, die Auswertung strukturiert in Form der qualita-
tiven Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) durchzufihren. Dariiber hinaus konnte es
durch seine Anwendung im JeKi-Kontext durch die induktiv entstandenen Kodes erwei-

tert werden.
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9. Zusammenfassende Diskussion

Im Folgenden werden a) die wesentlichen theoretischen und empirischen Punkte dieser
Arbeit zusammengefasst und die Ergebnisse der drei Teilstudien unter besonderer Be-
ricksichtigung des theoretischen Rahmens diskutiert. Daraufhin wird b) das methodi-
sche Forschungsvorgehen kritisch in den Blick genommen, um c) auf Basis einer refle-
xiven Auseinandersetzung d es inhaltlichen und methodischen Vorgehens die Grenzen
dieser Arbeit aufzuzeigen. AbschlieRend werden in Kapitel 10 (Ausblick) Implikationen

fiir weitere Forschungen und die Praxis dargelegt.

a) Theoretische und empirische Zusammenfassung und Diskussion

Die vorliegende Arbeit hat die Kooperation, die darin verankerten Beziehungsstrukturen
und das dadurch entstehende Sozialkapital im Kontext des musikpadagogischen Pro-
gramms JeKi im triangulativen Forschungsdesign analysiert. Die Ergebnisse der Unter-
suchungen wurden bereits am Ende der jeweiligen Kapitel zusammengefasst und disku-
tiert. Im Folgenden erfolgt daher eine Diskussion, die die theoretischen Vortberlegun-

gen und Resultate zusammenfunhrt.

Kooperationsbegriff

Wie in Kapitel 2.1.1 beschrieben, wird der Kooperationsbegriff nicht kontextunabhan-
gig betrachtet, sondern insbesondere einer schulentwicklungsbezogenen Perspektive
unterzogen. In den nachfolgenden Ausfihrungen erfolgt eine Betrachtung der vorlie-
genden Ergebnisse im Hinblick auf ihre Relevanz fur die drei Ebenen von Schulent-
wicklung — Organisation, Unterricht und Personal (Rolff, 2013). Daraus werden in Ka-
pitel 10 Schlussfolgerungen fur Prozesse schulischer Gestaltung und die kooperative
Entwicklung im JeKi-Kontext gezogen. Der Arbeit lag eine offene, den Gegebenheiten
des JeKi-Kontexts nach dem ersten JeKi-Jahr entsprechende Definition von Kooperati-
on zu Grunde, bei der die Kooperation als eine Arbeitsform beschrieben wird,

,»die eine oder mehrere [...] voneinander unabhéngig lebensféhige Parteien miteinander verkniipft,

um ein oder mehrere gemeinsame oder individuelle Ziele zu erreichen [...]. Die aus diesem Grun-
de entstehende Interdependenz in der Zielerreichung macht eine Verhaltensabstimmung sowie ei-
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nen Austausch notwendig, welcher neue Qualitdten und einen wechselseitigen Nutzen fir alle Be-
teiligten mit sich bringt [...]* (Meyer-Clemens, 2007, S. 80).

Die Begriffe Kooperation und Netzwerk wurden in dieser Arbeit nicht synonym ver-
wendet: Der Begriff des Netzwerks wurde deskriptiv-analytisch (Scheidegger, 2012a)
im Sinne unterschiedlicher Beziehungstypen bzw. -kontexte, die die befragten Akteure

realisieren, angewandt.

Kooperation zwischen Schule und auBerschulischen Kooperationspartnern sowie mit

Musikschulen im JeKi-Kontext

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass bei der Kooperation zwischen Schule und Musik-
schule Lehrkrafte unterschiedlicher Ausbildungen miteinander arbeiten und die M&g-
lichkeit haben, ihre Wissensbestande zu biindeln und in unterschiedlichen Formen mit-
einander zu kooperieren. lhnen stehen durch den erweiterten Kreis an Personen im be-
ruflichen Umfeld damit potenzielle Ressourcen zur Verfugung. Damit ergeben sich An-
knupfungspunkte an das Konzept des Sozialkapitals, welches in der vorliegenden Arbeit
in Entstehungsbedingungen und Ertrége eingeteilt wurde. In einem ersten Schritt wurde
empirisch geprift, wie sich die Beziehungen, und damit die Ausgangsbedingungen fir
die Enstehung und den Zugang zu Sozialkapital, beschreiben lassen. Daraufhin wurden
die Ertrdge durch die beruflichen Beziehungsstrukturen ausgelotet. Dabei kdnnen so-
wohl die Lehrkréfte, die konkret miteinander kooperieren, von Ertrdgen profitieren;
aber auch nicht direkt in die Zusammarbeit eingebundene Akteure konnen auf der Kol-
lektivebene durch den Einsatz gewonnener Ressourcen — zum Beispiel in einer Unter-
richtssituation — profitieren. Um Entstehungs- und Ertragsbedingungen nicht losgeldst
von ihrem Kontext zu betrachten, wurden abschlieend Rahmenbedingungen fur die
Implementation, Umsetzung und fir die Zufriedenheit mit der Kooperation in den Blick

genommen.

Entstehungsbedingungen von Sozialkapital

Grundlegend fur den Gedanken der Zusammenarbeit im JeKi-Kontext war das theoreti-
sche Konstrukt des Sozialkapitals, da mit der Kooperation Intentionen verbunden sind,

unterschiedliche Expertisen zu koppeln und so von den Ressourcen anderer Personen
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einen Ertrag zu erzielen. Dabei lag dem Begriff des Sozialkapitals die Arbeitsdefinition
zu Grunde, dass es sich um aktuell genutzte oder potenziell nutzbare Ressourcen han-
delt, die an andere Personen gebunden sind. Die Zuganglichkeit dieser Ressourcen

hangt unter anderem von den Merkmalen der Beziehungen ab.

Somit standen in Kapitel 6 zun&chst im Sinne der Er6ffnung von Zugangsmoglich-
keiten die Frage nach den Entstehungsbedingungen im Fokus der Analyse, und zwar
wie sich die Beziehungsstrukturen beschreiben lassen. So wurde untersucht, wie sich
die Beziehungsstrukturen auf Basis der BeziehungsgroRe, der Beziehungsstarke, der
Multiplexitat und Homogenitat im Netzwerk interpretieren lassen. Dabei legen die vor-
liegenden Daten folgende Schlusse nahe:

Auf Grund der NetzwerkgroRe lielen sich besonders zwei Beziehungstypen als leis-
tungsstark in Bezug auf den Zugang zu den Ressourcen Dritter identifizieren: Dies sind
das Erhalten wichtiger Informationen fur die Arbeit sowie der informelle Austausch mit
jeweils realisierten Kontakten zu vier von funf Personengruppen. Mit diesen Bezie-
hungstypen ist eine Basis gegeben, um die eigene Handlungsfahigkeit in einem neuen
Arbeitskontext anzupassen. Eigene Handlungsoptionen werden somit erweitert und
auch dezentrale Lernprozesse als Grundstein fur individuellen Kompetenzerwerb sind
insbesondere durch informellen Austausch méglich. Betrachtet man die Netzwerke fur
beide Berufsgruppen getrennt, weisen die JeKi-Lehrkréfte teilweise groRere Netzwerke
in einigen Beziehungskontexten auf. Dies Uberrascht insofern nicht, als dass zum Bei-
spiel die JeKi-unterstutzenden Institutionen insbesondere fur die Unterstutzung der Je-
Ki-Lehrkrafte zur Verfligung stehen oder auch der Kontakt der JeKi-Lehrkrafte unterei-
nander zu vermuten war, da sie sich moglicherweise aus anderen beruflichen Kontexten
bereits kennen bzw. sich auf Grund der neuen Aufgabengestaltung austauschen. Insge-
samt stehen im JeKi-Kontext den JeKi-Lehrkraften in mehreren Feldern relevante Alteri
als Ressource zur Verfligung. Wie aufgezeigt wurde, fallen darunter die padagogische
Ratsuche oder die Erweiterung methodisch-didaktischer Inhalte (siehe detailliert Kapitel
6.4). Aus Sicht der JeKi-Lehrkrafte zeigt sich daruber hinaus, dass durch die teilweise
hohen Netzwerkgroflen auch ein Zugang zu unterschiedlichen Personengruppen des
Grundschulkollegiums gefunden wurde. Dadurch kénnen die JeKi-Lehrkréfte als Bri-
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ckenschlager zwischen sonst eher unverbundenen Teilgruppen — wie Grundschule und
JeKi-unterstutzenden Institutionen — agieren und neues Wissen in die Schule hinein-
bringen. Ein Indikator, inwiefern tatsachlich neue Ressourcen zwischen Akteuren aus-
getauscht werden, ist die Homogenitat der Alteri. Dabei zeigte sich, dass die Netzwerke
der befragten Akteure als eher homogen zu beschreiben sind. Konkret heif3t dies zum
einen, dass die Alteri eher ahnliche Einschatzungen zur Unterrichtsgestaltung haben wie
die befragten Akteure; weniger neuartige und vielmehr eher redundante Informationen
konnten in die Netzwerke gelangen. Zum anderen schlieRen aber dhnliche Vorstellun-
gen zur Unterrichtsgestaltung nicht aus, dass die methodisch-didaktischen Wissensbe-
stdnde der Alteri unterschiedlich sind und somit auf diese Weise ein Zugang zu neuen
Informationen erfolgt. Zudem ist ein MindesmaR an gewisser Ahnlichkeit notwendig,

um auf Basis eines gemeinsamen Verstandnisses miteinander zu kommunizieren.

In welche Richtung sich erworbene Wissensbestdnde entwickeln, darauf konnte die
untersuchte Stéarke der Beziehungen Hinweise geben. Fur die befragten Lehrkrafte zeig-
te sich, dass in den Kontexten Information, formeller Austausch, informeller Austausch,
Arbeitsbelange sowie Umsetzung die Kontakte insbesondere innerhalb der eigenen Be-
rufsgruppe sehr stark sind. Der Informationsfluss ist bei starken Beziehungen als eher
redundant einzuschatzen, da ein auf3erhalb der Gruppen liegendes Wissen die Akteure
seltener erreicht. Dafir ist die Art des ausgetauschten Wissens als komplex einzuschat-
zen, die Wissensform als implizit und in einen groReren Gesamtzusammenhang einge-
bunden. Beziehungskontexte, in denen inhaltlich gesehen kokonstruktive Formen der
Zusammenarbeit stattfinden konnten (z.B. Reflexion methodisch-didaktischer Fragen),
sind durch eher schwache Beziehungen aullerhalb der eigenen Berufsgruppe geprégt.
Der Informationsfluss ist an dieser Stelle als nicht redundant und kontextunabhangig
einzuschétzen und ermdglicht im Falle einer Inanspruchnahme dieser Kontakte eine
wichtige Quelle fir den individuellen Kompetenzerwerb sowie fir Innovations- und
Entwicklungsprozesse. Insgesamt spiegelt dieser Sachverhalt die beobachtete besondere
Bedeutung der eigenen Berufsgruppe auch in den Multiplexitatswerten — welche Riick-
schlisse auf Verlasslichkeit und Unterstutzung in Beziehungen erlaubt — wider. Daraus
lasst sich ableiten, dass die Befragten insbesondere in ihrer eigenen Berufsgruppe In-
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formationen schnell austauschen kénnen und die Beziehungen von einer hohen Qualitat
und einem Solidaritatspotenzial gepragt sind. Dies ist vor dem Hintergrund der neuen
inhaltlichen Anforderungen in einem neuen Arbeitsumfeld insbesondere fur die JeKi-
Lehrkrafte von grof3er Bedeutung. Insgesamt sind von den Entstehungsbedingungen her
— die einer komplexen Betrachtung unterschiedlicher MalRzahlen unterzogen wurden —
unterschiedliche Ertrdge mdglich und ableitbar. Wie diese aus Sicht der Befragten aus-

sehen kdnnen, wurde in Kapitel 7 untersucht.

Wahrgenommene Ertrage durch Sozialkapital auf Individual- und Kollektivebene

Eine Verflechtung in soziale Strukturen ist die Voraussetzung fur die Entstehung von
Sozialkapital, ist mit diesem aber noch nicht gleichzusetzen, da mit Sozialkapital auch
ein Ertrag verbunden ist. So wurde nach der Untersuchung der Beziehungsmerkmale in
einem weiteren Schritt explorativ der Frage nachgegangen, welcher wahrgenommene
Nutzen auf Individualebene und auf Kollektivebene — also auf Ebene von Akteuren
bzw. Strukturen, die nicht direkt bzw. aktiv an der Kooperationsarbeit beteiligt sind — zu
identifizieren ist. Insgesamt zeigte sich, dass umfangreiche Ertrdge moglich sind. Bei
den Darstellungen der Ertrdge handelt es sich nicht um eine Wirkungsanalyse, sondern
um die beschriebene Wahrnehmung der befragten Akteure. Die wahrgenommenen Er-
tréage auf Individualebene sind u.a. neu entstehende Kontakte, Motivation zur Teilnahme
an Fortbildungen, fachliche, methodische, didaktische und pédagogische Anregungen
sowie Zugang zu neuem Material. Auf Kollektivebene zeichnen sich Ertrage fir die
Kinder, den Unterricht, die kulturelle Bildung bzw. das diesbezligliche Angebot an der
Schule, fir das Schulleben an sich, fir durchgefiihrte Veranstaltungen sowie fir eine

erweiterte Ausstattung ab.

Im Sinne des Aspekts der Arbeitsdefinition von Sozialkapital (siehe Abbildung 9),
dass dieses durch den Zugang zu den Ressourcen anderer einen aktuellen oder spéteren
Ertrag auf Individual- bzw. Kollektivebene ermdglicht, zeigte sich bei den Analysen,
dass im beforschten Feld von einem der Arbeitsdefinition entsprechenden Sozialkapital
gesprochen werden kann — insbesondere auch durch die zuvor quantitativ durchgefiihrte

Analyse der Entstehungsbedingungen. Wahrend in Kapitel sechs durch die Betrachtung
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der Beziehungsmerkmale erste Interpretationen und Rickschllsse auf die Ertrdge mog-
lich waren, wurden diese mit Hilfe der qualitativen Netzwerkanalyse in Kapital sieben
konkretisiert. Der instrumentelle Charakter von Sozialkapital und schlussendlich die
potenziellen netzwerkbasierten Ressourcen zwischenmenschlicher Beziehungen finden
sich mit Hilfe der angewendeten Methoden und insbesondere durch das sequenziell-

vertiefende Mixed-Methods-Design in den Ergebnissen wieder.

Abbildung 9: Arbeitsdefinition von Sozialkapital (eigene Darstellung) und vorgenommene Erfassung im sequenziell-
vertiefenden Mixed-Methods-Design

Kontext A, z.B. padagogische

text B, z.B. Austausch Unterrichtsm
Ego
Alteri mit
unterschiedl.
Ressourcen
(Wissen,
Kompetenzen, ...)

'd Merkmale der unterschiedlic|
ntexte/ Netzwerke haben Einfl

Rerson mit indi lerbarkeit der Ressourcen; dazu zdhlen z.B.: als Voraussetzung fiir Entstehung

(Geschlecht, Beziel roRe von Sozialkapital; Personen im

ekt Intensitit (starke/schwache Bez.) Netzwerk haben unterschiedliche
Homo-/Heterogenitit Ausstattung an Ressourcen
Multiplexitat

Entstehungs- und Rahmenbedingungen von Sozialkapital

Implementation, Umsetzung und zufriedenheitsforderliche Rahmenbedingungen der

kooperativen Umsetzung von JeKi

Die interorganisationale Beziehung zwischen Schule und Musikschule stellt den Rah-
men flr die beschriebenen Beziehungsstrukturen und ihre Ertrage dar. Daher galt es in
einem letzten Schritt, die Implementation, Umsetzung und zufriedenheitsforderlichen
Rahmenbedingungen der Zusammenarbeit in JeKi zu untersuchen (Kapitel 8). Die Be-
funde sensibilisieren auf explorativer Ebene fir Herausforderungen und Gelingensbe-
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dingungen der kooperativen Umsetzung von JeKi. Bei den Analysen zeigte sich zu-
nachst, dass ein Austausch zwischen den Grundschul- und JeKi-Lehrkraften auch dann
stattfindet, wenn es sich nicht um den direkten Tandemunterricht im ersten JeKi-Jahr
handelt; die Arbeitsdefinition des Kooperationsbegriffs (siehe Kapitel 2.1.6) findet sich
im Forschungsfeld wieder. Die Wiinsche nach vermehrter Zusammenarbeit wie die ge-
meinsame Teilnahme an Konferenzen zeigen, dass flr die Zufriedenheit eine unver-
knupfte Zusammenarbeit nicht ausreichend ist. Eine solche unverbundene Zusammen-
arbeit entsprache auch nicht dem Anspruch, durch schulische Kooperation zu einer

Lehrerprofessionalisierung beizutragen.

Zu den inhaltlichen Aspekten der stattfindenden Kooperation zéhlen Gespréche ber
die Kinder, die Planung bzw. Organisation von Kooperationsbedingungen oder gemein-
same Auffihrungen sowie der alltagliche ,,Flurkontakt”“. Um die Zusammenarbeit auf
Ebene der interorganisationalen Kooperation, und damit auch die Ertrdge, die aus dieser
hervorgehen kdnnen, moglichst gewinnbringend zu gestalten, lassen sich auf Basis der

vorliegenden Befunde folgende Punkte zusammenfassen:

e Fortbildung der JeKi-Lehrkrafte in Bezug auf grundschulpadagogische, methodisch-
didaktische Unterrichtsgestaltung

e gelingenden Einstieg beim Erstkontakt beachten: sdmtliche Lehrkrafte miteinander bekannt
machen sowie ggf. gemeinsame Ziele abklaren

e Unterstiitzung durch die Schulleitung (das Programm JeKi an der Schule positiv vertreten,
usw.)

o zeitliche und rdumliche Mdglichkeiten fir den JeKi-Unterricht sowie fiir Kommunikation, ins-
besondere fir organisatorische und inhaltliche Absprachen sowie flr das Eruieren gemeinsa-
mer Losungen im Falle von Problemen schaffen

o funktionierenden Informationsfluss im Blick halten, im besten Fall durch eine koordinierende
Person (beispielsweise der JeKi-Koordinator bzw. die JeKi-Koordinatorin oder die Schullei-
tung)

e wenn moglich, Anzahl der JeKi-Lehrkrafte an einer Schule begrenzen und Kontinuitat gewahr-
leisten

e (von den Lehrkréften gemeinsam gestaltete) Auffiihrungen im Rahmen von Schulkonzerten als
Zeichen gegenseitiger Wertschatzung gegeniber der geleisteten Arbeit der beteiligten Lehr-
kréfte

e Integration von JeKi in den weiteren Unterricht und das Schulleben®. (Kulin & Schwippert,
2014, S. 157f.)

Die hier genannten Aspekte erscheinen als besonders relevant, um die Umsetzung und
die Zufriedenheit mit der Kooperation im JeKi-Kontext bei den beteiligten Akteuren zu
fordern. Damit sind im Rahmen dieser Arbeit grundlegende Rahmenbedingungen iden-

tifiziert, um die Entstehung und die Ertrdge von sozialen Ressourcen auszubauen und
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damit wiederum zu den bereits genannten Aspekten wie zum Beispiel Unterrichtsent-

wicklung beizutragen.

Bedeutung der Ergebnisse fur Aspekte von Schulentwicklung

Auf Ebene der Entwicklung von Schule als Organisation kénnen auf Basis der vorlie-
genden theoretischen Voriberlegungen und empirischen Befunde folgende Chancen
abgeleitet werden: Enthélt JeKi durch die Integration in die weiteren Facher der regulé-
ren Stundentafel, wie es in Kapitel 8 beispielhaft von den befragten Lehrkréften berich-
tet wurde, erfolgt eine Weiterentwicklung der Schulkultur bzw. des Schulklimas. Dazu
tragt bei, wenn das Spielen von Instrumenten auch auf3erhalb der JeKi-Stunden horbar
ist und somit Musik als Teil kultureller Bildung allein schon akustisch vermehrt im
Schulalltag wahrzunehmen ist. Durch die erweiterte Befassung mit dem Thema Musik,
die Uber das Unterrichten von Musik im gangigen Unterrichtskontext hinausgeht, erfahrt
die Schule eine inhaltliche innere Offnung. Zudem kann sie sich durch Ensemblespiel
und -auftritte oder mittels einer durch JeKi angeregten Kooperation mit anderen kultu-
rellen Einrichtungen wie Konzert- oder Theaterhduser nach auflen 6ffnen. Auch das
Kooperationsklima kann durch die gemeinsame Planung von Auftritten oder das Einla-
den der JeKi-Lehrkrafte in andere Unterrichtsstunden sowie durch deren — wenn auch
nicht besonders hdufig vorkommende — Teilnahme an den Fachkonferenzen angeregt

werden.

Die Schulentwicklung auf der Ebene des Personals profitiert insofern, als dass sich
auf Basis der Befunde sowohl auf formeller als auch auf informeller Ebene eine Ent-
wicklung der Lehrkrafte abzeichnet: Wahrend sich in der alltdglichen Praxis der Koope-
ration zwischen Grund- und Musikschule auf der einen Seite insbesondere dezentrale
Lernprozesse anhand von Tir- und Angelgesprachen oder bedarfsgerechtem Austausch
bei einem konkereten Anlass beobachten lassen, finden sich auf der anderen Seite im
Zusammenhang von Fortbildungsangeboten auch zentralisierte Lernprozesse wieder,
die mit Ubergeordneten Inhalten zur Professionalisierung der Lehrkréfte beitragen. Dies
gilt — wie sich in Kapitel 8 zeigte — nicht nur fiir die JeKi-Lehrkréfte, welche an den

Fortbildungsangeboten teilnehmen, sondern auch fur interessierte Grundschullehrkrafte,
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die sich im Kontext des musischen Unterrichtens weiterbilden. Zudem werden bei re-
flexiven Gesprachen uber Gruppenzusammensetzungen oder didaktische Gestaltungen
— wie sie in den Interviews berichtet wurden — Reflexion und Teilhabe am kollegialen
Diskurs gestéarkt, wodurch wiederum Aspekte von Lehrerprofessionalisierung berihrt
sind.

Insbesondere bei der Betrachtung der Ertrdge von Sozialkapital zeigte sich, welche
Chancen die Zusammenarbeit im JeKi-Kontext auch auf Ebene der Unterrichtsentwick-
lung und auf Ebene der Schilerinnen und Schiiler bietet. Durch die Zusammenarbeit
und die dezentralen Lernprozesse erhalten die beteiligten Lehrkrafte methodische, di-
daktische und padagogische Anregungen, um sie in den Unterricht zu integrieren. Fin-
det sonst der Musikunterricht in der Grundschule zumeist fachfremd statt, besteht fur
die Grundschule durch die Zusammenarbeit Kontakt zu fachlich ausgebildeten JeKi-
Lehrkraften. Im Bedarfsfall erteilte Ratschlage von den JeKi-Lehrkraften tragen zu ei-
ner fachlich qualitativen Verbesserung des regulédren schulischen Musikunterrichts bei.
Die Grundschullehrkréafte wiederum — aber auch die Workshops, an denen die JeKi-
Lehrkrafte teilnehmen — konnen insbesondere mit padagogischen und didaktischen
Ideen den Unterricht der JeKi-Lehrkréfte unterstutzen. AuBerdem werden durch neue
Materialanschaffungen im Zuge der Kooperation Instrumente auch auf3erhalb des JeKi-
Unterrichts in den Musik- oder anderen Fachunterricht mit einbezogen. Dies erweitert
auf der einen Seite die inhaltliche und didaktische Ausgestaltung des Unterrichts, auf
der anderen Seite aber ebenfalls auf Ebene der Organisation die Schulkultur (vertiefen-
de Darstellungen zu Schulentwicklung durch Kooperation v.a. in JeKi siehe Kolleck &
Kulin, 2016 sowie Kulin & Schwippert, 2016).

b) Diskussion des methodischen Vorgehens

Die Stichprobe der JeKi-Schulen wurde durch eine systematische Stichprobenziehung
anhand einer ortsbezogenen Liste gewonnen. Innerhalb der Schulen gestaltete sich die
Rekrutierung der Lehrkrafte als teilweise schwierig, da die Schulen insgesamt von einer
»Uberforschung* ihrer Schulen sprachen und knappe zeitliche Ressourcen fiir das Aus-
fillen eines Fragebogens angaben. Die Koordination zur Verteilung der Fragebdgen

durch feste ,,SIGrun-Ansprechpartner” an den Grundschulen erwies sich als hilfreich, da
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von ihnen zum Zeitraum der Befragung gebiindelt die Fragebdgen von den Lehrkréaften,
die in den entsprechend befragten Klassen unterrichteten, eingesammelt und an den Da-
tenpool zurtickgesendet wurden. Etwas schwieriger gestaltete sich die Zustellung der
Fragebdgen an die JeKi-Lehrkrafte. Die mogliche Alternative, die Fragebogen tber die
Musikschulen an die JeKi-Lehrkrafte zu versenden, wurde aus zwei Griinden nicht ge-
nutzt. Erstens unterrichten an den Grundschulen teilweise auch JeKi-Lehrkréfte, die
keiner Musikschule angehoren; zweitens gehéren die JeKi-Lehrkréfte in Hamburg un-
terschiedlichsten Musikschulen an; so kam eine Kontaktaufnahme tiber die Musikschu-
len nicht in Frage. An diesem Punkt zeigen sich die Grenzen aus Sicht der Forschenden,
da die Zustellung der Fragebtgen an die JeKi-Lehrkrafte mit innerschulischer Transpa-

renz und Kommunikation verbunden ist.

Eine Langsschnittuntersuchung — insbesondere die Analyse der Entwicklung der
Netzwerke — im Sinne einer Veranderungsmessung war auf Grund der geringen Teil-
nahme von Lehrkréften Gber mehrere Messzeitpunkte nicht moglich. Auch eine Infor-
mationsveranstaltung zu Beginn der Studie, eine jahrliche Rickmeldung zu den Daten
inklusive eines kleinen Dankeschdns sowie weitere intensive Feldpflege konnten eine
umfangreiche Stichprobe nicht sichern. Daher war eine langsschnittliche Auswertung
nur als Betrachtung von Vergleichen und nicht von Veranderungen mdglich. Die Unter-
suchung einer moglichen Veranderung der Netzwerke und eines potenziellen Ressour-
cenzuwaches ber die Zeit wére selbstredend interessant gewesen; jedoch erlauben auch
die querschnittlichen Befunde Aussagen zu Aspekten der Schulentwicklung sowie zu

Implikationen fur weitere Forschungen und die Praxis .

Das netzwerkanalytische Vorgehen in Kapitel 8 wurde aus dem Grund gewahlt, da
die Soziale Netzwerkanalyse ein Instrument bereitstellt, Beziehungen unter einem spe-
zifischen Blickwinkel und mit spezifischen Verfahren zu untersuchen. Die Anwendung
dieser Methode erwies sich flr die Beschreibung der Beziehungsstrukturen als geeignet,
da erste Anhaltspunkte fiir die Entstehung von Sozialkapital sowie fiir die Zuganglich-
keit zu den Ressourcen Dritter — und damit auch fur die Ertrdge — abgeleitet werden
konnten. Durch die vorgefassten Beziehungskontexte erhebt die hier angewendete quan-
titative egozentrierte Netzwerkanalyse keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, sondern

236



Zusammenfassende Diskussion

fokussierte die von der JeKi-Programmatik her wesentlichen Bestandteile von Bezie-
hungsinhalten. Eine Auslotung weiterer Beziehungsinhalte, die aus Forschersicht noch
nicht definiert und erfragt wurden, ist durchaus denkbar und wiinschenswert, um die
Dynamik der Entwicklung des Sozialkapitals zu betrachten. Zudem sind im Rahmen
einer grolReren Stichprobe, die sich gleichzeitig nicht in ausdifferenziertem MaRe in
mehrere Substichproben gliedert, wie es bei der vorliegenden Stichprobe der Fall ist,
methodische Erweiterungen denkbar. Dazu zé&hlen der Einbezug von Kompositionsef-
fekten in Mehrebenenmodellen wie sie sich bei Bihlmann & Freitag (2007) finden, die
in einer Analyse zu Ausgangsbedingungen fur die Austibung von Freiwilligentatigkeit
neben soziodemographischen und sozio6konomischen Merkmalen der Befragten auch
soziookonomische, kulturelle und politisch institutionelle Makrostrukturen der befrag-

ten Schweizer Kantone mit einbezogen.

In dieser Arbeit erfolgte zur Untersuchung von Netzwerkstrukturen und kooperati-
onsforderlichen Rahmenbedingungen eine Triangulation unterschiedlicher Daten, wobei
die qualitative Stichprobe zwar aus der Gesamtmenge der quantitativen Stichprobe aus-
gewahlt wurde, jedoch eine Kopplung mit vorliegenden quantitativen Daten auf Grund
des vorliegenden Forschungsinteresses nicht erfolgte. Um sich dem Untersuchungsge-
genstand zundchst unvoreingenommen zu ndhern, wurden fiir die Ertrage von Sozialka-
pital und flr kooperationsforderliche Rahmenbedingungen explorative, qualitative Ver-
fahren ausgewahlt, um zum einen das Potenzial und den von den befragten Akteuren
wahrgenommenen Stellenwert der Beziehungen zu untersuchen. Zum anderen wurden
spezifische Bedingungen, die fir das neu implementierte Programm JeKi auszumachen
sind, ebenfalls explorativ analysiert. Wahrend die Ertrdge von Sozialkapital im JeKi-
Kontext induktiv kodiert wurden und der Kodierprozess damit im Vorhinein offen fur
samtliche in den Interviews genannten Ertrage war, wurde fir die Analyse der koopera-
tiven Rahmenbedingungen das allgemeine schulische Erklarungsmodell (Naacke, 2010)
angewendet, da es bereits in einem musisch-kulturellen Forschungskontext Anwendung
fand (bzw. dort entstanden ist). Mit dem Modell war die Auswertung umfangreicher
Rahmenbedingungen in strukturierter Form moglich; zugleich konnte das Modell durch
seine Anwendung im JeKi-Kontext durch induktiv entstandene Kodes erweitert werden.

Durch die unterschiedlichen qualitativen VVorgehensweisen wurde somit auch eine Tri-
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angulation der Methoden am selben Datenmaterial vorgenommen, die sich auf Grund

der unterschiedlichen Zielsetzungen als angemessen herausstellte.

Insgesamt bieten die quantitativen Befunde einen deskriptiven Einblick in die sub-
jektiv empfundenen Beziehungsstrukturen zwischen den an der Kooperation beteiligten
und konkret befragten Akteuren. Daruber hinaus eruieren die qualitativen Befunde aus
den Interviewanalysen auf explorativer Ebene ein breites Repertoire an Ertrdgen durch
die beruflichen Beziehungsstrukturen und sensibilisieren fir Gelingensbedingungen
sowie Mdglichkeiten von Implementations- und Umsetzungsstrategien zur kooperativen
Umsetzung von JeKi. Durch das triangulative VVorgehen konnten somit beide Facetten
von Sozialkapital — Entstehungsbedingungen und Ertrdge — dem Forschungsgegenstand

angemessen untersucht werden.

c) Grenzen der Arbeit

Das Vorgehen dieser Arbeit ist als explorativ zu beschreiben; auf Grund dessen handelt
es sich bei den Ergebnissen um ein Spektrum potenzieller Herausforderungen, Chancen
und Mdglichkeiten, welche an jeder Schule unterschiedlich ausgeprégt sind. Somit sind
mit dieser Arbeit keine generalisierbaren, inferenzstatistischen Aussagen zu den Entste-
hungsbedingungen, den Ertrdgen sowie forderlichen Rahmenbedingungen von Sozial-
kapital und Kooperation im JeKi-Kontext moglich; wohl aber sensibilisieren die vorlie-
genden Befunde flr entsprechende Rahmenbedingungen und Potenziale. Insbesondere
die Ertrage durch Sozialkapital fokussieren dabei die Chancen und Potenziale; geringe
Ertrdge tangieren sie jedoch nur am Rande. Auch maogliche belastende Faktoren der
Kooperation bzw. belastende Beziehungsstrukturen wurden in dieser Arbeit nicht in den
Blick genommen. Fir diese Aspekte ware es interessant, in einer vertiefenden Netz-
werkanalyse auch attributive Daten der Alteri (Jansen, 2003) und den Aspekt des Ver-
trauens (Grésel et al., 2006; Kolleck & Bormann, 2014; Lehtinen et al., 2004) zu erfas-
sen, da durch attributive Daten erweiterte Informationen zu den Kontaktpersonen vorla-
gen und das AusmaR an Vertrauen als einer der Grundbausteine fur den Ausbau koope-

rativer Beziehungen angesehen wird.
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Zur Beantwortung der Forschungsfragen war im Rahmen der Untersuchung eine
solch vertiefende Netzwerkanalyse nicht mdglich. Der hier vorliegende netzwerkanaly-
tische Zugang ist ein erster Zugang mit der Methode der Sozialen Netzwerkanalyse im
beforschten Feld und erhob nicht in vollstandigem Male sémtliche Beziehungskontexte
und Alteriinformationen, sondern nur die flr die Forschungsfragen relevanten Aspekte.
Auf Grund des Forschungsinteresses an den Qualitaten der Beziehungen einzelner Egos
(und nicht eines Gesamtkollegiums) sowie auf Grund der Verteilung der Stichprobe auf
mehrere Schulen, wurde das Verfahren der egozentrierten Netzwerkanalyse angewen-
det. Eine Gesamtnetzwerkanalyse hétte den Vorteil gehabt, Rollenverflechtungen und
Positionen innerhalb eines Kollegiums zu untersuchen, und dadurch zum Beispiel die
Integration der JeKi-Lehrkrafte in das Kollegium darzustellen. Diesem Aspekt wurde
dadurch Rechnung getragen, als dass die Beziehungen Uber Positionen (also verschie-
dene Berufsgruppen) erfasst wurden und damit ebenfalls Riickschlusse auf soziale Dif-
fusion mdoglich sind. Letztendlich ist die Form der Erhebung bei Gesamtnetzwerkanaly-
sen nicht nur sehr aufwandig, sondern auch sehr anféllig fur fehlende Werte. Bereits ein
einziger fehlender Fragebogen einer Lehrkraft kdnnte das Netzwerkbild verféalschen,
wenn diese zum Beispiel zwei unverbundene Teilgruppen miteinander verbindet oder
ein zentraler Akteur fir alle anderen Lehrkréafte ist. Interessant und denkbar (etwa als
Fallstudie) ist die Form der Gesamtnetzwerkanalyse daher vor allem an einer Schule,
die neben relevanten Untersuchungskriterien auch das Merkmal einer hohen Teilnah-

mebereitschaft seitens der Grundschul- und JeKi-Lehrkréafte erfillt.
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10. Ausblick

Auf Basis einer reflexiven Auseinandersetzung des inhaltlichen und methodischen Vor-
gehens (Kapitel 9), werden im Folgenden zunédchst Implikationen fiir weitere Forschun-

gen dargestellt. AbschlieRend werden praktische Perspektiven hergeleitet.

Implikationen fiir weitere Forschungen: musikpadagogische Forschung

Fur die musikpadagogische Forschung leistet die vorliegende Arbeit dahingehend einen
Beitrag, dass zwar bereits teilweise umfangreiche Untersuchungen zu musikpadagogi-
schen Kooperationsprojekten vorliegen (siehe Kapitel 2.2.1), jedoch das Programm Je-
Ki forschungspraktisch gesehen noch ein Novum darstellt. Insbesondere vor dem Hin-
tergrund seiner groRflachigen Implementation, ist eine Erforschung der Rahmenbedin-
gungen und Ertrage fur die an der Kooperation beteiligten Akteure unabdingbar. Wéh-
rend in dieser Arbeit die Beziehungsstrukturen, kooperationsférderlichen Rahmenbe-
dingungen und Ertrage explorativ eruiert wurden, bietet sich fur weiterfihrende Studien
zum Programm JeKi die Entwicklung eines standardisierten Instruments an, um die in
dieser Arbeit erfassten Rahmenbedingungen und Ertrdge auf Basis einer grofieren
Stichprobe zu quantifizieren. Dies ermdéglicht eine Zusammenfiihrung von netzwerkana-
Iytischen MaRzahlen sowie Individualvariablen. So lieRen sich weiterfiihrende For-
schungsfragen inferenzstatistisch beantworten, wie zum Beispiel: Wie stark stehen indi-
viduelle, strukturelle und Beziehungsmerkmale im Zusammenhang mit dem instrumen-
tellen Charakter von Sozialkapital? Welche Ertrage werden besonders haufig erzielt,
welche weniger haufig? Welche Aspekte sind dabei besonders férdernd oder hemmend?
Und inwiefern tragt die Kooperation bei JeKi zur angestrebten Professionalisierungs-
kompetenz der Lehrkréfte bei? Um Aussagen zur Beantwortung der genannten Fragen
treffen zu konnen, wirden sich insbesondere Studien mit einer reprasentativen, belast-
bareren Stichprobe anbieten, da die vorliegenden befragten Lehrkréfte sich nicht nur
darin unterschieden, ob sie einer Musikschule oder einer Grundschule angehéren, son-
dern auch darin, nach welchen bundeslandspezifischen, programmatischen Bedingun-

gen sie JeKi unterrichten.
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Implikationen flr weitere Forschungen: Beziehungsstrukturen und Lehrerprofessionali-
tat

Wahrend in der Empirischen Bildungsforschung fiir das 6konomische und kulturelle
Kapital bereits etablierte Instrumente zu deren Erfassung existieren, sprechen Bos et al.
(2010) von einem ,,Nachholbedarf* (ebd., S. 204) fir das soziale Kapital. Die Soziale
Netzwerkanalyse eignet sich hierfir besonders, um ,.etwas Uber die Entstehung und
Entwicklung von Sozialkapital zu sagen* (Hennig, 2010, S. 188). Zudem postuliert
Stubbe (2012) eine wachsende Bedeutung der Sozialen Netzwerkanalyse fur die erzie-
hungswissenschaftliche Forschung, welche durch entsprechende Tagungen und Publika-
tionen erreicht werden kénne. So trégt diese Arbeit wesentlich dazu bei, die in der Er-
ziehungswissenschaft zunehmend an Relevanz gewinnende Methode der Netzwerkana-
lyse exemplarisch zu dokumentieren. Sie zeigt den forschungspraktischen Einsatz,
Auswertungsmaoglichkeiten und interpretatorische Zugange der egozentrierten Netz-
werkanalyse und weist damit Wege auf, zum einen fir den Forscher bzw. die Forscherin
nicht direkt zugéngliche Beziehungsstrukturen im Allgemeinen und zum anderen Sozi-
alkapital mit seinem instrumentellen Charakter im Besonderen zu untersuchen. Wah-
rend individuumszentrierte Ansétze die Leistungen von Personen insbhesondere auf indi-
viduelle Merkmale (Lernstrategien, personliche Uberzeugungen usw.) zuriickfiihren,
war es mit der Netzwerkanalyse moglich, auch den kulturellen bzw. sozialen Kontext
systematisch mit zu erfassen, welchem von soziokulturellen Lerntheorien eine besonde-
re Bedeutung fiir Lern- und Entwicklungsprozesse beigemessen wird. Dabei bezogen
sich die Ergebnisdarstellungen auf Deskriptionen der Beziehungsstrukturen, ihre Rah-
menbedingungen und mogliche Ertrage im JeKi-Kontext. Im Sinne der beschriebenen
Annahme soziokultureller Lerntheorien ergeben sich weiterfihrende Fragen fir Lern-
und Entwicklungsprozesse auf Lehrkraftseite, welche auch konkrete Wirkungsanalysen
fokussieren, wie zum Beispiel: Welche Kompetenzen werden tatséchlich durch den so-
zialen Kontext ausgebaut und gestarkt? Welche Beziehungsstrukturen sind moglicher-
weise aber auch hemmend flr Lern- und Veranderungsprozesse? Inwiefern kann von
einem Zuwachs an Professionalisierung gesprochen werden? Da in dieser Arbeit aufge-
zeigt wurde, dass Kooperation und Netzwerkbildung Handlungsaspekte der Lehrerpro-
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fessionalitat betreffen, sind die Fragen auch fir die lehrkraftbezogene Kooperations-

und Professionalisierungsforschung auRerhalb von JeKi interessant.

Implikationen fiir weitere Forschungen: Lehrerkooperation

Die Netzwerkanalyse geht iber quantitative Betrachtungen wie Kontakthaufigkeit hin-
aus und somit stellt die vorliegende Arbeit fur die Lehrerkooperationsforschung vertie-
fende methodische VVorgehensweisen dar, um Beziehungsstrukturen fokussiert und dif-
ferenziert in den Blick zu nehmen. Die Befunde zeigen zum Beispiel, dass eine geringe
Kontakthaufigkeit nicht zwingend mit einem geringen Nutzen fir die beteiligten Akteu-
re einhergeht, sondern dass durch die hinzuziehende Betrachtung der Multiplexitat oder
Heterogenitdt von Beziehungen weitere Indikatoren fur Ertragsaspekte durch Bezie-
hungsstrukturen zur Verfligung stehen. Damit tragt die Arbeit dazu bei, zuklnftige Stu-
dien zu sensibiliseren, um neben Haufigkeiten, Niveaustufen (Steinert et al., 2006) oder
Formen bzw. Funktionen (Grasel et al., 2006) von Kooperation auch unterschiedliche
Merkmale von Beziehungsstrukturen und deren Bedeutung fur Ertrdge auf Individual-
und Kollektivebene mit einzubeziehen. Weiterfiihrende Forschungsfragen, die den sozi-
alen Kontext (unabhéngig von JeKi) betreffen, sind zum Beispiel: Welche Beziehungs-
strukturen sind besonders effizient, um im Rahmen von Innovationsvorhaben auf ko-
konstruktiver Ebene zusammenzuarbeiten? Und mit welchen Mdglichkeiten kdnnen
diese Beziehungsstrukturen gefordert werden? L&ngsschnittliche Fallstudien an Einzel-
schulen mit einer Gesamtnetzwerkanalyse wirden sich eignen, um Rollenverflechtun-
gen im Schulkollegium zu betrachten und mit Individual- und Kontextvariablen zu kop-
peln.

Implikationen fur die Praxis

Die Befunde verdeutlichen ein sich wandelndes Bild von Musikschullehrkréften. Der
Kollegenkreis erweitert sich durch den Einsatz an unterschiedlichen Grundschulen deut-
lich; gleichzeitig bedeutet dies zum Teil auch eine notwendige Motorisierung, um dem
Berufsalltag mit seinen unterschiedlichen Einsatzorten gerecht zu werden. Hinzu
kommt, dass neben den reinen Unterrichtsstunden auch Zeit benotigt wird, um Ande-

rungen in den Gruppenzusammensetzungen der Kinder oder zielgruppengerechte Modi-
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fikation der didaktischen Herangehensweise mit den Kolleginnen und Kollegen an der
Grundschule zu erarbeiten und auszufiihren. Nicht immer sind hierzu zeitliche Ressour-
cen vorhanden, woraus sich insgesamt eindeutig der Bedarf an Zeitkontingenten fir die
JeKi-Lehrkréfte ergibt, die Uber das reine Unterrichten hinausgehen. Darlber hinaus
muss bedacht werden, dass insbesondere in offenen Ganztagsschulen, in denen das re-
guldre Stundenangebot vormittags stattfinden muss und JeKi zum groRten Teil nur im
Nachmittagsbereich stattfindet, eine Kooperation zwischen den JeKi- und Grundschul-
lehrkréften erschwert ist, da die JeKi-Lehrkrafte vom alltdglichen Schulbetrieb, in dem

die Fachlehrkréfte eingebunden sind, separiert sind.

Nicht nur in Bezug auf den Kollegenkreis und den Einsatzort verandert sich das Bild
einer Musikschullehrkraft, sondern auch in Bezug auf die Zielgruppe. Sie unterrichten
in JeKi in groReren, teilweise sehr heterogenen Gruppen und sind mit Herausforderun-
gen wie gelingende Schulermotivation konfrontiert, woraus sich ein Bedarf an insbe-
sondere didaktischer Weiterbildung ergibt. Wahrend das Studium angehender Lehrkréf-
te schulpadagogische Kenntnisse vermittelt (zum Beispiel Didaktik, Handlungsfelder
von Lehrpersonen, Unterrichts- und Schulentwicklung), sind auch im Studium ange-
hender Musikschullehrkrafte thematisch ahnliche Einflihrungskurse in Anbetracht der
vorliegenden Forschungsbefunde relevant, z.B. als Wahlfach. Aufgrund der in dieser
Arbeit dargestellten Potenziale der Kooperation fiir die Schulentwicklung ist dartiber
hinaus sowohl fur Grundschul- als auch Musikschullehrkrafte eine Sensibilisierung fur
die Chancen und konkreten Umsetzungsmdglichkeiten kollegialer Kooperation bereits
im Studium wiinschenswert. Diese kann zum Beispiel durch gegenseitige Hospitationen
wahrend der Praxisphasen und durch diesbeziglich angeleitete Reflexionen geférdert
werden. Denkbar sind auch kooperative Lernformen und Projektarbeiten in universita-
ren Forschungswerkstatten, die von der Seminarleitung begleitet werden. Zur Darstel-
lung der Notwendig- und gewtinschten Selbstverstandlichkeit kollegialer Unterstiitzung
und Reflexion kdnnen daruber hinaus auch die Lehrenden im Lehramtsstudium selber

gegenseitige Hospitationen durchfuhren.

Da die meisten Kodierungen fiir zufriedenheitsférderliche Rahmenbedingungen in

den internen Handlungs- und Interaktionsvorgéngen an einer Schule verankert sind,
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eroffnet sich die Frage nach einer moglichen Steuerung von auf3en, wenn Problemlagen
bei der Kooperation im JeKi-Programm entstehen. Ein vorhandener Ansprechpartner
vor Ort, der dartiber hinaus in Kontakt zu den JeKi-unterstiitzenden Institutionen steht,
ist eine Moglichkeit, diesem Aspekt Rechnung zu tragen. Zusatzlich empfiehlt es sich,
auch die Schulleitung — falls sie nicht gleichzeitig die Funktion der JeKi-Koordination
innehat — fr die Relevanz des JeKi-Programms und die dafiir notwendigen Kooperati-
onsstrukturen zu sensibilisieren. Durch die JeKi-unterstiitzenden Institutionen sollten
daher auch Angebote flir Schulleitungen gemacht werden, die fur die Durchfiihrung des
JeKi-Programms als Kooperationsprogramm schulen. Nicht nur fiir die Schulleitungen
an Schulen, die JeKi durchfihren, sondern insgesamt legen die Befunde nahe, dass ins-
besondere die schulinternen Handlungs- und Interaktionsstrukturen wie Kommunikation
oder Erstkontakt ausschlaggebend fir funktionierende und zufriedenstellende Koopera-
tion sind. Denkbar ist es daher, die Etablierung kooperationsférderlicher, schulinterner
Rahmenbedingungen auch in institutionellen Aus- und Fortbildungen fur Schulleitun-
gen zu etablieren. So lieRe sich dieses Thema zum Beispiel im Studiengang ,,Schulma-
nagement und Qualitatsentwicklung® der Universitat Kiel, welcher sich an Lehrkréfte in
Schulen, Ministerien und padagogischen Institutionen richtet, in den Modulen ,,Organi-
sationen managen — Schule leiten* sowie ,,Personal fiihren“ verankern.®® Dariiber hin-
aus sollten Schulleitungen generell fiir die Relevanz der beruflichen, zwischenmensch-
lichen Beziehungen sensibilisiert sein — insbesondere auch fir die Relevanz informeller
Lerngelegenheiten — und dafir, wie diese Beziehungen gestdrkt werden (relevante
Rahmenbedingungen wie rdumliche und zeitliche Ressourcen, Erstkontakt gestalten,

).

Da es sich zudem bei der Umsetzung von JeKi um ein an der Schule in der Regel ko-
operatives Novum handelt, gewinnt die Schulleitung weiterhin an Bedeutung, da sie als
zentraler Akteur flr die Férderung von Wandlungs- und Innovationsprozessen innerhalb
der Schule angesehen wird (Bonsen, 2008; Fullan, 1993). Eine Unterstiitzung des JeKi-

Programms und der Zusammenarbeit zwischen Grundschul- und JeKi-Lehrkréften

8 Informationen zum Studiengang finden sich unter: http://igsh-
koordinierung.de/pages/schulmanagement.php (letzter Stand: 05.11.2014)
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durch die Schulleitung erscheint daher besonders relevant. Daflir sprechen die Befunde,
dass die Schulleitung stellenweise zwischen den beteiligten Lehrkraften vermitteln, aber
auch auf Elternseite fur das Programm werben musste. So sind kurze Workshops oder
Informationsveranstaltungen zum JeKi-Programm wiinschenswert, die nicht nur auf die
Chancen des Programms aufmerksam machen, sondern auch auf anfallende Herausfor-
derungen bei der Kooperation und fir Wege des Umgangs mit diesen sensibilisieren.
Die Befunde zeigen auch, dass Grundschullehrkrafte die Funktion der JeKi-
Koordination innehaben kénnen und ebenfalls mit Mediationsaufgaben, aber auch mit
generellen Planungs- und Organisationsaufgaben konfrontiert werden. Daher sind ein-
zuplanende Zeitkontingente zu berticksichtigen, um zum einen die genannten Aufgaben
auszufuhren und zum anderen um an schulubergreifenden Treffen der JeKi-

Koordinatoren teilzunehmen.

Auch wenn die vorliegende Analyse die Kooperation nach dem zweiten JeKi-Jahr
fokussiert, ab dem keine Kooperation mehr in Form von Tandem-Unterricht stattfindet,
sondern interorganisational charakterisiert ist, sprechen die Befunde dennoch eindeutig
dafur, dass neben dem reinen Unterrichten der JeKi-Lehrkrafte in den Raumlichkeiten
der Grundschule kooperative Handlungen stattfinden, wie ein Austausch uber die Ent-
wicklungsstdnde von Schilerinnen und Schilern, gemeinsame Umstrukturierung von
Lernarrangements oder die Planung von Auftritten. Die in dieser Arbeit daftir herausge-
arbeiteten forderlichen Rahmenbedingungen (siehe Kapitel 9) koénnen als praktische
Orientierung fur die Akteure, die an der Kooperation beteiligt sind, fungieren. So ist es
denkbar, die Befunde dazu zu nutzen, um den Implementations- und Umsetzungspro-
zess der Kooperation im JeKi-Kontext zu begleiten und fortlaufend im Sinne einer
,Checkliste* zu reflektieren. Es ist zum Beispiel winschenswert, dass die koordinieren-
den Lehrkrafte oder Schulleitungen fortlaufend darlber reflektieren, ob die Informati-
onsweitergabe transparent ist, ob anstehende Herausforderungen durch die Teilnahme
an Fortbildungen abgedeckt sind oder zukunftig abgedeckt werden kdnnen, ob neue
Grundschullehrkrafte mit den JeKi-Lehrkraften bekannt gemacht werden usw. (siehe
ausfuhrlich in Kapitel 9). Diese Liste ist nicht als erschopfend und vollendet zu verste-

hen, sondern kann in der Praxis schulspezifisch modifiziert werden.
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Schlusswort

Ziel dieser Arbeit war es, das Sozialkapital von Lehrkréften mit der Methode einer
Netzwerkanalyse zu untersuchen und darlber hinaus Implementations- und Umset-
zungsstrategien sowie forderliche Rahmenbedingungen fir die Entwicklung von Bezie-
hungsstrukturen im Programm JeKi in den Blick zu nehmen. Die Befunde weisen ein-
deutig darauf hin, dass insbesondere solche Rahmenbedingungen fur eine Zufriedenheit
mit der Kooperation ausschlaggebend sind, die zeitlichen Ressourcen sowie der Hand-
lung und Interaktion auf Schulebene zuzuschreiben sind. Damit tragt die Arbeit zu einer
Sensibilisierung fur relevante Rahmenbedingungen zur Forderung beruflicher Bezie-
hungsstrukturen und fiir die Ertrédge bei, die sich aus Beziehungsstrukturen auf Ebene

der Lehrkréfte, des Unterrichts sowie der Schule als Organisation ergeben.

Indem der Erkenntnisgewinn durch einen netzwerkanalytischen Zugang deutlich
wurde, der ber die Beschreibung von Kontakthdufigkeiten hinausgeht, erdffnet die
vorliegende Studie weiterfuhrende Fragen. Dazu z&hlen zum Beispiel, welche Rahmen-
bedingungen wie stark fur unterschiedliche Ertrage und somit fiir Aspekte von Schul-
entwicklung ins Gewicht fallen. Die vorliegenden Befunde kdnnen keine Aussagen dar-
uber machen, wie effizient letztendlich verschiedene Beziehungsstrukturen sind. Die
Arbeit tragt aber wesentlich dazu bei, sich diesem Aspekt durch die angewendeten Me-
thoden interpretatorisch anzunéhern. Insbesondere durch die angewendete Methode der
egozentrierten Netzwerkanalyse zeigt sich deutlich, auf welche Weise die Methoden der
gangigen sozialwissenschaftlichen Forschung erweitert werden kénnen. Inhaltich sensi-
bilisert das VVorgehen vor allem fir die Potenziale durch berufliche Beziehungsstruktu-

ren und die dafir notwendigen Rahmenbedingungen.
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Tabelle 8: NetzwerkgroRe (gtiltige Prozente realisierter Positionen) nach Beziehungstyp zum dritten und vierten Messzeitpunkt aus Sicht der befragten Grund-
schul- und JeKi-Lehrkréfte an JeKi-Schulen; Gesamtanzahl und Anzahl getrennt nach Grundschul- und JeKi-Lehrkréften; insgesamte Netzwerkgrofe basiert
auf gultigen Prozenten der gruppierten frMittelwerte realisierter Kontakte (iber alle Beziehungstypen; Abkirzungen: GLK = Grundschullehrkréfte, JLK = JeKi-

Lehrkrafte®

NetzwerkgroRe:

Beziehungskontexte je MzP 3 MZzP 4 MZzP 3 MZzP 4 MZP 3 MZP 4 MZP 3 MZP 4 MZzP 3 MZP 4 MZzP 3 MZP 4
Messzeitpunkt:

Information (insgesamt) - - 2,82 % - 9,36 % 9,80 % 25,35 % 19,61 % 23,94 % 4314 % 38,03 % 27,45 %
(N = 71yzps/51mzrs)

Information - - 2,08 % - 10,42 % 9,52 % 33,33 % 21,43 % 20,83 % 42,86 % 33,33 % 26,19 %
(NeLic = 48wmzpal42mzps, 4,35 % 8,70 % 11,11 % 8,70 % 11,11 % 30,43 % 44,44 % 47,83% 33,33 %
Nik = 23 mzpa/Imzes)

Rat (insgesamt) 2,82 % 6,38 % 7,04 % 4,26 % 16,90 % 21,28 % 39,44 % 38,30 % 18,31 % 21,28 % 15,49 % 8,51 %
(N = 71mzpal/47mzps)

Rat 4,26 % 7,89 % 6,38 % 2,63 % 17,02 % 26,32 % 48,94 % 39,47 % 17,02 % 15,79 % 6,38 % 7,89 %
(Nowk = 4Tmzral38mzpe, _ _ 8,33 % 11,11 % 16,67 % _ 20,83 % 33,33% 2083% 4444 % 33,33% 11,11 %
Nk = 24mzps/Ovizrs)

Formeller Austausch 2,82 % 2,04 % 11,27 % 2,04 % 8,45 % 10,20 % 30,99 % 44,90 % 25,35 % 18,37 % 21,13% 22,45 %
(insgesamt)

(N = 71yzrs/49zrs)

Formeller Austausch 2,08 % 2,44 % 6,25 % - 6,25 % 9,76 % 35,42 % 48,78 % 31,25 % 17,07 % 18,75 % 21,95 %
(Neik = 48mzps/41mzps, 4,35 % - 21,74 % 12,50 % 13,04 % 12,50 % 21,74 % 25,00 % 13,04 % 25,00 % 26,09 % 25,00 %
Nk = 23mzps/8mzra)

Informeller Austausch - - 4,17 % 1,92 % 8,33 % 1,92 % 27,78 % 38,46 % 31,94 % 32,69 % 27,78 % 25,00 %
(insgesamt)

(N = 72mzp3/52mzps)

Informeller Austausch - - - 2,33% 4,08 % -, 32,65 % 39,53 % 40,82 % 34,88 % 22,45 % 23,26 %
(NoLk = 49mzps/43pzes, - 13,04 % - 17,39 % 11,11 % 17,39 % 33,33 % 13,04 % 22,22 % 39,13 % 33,33%

Nik = 23mzpa/Ovizea)

8 Auch wenn die Fallzahlen teilweise gering sind, werden an dieser Stelle und auch im Folgenden die Prozentwerte fiir einen deskriptiven Eindruck angegeben.

269




Anhang: Tabellen

NetzwerkgroRe: 2

Wichtige Arbeits- 1,30 % - 3,90 % 1,89 % 6,49 % 16,98 % 40,26 % 33,96 % 22,08 % 22,64 % 25,97 % 24,53 %
belange (insgesamt)

(N = 77 mzp3/53mzes)

Wichtige Arbeitsbelan- - - 1,89 % 2,27 % 3,77 % 15,91 % 50,94 % 34,09 % 24,53 % 25,00 % 18,87 % 22,73 %
ge (Nek =53 417 % 8,33 % - 12,50 % 22,22 % 16,67 % 33,33 % 16,67 % 11,11 % 41,67 % 33,33 %
MZP3/44MZP41

Nik = 24 mzpa/9mzes)

Unterrichts-material 1,33 % - 16,00 % 7,55 % 21,33 % 18,87 % 32,00 % 54,72 % 20,00 % 13,21 % 9,33 % 5,66 %
(insgesamt)

(N = 75mzp3/53mzpa)

Unterrichts-material - - 7,84 % 4,55 % 23,53 % 18,18 % 43,14 % 54,55 % 19,61 % 15,91 % 5,88 % 6,82 %
(NoLk = 51mzpal44mzea, 417 % 33,33 % 22,22 % 16,67 % 22,22 % 8,33 % 55,56 % 20,83 % - 16,67 % -
Nk = 24mzps/Ovizrs)

Reflexion - - 12,99 % 5,56 % 12,99 % 9,26 % 37,66 % 59,26 % 19,48 % 14,81 % 16,88 % 11,11 %
(insgesamt)

(N = 77vzps/54wmzrs)

Reflexion - - 7,55 % 6,67 % 13,21 % 8,89 % 47,17 % 62,22 % 16,98 % 11,11 % 15,09 % 11,11 %
(NoLk = 53mzps/45mzpa, - 25,00 % - 12,50 % 11,11 % 16,67 % 44,44 % 25,00 % 33,33 % 20,83 % 11,11 %
Nk = 24mzps/Ovizrs)

Erweiterung (insge- 6,76 % 1,89 % 9,46 % 11,32 % 18,92 % 18,87 % 31,08 % 50,94 % 16,22 % 9,43 % 17,57 % 7,55 %
samt)

(N = 74mzpa/53mzps)

Erweiterung 1,89 % 2,27 % 9,43 % 9,09 % 22,64 % 20,45 % 39,62 % 54,55 % 11,32 % 4,55 % 15,09 % 9,09 %
(NoLk = 48mzpal44mzpa, 19,05 % - 9,52 % 22,22 % 9,52 % 11,11 % 9,52 % 33,33 % 28,57 % 33,33 % 23,81 % -
NiLk = 23/9mzps)

Umsetzung 2,99 % 2,17 % 14,93 % 8,70 % 20,90 % 17,39 % 31,34 % 52,17 % 14,93 % 10,87 % 14,93 % 8,70 %

(insgesamt)
(N = 67nzpa/46mzpa)
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NetzwerkgroRe: 0 2

Umsetzung 4,08 % 2,63 % 14,29 % 5,26 % 22,45 % 18,42 % 40,82 % 60,53 % 8,16 % 5,26 % 10,20 % 7,89 %
(NeLk = 49mzp3/38mzpa, - - 16,67 % 25,00 % 16,67 % 12,50 % 5,56 % 12,50 % 33,33 % 37,50 % 27,78 % 12,50 %
Nk = 18mzps/Bmzra)

Austausch tiber Musik 5,97 % - 10,45 % 8,70 % 8,96 % 15,22 % 29,85 % 34,78 % 25,37 % 19,57 % 19,40 % 21,74 %
(insgesamt)

(N = 67wmzps/46mzps)

Austausch tber Musik 9,09 % 10,81 % 9,09 % - 9,09 % 13,51 % 29,55 % 35,14 % 25,00 % 18,92 % 18,18 % 21,62 %
(NoLk = 44mzps/37mzpa, - - 13,04 % 8,70 % 22,22 % 30,43 % 33,33 % 26,09 % 22,22 % 21,74 % 22,22 %
Nk = 23mzps/Ovzrs)

Netzwerkgrofie insge- - - 3,90 % 1,85 % 23,38 % 12,96 % 31,17 % 50,00 % 25,97 % 29,63 % 15,58 % 5,56 %
samt (insgesamt, alle

Beziehungstypen)

(N = 77mzp3/54mzps)

NetzwerkgroRe insge- - - 1,89 % 2,22 % 22,64 % 13,33 % 35,85 % 51,11 % 28,30 % 26,67 % 11,32 % 6,67 %
samt (alle Beziehungs- 833% - 25,00 % 1111%  20,83%  4444% 2083%  44,44% 25,00 % -

typen)
(NeLk = 53mzpa/45mzea,
Nk = 24mzps/Ovizrs)
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Tabelle 9: Deskriptive Statistiken der NetzwerkgroRe, aufgeteilt nach Beziehungstyp zum dritten und vierten Messzeitpunkt; Sicht der befragten Grundschul-
und JeKi-Lehrkréfte an JeKi-Schulen; Gesamtanzahl und Anzahl getrennt nach Grundschul- und JeKi-Lehrkrafte, Abkiirzungen: GLK = Grundschullehrkréfte,

JLK = JeKi-Lehrkrafte

De D Ood ed
Beziehungskontexte MzP3 MzP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MzZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4
je Messzeitpunkt:
Information (insgesamt) 1,00 2,00 5,00 5,00 5,00 4,00 4,00 4,00 3,85 3,88 1,13 0,93 0,13 0,13
(N = 71yzrs/51mzrs)
Information 1,00/ 2,00/ 5,00/ 5,00/ 3,00 4,00/ 4,00/ 4,00/ 3,73/ 3,86/ 1,11/ 0,93/ 0,16/ 0,14/
(NoLk = 48mzps/42mzpa, 1,00 2,00 5,00 5,00 bzw. 4,00 4,00 4,00 4,09 4,00 1,16 1,00 0,24 0,33
NiLk = 23mzpa/Omzrs) 5,00/
5,00
Rat (insgesamt) 0,00 0,00 5,00 5,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,10 2,89 1,23 1,24 0,15 0,18
(N = 71mzps/4Tmzpa)
Rat 0,00/ 0,00/ 5,00/ 5,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 2,87/ 2,76/ 1,12/ 1,24/ 0,16/ 0,20/
- 1,00 1,00 5,00 5,00 5,00 4,00 4,00 4,00 3,54 3,44 1,35 1,13 0,28 0,38
(NeLk = 47mzps/38mzps,
Nk = 24mzps/Ovizrs)
Formeller Austausch (insgesamt) 0,00 0,00 5,00 5,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,28 3,43 1,35 1,14 0,16 0,16
(N = 71yzrs/49zrs)
Formeller Austausch 0,00/ 0,00/ 5,00/ 5,00/ 3,00/ 3,00/ 3,50/ 3,00/ 3,44/ 3,44/ 1,18/ 1,10/ 0,17/ 0,17/
(NoLk = 48mzps/41mzpa, 0,00 1,00 5,00 5,00 5,00 3,00 3,00 3,50 2,96 3,38 1,64 141 0,34 0,50
Nk = 23mzps/8mzra) bzw.
4,00
bzw.
5,00
Informeller Austausch 1,00 1,00 5,00 5,00 3,00 3,00 4,00 4,00 3,71 3,77 1,09 0,92 0,13 0,13
(insgesamt)
(N = 72mzps/52mzps)
Informeller Austausch 2,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 4,00/ 3,00/ 4,00/ 4,00/ 3,82/ 3,77/ 0,83/ 0,90/ 0,12/ 0,14/
1,00 2,00 5,00 5,00 5,00 3,00 4,00 4,00 3,48 3,78 1,50 1,09 0,31 0,36

(NeLk = 49mzpa/43mzpa,
NiLk = 23mzpa/Omzrs)

bzw.
5,00
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Deskriptive Kennzahlen: Min. Max Mod. Med. AM Std. SE
Wichtige Arbeitsbelange 0,00 1,00 5,00 5,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,56 3,51 1,14 1,10 0,13 0,15
(insgesamt) (N = 77mzp3/53mzpa)
Wichtige Arbeitsbelange 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,55/ 3,50/ 0,91/ 1,09/ 0,13/ 0,16/
(NeLk = 53mzps44mzpa, 0,00 2,00 5,00 5,00 5,00 3,00 4,00 3,00 3,58 3,56 1,56 1,24 0,32 0,41
Mok = 24mzpa/Omzra) bzw.

5,00
Unterrichtsmaterial 0,00 1,00 5,00 5,00 3,00 3,00 3,00 3,00 2,81 2,91 1,24 0,93 0,14 0,13
(insgesamt) (N = 75uzp3/53mzpa)
Unterrichtsmaterial 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 2,92/ 3,02/ 1,00/ 0,90/ 0,14/ 0,14/
(NoLk = 51mzra/44mzea 0,00 1,00 5,00 3,00 1,00 3,00 2,00 3,00 2,90 2,33 1,64 0,87 0,33 0,29
Mok = 24mzps/Omzpa)
Reflexion (insgesamt) 1,00 1,00 5,00 5,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,14 3,17 1,23 0,95 0,14 0,13
(N = 77mzp3/54mzps)
Reflexion 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,19/ 3,11 1,09/ 0,96/ 0,15/ 0,14/
(NoLk = 53mzpa/45mzpa 1,00 2,00 5,00 5,00 1,00 3,00 3,00 3,00 3,04 3,44 1,52 0,88 0,31 0,29
Nik = 24mzpa/Ovizea) bzw.

4,00

Erweiterung (insgesamt) 0,00 0,00 5,00 5,00 3,00 3,00 3,00 3,00 2,93 2,77 1,44 1,09 0,17 0,15
(N = 74mzp3/53mzps)
Erweiterung 0,00/ 0,00/ 5,00/ 5,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 2,94/ 2,77/ 1,23/ 1,08/ 0,17/ 0,16/
(NoLk = 48mzpa/44mzpa 0,00 1,00 5,00 4,00 4,00 3,00 4,00 3,00 2,90 2,78 1,89 1,20 0,41 0,40
Nik = 23mzpa/Ovizea) bzw.

4,00
Umsetzung (insgesamt) 0,00 0,00 5,00 5,00 3,00 3,00 3,00 3,00 2,85 2,87 1,35 1,09 0,17 0,16
(N = 67mzp3/46mzps)
Umsetzung 0,00/ 0,00/ 5,00/ 5,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 2,65/ 2,84/ 1,25/ 1,00/ 0,18/ 0,16/

1,00 1,00 5,00 5,00 4,00 4,00 4,00 3,50 3,39 3,00 1,50 151 0,35 0,53

(NeLk = 49mzpa/38mzpa,
Nik = 18mzpa/8mzea)
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Deskriptive Kennzahlen: Min. Max Mod. Med. AM Std. SE
Austausch tber Musik 0,00 0,00 5,00 5,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,16 3,22 1,44 141 0,18 0,21
(insgesamt) (N = 67mzp3/46mzpa)
Austausch tber Musik 0,00/ 0,00/ 5,00/ 5,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,07/ 3,16/ 1,52/ 1,48/ 0,23/ 0,24/
(NoLk = 44mzes/3Tvzes 1,00 2,00 5,00 5,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,35 3,44 1,30 1,13 0,27 0,38
Motk = 23mzpa/Ovizpa)
NetzwerkgroRe insgesamt (insgesamt, alle 1,00 1,00 5,00 5,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,26 3,24 1,11 0,82 0,13 0,11
Beziehungstypen)
(N = 77vzps/54wmzrs)
Netzwerkgrofie 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,25/ 3,22/ 1,00/ 0,85/ 0,14/ 0,13/

- 1,00 2,00 5,00 4,00 2,00 3,00 3,00 3,00 3,29 3,33 1,33 0,71 0,27 0,24
(NoLk = 53mzpal45mzpa, b b
Nik = 24mzpa/Omzps) ZW. ZW.

5,00 4,00
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Tabelle 10: Prozentuale Kontaktrealisierung zu den unterschiedlichen Personengruppen; Sicht der befragten Grundschul- und JeKi-Lehrkrafte an JeKi-Schulen;
Gesamtanzahl und Anzahl getrennt nach Grundschul- und JeKi-Lehrkraften; Abkirzungen: GLK = Grundschullehrkraft, JLK = JeKi-Lehrkraft

Beziehungs-kontexte je MZP 3 MZzZP4 MZP 3 MZP4 MZP3 MZP4 MzP3 MZP4 MZP3 MZP4
Messzeitpunkt
Information 91,18 % 95,92 % 92,54 % 86,96 % 91,30 % 93,88 % 70,77 % 78,72 % 68,97 % 66,67 %
(insgesamt) (n=68) (n=49) (n=67) (n=46) (n=69) (n=49) (n=65) (n=47) (n=58) (n=42)
Information 97,83 % 100,00 % 93,33 % 89,19 % 95,65 % 97,50 % 60,47 % 74,36 % 59,46 % 60,61 %
(GLKALK) (n=46)/ (n=41)/ (n=45)/ (n=37)/ (n=46)/ (n = 40)/ (n=43)/ (n=39)/ (n=237) (n=33)/
77,27 % 75,00 % 90,91 % 77,78 % 82,61 % 77,78 % 90,91 % 100,00 % 85,71 % 88,89 %
(n=22) (n=8) (n=22) (n=9) (n=23) (n=9) (n=22) (n=8) (n=21) (n=9)
Rat 71,21 % 72,73 % 85,07 % 77,50 % 92,65 % 90,91 % 56,06 % 53,66 % 27,59 % 28,95 %
(insgesamt) (n =66) (n=44) (n=67) (n =40) (n=68) (n=44) (n =66) (n=41) (n=58) (n=38)
Rat 80,00 % 80,00 % 81,82 % 74,19 % 95,65 % 94,29 % 32,56 % 43,75 % 13,16 % 22,58 %
(GLK/ALK) (n =45)/ (n=35)/ (n=44)/ (n=31)/ (n=46)/ (n=35)/ (n=43)/ (n=32)/ (n=138)/ (n=31)/
52,38 % 44,44 % 91,30 % 88,89 % 86,36 % 77,78 % 100,00 % 88,89 % 55,00 % 57,14 %
(n=21) (n=9) (n=23) (n=9) (n=22) (n=9) (n=23) (n=9) (n=20) (n=7)
Formeller Austausch 80,60 % 91,30 % 83,58 % 91,49 % 79,71 % 89,36 % 61,19 % 58,54 % 45,76 % 4474 %
(insgesamt) (n=67) (n=46) (n=67) (n=47) (n=69) (n=47) (n=67) (n=41) (n=59) (n=38)
Formeller Austausch 93,62 % 100,00 % 86,67 % 94,87 % 95,74 % 97,44 % 52,27 % 51,52 % 35,90 % 35,48 %
(GLK/MLK) (n=47)/ (n=38)/ (n=45)/ (n=239)/ (n=47)/ (n=39)/ (n=44)/ (n=133)/ (n=39)/ (n=31)/
50,00 % 50,00 % 77,27 % 75,00 % 45,45 % 50,00 % 78,26 % 87,50 % 65,00 % 85,71 %
(n=20) (n=8)/ (n=22) (n=8) (n=22) (n=8) (n=23) (n=8) (n=20) (n=7)
Informeller Austausch 85,71 % 95,92 % 97,06 % 95,92 % 94,37 % 94,00 % 76,12 % 80,00 % 38,98 % 50,00 %
(insgesamt) (n=70) (n=49) (n=68) (n=49) (n=71) (n=50) (n=67) (n=45) (n=59) (n=38)
Informeller Austausch 97,92 % 100,00 % 100,00 % 100,00 % 100, 00 % 100,00 % 71,11 % 75,00 % 30,95 % 41,94 %
(GLK/LK) (n=48)/ (n = 40)/ (n = 46)/ (n=40)/ (n=49)/ (n=42)/ (n=45)/* (n=236)/ (n=42)/ (n=31)/
59,09 % 77,78 % 90,91 % 77,78 % 81,82 % 62,50 % 86,36 % 100,00 % 58,82 % 85,71 %
(n=22) (n=9) (n=22) (n=9) (n=22) (n=8) (n=22) (n=9) (n=17) (n=7)
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Positionen: Schulleitungsebene Grundschullehrkréafte mit andere Lehrkréfte der Grund- JeKi-Lehrkréfte an der be- JeKi-unterstutzende Instituti-
Unterrichtsfach Musik schule fragten und/oder anderen onen
Grundschulen
Wichtige Arbeitsbelange 89,04 % 95,83 % 91,78 % 92,00 % 94,74 % 92,16 % 61,64 % 65,91 % 39,06 % 42,86 %
(insgesamt) (n=73) (n=48) (n=73) (n=50) (n=76) (n=51) (n=73) (n=44) (n=64) (n=42)
Wichtige Arbeitsbelange 98,08 % 100,00 % 94,00 % 95,12 % 100,00 % 100,00 % 51,02 % 58,33 % 27,27 % 37,14 %
(GLKALK) (n=52)/ (n=39)/ (n=50)/ (n=41)/ (n=53)/ (n=42)/ (n=49)/ (n=36)/ (n=44)/ (n=35)/
66,67 % 77,78 % 86,96 % 77,78 % 82,61 % 55,56 % 83,33 % 100,00 % 65,00 % 71,43 %
(n=21) (n=9) (n=23) (n=9) (n=23) (n=9) (n=24) (n=8) (n=20) (n=7)
Unterrichtsmaterial 52,11 % 63,27 % 81,94 % 88,00 % 79,73 % 88,46 % 52,86 % 43,48 % 29,69 % 30,23 %
(insgesamt) (n=71) (n=49) (n=72) (n=50) (n=74) (n=52) (n=70) (n=46) (n=64) (n=43)
Unterrichtsmaterial 64,58 % 73,17 % 87,76 % 95,12 % 100,00 % 100,00 % 34,78 % 35,14 % 18,18 % 22,22 %
(GLKALK) (n=48)/ (n=41)/ (n=49)/ (n=41)/ (n=51)/ (n=43)/ (n=46)/ (n=37)/ (n=44)/ (n=136)/
26,09 % 12,50 % 69,57 % 55,56 % 34,78 % 33,33 % 87,50 % 77,78 % 55,00 % 71,43 %
(n=23) (n=8) (n=23) (n=9) (n=23) (n=9) (n=24) (n=9) (n=20) (n=7)
Reflexion 69,44 % 84,00 % 87,50 % 90,38 % 90,54 % 92,45 % 54,79 % 43,48 % 34,38 % 30,23 %
(insgesamt) (n=72) (n=50) (n=72) (n=52) (n=74) (n=53) (n=73) (n=146) (n=64) (n=43)
Reflexion 88,00 % 90,48 % 92,00 % 93,02 % 100,00 % 100,00 % 36,73 % 29,73 % 20,45 % 19,44 %
(GLKMLK) (n=50)/ (n=42)/ (n=50)/ (n=43)/ (n=52)/ (n=44)/ (n=49)/ (n=37)/ (n=44)/ (n=36)/
27,27 % 50,00 % 77,27 % 77,78 % 68,18 % 55,56 % 91,67 % 100,00 % 65,00 % 85,71 %
(n=22) (n=8)/ (n=22) (n=9) (n=22) (n=9) (n=24) (n=9) (n=20) (n=7)
Erweiterung 58,57 % 66,67 % 86,36 % 91,49 % 88,89 % 94,00 % 50,00 % 37,21 % 35,48 % 21,95 %
(insgesamt) (n=70) (n=48) (n=66) (n=47) (n=72) (n=50) (n=66) (n=43) (n=62) (n=41)
Erweiterung 71,43 % 75,00 % 93,48 % 92,31 % 98,08 % 97,67 % 36,17 % 2571 % 22,73 % 14,29 %
(GLKALK) (n=49)/ (n=40)/ (n=46)/ (n=39)/ (n=52)/ (n=43)/ (n=47)/ (n=35)/ (n=44)/ (n=35)/
28,57 % 25,00 % 70,00 % 87,50 % 65,00 % 71,43 % 84,21 % 87,50 % 66,67 % 66,67 %
(n=21) (n=8) (n=20) (n=8) (n=20) (n=7) (n=19) (n=8) (n=18) (n=6)
Umsetzung 93,48 % 91,67 % 96,23 % 97,37 % 94,83 % 97,56 % 96,43 % 93,33 % 88,24 % 88,89 %
(insgesamt) (n =46) (n=136) (n=53) (n=138) (n=58) (n=41) (n=28) (n=15) (n=17) (n=9)
Umsetzung 94,59 % 93,75 % 97,37 % 96,88 % 95,56 % 97,30 % 90,91 % 87,50 % 100,00 % 80,00 %/
(GLK/MLK) (n=37)/ (n=32)/ (n=38)/ (n=32)/ (n=45)/ (n=37)/ (n=11)/ (n=8)/ (n=5)/ (n=5)
88,89 % 75,00 % 93,33 % 100,00 % 92,31 % 100,00 % 100,00 % 100,00 % 83,33 % 100,00 %
(n=9) (n=4) (n=15) (n=6) (n=13) (n=4) (n=17) n=7) (n=12) (n=4)
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Positionen:

Schulleitungsebene

Grundschullehrkrafte mit
Unterrichtsfach Musik

andere Lehrkrafte der Grund-
schule

JeKi-Lehrkréafte an der be-
fragten und/oder anderen
Grundschulen

JeKi-unterstiitzende Instituti-
onen

Austausch Giber Musik 65,08 % 77,27 % 85,94 % 86,67 % 81,54 % 77,78 % 69,35 % 61,54 % 38,46 % 47,06 %
(insgesamt) (n=63) (n=44) (n=64) (n=45) (n=65) (n =45) (n=62) (n=39) (n=52) (n=34)
Austausch tber Musik 69,77 % 80,00 % 88,10 % 88,89 % 84,09 % 83,78 % 53,85 % 51,16 % 29,41 % 3571 %
(GLK/ALK) (n=43)/ (n=35)/ (n=42)/ (n=36)/ (n=44)/ (n=37)/ (n=39)/ (n=31) (n=34)/ (n=28)/
55,00 % 66,67 % 81,82 % 77,78 % 76,19 % 50,00 % 95,65 % 100,00 % 55,56 % 100,00 %
(n=20) (n=9) (n=22) (n=9) (n=21) (n=8) (n=23) (n=8) (n=18) (n=6)
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Tabelle 11: Deskriptive Statistiken der Beziehungsintensitat des Beziehungstyps Erhalten wichtiger Informationen fir die Arbeit zum dritten und vierten Mess-
zeitpunkt; Sicht der befragten Grundschul- und JeKi-Lehrkréfte an JeKi-Schulen; Gesamtanzahl und Anzahl getrennt nach Grundschul- und JeKi-Lehrkréaften,
Auspragungen: 1 = nie, 2 = seltener, 3 = ein- oder mehrmals in 6 Monaten, 4 = ein- oder mehrmals in 3 Monaten, 5 = ein- oder mehrmals im Monat,
Abkirzungen: GLK = Grundschullehrkréfte, JLK = JeKi-Lehrkréfte

De ptive Ke anle a od ed A d
Positionen je Messzeitpunkt: MzZP3 MzZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4
Schulleitungsebene (insgesamt) 1,00 1,00 5,00 5,00 5,00 5,00 4,00 5,00 3,65 4,35 1,38 1,09 0,17 0,16
(N = 68nmzra/49mzps)
Schulleitungsebene 1,00/ 2,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 4,15/ 4,63/ 1,09/ 0,73/ 0,16/ 0,11/
(NeLk = 45mzp3l41mzpa, 1,00 1,00 5,00 5,00 2,00 1,00 2,00 3,00 2,59 2,88 1,33 1,46 0,28 0,52
MLk = 22mzp3/8mzpa) bzw.

3,00

bzw.

4,00

Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 1,00 1,00 5,00 5,00 4,00 4,00 4,00 4,00 3,51 3,59 1,32 1,33 0,16 0,20
Musik (insgesamt)
(N = 67wmzps/46mzpa)

Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 4,00/ 4,00/ 4,00/ 4,00/ 3,51 3,70/ 1,31 1,24/ 0,19/ 0,20/
Musik 1,00 1,00 5,00 5,00 4,00 4,00 4,00 4,00 3,50 311 1,37 1,62 0,29 0,54

(NeLk = 37mzpa/3Tmzps,
Nuik = 21mzpa/Ovzes)

andere Lehrkréfte der Grundschule (insge- 1,00 1,00 5,00 5,00 5,00 5,00 4,00 4,00 3,61 3,84 1,45 1,36 0,17 0,19

samt)

(N = 69mzps/49zps)

andere Lehrkrafte der Grundschule 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 4,00/ 5,00/ 3,93/ 4,23/ 1,27/ 1,12/ 0,19/ 0,18/
(NoLk = 43mzps/40mzpa, 1,00 1,00 5,00 4,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,96 2,11 1,58 0,93 0,33 0,31

NuLk = 22mzpa/9vizra)

JeKi-Lehrkréfte an dieser und/oder ande- 1,00 1,00 5,00 5,00 1,00 2,00 3,00 2,00 2,83 2,62 1,54 1,29 0,19 0,19
ren Grundschulen

(insgesamt)

(N = 65mzps/4Tvzrs)

JeKi-Lehrkréfte an dieser und/oder ande- 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 1,00/ 2,00/ 2,00/ 2,00/ 2,42/ 2,51/ 1,42/ 1,27/ 0,22/ 0,20/
ren Grundschulen (NeLk = 46mzps/39mzpa, 1,00 2,00 5,00 5,00 5,00 2,00 4,00 2,50 3,64 3,13 1,47 1,36 0,31 0,48

Nuik = 23mzpa/8mzes)
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Deskriptive Kennzahlen: Min. Max Mod. Med. AM Std. SE

JeKi-unterstltzende Institutionen 1,00 1,00 5,00 5,00 1,00 1,00 2,00 2,00 2,52 2,48 1,37 1,37 0,18 0,21
(insgesamt) (n = 58sz3/42sz4)

JeKi-unterstiitzende Institutionen 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 1,00/ 1,00/ 2,00/ 2,00/ 2,16/ 2,24/ 1,28/ 1,35/ 0,21/ 0,23/
(NeLk = 45mzp3/33mzpa, 1,00 1,00 5,00 5,00 4,00 3,00 3,00 3,00 3,14 3,33 1,31 1,12 0,29 0,37
Nuik = 22mzpa/9vzes)

Intensitéat insgesamt 1,20 1,50 5,00 4,83 4,00 3,80 2,83 3,29 3,04 3,21 0,88 0,74 0,11 0,10
(insgesamt) (n = 67MZP3/50MZP4) bzw.

4,00
Intensitat 1,50/ 1,50/ 5,00/ 4,83/ 4,00/ 4,00/ 2,83/ 3,40/ 3,04/ 3,29/ 0,83/ 0,71/ 0,12/ 0,11/
(Mo = 46urze/Alaazos 120 167 480 425 200 -® 273 267 305 284 101 082 022 027
NuLk = 22mzpa/9vizra) tZJZGV;

% An dieser Stelle ist kein Modalwert zu verzeichnen, da jeder der vorliegenden Werte zwischen 1,67 und 4,25 (n = 9) eine Haufigkeit des Wertes eins auf-
weist.
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Tabelle 12: Deskriptive Statistiken der Beziehungsintensitat des Beziehungstyps padagogische Ratfrage zum dritten und vierten Messzeitpunkt; Sicht der be-

fragten Grund-schul- und JeKi-Lehrkréfte an JeKi-Schulen; Gesamtanzahl und Anzahl getrennt nach Grundschul- und JeKi-Lehrkréften, Auspragungen:

1 = nie, 2 = seltener, 3 = ein- oder mehrmals in 6 Monaten, 4 = ein- oder mehrmals in 3 Monaten, 5 = ein- oder mehrmals im Monat,
Abkiirzungen: GLK = Grundschullehrkréfte, JLK = JeKi-Lehrkréafte

De P od ed
Positionen je Messzeitpunkt: MZP 3 MZP 4 MZP 3 MZP 4 MZP 3 MZP 4 MZP3 MZP 4 MZP 3 MZP 4 MZP 3 MZP 4 MZP 3 MZP 4
Schulleitungsebene (insgesamt) 1,00 1,00 5,00 5,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,18 2,50 1,09 1,37 0,13 0,21
(N = 66mzpa/44mzps)
Schulleitungsebene 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 2,00/ 2,00/ 2,00/ 2,00/ 2,33/ 2,77/ 1,04/ 1,40/ 0,16/ 0,24/
(NoLk = 45mzpa/35mzpa, 1,00 1,00 5,00 2,00 1,00 1,00 2,00 1,00 1,86 1,44 1,15 0,53 0,25 0,18
Nuik = 21mzpa/Ovzes)
Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 1,00 1,00 5,00 5,00 2,00 1,00 3,00 3,00 2,85 2,85 1,23 1,41 0,15 0,22
Musik (insgesamt) bzw.
(N = 67mzp3/40mzp4) 2,00

bzw.

4,00
Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 2,00/ 1,00/ 2,50/ 3,00/ 2,68/ 2,87/ 1,23/ 1,50/ 0,19/ 0,27/
Musik 1,00 1,00 5,00 4,00 4,00 2,00 3,00 3,00 3,17 2,78 1,19 1,09 0,25 0,36
(NeLk = 44mzp3l31mzpa, 22(\)?/)
Nk = 23mzps/Omzes) '
andere Lehrkréfte der Grundschule (insge- 1,00 1,00 5,00 5,00 2,00 5,00 3,00 3,50 3,16 341 1,20 1,39 0,15 0,21
samt)
(N = 68mzrs/44mzps)
andere Lehrkrafte der Grundschule 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 4,00/ 5,00/ 3,00/ 4,00/ 3,37/ 3,74/ 1,20/ 1,24/ 0,18/ 0,21/
(NoLk = 46mzpa/35mzpa, 1,00 1,00 5,00 5,00 2,00 2,00 3,00 2,00 2,73 2,11 1,12 1,17 0,24 0,39
NuiLk = 22mzps/9vizes)
JeKi-Lehrkréfte an dieser und/oder ande- 1,00 1,00 5,00 5,00 1,00 1,00 2,00 2,00 2,27 1,83 1,40 1,00 0,17 0,16
ren Grundschulen
(insgesamt)
(N = 66mzpa/41mzps)
JeKi-Lehrkréfte an dieser und/oder ande- 1,00/ 1,00/ 5,00/ 4,00/ 1,00/ 1,00/ 1,00/ 1,00/ 1,63/ 1,63/ 1,05/ 0,87/ 0,16/ 0,15/
ren Grundschulen (NeLk = 43mzpa/32mzpa, 2,00 1,00 5,00 5,00 4,00 2,00 4,00 2,00 3,48 2,56 1,16 1,13 0,24 0,38
NuLk = 23mzpa/9vizra)
JeKi-unterstitzende Institutionen 1,00 1,00 5,00 3,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,52 1,39 1,00 0,68 0,13 0,11
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(insgesamt) (n = 58sz3/38sz4)

Deskriptive Kennzahlen:

JeKi-unterstiitzende Institutionen

(NeLk = 38mzps/31mzpa,
NuLk = 20mzpa/ Tvizpa)

Intensitéat insgesamt
(insgesamt) (n = 67sz3/4lep4)

Intensitat insgesamt

(NeLk = 44mzps/32mzpa,
Nuik = 24mzpa/Ovzes)

Mod.
1,00/ 1,00/
1,00 1,00
bzw.
2,00
bzw.
4,00
2,00 2,00
bzw.
2,67
2,00 2,00/
bzw. 2,00
2,67/
2,33
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Tabelle 13: Deskriptive Statistiken der Beziehungsintensitat des Beziehungstyps formeller Austausch zum dritten und vierten Messzeitpunkt; Sicht der befrag-
ten Grund-schul- und JeKi-Lehrkréafte an JeKi-Schulen; Gesamtanzahl und Anzahl getrennt nach Grundschul- und JeKi-Lehrkréften, Auspragungen:
1 = nie, 2 = seltener, 3 = ein- oder mehrmals in 6 Monaten, 4 = ein- oder mehrmals in 3 Monaten, 5 = ein- oder mehrmals im Monat,
Abkiirzungen: GLK = Grundschullehrkréfte, JLK = JeKi-Lehrkréafte

De D Ood ed

Positionen je Messzeitpunkt: MzP3 MzP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MzP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4
Schulleitungsebene (insgesamt) 1,00 1,00 5,00 5,00 5,00 5,00 4,00 5,00 3,42 4,07 1,60 0,65 0,20 0,19
(N = 67mzp3/46mzps)

Schulleitungsebene 1,00/ 2,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 4,11/ 4,55/ 1,27/ 0,72/ 0,19/ 0,12/
(NeLk = 47mzp3/38mzpa, 1,00 1,00 4,00 3,00 1,00 1,00 1,50 1,50 1,80 1,75 1,01 0,89 0,22 0,31
Nvik = 20mzpa/8mzpa)

Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 1,00 1,00 5,00 5,00 2,00 4,00 2,00 4,00 2,91 3,45 1,41 1,18 0,17 0,19
Musik (insgesamt)

(N = 67mzps/47mzpa)

Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 2,00 4,00/ 3,00/ 4,00/ 3,22/ 3,62/ 1,44/ 1,23/ 0,22/ 0,20/
Musik 1,00 1,00 5,00 4,00 bzw. 4,00 2,00 2,50 2,27 2,63 1,12 1,30 0,24 0,46
(NeLk = 45mzpa/39Mmzea, g‘gg/

Nk = 22mzpy/Bmizpa) '

andere Lehrkréfte der Grundschule (insge- 1,00 1,00 5,00 5,00 5,00 5,00 4,00 4,00 3,33 3,70 1,61 1,17 0,19 0,21
samt)

(N = 69mzps/4Tvzrs)

andere Lehrkrafte der Grundschule 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 4,17/ 4,13/ 1,19/ 1,20/ 0,17/ 0,19/
(NoLk = 47mzrs/39vzpa, 1,00 1,00 3,00 3,00 1,00 1,00 1,00 1,50 1,55 1,63 0,67 0,74 0,14 0,26
NuLk = 22mzpa/8mizpa)

JeKi-Lehrkréafte an dieser und/oder ande- 1,00 1,00 5,00 5,00 1,00 1,00 2,00 2,00 2,16 2,15 1,23 1,47 0,15 0,18
ren Grundschulen

(insgesamt)

(N = 67mzps/4Tvzps)

JeKi-Lehrkrafte an dieser und/oder ande- 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 1,00/ 1,00/ 2,00/ 2,00/ 1,82/ 2,00/ 1,02/ 1,22/ 0,15/ 0,21/
ren Grundschulen (NgLx = 44mzps/33mzps, 1,00 1,00 5,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 2,83 2,75 1,34 0,71 0,28 0,25
Nuik = 23mzpa/8mzes)

JeKi-unterstutzende Institutionen 1,00 1,00 5,00 5,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,81 1,89 1,04 1,28 0,14 0,19

(insgesamt) (n = 59sz3/4lep4)
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Deskriptive Kennzahlen:

JeKi-unterstltzende Institutionen
(NeLk = 39mzps/38mzpa,
Nuik = 20mzps/ Tmzes)

Intensitét insgesamt
(insgesamt) (N = 67mzp3/46mzpa)

Intensitéat insgesamt

(NeLk = 45mzpa/38mzepa,
Nuik = 22mzpa/8mzes)

Mod.
1,00/ 1,00/
1,00 3,00
bzw.
3,00
2,00 3,00
3,33/ 3,00
2,00 bzw.
3,17/
2,33
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Tabelle 14: Deskr. Stat. der Beziehungsintensitat des Beziehungstyps informeller Austausch zum dritten und vierten Messzeitpunkt; Sicht der befragten Grund-
schul- und JeKi-Lehrkrafte an JeKi-Schulen; Gesamtanzahl und Anzahl getrennt nach Grundschul- und JeKi-Lehrkraften, Auspragungen: 1 = nie, 2 = seltener,
3 = ein- oder mehrmals in 6 Monaten, 4 = ein- oder mehrmals in 3 Monaten, 5 = ein- oder mehrmals im Monat, Abk.: GLK = Grundschullehr.., JLK = JeKi-L.

De ptive Ke anle a 0d ed A d

Positionen je Messzeitpunkt: MZP 3 MzZP4  MZP3 MzZP4  MZP3 MzZP4  MZP3 MzZP4 MZP3 MzZP4  MZP3 MZP4  MZP3 MZP 4
Schulleitungsebene (insgesamt) 1,00 1,00 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 3,93 4,53 154 1,08 0,18 0,15
(n = 70mzps/49vzrs)

Schulleitungsebene 1,00/ 3,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 4,63/ 4,93/ 0,84/ 0,35/ 0,12/ 0,06/
(NeLk = 48mzp3/40mzpa, 1,00 1,00 5,00 5,00 1,00 3,00 2,00 3,00 2,41 2,78 1,62 1,48 0,35 0,49

Nuik = 22mzpa/9vzes)

Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 1,00 1,00 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 4,13 4,29 1,26 1,19 0,15 0,17
Musik (insgesamt)
(N = 68mzps/49zrs)

Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 2,00/ 2,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 4,24/ 4,50/ 1,14/ 0,99/ 0,17/ 0,16/
Musik 1,00 1,00 5,00 5,00 5,00 3,00 5,00 3,00 3,91 3,33 1,48 1,58 0,31 0,53

(NeLk = 46mzps/40mzpa, gZ(\)IEI)
NuiLk = 22mzps/9vizes) ,

andere Lehrkréfte der Grundschule (insge- 1,00 1,00 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 4,31 4,42 1,19 1,16 0,14 0,16

samt)

(N = 71pmzpa/50mzps)

andere Lehrkréfte der Grundschule 2,00/ 2,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 4,76/ 4,69/ 0,66/ 0,78/ 0,09/ 0,12/
(NeLk = 49mzpa/42mzps, 1,00 1,00 5,00 5,00 4,00 1,00 4,00 3,50 3,32 3,00 1,49 1,77 0,32 0,63
NmLk = 22mzp3/8mzpa) bzw.

5,00

JeKi-Lehrkréfte an dieser und/oder ande- 1,00 1,00 5,00 5,00 5,00 5,00 4,00 3,00 3,18 3,20 1,60 1,53 0,20 0,23
ren Grundschulen

(insgesamt)

(N = 67wmzps/45mzps)

JeKi-Lehrkréfte an dieser und/oder ande- 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 1,00/ 5,00/ 3,00/ 3,00/ 2,98/ 3,03/ 1,60/ 1,59/ 0,24/ 0,27/

ren Grundschulen (Neik = 45mzp3/36mzpa, 1,00 2,00 5,00 5,00 5,00 4,00 4,00 4,00 3,59 3,89 1,56 1,05 0,33 0,35
NuLk = 22mzpa/Ovzes) bzw.

5,00
JeKi-unterstitzende Institutionen 1,00 1,00 5,00 5,00 1,00 1,00 1,00 1,50 1,92 2,03 1,32 1,35 0,17 0,22

(insgesamt) (n = 59sz3/38sz4)
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Deskriptive Kennzahlen: Min. Max Mod. Med. AM Std. SE
JeKi-unterstiitzende Institutionen 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 1,00/ 1,00/ 1,00/ 1,00/ 1,76/ 1,97/ 1,27/ 1,45/ 0,20/ 0,26/
(NoLk = 42mzps/31mzpa, 1,00 1,00 5,00 3,00 1,00 2,00 2,00 2,00 2,29 2,29 1,40 0,76 0,34 0,29
Nuik = 17mzpa/ Tmzes) bzw.

3,00
Intensitét insgesamt 1,17 1,83 5,00 5,00 4,00 3,00 3,40 3,67 3,35 3,59 0,88 0,80 0,11 0,11
(insgesamt) (n = 69MZP3/49MZP4) gZ]\-I;

bzw.

4,00
Intensitéat insgesamt 1,50/ 2,00/ 4,71/ 5,00/ 4,00/ 4,00/ 3,55/ 3,83/ 3,48/ 3,70/ 0,71/ 0,74/ 0,10/ 0,12/

(NoLk = 48uzpsl40uzes 117 1,83 5,00 4,50 4,00 3,00 3,00 3,00 3,04 3,13 1,13 0,93 0,25 0,31

Nuk = 21mzpa/9vizra)
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Tabelle 15: Deskriptive Statistiken der Beziehungsintensitat des Beziehungstyps Sprechen tber als fir die Arbeit wichtig empfundene Belange zum dritten und
vierten Messzeitpunkt; Sicht der befragten Grundschul- und JeKi-Lehrkréfte an JeKi-Schulen; Gesamtanzahl und Anzahl getrennt nach Grundschul- und JeKi-
Lehrkréften, Auspragungen: 1 = nie, 2 = seltener, 3 = ein- oder mehrmals in 6 Monaten, 4 = ein- oder mehrmals in 3 Monaten, 5 = ein- oder mehrmals im
Monat; Abkirzungen: GLK = Grundschullehrkréfte, JLK = JeKi-Lehrkrafte

Deskriptive Kennzahlen:

Positionen je Messzeitpunkt: MZP3 MzZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4
Schulleitungsebene (insgesamt) 1,00 1,00 5,00 5,00 5,00 5,00 4,00 5,00 3,71 4,25 1,49 1,18 0,17 0,17
(N = 73wzps/48mizps)
Schulleitungsebene 1,00/ 2,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 4,29/ 4,64/ 1,07/ 0,74/ 0,15/ 0,12/
(NoLk = 52mzps/39vzpa, 1,00 1,00 5,00 5,00 2,00 3,00 2,00 3,00 2,29 2,56 1,42 1,24 0,31 0,41
Nuik = 21mzea/Omzes)
Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 1,00 1,00 5,00 5,00 5,00 5,00 4,00 5,00 3,74 4,10 1,36 1,28 0,16 0,18
Musik (insgesamt)
(N = 73mzp3/50mzps)
Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 4,00/ 5,00/ 3,90/ 4,29/ 1,25/ 1,17/ 0,18/ 0,18/
Musik 1,00 1,00 5,00 5,00 5,00 3,00 4,00 3,00 3,39 3,22 1,56 1,48 0,33 0,49
(NeLk = 50mzpa/41mzpa,
Nuik = 23mzpa/9vzes)
andere Lehrkréfte der Grundschule (insge- 1,00 1,00 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 4,20 4,47 1,24 1,17 0,14 0,16
samt)
(N = 76mzps/S1mzrs)
andere Lehrkrafte der Grundschule 2,00/ 4,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 4,68/ 4,93/ 0,70/ 0,26/ 0,10/ 0,04/
(NoLk = 53mzrs/42mzpa, 1,00 1,00 5,00 4,00 2,00 1,00 3,00 2,00 3,09 2,33 1,50 1,41 0,31 0,47
NuLk = 23mzpa/9vizra) bzw.

5,00
JeKi-Lehrkréfte an dieser und/oder ande- 1,00 1,00 5,00 5,00 1,00 2,00 2,00 2,00 2,71 2,41 1,69 1,40 0,20 0,21
ren Grundschulen
(insgesamt)
(N = 73wmzps/44rizrs)
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Deskriptive Kennzahlen: Min. Max Mod. Med. AM Std. SE

JeKi-Lehrkréfte an dieser und/oder ande- 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 1,00/ 1,00/ 2,00/ 2,00/ 2,20/ 2,11/ 1,47/ 1,33/ 0,21/ 0,22/
ren Grundschulen (NgLk = 49mzpa/36mzpa, 1,00 3,00 5,00 5,00 5,00 3,00 5,00 3,50 3,75 3,75 1,65 0,89 0,34 0,31
Nuik = 24mzpa/8mzes)

JeKi-unterstltzende Institutionen 1,00 1,00 5,00 5,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,78 1,69 1,15 1,00 0,14 0,15
(insgesamt) (n = 64sz3/42sz4)

JeKi-unterstiitzende Institutionen 1,00/ 1,00/ 4,00/ 5,00/ 1,00/ 1,00/ 1,00/ 1,00/ 1,57/ 1,60/ 1,04/ 1,01/ 0,16/ 0,17/
(NeLk = 44mzp3/35mzpa, 1,00 1,00 5,00 3,00 1,00 3,00 2,00 2,00 2,25 2,14 1,25 0,90 0,28 0,34

NuLk = 20mzpa/ Tvizpa)

Intensitét insgesamt 1,00 1,50 4,75 4,75 4,00 3,17 3,17 3,33 3,12 3,30 0,95 0,73 0,11 0,10

(insgesamt) (n = 75sz3/49sz4)

Intensitét insgesamt 1,29/ 2,00/ 4,60/ 4,75/ 4,00/ 3,17 3,20/ 3,33/ 3,21/ 3,40/ 0,83/ 0,66/ 0,12/ 0,10/
1,00 1,50 4,75 4,20 2,83% bzw. 2,83 2,67 2,92 2,78 1,17 0,88 0,24 0,31
(NeLk = 52mzpa/41mzes, 4,00/
87

Nuik = 24mzpa/8mzes)

¥ Fiinf Modalwerte vorhanden. Der mittlere Modalwert wird aufgefiihrt.

8 An dieser Stelle ist kein Modalwert zu verzeichnen, da jeder der vorliegenden Werte zwischen 1,67 und 4,25 (n = 9) eine Haufigkeit des Wertes eins auf-
weist.
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Tabelle 16: Deskriptive Statistiken der Beziehungsintensitat des Beziehungstyps Austausch von Unterrichtsmaterial zum dritten und vierten Messzeitpunkt;

Sicht der be-fragten Grundschul- und JeKi-Lehrkréfte an JeKi-Schulen; Gesamtanzahl und Anzahl getrennt nach Grundschul- und JeKi-Lehrkraften, Auspré-
gungen: 1 = nie, 2 = seltener, 3 = ein- oder mehrmals in 6 Monaten, 4 = ein- oder mehrmals in 3 Monaten, 5 = ein- oder mehrmals im Monat; Abk{rzungen:
GLK = Grundschullehrkréfte, JLK = JeKi-Lehrkréafte

De P od ed

Positionen je Messzeitpunkt: MZzP 3 MzZP4  MZP3 MzZP4  MZP3 MzZP4  MZP3 MzZP4 MZP3 MzZP4  MZP3 MzZP4  MZP3 MZP 4
Schulleitungsebene (insgesamt) 1,00 1,00 5,00 5,00 1,00 1,00 2,00 2,00 2,06 2,39 1,30 1,35 0,15 0,19
(N = 71mzps/49mzpa)

Schulleitungsebene 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 1,00/ 1,00/ 2,00/ 3,00/ 2,33/ 2,63/ 1,36/ 1,34/ 0,20/ 0,21/
(NeLk = 48mzpsl41mzpa, 1,00 1,00 4,00 2,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,48 1,13 0,95 0,35 0,20 0,13
Nuik = 23mzpa/8mzes)

Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 1,00 1,00 5,00 5,00 2,00 3,00 3,00 3,00 2,75 3,30 1,23 1,30 0,15 0,18
Musik (insgesamt)

(N = 72pmzps/50mzps)

Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 2,00/ 3,00/ 3,00/ 4,00/ 2,92/ 3,59/ 1,24/ 1,16/ 0,18/ 0,18/
Musik 1,00 1,00 4,00 4,00 1,00 1,00 2,00 2,00 2,43 2,00 1,16 1,12 0,24 0,37
(NeLk = 49mzpa/41mzpa,

NvLk = 23mzpa/mzra)

andere Lehrkréfte der Grundschule (insge- 1,00 1,00 5,00 5,00 5,00 5,00 4,00 4,00 3,42 3,79 1,56 1,42 0,18 0,20
samt)

(N = 74mzps/52mzpa)

andere Lehrkrafte der Grundschule 2,00/ 2,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 4,24/ 4,30/ 0,95/ 0,91/ 0,13/ 0,14/
(NeLk = 51mzps/43mzpa, 1,00 1,00 4,00 2,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,61 1,33 1,03 0,50 0,22 0,17
Nk = 23mzp3/mzea)

JeKi-Lehrkréafte an dieser und/oder ande- 1,00 1,00 5,00 5,00 1,00 1,00 2,00 1,00 2,27 1,67 1,45 1,01 0,17 0,15
ren Grundschulen

(insgesamt)

(N = 70mzps/46mzps)

JeKi-Lehrkrafte an dieser und/oder ande- 1,00/ 1,00/ 5,00/ 4,00/ 1,00/ 1,00/ 1,00/ 1,00/ 1,65/ 1,46/ 1,08/ 0,73/ 0,16/ 0,12/
ren Grundschulen (NgLk = 46mzp3/37mzpas, 1,00 1,00 5,00 5,00 4,00 2,00 4,00 2,00 3,46 2,56 1,35 151 0,28 0,50
Nuik = 23mzpa/9vzes)

JeKi-unterstutzende Institutionen 1,00 1,00 4,00 4,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,44 1,40 0,75 0,69 0,09 0,11

(insgesamt) (n = 64sz3/43sz4)
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Deskriptive Kennzahlen: Min. Max Mod. Med. AM Std. SE
JeKi-unterstiitzende Institutionen 1,00/ 1,00/ 3,00/ 4,00/ 1,00/ 1,00/ 1,00/ 1,00/ 1,27/ 1,31 0,62/ 0,67/ 0,09/ 0,11/
(NoLk = 44mzp3/36mzpa, 1,00 1,00 4,00 3,00 1,00 2,00 2,00 2,00 1,80 1,86 0,89 0,69 0,20 0,26

Nvik = 20mzpal Tmzpa)

Intensitét insgesamt 1,00 1,17 4,25 3,50 2,00 2,00 2,31 2,50 2,33 2,86 0,75 0,58 0,09 0,08
(insgesamt) (N = 74wmzps/50wmzpa) lz)zgg)
bzw.
2,67

Intensitéat insgesamt 1,14/ 1,50/ 4,00/ 3,50/ 2,00/ 2,50/ 2,43/ 2,50/ 2,45/ 2,57/ 0,69/ 0,51/ 0,10/ 0,08/

(Nowk = 5luzes/42vzea 1,00 1,17 4,25 2,86 1,17 1,17 2,00 1,83 1,80 1,88 0,82 0,63 0,17 0,22
NuLk = 23mzpa/8mizpa) bzw. bzw.
2,00 2,00
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Tabelle 17: Deskriptive Statistiken der Beziehungsintensitat des Beziehungstyps Reflexion methodisch-didaktischer Inhalte zum dritten und vierten Messzeit-
punkt; Sicht der befragten Grundschul- und JeKi-Lehrkrafte an JeKi-Schulen; Gesamtanzahl und Anzahl getrennt nach Grundschul- und JeKi-Lehrkréften,
Ausprégungen: 1 = nie, 2 = seltener, 3 = ein- oder mehrmals in 6 Monaten, 4 = ein- oder mehrmals in 3 Monaten, 5 = ein- oder mehrmals im Monat

De P od ed
Positionen je Messzeitpunkt: MzP3 MzP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4
Schulleitungsebene (insgesamt) 1,00 1,00 5,00 5,00 1,00 4,00 3,00 3,00 2,67 2,98 1,40 1,33 0,17 0,19
(N = 72mzp3/50mzps)
Schulleitungsebene 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 4,00/ 4,00/ 3,00/ 3,50/ 3,12/ 3,24/ 1,22/ 1,27/ 0,17/ 0,20/
(NeLk = 50mzp3/42mzpa, 1,00 1,00 5,00 3,00 1,00 1,00 1,00 1,50 1,64 1,63 1,26 0,74 0,27 0,26
Nk = 22mzps/8mzps)
Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 1,00 1,00 5,00 5,00 2,00 4,00 3,00 3,00 3,03 3,31 1,28 1,25 0,15 0,17
Musik (insgesamt) bzw.
(N = 72mzp3/52mzp4) 4,00
Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 4,00/ 4,00/ 3,00/ 4,00/ 3,14/ 3,44/ 1,21/ 1,22/ 0,17/ 0,19/
Musik 1,00 1,00 5,00 4,00 2,00 4,00 2,50 3,00 2,77 2,67 1,41 1,22 0,30 0,41
(NeLk = 50mzpa/43mzps,
Nk = 22mzps/Omzps)
andere Lehrkréfte der Grundschule (insge- 1,00 1,00 5,00 5,00 4,00 5,00 4,00 4,00 3,57 3,70 1,35 1,28 0,16 0,18
samt) bzw.
(N = 74mzps/53mzps) 5,00
andere Lehrkréfte der Grundschule 2,00/ 2,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 5,00/ 4,00/ 4,00/ 4,04/ 4,02/ 1,05/ 1,00/ 0,15/ 0,15/
(NoLk = 52mzps/44mzpa, 1,00 1,00 5,00 5,00 1,00 1,00 2,00 2,00 2,45 2,11 1,34 1,36 0,28 0,45
Nuk = 22mzpa/Ovzes)
JeKi-Lehrkréafte an dieser und/oder ande- 1,00 1,00 5,00 5,00 1,00 1,00 2,00 1,00 2,33 1,91 1,44 1,28 0,17 0,19
ren Grundschulen
(insgesamt)
(N = 73wzps/46mzps)
JeKi-Lehrkrafte an dieser und/oder ande- 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 1,00/ 1,00/ 1,00/ 1,00/ 1,76/ 1,59/ 1,18/ 1,09/ 0,17/ 0,18/
ren Grundschulen (NeLk = 49mzpa/37mzpa, 1,00 2,00 5,00 5,00 4,00 2,00 4,00 3,00 3,50 3,22 1,22 1,20 0,25 0,40
Nuik = 24mzpa/Ovzes) bzw.

3,00
JeKi-unterstutzende Institutionen 1,00 1,00 5,00 5,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,56 1,49 0,92 0,91 0,12 0,14

(insgesamt) (N = 64wmzpa/43mzpa)
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Deskriptive Kennzahlen:

JeKi-unterstltzende Institutionen
(NeLk = 44mzps/36mzpa,
Nuik = 20mzps/ Tmzes)

Intensitét insgesamt
(insgesamt) (n = 73MZP3/50MZP4)

Intensitéat insgesamt

(NeLk = 51mzpa/42mzepa,
Nuik = 22mzpa/8mzes)

Mod.
1,00/ 1,00/
1,00 2,00
bzw. bzw.
2,00 3,00
2,00 2,33
bzw. bzw.
2,83 2,50
bzw.
2,67
bzw.
2,83
2,33 1,83
bzw. bzw.
2,83/ 2,33
88 bzw.
2,50
bzw.
2,67/
2,83

8 Es sind sechs Modalwerte mit jeweils n = 2 im Wertebereich von 1,29 bis 3,67 auszumachen.
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Tabelle 18: Deskriptive Statistiken der Beziehungsintensitat des Beziehungstyps Fragen nach Erweiterung methodisch-didaktischer Inhalte zum dritten und
vierten Messzeitpunkt; Sicht der befragten Grundschul- und JeKi-Lehrkréfte an JeKi-Schulen; Gesamtanzahl und Anzahl getrennt nach Grundschul- und JeKi-
Lehrkréften, Auspragungen: 1 = nie, 2 = seltener, 3 = ein- oder mehrmals in 6 Monaten, 4 = ein- oder mehrmals in 3 Monaten, 5 = ein- oder mehrmals im
Monat; Abkiirzungen: GLK = Grundschullehrkréfte, JLK = JeKi-Lehrkréfte

De P od ed
Positionen je Messzeitpunkt: MzP3 MzP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MzP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4
Schulleitungsebene (insgesamt) 1,00 1,00 5,00 5,00 1,00 1,00 2,00 2,00 2,13 2,40 1,20 1,33 0,14 0,19
(N = 70mzps/48mzps)
Schulleitungsebene 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 2,00/ 2,00/ 2,00/ 2,00/ 2,35/ 2,58/ 1,18/ 1,32/ 0,17/ 0,21/
(NeLk = 49mzp3/40mzpa, 1,00 1,00 4,00 4,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,62 1,50 1,12 1,07 0,24 0,38
Nuik = 21mzpa/8mzes)
Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 1,00 1,00 5,00 5,00 4,00 2,00 3,00 3,00 2,92 3,00 1,21 1,23 0,15 0,18
Musik (insgesamt)
(N = 66mzps/4Tvmzrs)
Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 2,00/ 2,00/ 3,00/ 3,00/ 2,98/ 3,13/ 1,11/ 1,26/ 0,16/ 0,20/
Musik 1,00 1,00 5,00 4,00 1,00 2,00 3,00 2,00 2,80 2,38 1,44 0,92 0,32 0,32
(NeLk = 46mzpa/39mzpa, ZZ(\)I::I)
Nuik = 20mzpa/8mzes) !
andere Lehrkréfte der Grundschule (insge- 1,00 1,00 5,00 5,00 4,00 4,00 3,00 4,00 3,26 3,62 131 1,25 0,15 0,18
samt)
(N = 72pmzps/50mzps)
andere Lehrkrafte der Grundschule 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 4,00 4,00/ 4,00/ 4,00/ 3,63/ 3,77/ 1,16/ 1,13/ 0,16/ 0,17/
(NoLk = 52mzps/43mzpa, 1,00 1,00 4,00 3,00 bzw. 2,00 2,00 2,00 2,30 2,00 1,22 0,82 0,27 0,31
Nk = 20mzps/ Tmzes) 5,00/

1,00
JeKi-Lehrkréafte an dieser und/oder ande- 1,00 1,00 5,00 4,00 1,00 1,00 1,50 1,00 2,08 1,74 1,32 1,11 0,16 0,17
ren Grundschulen
(insgesamt)
(N = 66mzps/43mzrs)
JeKi-Lehrkrafte an dieser und/oder ande- 1,00/ 1,00/ 5,00/ 4,00/ 1,00/ 1,00/ 1,00/ 1,00/ 1,66/ 1,49/ 1,09/ 0,95/ 0,16/ 0,16/
ren Grundschulen (NgLk = 47mzpa/35mzpa, 1,00 1,00 5,00 4,00 4,00 4,00 3,00 3,00 3,11 2,88 1,29 1,13 0,30 0,40

Nuik = 19mzpa/8mizpa)
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Deskriptive Kennzahlen: Min. Max Mod. Med. AM Std. SE

JeKi-unterstltzende Institutionen 1,00 1,00 5,00 4,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,60 1,39 091 0,83 0,12 0,13
(insgesamt) (n = 62sz3/41sz4)

JeKi-unterstltzende Institutionen 1,00/ 1,00/ 4,00/ 4,00/ 1,00/ 1,00/ 1,00/ 1,00/ 1,34/ 1,23/ 0,71/ 0,65/ 0,11/ 0,11/
(NeLk = 44mzp3/35mzpa, 1,00 1,00 4,00 4,00 1,00 1,00 2,00 2,50 2,22 2,33 1,06 1,21 0,25 0,49
NvLk = 18sz3/6sz4) bzw. bzw.

3,00 3,00
Intensitéat insgesamt 1,00 1,17 4,00 3,75 3,00 2,00 2,33 2,33 2,36 2,36 0,79 0,69 0,10 0,10

(insgesamt) (n = 68sz3/45sz4)

Intensitat insgesamt 117/ 120/ 400/ 367/ 300/ 167 233 23U 236/ 237/ 070/ 066/ 010/ 011
(Nok = 48uize/38uizes 100 117 400 375 100  bzw. 242 233 237 227 098 08 022 034
’ 2,00%

Nvik = 20mzpal Tmzpa)

8 An dieser Stelle ist kein Modalwert zu verzeichnen, da jeder der vorliegenden Werte zwischen 1,17 und 3,75 (n = 7) jeweils eine Haufigkeit des Wertes eins
aufweist.
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Tabelle 19: Deskriptive Statistiken der Beziehungsintensitat des Beziehungstyps Umsetzung in die Praxis besprochener methodisch-didaktischer Inhalte zum
dritten und vierten Messzeitpunkt; Sicht der befragten Grundschul- und JeKi-Lehrkrafte an JeKi-Schulen; Gesamtanzahl und Anzahl getrennt nach Grundschul-
und JeKi-Lehrkréften, Auspragungen: 1 = in der Regel nein, 2 = mal ja, mal nein, 3 = in der Regel ja; Abkilirzungen: GLK = Grundschullehrkrafte,

JLK = JeKi-Lehrkrafte

De D 0d ed A
Positionen je Messzeitpunkt: MzP3 MzP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MzP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4
Schulleitungsebene (insgesamt) 1,00 1,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 2,50 2,48 2,42 0,62 0,65 0,09 0,11
(N = 46pmzp3/36mzps)
Schulleitungsebene 1,00/ 1,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 2,50/ 2,49/ 2,44/ 0,61/ 0,62/ 0,10/ 0,11/
(NeLk = 37mzp3/32Mmzpa, 1,00 1,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 2,50 2,44 2,25 0,73 0,96 0,24 0,48
NMLk = Omzea/4mzea)
Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 1,00 1,00 3,00 3,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,38 2,45 0,56 0,55 0,08 0,09
Musik (insgesamt)
(N = 53\1zps/38mzps)
Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 1,00/ 1,00/ 3,00/ 3,00/ 2,00/ 2,00/ 2,00/ 2,00/ 2,34/ 2,44/ 0,53/ 0,56/ 0,09/ 0,10/
Musik 1,00 2,00 3,00 3,00 3,00 2,00 3,00 2,50 2,47 2,50 0,64 0,55 0,17 0,22
(NeLk = 38mzpa/32mzps, gl(\)lg
Nuik = 15mzpy/Bmizea) '
andere Lehrkréfte der Grundschule (insge- 1,00 1,00 3,00 3,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,31 2,46 0,57 0,55 0,07 0,09
samt) bzw.
(N = 58mzps/41mzps) 3,00
andere Lehrkrafte der Grundschule 1,00/ 1,00/ 3,00/ 3,00/ 2,00/ 2,00 2,00/ 2,00/ 2,36/ 2,46/ 0,57/ 0,56/ 0,09/ 0,09/
(nGLK = 45sz3/37sz4, 1,00 2,00 3,00 3,00 2,00 bzw. 2,00 2,50 2,15 2,50 0,55 0,58 0,15 0,29
Nk = 13mzes/4mzes) 3,00/

2,00

bzw.

3,00
JeKi-Lehrkréafte an dieser und/oder ande- 1,00 1,00 3,00 3,00 3,00 2,00 2,50 2,00 2,46 2,27 0,58 0,59 0,11 0,15
ren Grundschulen
(insgesamt)
(N = 28nmzps/15mzps)
JeKi-Lehrkrafte an dieser und/oder ande- 1,00/ 1,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 2,00/ 3,00/ 2,00/ 2,45/ 2,00/ 0,69/ 0,53/ 0,21/ 0,19/
ren Grundschulen (NgLk = 11mzps/8mzea, 2,00 2,00 3,00 3,00 2,00 3,00 2,00 3,00 2,47 2,57 0,51 0,53 0,12 0,20

Nuik = 17mzpa/ Tmzes)
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Deskriptive Kennzahlen: Min. Max Mod. Med. AM Std. SE
JeKi-unterstiitzende Institutionen 1,00 1,00 3,00 3,00 3,00 2,00 3,00 2,00 241 2,22 0,71 0,67 0,17 0,22
(insgesamt) (N = 17mzp3/9vzpa)
JeKi-unterstiitzende Institutionen 2,00/ 1,00/ 3,00/ 3,00/ 2,00/ 2,00/ 2,00/ 2,00/ 2,20/ 2,00/ 0,45/ 0,71/ 0,20/ 0,32/
(NeLk = Smzpy/Smzra,s 1,00 2,00 3,00 3,00 3,00 2,00 3,00 2,50 2,50 2,50 0,80 0,58 0,23 0,29
vk = 12mzpal4mzra) bzw.
3,00

Intensitat insgesamt 1,17 1,50 3,00 3,14 2,00 2,00 2,45 2,00 2,40 2,31 0,46 0,46 0,08 0,10
(insgesamt) (N = 32mzp3/23\mzps)
Intensitat insgesamt 1,75/ 1,50/ 3,00/ 3,00/ 2,00/ 2,00/ 2,50/ 2,00/ 2,42/ 2,21/ 0,44/ 0,40/ 0,10/ 0,09/

1,17 2,00 3,00 3,14 2,00 3,00 2,40 3,00 2,37 2,67 0,50 0,53 0,14 0,24

(NeLk = 19mzpa/18mzps,
Nuik = 13mzpa/Smzes)

295




Anhang: Tabellen

Tabelle 20: Deskriptive Statistiken der Beziehungsintensitat des Beziehungstyps Austausch tber Musik zum dritten und vierten Messzeitpunkt; Sicht der befrag-
ten Grund-schul- und JeKi-Lehrkréfte an JeKi-Schulen; Gesamtanzahl und Anzahl getrennt nach Grundschul- und JeKi-Lehrkréften, Ausprédgungen: 1 = nie,
2 = seltener, 3 = ein- oder mehrmals in 6 Monaten, 4 = ein- oder mehrmals in 3 Monaten, 5 = ein- oder mehrmals im Monat; Abkirzungen: GLK = Grund-

schullehrkréfte, JLK = JeKi-Lehrkréfte

De D Ood d
Positionen je Messzeitpunkt: MzP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4
Schulleitungsebene (insgesamt) 1,00 1,00 5,00 5,00 1,00 2,00 2,00 2,00 2,27 2,45 1,31 1,28 0,17 0,19
(N = 63mzp3a/44mzps)
Schulleitungsebene 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 2,00/ 2,00/ 2,00/ 2,00/ 2,37/ 2,54/ 1,31/ 1,34/ 0,20/ 0,23/
(NoLk = 43mzpa/35mzpa, 1,00 1,00 5,00 4,00 1,00 1,00 2,00 3,00 2,05 2,11 1,32 1,05 0,29 0,35
Nuik = 20mzpa/9vzes) bzw.

2,00
Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 1,00 1,00 5,00 5,00 2,00 3,00 3,00 3,00 3,06 3,22 1,37 1,38 0,17 0,21
Musik (insgesamt) bzw.
(N = 64mzp3/45mzps) 4,00
Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 2,00 3,00/ 3,00/ 2,00/ 3,10/ 3,28/ 1,34/ 1,34/ 0,21/ 0,22/
Musik 1,00 1,00 5,00 5,00 bzw. 1,00 3,00 3,00 3,00 3,00 1,45 1,58 0,31 0,53
(NeLk = 42mzpa/36mzps, g’gg/ lZ)Z(\)IEI)
Nuk = 22mzpa/Ovzes) ) )

bzw. bzw.
4,00 4,00

bzw.

5,00
andere Lehrkréfte der Grundschule (insge- 1,00 1,00 5,00 5,00 2,00 2,00 3,00 2,00 2,74 2,64 1,28 1,33 0,16 0,20
samt)
(N = 65mzp3/45mzps)
andere Lehrkréafte der Grundschule 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 2,00/ 2,00/ 3,00/ 3,00/ 2,84/ 2,81/ 1,31/ 1,33/ 0,20/ 0,22/
(NoLk = 44mzps/37mzpa, 1,00 1,00 5,00 4,00 2,00 1,00 2,00 1,50 2,52 1,88 1,21 1,13 0,26 0,40
Nuik = 21mzea/8mzes)
JeKi-Lehrkréfte an dieser und/oder ande- 1,00 1,00 5,00 5,00 1,00 2,00 3,00 2,00 2,94 2,44 1,61 1,43 0,20 0,23
ren Grundschulen
(insgesamt)
(N = 62pmzps/39zrs)
JeKi-Lehrkréfte an dieser und/oder ande- 1,00/ 1,00/ 5,00/ 5,00/ 1,00/ 1,00/ 2,00/ 2,00/ 2,31/ 2,13/ 1,52/ 1,41/ 0,24/ 0,25/
ren Grundschulen (NeLk = 39mzpa/31nmzpa, 1,00 3,00 5,00 5,00 5,00 3,00 4,00 3,50 4,00 3,63 1,13 0,74 0,24 0,26

Nvik = 21mzpa/8mzpa)
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Deskriptive Kennzahlen: Max Mod. Med. AM Std. SE
JeKi-unterstiitzende Institutionen 1,00 1,00 5,00 5,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,75 1,82 1,10 1,09 0,15 0,19
(insgesamt) (n = 52MZP3/34MZP4)
JeKi-unterstiitzende Institutionen 1,00/ 1,00/ 4,00/ 5,00/ 1,00/ 1,00/ 1,00/ 1,00/ 1,50/ 1,54/ 0,86/ 0,96/ 0,15/ 0,18/
(NeLk = 34mzp3/28mzpa, 1,00 3,00 5,00 4,00 1,00 3,00 2,00 3,50 2,22 3,17 1,35 0,41 0,32 0,17
Nuik = 18mzpa/Bmzes)
Intensitét insgesamt 1,00 1,00 4,75 4,83 2,00 2,00 2,17 2,29 2,46 2,44 1,01 0,91 0,13 0,14
(insgesamt) (n = 63MZP3/43MZP4)
Intensitét insgesamt 1,00/ 1,00/ 4,75/ 4,83/ 1,00 1,00 2,00/ 2,25/ 2,34/ 2,38/ 1,07/ 0,97/ 0,17/ 0,16/
(Nowk = 4luzpa/35 1,57 2,00 4,50 3,50 bzw. bzw. 2,52 2,52 2,69 2,68 0,86 0,57 0,18 0,20
LK = 41lmzpa/Somzps,

MLk = 22mzp3/8mzpa) 2,00 2,00/

bzw. 2,33

3,67/ bzw.

3,009 3,50

% Fiinf Modalwerte vorhanden. Der mittlere Modalwert wird aufgefihrt.
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Tabelle 22: Deskriptive Statistiken der Beziehungsheterogenitat (arbeits- bzw. unterrichtsbezogene Heterogenitat) zum dritten und vierten Messzeitpunkt; Sicht
der befragten Grundschul- und JeKi-Lehrkréfte an JeKi-Schulen; Gesamtanzahl und Anzahl getrennt nach Grundschul- und JeKi-Lehrkréften; Auspragungen:
1 = gar nicht &hnlich; 4 = sehr &hnlich); Abkiirzungen: GLK = Grundschullehrkréfte, JLK = JeKi-Lehrkréafte

De ptive Ke anle a 0d ed A d

Positionen je Messzeitpunkt: MZP 3 MzZP4  MZP3 MzZP4  MZP3 MzZP 4  MZP MZP 4 MZP 3 MZP4  MZP3 MzZP4  MZP3 MZP 4
3

Schulleitungsebene (insgesamt) 1,00 2,00 4,00 4,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,13 3,20 0,73 0,55 0,10 0,08

(N = 53wizps/44rizprs)

Schulleitungsebene 1,00/ 1,00/ 4,00/ 4,00/ 3,00/ 4,00/ 3,00/ 3,00/ 3,14/ 3,38/ 0,67/ 0,72/ 0,10/ 0,12/

(NoLk = 44mzps/37mzpa, 1,00 3,00 4,00 4,00 4,00 3,00 3,00 3,00 3,11 3,40 1,05 0,55 0,35 0,24

NiLk = 9mzpa/Smzes)

Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 2,00 2,00 4,00 4,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,23 3,31 0,56 0,62 0,08 0,09
Musik (insgesamt)
(N = 54mzp3/51mzps)

Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 2,00/ 2,00/ 4,00/ 4,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,29/ 3,25/ 0,51/ 0,50/ 0,08/ 0,08/
Musik 2,00 3,00 4,00 4,00 3,00 3,00 3,00 3,50 3,17 3,50 0,72 0,55 0,21 0,22

(NeLk = 42mzp3/36mzpa, ZZ(\)IEI)
Nik = 12mzpa/Bmzes) ,

andere Lehrkréfte der Grundschule (insge- 1,00 2,00 4,00 4,00 3,00 3,00 3,00 3,00 321 3,20 0,58 0,59 0,07 0,09

samt)

(N = 61mzpa/44mzps)

andere Lehrkréafte der Grundschule 1,00/ 3,00/ 4,00/ 4,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,24/ 3,33/ 0,56/ 0,48/ 0,08/ 0,07/
(NeLk = 49zp3l42mzpa, 2,00 3,00 4,00 4,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,08 3,40 0,67 0,55 0,19 0,24

Nk = 12mzps/Smzrs)

JeKi-Lehrkréfte an dieser und/oder ande- 1,00 2,00 4,00 4,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,17 3,42 0,71 0,60 0,13 0,10
ren Grundschulen

(insgesamt)

(N = 29zps/38mzps)

JeKi-Lehrkréfte an dieser und/oder ande- 2,00/ 2,00/ 4,00/ 4,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,08/ 3,00/ 0,64/ 0,63/ 0,18/ 0,26/
ren Grundschulen (Ngik = 13mzp3s/29mzr4, 1,00 1,00 4,00 4,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,25 3,11 0,77 0,93 0,19 0,31

Nik = 16mzpa/Omzrs)

JeKi-unterstiitzende Institutionen 2,00 1,00 4,00 4,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,20 3,28 0,62 0,89 0,14 0,18
(insgesamt) (N = 20mzp3/25mzpa)
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Deskriptive Kennzahlen: Min. Max Mod. Med. AM Std. SE
JeKi-unterstutzende Institutionen 2,00/ 3,00/ 4,00/ 4,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,33/ 0,50/ 0,58/ 0,17/ 0,33/
(NeLk = vzrs/19mzpa, 2,00 3,00 4,00 4,00 3,00 3,00 3,00 3,50 3,36 3,50 0,67 0,55 0,20 0,22
Nk = 11sz3/6sz4) bzw. bzw.

4,00 4,00
Heterogenitat insgesamt 1,75 1,71 4,00 4,00 3,00 300A 323 3,40 3,22 331 0,48 0,52 0,08 0,09
(insgesamt) (n = 36sz3/33sz4)
Heterogenitét insgesamt 2,60/ 2,75/ 4,00/ 4,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,23/ 2,92/ 3,24/ 0,37/ 0,34/ 0,07/ 0,08/

1,75 2,50 4,00 4,00 3,50 3,00 3,35 3,20 3,12 3,23 0,67 0,48 0,19 0,18

(NeLk = 24mzps/26mzpa,
Nak = 12mzpa/ Thizes)
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Tabelle 23: Deskriptive Statistiken der Beziehungsheterogenitat (musikbezogene Heterogenitat — Einstellungen zum Férderschwerpunkt) zum dritten und vier-

ten Messzeitpunkt; Sicht der befragten Grundschul- und JeKi-Lehrkréfte an JeKi-Schulen; Gesamtanzahl und Anzahl getrennt nach Grundschul- und JeKi-

Lehrkréaften; Auspragungen: 1 = gar nicht &hnlich; 4 = sehr &hnlich); Abkirzungen: GLK = Grundschullehrkréfte, JLK = JeKi-Lehrkrafte

A

De D anle
Positionen je Messzeitpunkt: MZP 3 MZP 4 MZP 3 MZP 4 MZP 3 MZP 4 MZP MZP 4 MZP 3 MZP 4 MZP 3 MZP 4 MZP 3 MZP 4
3

Schulleitungsebene (insgesamt) 2,00 1,00 4,00 4,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,20 321 0,55 0,73 0,08 0,13
(N = 441zps/34mzps)
Schulleitungsebene 2,00/ 1,00/ 4,00/ 4,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,19/ 3,12/ 0,54/ 0,77/ 0,09/ 0,15/
(NoLk = 32mzp3/26mzpa, 2,00 3,00 4,00 4,00 3,00 3,00 3,00 3,50 3,25 3,50 0,62 0,53 0,18 0,19
Nk = 12mzps/8mzra) bzw.

4,00
Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 2,00 2,00 4,00 4,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,31 3,46 0,62 0,56 0,09 0,09
Musik (insgesamt) bzw.
(n = 51MZP3/35MZP4) 4,00
Grundschullehrkrafte mit Unterrichtsfach 2,00/ 2,00/ 4,00/ 4,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,31/ 3,37/ 0,58/ 0,56/ 0,10/ 0,11/
Musik 2,00 3,00 4,00 4,00 3,00 4,00 3,00 4,00 3,31 3,75 0,70 0,46 0,18 0,16
(NeLk = 35mzpa/27mzes, bzw.
Ny = 16mzpa/8mzps) 4,00
andere Lehrkréfte der Grundschule (insge- 2,00 2,00 4,00 4,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,20 3,26 0,59 0,51 0,09 0,09
samt)
(N = 44izpa/31mzps)
andere Lehrkréafte der Grundschule 2,00/ 2,00/ 4,00/ 4,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,00/ 3,22/ 3,20/ 0,55/ 0,50/ 0,10/ 0,10/
(NeLk = 32mzp3/25mzpa, 2,00 3,00 4,00 4,00 3,00 3,00 3,00 3,50 3,17 3,50 0,72 0,55 0,21 0,22
Nik = 12mzpa/Bmzes) bzw.

4,00
JeKi-Lehrkréfte an dieser und/oder ande- 2,00 2,00 4,00 4,00 3,00 4,00 3,00 3,50 3,42 3,44 0,60 0,62 0,10 0,15
ren Grundschulen bzw.
(insgesamt) 4,00
(n = 38nmzpa/18mzps)
JeKi-Lehrkréfte an dieser und/oder ande- 3,00/ 2,00/ 4,00/ 4,00/ 3,00/ 3,00 3,00/ 3,00/ 3,29/ 3,33/ 0,47/ 0,71/ 0,11/ 0,24/
ren Grundschulen (NeLk = 17mzpa/Ovzpa, 2,00 3,00 4,00 4,00 4,00 bzw. 4,00 4,00 3,52 3,56 0,68 0,53 0,15 0,18
Nk = 21mzps/Ovizrs) 4,00/

3,00
JeKi-unterstltzende Institutionen 1,00 3,00 4,00 4,00 4,00 4,00 3,00 4,00 3,28 3,54 0,89 0,52 0,18 0,14

(insgesamt) (n = 25sz3/13sz4)
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Deskriptive Kennzahlen: Min. Max Mod. Med. AM Std. SE
JeKi-unterstiitzende Institutionen 3,00/ 3,00/ 4,00/ 4,00/ 3,00 3,00 3,50/ 3,50/ 3,50/ 3,50/ 0,53/ 0,53/ 0,17/ 0,19/
(NeLk = 10mzp3/8rizpa, 1,00 3,00 4,00 4,00 bzw. bzw. 3,00 4,00 3,13 3,60 1,06 0,55 0,27 0,24
NiLk = 15mzpalSmzrs) 4,00/ 4,00/
4,00 4,00
Heterogenitat insgesamt 1,17 2,00 4,00 4,00 3,00 3,00 3,40 3,60 331 3,43 0,52 0,50 0,09 0,11
(insgesamt) (N = 33mzp3/19mzps) bzw.
3,75
Heterogenitét insgesamt 2,50/ 2,00/ 4,00/ 4,00/ 3,00/ 3,00 3,18/ 3,38/ 3,29/ 3,32/ 0,41/ 0,54/ 0,10/ 0,16/
(NoLk = 18mzpa/12pmzpa, 1,71 3,00 4,00 4,00 3,80 bzw. 3,50 3,75 3,33 3,62 0,65 0,39 0,17 0,15
NiLk = 15mzpalTmzps) 3,75/
4,00
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12.2 Anhang B: Fragebdgen

12.2.1 Fragebogen fiir Grundschullehrkrafte
(JeKi NRW, Messzeitpunkt vier)
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Fragebogen
fur Grundschullehrkrafte

Studie zum
Instrumentalunterricht
In Grundschulen
(SIGrun)

Projektleitung:

Prof. Dr. Andreas Lehmann-Wermser, Prof. Dr. VVeronika Busch,
Prof. Dr. Knut Schwippert

Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter:

Samuel Campos, Claudia Jessel-Campos, Valerie Krupp-Schleul3ner,
Sabrina Kulin, Susanne Naacke, Sonja Nonte, Klaudia Schulte,
Michael Schurig, Julika Strauf3
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Liebe Lehrerinnen, liebe Lehrer,

Ihre Schule nimmt seit rund 3 Jahren an der Studie zum Instrumentalunterricht in Grundschulen
teil. Mit dieser Studie wird untersucht, welche Auswirkungen der Instrumental-Unterricht auf die
Schiilerinnen und Schiiler hat. Diese Untersuchung wird geférdert vom Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung; sie wird bei rund 1600 Schiilerinnen und Schulern im Ruhrgebiet und in
Hamburg durchgefiihrt.

Dieser Fragebogen bezieht sich auf Ihre Titigkeit als Lehrkraft sowie Thre Einschitzung der Ko-
operationsbedingungen und des Klimas an Ihrer Schule. Sollten Sie einzelne Fragen nicht beant-
worten wollen oder kénnen, lassen Sie diese Fragen bei der Bearbeitung einfach aus.

Die Informationen, die auf diesem Wege von lhnen, den Schiilerinnen und Schilern, Schullei-
tungen und Eltern gewonnen werden, werden sehr hilfreich sein um zu verstehen, welche Erfah-
rungen alle Beteiligten mit dem Instrumentalunterricht machen und um die Qualitit des Unter-
richts zu verbessern. Wir mochten Sie bitten, alle Fragen zu beantworten, sofern Sie dazu bereit
sind. Das Ausfiillen dieses Fragebogens ist freiwillig. Das Nichtausfiillen wird weder fiir
Sie noch fiir Thre Schule Nachteile mit sich bringen. Die Zustimmung zur Teilnahme
kann jederzeit mit Wirkung fiir die Zukunft widerrufen werden. Die erhobenen Daten
werden nur fiir den mit der Untersuchung verbundenen Zweck verarbeitet werden.

Bitte legen Sie Thren Fragebogen im verschlossenen Umschlag in das Ricksendepaket fiir die
Studienleitung. Thr Fragebogen wird solange am Datenpool an der Universitit Bremen aufbe-
wahrt werden, bis die Datenaufbereitung abgeschlossen ist. Danach werden alle Unterlagen der
Aktenvernichtung zugefithrt bzw. nur fiir anonymisierte Sekundiranalysen genutzt.

Die Befragung erfolot anonvm. Es wird (unter Berlicksichticung des Bundesdatenschutzgesetzes)

ein Code verwendet, der nur von IThnen nachvollzogen werden kann. Der Code ist notwendig,
um Thre Angaben im 4-jahrigen Verlauf der Studie zuordnen zu kénnen.

Den Code bilden Sie nach folgender Regel:
1./2. Stelle: 1. und 2. Buchstabe Thres Geburtsortes

3./4. Stelle: die beiden letzten Buchstaben des Vornamens IThrer Mutter

5./6. Stelle: die beiden letzten Buchstaben des Vornamens Thres Vaters

Bitte tragen Sie Thren persénlichen Code in die Kistchen ein:

personlicher Code: 1. 2. 3. 4. 5. 0.

Herzlichen Dank fiir Ihre Unterstiitzung!

Df B () Pl U

Prof. Dr. Andreas LLehmann-Wermser

(Projektleiter)
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Falls Sie in mehreren der getesteten Klassen unterrichten, also beispielswei-
se in Klasse 4 a und 4 b, genigt es, wenn Sie sdmtliche Fragen nur in einem
Fragebogen ausfullen.

Den personlichen Code (auf der ersten Seite) sowie die klassenspezifische
Angabe in Frage 6 mdochten wir Sie bitten, in beiden Fragebdgen auszufiil-
len und beide Fragebdgen (den vollstandig und den mit Frage 6 sowie per-
sonlichem Code ausgefillten Fragebogen) an die SIGrun-Koordination Ih-
rer Schule zurtickzugeben.

Vielen Dank!

Zuerst mochten wir Sie bitten, ein paar kurze Fragen zu lhrer Person und zu der
Schule, an der Sie als Lehrkraft tétig sind, zu beantworten.

1. Welches Geschlecht haben Sie?

Zutreffendes bitte ankreuzen!
mannlich
weiblich

oo

2. Wie alt sind Sie?

Zutreffendes bitte ankreuzen!
bis 30 Jahre
31 - 40 Jahre
41 - 50 Jahre
51 — 60 Jahre
tiber 60 Jahre

ogoooo

3. Wie viele Jahre insgesamt sind Sie bereits als Lehrer/in tatig?

Zutreffendes bitte ankreuzen!
bis zu 5 Jahren
6 — 10 Jahre
11 bis 20 Jahre
mehr als 20 Jahre

oooo

4, Wie viele Jahre sind Sie bereits als Lehrer/in an dieser Schule tatig?

Zutreffendes bitte ankreuzen!
bis zu 5 Jahre
6 — 10 Jahre
11 bis 20 Jahre
mehr als 20 Jahre

oooo
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5. Welche Facher unterrichten Sie in diesem Schulhalbjahr an dieser Schule?

Geben Sie bitte auch die jeweilige Zahl der Unterrichtsstunden an.

1. Fach: pd | | | Stunden

2. Fach: pd | | | Stunden

3. Fach: pd | | | Stunden

4. Fach: Z | | | Stunden

5. Fach: £ | | | Stunden

6. Fach: pd | | | Stunden
6. In welcher Funktion sind Sie in der Klasse téatig, die an dem Programm (F6érderschwer-

punkt Musik bzw. ,,Bewegte Schule*) teilnimmt?

Bitte jede Zeile bearbeiten!

nein ja

FAChIENIKIAft .....oviiiiccce s 0 O
KIGSSENIENIEI/IN. ...t 0 O
MUSITKIERIKIAFL ......ovcvceiicce e (I
Koordination ,,Musikschwerpunkt* (JeKi/Instrumentalunterricht)........................ o O
SPOFIENIKIATT ...t e (I
[

Koordination ,,Bewegte Schule”

7. In welcher Funktion sind Sie an der Schule tatig?
nein ja
Personalrat/ LENrEITat 0.8. .. ... ..ovuveiiriiteiseet et et eee et et et et e eaaeas O O
Andere Funktion (z. B. Mitglied einer Steuergruppe 0. &.) .....cccceveveiievesecinennens 0 O

und zwar: 7
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8. An wie vielen Fortbildungsmafnahmen haben Sie in den vergangenen drei Jahren teil-
genommen? Wie viele davon haben sich mit dem Themenkreis ,,Musik* bzw. ,,Sport*
beschaftigt?

Bitte beide Zeilen bearbeiten!

keine Anzahl
Teil- der
nahme Teilnahmen
Im Bereich Musik
davon zum Thema ,,Instrumentalunterricht“.......... ]

davon zum Thema “elementare Musikpéadagogik*“... [

Sonstiges zum Thema ,,Musik®“......................... L]

Im Bereich Sport

davon zum Thema ,,bewegte Schule* ................. ]
davon zum Thema ,,Rhythmik® ................c....... ]
Sonstiges zum Thema ,,Sport“...............coeeeiniine ]

Weitere FortbildungsmaBnahmen in anderen Bereichen [ ]

-| £ Ecc cEE

Malnahmen insgesamt ..........c.ooveiieieviiienienennn, L]

9. Wie beurteilen Sie ganz allgemein die Beziehungen zwischen Schilern und Lehrkraften
an lhrer Schule?

Bitte jede Zeile bearbeiten!

trifft trifft eher trifft trifft
nicht zu  nichtzu  eherzu voll zu

Schiler und Lehrkrafte kommen meistens gut

MITEINANTET AUS. ..ovvveeecieeetee ettt O] O] ] ]
Den meisten Lehrkraften ist es wichtig, dass die Schiiler

SICh WORHURIEN. ..o O] O] ] ]
Die meisten Lehrkréfte interessieren sich fiir das,

was die Schiiler zu sagen haben. ...........ccccoevieveviiccicccee L] L] (] (]
Wenn ein Schiler zusatzliche Hilfe braucht, bekommt er

sie in der Regel von seinen LENrern. ...........ccoceeeveveeeeevevevcnenennns [ [ ] ]
Die meisten Lehrkrafte behandeln die Schiler fair. .........c.......... U] U] O O
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Die nachsten Fragen beziehen sich auf das Lehrerkollegium bzw. das gesamte Personal
an lhrer Schule.

10. In welchen der folgenden Bereiche findet_innerhalb des Lehrerkollegiums Ihrer Grund-
Schule Cine Kooperation statt?
Schétzen Sie deren Haufigkeit in den letzten 12 Monaten ein!

Bitte jede Zeile bearbeiten!

Héaufigkeit der Kooperation

bislang halbjahrlich etwa monatlich
gar nicht oder viertel- oder
seltener jahrlich héufiger

Gesprachsrunde im Kollegium zwecks Arbeit
am Schulkonzept/Schulprogramm .........c..cccceeevevevnee. [ [ [ ]
Erstellung von Halbjahres- oder Jahrespléanen
(fur Lernstoff, Projekte, Arbeitsgemeinschaften) ......... L] L] L] (]
Teambesprechungen im Jahrgang ...........ccccceevvvvvevenenen, L] L] L] (]
Erstellung von Lehr-Lern-Material ............ccccccoeivniene. L] L] L] (]
Austausch von Unterrichtsmaterialien ........................ [ [ [ ]
Erarbeitung von Unterrichtseinheiten ..............cc.c....... [ [ [ ]
Abstimmung von Leistungsmessung und
Bewertung (z.B. Bewertungskriterien) ..............c....c..... L] L] L] (]
Gemeinsame Diagnose und Er6rterung von
Lernentwicklungen einzelner Schiler/innen ................ [ [ [ ]
Gemeinsame Planung von Unterricht ..............cccceu..... [ [ [ ]
Gemeinsame Unterrichtsdurchfiihrung im Team ......... L] L] L] (]
Durchfiihrung von FérdermalRnahmen im Team .......... L] L] L] (]
Gemeinsame klassen- und jahrgangs-
tUbergreifende Aktivitaten (z.B. Projekte) .................... [ [ [ ]

308



Anhang: Fragebdgen

11.

Wie schatzen Sie innerhalb des Lehrerkollegiums Ihrer Grundschule die Zusammenar-

beit bezliglich des Unterrichts ein?

Bitte jede Zeile bearbeiten!

Gemeinsame Planungen zur Behandlung von Unterrichts-

inhalten sind bei uns eine Ausnahme..........c.oveveviieininnns

An unserer Schule fihren die Lehrer haufig gemeinsame

Projekte durch ........ccooeeiiiee e

Es kommt bei uns oft vor, dass Unterricht gemeinsam

VOFDEIEITEL WITT ...vveeei ettt

Bei uns kommt es kaum vor, dass Unterrichtsthemen fach-

tibergreifend behandelt werden ..o

Man ist bei uns nicht gut darlber informiert, was andere

Kollegen gerade im Unterricht behandeln..............cc.ccoeevenee.

An unserer Schule werden methodisch-didaktische
Vorgehensweisen (Sozialformen, Methodeneinsatz u.d.)

in Besprechungen 0.4. gemeinsam reflektiert.............c............

An unserer Schule werden methodisch-didaktische
Vorgehensweisen (Sozialformen, Methodeneinsatz u.4.)

in informellen Gesprachen gemeinsam reflektiert. .................
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12. In welchen der folgenden Bereiche findet zwischen Ihrem Kollegium und den auf3erschu-
lischen Kooperationspartnern eine Kooperation statt (gemeint sind bei Schulen mit For-
derschwerpunkt Musik Kooperationen mit den auf3erschulischen Instrumen-
tal/Musikschullehrkréften; bei Schulen mit Forderschwerpunkt Sport die Sportkoopera-

tionspartner)?
Schétzen Sie deren Haufigkeit in den letzten 12 Monaten ein!

Bitte jede Zeile bearbeiten!

Haufigkeit der Kooperation

bislang halbjahrlich etwa monatlich
gar nicht oder viertel- oder
seltener jahrlich héufiger

Gesprachsrunde im Kollegium zwecks Arbeit
am Schulkonzept/Schulprogramm .........c..cccceeevevevenee. [ [ [ ]
Erstellung von Halbjahres- oder Jahresplénen
(fur Lernstoff, Projekte, Arbeitsgemeinschaften) ......... [ [ [ ]
Teambesprechungen im Jahrgang ..........ccccccceevervevenenen, L] L] L] (]
Erstellung von Lehr-Lern-Material ............ccccccoeiininne. L] L] L] (]
Austausch von Unterrichtsmaterialien ......................... L] L] L] (]
Erarbeitung von Unterrichtseinheiten .............cc......... [ [ [ ]
Abstimmung von Leistungsmessung und
Bewertung (z.B. Bewertungskriterien) .............cc....c..... L] L] L] (]
Gemeinsame Diagnose und Er6rterung von
Lernentwicklungen einzelner Schiler/innen ................ [ [ [ ]
Gemeinsame Planung von Unterricht ..............cccceu..... [ [ [ ]
Gemeinsame Unterrichtsdurchfiihrung im Team ......... [ [ [ ]
Durchfiihrung von FérdermalRnahmen im Team .......... L] L] L] (]
Gemeinsame klassen- und jahrgangs-
Ubergreifende Aktivitaten (z.B. Projekte) .................... [ [ [ ]
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13. Wie nehmen Sie sich als Lehrerin oder Lehrer derzeit wahr?

stimmt gar  stimmt stimmt stimmt

- . -
Bitte jede Zeile bearbeiten! nicht teilweise groRtenteils genau

Ich weil3, dass ich zu den Eltern guten Kontakt halten kann,
selbst in schwierigen Situationen. .............ccccceevevevecveeeeevceenennns [ [ ] ]

Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den problematischen
Schilern in guten Kontakt kommen kann, wenn ich mich

darum BEMUNE. ....ovovcviiicicce e L]
Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf individuelle
Probleme der Schiiler noch besser einstellen kann. ..................... [
Selbst wenn mein Unterricht gestort wird, bin ich mir sicher,

die notwendige Gelassenheit bewahren zu kénnen. ................. L]
Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, kann ich doch

im Unterricht immer noch gut auf die Schiler eingehen. ........... [

Auch wenn ich mich noch so sehr fiir die Entwicklung meiner
Schiiler engagiere, weil ich, dass ich nicht viel ausrichten kann. []

Ich bin mir sicher, dass ich kreative Ideen entwickeln kann,
mit denen ich ungunstige Unterrichtsstrukturen veréndere. ........ [

Ich traue mir zu, die Schiler fir neue Projekte zu begeistern. .... []

Ich kann Veranderungen im Rahmen des Projektes
auch gegentber skeptischen Kollegen durchsetzen. ................... L]

O oo o o o o o od
o oo o o o o oo
o oo o o o o oo

14, a) Wie sehr treffen die folgenden Aussagen auf Ihre Schule zu?

Bitte jede Zeile bearbeiten!
trifft nicht trifft eher trifft eher trifft voll

zu nicht zu zu zu
In unserer Schule gibt es meistens grofe
Vorbehalte gegentiber Veranderungen. .........cceceeveeveevrvevenenae. [ [ ] ]
In unserem Kollegium gibt es eine groRe Bereitschaft die
eigenen padagogischen Ansatze an Ergebnissen zu tiberprifen. [l L] (] (]
Die meisten Lehrkrafte unserer Schule sind neuen
padagogischen Ansatzen gegentiber aufgeschlossen. .................. [ [ ] ]
Bei den meisten Lehrpersonen unserer Schule fehlt die Bereit-
schaft, fir die eigene padagogische Arbeit Neues dazuzulernen
und ihre Arbeit mit Schilerinnen und Schiilern umzustellen....... L] L] (] (]
An unserer Schule ist das Kollegium stets bemiht, die Arbeit
am schuleigenen padagogischen Konzept voranzutreiben............ [ [ ] ]
Unsere Schule bemuht sich engagiert um wirkliche Erneuerung
UNd ENtWICKIUNG. ..o L] L] (] (]

b) Wie stehen Sie zu den folgenden Aussagen zur Veranderungsbereitschaft der Schul-

leitung?
stimme stimme stimme stimme uber-
voll zu eher zu eher nicht zu haupt nicht zu
Die Schulleitung ist neuen Ideen gegentiber aufgeschlossen....... [ [ ] ]
Die Schulleitung sucht den Erfahrungsaustausch mit anderen
Schulen und INSLItULIONEN. .........cvcveiiicieecce e L] L] (] (]
Die Schulleitung unterstutzt die Lehrer, im Unterricht
auch mal neue Wege zU geNEN. ........c.cvceevvevereeeieieeeeee et [ [ ] ]
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15.

Welche Veranderungen sind inwiefern Ihrer Ansicht nach durch den Forderschwer-
punkt Musik bzw. durch den Férderschwerpunkt Sport an dieser Grundschule fir die

folgenden Aspekte und Themen eingetroffen?
Und lagen lhre anféanglichen Erwartungen dariber, waren sie genau so oder

lagen sie darunter?

Bitte pro Spalte jede Zeile bearbeiten!

AuRendarstellung

Einbezug bildungsfer-
ner Schaler

Einbezug von Kindern
aus finanziell schlecht
gestellten Familien

Integration von Kindern
aus anderen Kulturkrei-
sen

Identifikation der Schii-
ler mit Schule

Identifikation der Leh-
rer mit Schule

Wetthewerbsféhigkeit
der Schule

Offentliches Interesse
an der Schule

Organisatorischer Auf-
wand

Regionale Einbindung
der Schule

Eingetroffene Veranderungen

Meine anfénglichen
Erwartungen waren

viel eher unver- eher viel da-  genau da- keine Er-
schlechter  schlechter  &ndert  besser  besser | riiber S0 runter  wartungen

(] (] (] L] L] (] (] (] L]

] ] ] [ [ ] ] ] [

] ] ] [ [ ] ] ] [

] ] ] [ [ ] ] ] [

] ] ] [ [ ] ] ] [

] ] ] [ [ ] ] ] [

(] (] (] L] L] (] (] (] L]

] ] ] [ [ ] ] ] [

(] (] (] L] L] (] (] (] L]

] ] ] [ [ ] ] ] [
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16. Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

Bitte jede Zeile bearbeiten!

stimmt gar  stimmt stimmt stimmt
nicht teilweise groRtenteils genau

Neben der beruflichen Tétigkeit bleibt mir noch geniigend Zeit

far Familie und HobDYS. ..o Ll L] [ [
Wenn ich mir die Freizeit gut einteile, habe ich genug

Zeit Zum ENtSPANNEN. ......oooiiieieieeieee e L] Ll [ [
Meine schulische Belastung schréankt meine Freizeitaktivitaten

TUNIDAr €IN. e L] Ll [ [
Ich glaube, dass mein Beruf meine Gesundheit belastet. ............ O O | |
Ich habe das Geflihl, dass ich mit der zeitlichen Belastung des

Lehrerberufs nicht fertig werde. .........ccooeiiiiienriiceeee L] Ll [ [
Der berufliche Stress wirkt sich negativ auf mein

Privatleben aus. ..o L] Ll [ [
Ich fiihle mich wegen meiner beruflichen Belastung oft mide

UNA ADGESPANNT. ...t Ll Ll [ [

17. Geben Sie bitte Ihre Einschatzung zu folgenden Aussagen!

A. An unserer Schule...

Bitte jede Zeile bearbeiten!
trifft trifft eher trifft trifft
nicht zu  nichtzu  eherzu voll zu

.. gehen die Schuler freundschaftlich miteinander um. ............. L] L] (] (]
... gehen die Lehrer freundschaftlich miteinander um. ............... L] L] (] (]
.. fuhle ich mich WOhL. ... [ [ ] ]
.. besteht ein gutes Verhaltnis zwischen Lehrern und Schiilern. [ [ ] ]
.. sind die Schiiler gegen Gewalt. ...........cccceveveeeiieiieeeeieierne, [ [ ] ]
.. binich meist gut gelaunt. ...........ccccooevieiiiiceicce e, L] L] (] (]
.. gibt es eigentlich viele Dinge, die mir Spa machen. ............ L] L] (] (]

B. Die Schulerinnen und Schiler an unserer Schule...
Bitte jede Zeile bearbeiten!

trifft trifft eher trifft trifft

nichtzu  nichtzu  eherzu zu
.. halten gut ZUSAMMEN. ........cccoovvviiiiiec e, (]
.. provozieren sich gegenseitig zu DisziplinverstoBen. ............. L]
.. sind sehr ruhig im Unterrichtsraum. ...........ccccoovvieicneinennn (]

.. benehmen sich auch auRerhalb des Schulgebéudes ordentlich. ]
.. benehmen sich auch ordentlich wenn der Lehrer

o000 OoOogdd
oono oogd
oono oogd

den Unterrichtsraum VErlasst. ..........cccoviviiiiiniiiiiiis [
.. sorgen fir einen ungestorten Unterrichtsverlauf. ................... (]
.. sorgen fir eine angenehme Lernatmosphare. .............cccccoeuu... (]
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18.

19.

Inwiefern treffen folgende Aussagen zur multikulturellen Ausrichtung auf Ihre Schule

Zu?

Bitte jede Zeile bearbeiten!

In unserer Schule ist kulturelle Vielfalt im Schulprogramm

(V=T =1 0] ST TR

In unserer Schule werden Experten hinzugezogen, um

Fragen zum Umgang mit kultureller Vielfalt zu klaren ...........

In unserer Schule werden Feste verschiedener Kulturen

GETRIEIT ..

In unserer Schule werden Festtage verschiedener Kulturen

bei der Terminplanung bertcksichtigt ...,

In unserer Schule besteht die Mdglichkeit fur Schiler mit
Migrationshintergrund, an herkunftssprachlichem

Unterricht teilZUNENMEN ....ocvveeeiiceeee e

In unserer Schule besteht bei Elterngespréchen die

Maglichkeit, einen Ubersetzer hinzuzuziehen .. .........c..co........

In unserer Schule sind Kunstgegenstande verschiedener

KUIUIKIEISE ZU SENEN ...ooviieeeie ettt

Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

Bitte jede Zeile bearbeiten!

trifft
nicht zu

Ich mag es, mich durch musikalische Aktivitaten zu entfalten ... []

Mit Musik kenne ich mich gut aus. ........cccoeeveviviieveieciennne

v

Ich driicke meine Gedanken und Gefiihle gern durch Musik aus. [

Ich bin musikalisch sehr talentiert ............ccccooviiiicnce
Die meisten Musikstlicke geben mir nichts. ..........ccccccocveennee
Ich habe keine Lust ein Musikinstrument zu spielen ...............

Es fallt mir leicht zu verstehen,

was durch Musik zum Ausdruck gebracht werden soll............
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20. Inwieweit treffen fur Sie folgende Aussagen zum Musikgeschmack zu?
trifft aber-  trifft trifft teil-  trifft eher trifft ganz

haupt nicht eher nicht weise zu zu zu
Zu Zu

Es gibt Musik, die ist so ,,unmoglich“, dass
man sie eigentlich verbieten sollte............cccevvveeiiiinnnne L] L] (] (] (]
Einen guten musikalischen Geschmack kann man
ganz klar von einem schlechten unterscheiden................... L] L] L] L] L]
Ich fénde es gut, wenn ich mit meinem musikalischen
Geschmack auch andere Leute tiberzeugen konnte............ L] L] L] L] L]
In meinem Bekanntenkreis haben alle Leute etwa den
gleichen musikalischen Geschmack ............ccccocovrvciiienineas L] L] (] (] (]
Ich habe meinen musikalischen Geschmack schon
mal gedndert, nachdem mich jemand iiberzeugt hat........... L] L] L] L] (]
Wenn jemand meinen musikalischen Geschmack
heftig kritisiert, macht mich das unsicher.............c........... ] ] ] ] ]
Es fallt mir schwer, andere Leute zu akzeptieren,
die einen total anderen Musikgeschmack haben als ich...... [] L] (] (] (]

21. Wie nehmen Sie sich als Lehrkraft an Ihrer Schule wahr?

Bitte jede Zeile bearbeiten!
trifft trifft eher trifft trifft

nichtzu nichtzu  eherzu zu
In meinen Unterrichtsfachern kenne ich mich sehr gut aus. ....... ] [ ] ]
Auch wenn es sehr kompliziert wird, bereiten mir die Inhalte
meiner Unterrichtsfacher keine Schwierigkeiten. ....................... (] L] (] (]
Oft habe ich das Gefiihl, andere Lehrkrafte sind mir
fachlich Uberlegen. ... ] [ ] ]
Wenn ich ehrlich bin, liegen mir meine Unterrichtsfacher
NICht DESONAENS. .....cviviiiciiccc e L] L] (] (]
Was meine Unterrichtsfacher angeht, bin ich ein echter
Experte/eing EXPErtin. .......cccooeeevereveeieeiceeeeeeeeese e ] [ ] ]

Komplexe Themen angemessen zu vermitteln, fallt mir leicht. .. [] L] (] (]
Ich kann auch schwierige Inhalte verstandlich erklaren. ............. ] [ ] ]
Sachverhalte verstandlich zu erklaren, gehort nicht gerade zu

MEINEN SEAMKEN. ...cvcviiiiiiicecc e (] L] (] (]
Andere Lehrkrafte konnen besser erklaren als ich. .................. (] L] (] (]
Es gelingt mir immer wieder, Schilerinnen und Schiler auch

fur schwierige Themen zu MOtIVIEren. ........c.cccceeeeveveeeevevevenenan. ] [ ] ]
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trifft trifft eher trifft trifft
nichtzu  nichtzu  eher zu zu

Ich kann gut mit Kindern und Jugendlichen umgehen. ............... L] L] L] L]
Eigentlich habe ich keinen guten Zugang zu Kindern und
JUGENAIICREN. .. Ll L] [ [
Andere Lehrkréfte haben ein besseres Handchen fiir Kinder
UNd JUGENIICHE. ....vieiicecece e ] [ ] ]
Mit auffalligem Verhalten von Schilerinnen und Schillern
kann ich gut UMQEhen. . ......cccceiiiiccicec e (] L] (] (]
Mir liegt es, Kinder zu erziehen. .........ccccocovveeevieieeeriseseesiene ] ] ] ]
Die Zusammenarbeit mit anderen liegt mir. ..........c.cccceevvvrnene. ] [ ] ]
Kooperation gehort nicht gerade zu meinen Starken. ................ ] [ ] ]
Am effektivsten arbeite ich alleine. ...........ccccoccoeeevvieciiiiccen (] L] (] (]
In der Schule arbeiten Kolleginnen und Kollegen gern mit mir
ZUSAMIMEN. ..vivrvieiiiiits ettt s s s s s nns ] [ ] ]
Es fallt mir leicht mit anderen zusammen zu arbeiten. ............... ] [ ] ]
Ich kann Leistungen anderer korrekt beurteilen. .............ccc......... ] [ ] ]
Die Kompetenzen anderer einzuschatzen, fallt mir schwer. ....... ] [ ] ]
Meist bin ich ganz gut darin, Schilerleistungen exakt
VOINEIZUSAGEN. .....vviviiicveeesieieiee ettt (] L] (] (]
Mir féllt es relativ leicht, Schilerleistungen objektiv
ZU DEUIEIIEN. .o ] [ ] ]
Faire Leistungseinschatzungen zu treffen, gehdrt nicht gerade
Zu meinen BegabuNgen. ........cccceiviiveeiiecieeee e (] L] (] (]
Es liegt mir, Projekte zu planen und umzusetzen. ....................... ] [ ] ]
Ich gehore zu den innovativen Lehrkréaften an unserer Schule. .. [ [ ] ]
Neuerungen durchzusetzen ist eine meiner Starken. ................... L] L] L] L]
Ich bin nicht gerade talentiert darin, Verdnderungen
AUIChZUSBLZEN. ..o ] [ ] ]
Ich habe oft gute Ideen fiir neue Projekte. .........cccceovevvveveveeevnans ] [ ] ]
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22. Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

Bitte jede Zeile bearbeiten!

trifft trifft eher trifft trifft

nichtzu nichtzu  eher zu voll zu
Musikerziehung ist meiner Meinung nach Zeitverschwendung. ..[] L] [ [
Ich gehe gern in KONzerte. ... Ol Ol [ ]
Alles in allem kann ich mit Musik ziemlich wenig anfangen. ......J Ol [ [
Musik spielt in meinem Leben eine grof3e Rolle. .........cccocv.e. O Ol Il [
Ich gehe gern zu Sportveranstaltungen. ..........ccoceoeiiiiininene, [ ] ] [
Sporterziehung ist meiner Meinung nach Zeitverschwendung. ...[J [ ] ]
Alles in allem kann ich mit Sport ziemlich wenig anfangen......... O O [ [l
Sport hat in meinem Leben eine grofle Bedeutung. ..........cccoeu.. ] ] O O

23. Wie oft haben Sie im letzten Jahr...

Bitte jede Zeile bearbeiten!
nie oder etwa 1- bis  3- bis mehr als
fast nie 2-mal 4-mal 4-mal
im Jahr im Jahr im Jahr

im Kino einen Film gesenen? .........cccocvvveveiiiieve s, Ol Ol [ [
ein Museum oder eine Kunstaustellung besucht? ........................ L] L] (] (]
ein Rock- oder Popkonzert besucht? ...........ccccooiicinincicnnns L] L] (] (]
eine Oper, ein Ballett oder ein klassisches Konzert besucht?....... ] ] ] ]
ein Theater BESUCHE? ........c.covivivieicccccc e [ [ ] ]
eine Sportveranstaltung beSUCht? .........ccccoveveeviviiiiiieeececeee [ [ ] ]
eine Lesung bESUCNL? ........ccccvviveviiiiicccce e [ [ ] ]

24. Wie wichtig sind fur Sie folgende Aspekte, wenn Sie an den Férderschwerpunkt Musik
bzw. den Forderschwerpunkt Sport denken?

Bitte jede Zeile bearbeiten!

gar nicht  eher nicht eher sehr

wichtig  wichtig ~ wichtig  wichtig
Individuelle Férderung der Schilerinnen und Schiiler ................ ] [ ] ]
Verléassliche Betreuungszeiten ..........ccocceveveveveeveeeeeeesereenans ] [ ] ]
Forderung von Selbststandigkeit ... (] L] (] (]
Neue Formen von Unterricht und Lernen. ..........ccccoeveeeervevenenen. (] L] (] (]
Sinnvolle Freizeitgestaltung ..o (] L] (] (]
Verbesserung der schulischen Leistungen .........ccccoccceevevvvevenennae. ] [ ] ]
Soziale INEGration .........cccvceeviverieicicee e ] [ ] ]
OFffNUNG VON SCHUIE ..., O O O O
Verbesserung der Arbeitshaltung/Leistungsbereitschaft ............. L] L] L] L]
Ausrichtung auf die Interessen der Schiilerinnen und Schiiler .... [] L] L] L]
Abwechslungsreiches und aktives Schulleben ............ccccccoceene L] L] (] (]
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25.

Inwiefern sind diese Aspekte durch den Férderschwerpunkt Musik bzw. den Férder-
schwerpunkt Sport eingetroffen?
Und lagen lhre anféanglichen Erwartungen dartber, waren sie genau so oder

lagen sie darunter?

Bitte pro Spalte jede Zeile bearbeiten!

Individuelle Forderung
der Schilerinnen und
Schuler

Verlassliche Betreu-
ungszeiten

Forderung von Selbst-
standigkeit

Neue Formen von Un-
terricht und Lernen

Sinnvolle Freizeitge-
staltung

Verbesserung der schu-
lischen Leistungen

Soziale Integration
Offnung von Schule

Verbesserung der Ar-
beitshal-
tung/Leistungsbereitsch
aft

Ausrichtung auf die
Interessen der Schiile-
rinnen

und Schuler der Schule

Abwechslungsreiches
und aktives Schulleben

Eingetroffene Veranderungen

Meine anféanglichen
Erwartungen waren

viel eher unver- eher viel da-  genau da- keine Er-
schlechter  schlechter  &ndert  besser  besser | riber S0 unter wartungen

L] L] L] L] L] L] L] L] L]

[ [ [ 0 0 [ [ [ 0

L] L] L] L] L] L] L] L] L]

[ [ [ 0 0 [ [ [ 0

[ [ [ 0 0 [ [ [ 0

L] L] L] L] L] L] L] L] L]

L] L] L] L] L] L] L] L] L]

L] L] L] L] L] L] L] L] L]

[ [ [ 0 0 [ [ [ 0

[ [ [ 0 0 [ [ [ 0

[ [ [ 0 0 [ [ [ 0
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26. Wie oft bietet Ihre Schule folgende Dinge fur die Schilerinnen und Schiiler der
vierten Klassen und/oder ihre Familie an?
Bitte jede Zeile bearbeiten!

nie einmal  2- bis 3mal 4- bis 6mal 7mal im Jahr
im Jahr im Jahr im Jahr oder ofter

Briefe, Ankundigungen, Rundschreiben der
Schule usw., die den Eltern zugeleitet werden, um
sie Uber die Schule und dortige Aktivitaten zu

INFOTMIEIEN .o [ [ ] ] ]
Schulische Veranstaltungen, zu denen die Eltern

eingeladen Werden ............ccccceevvvceeiiseese e (] L] (] (] (]
Aktionen zur Beschaffung von finanziellen Mitteln,

an denen sich die Eltern beteiligen .............cccceeevvveivvennnnns ] [ ] ] ]
Gesprache zwischen Lehrern und Eltern (individuell

OCEr IN GIUPPEN) ©.vvvvvrieiereree et (] L] (] (] (]
Schriftliche Beurteilungen der Leistung des Kindes,

die den Eltern zugeleitet werden ..........ccccoceevvevevevieennanes ] [ ] ] ]
Hausbesuche durch die LENrer ..........c.cccceeeeeeccccinenns ] [ ] ] ]

217. Falls Ihre Schule innerhalb des Férderschwerpunkts Musik bzw. Sport mit aul3erschuli-

schen Kooperationspartnern zusammenarbeitet, wie zufrieden sind Sie mit den folgen-
den Aspekten der bestehenden Kooperation?

Bitte jede Zeile bearbeiten!

sehrun-  eher un- eher sehr keine Zu-
zufrieden zufrieden zufrieden zufrieden sammen-
arbeit
Kommunikationsabldufe zwischen den
KOoOPerationSPartNern..........ccuecvveeieeerueesvessieesneesseesnnes L] L] (] (] (]
Rolle und Verhéltnis der Kooperationspartner zueinander [ [ ] ] ]
Unterstiitzung der Kooperation durch die Schulleitung ..... [] [ ] ] ]
Zusammenarbeit zwischen den Kooperationspartnern
und dem Kollegium lhrer Grundschule ..............cccoevveeee. ] [ ] ] ]
Unterstiitzung durch die JeKi-Stiftung...........ccccevevrvevennee. ] [ ] ] ]
Zusammenarbeit mit der JeKi-Stiftung ...........ccceevevennene. ] [ ] ] ]
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28. Wie zufrieden sind Sie mit den Rahmenbedingungen fir den Férderschwerpunkt Musik
an dieser Schule?

Bitte jede Zeile bearbeiten!

sehrun-  eher un- eher sehr
zufrieden zufrieden zufrieden zufrieden

Anzahl der zur Verfugung stehenden

Musikrdume flr ganze KIaSSEN ..........cccceveeveeviieeieesineeinnns L] L] L] L]
Anzahl der zur Verfligung stehenden

Musikraume fiir KI€ingruppen ..........ccceeevvevesceeseesieseenn [ [ ] ]
Beschaffung der Raume (GroRe, Lichtverhaltnisse,

Bodenbelag, AKUStIK USW.) .....ccoiiiiiiiiiieiieieeecee e L] L] (] (]
Ausstattung der Raume (Tafel, Bestuhlung,

Schranke, SItzKiSSen USW.) ....cccccveveviieveeiieiieie e [ [ ] ]
Instrumentenbestand ...........cccccevieieeie s [ [ ] ]
Zustand der INStrUMENLE .......cccvevveveeiieieere e [ [ ] ]
Notenmaterial ..........cccoeveiiveiiiieccce e [ [ ] ]
Bestand an anderen Materialien

(TUcher, Bastelmaterial USW.) .......ccccoevvvveiiieiecie e [ [ ] ]
ANsehen des ProjekLes .......cccevveeeieeresieseee e [ [ ] ]
OrganisationsStruKtUren ..........ccccocvvveeveeiesieece e [ [ ] ]
Kontakt zur Schulleitung ..o [ [ ] ]
Kontakt zu Instrumentallehrkréften ..........cccoceevevveivenenee. [ [ ] ]
Kontakt ZU EIErN .....ccoovviieceee e [ [ ] ]

29. Wie beurteilen Sie insgesamt die GruppengrofRe im Rahmen des musikalischen Forder-
schwerpunkts an dieser Schule?

Zutreffendes bitte ankreuzen!

zu grof3 [
genau richtig U
zu klein [

30. Wie schétzen Sie insgesamt die Kooperation im Rahmen des musikalischen Foérder-
schwerpunkts an dieser Schule Cin?

Zutreffendes bitte ankreuzen!

sehr gut

gut
befriedigend
ausreichend
mangelhaft

oooog
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31.

Wie schatzen Sie die Integration aul3erschulischer Kooperationspartner, welche in lhrer

Schule innerschulische Angebote durchfihren, ein?

Bitte jede Zeile bearbeiten!

Man bemiiht sich an dieser Schule sehr darum, dass

sich aulRerschulische Kooperationspartner schnell zurecht-
FINCEN .o

Um auRerschulische Kooperationspartner kiimmert

man sich in dieser SChule INtENSIV.......ccvvvevvivieeeiiieee e

Aulerschulische Kooperationspartner haben es hier

schwer, akzeptiert Zu Werden...........ccooovvoeveienene e

Das Kollegium hat keine Zeit, um auf3erschulischen
Kooperationspartnern dabei behilflich zu sein, sich zu-

(Yo A AT 1000 (=] [T

Als Ansprechpartner fiir auBerschulische Kooperations-

partner steht immer jemand zur Verflgung..........c.ccovevvenenn.

An der Schule gibt es eine Art Einfihrungsprogramm

flr auBerschulische Kooperationspartner ............c.ccocvevvenane.

AulRerschulische Kooperationspartner missen selbst se-

hen, wie sie ZUreChtkOMMEN .......oeovvieeeeeeeee et

stimme
eher zu

O

O

Die folgenden Fragen beziehen sich auf

allgemeine Kontakte, die Sie zu
verschiedenen Gruppen,

stimme
eher
nicht zu

O

O

die an JeKi beteiligt sind, mdglicherweise haben.
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1. Wie héufig erhalten Sie wichtige Informationen fur Ihre Arbeit von folgenden Personen-
gruppen?

ein- oder mehrmals im Monat

eine Antwortmoglichkeit pro Zeile ein- oder mehrmals in 3 Monaten

ein- oder mehrmals in 6 Monaten

seltener
nie
keine Angabe

Schulleitungsebene (auch Stellvertretung) ............ O O 0O o O 0O

Lehrkriften der Grundschule, zu deren

Unterrichtsfichern Musik gehOtt.....c.vcvveerceereneee O o o o O 0

anderen Lehrkriaften der Grundschule.................. O

Lehrkraften anderer Schulen........coovvevevevevereeinnnnee. O

auBBerschulischen Instrumental-/ Musikschulleh-
rkriften, die im Rahmen von JeKi an dieser

und/oder anderen Grundschulen unterrichten... O O O O O O

JeKi-Stiftung NRW .....ccvveveumerieineineierieieriseirenenis O O O O 0O 0O
andere, und zwar O O O O O O
2. Wie héaufig fragen Sie folgende Personengruppen um Rat, falls es zu

Motivationsschwierigkeiten in der Klasse kommt?

ein- oder mehrmals im Monat

eine Antwortmoglichkeit pro Zeile ein- oder mehrmals in 3 Monaten
ein- oder mehrmals in 6 Monaten

seltener
nie
keine Angabe

Schulleitungsebene (auch Stellvertretung) ............ O O 0O o O 0O

Lehrkrifte der Grundschule, zu deren

Untettichtsfichern Musik gehOtt..cveveeercrnerenneen. O

andere Lehrkrifte der Grundschule....................... O

Lehrkrifte anderer Schulen..........ccoovveevveveveevevenne. a O O O O O

auBBerschulische Instrumental-/Musikschul-
lehrkrifte, die im Rahmen von JeKi an dieser
und/oder anderen Grundschulen unterrichten... O O O O O O

O
O
O

JeKi-Stiftung NRW ... O

O
O
O
O
O

andere, und zwar O
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3.

Wie héufig findet mit folgenden Personengruppen
formeller Austausch (Besprechungen, Fortbildungen,...) statt?

eine Antwortmoglichkeit pro Zeile

Schulleitungsebene (auch Stellvertretung) ............

Lehrkriften der Grundschule, zu deren
Unterrichtsfichern Musik geh6tt.....vceeceiecennee.

anderen Lehrkraften der Grundschule..................

Lehrkriften anderer Schulen.......cccoeeevvvveieiineennne.

auBBerschulischen Instrumental-/Musikschul-
lehrkriften, die im Rahmen von JeKi an dieser
und/oder anderen Grundschulen unterrichten...

JeKi-SHFUNG NRW oo

andere, und zwar,

ein- oder mehrmals im Monat

ein- oder mehrmals in 3 Monaten

ein- oder mehrmals in 6 Monaten

seltener

nie

keine Angabe

o O o O 0O 0O

o 0ad O
o 0O O
o 0O O
o 0O O
o d O

O
O
O
O
O
O

Wie héufig findet mit folgenden Personengruppen
informeller Austausch (Gespréache ,,zwischendurch*) statt?

eine Antwortmoglichkeit pro Zeile

Schulleitungsebene (auch Stellvertretung) ............

Lehrkriften der Grundschule, zu deren
Unterrichtsfichern Musik geh6tt.....ciceiecennee.

anderen Lehrkriaften der Grundschule..................

Lehrkriften anderer Schulen.......ccooevveeveievinnennne.

auBBerschulischen Instrumental-/Musikschul-
lehrkriften, die im Rahmen von JeKi an dieser
und/oder anderen Grundschulen unterrichten...

JeKi-Stiftung NRW ..o,

andere, und zwar,

ein- oder mehrmals im Monat
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ein- oder mehrmals in 3 Monaten

ein- oder mehrmals in 6 Monaten

seltener

nie

keine Angabe

o O o O 0O 0O

o 0O O
o 0O O
o 0O O
o 0O O
o d O

O
O
O
O
O
O
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5. Wie haufig sprechen Sie mit folgenden Personengruppen tber Dinge, die IThnen fir lhre
Arbeit wichtig sind?

ein- oder mehrmals im Monat

eine Antwortmoglichkeit pro Zeile ein- oder mehrmals in 3 Monaten

ein- oder mehrmals in 6 Monaten

seltener
nie
keine Angabe

Schulleitungsebene (auch Stellvertretung) ............ O 0O 0O o O 0O
Lehrkraften der Grundschule, zu deren

Unterrichtsfichern Musik gehStt .. O O O O O 0O
anderen Lehrkriften der Grundschule.................. O 0O O O 0O 0O
Lehrkriften anderer Schulen........c.cooveevveeevvieeunnen. O 0O O O 0O 0O

auBBerschulischen Instrumental-/Musikschul-
lehrkriften, die im Rahmen von JeKi an dieser
und/oder anderen Grundschulen unterrichten... O O O O O O

JeKi-Stiftung NRW ....cvvvivieccenerceeenenne O
andere, und zwar O O O O 0O 0O
6. Wie haufig tauschen Sie Unterrichtsmaterial (fir samtliche Facher) mit

folgenden Personengruppen aus?

ein- oder mehrmals im Monat

eine Antwortmoglichkeit pro Zeile ein- oder mehrmals in 3 Monaten
ein- oder mehrmals in 6 Monaten

seltener
nie
keine Angabe
Schulleitungsebene (auch Stellvertretung) ............ o o o o 0O 0O
Lehrkriften der Grundschule, zu deren
Unterrichtsfichern Musik gehSrt . icienceenen. O O O O O 0O
anderen Lehrkriften der Grundschule.................. O O O O O O
Lehrkriften anderer Schulen........oocvveeeveeceneeeenenee. O 0O O O O 0O
auBBerschulischen Instrumental-/Musikschul-
lehrkriften, die im Rahmen von JeKi an dieser
und/oder anderen Grundschulen unterrichten... O
JeKi-Stiftung NRW ... O O O O
andere, und zwar O O O O 0O 0O
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7. Wie haufig reflektieren Sie methodisch-didaktische Fragen
(Methodeneinsatz, Sozialformen im Unterricht u.d.) mit...

ein- oder mehrmals im Monat

eine Antwortmaglichkeit pro Zeile ein- oder mehrmals in 3 Monaten
ein- oder mehrmals in 6 Monaten
seltener
nie
‘ keine Angabe

Schulleitungsebene (auch Stellvertretung)..................... O O O O O O
Lehrkriften der Grundschule, zu deren

Unterrichtsfichern Musik gehO1t .., O O O O O O
anderen Lehrkriften der Grundschule .......cooveveviveeenen. O O O O O O
Lehrkriften anderer Schulen ......c.ooevveveeveereiveerereeeienene O O O O O O

auBerschulischen Instrumental-/Musikschul-
lehrkriften, die im Rahmen von JeKi an dieser

und/oder anderen Grundschulen unterrichten ........... O O O O O O
JeKi-SHFUNG NRW ...cooovvvvvvvveevvenreneeeessssssssssssssssssssnseeees o o o o o 4
andere, und zwar O O O O O O

8. Wie haufig fragen Sie folgende Personengruppen, um Ihr methodisch-didaktisches

Repertoire (Methodeneinsatz, Sozialformen im Unterricht u.d.) zu erweitern?

eine Antwortmoglichkeit pro Zeile
ein- oder mehrmals im Monat

ein- oder mehrmals in 3 Monaten
ein- oder mehrmals in 6 Monaten
seltener
nie
‘ keine Angabe

Schulleitungsebene (auch Stellvertretung).........ccccecvcereeceennee O 0O O O O O
Lehrkrifte der Grundschule, zu deren

Unterrichtsfachern Musik gehOrt ... O 0O O O O O
andere Lehrkrifte det Grundschule.....coevecnecinecinccincnennce O O O O O O
Lehrkrifte anderer Schulen........ccvveuecivicinicnecnicnceeennee O O O O O O

auBerschulische Instrumental-/Musikschullehrkrifte, die
im Rahmen von JeKi an dieser und/oder anderen Grund-

schulen UNtertiChten. ..o O O O O O O
JEKi-SHFUNG NRW w.coovrvvovvvsvvennenenssssssssssssssssssssssssesssssssssnes O O O O 0O 0O
andere, und zwar, O
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10.

Setzen Sie selber die methodisch-didaktisch besprochenen Inhalte (Methodeneinsatz,
Sozialformen im Unterricht u.4.), die Sie mit folgenden Personengruppen besprochen
haben, in die Praxis um?(bezogen auf die Personen der Personengruppe, mit denen Sie in Kontakt stehen)

in der Regel nein

eine Antwortmoglichkeit pro Zeile

mal ja, mal nein

Schulleitungsebene (auch StellVertretung).........coceeceecicuncuncencencuneenieicenes O O
Lehrkriften der Grundschule, zu deren

Unterrichtsfachern Musik gehOrt ... O O
anderen Lehrkriften der Grundschule .......c.covveeeenncnccinnncccnnincccene O O
Lehtkriften anderer SChulen ......c.vceecereeinceeneeneececreieeeceeeeesenenns O O
auBerschulischen Instrumental-/Musikschullehrkriften, die im Rahmen

von JeKi an dieser und/odet anderen Grundschulen untetrichten.......... O O
JeKi-Stiftung NRW ... s sssseas O a
andere, und zwar O O

Die Personengruppen haben meiner Wahrnehmung nach ahnliche

in der Regel ja

O

weil} nicht

keine Angabe

i

o 0O
o 0O
o 0O
o 0O
o 0O
o 0O
o 0O

Vorstellungen zur Unterrichtsgestaltung (Methodeneinsatz, Sozialformen im Unterricht

U.é..) wie ich selbst (bezogen auf die Personen der Personengruppe, mit denen Sie in Kontakt stehen)

. . . . icht zhnlich
eine Antwortmoglichkeit pro Zeile £A% micht ahic
eher nicht dhnlich
eher dhnlich
sehr dhnlich
weil nicht
keine Angabe
Schulleitungsebene (auch Stellvertretung).......ceeucuecuncurcureereeneen. O O O O O O
Lehrkrifte der Grundschule, zu deren
Unterrichtsfichern Musik gehOrt ... i O O O O O O
andere Lehrkrifte der Grundschule.......oceeeeeivieeeeinirinsseeceene O O O O O O
Lehrkrifte anderer Schulen.......oveveveeeieieieieceeeeccce s O O O O O O
auBerschulische Instrumental-/Musikschullehrkrifte, die im
Rahmen von JeKi an dieser und/oder anderen
Grundschulen unterfiChten.......ooeveveeveeiieieeeeeee e O O O O O O
JEKI-SHEUNG NRW w..ooovvvvvvvsssvesnnensesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssees O O O O O 0O
andere, und zwar, O O O O O O
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11.

Die folgenden Fragen beziehen sich auf
musikbezogene Kontakte,

die Sie zu verschiedenen Gruppen,

die an dem Fdrderschwerpunkt Musik beteiligt sind,

maoglicherweise haben.

Wie héaufig stehen Sie im allgemeinen, persoénlichen bzw. informellen Austausch Gber

Musik mit folgenden Personengruppen?

eine Antwortmoglichkeit pro Zeile

Schulleitungsebene (auch Stellvertretung) ............

Lehrkriften der Grundschule, zu deren
Unterrichtsfichern Musik geh6tt.....cieceniecennen.

anderen Lehrkraften der Grundschule..................

Lehrkriften anderer Schulen.......cccoceevevveviiineennnne.,

auBBerschulischen Instrumental-/Musikschul-
lehrkriften, die im Rahmen von JeKi an dieser
und/oder anderen Grundschulen unterrichten...

JeKi-SHFUNG NRW oo

andere, und zwar,
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ein- oder mehrmals im Monat

ein- oder mehrmals in 3 Monaten

ein- oder mehrmals in 6 Monaten

seltener

nie

keine Angabe

o O o O 0O 0O

o 0O O
o 0O O
o 0O O
o 0O O
o d O

O
O
O
O
O
O
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12.

Die Personengruppen haben meiner Wahrnehmung nach ahnliche Einstellungen zu dem
Forderschwerpunkt Musik wie ich selbst. (bezogen auf die Personen der Personengruppe, mit denen Sie in

Kontakt stehen)

eine Antwortmoglichkeit pro Zeile

Schulleitungsebene (auch Stellvertretung) ............

Lehrkrifte der Grundschule, zu deren

Unterrichtsfichern Musik geh6tt.....vcueeceiecennee.
andere Lehrkrafte der Grundschule.......................

Lehrkrifte anderer Schulen.......ccocovvecveieiiiieenene.

aulBerschulische Insttrumental-
/Musikschullehrkrifte, die im Rahmen von

JeKi an dieser und/oder andetren

Grundschulen untertichten......ccoceeveevveveveveeenenne.

JeKi-SHFUNG NRW oo

andere, und
zZwar
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eher nicht dhnlich

eher dhnlich

sehr dhnlich

weil} nicht

keine Angabe
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13.

Die Personengruppen haben meiner Wahrnehmung nach ahnliche private Einstellungen
zu Musik wie ich selbst (Einstellungen wie bspw., dass Sie durch musikalische Aktivita-
ten entfalten/nicht entfalten kénnen oder Gedanken und Geflhle gern/ungern durch
Musik ausdriicken U.é..) (bezogen auf die Personen der Personengruppe, mit denen Sie in Kontakt stehen)

eine Antwortmoglichkeit pro Zeile
gar nicht dhnlich

eher nicht ahnlich
eher ahnlich
sehr ahnlich
weil nicht
‘ keine Angabe

Schulleitungsebene (auch Stellvertretung).........ccceuee.. O O O O O O
Lehrkrifte der Grundschule, zu deren

Unterrichtsfichern Musik gehO1t .., O O O O O O
andere Lehrkrifte der Grundschule.......ooveveviveverieennene O O O O O O
Lehrkrifte anderer Schulen........coeveeveerereveereeveeiereeenenne O O O O O O

auBerschulische Instrumental-/Musikschullehrkrifte,
die im Rahmen von JeKi an dieser und/oder anderen

Grundschulen untertichten......ocoeeerereeeerereeeereneeens O O O O O O
JeKi-Stiftung NRW .....oooovvvverrerrereereneeeeeneeeeneeseseeseseseeseeeeee O O O O O 0O
andere, und zwar O O O O O O
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Wenn Sie nun zurickdenken...

a) Was fanden Sie an JeKi gut?

b) Was ware besser gewesen?

Zur Sicherung unserer Datenqualitat (bspw. bei der Dateneingabe) méchten wir
Sie bitten, Ihren personlichen Code noch einmal in die Felder einzutragen.

1./2. Stelle: 1. und 2. Buchstabe Ihres Geburtsortes
3./4. Stelle: die beiden letzten Buchstaben des Vornamens IThrer Mutter

5./6. Stelle: die beiden letzten Buchstaben des Vornamens Thres Vaters

personlicher Code: 1. 2. 3. 4. 5. 6.

Falls Sie keinen Musikunterricht an Ihrer GrundSchule Crteilen, sind Sie nun am
Ende des Fragebogens angelangt.

Falls Sie Musikunterricht an Ihrer GrundSchule Crteilen, méchten wir Sie
abschlieRend bitten, die letzten zwei Seiten des Fragebogens auszufillen.

Herzlichen Dank fir Ihre Unterstiitzung!
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Fragebogen fur Grundschullehrkrafte

— Modul Musik —

1. Wir wirden nun gerne etwas Uber die an Ihrer Schule fur den Musikunterricht
verfligbaren Ressourcen erfahren.

Bitte jede Zeile bearbeiten!
keine 1 2 3 mehrals3

Uber wie viele Musikraume fiir ganze Klassen

verfigt Ihre SChule? ... 0 o 0O o od

Uber wie viele Raume fiir Musikunterricht fur

Kleingruppen verfiigt Ihre Schule auBerdem? ...........cccoceevveveverennne. O o 0O O od

Wie viele dieser Rdume sind

mit Audioanlagen ausgestattet? ... reierirreeiee s 0 o 0O o od
2. Uber wie viele Instrumente verfiigen Sie fur den Musikunterricht?

Bitte jede Zeile bearbeiten!

keine 1 2 bis4 5bis 10 mehr als 10
Streichinstrumente (z.B. Geige, Cello, Kontrabass)...... [] [ [ ] ]
Holzblasinstrumente (z.B. Blockfléte, Querflote,
Oboe, Klarinette, SaX0phon) ...........ccccveveeeiriiercerisnnns ] ] ] ] ]
Blechblasinstrumente (z.B. Trompete,
POSAUNE, HOIN) ... ] [ [ ] ]
Tasteninstrumente (z.B. Klavier,
Orgel, Keyboard, Akkordeon)..........ccccceeevervivccnnnnan. (] L] L] (] (]
Zupfinstrumente (z.B. Gitarre, Harfe,
E-Gitarre, Mandoling) ..........ccccoeeeeveriecveeieeee e ] [ [ ] ]
Schlaginstrumente (z.B. Schlagzeug)...........ccccevevevee... ] [ [ ] ]
Instrumente anderer Kulturen (z.B. Saz,
Baglama, Cajon, Djembe) .........cccovreienirencenenincenenns L] L] L] (] (]
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3. Wie nehmen Sie sich als Lehrerin oder Lehrer im Kontext des Férderschwerpunkts
Musik bzw. Sport derzeit wahr?

Bitte jede Zeile bearbeiten!
stimmt stimmt stimmt stimmt

gar nicht eher nicht eher genau

Ich traue mir zu, die Schiilerinnen und Schiiler fiir den

Forderschwerpunkt zu begeistern. .........ccccceeveveveveeeerieeeeeeeenene, [ [ ] ]

Ich kann Veranderungen im Rahmen des Forderschwerpunktes

auch gegenlber skeptischen Lehrkraften durchsetzen. ............... L] L] (] (]

Ich verflige Uber die notwendige Kompetenz, den Schiilerinnen

und Schilern den Forderschwerpunkt zu vermitteln. .................. [ [ ] ]

Ich traue mir zu, die Umsetzung des Forderschwerpunktes

in die Hand zu NENMEN. .........c.ceeiiiieiciicec e L] L] (] (]

Ich kann mich inhaltlich mit den Projektzielen des

Forderschwerpunktes identifizieren. ............ccococcceivvivcciiniienene, L] L] (] (]

Ich habe mich inhaltlich ausreichend mit den Zielen des

Forderschwerpunktes befasst. ..........cccoeeveeevvicciicecceeeecee, [ [ ] ]

Ich glaube, dass der Aufwand des Projektes in keinem

Verhaltnis zum Gewinn Steht. ..........ccccceevivviiieieriieceeceeean L] L] (] (]
4, Wie werden die Inhalte des Forderschwerpunkts Musik bzw. Sport in den Schulalltag

integriert?

Zutreffendes bitte ankreuzen!

.. ausschlieBlich auerunterrichtlich ..o, [
.. Uberwiegend auBerunterrichtlich..........c.cccooevviivicieinc, [
.. zu ahnlichen Teilen auBerunterrichtlich wie unterrichtlich... [
.. Uberwiegend unterrichtlich............ccccoccoeviiiiiiicccee, L]
.. ausschlieBlich unterrichtlich..........c..ccccccovviiiiiiiicceee, L]
5. Unsere Schule fuhrte im letzten Schuljahr folgende Veranstaltungen/Produktionen im

Musikbereich durch:

Bitte jede Zeile bearbeiten!

keine eine mehrere
Konzerte / musische Abende in der Schule..................... [ [ ]
Auftritte von Ensembles aulerhalb der Schule................ L] L] L]
EXKUISIONEN.....cvieieviicieeeeteeee et L] L] L]
WOTKSNOPS. ....ccviiiieiciieiee e L] L] (]
SONSHIYE . vcviiiceceece ettt [ [ ]

und zwar: pd

Herzlichen Dank flr Ihre Unterstlitzung!
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12.2.2 Fragebogen fir JeKi-Lehrkrafte (JeKi NRW, Messzeitpunkt 4)

333



Anhang: Fragebdgen

Fragebogen
fur JeKiI-Lehrkrafte

Studie zum
Instrumentalunterricht
In Grundschulen
(SIGrun)

Projektleitung:

Prof. Dr. Andreas Lehmann-Wermser, Prof. Dr. Veronika Busch,
Prof. Dr. Knut Schwippert

Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter:

Samuel Campos, Claudia Jessel-Campos, Valerie Krupp-SchleuRner,
Sabrina Kulin, Susanne Naacke, Sonja Nonte, Klaudia Schulte,
Michael Schurig, Julika Strauf3
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Zuerst mochten wir Sie bitten, ein paar kurze Fragen zu Ihrer Person und zu der Schule, an der
Sie als Lehrkraft tatig sind, zu beantworten.

1. Welches Geschlecht haben Sie?
Zutreffendes bitte ankreuzen!

mannlich O
weiblich O
2. Wie alt sind Sie?
Zutreffendes bitte ankreuzen!
bis 30 Jahre O
31 - 40 Jahre O
41 - 50 Jahre O
51 - 60 Jahre O
Uber 60 Jahre O
3. Wie viele Jahre insgesamt sind Sie bereits als Instrumentallehrer/in tatig?

Zutreffendes bitte ankreuzen!

bis zu 5 Jahren ]
6 — 10 Jahre O
mehr als 10 Jahre O

4, Wie viele Jahre sind Sie bereits als Instrumentallehrer/in an dieser Schule tatig?
Zutreffendes bitte ankreuzen!

bis zu 5 Monaten
bis zu einem Jahr
bis zu 2 Jahren
bis zu 5 Jahren

O0oood

mehr als 5 Jahre

336



Anhang: Fragebdgen

5. Wie wurden Sie ausgebildet?
Zutreffendes bitte ankreuzen und genauen Abschluss (z.B. 2. Staatsexamen, Diplommusiker-
Zieher) angeben!

mit dem Abschluss..............

Lehramt Primarstufe

Lehramt Sek. |

Lehramt Sek. |1

Musikerzieher

Kinstlerischer Hochschulabschluss

Elementare Musikpadagogik
Andere

O 0Ooooogooogd

kein abgeschlossenes Musikstudium

6. Wie zufrieden sind Sie, stellvertretend fir Ihre Organisation, mit den folgenden Aspek-
ten der bestehenden Kooperation mit dieser Schule?

Bitte jede Zeile bearbeiten!
sehrun-  eher un- eher sehr

zufrieden zufrieden zufrieden zufrieden

Kommunikationsablaufe zwischen

den Kooperationspartnern...........c.oe v viiivenecievennennn, Ol

Rolle und Verhéltnis der Kooperationspartner zueinander ........... U]

Madglichkeiten der Mitbestimmung seitens unserer

Organisation (z.B. Stimmrecht in Schulgremien) ............c........... O O [ [
Unterstutzung der Kooperation durch die Schulleitung................. O O [l [

Zusammenarbeit zwischen den Lehrkraften und den
Mitarbeitern Ihrer Organisation.............cccocvvvvevereiie s sceese e ] O [ [
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1. Fach:

2. Fach:

3. Fach:

4. Fach:

5. Fach:

6. Fach:

Welche Veranderungen haben sich durch die Kooperation mit der Grundschule fur Ihre
Organisation ergeben?

Bitte jede Zeile bearbeiten!
trifft trifft eher trifft trifft
nicht zu nichtzu  eherzu voll zu

Wir kdnnen durch die Kooperation unser

Angebotsspektrum erweitern. ............oocoiiiiinn, 0.0 O ]

Unsere Arbeitsweisen bzw. Handlungsansatze

A= Lo [=T 5 TR o o SRS l l Ll Ll
Wir erschlielen neue Arbeitsfelder. ........ccocovveiiviiiiciieecce Ol Ol [ [
Durch die Kooperation werden die Arbeitspléatze unserer

Mitarbeiter/iNNen SIChEr. .......ccccv i Ul Ul Ll L]
Wir stellen neue Mitarbeiter/innen ein. ......c.cccceeevevievie v, Ul Ul Ll Ll

Wir stehen durch die Kooperation insgesamt

[QTTSYC] o - WS O O O O

Welche Facher/Instrumente unterrichten Sie dieses Schuljahr an der
Musikschule?
Geben Sie bitte auch die jeweilige Zahl der Unterrichtsstunden an.

y Stunden
p Stunden
p Stunden
p Stunden
y Stunden
p Stunden
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10.

11.

Unterrichten Sie zuséatzlich an anderen allgemeinbildenden Schulen?

Zutreffendes bitte ankreuzen!

Nein [l

Ja O

Wenn Ja, mit wie vielen Schulen arbeiten Sie zusammen (einschlieBlich dieser Grundschule)?

Bitte Anzahl eintragen!

Wie sind Sie an dieser Schule als Instrumentallehrkraft beschaftigt?

Zutreffendes bitte ankreuzen!

Honorarkraft (nicht in Musikschule, Musikverein o. &. tétig)....... Ol
Honorarkraft (zusatzlich zum Unterricht

an einer Musikschule an dieser Schule tatig)................c.cevne. [
Feste Anstellung an einer Musikschule (im Rahmen des

dortigen Arbeitszeitkontingents an dieser Grundschule tétig)...... [
anderes, und zwar 0

Falls Sie in einer Musikschule, einem Musikverein o0.4. tétig sind, beruht Ihre Téatigkeit
als Instrumentallehrkraft an dieser Grundschule auf eigenem Wunsch oder wurde diese
Tatigkeit zugeteilt?

Zutreffendes bitte ankreuzen!

Tatigkeit als Instrumentallehrkraft an dieser Grundschule beruht

auf eigenem WUNSCh.......oo i, ]
Tatigkeit als Instrumentallehrkraft an dieser Grundschule wurde zugeteilt.. ]
anderes, und zwar O
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12. Nach welchem Konzept arbeiten Sie als Instrumentallehrkraft an dieser Schule?

Bitte jede Zeile bearbeiten!

nein ja
=] SR SSRPSSN L] [
B - V7= - U L] [
ANUEBTES. ...ttt bbbt bbbt R ettt bttt re s (I

und zwar: e

13. Wie beurteilen Sie ganz allgemein die Beziehungen zwischen Ihnen und den Schiilern an
dieser Grundschule?

Bitte jede Zeile bearbeiten!
trifft trifft eher trifft trifft

nicht zu nichtzu  eherzu voll zu

Mit den Schilern/Schilerinnen komme ich meistens

QUL AUS. e U] Ul [ [
Mir ist es wichtig, dass sich die Schiler/Schilerinnen

WONIFUNIEN. ..o O O O O
Ich interessiere mich fir das,

was die Schuler/Schilerinnen zu sagen haben. .............cc.ccoceeene. [ [ [ ]
Wenn ein Schiler/eine Schilerin zusatzliche Hilfe braucht,

bekommt er sie in der Regel auch. ........c.ccccvveviivicii i, O O [l [l
Ich behandele die Schiler/Schilerinnen fair. ...........cccccoovivinnn. O O [ [l
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14. An wie vielen FortbildungsmalRnahmen haben Sie in den vergangenen drei Jahren teil-
genommen? Wie viele davon haben sich mit dem Themenkreis ,,Musik* beschaftigt?

Bitte beide Zeilen bearbeiten!

keine Anzahl
Teil- der
nahme Teilnahmen

Zum Thema ,,Instrumentalunterricht* L]

Zum Thema “elementare Musikpadagogik* L]

Zum Thema ,,Gruppenunterricht* ]

Weitere Fortbildungsmalinahmen L]

Malnahmen insgesamt L]
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15. In welchen der folgenden Bereiche findet zwischen Ihnen und den Lehrkréften dieser
GrundSchule Cine Kooperation statt?
Schatzen Sie deren H&ufigkeit in den letzten 12 Monaten ein!

Bitte jede Zeile bearbeiten!

Haufigkeit der Kooperation

bislang halbjahrlich etwa monatlich
gar nicht oder viertel- oder
seltener jahrlich héufiger

Gesprachsrunde im Kollegium zwecks Arbeit
am Schulkonzept/Schulprogramm  ..........cccccceeivrnnnenee. L] L] L] (]
Erstellung von Halbjahres- oder Jahresplanen
(fur Lernstoff, Projekte, Arbeitsgemeinschaften) ......... [ [ [ ]
Teambesprechungen im Jahrgang ...........ccccceevevevevenee. [ [ [ ]
Erstellung von Lehr-Lern-Material ............ccccccoeiininne. L] L] L] (]
Austausch von Unterrichtsmaterialien ......................... L] L] L] (]
Erarbeitung von Unterrichtseinheiten ............ccccccoeuee. L] L] L] (]
Abstimmung von Leistungsmessung und
Bewertung (z.B. Bewertungskriterien) .............ccc.c....... [ [ [ ]
Gemeinsame Diagnose und Erorterung von
Lernentwicklungen einzelner Schiiler/innen ................ L] L] L] L]
Gemeinsame Planung von Unterricht ............c.ccccoeeeneee. L] L] L] (]
Gemeinsame Unterrichtsdurchfiihrung im Team ......... [ [ [ ]
Durchfiihrung von Foérdermalnahmen im Team .......... [ [ [ ]
Gemeinsame klassen- und jahrgangs-
Ubergreifende Aktivitaten (z.B. Projekte) .................... L] L] L] (]
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16.  Wie nehmen Sie sich als Lehrerin oder Lehrer derzeit wahr?
Bitte jede Zeile bearbeiten!

stimmt gar  stimmt stimmt stimmt
nicht teilweise groRtenteils genau

Ich weil3, dass ich zu den Eltern guten Kontakt halten kann,
selbst in schwierigen Situationen. .............ccccceeveveveeeeevievceeeennns [ [ ] ]

Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den problematischen
Schilern in guten Kontakt kommen kann, wenn ich mich

darum BemUNE. .......cooiiiee e Ll Ul [ [
Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf individuelle

Probleme der Schiiler noch besser einstellen kann. ...................... U U 0 0
Selbst wenn mein Unterricht gestort wird, bin ich mir sicher,

die notwendige Gelassenheit bewahren zu kénnen. .................... Ol O [ [
Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, kann ich doch

im Unterricht immer noch gut auf die Schiler eingehen. ............ [ [ ] ]
Auch wenn ich mich noch so sehr fir die Entwicklung meiner

Schiiler engagiere, weil} ich, dass ich nicht viel ausrichten kann. [ ] ] ]
Ich bin mir sicher, dass ich kreative Ideen entwickeln kann,

mit denen ich unginstige Unterrichtsstrukturen verandere. ......... ] ] [l [
Ich traue mir zu, die Schiler fur neue Projekte zu begeistern. .....[J O Ol O

Ich kann Veranderungen im Rahmen des Projektes
auch gegenuber skeptischen Kollegen durchsetzen. .................... ] ] Ol O

343



Anhang: Fragebdgen

17.

Welche Veranderungen sind inwiefern Ihrer Ansicht nach durch den Forderschwer-
punkt Musik bzw. durch den Férderschwerpunkt Sport an dieser Grundschule fir die

folgenden Aspekte und Themen eingetroffen?

Und lagen lhre anfanglichen Erwartungen dariber, waren sie genau so oder

lagen sie darunter?

Bitte pro Spalte jede Zeile bearbeiten!

Aulendarstellung

Einbezug bildungsfer-
ner Schaler

Einbezug von Kindern
aus finanziell schlecht
gestellten Familien

Integration von Kindern
aus anderen Kulturkrei-
sen

Identifikation der Schii-
ler mit Schule

Identifikation der Leh-
rer mit Schule

Wetthewerbsféahigkeit
der Schule

Offentliches Interesse
an der Schule

Organisatorischer Auf-
wand

Regionale Einbindung
der Schule

Eingetroffene Veranderungen

Meine anféanglichen
Erwartungen waren

viel eher unver- eher viel da-  genau da- keine Er-

riber  so  runter  wartungen
schlechter  schlechter  dndert  besser  besser

U O U U U O O O O

U 0 U U U O 0 0 0

U U U U U U U U U

U 0 U U U O 0 0 0

U U U U U U U U U

U 0 U U U O 0 0 0

U U U U U U U U U

U U U U U U U U U

U 0 U U U O 0 0 0

U U U U U U U U U
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18. Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

Bitte jede Zeile bearbeiten!

stimmt gar  stimmt stimmt stimmt

nicht teilweise groRtenteils genau

Neben der beruflichen Tétigkeit bleibt mir noch geniigend Zeit

flr Familie und HObDYS. ..o Ol O ] ]
Wenn ich mir die Freizeit gut einteile, habe ich genug

Zeit Zum ENtSPANNEN. .......oovvieieieeiere e Ll Ll [ [
Meine schulische Belastung schréankt meine Freizeitaktivitaten

TUNIDAr €IN. e Ll Ll [ [
Ich glaube, dass mein Beruf meine Gesundheit belastet. ............ O O | |
Ich habe das Gefihl, dass ich mit der zeitlichen Belastung des

Lehrerberufs nicht fertig werde. .......c.ccoovveveiveievese e, Ol O [ [
Der berufliche Stress wirkt sich negativ auf mein

PrivatleDen ausS. ... U U U U
Ich fiihle mich wegen meiner beruflichen Belastung oft mide

UNA ADGESPANNT. ... L] Ll [ [

19. Die Schiilerinnen und Schiler an dieser Grundschule...

Bitte jede Zeile bearbeiten!

trifft trifft eher trifft trifft

nichtzu nichtzu  eherzu zu
.. halten gut ZusSammEN. .........c.cccoiviiiiisee e Ol O ] ]
.. provozieren sich gegenseitig zu DisziplinverstoRen. ............. U U [ [
.. sind sehr ruhig im Unterrichtsraum. ...........ccccoovvvniieiciennn U] L] [ [
.. benehmen sich auch aul3erhalb des Schulgebdudes ordentlich.[] U U U

.. benehmen sich auch ordentlich wenn der Lehrer

den Unterrichtsraum VErl&sst. .........cocovviiininienineieieenn U U O O
.. sorgen flr einen ungestdrten Unterrichtsverlauf. ................... Ol Ol [ [
.. sorgen fir eine angenehme Lernatmosphére. ...........cc.ccevenene Ol Ol [ [
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20. Inwiefern treffen folgende Aussagen zur multikulturellen Ausrichtung auf diese Schule
zu?

Bitte jede Zeile bearbeiten!

voll eher kaum gar nicht

In dieser Schule ist kulturelle Vielfalt im Schulprogramm

V=] 10 -] SR Ll L] [ [
In dieser Schule werden Experten hinzugezogen, um

Fragen zum Umgang mit kultureller Vielfalt zu kléren ............... O Ol [ [
In dieser Schule werden Feste verschiedener Kulturen

[0 1=1 (<] 1] o SO S O Ol [ [
In dieser Schule werden Festtage verschiedener Kulturen

bei der Terminplanung berlcksichtigt ...........coovvviiiiicicice O O O O
In dieser Schule besteht die Mdglichkeit fir Schiler mit

Migrationshintergrund, an herkunftssprachlichem

Unterricht teilzunehmen ..........ccooco oo U] L] [ [
In dieser Schule besteht bei Elterngesprachen die

Maglichkeit, einen Ubersetzer hinzuzuziehen .. ..........ccccceevevnee. Ol Ol [ [
In dieser Schule sind Kunstgegenstande verschiedener

KUIUIKIeise Zu SENEN .......ccocviiviiiieieeee s U U 0 0

21. Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

Bitte jede Zeile bearbeiten!
trifft trifft eher trifft trifft

nicht zu nichtzu  eherzu voll zu

Ich mag es, mich durch musikalische Aktivitdten zu entfalten .....1 Ol [ [
Mit Musik kenne ich mich gut aus. .........cccoceevvevievinciccieiece e Ol Ol [ ]
Ich driicke meine Gedanken und Geflihle gern durch Musik aus. [ Ol [ [
Ich bin musikalisch sehr talentiert ............cccoeiiieiiiniiieieen, U U 0 O
Die meisten Musikstlicke geben mir nichts. ...........cccccovveviernnenn, O O [ [l
Ich habe keine Lust ein Musikinstrument zu spielen ................... U U U U

Es fallt mir leicht zu verstehen, was durch Musik zum

O
d
d

Ausdruck gebracht werden soll ..., ]
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22. Inwieweit treffen fur Sie folgende Aussagen zum Musikgeschmack zu?

Bitte jede Zeile bearbeiten!

trifft aber-  trifft trifft teil-  trifft eher trifft ganz

haupt nicht eher nicht weise zu zu zu
Zu Zu

Es gibt Musik, die ist so ,,unmoglich“, dass
man sie eigentlich verbieten sollte ............cccocvvviieienn, U U O O 0
Einen guten musikalischen Geschmack kann man
ganz klar von einem schlechten unterscheiden................... ] [ ] ] ]
Ich fénde es gut, wenn ich mit meinem musikalischen
Geschmack auch andere Leute Uiberzeugen konnte. ........... ] [ ] ] ]
In meinem Bekanntenkreis haben alle Leute etwa den
gleichen musikalischen GeschmackK ............ccccocevevevieennane. ] [ ] ] ]
Ich habe meinen musikalischen Geschmack schon
mal gedndert, nachdem mich jemand iiberzeugt hat........... L] L] (] (] (]
Wenn jemand meinen musikalischen Geschmack
heftig kritisiert, macht mich das unsicher...........c..c.cc.cc...... ] ] ] ] ]
Es fallt mir schwer, andere Leute zu akzeptieren,
die einen total anderen Musikgeschmack haben als ich..... [ L] L] (] (]
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23. Wie nehmen Sie sich als Instrumentallehrkraft wahr?

Bitte jede Zeile bearbeiten!

trifft trifft eher trifft eher trifft

nichtzu  nicht zu zu zu
In meinen Unterrichtsfachern kenne ich mich sehr gut aus. ....... Ol O ] ]
Auch wenn es sehr kompliziert wird, bereiten mir die Inhalte
meiner Unterrichtsfacher keine Schwierigkeiten. ..........cc.c......... U] L] [ [
Oft habe ich das Gefiihl, andere Lehrkrafte sind mir
fachlich Gberlegen. ... U] L] [ [
Wenn ich ehrlich bin, liegen mir meine Unterrichtsfacher
NICHE DESONTENS. ..o U U O O
Was meine Unterrichtsfacher angeht, bin ich ein echter
Experte/eing EXPertin. ... U U O O
Komplexe Themen angemessen zu vermitteln, fallt mir leicht. .. [ O [ [
Ich kann auch schwierige Inhalte verstandlich erklaren. ............. Ll L] [ [
Sachverhalte verstandlich zu erkldren, gehort nicht gerade zu
MEINEN STArKEN. ..o U U O O
Andere Lehrkrafte kdnnen besser erklaren als ich. ..................... U U O O
Es gelingt mir immer wieder, Schiilerinnen und Schiler auch
flir schwierige Themen zu MOIVIEreN. ........ccocvvvveveneneiicieeene, U U O O
Ich kann gut mit Kindern und Jugendlichen umgehen. ............... Ll L] [ [
Eigentlich habe ich keinen guten Zugang zu Kindern und
JUGENIICREN. .o U U O O
Andere Lehrkrafte haben ein besseres Handchen fiir Kinder
uNd Jugendliche. ... Ll L] [ [
Mit auffalligem Verhalten von Schilerinnen und Schilern
kann ich gut umgehen. . ..o Ll L] [ [
Mir liegt es, Kinder zu erziehen. ...........ccocoviviiiiniiieneeeee O O | |
Die Zusammenarbeit mit anderen liegt mir. .........ccccoevevvviveiennne Ol O ] ]
Kooperation gehort nicht gerade zu meinen Stérken. ................. Ol O ] ]
Am effektivsten arbeite ich alleine. ..., U U O O
In der Schule arbeiten Kolleginnen und Kollegen gern mit mir
ZUSAMIMEN. oetititiete ettt sttt et bbb e neeneas U U O O
Es fallt mir leicht mit anderen zusammen zu arbeiten. ............... U U O O
Ich kann Leistungen anderer korrekt beurteilen. ............cc.co........ Ol O ] ]
Die Kompetenzen anderer einzuschétzen, fallt mir schwer. ....... O O O O
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Meist bin ich ganz gut darin, Schilerleistungen exakt

VOINEIZUSAGEN. ©.ovveveeiieie st cie sttt ettt ste et sneene s O O ] ]
Mir fallt es relativ leicht, Schulerleistungen objektiv

ZU DEUIEIIEN. v U U O O
Faire Leistungseinschatzungen zu treffen, gehort nicht gerade

zu meinen Begabungen. ... Ll Ll [ [
Es liegt mir, Projekte zu planen und umzusetzen. ..........ccccoeuee.e.. O O ] ]
Ich gehdre zu den innovativen Lehrkraften an unserer Schule. .. [ O ] ]
Neuerungen durchzusetzen ist eine meiner Starken. ................... O O ] ]
Ich bin nicht gerade talentiert darin, Verdnderungen

AUICNZUSELZEN. ..o U U O O
Ich habe oft gute Ideen fiir neue Projekte. ........cccccvvveveivivennenne. O O [ [

24. Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

Bitte jede Zeile bearbeiten!
trifft trifft eher trifft trifft

nicht zu nichtzu  eherzu voll zu

Musikerziehung ist meiner Meinung nach Zeitverschwendung. ..[] L] [ [
Ich gehe gern in KONzerte. ......ccoveveviiiciiiecccse s Ol Ol [ ]
Alles in allem kann ich mit Musik ziemlich wenig anfangen. ......J Ol [ [
Musik spielt in meinem Leben eine grof3e Rolle. .........cccocvne. O Ol Il [
Ich gehe gern zu Sportveranstaltungen. ........c.cccoeveeevieneeieveenn, O O [ [l
Sporterziehung ist meiner Meinung nach Zeitverschwendung. ... O [l [
Alles in allem kann ich mit Sport ziemlich wenig anfangen......... U U [ [
Sport hat in meinem Leben eine grofRe Bedeutung. ..........cccco..... U U O O
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25. Wie oft haben Sie im letzten Jahr...

Bitte jede Zeile bearbeiten!
nie oder etwa 1- bis  3- bis mehr als
fast nie 2-mal 4-mal 4-mal

im Jahr im Jahr im Jahr

im Kino einen Film gesenen? .........cccocvvveveiiiieve s, Ol Ol [ [
ein Museum oder eine Kunstaustellung besucht? ........................ Ul Ul [ [
ein Rock- oder Popkonzert besucht? ...........ccccooeiiiiininincnene, U] U] [ [

eine Oper, ein Ballett oder ein klassisches

KONZErt DESUCNE? ......oviiiiiiii e O O 0 0
ein Theater DESUCHL? ..o O O O O
eine Sportveranstaltung besucht? ...........ccocevviveicic i, O O [ [l
eine Lesung DeSUCNE? ... ] [ Ll Ll
26. Wie oft bieten Sie folgende Dinge flr die Schilerinnen und Schiiler der vierten Klassen

und/oder ihre Familie an?

Bitte jede Zeile bearbeiten!

nie einmal  2- bis 3mal 4- bis 6mal 7mal im Jahr

im Jahr im Jahr im Jahr oder ofter

Briefe, Ankiindigungen, Rundschreiben der
Musikschule usw., die den Eltern zugeleitet werden,
um sie tber den Instrumentalunterricht zu

INTOPMIBIEN ... v e Nl U 0 O 0
Veranstaltungen, zu denen die Eltern

eingeladen WErden ..........ccveveveiieeie s Ol Ol [ [ [
Aktionen zur Beschaffung von finanziellen Mitteln,

an denen sich die Eltern beteiligen ........ccccevvviveiviienn. ] O [ [ [
Gesprache zwischen Instrumentallehrkréften und Eltern

(individuell oder in Gruppen) ......cccoeeevevnienienise e [ O [ [ [
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217. Wenn Sie zurickblicken auf die Startphase der Kooperation mit der Schule: in welchen
Bereichen hatten oder haben Sie Schwierigkeiten?

Bitte jede Zeile bearbeiten!

groRRe kleinere keine
Schwierig- Schwierig-  Schwierig-

keiten keiten keiten
Inhaltliche Konzeptentwicklung...........ccooveveiiiiiiinennnne U] [ [
Unterstitzung im Kollegium............ccoocoioeiiiiiiiee e, U] [ [
Mangel an Zeit..........oooiiii e U] [ [
Raume, raumliche ENnge..........c.ooiiiiie v O [ [
Elternunterstitzung, Elternmitarbeit.............cccccoooevviviernnnn O [ [
Fortbildung flr die Grundschullehrkréfte.............c..c.c........ O [ [
Personalrekrutierung: Gewinnung zuséatzlichen
PEISONAIS. ... it e U 0 0
Schwierigkeiten durch Formalitaten..................ccoeee. U] [ [

28. Wie schatzen Sie selber Ihre methodisch - didaktischen Fahigkeiten (Methodeneinsatz,
Sozialformen im Unterricht u.a.) im Umgang mit Kleingruppen
(2-6 Kinder) von Grundschulkindern ein?

Bitte nur ein Kastchen ankreuzen

Gut
Befriedigend

Ausreichend

O0O0a0

Entwicklungsbedurftig
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29. Wie schatzen Sie selber Ihre methodisch - didaktischen Fahigkeiten (Methodeneinsatz,
Sozialformen im Unterricht u.4.) im Umgang mit groReren Gruppen (mehr als 7 Kinder)
von Grundschulkindern ein?

Bitte nur ein Kastchen ankreuzen

Gut

Befriedigend

Ausreichend

O000

Entwicklungsbeddirftig

30. Welche Unterstutzungsformen haben sie im Zusammenhang mit dem Aufbau des
Instrumentalunterrichts nachgefragt? Falls Ihrer Nachfrage entsprochen wurde, als wie hoch
empfanden Sie den Nutzen der jeweiligen Unterstitzungsform?

Bitte jede Zeile bearbeiten!

sehr eher eher sehr nicht
gering gering  hoch hoch nachge-
fragt

Beratung bei der Entwicklung des Konzepts. ............... O [ Ol [ Ol
Beratung in Fragen der Schulorganisation
(z.B. Organisationskonzept, Tagesstruktur) ................. O [ Ol [ Ol
Beratung in Personalfragen ..........ccccccoovviveviivncviccinnnenn, O ] O [l O
Beratung in erzieherischen Fragen .........ccccoevvvivenns O [l O [l O
Beratung in didaktischen Fragen .........c.cccooevevviienns ] O ] O ]
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31....... Wie nehmen Sie sich als Lehrerin oder Lehrer im Kontext des Instrumentalunter-
richts an Grundschulen derzeit wahr? .........ccccvovnnee..

Bitte jede Zeile bearbeiten!

stimmt stimmt stimmt stimmt

gar nicht fast eher genau
Ich traue mir zu, die Schiilerinnen und Schiiler fiir den
Instrumentalunterricht zu begeistern. .........ccccoocevveiieiiriieeie e Ul Ul [ [
Ich kann Verdnderungen im Rahmen des Projektes
auch gegenuber skeptischen Lehrkréften durchsetzen. ................ Ol Ol [ [
Ich verfuige Uber die notwendige Kompetenz, den
Schulerinnen und Schillern das Projekt zu vermitteln. ...............cc.cc..... O O O O
Ich traue mir zu, die Umsetzung des Projektes in die
Hand zu NERMEN. ..o O O O O
Ich kann mich inhaltlich mit den Projektzielen des
Instrumentalunterrichts identifizieren. ... O O O O
Ich habe mich inhaltlich ausreichend mit den Projektzielen
DETASSE. vt O O O O
Ich glaube, dass der Aufwand des Projektes in keinem
Verhaltnis zum Gewinn SteNt. .........ccccoiiiiiiiiiiineee e O U O O
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32.

Wenn Sie an die konkrete Kooperation mit dieser Schule denken: Was glauben Sie,

sind fur Ihre Organisation die Beweggriinde, die Kooperation mit dieser fortzufihren?

Bitte jeweils ein Kastchen pro Zeile ankreuzen!

Padagogische und politische Beweggrinde

Bessere Freizeitangebote fur Kinder und

Jugendliche ermoglichen ...

Vermittlung von Kompetenzen,

die in der Schule ansonsten zu kurz kommen ....................

Unterstiitzung der Eigeninitiative und Selbstorganisation

der Schilerinnen und SChUIET ......c.vvvviveviiiiieeee e,

Bessere kulturelle Férderung von Schilerinnen und

Schlern aus bildungsbenachteiligten Schichten ................

Bessere Forderung zur Vertiefung

individueller FAhIgKeIten ...
Veranderung der Schulkultur durch Kooperation ...............

Organisatorische Beweggrinde

Finanzielle Erwagungen/ Absicherung der Existenz ..........

Bessere Auslastung der Mitarbeiter

und Mitarbeiterinnen ...
Erweiterung des Angebotsspektrums ..........cccoevvvrvnennene

Bessere Arbeitsbedingungen fiir unsere

Organisation durch die Kooperation ............cccccceevvveviennnnne.
Erschliel3en neuer Zielgruppen ...
TalentSIChtUNG .....coiiiiee e
Imagegewinn flr Organisation ...........cccccveeeiveiieineveeneenenn,
Gute Erfahrungen in der Kooperation mit Schulen. ...........

Sonstige Beweggriinde

und zwar

und zwar
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33. Wie zufrieden sind Sie mit den folgenden Aspekten der bestehenden Kooperation mit
dieser Grundschule?

Bitte jede Zeile bearbeiten!
sehrun-  eher un- eher sehr keine Zu-

zufrieden zufrieden zufrieden zufrieden sammen-

arbeit
Kommunikationsablaufe zwischen den
Kooperationspartnern ..........ccocvevveeeveseseese s Ol O [ [ ]
Rolle und Verhaltnis der Kooperationspartner
ZUBINANAET ..o cieeeie e stee e e e e e e e [ [ ] ] ]
Unterstutzung der Kooperation durch die
SChUlIEItUNG ..o [ [ ] ] ]
Zusammenarbeit zwischen den Lehrkréften und den
Instrumentallenrkraften ............ccccooeiii e L] L] (] (] (]
Flexibilitat in der Gestaltung des
Instrumentalunterrichts...........ccccoveiii i L] L] (] (] (]
Zugang Zu REUMEN ..o L] L] (] (] (]
Ansprechpartner bei Problemen ... L] L] (] (] (]
Unterstutzung durch die JeKi-Stiftung..........ccccc....... L] L] (] (] (]
Zusammenarbeit mit der JeKi-Stiftung..........cccccoee..... L] L] (] (] (]
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34. Wie zufrieden sind Sie mit den Rahmenbedingungen fur den
Forderschwerpunkt Musik an dieser Schule?

Bitte jede Zeile bearbeiten!

sehrun-  eher un- eher sehr

zufrieden zufrieden zufrieden zufrieden

Anzahl der zur Verfiigung stehenden

Musikraume fiir ganze KIASSEN ........ccccvvviieiieiie e e e e Ul Ul Ol Ul
Anzahl der zur Verfiigung stehenden

Musikraume fUr KIEINQrUPPEN ........ccevviieiiiiece e Ol Ol [ [
Beschaffung der Raume (GroéRe, Lichtverhaltnisse,

Bodenbelag, AKUSEIK USW.) ..occooviiieieiicecce e Ol Ol [ [
Ausstattung der Rdume (Tafel, Bestuhlung,

Schranke, SItZKISSEN USW.) ....cooiiieiieiie e O O | |
INStrumentenbestand ...........ccoeveieeieie e Ol Ol [ [
Zustand der INStIUMENTE..........c.ooviveieie e O Ol Il [
Notenmaterial .........cccocvvveiiiice e O O [l [
Bestand an anderen Materialien

(Tlcher, Bastelmaterial USW.) .......ccovvveieieiiie e O O [ [l
ANSENeN des Projektes ..........ccoovviriiereieicissese e ] [ Ll Ll
OrganisationSSLrUKLUrEN .........ccccooiiiiiieiei e [ [ Ll Ll
Kontakt zur SChulleitung .........ccoooiiiiiiicccee [ [ Ll Ll
Kontakt zu Grundschullehrkraften ...........ccccoovveveiiicieiniec, ] [ O Ol
Kontakt ZU EREMN ....ocveeiicccecee e [ [ Ol O

35. Wie beurteilen Sie insgesamt die Gruppengrof3e im Rahmen des musikalischen Férder-
schwerpunkts an dieser Schule?

Zutreffendes bitte ankreuzen!

zu grof3 ]
genau richtig [
zu Klein O
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36. Wie schatzen Sie insgesamt die Kooperation im Rahmen des musikalischen Forder-
schwerpunkts an dieser Schule Cin?

Zutreffendes bitte ankreuzen!

sehr gut

gut
befriedigend
ausreichend
mangelhaft

ooogo

37. Wie schatzen Sie die Integration aul3erschulischer Kooperationspartner an dieser
GrundSchule ein?

Bitte jede Zeile bearbeiten! stimme  stimme
stimme stimme eher Uberhaupt

voll zu eher zu nicht zu nicht zu
Man bemiiht sich an dieser Schule sehr darum, dass

sich aulRerschulische Kooperationspartner schnell zurecht-
FINABN oo O O O U

Um auRerschulische Kooperationspartner kiimmert

man sich in dieser Schule INtENSIV.......c.c.vveeeveeiiiieiieieeeeee [l O O O

AulRerschulische Kooperationspartner haben es hier
schwer, akzeptiert Zu Werden...........cccccvvevevevecceve e O ] O L]

Das Kollegium hat keine Zeit, um auf3erschulischen Ko-
operationspartnern dabei behilflich zu sein, sich zurecht
ZU FINBN (.o O O O U

Als Ansprechpartner fiir auBerschulische Kooperations-
partner steht immer jemand zur

VEITUGUNG ...t O O O U

An der Schule gibt es eine Art Einfihrungsprogramm

flr auBerschulische Kooperationspartner ..............ccccevvennnne. O ] O L]

Aulerschulische Kooperationspartner missen selbst se-
hen, wie sie zurechtkOMMEeN ............cccoeviiiiiiiiciicees O O O U
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Die folgenden Fragen beziehen sich auf

allgemeine Kontakte, die Sie zu
verschiedenen Gruppen,

die an JeKi beteiligt sind, moglicherweise haben.

1. Wie héaufig erhalten Sie wichtige Informationen fur Ihre Arbeit von
folgenden Personengruppen?

ein- oder mehrmals im Monat

eine Antwortmoglichkeit pro Zeile ein- oder mehrmals in 3 Monaten

ein- oder mehrmals in 6 Monaten

seltener
nie
keine Angabe

Schulleitungsebene (auch Stellvertretung) ............ O 0O 0O o O 0O
Lehrkraften der Grundschule, zu deren
Unterrichtsfichern Musik gehStt . ivnerenceenen. O O O O O 0O
anderen Lehrkriften der Grundschule.................. o O O O 0O 0O
Lehrkriften anderer Schulen..........ocovveveeveererennnne. o O O O 0O 0O
Instrumental- / Musikschullehrkriften, die im
Rahmen von JeKi an dieser und/oder anderen
Grundschulen untertichten........c.cceevevevevererenennn. O O O O O O
JeKi-Stiftung NRW ..o O O O O
andere, und zwar O O O O O O
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2. Wie héaufig fragen Sie folgende Personengruppen um Rat, falls es zu
Motivationsschwierigkeiten in der Klasse kommt?

ein- oder mehrmals im Monat

eine Antwortmdglichkeit pro Zeile ein- oder mehrmals in 3 Monaten

ein- oder mehrmals in 6 Monaten

seltener
nie
keine Angabe
Schulleitungsebene (auch Stellvertretung) ............ O O 0O o O 0O
Lehrkrifte der Grundschule, zu deren
Unterrichtsfichern Musik gehOtt ... O
andere Lehrkrafte der Grundschule....................... O
Lehrkrifte anderer Schulen........ccocovvvvvevevieievvenenen. O O O O O O
Instrumental- / Musikschullehrkrifte, die im
Rahmen von JeKi an dieser und/oder anderen
Grundschulen unterrichten.......ccccoveeeveeveeecueeennen. O O O O O O
JeKi-Stiftung NRW .....ccvvneumerierineineiereeeniseirenenis O O O O
andere, und zwar O O O O O O
3. Wie haufig findet mit folgenden Personengruppen

formeller Austausch (Besprechungen, Fortbildungen,...) statt?

ein- oder mehrmals im Monat

eine Antwortmoglichkeit pro Zeile ein- oder mehrmals in 3 Monaten

ein- oder mehrmals in 6 Monaten

seltener
nie
keine Angabe

Schulleitungsebene (auch Stellvertretung) ............ O O 0O o O 0O
Lehrkriften der Grundschule, zu deren
Unterrichtsfichern Musik gehOtt.....c.vvvvcerceereneee O o o o O 0
anderen Lehrkraften der Grundschule.................. O
Lehrkriften anderer Schulen.......ccooevveeveeeveeennee. O
Instrumental- / Musikschullehrkrifte, die im
Rahmen von JeKi an dieser und/oder anderen
Grundschulen unterrichten .....ooeeeeeeeeeeeeeeereenenns O O O O O O
JeKi-Stiftung NRW .....ccvveveumerieineineierieieriseirenenis O O O O O O
andere, und zwar O O O O O O
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4.

Wie héaufig findet mit folgenden Personengruppen
informeller Austausch (Gespréache ,,zwischendurch*) statt?

eine Antwortmoglichkeit pro Zeile

Schulleitungsebene (auch Stellvertretung) ............

Lehrkriften der Grundschule, zu deren
Unterrichtsfachern Musik gehoft........ccuieceneee.

anderen Lehrkriften der Grundschule..................

Lehrkriften anderer Schulen.......ccoeveevveveveveneennee.

Instrumental- / Musikschullehrkriften, die im
Rahmen von JeKi an dieser und/oder anderen
Grundschulen unterrichten......coocoevevivviviiiieenenee.

JeKi-Stiftung NRW ..o,

andere, und zwar,
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ein- oder mehrmals im Monat

ein- oder mehrmals in 3 Monaten

ein- oder mehrmals in 6 Monaten

seltener

nie

keine Angabe
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5. Wie héaufig sprechen Sie mit folgenden Personengruppen tber Dinge, die IThnen fir lhre
Arbeit wichtig sind?

ein- oder mehrmals im Monat

eine Antwortmoglichkeit pro Zeile ein- oder mehrmals in 3 Monaten

ein- oder mehrmals in 6 Monaten

seltener
nie
keine Angabe

Schulleitungsebene (auch Stellvertretung) ............ O O 0O o O 0O
Lehrkriften der Grundschule, zu deren
Unterrichtsfichern Musik gehOtt ..., O
anderen Lehrkriften der Grundschule.................. O
Lehrkraften anderer Schulen.......ocoeeveivveveeeennnee. O O O O O O
Instrumental- / Musikschullehrkriften, die im
Rahmen von JeKi an dieser und/oder anderen
Grundschulen unterrichten .....oeeeeeeeeeeeeeeeereenenns O O O O O O
JeKi-Stiftung NRW .....ccvvneumerierineineiereeeniseirenenis O O O O
andere, und zwar O O O O O O
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6. Wie haufig tauschen Sie Unterrichtsmaterial (fir samtliche Facher) mit
folgenden Personengruppen aus?

ein- oder mehrmals im Monat

eine Antwortmdglichkeit pro Zeile ein- oder mehrmals in 3 Monaten
ein- oder mehrmals in 6 Monaten
seltener
nie
keine Angabe
Schulleitungsebene (auch Stellvertretung).........cueuee.. O O O O O O
Lehrkriften der Grundschule, zu deren
Unterrichtsfichern Musik gehOrt ... O O O O O O
anderen Lehrkriften der Grundschule .......cceuvveneeneene O O O O O O
Lehrkriften anderer Schulen ......ooveeeeevevreccieiniccene O O O O O O
Instrumental- / Musikschullehrkriften, die im
Rahmen von JeKi an dieser und/oder anderen
Grundschulen untertichten......cooceveererecuennne O O O O O O
JeKi-SHFUNG NRW ...cooovvrvvvvvvvvssvveneeeessssssssssssssssssssnneenes O O O O O 0O
andere, und zwar, O O O O O O
7. Wie haufig reflektieren Sie methodisch-didaktische Fragen (Methodeneinsatz, Sozial-

formen im Unterricht u.d.) mit...

ein- oder mehrmals im Monat

eine Antwortmdglichkeit pro Zeile cin- oder mehrmals in 3 Monaten
ein- oder mehrmals in 6 Monaten
seltener
nie
keine Angabe

Schulleitungsebene (auch Stellvertretung)...........c........ O O O O O O
Lehrkriften der Grundschule, zu deren

Unterrichtsfichern Musik gehO1t ... O O O O O O
anderen Lehrkriften der Grundschule .......cceuvvennennen. O O O O O O
Lehrkriften anderer Schulen ......covvveeeeevneccieininccene O O O O O O

Instrumental- / Musikschullehrkriften, die im
Rahmen von JeKi an dieser und/oder anderen

Grundschulen unterrichten.........ococeeeeeenennnee O O O O O O
JeKi-SHFUNG NRW ...cooovvrvvvvvvvvssvveneeeessssssssssssssssssssnneenes O O Oo O O 0O
andere, und zwar O O O O O O
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8. Wie haufig fragen Sie folgende Personengruppen, um Ihr methodisch-didaktisches
Repertoire (Methodeneinsatz, Sozialformen im Unterricht u.d.) zu erweitern?

eine Antwortmoglichkeit pro Zeile

Schulleitungsebene (auch Stellvertretung).........cccececereeceennce

Lehrkrifte der Grundschule, zu deren
Unterrichtsfachern Musik gehOrt ...

andere Lehrkriafte der Grundschule........ocoveveveierinennn.

Lehrkrifte anderer SChulen.......c.ccevvereeviereeneeeeeeeeeeesnenns

Instrumental-/Musikschullehrkrifte, die im Rahmen von

JeKi an dieser und/o. anderen Grundschulen untetrichten.

JeKi-Stiftung NRW .....coiiiiiiiciccis

ein- oder mehrmals im Monat

andere, und zwar,
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ein- oder mehrmals in 3 Monaten

O
O
O
O
O 0O
O 0O

ein- oder mehrmals in 6 Monaten

seltener

keine Angabe

ooo O
Oooo o
oDoo o,
ooo o

OO
OO
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9. Setzen Sie selber die methodisch-didaktisch besprochenen Inhalte

(Methodeneinsatz, Sozialformen im Unterricht u.d.), die Sie mit folgenden Personen-
gruppen besprochen haben, in die Praxis um?

. - . . in der Regel nein
eine Antwortmoglichkeit pro Zeile

mal ja, mal nein
in der Regel ja
weil} nicht
keine Angabe

Schulleitungsebene (auch Stellvertretung)........cieieiciciicicinnnininiines O O O O O
Lehrkriften der Grundschule, zu deren

Unterrichtsfachern Musik gehOTt ... O O O O O
anderen Lehrkraften der Grundschule .......oooveveieveviiceiicccecececeeeenne O O O O O
Lehrkriften andeter SCHULEN .....ccveviveevevieeieeeeeeeeeeee e nes O O O O O
Instrumental- / Musikschullehrkriften, die im Rahmen von JeKi an

dieser und/oder anderen Grundschulen unterrichten........cooeeeeeveeeeeenenne O O O O O
JeKi-StEUNG NRW ...oooovvooroeeererereereeeeeeeseseeesesssesssssssssse s O O O 0O 0O
andere, und zwar, O O O O O
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10. Die Personengruppen haben meiner Wahrnehmung nach &hnliche

Vorstellungen zur Unterrichtsgestaltung (Methodeneinsatz, Sozialformen im Unterricht
U.é..) wie ich selbst. (bezogen auf die Personen der Personengruppe, mit denen Sie in Kontakt stehen)

. Lo . . gar nicht dhnlich
eine Antwortmadglichkeit pro Zeile
eher nicht ahnlich
eher ahnlich
sehr dhnlich
weild nicht
keine Angabe

Schulleitungsebene (auch Stellvertretung)........eeucuecurcurcureereeneene. O O O O O O
Lehrkrifte der Grundschule, zu deren

Unterrichtsfichern Musik gehOrt ..., O O O O O O
andere Lehrkrifte der Grundschule......ooiiviereevieieneeieeieereennns ] ] ] ] ] ]
Lehrkrifte anderer SChUlEN.......ocovieievevieeeiieceeeeeeeeeeee s 0 0 0 0 0 0
Instrumental- / Musikschullehrkrifte, die im Rahmen von JeKi

an dieser und/oder anderen Grundschulen unterrichten .............. O O O O O O
JeKi-Stiftung NRW ..o O O O O O O
andere, und zwar, O O O O O O

Die folgenden Fragen beziehen sich auf
musikbezogene Kontakte,
die Sie zu verschiedenen Gruppen,

die an dem Forderschwerpunkt Musik beteiligt sind,
maoglicherweise haben.
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11.

Wie héaufig stehen Sie im allgemeinen, persoénlichen bzw. informellen Austausch tGiber

Musik mit folgenden Personengruppen?

eine Antwortmoglichkeit pro Zeile

Schulleitungsebene (auch Stellvertretung) ............

Lehrkraften der Grundschule, zu deren
Unterrichtstichern Musik gehoft.......cicuiecnnee.

anderen Lehrkriften der Grundschule..................

Lehrkriften anderer Schulen.......cocevveveeveveveneennne.

Instrumental- / Musikschullehrkriften, die im
Rahmen von JeKi an dieser und/oder anderen
Grundschulen unterrichten......coocoeveveivveviiiieennnne.

JeKi-Stiftung NRW ..o,

andere, und zwar
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ein- oder mehrmals im Monat

ein- oder mehrmals in 3 Monaten

ein- oder mehrmals in 6 Monaten

seltener

nie

keine Angabe
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O
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12.

Die Personengruppen haben meiner Wahrnehmung nach ahnliche Einstellungen zu dem

Forderschwerpunkt Musik wie ich selbst.

(bezogen auf die Personen der Personengruppe, mit denen Sie in Kontakt stehen)

eine Antwortmoglichkeit pro Zeile

Schulleitungsebene (auch Stellvertretung) ............

Lehrkrifte der Grundschule, zu deren
Unterrichtstichern Musik gehoft........cuicuiecenneee.

andere Lehrkriafte der Grundschule.......................

Lehrkrifte anderer Schulen.......cooveveevevevevennennee.

Instrumental- / Musikschullehrkrifte, die im
Rahmen von JeKi an dieser und/oder anderen
Grundschulen unterrichten......ccocoevevviciivviiieenenee.

JeKi-Stiftung NRW ..o,

andere, und zwar
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gar nicht dhnlich

eher nicht ahnlich

eher dhnlich

sehr dhnlich

weil nicht

keine Angabe
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13.

Die Personengruppen haben meiner Wahrnehmung nach ahnliche private Einstellungen
zu Musik wie ich selbst (Einstellungen wie bspw., dass Sie sich durch musikalische Akti-
vitaten entfalten/nicht entfalten konnen oder Gefiihle gern/ungern durch Musik ausdri-

cken U.é..) (bezogen auf die Personen der Personengruppe, mit denen Sie in Kontakt stehen)

eine Antwortmoglichkeit pro Zeile

gar nicht dhnlich
eher nicht ahnlich
eher dhnlich
sehr dhnlich
weil nicht
‘ keine Angabe

Schulleitungsebene (auch Stellvertretung)..................... O O O O O O
Lehrkrifte der Grundschule, zu deren

Unterrichtsfichern Musik gehOrt ... O O O O O O
andere Lehrkrafte der Grundschule.......ooveevevevevieennen. O O O O O O
Lehrkrifte anderer Schulen........oooeeveveevevieeeerieeeeeeenne O O O O O O
Instrumental- / Musikschullehrkrifte, die im Rahmer

von JeKi an dieser und/oder anderen Grundschulen

UNEELTICRLTEN ottt s nenenens O O O O O O
JeKi-Stiftung NRW ...occooverrrseesossonsoesossesnesoes o O 0O O o o
andere, und zwar O O O O O O
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Wenn Sie nun zurickdenken...

b) Was fanden Sie an JeKi gut?

b) Was ware besser gewesen?
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Zur Sicherung unserer Datenqualitét (bspw. bei der Dateneingabe) mochten wir Sie bitten, Ih-
ren persoénlichen Code noch einmal in die Felder einzutragen.

1./2. Stelle: 1. und 2. Buchstabe Thres Geburtsortes
3./4. Stelle: die beiden letzten Buchstaben des Vornamens IThrer Mutter

5./6. Stelle: die beiden letzten Buchstaben des Vornamens Thres Vaters

personlicher Code: 1. 2. 3. 4. 5. 0.

Herzlichen Dank flr Ihre Unterstlitzung
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12.3 Anhang C: Interviewleitfaden, Gedachtnisprotokoll und Tran-

skriptionskonventionen

12.3.1 Interviewleitfaden

Wir sind sehr froh, dass wir Sie fir dieses Interview gewinnen konnten, denn uns inte-
ressiert, wie genau sich die Zusammenarbeit nach dem ersten JeKi-Jahr an Ihrer Schule
gestaltet und auch, welche Aspekte Sie dabei als besonders forderlich fir Ihre Zufrie-

denheit mit der Zusammenarbeit wahrnehmen.

Das Interview wird rund 60 Minuten dauern. Wenn Sie mdchten, kdnnen Sie sich aber
natrlich bei Thren Ausfiihrungen auch mehr Zeit lassen; ich habe mir den heutigen Tag
fir das Interview freigehalten. Alles, was Sie mir im Laufe des Gespréachs erzéhlen,
wird vertraulich und anonym behandelt. Das heif3t, dass auf Grund Ihrer Aussagen keine
Riickschlisse auf Ihre Schule moglich sein werden. Auch genannte Namen oder Orte
werden sozusagen ausgeschwarzt. Sie kénnen gerne so viel erzéhlen, wie lhnen einféllt.
Manchmal ist es vielleicht eine ungewohnte Situation, viel zu erzéhlen. Aber da uns Ihr
Wissen aus der Erfahrung heraus interessiert, so wie man es jetzt auch nicht in den vor-

gegebenen JeKi-Konzepten nachlesen kann, erzdhlen Sie gerne in Ruhe.

Ich habe mir natlrlich auch vorab ein paar Gedanken gemacht, und wenn es Sie nicht
stort, wirde ich gerne ein Blatt mit Fragen neben mich legen, um eventuell zwischen-
durch einen Blick darauf zu werfen, um auch nichts zu vergessen. Es kann auch sein,
dass ich mir zwischendurch eine Notiz mache; diese ist nur dafiir da, wenn Sie etwas
berichten, bei dem ich nach Ihren Erlauterungen gerne nochmal genauer nachfragen

mdochte.
Haben Sie noch Fragen zum Ablauf?

Ich mochte Sie zunéchst bitten, mir einmal zu erzéhlen, wie sich die Anfangsphase der

Zusammenarbeit bei JeKi an lhrer Schule gestaltet hat. Ich hére Thnen dabei erstmal in
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Ruhe zu, und stelle erst dann Nachfragen, wenn Sie selber zu einem Abschluss kom-

men.
*  Wie hat das Kollegium auf das neue Programm an der Schule reagiert?
* Wie haben die Eltern und Kinder darauf reagiert?
* Wie hat die Schulleitung darauf reagiert?
* Welche MaRnahmen gab es, um JeKi zu implementieren?
* Wie gestaltete sich der Kontakt zu den JeKi-Lehrkraften?
e Was hat gut funktioniert?

* Welche Probleme gab es? Was waren die Konsequenzen? Wie wurde

damit umgegangen?

Beim Ubergang vom ersten zum zweiten JeKi-Jahr verdndert sich ja die Zusammenar-
beit mit den JeKi-Lehrkraften: Im ersten JeKi-Jahr findet — zumindest nach dem JeKi-
Konzept der Schulbehérde — noch ein gemeinsames Unterrichten von einer JeKi- und
einer Grundschullehrkraft statt. In den darauf folgenden JeKi-Jahren erfolgt ja dann das
Erlernen eines Instruments in Kleingruppen, was dann durch eine JeKi-Lehrkraft allein

unterrichtet wird.

Kodnnen Sie mir erzdhlen, wie genau denn an lhrer Schule diese Zusammenarbeit ablauft

—also in den folgenden JeKi-Jahren, nach dem ersten JeKi-Jahr?
e Wie ist der Stand der Dinge?
» Welche Rolle haben Sie selber in dem JeKi-Kontext?
*  Welche Strukturen/Routinen haben sich etabliert?

*  Wie gestaltet sich der Kontakt zu den JeKi-Lehrkraften?
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* Handelt es sich bei den JeKi-Lehrkraften um Einzelpersonen, oder gehoren

Sie einer Musikschule an?
» Inwiefern werden die JeKi-Lehrkrafte in das Schulleben eingebunden?

* Gibt es einen JeKi-Koordinator bzw. eine JeKi-Koordinatorin?

Welche Rolle hat der JeKi-Koordinator bzw. die JeKi-Koordinatorin?

» Welche neuen Kontakte konnten Sie selber durch JeKi und die dazugehérige
Zusammenarbeit mit JeKi-Lehrkraften bzw. mit Grundschullehrkraften knlpfen

und welchen Mehrwert sehen Sie dabei?

* Welche neuen methodischen, didaktischen oder padagogischen Anregungen

gab es fiir Sie?

* Wenn neue Kontakte aufgebaut werden, bedeutet dies zunéchst auch einen
personlichen Aufwand fir die Beteiligten. In welchem Verhéltnis stehen Ih-
rer Meinung nach Aufwand und Nutzen bei dem Ausbau von Kontakten im

Rahmen von JeKi? Welche Vor- und Nachteile sehen Sie?

Jetzt interessiert mich auch noch: Was muss denn genau gegeben sein, damit Sie per-
sonlich mit der Zusammenarbeit nach dem ersten JeKi-Jahr (auch wenn Sie nicht direkt

mit eingebunden sind) zufrieden sind. Dies kann man ja auf zwei Wegen betrachten.

Einmal kann man schauen, wie derzeit die Umsetzung an lhrer Schule ist und was da-

von, von dem tatséchlich gegebenem, Ihre Zufriedenheit fordert oder mindert. Dann
kann man aber auch schauen, was denn allgemein, idealerweise, gegeben sein sollte,

damit die Zusammenarbeit fiir Sie zufriedenstellend ist?

Beziehen wir uns jetzt erstmal auf den ersten Fall, also darauf, wie die Zusammenarbeit
derzeit an lhrer Schule umgesetzt wird. Wir haben jetzt schon Uber die Anfangsphase

der Zusammenarbeit gesprochen und wie die Zusammenarbeit derzeit an Ihrer Schule

umgesetzt wird: Was genau muss von den Punkten erflllt sein, damit Sie persénlich mit

der Zusammenarbeit nach dem ersten JeKi-Jahr zufrieden sind?
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* Welche Punkte fordern lhre Zufriedenheit?

e Was ist lhnen davon am wichtigsten, was eher wichtig und was nicht

wichtig?
* Welche Punkte mindern lhre Zufriedenheit?

* Was muss auf jeden Fall, an erster Stelle gegeben sein, damit Sie mit der

Zusammenarbeit zufrieden sind? Was sehen Sie als Basis daflr an?

Und wenn Sie sich jetzt einmal vorstellen: Wie sollte es idealerweise sein, damit Sie mit

der Zusammenarbeit nach dem ersten JeKi-Jahr zufrieden sind?
* Welche Punkte wiirden Ihre Zufriedenheit férdern?

* Welche von den genannten Punkten waéren Ihnen am wichtigsten, was

eher wichtig und was nicht wichtig?

* Was msste auf jeden Fall, an erster Stelle gegeben sein, damit Sie mit
der Zusammenarbeit zufrieden sind? Was wiirden Sie als Basis dafir an-

sehen?

Ich habe im Laufe des Gespréches aus lhrer Sicht erfahren kénnen, wie Sie die Zusam-
menarbeit zwischen Ihrer Schule und den JeKi-Lehrkréften wahrnehmen, wie sie an
Ihrer Schule umgesetzt wird und welche Punkte fur Ihre Zufriedenheit wichtig sind.
Wenn wir abschlieBend noch einen Blick in die Zukunft werfen und Sie drei Winsche

in Bezug auf die weitere Zusammenarbeit haben, welche waren dies?

Von meiner Seite konnte ich mir einen guten Uberblick verschaffen, wie JeKi in ihrer
Schule umgesetzt wird und wie Sie dies wahrnehmen. Sind von Ihrer Seite aus noch

Aspekte offen geblieben, die Sie gerne ansprechen mdchten?
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12.3.2 Gedéachtnisprotokoll

Datum: Interviewer/in:

Stimmung Stimmung Weitere zum Besonderheiten
an der Schu- | der interview- | Forschungsthema
le ten Person besprochene
Inhalte

vor dem
Interview

wahrend des
Interviews

nach dem
Interview
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12.3.3 Transkriptionskonventionen (angelehnt an Dresing & Pehl, 2013)*!

Kopfzeile:

Jedes Transkript beginnt mit einer Kopfzeile, die Angaben zu Schulname, Datum, Interviewerin
bzw. Interviewer, interviewte Person und Dauer des Interviews beinhaltet.

Beispiel:
Schule X
11.11.2011

Interviewte Personen: SL fiir Schulleiterung, JK fiir JeKi-Koordination (wenn die SL gleichzeitig JK ist, dann
wird dieser Umstand in der Kopfzeile vermerkt); MLK fiir Musikschullehrkraft; JB fiir Grundschullehrkraft mit JeKi-
Beruhrungspunkten

Interview: Name der Interviewerin bzw. des Interviewers und Kirzel
Dauer: bspw. 55 Minuten
Layout

Jeder Sprechbeitrag erhélt einen eigenen Absatz. Zwischen den Sprechern gibt es eine freie,
leere Zeile. Mindestens am Ende eines Absatzes werden Zeitmarken gesetzt.

Beispiel:

Ri Bevor wir mit dem Interview beginnen, méchte ich mich bei lhnen noch einmal herzlich fir
Ihre Bereitschaft zum Interview bedanken. #00:01:01-0#

SL Gern geschehen. Fur die Wissenschaft tue ich alles! #00:01:22-1#
Redigieren:
Die Satze werden ,,zitierfahig" gestaltet. Es miissen ganze Satze sein, die verstandlich sind und

einen natdrlichen Satzsinn ergeben. Der Text- und Satzfluss muss erkennbar sein. AulRerdem
wird hochdeutsch transkribiert.

Beispiel:

,»Also die Frau Meier ist gewissermalien unsere, na, also die macht so, die ist unsere Sekreta-
rin.”

- ,,Frau Meier ist unsere Sekretérin.*

,Da ham wa erstmal die Instrumente ausprobiert.”

% Fiir die maRgebliche Beteiligung bei der Erstellung der Transkriptionskonventionen bedanke ich mich
bei Torben Rieckmann.
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- ,,Da haben wir erst einmal die Instrumente ausprobiert*
Paraverbale Kommunikation:

Nicht transkribiert werden Atmen, Seufzen, R&uspern, Verédnderung von Sprechhdhe oder
-geschwindigkeit, auBer sie sind fir das Verstehen von Aussagen unerlasslich.

Pausen:

Pausen Uber drei Sekunden werden durch ,,...“ ersetzt. Ereignet sich etwas in der Pause, wird
der Grund in doppelten Klammern geschrieben.

Beispiel:

((Pausenklingeln))

Anonymisierung:

Die Anonymisierung erfolgt erst bei einer Nachbearbeitung des Textes. Dabei werden die Schu-

len, Stédte und Personen bei ihrer Funktion genannt und mit einem Buchstaben versehen. Dies
wird in eckige Klammern gesetzt

Beispiel:
[Schule A] statt ,,Musterschule*
[Stadt A ] statt ,,Musterstadt*

[Schulleiter, Schule A] statt ,,Herr Muster*

Unklarheiten:

Bei Unklarheiten, wie etwas transkribiert werden soll, die Zeitmarke notieren und im Gesprach
mit einer Mitarbeiterin kléren.

Vorgehen:

Phase 1: Reine Transkription. Es wird weniger Wert gelegt auf Rechtschreibung und Zeichen-
setzung.

Phase 2: (Nach Mdglichkeit) Eine andere Person korrigiert den Text bei erneutem Durchhdren
des Interviews.

Phase 3: Die Transkription wird in Word gedffnet. Korrigieren der Rechtschreib- und Zeichen-
setzungsfehler. Pseudonymisierung.
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12.4 Anhang D: Kodierleitfaden
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12.4.1 Implementation von JeKi

Auspragungen: S = schwierig (es wird von Schwierigkeiten und Problemen in diesem Bereich berichtet) — E = einfach (es wird in dem Bereich berichtet, dass
etwas einfach, und unproblematisch, ohne Schwierigkeiten funktioniert hat) — N = neutral (es wird zwar darliber berichtet, aber die Art der Umsetzung bleibt

unklar)

Kodierregeln: Wenn eine inhaltlich homogene Passage auf Grund der Definition und/oder der Ankerbeispiele dem Kode zugeordnet werden kann.

Kodename Kategorie

Definition

Ankerbeispiele

1 Externe Strukturbedingungen

1A JeKi-Programm

1A1S/E/N allgemein Schule

Einfluss des Programms auf die Schule

S: Und das Problem, was bei uns aufgetreten ist, war, dass einige Kurse nicht zustande kamen. Also, dass
die Kinder gerne etwas gemacht hatten, aber dann kam es nicht zustande. (A_JB)

E: Das macht die Schulleitung und ich glaube an sich finden die das glaube ich ganz gut, dass hier musi-
ziert wird. Weil sonst passiert hier nicht viel, was Musik betrifft. (C_JB)

N: wurde nicht kodiert

1A2 allgemein musischer Be- Einfluss des Programms auf den musisch- S: wurde nicht kodiert
reich kulturellen Bereich

E: wurde nicht kodiert
N: wurde nicht kodiert

1A3 Zeit als Ressource Bendtigte Zeitressourcen zur Durchfiihrung S: Wir haben das dann meistens, glaube ich, in drei Teile a 30 Minuten geteilt. Es war ja auch nicht viel

von JeKi Zeit da. Eineinhalb Stunden waren ja nicht so viel. (C_JB)

E: wurde nicht kodiert
N: wurde nicht kodiert

1A4 Finanzierung Finanzierung konkret auf JeKi bezogen S: Und wir hatten nachher relativ wenig Gruppen. Wir hatten uns mehr davon versprochen. Aber es waren

dann nur noch zwei Gruppen. Gitarre kam nicht zustande. Dann war glaube ich nur noch Baglama, Akkor-
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deon und Blockfléte. Es waren relativ kleine Gruppen, aber die Kinder haben es ganz gerne gemacht.
(A_JB)

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

1A5 Konzept

Theoretisches Konzept von JeKi und seiner
Durchfiihrung

S: Ich denke mal die Stunden waren frither auch so, dass man unzufrieden da heraus ging. Ich glaube auf
beiden Seiten. Weil es einfach keine schdnen runden Stunden waren und ich denke mal es waére fiir beide
Seiten, fiir die JeKi-Lehrkraft wére es entspannter, weil man selber besser eingreifen kénnte. Und fiir uns
im dem Fall auch, weil man mehr im Geschehen drinnen wére und nicht so daneben sitzt und abwartet was
kommt.

(A_JB)

E: wurde nicht kodiert

N: Auch wenn es JeKi ist und sie wissen, dass das eine Arbeit in der Schule ist, die ein bisschen anders ist,
auch in einer groBReren Gruppe. (B_MLK)

1B Regionale Ressourcen

1B1 infrastrukturell

bspw. rdumliche Distanzen zwischen Schulen
und die Erreichbarkeit von Schulen

S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

1B2 personell

eingesetztes Personal

S: AuRerdem standen, also da geht es jetzt schon mehr in den Instrumentalunterricht, auch nicht genug
Musiklehrkréfte zur Verfiigung standen. Dadurch entstanden Engpdsse im Unterricht. (A_SL)

E: wurde nicht kodiert

N: Es war am Anfang doch haufiger der Fall, dass dann ein Lehrer, eine Lehrerin kam, eine Gruppe unter-
richtete, einmal in der Woche, und im nachsten Jahr war dann jemand anderes da. (B_SL)

1B3 kulturell

Hochschulen, Museen, Kunst- und Kulturein-
richtungen, Theater,...

S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert
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1B4 finanziell monetare Belange

S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

2 Interne Strukturbedingungen

2A1 Schule als Gebaude

2Al1a Ausstattung Aula, Pausenhalle, Biihne, Anbau, Probekel-
ler, Licht- und Tonananlage, ...

S: Ja, ich meine die Bereitstellung von Instrumenten war ein Problem, so dass der Unterricht auch nicht
immer entsprechend beginnen konnte. (A_SL)

E: Es lauft sehr gut und [es gibt] sehr viele Instrumente. (B_MLK)

N: Ich habe fir die Kolleginnen und fir die Klassen so ein elementares Musikinstrument gekauft, von dem
JeKi-Geld, auf dem die Tonleiter drauf ist. Sodass auch die Lehrer ein wenig mit den Lehrern lernen konn-
ten. Das ist ein pflegeleichtes, aber auch sehr einfach aufgebautes Instrument. Es fangt bei "c" an und geht
bis zum hohen "d" hoch. Fiir Grundschiiler ideal. (C_JK)

2A1b Raumsituation Anzahl der Rdume, GrolRe der Raume und
ihre Ausstattung fiir den musischen Bereich,
Anordnung der Tische und Stihle, ...

S: Und die Kolleginnen und Kollegen mussten dahingehend berzeugt werden, dass man natirlich aufei-
nander Ricksicht nehmen muss in so einem Gebaude, das vielleicht nicht so viele Ausweichmdglichkeiten
hat, vom Platzbedarf her. Und deswegen habe ich dann von Anfang an grof3en Wert darauf gelegt, dass wir
einen Raumbelegungsplan haben, den mussen natirlich alle einhalten. Das war am Anfang schwierig, dass
man da hineinplatzte und nicht geguckt hatte und die Musikschule braucht jetzt den Raum fir die JeKi-
Gruppe. Das war am Anfang etwas mihsam. (B_SL)

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

2A1c Zuganglichkeiten Zugéanglichkeiten wie bspw. zum Kopierer,
zu Sanitéranlagen usw.

S: Der Raum war nicht offen, keiner wusste Bescheid. (B_MLK)

E: Herr [Schulleiter, Schule A] hat mich sofort durch die Schule gefiihrt, dem Kollegium vorgestellt. Auch
wenn ich im Lehrerzimmer anklopfe: Jeder kennt mich, jeder weil3, wer da ist. Ich habe den Kopiercode
sofort genannt bekommen. Wenn mal was sein sollte, kann ich natrlich jederzeit hin und etwas kopieren.
Das ist (iberhaupt gar kein Problem. (A_MLK)

N: wurde nicht kodiert
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2A2 schule als padagogische Institution

pé&dagogische Haltungen, Werte und Normen

von im schulischen System beteiligten Perso-

nengruppen (Eltern, Personal) sowie von
bestimmten Profilbildungen; haben Einfluss
darauf, wie sich ein Fachbereich entwickeln
kann und welchen Stellenwert er an der Ein-
zelschule hat

S: wurde nicht kodiert

E: Die JeKi-Lehrer waren immer einsatzbereit und immer da, immer gut vorbereitet, immer voll motiviert
und einsatzfahig.(B_JB)

N: Und die eine Schulleiterin aus dem Team hat gesagt: "Ich finde JeKi toll. Und komm zu mir! Wenn du
Fragen hast, ich unterstiitz' dich." (C_JK)

die Schule weist ein besonderes Profil auf,
das in der Regel auch im Schulprogramm
verankert ist, bspw. naturwissenschaftliches,
altsprachliches, technisches oder musisches
Profil

S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: Wir haben zwar Schulprogramme mit dem Schwerpunkt Sport, aber ich wollte ganz gerne fiir die Schi-
ler noch ein zweites Standbein im Bereich musische Erziehung. Und deswegen haben wir auch dort sofort
eingewilligt mitzumachen. (B_SL)

2A2a Padagogische Haltung
2A2h Profilbildung
2A2c Schlerschaft

Strukturdaten zur Schilerschaft und samtli-
che Belange die Kinder betreffend

S: Das klappt mit unseren Kindern hier nicht so. Die spielen dann FuBball. Solche Geschichten halt. Das
ist glaube ich das Hauptproblem. Und ich glaube auch, dass von den Leuten auch im VVorwege nicht so
sehr dariiber nachgedacht wurde, wo sie hier sind. Ich glaube, wenn man nun nach [bessergestellte Bezirke
der Stadt C] geht, dann sieht man anders Kinder musizieren, als hier bei uns. (C_JB)

E: wurde nicht kodiert

N: Wir haben auch sehr schwierige Kinder, in jeder Klasse sind sehr sehr schwierige Kinder, einfach
aufgrund des Stadtteils in dem die Kinder leben. Es ist hier sozialer Brennpunkt. Und viele Kinder sind
von zuhause aus belastet sind. Wir fanden es besser, die Klassen zu teilen und in Halbgruppen diese In-
strumentevorstellungsrunden zu machen. (C_JK)

2B Musisch-kultureller Fachbereich

Facher

2B1

Strukturdaten zum Unterricht, Ganztagsan-
gebote, Arbeitsgemeinschaften

S: Das Problem ist halt, dass alles rdumlich und auch so zusétzlich (unverstédndlich) da hatten sie so ein
bisschen mit zu tun. Also wann wir was einbauen. Wir haben einen ziemlich komplizierten Stundenplan
und das féllt jetzt immer in den Vormittag und in die Unterrichtszeit. Und das musste die Schulleitung ein
bisschen regeln. Damit bin ich auch ein bisschen unzufrieden, muss ich sagen. Das ist halt die Zeit, in der
ich auch unterrichten muss. Dann kommen Kinder heraus, es kommen Kinder wieder, dann gehen wieder
Kinder heraus. Wir haben sie so nie so richtig zusammen. Deswegen haben wir schon vorgeschlagen, ob
das nicht zu einem anderen Zeitpunkt auch stattfinden kann. (C_JB)
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E: wurde nicht kodiert

N: Wir hatten anfangs das sogar immer hier, dass einige Kollegen Ubungszeit angeboten haben, in der
Mittagszeit. Wenn die Kinder Freiraum haben. (C_JB)

2B2 Konzepte bspw. Bléserklassen, Chorklassen, Orchester-  S:wurde nicht kodiert
klassen, Arbeitsgemeinschaften, Schilerfir-
men 0.4., char_akter|3|ert durch Eigenaktivitét E-wurde nicht Kodiert
und Fachpraxis
N: Ein Kollege und ich hatten zusammen diese Veranstaltungen besucht und uns fiir das Hochschulmodell
entschieden. Also nicht fiir das Modell der Behorde, sondern fiir das Hochschulmodell, weil wir meinen,
dass es fir unsere Kinder besser passt. Wir haben auch sehr schwierige Kinder, in jeder Klasse sind sehr
sehr schwierige Kinder, einfach aufgrund des Stadtteils in dem die Kinder leben. Es ist hier sozialer
Brennpunkt. Und viele Kinder sind von zuhause aus belastet sind. Wir fanden es besser, die Klassen zu
teilen und in Halbgruppen diese Instrumentevorstellungsrunden zu machen. Mit einer Instrumentalpéda-
gogin und der Klassenlehrerin, die im Team zusammenarbeiten. (C_JK)
2B3 Inhalte Fachspezifisch S: wurde nicht kodiert
E: wurde nicht kodiert
N: wurde nicht kodiert
2B4 Fachgruppe entsprechendes schulisches und auBerschuli- S: wurde nicht kodiert

sches Personal

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

2C Finanzierung

2C1 in Bezug auf die Schule als
Ganzes

Finanzierungen fiir die Schule

S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert
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2C2 in Bezug auf den musi- Finanzierungen fiir den musischen Bereich
schen Bereich

S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

3 Handlung/Interaktion

3A Einbezug der Akteure

3A1 Kinder Einbezug der Schilerinnen und Schiler in
das Programm JeKi

S: Und im Endeffekt war das nachher auch alles fiir die Kinder nicht immer so klar und auch nicht unbe-
dingt immer so. Probleme sozusagen, dass dann umzusetzen. (C_JB)

E: Und die Kinder, man merkte es, an dieser Schule, auch die die das nicht machten, irgendwann wussten
sie was JeKi ist. Oder Freunde hatten aus einem Kurs mit JeKi berichtet. Somit hat man gemerkt, die sind
da einfach mehr und mehr auch mit reingewachsen, die Lehrer auch und wir als Lehrer auch. Je l&nger es
das gibt, desto mehr wird es akzeptiert und auch als fester Bestandteil gesehen. (B_ MLK)

N: Bei den Kindern ist es so, dass das stark abhéngig ist von der Lehrkraft, die von der Musikschule ge-
kommen ist. Und da war es dann, je nachdem wer es war, die Akzeptanz ganz unterschiedlich. Die Einstel-
lung der Kinder zu JeKi war sehr personenbezogen. (A_SL)

3A2 Eltern Einbezug der Eltern in das Programm JeKi

S: Die Eltern nehmen das hier - also in meiner Klasse, nehmen das drei-vier Eltern wirklich ein bisschen
ernst, die ganze Geschichte. Ich glaube, die Informationen, die wir verteilt haben, sind erst einmal teilwei-
se sehr kompliziert, die haben die Eltern nicht verstanden. Die wissen teilweise gar nicht, worum es geht.
Dann ist das fiir sie auch nicht das Wichtigste, hier in dem Stadtteil. Die haben dieses Musizieren, und
auch Kunst ist nicht so wichtig. Hauptsache, die Kinder sollen von zuhause aus gewisse Dinge lernen.
Musik ist nicht immer das Hauptthema. Nehmen sie nicht so richtig ernst. Leider. Das ist ein bisschen
schade. (C_JB)

E: Im ersten Jahr war es noch recht positiv, weil ja auch keine Kosten da waren. Die Kinder hatten ja eine
zusétzliche Musikstunde. Und ich glaube, etwas was umsonst und etwas neues ist, wird immer erst einmal
positiv aufgenommen. (A_JB)

N: Fur die Eltern war es, weil es auch teilweise in der Presse und in der 6ffentlichen Diskussion war,
selbstversténdlich, dass wir uns daran beteiligen. Sie haben sich inhaltlich nicht dazu geduRRert. (A_SL)

3A3 Schulleitung Einbezug der Schulleitung in das Programm
JeKi

S: Ich hab den Direktor glaube ich nur zweimal gesehen und man merkt dass er so oder so mit der Leitung
der Grundschule anscheinend tberfordert war, oft krank war. Es war einfach nicht stimmig und lief ein-
fach so als Projekt nebenher. (B_MLK)

E: Hier sind auch viele Kinder in der Betreuung, die werden aber geschickt. Das heifit also, die Schullei-
tung kiimmert sich mehr und sagt: "lhr misst die dann und dann schicken oder ich gehe eben hin.” Aber es
ist hier einfach besser geregelt. (B_MLK)
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N: Wir haben einen ziemlich komplizierten Stundenplan und das fallt jetzt immer in den Vormittag und in
die Unterrichtszeit. Und das musste die Schulleitung ein bisschen regeln. (C_JB)

3A4 Grundschullehrkrafte Einbezug der Grundschullehrkrafte in das S: Dann war einfach kein Ansprechpartner da. Da hat auch niemand mal nachgehért und daran merkte man
Programm JeKi das einfach. (B_MLK)
E: Also die Kollegen, glaube ich, fanden das alle ganz toll. Also jedenfalls, die davon gehért haben, die
nicht unbedingt etwas damit zu tun haben. (C_JB)
N: Und die Kolleginnen und Kollegen mussten dahingehend tiberzeugt werden, dass man natirlich aufei-
nander Rlcksicht nehmen muss in so einem Gebdude, das vielleicht nicht so viele Ausweichmdglichkeiten
hat, vom Platzbedarf her. (B_SL)
3A5 JeKi-Lehrkréfte Einbezug der Lehrkréfte in das Programm S: wurde nicht kodiert
JeKi und in das Schulleben
E: Sogar mit der Leitung und auch die Kollegen eigentlich, bisher konnte ich gliicklicherweise sogar mit
den meisten zusammenarbeiten. Weil ich schon so lange an dieser Schule bin, dass ich fast auch schon mit
jedem Lehrer einmal ein Tandem gemacht habe und somit die auch wirklich alle kenne. Und im Moment
ist das eine sehr enge und freundschaftliche Zusammenarbeit, als wére ich Teil der Schule. (B_MLK)
N: Somit hat man gemerkt, die sind da einfach mehr und mehr auch mit reingewachsen, die Lehrer auch
und wir als Lehrer auch. (B_MLK)
3A6 Einbezug von JeKi in das Einbezug von JeKi in das Schulleben bzw. in  S: wurde nicht kodiert
Schulleben den Schulalltag

E: wurde nicht kodiert

N: Und die Kinder, man merkte es, an dieser Schule, auch die die das nicht machten, irgendwann wussten
sie was JeKi ist. Oder Freunde hatten aus einem Kurs mit JeKi berichtet. Somit hat man gemerkt, die sind
da einfach mehr und mehr auch mit reingewachsen, die Lehrer auch und wir als Lehrer auch. (B_MLK)

3B Kooperation

3B1 Institution

Musikschule

S: wurde nicht kodiert

E: Aber auch mit dem Leiter der Musikschule, der dieses Programm JeKi mitaufgebaut hat und auch wei-
ter begleitet, klappt die Zusammenarbeit wirklich ausgezeichnet. Wir stimmen uns da ab. (B_SL)

N: Ja, genau. 2003 sind wir angesprochen worden von der Musikschule Bochum, ob das nicht etwas wére,
wo wir mitmachen wollen. Und ich hab also sofort zugesagt, weil ich mir das ganz gut vorstellen kann.
(B_SL)
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3B2 Padagogische Fragen bspw. Uberlegungen zu Lern- und Entwick- S: wurde nicht kodiert
lungsprozessen der Kinder, informierende
Absprachen zu Verhaltensauffalligkeiten oder - - -
Ausgleich wahrgenommener Defizite E: wurde nicht kodiert
N: Wir haben dann gemeinsam Fragebdgen und Wahlbdgen fiir die Kinder erarbeitet und die Kinder wéh-
len lassen im ersten Jahr. (C_JK)
3B3 Personen
3B3a Eigene Ziele Ziele und Erwartungen in Bezug auf JeKi S: wurde nicht kodiert
E: wurde nicht kodiert
N: Ich habe das Modell vorgestellt. Ich habe die Informationen hineingegeben, was sich die Kollegen
unter JeKi vorstellen kénnen, was Ziele und Inhalte sind. (C_JK)
3B3b Profession (Berufs-) Ausbildung, Qualifikation S: Und die Person war einfach mit den Gruppen, drei Anféngerklassen, komplett tberfordert. (C_JK)
E: wurde nicht kodiert
N: Im ersten Jahr musste ich eine Instrumentalpadagogin finden, die sich mit verschiedensten Instrumen-
ten auskennt. (C_JK)
3B3c Einbindung Einbindung des weiteren padagogischen S: wurde nicht kodiert
Personals in schulische Gremien oder den
Unterricht E: wurde nicht kodiert
N: Und dann auch noch wieder tber eine zweite Fachkonferenz. Wir haben also zwei Fachkonferenzen im
ersten Jahr gemacht. (C_JK)
3B3d Beteiligung Konzeptent- Einbindung in das Entwerfen des Konzepts S: wurde nicht kodiert
wicklung bzw. in die weitere Ausgestaltung
E: wurde nicht kodiert
N: Wir haben daruiber geredet. Haben versucht uns mal zusammenzusetzen. Dass wir Mdglichkeiten tber-
legt haben, wie die anderen Kinder beschéftigt werden kénnen, damit sie sich nicht so langweilen, wéh-
rend der Stunde, also die Kinder die gearde kein Musikinstrument spielen. Da haben wir nach Mdglichkei-
ten gesucht, diese umzusetzen. (A_JB)
3B4 Organisation = Rahmen

und Strukturbedingungen
zur Implementierung und
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Durchfiihrung von Koope-
rationen

3B4a

Erstkontakt Zustandekommen von Kooperationen, erstes
Aufeinandertreffen,...

S: Also ich weil3 nicht, wie es war, also ich weil ja nicht, wie es am Anfang hier war. Also mir wurden die
Lehrerinnen jetzt nicht so vorgestellt. Sie ist aber auch nicht in meinem Unterricht. Also ich weif3 nicht,
wie es bei den Kollegen war. Ob sie da jetzt wirklich da offiziell vorgestellt wurde, oder ob nur der Name
genannt wurde, das kann ich jetzt nicht beurteilen. Ich kann mir vorstellen, so wie ich es in anderen Din-
gen mitbekomme, dass es jetzt nicht so offiziell lief. Dass es eher so ein bisschen so nebenher lief. Also
das kann ich mir schon vorstellen, dass das so ein bisschen unterging. (B_JB)

E: Also die erste Stunde, das war vor drei Jahren, als ich dort anfing. Er hat mich gebeten, dass ich 15
Minuten vorher in die Schule komme. Dann hat er mich erst einmal dem ganzen Kollegium vorgestellt. Er
sagte: "Liebes Kollegium, das ist der Herr [MLK] von der Musikschule. Er unterrichtet dieses Fach bei uns
demnéchst." Ich wurde erst einmal herzlich aufgenommen, mich haben alle begriif3t und mich gefragt:
"Was ist das fir ein Instrument?". "Ah, wie schén!", und wie auch immer. (A_MLK)

N: Dann habe ich eine Liste bekommen mit Lehrerinnen und Lehrern, die das gerne machen wollten. Ich
habe zu einigen Kontakt aufgenommen und mit einer habe ich mich dann getroffen. Und die passte.
(C_JK)

3B4b

Durchfiihrung Durchfiihrung von JeKi

S: Der zweite Punkt war die Gestaltung des Ubergangs von den Kindern aus dem ersten Jahrgang in den
zweiten Jahrgang und die Wahl der Instrumente. Das hat, aus meiner Erinnerung, sehr holprig funktioniert.
Weil da die Eltern und auch wir zu Beginn nicht so richtig wussten, wie wir da beraten, unterstiitzen und
entsprechend motivieren kdnnen. (A_SL)

E: Inzwischen haben wir sogar 17 Gruppen an der Schule und dass die Zusammenarbeit mit der Musik-
schule ist wirklich sehr, sehr gut. Klappt hervorragend. (B_SL)

N: Am Anfang war es ja so, dass sie gekommen sind und ihren Unterricht durchgefiihrt haben. Und da war
die Zusammenarbeit noch nicht so eng. Ich hab es geschétzt, da hab ich auch die Musikschule drum gebe-
ten, dass kein zu groRer Wechsel stattfindet. Es war am Anfang doch haufiger der Fall, dass dann ein
Lehrer, eine Lehrerin kam, eine Gruppe unterrichtete, einmal in der Woche, und im nachsten Jahr war
dann jemand anderes da. (B_SL)

3B4c

Kommunikation zwischen den an der Kooperation Beteiligten

S: Manche Eltern habe ich nicht einmal gesehen und habe die Kinder 3-4 Jahre. Und ich weil} eben nicht,
wie die Eltern aussehen. Ich kriege durch die Kinder einiges mit. Die richten mir etwas aus, oder fragen,
"Meine Mama sagt das und das, mein Vater sagt so und so und das ist das Problem." (B_MLK)

E: Der kam dann erst einige Monate spater. Und mit dem sind wir jetzt auch sehr zufrieden. Und da ist die
Zusammenarbeit auch sehr gut, weil er immer da ist und mit uns auch immer abspricht, wie man das ma-
chen kann und so. Und das gefallt mir ganz gut. (C_JB)

N: Ich habe gerade mit dem Djembélehrer gesprochen, das ist ein Profimusiker, der eine eigene Dje-
mbétrommelschule hat. Ich habe mit dem gesprochen, dass gerade diese Jungen sehr viele Konflikte und
Probleme haben und auch zur Gewalt neigen. (C_JK)

3B4d

Finanzierung Finanzierung fiir die konkrete Durchfiihrung
der Zusammenarbeit

S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert
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N: wurde nicht kodiert

3B4e Kooperationsvertrage Bestehen und Inhalte von Kooperationsver- S: wurde nicht kodiert
tragen

E: wurde nicht kodiert

N: Wir hatten einen Kooperationvertrag mit einer Musikschule und die Musikschule bezahlt die Instru-
mentalpadagogin. (C_JK)

3C Kommunikation Strategien, mit denen die schulischen Akteure  S: wurde nicht kodiert
im musisch-kulturellen Bereich Programme

entwickeln, Aktionen planen und organisieren

oder Probleme zielorientiert I6sen” (S. 74) E- wurde nicht kodiert

N: Und da war manchmal Uberzeugungsarbeit notwendig, wenn dann die Eltern kamen und sagten: ,,Also
wir wollen nicht mehr.* Da hab ich manches Gesprach filhren missen und auch die Musikp&dagogen, um
auch die Eltern zu tiberzeuge. Das ist auch jetzt noch so. Das wir immer noch daran arbeiten missen auch
die Eltern dabei mitzunehmen. (B_SL)

3D Finanzierung

3D1 Bezahlung des auferschu- S: wurde nicht kodiert
lischen  Personals und
weiteren padagogisch

doe E: wurde nicht kodiert
tatigen Personals

N: wurde nicht kodiert

3D2 Schulférderverein S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

3D3 Eltern S: wurde nicht kodiert

E: Aber wenn man dann Elternkontakt hat, dann sind die eigentlich auch sehr interessiert und méchten
auch gerne, dass die Kinder etwas lernen. Das ist denen auch sehr wichtig. Auch wenn es JeKi ist und sie
wissen, dass das eine Arbeit in der Schule ist, die ein bisschen anders ist, auch in einer gréReren Gruppe.
Die wollen dann auch wirklich das Ergebnis bekommen. (B_MLK)
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N: wurde nicht kodiert

3E Veranstaltungen

3E1 Ensemble Geplantes Ensemble laut JeKi-Projekt S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

3E2 Andere Présentationsfor- Andere Auffiihrungen, bspw. Weihnachts- S: wurde nicht kodiert
men konzerte 0.4.

E: wurde nicht kodiert

N: Und der Kontakt ist wirklich nur dadurch enger geworden, dadurch dass einige mit mir in dem Unter-
richt waren, quasi im Tandem. Oder dass einige an bestimmten Festen gesehen haben: "Oh da spielt jetzt
das JeKi-Orchester.” Oder die ab erstem Schuljahr singenden Schullieder. (B_MLK)

3F Lehr-und Lernformen (im Unterricht, bei Arbeitsgemeinschaften, im Ganztagsbetrieb usw.)

3F1 Kleingruppen- S: Es haben sich kleine Gruppen gebildet, die keinen Bestand hatten. Die im dritten Jahr dann nicht mehr
[Einzelunterricht in aller Regel fortzuftihren sind. Und das hat sich auch so einige Jahre hingezogen. Und das war auch aus
unterschiedlichen Griinden der Fall, warum das nicht bis ins letzte Schuljahr ging. Das war etwas, was wir
als sehr unbefriedigend erlebt haben. (A_SL)

E: Ich wiirde sagen der Musikunterricht in den Klassen war ... der war sehr unterschiedlich. Es gab Klas-
sen, wo er gut funktionierte, aber auch Klassen, wo er nicht so gut gelungen ist. Aus den Griinden, die ich
eben genannt habe. Das war sehr unterschiedlich. (A_SL)

N: Zun&chst einmal ist nur eine kleine Gruppe zustande gekommen und es war viel Improvisation not-
wendig. (B_SL)

3F2 Wahlpflichtfach S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

3F3 Projekttage S: wurde nicht kodiert
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E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

3F4

Team-Teaching

S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

3F5

Modulunterricht

S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

3F6

Freiarbeit

S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

3F7

Praktische Klassenarbeit

Klassenarbeit (theoretisch) mit Praxisbezug

S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

3F8

»Andere Prifungsform

bspw. gemeinsames Wandrelief fur die
Schulmensa

S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert
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4 Auswirkungen
4A Kiima
4A1 Schulklima Lernumfeld im Schulraum: Beziehungen, S: wurde nicht kodiert
Wohlbefinden, Identifikation, Arbeitssituati-
on E: wurde nicht kodiert
N: wurde nicht kodiert
4A2 Klassen- bzw. Unterrichts-  Lernumwelt im Klassenraum, Beziehungen, S: wurde nicht kodiert
klima Wohlbefinden, Identifikation, Arbeitssituati-
on E: wurde nicht kodiert
N: wurde nicht kodiert
4B Motivation und Innovation  v.a. bezogen auf die Lehrerperspektive (Indi-  S: wurde nicht kodiert
vidualebene); Motivation zur Initiative, durch
Initiative Konzepte weiterentwickeln etc. E-wurde nicht Kodiert
N: wurde nicht kodiert
4C Lernertrag v.a. bezogen auf den Schiiler (Individualebe-  S: wurde nicht kodiert
ne); fachlich, sozial und personlichkeitsbezo-
gen E: wurde nicht kodiert
N: Auch wenn es JeKi ist und sie wissen, dass das eine Arbeit in der Schule ist, die ein bisschen anders ist,
auch in einer gréReren Gruppe. Die wollen dann auch wirklich das Ergebnis bekommen und wenn sie die
Kinder abmelden, dann auch eher, weil sie finden, dass da keine Ergebnisse sind oder die Kinder nicht
iben. (B_MLK)
4D Finanzierung Durch Einnahmen bei Veranstaltungen oder S: wurde nicht kodiert
Spenden

E: wurde nicht kodiert
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N: wurde nicht kodiert

4E Offnung der Schule
4E1 nach innen Nach innen: ins eigene System, bspw. dass S: wurde nicht kodiert
der musische Bereich von anderen Fachberei-
chen_ wahrgenommen wird oder andere Fach- E-wurde nicht Kodiert
bereiche anregt
N: wurde nicht kodiert
4E2 nach auflen Nach aufen: in das lokal-regionale Umfeld, S: wurde nicht kodiert
bspw. &ffentliche Veranstaltungen, kulturelle
Institutionen,... E: wurde nicht kodiert
N: wurde nicht kodiert
Abkirzungen:

GLK = Grundschullehrkraft

JB = Grundschullehrkraft mit JeKi-Berihrungspunkten

MLK = Musikschullehrkraft/JeKi-Lehrkraft/Instrumentallehrkraft
SL = Schulleitung

Beispiel: C_SL = Schulleitung, Schule C
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12.4.2 Umsetzung der Zusammenarbeit

Auspragungen: S = schwierig (es wird von Schwierigkeiten und Problemen in diesem Bereich berichtet) — E = einfach (es wird in dem Bereich berichtet, dass
etwas einfach, und unproblematisch, ohne Schwierigkeiten funktioniert hat) — N = neutral (es wird zwar dariber berichtet, aber die Art der Umsetzung bleibt

unklar)

Kodierregeln: Wenn eine inhaltlich homogene Passage auf Grund der Definition und/oder der Ankerbeispiele dem Kode zugeordnet werden kann.

Kodename Kategorie Definition

Ankerbeispiele

1 Externe Strukturbedingungen

1A JeKi-Programm

1A1S/E/N allgemein Schule Einfluss des Programms auf die Schule

S: wurde nicht kodiert

E: Ja, einmal ist es so, dass wir an der Schule, dass das Programm einfach etabliert ist. Das wird nicht mehr in Frage ge-
stellt. Von keinem aus dem Kollegium mehr. Das wird schon auch akzeptiert und angenommen und man weif3, dass ich
versuche Mdglichkeiten zu schaffen und auch die Eltern wissen das. (B_SL)

N: wurde nicht kodiert

1A2 allgemein musischer Bereich Einfluss des Programms auf den musisch-
kulturellen Bereich

S: wurde nicht kodiert

E: Wir haben zwar eine Schulband und eine Lehrerband, aber wirklich verantwortlich ist Frau [JK, Schule C] und zwei
Kollegen, die sich noch ein wenig mitverantwortlich filhlen. Aber, dass hier Musiker an der Schule sind, ist schon toll, das
ist eine Bereicherung. Dass wir Leute haben, die hier Musik machen. (C_JB)

N: Und die Stiftung hat ja jetzt mit Beginn des Schuljahres 2011/2012 eine zusétzliche Unterstiitzung eingerichtet, so eine
Art Mentorin, oder eine Koordinatorin, die Eltern und Schule berét, um den Eltern vor allem auch nahe zu bringen, wie
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wichtig diese Art von kultureller Bildung ist. Und da hab ich jetzt auch aktuell den Eindruck, dass das etwas starker moti-
viert, um auch Kinder zu gewinnen, nicht nur im zweiten Jahr mit dem Instrumentenlernen zu beginnen, sondern auch dabei
zu bleiben. Auch im dritten Jahr. (A_SL)

1A3

Zeit als Ressource (induktiv
entstandener Kode)

Bendtigte Zeitressourcen zur Durchfiihrung
von JeKi

S: Man hat gar nicht so viel Zeit sich auszutauschen. (A_JB)

E: Und dadurch ist die Zusammenarbeit schon einmal gegeben, dadurch dass sie von 10:30/11:00 bis in den Nachmittag
hinein, bis 15:00/15:30 hier ist, zweimal in der Woche. Dadurch haben wir natirlich auch Mdglichkeiten uns viel besser
auszutauschen in den Pausen, vorher, sie ist oft sehr viel friiher da, so dass wir die Gelegenheit haben uns zusammenzuset-
zen und uns da auszutauschen. (B_SL)

N: Ach so, okay. Ich glaube ein bisschen weniger. Was daran liegt, dass sie teilweise nur eine Stunde oder zwei hier unter-
richten und dann wirklich kommen und gehen. Und sie sind eingebunden in den Stundenplan. Die Lehrer wissen das dann
oder die Schulleitung wei? das und kiimmert sich natirlich, dass dann auch die Kinder da sind oder, dass Instrumente oder
Notenstander da sind. Aber sie kdnnen sich gar nicht so in dieser Form integriert fiihlen. Ich weil3 aber, dass die Schulleitung
auch immer Riickmeldung bei ihnen sucht, oder gibt, oder sich einfach kiimmert. Mit dem ein oder anderen funktioniert das,
glaube ich, mehr oder weniger. Je nachdem wie viele Stunden die hier sind. Die Geigenkollegin, die freitags kommt hat auch
so viele Stunden, die ist auch immer vier fiinf Stunden hier, die duzen sich auch und da ist dann auch viel mehr Austausch
und es gibt auch Uberlegungen. Man macht Weihnachtskonzert und so, da sind dann gleich ganz andere Themen. Und das
ist mit einer Kollegin nicht mdglich, wenn die 45 Minuten kommt, aufbaut, unterrichten und weghetzen muss. Da kann man
gar nicht so sehr von Zusammenarbeit sprechen. Das muss man einfach sagen. (B_MLK)

1A4

Finanzierung

Finanzierung konkret auf JeKi bezogen

S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

1A5

Konzept (induktiv entstande-
ner Kode)

Theoretisches Konzept von JeKi und seiner
Durchfihrung

S: Dawurde im Endeffekt glaube ich vorher nicht richtig dariiber nachgedacht, von der Politik. Dass man nicht einfach
jemanden hinschicken kann, der soll dann hier irgendwie musizieren. Das ist eben schwierig, weil hier muss man auch mehr
Geld in die Hand nehmen und sagen: “Ich brauche mehr Unterstiitzung, hier an (unverstandlich).“ Das ist halt so. Allein eine
Gruppe von 15 Kindern zu leiten, als jemand, der unerfahren ist mit diesen Kindern, ist es ein riesengroRes Problem. Das
funktioniert nicht. (C_JB)

E: Wirklich sich Zeit nimmt und das System ist ja jetzt, das war ja am Anfang noch nicht so, da hatte man diese Instrumente
nicht in dem Umfang, dass so viele Kinder das gleichzeitig ausprobieren konnten. Und wir haben jetzt die Kisten 4-6 Wo-
chen und auch eine groe Anzahl an Instrumenten, so dass wir da zu zweit schon in der Lage sind viele Kinder auch gleich-
zeitig zu bedienen. (B_SL)

N: Und die Stiftung hat ja jetzt mit Beginn des Schuljahres 2011/2012 eine zusétzliche Unterstiitzung eingerichtet, so eine
Art Mentorin, oder eine Koordinatorin, die Eltern und Schule berat, um den Eltern vor allem auch nahe zu bringen, wie
wichtig diese Art von kultureller Bildung ist. Und da hab ich jetzt auch aktuell den Eindruck, dass das etwas starker moti-
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viert, um auch Kinder zu gewinnen, nicht nur im zweiten Jahr mit dem Instrumentenlernen zu beginnen, sondern auch dabei
zu bleiben. Auch im dritten Jahr. (A_SL)

1B Regionale Ressourcen

1B1 infrastrukturell bspw. rdumliche Distanzen zwischen Schu- S: wurde nicht kodiert
len und die Erreichbarkeit von Schulen

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

1B2 personell eingesetztes Personal S: Ganz viele wollten Gitarre machen, dafiir war aber kein Lehrer da. Also so etwas zum Beispiel. Es lag also nicht an der
Bereitschaft der Eltern oder Kinder, sondern daran, dass das Personal am Anfang gar nicht da war. Es wurde etwas angebo-
ten, und dann kam es nicht zustande. Das war schade. (A_JB)

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

1B3 kulturell Hochschulen, Museen, Kunst- und Kultur- S: wurde nicht kodiert
einrichtungen, Theater,...

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

1B4 finanziell monetére Belange S: Die Kommunen, die Stadte haben kein Geld, die Grundschulen entsprechend auszustatten mit Orff-Instrumentarien, mit
Notenstandern, etc. (A_MLK)

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert
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2 Interne Strukturbedingungen

2A1 Schule als Gebaude

2Ala Ausstattung Aula, Pausenhalle, Biihne, Anbau, Probekel-  S: Es fehlen Notensténder. Ich muss sie durch das Gebédude schleppen, weil jeder Lehrer auch welche haben mdchte. Die
ler, Licht- und Tonanlage, ... Instrumente sind nicht da, wo sie hingehdéren. (B_MLK)
E: Ich habe meine Notensténder vor mir, ich habe ein Orff-Instrumentarium vor mir, das ich auch benutzen kann. (A_MLK)
N: Und wir haben natiirlich hier entsprechend Instrumente im Lager. Dann bin ich mal fiir eine Stunde hingegangen und
habe ganz normalen Schulunterricht gemacht und den Kindern das Instrument mal vorgestellt. (A_MLK)
2Alb Raumsituation Anzahl der Rdume, GroRe der Rdume und S: Oder wenn ich mich abhetzen muss, wenn ich sehr oft umziehen muss, wenn ich nicht in einem Raum bleiben kann,
ihre Ausstattung fiir den musischen Bereich, ~ wenn ich dreimal umziehen und alles schleppen muss und dadurch Zeit verliere. (B_MLK)
Anordnung der Tische und Stuhle, ...
E: Also das ist so ein allgemeines Kommunikationsproblem manchmal hier und dadurch kriege ich von dem JeKi auch nicht
so mit, aber ich weil3, dass es jetzt nie Probleme gibt, dass die Kinder nicht wissen, wo sie hin sollen, die Raume sind immer
gut verteilt.(B_JB)
N: Andere Lehrer miissen dann immer ein bisschen ausweichen, gut das ist halt so, weil die Raume zur Verfligung stehen
mussen. (B_JB)
2Alc Zuganglichkeiten (induktiv Zugénglichkeiten wie bspw. zum Kopierer, S: Als ich die erste Stunde angetreten bin, befand ich mich erst einmal vor verschlossenen Tiiren. Denn in der Regel werden

entstandener Kode)

zu Sanitdranlagen usw.

alle Grundschulen vormittags, im Schulbetrieb, von innen abgeschlossen. Sodass man von auBen keinen Zutritt in die Schu-
len hat. Ich habe mich also vor verschlossenen Tiiren wiedergefunden, bis ich nach zehn Minuten irgendwann hereingelas-
sen wurde, durch eine Kollegin, die mich erst einmal fragte “Was wollen Sie denn hier, wer sind sie Uberhaupt?”. (A_MLK)

E: Ich hab zum Gluck einen Schlussel, den hat nicht jede Lehrkraft bekommen. Durfte ich auch eigentlich nicht. Das darf
man eigentlich nicht zu Protokoll geben. Ich darf es eigentlich nicht von der Schule aus, aber die Schulleitung hat mir einen
gegeben. So kann ich auf die Toilette, so kann ich in den Kopierraum und in jeden Klassenraum. Das ist eine riesen Erleich-
terung. Dadurch sind auch einfach viel weniger solcher Probleme aufgetaucht. (B_MLK)

N: wurde nicht kodiert
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2A2 schule als pédagogische Institution

2A2a Péadagogische Haltung pédagogische Haltungen, Werte und Normen  S: Aber ich habe nie das Gefuihl gehabt, dass das vor Ort ein wirkliches Team ist, das sich gemeinsam um die Probleme der
von im schulischen System beteiligten Schiiler, speziell in so einem Brennpunktviertel, kiimmert. Denn das ist das A und O an jeder Schule. Dass man ein verniinf-
Personengruppen (Eltern, Personal) sowie tiges Team hat, das verniinftig geleitet wird. Ich sag mal, wie von einem Kapitén auf dem Schiff. Wo es dann auch funktio-
von bestimmten Profilbildungen; haben niert. Und auch wenn man als AuBenstehender dann dazu kommt, wirklich auch anpackt und nicht weif3, was man hier
Einfluss darauf, wie sich ein Fachbereich eigentlich soll. Weil man den p&dagogischen Sinn tberhaupt nicht mehr begreift. (A_MLK)
entwickeln kann und welchen Stellenwert er
an der Einzelschule hat
E: Und eben, dass alle Interessen an Musik haben. Und das ist wichtig. Also dieser gemeinsame Gedanke, dass Musik sehr
wichtig ist und in unterschiedlichsten Formen stattfinden kann und, dass wir versuchen, den Kindern Musik in ihrem Leben
mitzugeben. Und das hat hier glaube ich jeder Lehrer, dieses Bedurfnis. Auch der Mathelehrer (Geldchter), glaube ich sieht
das so. Das ist eine gute Basis. (B_MLK)
N: Ja, einmal ist es so, dass wir an der Schule, dass das Programm einfach etabliert ist. Das wird nicht mehr in Frage ge-
stellt. Von keinem aus dem Kollegium mehr. Das wird schon auch akzeptiert und angenommen und man weil3, dass ich
versuche Mdglichkeiten zu schaffen und auch die Eltern wissen das. (B_SL)
2A2h Profilbildung die Schule weist ein besonderes Profil auf, S: wurde nicht kodiert
das in der Regel auch im Schulprogramm
verankert ist, bspw. naturwissenschaftliches, ] ]
altsprachliches, technisches oder musisches ~ E: wurde nicht kodiert
Profil
N: wurde nicht kodiert
2A2c Schiilerschaft (induktiv ent- Strukturdaten zur Schiilerschaft und samtli- S: Naja, die Kinder konnen ja teilweise keinen Stift halten. Sie sitzen zuhause nur vor der Glotze oder vor dem Computer,

standener Kode)

che Belange die Kinder betreffend

sie haben gar keinen musischen Sinn, sie haben den noch gar nicht entwickelt. Die Entwicklungsstufen sind relativ weit
zuriick. Was Musik und Kunst betrifft, sowieso. Extrem zuriick. Und ich glaube, da wird immer alles tiber einen Kamm
geschert, ganz oft. Das ist ja wirklich was anderes als in [sozial- und finanziell sehr gut gestellte Orte der Stadt C] oder so
was. Die hekommen zuhause ja auch keine Forderung. Die findet ja auch nicht statt. (C_JB)

E: Es ist eigentlich immer im Anschluss. Also meine Kinder haben immer freitags und montags, glaube ich. Das funktioniert
schon total selbststandig. Die bringen immer ihre Instrumente mit, legen sie dann hinten in der Klasse in die Ecke, damit
nichts passiert und dann gehen sie selbststandig zum JeKi-Unterricht.(B_JB)

N: Also das ist ja auch abhéngig von dem bestimmten kulturellen Background, den Familien mitbringen, um zu erkennen,
dass diese Art von Bildung fiir ihr Kind Sinn macht. Es ist ja auch nicht so, als wére das Instrumentelernen eine einfache
Angelegenheit. Da gibt es Phasen in denen es schwer fallt, in denen man (iben muss, in denen man auch zu Hause ein Ritual
finden muss, in denen man auch wertschétzen muss, was die Kinder kénnen oder Kinder halt noch nicht kdnnen um sie da
dann zu unterstutzen. (A_SL)
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2B Musisch-kultureller Fachbereich

2B1 Fécher Strukturdaten zum Unterricht, Ganztagsan-
gebote, Arbeitsgemeinschaften

S: Ja, also wenn wir sagen, wir mochten gerne einen Blockflétenunterricht von einer finften Stunde an einem Montag auf
eine Stunde am Dienstag verlegen. Das ist so gut wie nicht moglich. Weil da einfach schon durch die Abhangigkeiten mit
anderen Schulen das einfach so festgezurrt ist. Da kann man wenig dran verandern. Das ist mein Eindruck. Also das steht,
und da muss man sich drum herum halt andere Sachen bauen. Das ist manchmal ein bisschen schwierig, denn ich hoffe
natirlich, dass unser Angebot etwas erweitert wird und die Kinder auch langer Instrumente lernen kénnen, dass dadurch
dieser Druck den Stundenplan um die JeKi-Stunde herum zu organisieren groer wird. Das ware natirlich schéner, wenn es
moglich wére, da auf die schulischen Bedrfnisse noch besser eingehen zu kdnnen. Wobei mir auch einleuchtet, dass das
schwierig ist. Also, ich will damit sagen, die Unterrichtsstunden sind durch die Musikschullehrkréafte schon relativ starr
festgelegt. (A_SL)

E: Besser, mit Drein. Je mehr, desto besser. Wir haben im jetzigen Durchgang noch einen Sazlehrer dazu und ich selber
auch, also ich habe eine Harfengruppe. Jetzt sind wir finf und das ist viel schoner.(C_JK)

N: Wir haben einen ziemlich komplizierten Stundenplan und das féllt jetzt immer in den Vormittag und in die Unterrichts-
zeit. (C_JK)

2B2 Konzepte bspw. Blaserklassen, Chorklassen, Orches-
terklassen, Arbeitsgemeinschaften, Schiiler-
firmen 0.4., charakterisiert durch Eigenakti-
vitét und Fachpraxis

S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

2B3 Inhalte Fachspezifisch S: wurde nicht kodiert
E: wurde nicht kodiert
N: wurde nicht kodiert
2B4 Fachgruppe entsprechendes schulisches und auBerschuli-  S: wurde nicht kodiert

sches Personal

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert
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2C Finanzierung

2C1 in Bezug auf die Schule als Finanzierungen fir die Schule S: wurde nicht kodiert
Ganzes

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

2C2 in Bezug auf den musischen Finanzierungen flir den musischen Bereich S: wurde nicht kodiert
Bereich

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

3 Handlung/Interaktion

3A Einbezug der Akteure

3A1 Kinder

Einbezug der Schilerinnen und Schiiler in
das Programm JeKi

S: Oder manche Kinder sind betroffen. Die wiirden gerne FuBRball aber auch JeKi machen oder sie haben sich auf Gitarren-
unterricht gefreut, aber dann kollidiert das. (B_MLK)

E: Und die Stiftung hat ja jetzt mit Beginn des Schuljahres 2011/2012 eine zusétzliche Unterstiitzung eingerichtet, so eine
Art Mentorin, oder eine Koordinatorin, die Eltern und Schule berdt, um den Eltern vor allem auch nahe zu bringen, wie
wichtig diese Art von kultureller Bildung ist. Und da hab ich jetzt auch aktuell den Eindruck, dass das etwas starker moti-
viert, um auch Kinder zu gewinnen, nicht nur im zweiten Jahr mit dem Instrumentenlernen zu beginnen, sondern auch dabei
zu bleiben. Auch im dritten Jahr. (C_JB)

N: Von daher sind wir da schon bemiiht, die Kinder auch mit einzubinden oder halt auch bei den Prasentationen der Jahres-
konzerte, da sind dann halt auch Kinder mit dabei und Kolleginnen und Eltern gehen mit hin, so dass auch eine gewisse
Offentlichkeit entsteht. (A_SL)

3A2 Eltern

Einbezug der Eltern in das Programm JeKi

S: Und da stoi3t dieses klassische Programm an seine Grenzen. Weil da die Beratung und Unterstltzung der Eltern nicht
ausreicht. (C_JB)
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E: Ja und die Eltern sind, also inzwischen finde ich das auch ganz toll. Die sind sehr bemiiht, damit die Instrumente sorgsam
in die Schule gebracht werden. Manche grofRere Instrumente z.b. das Akkordeon, das ist ja ein bisschen schwerer. Da gibt es
dann diese kleinen Rollis und dann sehe ich die Eltern kommen, mittags, und kommen dann rein. Und normalerweise ma-
chen sie es nicht, aber sie holen dann ihr Kind ab. Und das finde ich auch eigentlich ganz schén. Sie sprechen dann auch
noch einmal kurz mit dem einen oder anderen Musikp&dagogen. Also da ist jetzt schon eine vertrauensvolle Zusammenar-
beit, kann man sagen. (B_SL)

N: Wir fiihren da auch Gespréache, auch mit den Eltern, naturlich. Beziehungsweise die Klassenlehrerin mit den Eltern.
(A_MLK)

3A3 Schulleitung

Einbezug der Schulleitung in das Programm
JeKi

S: Die damalige Schulleiterin ist zeitweise, langerfristig, erkrankt. Die Schule wurde kommissarisch, stellvertretend von
jemand anderen geleitet. Mit der ich aber auch nie Kontakt habe, niemals ein personliches Gespréch gefiihrt habe. Auch
nicht in bestimmten Fallen, in denen ich mit den Schillern Probleme hatte. Es gab sehr auffallige Schiiler. Dort konnte ich
noch nie ein Gesprach fithren. (A_MLK)

E: Das heift also, die Schulleitung kiimmert sich mehr und sagt: "lhr misst die dann und dann schicken oder ich gehe eben
hin.“ Aber es ist hier einfach besser geregelt. (B_MLK)

N: Aber es kommt ab und zu einfach Riickmeldung oder kommt die Frage von der Schulleitung: "Wie geht es, wie lauft‘s,
kommen die Kinder? Wer hat aufgehdrt? Wer macht noch?" Also es wird mehr oder weniger so betreut von oben. Aber zu
90 Prozent ist das da mein Unterricht und meine Organisation. (B_MLK)

3A4 Grundschullehrkrafte

Einbezug der Grundschullehrkréfte in das
Programm JeKi

S: Ich habe mich also vor verschlossenen Turen wiedergefunden, bis ich nach zehn Minuten irgendwann hereingelassen
wurde, durch eine Kollegin, die mich erst einmal fragte "Was wollen Sie denn hier, wer sind sie Uberhaupt?". (A_JB)

E: Dort, wo die Kooperation so gut funktioniert, wie in [Schule A], ist der Kontakt sehr gut. Wie gesagt. Dann laden mich
die Klassenlehrerinnen auch zu ganz anderen Fachern, zu ganz anderen bestimmten Themen ein. Ob ich nicht eine Stunde,
wie gesagt, mit der Fagott gestalten konnte. (A_MLK)

N: Nee, nee. Also ich weil} schon, dass zumindest zwei, drei Lehrer, die einfach viel hier sind an der Schule, die auch so
kenne vom sehen, die reden viel mit uns. Die sind immer im Kontakt. Das weil} ich auch. Zumindest auch mit der Schullei-
tung und dann aber auch mit den Klassenlehrern, da gibt es ja so einzelne, die wirklich sage ich mal, einmal die Woche hier
sind.(B_JB)

3A5 JeKi-Lehrkrafte (induktiv
entstandener Kode)

Einbezug der JeKi-Lehrkréfte in das Pro-
gramm JeKi und in das Schulleben

S: Und das ist mit einer Kollegin nicht mdglich, wenn die 45 Minuten kommt, aufbaut, unterrichten und weghetzen muss.
Da kann man gar nicht so sehr von Zusammenarbeit sprechen. (B_MLK)

E: Ja. Also ich bin kein unbekanntes Gesicht an der Schule. Wenn ich hereinkomme, kennt mich jeder aus dem Kollegium.
Ich werde herzlich begruft. (A_MLK)
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N: Also es ist schon Kontakt. Und die Instrumentallehrer wissen auch, wo die Klassenlehrer der Kinder sind. Die haben
auch die Namen der Kinder und wissen auch wo die Klassenrdume und Klassenlehrer sind, so dass jederzeit bei Problemen -
heute hat es Probleme gegeben - dann gehe ich hinterher, ich spreche jetzt mal von mir, aber ich denke, so machen das die
anderen auch. (C_JK)

3A6 Einbezug von JeKi in das
Schulleben (induktiv entstan-
dener Kode)

Einbezug von JeKi in das Schulleben bzw. in
den Schulalltag

S: wurde nicht kodiert

E: Ich versuche manchmal auch meinen Musikunterricht danach auszulegen, wann die Kinder ihre Instrumente mithaben, da
wir jetzt auch viel mit Verklanglichung machen und dann benutzen die Kinder ihre Instrumente. Wir haben hauptséchlich
eine Geige und eine Gitarre. Danach versuche ich den Unterricht zu richten, da achten wir immer so ein bisschen drauf auf.
Auch die JeKi-Kinder selber erinnern mich da noch einmal daran: "Ach da haben wir ja denn unsere Instrumente mit dabei
und kénnen dann etwas damit machen“. Wir lassen zwischendurch mal, immer wieder mal was vorspielen, auch von den
Kindern. Das ist immer so eine RegelmaRigkeit. (B_JB)

N: Mehr oder weniger, nur, wenn Festlichkeiten anstehen oder Konzerte oder wenn sie selber Musik machen und im Unter-
richt gerne etwas machen wollen und meinen Rat benétigen. Oder sie mdchten gerne, dass Kinder vorspielen. Dann fragen
sie mich naturlich oder brauchen Tipps. (B_MLK)

3B Kooperation

3B1 Institution Musikschule S: Und nun sagt die Musikschule: "Wir wollen das in der Form nicht, wir méchten dann eben die Massenkonzerte, wir
maochten gerne, dass das wahrgenommen wird in der Offentlichkeit." Und das kann ich auch verstehen, aber diese kleinen
Individuen leiden da dann vielleicht. Fir sie ist das dann eher schade, wenn das dann solche Massenveranstaltungen sind.
Und da haben wir uns auch mit Kollegen und der Schulleitung beschwert und gesagt, dass wir das nicht wollen. Aber es hat
jetzt nicht funktioniert. Vielleicht haben wir nicht genug Aufstand gemacht. (B_MLK)
E:Aber auch mit dem Leiter der Musikschule, der dieses Programm JeKi mit aufgebaut hat und auch weiter begleitet, klappt
die Zusammenarbeit wirklich ausgezeichnet. Wir stimmen uns da ab. (B_SL)
N: Ich weil nur, dass sich Eltern eben auch direkt an die Musikschule gewandt haben. Und da direkt nachgefragt haben,
wie es aussieht. (A_JB)
3B2 Péadagogische Fragen bspw. Uberlegungen zu Lern- und Entwick- S: wurde nicht kodiert
lungsprozessen der Kinder, informierende
Absprachen zu Verhaltensauffalligkeiten
oder Ausgleich wahrgenommener Defizite E: wurde nicht kodiert
N: wurde nicht kodiert
3B3 Personen
3B3a Eigene Ziele Ziele und Erwartungen in Bezug auf JeKi S: wurde nicht kodiert
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E: wurde nicht kodiert

N: Aber ich glaube der Anfang ist wichtig, dass man eben seine Ziele festlegt und seine Vorstellungen und die Zusammen-
arbeit dann eben auch. Dass man das bespricht. Das fehlte mir jetzt auch, auch wenn ich da jetzt nicht so betroffen bin.
(B_JB)

3B3b Profession (Berufs-) Ausbildung, Qualifikation S: Ich glaube auch, dass es wichtig ist, die Kolleginnen und Kollegen, die im ersten Jahrgang unterrichten, noch einmal mit
der Situation vertraut zu machen: wie ist das denn méglich mit 30 Schulanfangern die aus 20 Nationen kommen und mit
Musik bisher wenig Eigenerfahrung gemacht haben, klar zu kommen? Selbst, wenn eine Kollegin mit dabei ist. Also das ist,
glaube ich, manchmal eine Situation, die an die Grenzen der Mdglichkeiten der Musikschullehrkrafte geht. (A _SL)

E: Ich bin selbst kein Fagottspieler, aber das Instrument habe ich und ich kann da hingehen. Und ich kann das p&dagogisch
so verpacken, dass eine Stunde mit dem Instrument, mit den Kindern, durchgehe. (A_MLK)

N: Wir kommen einmal die Woche mit unserem Instrument und wollen dann Musik machen, aber da darf man die p&dagogi-
sche Arbeit in der Schule natiirlich nicht unberticksichtigt lassen. Das ist sehr wichtig. Anders funktioniert das auch alles
nicht. Sonst hat es, so sehe ich das, Uberhaupt keinen Sinn so etwas anzubieten. Weil letzten Endes sind wir auch Padago-
gen. Instrumentalp&dagogen, speziell ausgebildet, aber der Paddagoge steckt auch in unserem Berufsbild drin. Genauso wie
der normale Deutschlehrer ein Padagoge ist und den Kindern etwas beibringt. Nicht nur das Fach, sondern auch die soziale
Komponente. Das ist bei uns auch nicht anders. (A_MLK)

3B3c Einbindung Einbindung des weiteren padagogischen S: wurde nicht kodiert
Personals in schulische Gremien oder den
Unterricht

E: wurde nicht kodiert

N: KU Wie oft sind solche Fachkonferenzen?

JK Normalerweise zwei Mal im Jahr.

KU Und wer ist alles dabei? Also alle Musiklehrer, oder

JK Da sind dann die Leute, die Musik unterrichten - meistens, der Besuch ist freiwillig. Wenn es aber das Thema ist, dass
sich die neue JeKi-Lehrerin vorstellt, dann kommen die, aus der Stufe, wo sie sich vorstellt. Wenn jetzt gewiinscht wird,
dass bitte der Gitarrenlehrer kommen mdge, dann kommt er auch. Wenn es aber nicht gewiinscht wird, dann kommt er nicht.
Weil die Leute wirklich - gerade der Djembé- und Gitarrenlehrer und die Akkordeonlehrerin - sind sehr mit ihren eigenen,
die haben ja selber kleine Musikschulen, die sind sehr mit ihren eigenen Dingern beschéftigt und im Grunde reicht ihnen der
eigene Unterricht hier. (C_JK)
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3B3d Beteiligung Konzeptentwick- Einbindung in das Entwerfen des Konzepts S: wurde nicht kodiert
lung bzw. in die weitere Ausgestaltung
E: wurde nicht kodiert
N: wurde nicht kodiert
3B4 Organisation = Rahmen und
Strukturbedingungen zur
Implementierung und Durch-
fuhrung von Kooperationen
3B4a Erstkontakt Zustandekommen von Kooperationen, erstes  S: Und ich glaube das es gerade jetzt fiir uns neue Kollegen untergegangen ist, weil es eben schon so eingespielt ist. Viele
Aufeinandertreffen,... Sachen sind fur die Kollegen einfach selbstverstandlich, das ist einfach so und dann wird manchmal vergessen das so ein
bisschen an die neuen Kollegen weiterzugeben. Also das ist so ein bisschen, ein kleines Manko. (B_JB)
E: Herr [Schulleiter, Schule A] hat mich sofort durch die Schule gefiihrt, dem Kollegium vorgestellt. (A_MLK)
N: Wir stellen sie kurz vor, damit sie dem Kollegium bekannt sind, dass nicht jemand sagt: ,,Ach wer l&uft denn da durchs
Gebéude* oder "Eine fremde Person”. (B_SL)
3B4b Durchfiihrung Durchfiihrung von JeKi S: Und das Problem, was bei uns aufgetreten ist, war, dass einige Kurse nicht zustande kamen. Also, dass die Kinder gerne
etwas gemacht hétten, aber dann kam es nicht zustande. (A_JB)
E: Also das ist so ein allgemeines Kommunikationsproblem manchmal hier und dadurch kriege ich von dem JeKi auch nicht
so mit, aber ich weil}, dass es jetzt nie Probleme gibt, dass die Kinder nicht wissen, wo sie hin sollen, die R&ume sind immer
gut verteilt. Es wird immer an uns herangetragen, wenn JeKi irgendwie mal ausféllt oder sonst wie. Sei es weil eine Pro-
jektwoche ist oder sonst etwas. Also das ist gut organisiert und koordiniert. Wenn es Dinge gibt, die ich in dem Bezug
wissen muss, dann kriege ich das auch mit. (B_JB)
N: Die sind oft schon in ihrer Klasse und die Kinder gehen dann dahin. Die wissen dann genau, wo sie hin mussen. Also ich
sehe die hier und dann verteilen sie sich auf die R&ume. Mehr kriege ich dann auch eigentlich oft nicht mit. In meiner Klasse
ist kein JeKi-Unterricht. Ich bin immer viel in meiner Klasse zum Vorbereiten. (B_JB)
3B4c Kommunikation zwischen den an der Kooperation Beteiligten ~ S: Und ich hab gar nicht so recht vor Augen, wie der Lernfortschritt und das Interesse und der Gang in den einzelnen Stun-

den ist. Das wiirde ich mir wiinschen, dass da noch eine bessere Kommunikation zwischen Eltern, Kindern, Musikschullehr-
kréaften und Schule stattfindet. (A_SL)

E: Die Geigenkollegin, die freitags kommt hat auch so viele Stunden, die ist auch immer vier fiinf Stunden hier, die duzen
sich auch und da ist dann auch viel mehr Austausch und es gibt auch Uberlegungen. Man macht Weihnachtskonzert und so,
da sind dann gleich ganz andere Themen. (B_MLK)
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N: Zusammenarbeit findet in der Form statt, ich muss mit dem Lehrer, dessen Raum ich benutze, der muss informiert sein.
(B_MLK)

3B4d Finanzierung Finanzierung fir die konkrete Durchfiihrung  S: wurde nicht kodiert
der Zusammenarbeit
E: wurde nicht kodiert
N: wurde nicht kodiert
3B4e Kooperationsvertrage Bestehen und Inhalte von Kooperationsver- S: wurde nicht kodiert
tragen
E: wurde nicht kodiert
N: wurde nicht kodiert
3C Kommunikation Strategien, mit denen die schulischen Akteu-  S: Ja eben diese Dinge, z.B. in der Betreuung es noch nicht angekommen ist, wie es laufen soll. (B_MLK)

re im musisch-kulturellen Bereich Program-
me entwickeln, Aktionen planen und organi-

sieren oder Probleme zielorientiert 16sen” (S.

74)

E: Und dass sie es ausprobieren kénnen, um wirklich zu gucken: "Habe ich nicht vielleicht doch eine Vorliebe fir dieses
oder jenes Instrument?" Gerade ich habe festgestellt, dass ich manchmal gar keinen Ton herausbekam, bei einzelnen Blech-
blasinstrumenten auf Anhieb und bei den Kindern war das aber so. Und wenn man dann bewundert hat und gesagt hat:
,,Boah, das ist ja toll, ware das nichts fir dich?* Dann war es manchmal so, dass ein Kind gesagt hat: "Doch, vielleicht, ja.
Kénnte ich mir durchaus vorstellen." Also da haben wir es schon geschafft auch die Kinder da weg zu bekommen von ihrem
Instrument, das sie dann unterrichtet. (B_SL)

N: Und das ist dann manchmal so, dass ich da schon vermitteln muss, dass sie sagen, also sie hat die Kinder nicht ermahnt
hinten aufzurdumen, die Stilhle umzustellen oder so etwas. Aber solche Dinge, das denke ich, ist nicht eine Unhéflichkeit,
sondern das ist einfach eine Sache, die diesem Zeitdruck geschuldet ist. (C_JK)

3D Finanzierung

3D1 Bezahlung des aulerschuli-
schen Personals und weiteren
pédagogisch tatigen Personals

S:Dass man fir Elterngespréche und so dann Zeit hat, aber es dann auch bezahlt bekommt. Und so bekomme ich das jetzt
gar nicht alles bezahlt. Also mache ich es auch nicht. (B_MLK)

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert
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3D2 Schulférderverein S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

3D3 Eltern S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

3E Veranstaltungen

3E1 Ensemble Geplantes Ensemble laut JeKi-Projekt S: Wir treffen uns mit den Kollegen und sprechen dartber. Also es gibt nicht einen, der das einfach so entscheidet. Es gibt
Fachkonferenzen. Es gab jetzt einen einfiihrenden Bereich fiir das Ensemble. Das sind dann alle Kinder im dritten und
vierten Schuljahr, alle Klarinetten, also alle, die ein oder drei vier Stiicke spielen und in einem groen Ensemble dann zu-
sammen gepackt werden und dann damit zusammen auftreten. Damit man auch diese Masse auf der Blhne irgendwo unter-
bringt. Aber natiirlich hatten wir trotzdem gerne unser eigenes Konzert gemacht. (B_ MLK)

E: wurde nicht kodiert

N: Wir hatten jetzt erst ein Treffen. Also wir gar nicht, sondern die Kinder. Insofern ist da noch gar nichts gelaufen. Die
hatten jetzt, glaube ich Montag erst das erste Treffen, wo sie Giberhaupt dartiber informiert wurden, dass das jetzt anlauft.
Also wie gesagt, bis jetzt kann ich dazu noch nichts sagen. Da haben wir noch nichts erlebt. (A_JB)

3E2 Andere Présentationsformen Andere Auffuhrungen, bspw. Weihnachts- S:Dann, was ich auch etwas bedauerlich ist, wir hatten es im vorletzten Jahr geschafft ein eigenes Konzert fiir die Schule auf
konzerte 0.4. die Beine zu stellen. Das ist uns dann aber wieder verwehrt worden. (B_SL)

E:Naja, wie gesagt, die Betreuungen wissen Bescheid und man merkt das Interesse, dass auch Ergebnisse zéhlen und dass,
wenn z.B. mal Feste sind, auch dafiir gesorgt ist, dass die JeKi-Schler spielen. (B_MLK)

N: Aha. Ja, ich glaube es haben sich einige Veranstaltungen ergeben, die wir machen konnten, wie ich eben sagte. Die
Begegnung mit dem ... [politischer Akteur], oder halt auch durch die Veranstaltungen, die Gestaltung von Veranstaltungen
im Schulalltag. (A_SL)
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3F Lehr-und Lernformen (im Unterricht, bei Arbeitsgemeinschaften, im Ganztagsbetrieb usw.)

3F1 Kleingruppen- S: Und wir hatten nachher relativ wenig Gruppen. Wir hatten uns mehr davon versprochen. Aber es waren dann nur noch
/Einzelunterricht zwei Gruppen. Gitarre kam nicht zustande. Dann war glaube ich nur noch Baglama, Akkordeon und Blockfléte. Es waren
relativ kleine Gruppen, aber die Kinder haben es ganz gerne gemacht. (A_JB)

E: wurde nicht kodiert

N: Aber bei mir haben das nachher auch gar nicht mehr so viele Kinder gemacht, also dass die Kontakte dann da waren und
mittlerweile gibt es ja auch nur noch eine Gruppe. (A_JB)

3F2 Wahlpflichtfach S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

3F3 Projekttage S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

3F4 Team-Teaching S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

3F5 Modulunterricht S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert
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S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

Klassenarbeit (theoretisch) mit Praxishezug

S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

bspw. gemeinsames Wandrelief fiir die
Schulmensa

S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

Lernumfeld im Schulraum: Beziehungen,
Wohlbefinden, Identifikation, Arbeitssituati-
on

S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

3F6 Freiarbeit

3F7 Praktische Klassenarbeit

3F8 »7Andere* Prifungsform

4 Auswirkungen

4A Klima

4A1 Schulklima

4A2 Klassen- bzw. Unterrichtskli-
ma

Lernumwelt im Klassenraum, Beziehungen,
Wohlbefinden, Identifikation, Arbeitssituati-
on

S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert
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N: wurde nicht kodiert

4B Motivation und Innovation

v.a. bezogen auf die Lehrerperspektive
(Individualebene); Motivation zur Initiative,
durch Initiative Konzepte weiterentwickeln
etc.

S: wurde nicht kodiert

E: Dass ich einfach sehe, dass sich das lohnt und weil ich mich ja hier wohl fiihle, mach ich das dann auch gerne. Ich glaube,
wenn ich hier nicht so akzeptiert und gerne gesehen waére, dann wiirde von mir auch nicht so viel entsprechend kommen.
Und der grofite Dank kommt halt von den Kindern. Wenn die dann auch noch gut sind, oder wenn der Unterricht gut lauft
und ich Ergebnisse und strahlende Kinderaugen sehe, oder die kommen dann und umarmen mich, weil sie sich so freuen,
das gibt einem das alles zuriick und dann macht es Spal und dann hat man auch nicht so viel Arbeit. Dann ist das Engage-
ment irgendwie selbstverstandlich. (B_MLK)

N: wurde nicht kodiert

4C Lernertrag

v.a. bezogen auf den Schiiler (Individualebe-
ne); fachlich, sozial und persénlichkeitsbe-
zogen

S: Das sind so Sachen, hier wird irgendetwas gemacht, beschlossen, es ist aber nicht nachhaltig glaube ich. Das finde ich.
Ich finde es halt nicht nachhaltig. Also im Endeffekt muss man mit dem Instrument so heriiberwachsen kénnen, in eine
Gruppe. In der flinften, sechsten, siebten, achten, neunten Klasse. Das ist das, was ich jetzt (unversténdlich) einen Einblick
bekomme, in die Instrumente. Das ist immer ein Unterschied. Aber was ist mit den Kindern, die es wirklich gut hinbekom-
men? Da wird es halt immer mal wieder einschlafen. Nachhaltig finde ich das Ganze nicht unbedingt. (C_JB)

E: wurde nicht kodiert

N: Naja, wie gesagt, die Betreuungen wissen Bescheid und man merkt das Interesse, dass auch Ergebnisse z&hlen und dass,
wenn z.B. mal Feste sind, auch daftir gesorgt ist, dass die JeKi-Schuler spielen. (B_MLK)

4D Finanzierung

Durch Einnahmen bei Veranstaltungen oder
Spenden

S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

4E Offnung der Schule

4E1 nach innen

Nach innen: ins eigene System, bspw. dass
der musische Bereich von anderen Fachbe-
reichen wahrgenommen wird oder andere
Fachbereiche anregt

S: wurde nicht kodiert

E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert
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4E2 nach auRen Nach auBen: in das lokal-regionale Umfeld, S: wurde nicht kodiert
bspw. éffentliche Veranstaltungen, kulturelle

Institutionen,...
E: wurde nicht kodiert

N: wurde nicht kodiert

Abkurzungen:
GLK = Grundschullehrkraft
JB = Grundschullehrkraft mit JeKi-Berthrungspunkten

MLK = Musikschullehrkraft/JeKi-Lehrkraft/Instrumentallehrkraft

SL = Schulleitung
Beispiel: C_SL = Schulleitung, Schule C
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12.4.3 Kooperationszufriedenheit

Kodierregeln: Wenn eine inhaltlich homogene Passage auf Grund der Definition und/oder der Ankerbeispiele dem Kode zugeordnet werden kann.

Kodename Kategorie Definition

Ankerbeispiele

1 Externe Strukturbedingungen

1A JeKi-Programm

1A1 allgemein Schule Einfluss des Programms auf die Schule Und die Stiftung hat ja jetzt mit Beginn des Schuljahres 2011/2012 eine zusétzliche Unterstlitzung
eingerichtet, so eine Art Mentorin, oder eine Koordinatorin, die Eltern und Schule berat, um den
Eltern vor allem auch nahe zu bringen, wie wichtig diese Art von kultureller Bildung ist. (A_SL)
1A2 allgemein musischer Bereich Einfluss des Programms auf den musisch- Wurde nicht kodiert
kulturellen Bereich
1A3 Zeit als Ressource Bendtigte Zeitressourcen zur Durchfiihrung Das ist, glaube ich, mehr Zeit fiir die Kinder, damit sie da auch wirklich ein Instrument lernen kon-
von JeKi nen. Zeit in Folge von mehr Kursangeboten, mehr Lehrern, die sich auch um die Kinder kiimmern
kénnen. Also individuell am Kind arbeiten kénnen. Zeit ist, glaube ich, das Wichtigste. (C_JB)
1A4 Finanzierung Finanzierung konkret auf JeKi bezogen Der zweite Wunsch ist, dass es verniinftig weitergeférdert wird und hier vermehrt geférdert wird. Mit
mehr Stunden, mit mehr Zeit und auch mehr Geld. Und vielleicht auch einer anderen Auswahl von
Instrumenten. (C_JB)
1A5 Konzept Theoretisches Konzept von JeKi und seiner Was generell glaube ich besser laufen kénnte, oder was man verbessern kénnte, wére, wenn das Kon-
Durchfiihrung zept im Vorfeld transparent ware und die Musiklehrer zum Beispiel auch Bescheid wiissten, was dort

gemacht wird. Dass man dort vielleicht schon im Vorfeld Absprachen treffen kann. Also dass es im
Vorfeld mehr Transparenz gibt, dann ist glaube ich die Zufriedenheit auf beiden Seiten gréRer. Weil
die JeKi-Lehrkraft besser ihr Konzept abarbeiten kann, ohne diese Unterrichtsstérungen die dadurch
entstehen, wenn es eben nicht so ausgereift ist. Dass man einfach mehr dariiber im Bilde ist. (A_JB)

1B Regionale Ressourcen

1B1 infrastrukturell Bspw. rdumliche Distanzen zwischen Schulen

und die Erreichbarkeit von Schulen

Vielleicht kénnte man wirklich tUberlegen, das man einen Plan macht, ich weil3 nicht ob das jetzt
wirklich méglich ist, dass man Nachbarschulen einer Musikpéadagogin oder -padagogen uibergibt, dass
dann die Fahrerei dann auch nicht so weit ist fiir denjenigen und dass man das vielleicht so ein biss-
chen zentriert. (B_SL)

1B2 personell Eingesetztes Personal

Also idealerweise ware es wahrscheinlich, oder der Idealfall ware es, wenn man einfach eine feste
JeKi-Lehrkraft an der Schule hétte, also jemanden, der wirklich den Musikbereich viel intensiver
abdecken konnte. Weil es ist einfach in Grundschulen so und es ist auch bei uns so, dass wir so gut
wie Uberhaupt keine ausgebildeten Musiklehrer haben. Das ist ein Fach, das mitgemacht wird, und
was mitgemacht werden muss, ohne, dass die meisten eine Grundaushildung genossen haben. Und das
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Giberhaupt nicht studiert haben. Und da ware es natrlich einfach toll, wenn man da jemanden, der
vom Fach ist, verstarkt im Unterricht mit drinnen hatte. (A_JB)

1B3 kulturell Hochschulen, Museen, Kunst- und Kulturein- Wourde nicht kodiert
richtungen, Theater,...
1B4 finanziell monetare Belange Wurde nicht kodiert

2 Interne Strukturbedingungen

2A1 schule als Gebaude

2Ala Ausstattung Aula, Pausenhalle, Biihne, Anbau, Probekeller, Ich habe meine Notenstander vor mir, ich habe ein Orff-Instrumentarium vor mir, das ich auch benut-
Licht- und Tonanlage, ... zen kann. (A_MLK)
2Alb Raumsituation Anzahl der Raume, GrolRe der Raume und ihre  Ja, mehr Raume. Ein Extraraum fiir mich ware fantastisch. Wo nur ich dann sein kann, wo alles schon
Ausstattung fur den musischen Bereich, An- so steht. Wo ich alles habe an Materialien. Der gut liegt. (Gel&chter) Nicht so mit Blick auf den
ordnung der Tische und Stiihle, ... Schulhof, wo die Kinder alle Fuball spielen und die armen Kinder miissen dann merken, dass sie gar
nicht FuBball spielen. (B_MLK)
2Alc Zuganglichkeiten Zugéanglichkeiten wie bspw. zum Kopierer, zu  Ich habe den Kopiercode sofort genannt bekommen. Wenn mal was sein sollte, kann ich natiirlich

Sanitdranlagen usw.

jederzeit hin und etwas kopieren. Das ist (iberhaupt gar kein Problem. Wenn ich auf die Toilette muss,
kann ich sofort herunter zur Betreuung, mir einen Schlissel holen und dann zur Toilette gehen. Das
fordert natiirlich die Zufriedenheit. Das fordert auch meine personliche Zufriedenheit, im Alltag.
(A_MLK)

2A2 schule als pédagogische Institution

2A2a Padagogische Haltung Padagogische Haltungen, Werte und Normen Und eben, dass alle Interessen an Musik haben. Und das ist wichtig. Also dieser gemeinsame Gedan-
von im schulischen System beteiligten Perso- ke, dass Musik sehr wichtig ist und in unterschiedlichsten Formen stattfinden kann und, dass wir
nengruppen (Eltern, Personal) sowie von versuchen, den Kindern Musik in ihrem Leben mitzugeben. Und das hat hier glaube ich jeder Lehrer,
bestimmten Profilbildungen; haben Einfluss dieses Bedirfnis. Auch der Mathelehrer (Gelachter), glaube ich sieht das so. Das ist eine gute Basis.
darauf, wie sich ein Fachbereich entwickeln Darauf kann man aufbauen. (B_MLK)
kann und welchen Stellenwert er an der Ein-
zelschule hat

2A2h Profilbildung Die Schule weist ein besonderes Profil auf, das  Wurde nicht kodiert
in der Regel auch im Schulprogramm veran-
kert ist, bspw. naturwissenschaftliches, alt-
sprachliches, technisches oder musisches
Profil

2A2c Schlerschaft Strukturdaten zur Schilerschaft und sdmtliche ~ Naja, die Kinder kdnnen ja teilweise keinen Stift halten. Sie sitzen zuhause nur vor der Glotze oder

Belange die Kinder betreffend

vor dem Computer, sie haben gar keinen musischen Sinn, sie haben den noch gar nicht entwickelt.
Die Entwicklungsstufen sind relativ weit zuriick. Was Musik und Kunst betrifft, sowieso. Extrem
zuriick. Und ich glaube, da wird immer alles (iber einen Kamm geschert, ganz oft. Das ist ja wirklich
was anderes als in [sozial- und finanziell sehr gut gestellte Orte der Stadt C] oder so was. Die be-
kommen zuhause ja auch keine Férderung. Die findet ja auch nicht statt. (C_JB)

411



Anhang: Kodierleitfaden

2B Musisch-kultureller Fachbereich

2B1 Facher Strukturdaten zum Unterricht, Ganztagsange- = Manchmal hat es die Betreuung nicht geschafft, die Angebote dann eben anders anzubieten und ich
bote, Arbeitsgemeinschaften bin da halt auch sehr beschrankt in meinen Stundenplan. (B_MLK)
2B2 Konzepte bspw. Bléserklassen, Chorklassen, Orchester- Ich finde mitunter die Unterrichtsorganisation, die Planung zu starr. (A_SL)
klassen, Arbeitsgemeinschaften, Schilerfir-
men 0.4., charakterisiert durch Eigenaktivitat
und Fachpraxis
2B3 Inhalte Fachspezifisch Dann habe ich den Eindruck, dass jetzt auch Angebote gemacht werden: ein Vorangebot, das auch
nochmal ein wenig aufRer der Reihe an der Schule gemacht wird. Von der Musikschule. (A, SL)
2B4 Fachgruppe entsprechendes schulisches und auferschuli- Wurde nicht kodiert

sches Personal

2C Finanzierung

2C1 in Bezug auf die Schule als Finanzierungen fiir die Schule Wurde nicht kodiert
Ganzes

2C2 in Bezug auf den musischen Finanzierungen fir den musischen Bereich Wurde nicht kodiert
Bereich

3 Handlung/Interaktion

3A Einbezug der Akteure

3A1 Kinder Einbezug der Schilerinnen und Schiller in das  Oder manche Kinder sind betroffen. Die wiirden gerne Fulball aber auch JeKi machen oder sie haben
Programm JeKi sich auf Gitarrenunterricht gefreut, aber dann kollidiert das. Das ist dann ungliicklich. Aber das ist
manchmal nicht zu vermeiden. (B_MLK)
3A2 Eltern Einbezug der Schulerinnen und Schiler in das  Ja, ich kénnte mir vorstellen, dass die Instrumentallehrkrafte und die Kolleginnen und vielleicht auch
Programm JeKi Eltern sich zusammenfinden mit den Kindern, in welcher Form misste man dann noch iberlegen, um
sich Uber die Arbeit auszutauschen, die Lernfortschritte, tber Probleme, die Erfolge, um mehr Ver-
stdndnis fureinander zu haben, mehr gegenseitige Unterstiitzung zu erreichen. Also Zeit und Raum fir
den Austausch mit allen Beteiligten. (A_SL)
3A3 Schulleitung Einbezug der Schilerinnen und Schiler in das  Herr [Schulleiter, Schule A] besucht meinen Unterricht in gewissen Abstanden und fragt, wie es mir
Programm JeKi personlich geht, wie sich alles weiterentwickelt, ob die Kinder mitmachen usw.
(A_MLK)
3A4 Grundschullehrkréfte Einbezug der Schulerinnen und Schiller in das  Ich glaube, das ist genau der Punkt. Dass ich sagen kann: “Nee, das geht nicht." Das tue ich ja auch

Programm JeKi

keinen an. Also wenn die in der dritten oder vierten Klasse immer noch KopffuRler malen, und immer
noch den Stift nicht halten kann, dann muss dieses Kind auch kein Instrument lernen, weil das macht
absolut keinen Sinn. Also sag ich so als Lehrer. Ein Musiker wiirde das wahrscheinlich anders sehen.
Aber wenn die Kinder sagen: "Ich will das nicht mehr." dann nehme ich sie auch da heraus. Also dass
ich auch sagen kann - wie heift das denn. Na die Freiheit, zu sagen, "Es geht halt nicht.”, die méchte
ich mir auch immer weiter nehmen.

(C_JB)
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3A5 JeKi-Lehrkrafte Einbezug der JeKi-Lehrkrafte in das Pro- Auch wenn ich im Lehrerzimmer anklopfe: Jeder kennt mich, jeder weil3, wer da ist.
gramm JeKi und in das Schulleben (A_MLK)
3A6 Einbezug von JeKi in das Schul-  Einbezug von JeKi in das Schulleben bzw. in Und hilfreich wdre auch, wenn ... sozusagen das ganze Projekt ein bisschen mir in der Schule Cinge-

leben

den Schulalltag

bunden ist. Und das kann nicht eingebunden sein, wenn es immer nur so kurze Zeiten sind. Dann ist
das irgendwie auch kein richtiges Schulding. (C_JB)

3B Kooperation

3B1 Institution Musikschule Und wenn von Seiten der Musikschule, wenn die damit auch sehr friih mitplanen, dann hat man auch
mehr Zeit nach hinten heraus. Dass das mdglichst schon vor den Ferien geplant ist, dann ist das auch
eben kein Problem. Dann kann man frith planen und nicht in den Sommerferien, wo alle im Urlaub
sind. (B_MLK)
3B2 Padagogische Fragen bspw. Uberlegungen zu Lern- und Entwick- Denn wir kénnen immer Probleme in Einzelféllen besprechen und ich kann auch ganz offen sagen,
lungsprozessen der Kinder, informierende wenn ich eigentlich ein Kind nicht geeignet halte flir den und den Unterricht und die Schulleitung
Absprachen zu Verhaltensauffalligkeiten oder  untersttzt dann und sagt auch, dass sie das regelt oder mit den Eltern spricht. (B_MLK)
Ausgleich wahrgenommener Defizite
3B3 Personen Waurde nicht kodiert
3B3a Eigene Ziele Ziele und Erwartungen in Bezug auf JeKi Dass man sich eben am Anfang gut austauscht und ja, wirklich vorstellt und schaut wie eine Zusam-
menarbeit aussehen kann. (B_JB)
3B3b Profession (Berufs-) Ausbildung, Qualifikation Wie ist das denn mdéglich mit 30 Schulanfangern die aus 20 Nationen kommen und mit Musik bisher
wenig Eigenerfahrung gemacht haben, klar zu kommen? Selbst, wenn eine Kollegin mit dabei ist.
Also das ist, glaube ich, manchmal eine Situation, die an die Grenzen der Mdglichkeiten der Musik-
schullehrkréfte geht. (A_SL)
3B3c Einbindung Einbindung des weiteren padagogischen Per- Wenn es Kinder im Ganztag betrifft, ist es dann auch manchmal schwierig, dass die dann besonders
sonals in schulische Gremien oder den Unter-  schnell mit dem Mittagessen oder mit den Hausaufgaben fertig sein missen und da miisste uns
richt eigentlich die MusikSchule Ctwas mehr Zeit fiir gewahren und Zeit geben und denen die Mdglichkeit
geben, dass wir uns alle einmal zusammensetzen kdnnen zu Beginn des Schuljahres. Es kommen ja
auch dann immer wieder neue dazu, dass man sich besser kennenlernen kann. Dass man sagt so und
so ist das hier Uiblich. (B_SL)
3B3d Beteiligung Konzeptentwicklung  Einbindung in das Entwerfen des Konzepts Wurde nicht kodiert
bzw. in die weitere Ausgestaltung
3B4 Organisation = Rahmen und
Strukturbedingungen zur Im-
plementierung und Durchfiih-
rung von Kooperationen
3B4a Erstkontakt Zustandekommen von Kooperationen, erstes Also ich glaube ideal ist einfach, wenn erst einmal auch so eine kleine Vorstellung stattfindet, sage
Aufeinandertreffen,... ich mal. Also auch, wenn ich jetzt als Lehrerin nicht so von dem JeKi-Unterricht betroffen bin, fehlt
mir da so ein bisschen: "Ja das sind die JeKi-Lehrer.“ Also das fehlte mir so ein bisschen. (B_JB)
3B4b Durchfiihrung Durchfiihrung von JeKi Auch in Hinblick auf die Gestaltung des Stundenplans. Es gibt Schulen, die bezeichnen die ersten vier

funf Stunden als ihre Kernstunden. "Da brauchen wir gar nicht zu diskutieren, Sie kénnen dann nach
13 Uhr unsere Schulrdume benutzen." Wo wir dann auch aus Kapazitétsgriinden irgendwann an
Grenzen stof3en. Wenn wir sagen "Der Kollege ist noch an der und an der Schule. Stundenplantech-
nisch bekommen wir es anders nicht hin, der muss zur fiinften Stunde anfangen.” Wenn die Schulen
dann blocken und sagen: "Sorry, das geht nicht." dann haben wir ein riesiges Problem die Stunden zu
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besetzen. (A_MLK)

3B4c Kommunikation zwischen den an der Kooperation Beteiligten Und da hatten wir diese Musikschule von dem Djembélehrer und - ich kann es jetzt zeitlich nicht
mehr genau sagen - als die Kollegin sehr lange krank war und wir verzweifelt waren, und wir haben
auch uber E-Mailkontakt - unser Kommunikationszentrum ist E-Mail. Das geht schnell und das kann
ich machen, wenn ich Zeit habe. Das ist eigentlich ideal, finde ich, fir mich. Fir mich ist es besser als
Telefonieren oder direkt persdnliche Gespréche. (C_JK)
3B4d Finanzierung Finanzierung fiir die konkrete Durchfiihrung Wurde nicht kodiert
der Zusammenarbeit
3B4e Kooperationsvertrage Bestehen und Inhalte von Kooperationsvertrd- ~ Wurde nicht kodiert
gen
3C Kommunikation Strategien, mit denen die schulischen Akteure Ich denke mal, dass das noch mehr die Kollegen betrifft, die wochentlich damit konfrontiert werden.

im musisch-kulturellen Bereich Programme
entwickeln, Aktionen planen und organisieren
oder Probleme zielorientiert I6sen” (S. 74)

Wenn man da jetzt zwei Kinder von 25 in der Klasse hat, die noch Baglama spielen und das ist immer
im Nachmittagsbereich, dann ist man damit gar nicht mehr so in Beriihrung. Man weil3 es, man freut
sich fiir die Kinder, aber man hat da persdnlich auch keinen ... Nun bin ich auch keine Musiklehrerin,
S0 gar nicht den Bezug, so dass man sagt, "Da méchte ich jetzt gerne vertiefend drauf eingehen.”
Also, weil es eben auch nur so einen kleinen Prozentteil der Kinder betrifft. Jetzt bei mir persénlich.
Da wiisste ich auch gar nicht, woriber ich mich dort jetzt noch 6fter austauschen sollte. Vielleicht wie
der Leistungsstand ist, aber das wére eher, wenn man vielleicht zusammen etwas plant. (A_JB)

3D Finanzierung

3D1 Bezahlung des aulerschulischen Also ich bin mit JeKi quasi eingestiegen in meinen festen Vertrag mit der Musikschule. (B_MLK)
Personals und weiteren padago-
gisch tatigen Personals

3D2 Schulforderverein Wurde nicht kodiert

3D3 Eltern Wurde nicht kodiert

3E Veranstaltungen

3E1

Ensemble Geplantes Ensemble laut JeKi-Projekt

Ach, das stand gar nicht zur Debatte. Das hatten wir alles gemacht. Es gab auch einen Ort, dass héatten
alles sie gemacht. Wir hatten uns auch gesagt, dass wir es machen kénnen, aber zusatzlich zu dem
GroRen. Das Grofie bedeutet aber, dass ich meine Kinder vorbereiten muss. Das hat so viele Stiicke.
Naja, das ist eh schon so viel Arbeit fir mich. Wenn wir da noch zusétzlich ein Konzert machen, sind
im Grunde genommen wieder ich und die anderen Kollegen die Leidtragenden. Und dann haben wir
halt gesagt, dass wir machen das halt eben nicht machen. Aber so kénnte die Musikschule uns eben
dann doch dazu zwingen, weil sie ja wahrscheinlich genau wusste, dass zwei Konzerte zu viel sind.
Wir durften uns nicht fiir eins entscheiden, wir missten beides machen.

(B_MLK)

3E2

Andere Présentationsformen Andere Auffuhrungen, bspw. Weihnachtskon-
zerte 0.4.

Ja, dass wir zusammen Musik machen, die Instrumentallehrer. Das hat sich auch schon angebahnt.
Die Akkordeonlehrerin und ich, haben im Café, ganz kurz nachdem die Kinder auf der Biihne prasen-
tiert haben, haben wir gesagt, sie wollte das gerne "Lass und mal ausprobieren, ob Harfe und Akkor-
deon zusammen passen. Ob Harfe und Akkordeon zusammen Musik machen kénnen." Und haben das
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einfach in der Cafeteria - haben wir gefragt "Passt das?" - haben wir das gemacht. So etwas wiinsche
ich mir viel mehr. Das wiinscht sich auch der Sazlehrer, das wiinscht sich auch der Djembélehrer, das
wiinschen wir uns alle. Aber dass wir es tun, dafiir noch die Zeit zu finden, mal zu tben und mal
einen Rahmen zu finden, wo wir das dann auch machen konnen. Das fand noch nicht statt. Das wiin-
sche ich mir, dass die Lehrer zusammenspielen. (C_JK)

3F Lehr- und Lernformen (im Unterricht, bei Arbeitsgemeinschaften, im Ganztagsbetrieb usw.)

3F1 Kleingruppen-/Einzelunterricht Ja, also wir haben in dem ersten Jahrgang dann die Kinder friiher angesprochen, um zu fragen, ob sie
ein Instrument lernen wollen. Das ist in den ersten Jahren so gewesen, dass wir da sagen konnten, es
haben sich Kinder entschieden fiir manche Instrumente und in aller Regel ist auch die Wahl des ge-
wiinschten Instruments moglich gewesen. Es haben sich kleine Gruppen gebildet, die keinen Bestand
hatten. Die im dritten Jahr dann nicht mehr in aller Regel fortzufiihren sind. Und das hat sich auch so
einige Jahre hingezogen. Und das war auch aus unterschiedlichen Griinden der Fall, warum das nicht
bis ins letzte Schuljahr ging. Das war etwas, was wir als sehr unbefriedigend erlebt haben.(A_SL)
3F2 Wahlpflichtfach Wurde nicht kodiert
3F3 Projekttage Wurde nicht kodiert
3F4 Team-Teaching Wurde nicht kodiert
3F5 Modulunterricht Wurde nicht kodiert
3F6 Freiarbeit Wurde nicht kodiert
3F7 Praktische Klassenarbeit Klassenarbeit (theoretisch) mit Praxisbezug Wurde nicht kodiert
3F8 »Andere* Prifungsform bspw. gemeinsames Wandrelief fur die Wurde nicht kodiert
Schulmensa
4 Auswirkungen
4A Kiima
4A1 Schulklima Lernumfeld im Schulraum: Beziehungen, Wourde nicht kodiert
Wohlbefinden, Identifikation, Arbeitssituation
4A2 Klassen- bzw. Unterrichtsklima Lernumwelt im Klassenraum, Beziehungen, Wurde nicht kodiert
Wohlbefinden, Identifikation, Arbeitssituation
4B Motivation und Innovation v.a. bezogen auf die Lehrerperspektive (Indi- Und der grofite Dank kommt halt von den Kindern. Wenn die dann auch noch gut sind, oder wenn der
vidualebene); Motivation zur Initiative, durch  Unterricht gut lauft und ich Ergebnisse und strahlende Kinderaugen sehe, oder die kommen dann und
Initiative Konzepte weiterentwickeln etc. umarmen mich, weil sie sich so freuen, das gibt einem das alles zuriick und dann macht es Spal und
dann hat man auch nicht so viel Arbeit. Dann ist das Engagement irgendwie selbstverstandlich.
(B_MLK)
4C Lernertrag v.a. bezogen auf den Schiiler (Individualebe- Es muss auf der einen Seite versucht werden Nachhaltigkeit zu gewinnen, indem die Kinder, die sich

ne); fachlich, sozial und personlichkeitshezo-
gen

entscheiden ein Instrument zu lernen, in der ganzen Grundschulzeit durch eine Musikschullehrkraft
begleitet werden. (A_SL)
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4D Finanzierung Durch Einnahmen bei Veranstaltungen oder Wurde nicht kodiert
Spenden

AE Offnung der Schule

4E1 nach innen Nach innen: ins eigene System, bspw. dass der ~ Wurde nicht kodiert
musische Bereich von anderen Fachbereichen
wahrgenommen wird oder andere Fachberei-
che anregt

4E2 nach auflen Nach aufen: in das lokal-regionale Umfeld, Wurde nicht kodiert
bspw. offentliche Veranstaltungen, kulturelle
Institutionen,...

Abkirzungen:

GLK = Grundschullehrkraft

JB = Grundschullehrkraft mit JeKi-Berthrungspunkten

MLK = Musikschullehrkraft/JeKi-Lehrkraft/Instrumentallehrkraft
SL = Schulleitung

Beispiel: C_SL = Schulleitung, Schule C
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12.4.4 Ertrage aus beruflichen Beziehungsstrukturen

Kodierregeln: Wenn eine inhaltlich homogene Passage auf Grund der Definition und/oder der Ankerbeispiele dem Kode zugeordnet werden kann.

Kodename Kategorie

Definition

Ankerbeispiele

A Neue bzw. sich verandernde Kontakte

Al Lehrkrafte/Kollegium Es sind neue bzw. verénderte Kontakte zu ande-  Dass ich jetzt mehr Kollegen habe, die einfach Grundschullehrer sind. Die ich teilweise
ren Lehrkréften entstanden (sowohl Grundschul-  mehr als Kollegen noch bezeichnen kann, als die von der Musikschule, weil die sehe ich
als auch JeKi-Lehrkrafte sind mit Lehrkréften auch selten. Weil ich mich in der MusikSchule Chen kaum aufhalte. Also ich glaube ich
gemeint) habe 400-500 Kollegen in Bochum, davon kenne ich vielleicht eine Handvoll und das ist

fast so viel, wie hier an der Grundschule. Und das hat sich dadurch geandert. (B_MLK)

A2 Kinder Es sind neue bzw. veranderte Kontakte zu Kin-  Aber man lernt jedes Jahr etwas Neues hinzu, weil man mit ganz anderen, ganz ver-
dern entstanden schiedenen Kindern zu tun hat.

(A_MLK)

A3 Eltern Es sind neue bzw. verénderte Kontakte zu Eltern  Manche groRere Instrumente z.b. das Akkordeon, das ist ja ein bisschen schwerer. Da

entstanden gibt es dann diese kleinen Rollis und dann sehe ich die Eltern kommen, mittags, und
kommen dann rein. Und normalerweise machen sie es nicht, aber sie holen dann ihr
Kind ab. Und das finde ich auch eigentlich ganz schon. Sie sprechen dann auch noch
einmal kurz mit dem einen oder anderen Musikpddagogen. Also da ist jetzt schon eine
vertrauensvolle Zusammenarbeit, kann man sagen. (B_SL)

A4 Auferschulische Kontakte Durch JeKi ergab sich die Teilnahme an oder Also ich bin firr die Auenkontakte zustandig. Ich habe zum Beispiel den typischen
Organisation von Veranstaltungen, bei denen Generalkonsul hier, der seine Landsleute motivieren will, das JeKi- Projekt positiv zu
Kontakt zu anderen Personen gekniipft werden sehen. Und da ist es meine Aufgabe die Schnittstelle von Unterrichtsklasse und Kindern
konnte hin zu diesen auBerschulischen Tagen zu organisieren oder zu begleiten. (A_SL)

A5 Sonstige Schulbezogene Mehrwerte, die keinem anderem  Aber auch mit dem Leiter der Musikschule, der dieses Programm JeKi mitaufgebaut hat

Kode dieser Kategorie zugeordnet werden kon-
nen

und auch weiter begleitet, klappt die Zusammenarbeit wirklich ausgezeichnet. (B_SL)

B Abstrakte Mehrwerte

Einschatzungen, die sich nicht auf einen konkre-
ten Inhalt beziehen, zumeist valenzbezogen

Aber man lernt jedes Jahr etwas Neues hinzu, weil man mit ganz anderen, ganz ver-
schiedenen Kindern zu tun hat.
(A_MLK)
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C Konkrete Mehrwerte

C1 Fortbildungen Individueller Mehrwert durch die Teilnahme an ~ Es werden sehr viele Fortbildungen angeboten. Fiir uns Musik-schullehrer, die wir
Fortbildungen natirlich in regelméaBigen Abstanden dann besuchen. Und uns dort natiirlich neue Ideen
und Gedanken holen. Aber jetzt speziell in der Kooperation mit der Grundschule, kdnnte
ich jetzt keine Beispiele nennen. Eher grundsatzlich tiber die Fortbildungen.
(A_MLK)
Cc2 Methodische, didaktische und padagogische Individueller Mehrwert in Bezug auf pddagogi-  Und auch grundsétzliche Reglements in groRen Gruppen. Was macht man dann, um 24
Aspekte sche Ansétze (theoretisch) und den Umgang mit  oder 30 Kinder ruhig zu stellen? Das bin ich ja auch nicht aus meiner Ausbildung ge-
Kindern (praktisch) wohnt. Oder Klassenunterricht in der Form, Frontalunterricht bin ich ja auch nicht ge-
wohnt und das sind auch Sachen, die ich jetzt auch schétze und jetzt dadurch mal gelernt
habe. (B_MLK)

C3 Fachliche Inhalte fiir Instrumental-/ Musik-  Individueller Mehrwert in Bezug auf neue Inhal-  Und ich habe auf der Biihne gesehen, wie er es macht. Er singt ein tiirkisches Lied,

unterricht te, die flr den Musikunterricht relevant sind spielt selber sehr kompliziert dazu und die Kinder schlagen einen Grundrhythmus dazu.
Sie machen zusammen Musik. Ich mache es anders. Er hat gefragt: "Wie machst du
das?". Ich bringe den Kindern erst einmal ganz einfache Lieder bei und dann spielt jedes
Kind dazu seine eigene Stimme. Er macht es so, dass er den Kindern eine Begleitung
beibringt und singt und spielt. Diese Vielfaltigkeit ist total bereichernd.
Ich hab da nun mit einer Gruppe angefangen zu Trommeln.
(C_IK)

C4 Zugang zu neuem Material Individueller Mehrwert in Bezug auf den Zu- Ich fand die Musikschulblcher interessant, die sie benutzen. Die durfte ich auch auslei-
gang zu neuem Material, wie bspw. Unter- hen und dadurch habe ich einfach mehr Einblick in Schulmusik bekommen. (B_MLK)
richtsmaterial, Blicher,....

C5 Sonstiges Schulbezogene Mehrwerte, die keinem anderem

Kode dieser Kategorie zugeordnet werden kon-
nen

D Ertrage auf Kollektivebene (auf der Ebene des Systems Schule und des Unterrichts)

D1 Fur Kinder Die Kinder haben einen Mehrwert durch die [Schilerin] hat vorhin Akkordeon gespielt und ich sehe ein Kind in meiner Klasse, das
Kooperation behindert ist und dann vorne Akkordeon spielt, dann ist das ein absoluter Zugewinn.
Wenn so etwas auch mal stattfindet. Dann ist das fiir uns alle glaube ich eine Bereiche-
rung.
(C_JB)
D2 Fir Unterricht Der Unterricht erfahrt einen Mehrwert durch die  Ich glaube, dass die Kollegen im ersten Jahrgang dadurch den Musikunterricht ein we-
Kooperation, erweitert/verandert sich nig besser gestalten konnten. Das ist auf jeden Fall auch ein Gewinn. (A_SL)
D3 Kulturelle Bildung an der Schule Die kulturelle Bildung erfahrt einen Mehrwert Der Nutzen ist eindeutig das kulturelle Bildung an Stellenwert gewinnt an der Schule.
durch die Kooperation, erweitert/verandert sich ~ (A_SL)
D4 Angebot Das Angebot erfahrt einen Mehrwert durch die Das ist sehr positiv. Dann habe ich den Eindruck, dass jetzt auch Angebote gemacht

Kooperation, erweitert/verandert sich

werden: ein VVorangebot, das auch nochmal ein wenig aufRer der Reihe an der Schule
gemacht wird. Von der Musikschule. (A_SL)
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D5 Ausstattung Die Ausstattung der Schule Crweitert/verandert  Ich habe fiir die Kolleginnen und fiir die Klassen so ein elementares Musikinstrument

sich durch die Zusammenarbeit gekauft, von dem JeKi-Geld, auf dem die Tonleiter drauf ist. Sodass auch die Lehrer ein
wenig mit den Lehrern lernen konnten. Das ist ein pflegeleichtes, aber auch sehr einfach
aufgebautes Instrument. Es fangt bei "c" an und geht bis zum hohen "d" hoch. Fur
Grundschiler ideal. (C_JK)

D6 Schulleben Das Schulleben allgemein erfahrt eine Verande-  Somit hat man gemerkt, die sind da einfach mehr und mehr auch mit reingewachsen, die
rung durch die Kooperation Lehrer auch und wir als Lehrer auch. Je l&nger es das gibt, desto mehr wird es akzeptiert

und auch als fester Bestandteil gesehen. (B_MLK)

D7 Veranstaltungen Das Schulleben erweitert/veréndert sich durch Also, ... wir ... versuchen gelegentlich Veranstaltungen auch mit den Beitrdgen von
Veranstaltungen, die durch JeKi zu Stande JeKi auszustatten. Jetzt z.B. bei einem Weihnachtsmarkt , den wir im Dezember 2011
kommen bzw. werden bestehende Veranstaltun-  veranstaltet haben. Es gab Beitrage der ersten Jahrgangsstufe, mit der Musikschullehr-
gen wie bspw. Lesungen durch JeKi- kraft und der Kollegin aus dem ersten Jahrgang, die ihren Eltern erste vorgetragen ha-
Veranstaltungen angereichert ben. Und so versuchen wir es zu bestimmten Anlédssen auch hinzukriegen, dass wir da

bei Veranstaltungen auch immer diese Kinder berlicksichtigen und auftreten lassen. (...)
Von daher sind wir da schon bemiiht, die Kinder auch mit einzubinden oder halt auch
bei den Présentationen der Jahreskonzerte, da sind dann halt auch Kinder mit dabei und
Kolleginnen und Eltern gehen mit hin, so dass auch eine gewisse Offentlichkeit entsteht.
(A_SL)

D8 Sonstiges Schulbezogene Mehrwerte, die keinem anderem ~ Wenn man auferschulische Tréger mit ins Boot holen kann, dann ist das immer zum

Kode dieser Kategorie zugeordnet werden kon-
nen

Vorteil fir die Schule, fiir die Kinder. (A_JB)

E Keine Mehrwerte

El Wenig bis keine Kontakte

Es konnten wenig bis keine neuen Kontakte
durch die Kooperation aufgebaut werden

Aber ansonsten habe ich doch das Gefihl, dass die Instrumentallehrer doch sehr fiir sich
sind und sehr viel mit ihrer Vor- und Nachbereitung zu tun haben. Es kommt ja auch
eine Gruppe nach der anderen. Die sitzen meistens im Musikraum, oder die Akkordeon-
lehrerin in einem anderen Raum. Auch ich sitze wieder in einem anderen Raum. Der
Sazlehrer in einem anderen Raum. Der Kontakt zum Gesamtkollegium ist sehr gering.
Also sie werden selten gesehen

(C_IK)

E2 Kein Mehrwert

Es wird insgesamt kein Mehrwert durch die
Kooperation gesehen

[1]ch komme dort einmal die Woche rein, mit dem Ziel eine Stunde Instrumentalunter-
richt mit den Kindern abzuhalten. Aber neue Kontakte oder Ideen tber die Grundschu-
len habe ich mir nicht geholt. Also wiisste ich jetzt nicht.

(A_MLK)

E3 Sonstiges

Schulbezogene Mehrwerte, die keinem anderem
Kode dieser Kategorie zugeordnet werden kon-
nen

Waurde nicht kodiert
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F Kosten/Nutzen, Aufwand

Bezieht sich auf die Frage: Wenn neue Kontak-
te aufgebaut werden, bedeutet dies zunachst
auch einen personlichen Aufwand fiir die Betei-
ligten. In welchem Verhéltnis stehen lhrer Mei-
nung nach Aufwand und Nutzen bei dem Aus-
bau von Kontakten im Rahmen von Jeki?

Es werden die Kosten mit den Nutzen abgewo-
gen

Der Nutzen ist eindeutig, dass kulturelle Bildung an Stellenwert gewinnt an der Schule.
Dass, das Angebot an der Schule fiir die Kinder erweitert und verbessert wird. Das
scheint mir keine Frage. Die dariiber hinausgehenden Kontakte sind, so wie wir das
machen, relativ gering. Da wiirde ich nicht unbedingt sagen, dass wir da kontinuierli-
chen Gewinn haben. Es gibt zu bestimmten Veranstaltungen, zu Festen usw. schon ein
Mehrwert, auf jeden Fall, aber relativ unstrukturiert. Das ist eher zuféllig so. Ich
glaube der Aufwand an Koordination fiir das Kollegium ist nicht zu grof3. (A_SL)

Es wird mit den Kontakten ein groer Aufwand
verbunden

Es ist schon viel Aufwand. Besonders organisatorisch, dass man sehr viel absprechen
muss. Und das Kleinigkeiten einem oft viel Zeit nehmen, wie die Raumfrage. (B_MLK)

F1 Kosten/Nutzen
F2 GroRer Aufwand
F3 Geringer Aufwand

Es wird mit den Kontakten ein geringer Auf-
wand verbunden

Der Aufwand ist fur die Kolleginnen, aus meiner Sicht, relativ gering.
(A_SL)

G Inhaltlicher Austausch Uber...

Gl Kinder

Es erfolgt Austausch uber die Kinder (Leis-
tungsstand, Verhalten, ...)

Es ist schon viel Aufwand. Besonders organisatorisch, dass man sehr viel absprechen
muss. Und das Kleinigkeiten einem oft viel Zeit nehmen, wie die Raumfrage. (B_MLK)

Er erfolgt Austausch tber Inhaltliches (JeKi-
Konzept, Unterrichtsinhalte, Ensemblepla-
nung,...)

Also ich rede ganz viel mit dem Sazlehrer, weil der in meine Klasse kommt. Wir reden
dariiber: "Lernen die Kinder bei Dir schon Noten? Wie fangst du an? Was brauchst
du?". Wir tauschen uns aus. Er hat sich das elementare Instrument, das in meiner Klasse
ist, angeschaut und gesagt: "Aha, ja das ist auch ein gutes Instrument. Mit der Tonleiter
drauf. Und dass es immer fiir alle da ist." Und ich habe auf der Biihne gesehen, wie er es
macht. Er singt ein tirkisches Lied, spielt selber sehr kompliziert dazu und die Kinder
schlagen einen Grundrhythmus dazu. Sie machen zusammen Musik. Ich mache es an-
ders. Er hat gefragt: "Wie machst du das?". Ich bringe den Kindern erst einmal ganz
einfache Lieder bei und dann spielt jedes Kind dazu seine eigene Stimme. Er macht es
so, dass er den Kindern eine Begleitung beibringt und singt und spielt. Diese Vielféltig-
keit ist total bereichernd. (C_JK)

Es erfolgt Austausch tiber Organisatorisches
(Stundenplangestaltung, Raumaufteilungen,
usw.)

Und deswegen ist diese Zusammenarbeit auch so wichtig und wir gucken dann auch
immer, was man da dann noch verbessern kann, an der Schule. Wir setzen uns auch
manchmal noch mit den anderen Musikp&dagogen zusammen und tiberlegen einfach,
was sie sich noch wiinschen, was man noch verbessern kénnte, wo wir von der Schule
aus auch noch unterstiitzen kdnnen. Manchmal muss ich auch um Verstandnis bitten, fiir
einige organisatorische Probleme. (B_SL)

Inhalte des Austausches, die keinem anderem
Kode dieser Kategorie zugeordnet werden kon-
nen

Ja, och, dass sind jetzt die typischen Treffen am Kopierer, oder mal eben so aneinander
vorbei. Die Sachen stehen ja auch immer im Kopierraum, also die haben da immer ihre
Kisten und immer schén ordentlich, also das sind immer nur so typische Kopiergespra-
che (Gelachter). Also nichts jetzt spezielles, nee.  (B_JB)

G2 Fachliches

G3 Organisatorisches
G4 Sonstiges

H Sonstiges
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Abkirzungen:
GLK = Grundschullehrkraft
JB = Grundschullehrkraft mit JeKi-Beriihrungspunkten

MLK = Musikschullehrkraft/JeKi-Lehrkraft/Instrumentallehrkraft
SL = Schulleitung
Beispiel: C_SL = Schulleitung, Schule C
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12.5 Anhang E: Anschreiben und Einverstandniserklarungen fur

Schulen

12.5.1 Anschreiben Grundschullehrkraft

Sehr geehrte Lehrkraft,

Ihre Grundschule nimmt seit 2009 an der ,,Studie zum Instrumentalunterricht in Grund-
schulen® (SIGrun) teil. Unsere Studie ist vom BMBF gefordert und untersucht die Um-
setzung von JeKi.

» WORUM ES GEHT

Das JeKi-Programm sowie seine Rahmenbedingungen zur Kooperation zwischen
Grund- und Musikschule werden zum Teil kontrovers diskutiert. Bei unseren Besu-
chen an den Schulen haben wir bemerkt, dass es hierzu vermehrt Gesprachsbedarf zu
geben scheint, welcher ber das, was im Rahmen eines Fragebogens zur Kooperation
erfasst werden kann, hinausgeht. Wir wirden uns freuen, wenn wir Sie hierzu fiir ein
vertiefendes Einzelinterview gewinnen konnten.

» EINZELINTERVIEWS

Die Einzelinterviews sollen helfen herauszufinden, welche Aspekte aus verschiedenen
Blickwinkeln im Hinblick auf die Kooperation zwischen Grundschule und Musikschule
wichtig sind, um JeKi an der Schule umzusetzen, sowie welche Herausforderungen sich
dabei gestellt haben.

Die Interviews sind fir kommenden November geplant. Ein Einzelinterview dauert zwi-
schen 40 und 60 Minuten. Den genauen Zeitpunkt sowie auch den Ort wiirden wir bei
einer Teilnahme gemeinsam besprechen.

» ZIEL

Neben den wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnen erwarten wir durch die Auswertung
der Interviews einen direkten Einbezug der Kooperationserfahrungen der Schulen in die
Weiterentwicklung von JeKi. Die Auswertung der Interviews erfolgt selbstverstand-
lich anonym. Publikationen der Ergebnisse erfolgen im Rahmen meiner Dissertation
sowie des Abschlussberichts von SIGrun. Rickschlisse auf Ihre einzelne Schule sind
dabei nicht moglich.
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» WEITERES VORGEHEN

Sollten Sie sich fur die Teilnahme an einem Interview interessieren, so haben Sie zum
einen bis zum 24. Oktober die Mdglichkeit, mich direkt unter der oben genannten Ad-
resse zu kontaktieren. Zum anderen konnen Sie aber auch den unteren Abschnitt dieses
Blattes ausgefullt an Frau Mustermann reichen, so dass ich weil3, wie ich Sie erreichen
kann. Frau Mustermann stellt lediglich die Vermittlungsperson dar und hat kein For-
schungsinteresse im Rahmen unserer Studie.

Fur Ruckfragen erreichen Sie mich per E-Mail unter sabrina.kulin@uni-hamburg.de
und telefonisch unter 040-42838-7164. Gerne kdnnen Sie sich auch ber unser Gesamt-
projekt informieren: www.sigrun2009.de

Uber Ihre Unterstiitzung wiirden wir uns sehr freuen.

Mit freundlichen GrifRRen

Bei Interesse:
Personlicher Kontakt unter oben stehenden Adresse/ Telefonnummer
oder hier abtrennen und an Frau Mustermann weiterreichen

Ich interessiere mich Uber weitere Informationen zu einem Einzelinterview, in dem es

thematisch um die JeKi-Kooperation zwischen Grundschule und Musikschule geht.

Bitte kontaktieren Sie mich uber folgenden Weg (Telefonnummer, E-Mail-Adresse,...):
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12.5.2 Anschreiben JeKi-Koordinator/Schulleitung

Sehr geehrte xyz,
vielen Dank fur lhre Bereitschaft, an einem Interview in unserer Studie teilzunehmen.

Wie in der letzten Woche telefonisch vereinbart, tibersende ich lhnen sowohl Informa-
tionen zu den geplanten Interviews im Rahmen unserer Studie als auch ein Informa-
tionsblatt zur Weitergabe an interessierte Lehrkréafte.

» WORUM ES GEHT

Bei unseren Besuchen an den Schulen haben wir bemerkt, dass es einige Punkte in Be-
zug auf JeKi und die Kooperation zwischen Grundschule und Musikschule zu diskutie-
ren gibt, die nicht allein durch einen Fragebogen zur Kooperation erfasst werden kon-
nen. Daher mdchten wir gerne vertiefende Einzelinterviews an lhrer Schule durchfihren
und wiirden uns freuen, wenn wir Ihre Schule hierfir gewinnen kénnen.

Die Interviews sollen helfen herauszufinden, welche Aspekte aus verschiedenen Blick-
winkeln im Hinblick auf die Zufriedenheit mit der Kooperation zwischen Grund-
schule und Musikschule wichtig sind.

» WEN WIR SUCHEN

Um die verschiedenen Perspektiven zu erfassen, interessieren uns die Einschatzungen
folgender Personen:

e die Person an lhrer Schule, die die Koordination fur JeKi ausfiihrt bzw. am engs-
ten mit JeKi vertraut ist (in diesem Falle Sie)

e eine Lehrkraft aus der 4. Klasse®, die keinen direkten Bezug zu JeKi hat

e eine Lehrkraft aus der 4. Klasse aus der Musikschule (JeKi-Lehrkraft).

» EINZELINTERVIEWS

Die Interviews sind fir kommenden November/Dezember geplant. Ein Einzelinterview
dauert zwischen 40 und 60 Minuten. Den genauen Zeitpunkt sowie auch den Ort wir-
den wir bei einer Teilnahme gemeinsam besprechen.

Neben den wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnen erwarten wir durch die Auswertung
der Interviews einen direkten Einbezug der Kooperationserfahrungen der Schulen in die
Weiterentwicklung von JeKi. Die Auswertung der Interviews erfolgt selbstverstand-
lich anonym. Bei unserer Studie handelt es sich um ein unabhéngiges Forschungspro-

% Da wir auch die Kinder, Eltern und Lehrer aus den jetzigen Klassen 4 vom ersten Schuljahr an begleitet
haben.
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jekt. Publikationen der Ergebnisse erfolgen im Rahmen meiner Dissertation sowie des
Abschlussberichts von SIGrun. Ruckschlisse auf Ihre einzelne Schule sind dabei
nicht moglich.

» WEITERES VORGEHEN

Die Lehrkrafte haben die Option, sich bei Interesse entweder direkt bei Ihnen zu melden
und Ihnen die Kontaktdaten flr uns zu geben oder sie kdnnen sich direkt an uns wenden
(bis zum 24. Oktober). Wir melden uns in rund einer Woche nochmal bei Ihnen,
um den Stand der Dinge zu erfragen und mogliche Ruckfragen zu beantworten.

Sie erreichen mich auch per E-Mail unter sabrina.kulin@uni-hamburg.de und telefo-
nisch unter 040-42838-7164. Gerne konnen Sie sich auch tber unser Gesamtprojekt
informieren: www.sigrun2009.de

Wir wirden uns uber Ihre Unterstiitzung sehr freuen.

Mit freundlichen Griif3en
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12.5.3 Anschreiben JeKi-Lehrkraft

Sehr geehrte JeKi-Lehrkraft,

die Grundschule Musterschule, an der Sie JeKi unterrichten, nimmt seit 2009 an der
»otudie zum Instrumentalunterricht in Grundschulen® (SIGrun) teil. Unsere Studie ist
vom BMBF gefordert und untersucht die Umsetzung von JeKi.

» WORUM ES GEHT

Das JeKi-Programm sowie seine Rahmenbedingungen zur Kooperation zwischen
Grund- und Musikschule werden zum Teil kontrovers diskutiert. Bei unseren Besu-
chen an den Schulen haben wir bemerkt, dass es hierzu vermehrt Gesprachsbedarf zu
geben scheint, welcher Gber das, was im Rahmen eines Fragebogens zur Kooperation
erfasst werden kann, hinausgeht. Wir wirden uns sehr freuen, wenn wir Sie fur ein ver-
tiefendes Einzelinterview gewinnen konnten, um lhre Einschatzung dazu zu erfahren.

» EINZELINTERVIEWS

Die Einzelinterviews sollen helfen herauszufinden, welche Aspekte aus verschiedenen
Blickwinkeln im Hinblick auf die Zufriedenheit mit der Kooperation zwischen Grund-
schule und Musikschule wichtig sind und welche Herausforderungen sich dabei gestellt
haben.

Die Interviews sind fir kommenden November geplant. Ein Einzelinterview dauert zwi-
schen 40 und 60 Minuten. Den genauen Zeitpunkt sowie auch den Ort wiirden wir bei
einer Teilnahme gemeinsam besprechen.

» ZIEL

Neben den wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnen erwarten wir durch die Auswertung
der Interviews einen direkten Einbezug der Kooperationserfahrungen der Schulen in die
Weiterentwicklung von JeKi. Bei unserer Studie handelt es sich um ein unabhangiges
Forschungsprojekt. Die Auswertung der Interviews erfolgt selbstverstéandlich ano-
nym. Publikationen der Ergebnisse erfolgen im Rahmen meiner Dissertation sowie des
Abschlussberichts von SIGrun. Ruckschlisse auf eine einzelne Schule sind dabei
nicht moglich.

» WEITERES VORGEHEN

Sollten Sie sich fur die Teilnahme an einem Interview interessieren, so haben Sie zum
einen bis zum 24. Oktober die Mdglichkeit, mich direkt unter der oben genannten Ad-
resse zu kontaktieren. Zum anderen konnen Sie aber auch den unteren Abschnitt dieses
Blattes ausgefullt an Frau Mustermann reichen, so dass ich weil3, wie ich Sie erreichen
kann. Frau Mustermann stellt lediglich die Vermittlungsperson dar und hat kein For-
schungsinteresse im Rahmen unserer Studie.
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Im Falle einer Teilnahme erhalten sie selbstverstandlich zuvor vertiefende Informatio-
nen zum Interview.

Fur Ruckfragen erreichen Sie mich per E-Mail unter sabrina.kulin@uni-hamburg.de
und telefonisch unter 040-42838-7164. Gerne kdnnen Sie sich auch ber unser Gesamt-
projekt informieren: www.sigrun2009.de

Uber lhre Unterstiitzung wiirden wir uns sehr freuen.

Mit freundlichen GriilRen

Bei Interesse: Personlicher Kontakt unter oben stehenden Adresse/ Telefonnum-
mer

oder

hier abtrennen und an Frau Mustermann weiterreichen

Ich interessiere mich Uber weitere Informationen zu einem Einzelinterview, in dem es
thematisch um die JeKi-Kooperation zwischen Grundschule und Musikschule geht.

Bitte kontaktieren Sie mich tber folgenden Weg (Telefonnummer, E-Mail-Adresse,...):
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12.5.4 Einverstandniserklarung zum Einzelinterview im Rahmen der Studie

zum Instrumentalunterricht in Grundschulen (S1Grun)

Das Ziel der Interviews ist es herauszufinden, wie die Kooperation nach dem zweiten
JeKi-Jahr an den Einzelschulen umgesetzt und eingeschatzt wird. Zudem wird der Frage
nachgegangen, welche Aspekte im Hinblick auf die Zufriedenheit mit der Kooperation
nach dem zweiten JeKi-Jahr von Bedeutung sind.

Die Verantwortlichen tragen Sorge dafiir, dass die im Interview erhobenen Daten streng
vertraulich behandelt und nur fir den mit der Untersuchung verbundenen Zweck
verarbeitet werden. Die erfassten Daten werden anonymisiert und es ist kein
Rickschluss auf eine Schule oder Person mdglich. Auch in Veroffentlichungen wird
sichergestellt, dass eine Identifikation der Schule bzw. der Person nicht méglich ist.

Die Daten werden nach Abschluss der Untersuchung in faktisch anonymisierter Form
an ein Archiv fir Forschungsdaten Uberflihrt. Aus dem Archiv kénnen die Daten zu
Sekundéranalysen herangezogen werden, ohne dass dabei die Anonymisierung
aufgeldst werden kann.

Ihre Einwilligung ist freiwillig. Durch eine Verweigerung der Einwilligung entstehen
Ihnen keine Nachteile. Sie kdnnen Ihre Einwilligung jederzeit mit Wirkung fur die Zu-
kunft widerrufen und die Loschung bzw. Vernichtung Ihrer Daten verlangen. Die Zu-
stimmung zur Teilnahme kann jederzeit mit Wirkung fir die Zukunft widerrufen wer-

den.

Ich habe die Information Uber das Forschungsvorhaben erhalten und bin mit der vorge-

sehenen Verarbeitung meiner Daten einverstanden.

Datum Unterschrift
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15. Deutsch- und englischsprachige Zusammenfassung

Deutschsprachige Zusammenfassung

Kooperation zwischen Lehrkréften hat derzeit sowohl in Praxis als auch Forschung
Hochkonjunktur. Wenngleich bei der Kooperation von Lehrkraften berufsbezogene
zwischenmenschliche Beziehungen im Mittelpunkt stehen, wurden diese selten mit der
Methode der Sozialen Netzwerkanalyse untersucht. Bei dieser Methode handelt es sich
um ein Instrumentarium, um fokussiert Beziehungsstrukturen zu analysieren. Die Ana-
lysen wiederum lassen interpretatorische Rickschlisse auf Ertrdge durch die zwi-

schenmenschlichen Beziehungen zu.

Mit dem Aspekt der Ertrage durch zwischenmenschliche Beziehungen ergeben sich
Anknupfungspunkte an das Konzept des Sozialkapitals (Bourdieu, 2005; Coleman,
1991), welches durch seinen instrumentellen Charakter gepragt ist. Wie stark das Aus-
mal der Ertrége ist, hangt insbesondere von den Merkmalen der Beziehungen ab und

der sie umgebenden Rahmenbedingungen.

Im musikpadagogischen Kooperationsprogramm ,,Jedem Kind ein Instrument” wird
auf Lehrkraftseite genau dieser Aspekt des Ertrags durch beruflich-zwischen-
menschliche Beziehungen erhofft. Lehrkréafte aus Grund- und Musikschule arbeiten
zusammen, um Kindern das Instrumentalspiel zu erméglichen. Beide Berufsgruppen

sollen dabei didaktisch und inhaltlich von den gegenseitigen Kompetenzen profitieren.

Ziel der Arbeit ist es, diese beruflichen Beziehungsstrukturen und ihre Ertrdge ge-
nauer in den Blick zu nehmen. Die Beziehungen werden in einem sequenziell-
vertiefenden Mixed-Methods-Design mittels einer quantitativen und qualitativen (ego-
zentrierten) Netzwerkanalyse untersucht, um sowohl Entstehungs- als auch Ertragsbe-
dingungen zu erfassen. Da Beziehungsstrukturen nicht losgeldst von ihrem Kontext zu
betrachten sind, werden dartiber hinaus Umsetzungsstrategien sowie forderliche Rah-

menbedingungen flr deren Entwicklung analysiert.
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Die deskriptiven, explorativen Ergebnisse geben empirische Hinweise flr die Ent-
wicklung individueller und kollektiver Lernprozesse in Zusammenhang mit kontextuel-
len und zwischenmenschlichen Gegebenheiten. Nicht allein die Haufigkeit von Kon-
taktrealisierungen ist hierfur ausschlaggebend. Vielmehr zeigen die Befunde, dass unter
Hinzuziehung weiterer Beziehungsmerkmale wie Multiplexitat oder die Heterogenitat
der Kontaktpartner Ertrdge von Beziehungsstrukturen komplexer interpretiert werden
kdnnen. Zudem sensibilisiert die Arbeit fur geeignete Rahmenbedingungen, um Sozial-
kapital auszubauen. Hierzu zahlen u.a. ausreichende zeitliche Ressourcen und die Un-

terstitzung durch die Schulleitung.

Die vorliegende Untersuchung wirft weiterfiihrende Fragen fiir zukiinftige Forschun-
gen auf. So ist zum Beispiel nicht beantwortet, welche individuellen VVoraussetzungen
— neben den untersuchten strukturellen Rahmenbedingungen — einen Einfluss auf den
Ausbau von Beziehungen haben. Fiir die Praxis bringt die Arbeit Implikationen dahin-
gehend mit sich, insbesondere auch informelle Lerngelegenheiten fir Innovationspro-
zesse auf Individual- und Organisationsebene als forderlich anzusehen und diese durch

entsprechende Rahmenbedingungen zu unterstitzen.
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The topic of teacher collaboration is experiencing a practical and research-related up-
swing. However, social network analyses, measuring relationship structures by adding
values based on personal gains of interpersonal relationships, are rarely used in this con-

text.

This aspect of personal gains by interpersonal relationships links to the concept of
social capital (Bourdieu, 2005; Coleman, 1991), which offers an instrumental character.
Thereby, the extent of gain is dependent on the characteristics of the relationship and

their surrounding conditions.

The topic of benefit by occupational-interpersonal relationships is one of the subjects
of the music education-related collaboration programme “An Instrument for Every
Child”. In this project, primary and music-school teachers collaborate to enable children
to play a musical instrument whereat both occupational groups are expected to profit

from each other’s competencies regarding subject matters and didactics.

It is the aim of this work to analyse these occupational relationship structures as well
as their gains using the social network analysis instrument. The relationships are being
evaluated performing a quantitative and qualitative (egocentric) network analysis to
measure the conditions under which both formation and gain of relationships are taking
place. Since relationship structures are never to be evaluated without taking their con-
text into consideration, strategies for their establishment as well as beneficial surround-

ing conditions are also being examined.

The descriptive, explorative results provide empirical evidence for the development
of individual and collective learning processes concerning context-related and interper-
sonal conditions. For this purpose, it is not so much the frequency of contact but rather
the additional examination of relationship characteristics such as heterogeneity of con-
tact persons that allow to interprete statements on relationship structures more complex.
In addition, the analysis sensitises to the necessary general conditions such as sufficient

timely resources and support by school board members.
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This study raises further research questions, i.e. concerning individual requirements
that might have an influence on the development of relationships next to the structural
conditions evaluated in this analysis. Implications for practical settings include the con-
sideration of informal learning opportunities as beneficial for processes of innovation on
individual as well as organisational levels and their encouragement by providing appro-

priate general condition.
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