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1. Einleitung

Zum Ende eines Lebensabschnitts nutzen wir Menschen haufig die Gelegenheit, iiber das Erlebte zu
reflektieren. So bietet sich der Abschluss eines Studiums dazu an, noch einmal grundlegend iiber die
Universitét, den Studiengang und das Gelernte nachzudenken. In meinem Fall handelt es sich dabei
um die Betrachtung eines vielseitigen und spannenden Studiums an der Universitdt der Kiinste
Berlin (UdK): dem Lehramt-Studium mit dem Fach Musik.

Dieses Fach an einer Musikhochschule zu studieren ist jedoch nicht nur spannend, sondern auch
spannungsreich. Als Studierende erleben wir stindig folgenden Zwiespalt: Werden wir zu
»~Musiker*innen“ oder zu ,,Lehrer*innen* ausgebildet (vgl. Puffer 2021, S. 8)? Wir haben unter-
schiedliche Erwartungen zu erfiillen, die sich teilweise ergidnzen, jedoch zum Teil auch derartig
gegensitzlich sind, dass wir diesem Spagat der Anforderungen kaum gerecht werden konnen.
Dieses Thema beriihrt viele weitere Bereiche, die noch erforscht werden miissen. Zu nennen sind
hier zum Beispiel die Selbstwahrnehmung derer, die das Studium wéhlen, die Studierbarkeit des
Lehramtstudiums mit dem Fach Musik, die Rolle der Professor*innen bzw. Dozierenden und vor
allem die Vorbereitung der Absolvent*innen des Studiengangs auf ihren spdteren Beruf als
Lehrkrifte.

Obwohl es keine Neuheit in der musikpiddagogischen Forschung ist, dass diesen Fragen nachge-
gangen wird, ist das Thema noch nicht geniigend erforscht (vgl. Puffer 2021, S. 8). Schon 1986
untersuchte Professor Werner Piitz, wie es jungen Musiklehrkriaften ergeht, wenn sie nach mehreren
Studienjahren in der Schule ankommen. Sie treffen dort auf Schiiler*innen, die einerseits einen
ganz anderen Anspruch an Musik haben als sie selbst und andererseits nur wenig Fachkenntnisse
mitbringen, wahrend Musikhochschulabsolvent*innen den instrumentalen Einzelunterricht und das
Musizieren mit Gleichgesinnten gewohnt sind (Piitz 1986, S. 141). Die verschiedenen Aspekte des
Schulmusikstudiums erforschen die Musikhochschulen sowohl individuell als auch
zusammengeschlossen als Netzwerk Musikhochschulen (vgl. Kapitel 3.2.1). Als Absolventin der
Universitét der Kiinste stelle ich mir die Frage, wie es den Schulmusikalumni meiner Universitdt im
Lehrberuf ergeht. Wie reflektieren sie aus professioneller Sicht ihr Studium? Welche damaligen
Studieninhalte benotigen sie fiir Thre aktuelle Tatigkeit? Fiihlen sie sich riickblickend gut auf ihren

Beruf vorbereitet?

In dieser Arbeit soll daher untersucht werden, wie niitzlich das Schulmusikstudium fiir den Beruf
der Musiklehrkraft ist. Um diese Frage zu kldren und anhand von einer Interviewstudie auf die
Universitdt der Kiinste Berlin zu beziehen, ist es notwendig, sich den verschiedenen Facetten der

Fragestellung zu widmen: Der Beginn der Arbeit befasst sich mit dem Studium der Schulmusik und
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der spateren Tatigkeit als Schulmusiker*in. Darauf folgt eine Erlduterung der Vorgehensweise bei
Alumnistudien und beim FEinsatz dieses Qualitdtsmanagementinstruments an Musikhochschulen
beachtet werden muss. Das dritte Kapitel fasst den aktuellen Forschungsstand zusammen und
beinhaltet sowohl internationale als auch nationale Forschungsergebnisse zum Schulmusikstudium.
Dabei wird das Netzwerk Musikhochschulen samt seiner Forschung detaillierter betrachtet.

Die Musikhochschulen befassen sich sowohl individuell als auch zusammengeschlossen als
Netzwerk Musikhochschulen mit dem Zusammenhang zwischen Studium und Beruf. Auch im
internationalen Raum werden die Zusammenhédnge anhand von Studien erforscht, sodass in den
letzten 20 Jahren viele Beitrige geschrieben sowie Reformen durchgefiihrt wurden, um den
betrachteten Studiengang zu verbessern. Da die Universitdit der Kiinste selbst jéhrlich
Alumnibefragungen durchfiihrt, werden diese ebenfalls vorgestellt. Danach wird noch die Umfrage
von Meiflner & Schwarz (1999) vorgestellt, da sie inhaltlich meiner Studie dhnelt und damit ein
Vorbild fiir mein Vorgehen war. Diese theoretische Grundlagen sind fiir den anschlieenden
empirischen Teil meiner Masterarbeit wichtig, da sich daraus die Hypothesen meiner Studie

generieren.

Im empirischen Teil der Arbeit wird eine Interviewstudie mit Alumni der Universitit der Kiinste
Berlin beschrieben und analysiert. Diese versteht sich als ein Beitrag zu einem gréferen
Forschungsprojekt der Forschungsstelle Empirische Musikpddagogik (fem).

Um einen genauen Einblick in die Forschung zu erhalten, beginnt die Darstellung mit der
Zielsetzung und den aus der Literatur abgeleiteten Hypothesen. AnschlieBend folgt eine
Betrachtung des Interviewleitfadens und der Methode der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Udo
Kuckartz (2018). Die Beschreibung der Interviewdurchfiihrung gliedert sich in Pretest, tatséchliche
Durchfithrung und Uberpriifung der Repriisentativitit der Stichprobe sowie die Giitekriterien. Die
Ergebnisse werden zuerst sachlich dargestellt und anschlieend interpretiert. Durch dieses Vorgehen
konnen die aufgestellten Hypothesen {iberpriift werden. In der Studienevaluation werden
methodische Einschrinkungen erkennbar. Diese Erkenntnisse konnen nutzbringend bei der
Vorbereitung der weiteren Forschungsarbeiten eingesetzt werden, sodass das Forschungsergebnis

ingesamt von dieser Arbeit profitiert.



Teil A: Theoretischer Teil

2. Theoretische Grundlagen

2.1 Studium und Beruf: Schulmusik

2.1.1 Berufsbild Musiklehrer*in

,Die Lehramtsausbildung im Fach Musik ist fiir die Entwicklung der kulturellen Bildung
des Landes von hoher Bedeutung. Musik ist ein wesentlicher Bestandteil menschlicher
Kultur und hat einen hohen Stellenwert im Leben junger Menschen. Musik in der Schule
iibernimmt daher eine wichtige Rolle fiir die Personlichkeitsentwicklung und leistet einen
bedeutenden und unverzichtbaren Beitrag zur asthetischen, kulturellen und zugleich
allgemeinen Bildung. Musiklehrerinnen und Musiklehrer sind aufgrund ihrer eigenen
kiinstlerischen, musikwissenschaftlichen, musikdidaktischen und erziehungswissen-
schaftlichen Ausbildung in der Lage, musikpddagogische Angebote in der Schule so zu
organisieren und zu gestalten, dass mdglichst vielen Schiilerinnen und Schiilern ein
moglichst weitgehender Zugang zu musikalischer Bildung erdffnet wird und sie befdhigt
werden zu selbstbestimmter Teilhabe am und Mitgestaltung des Musiklebens.* (Senat der
HfM Saar 2017, S. 13)

Mit diesen Worten wird im Hochschulentwicklungsplan der Hochschule fiir Musik Saar von 2017
das Schulmusikstudium beschrieben. Obwohl der Beruf der Lehrkraft fest gesetzten Vorurteilen
ausgesetzt ist (vgl. Laerari 2021), hat sich inzwischen herauskristallisiert, dass Lehrkrifte ,,[...] im
Vergleich zu anderen Berufsgruppen mit Abstand die groften psychischen Belastungen bewaltigen
[miissen]“ (vgl. Schaarschmidt 2005, S. 42, zitiert nach: Hofbauer & Harnischmacher 2013, S. 13).
Das Fach Musik ist dabei aus verschiedenen Griinden besonders anstrengend zu unterrichten (vgl.
Hofbauer & Harnischmacher 2013, S. 13). Doch auch schon vor Berufseinstieg sind Studierende
des Schulmusikstudiums besonderen Schwierigkeiten ausgesetzt. Um diese besser nachvollziehen
zu konnen, ist es notwendig, das Berufsbild kennenzulernen. Musiklehrkréfte haben die ,,Planung,
Organisation, Gestaltung und Reflexion von musikbezogenen Lehr-Lern-Prozessen zur Aufgabe
(Jank & Schilling-Sandvol3 2018, S. 153), bei der der Unterricht gleichzeitig der Ausgangspunkt
und die Inspiration fiir eine tiefere Auseinandersetzung der Schiiler*innen mit Musik darstellen soll
(vgl. MeiBner & Schwarz 1999, S. 188). Im Idealfall fordern Musiklehrkrdfte damit auch das

auBBerschulische Interesse der Schiiler*innen, wodurch jedoch nicht die Begeisterung fiir das



Schulfach gesichert ist, da Kinder und Jugendliche das Fach dadurch potentiell lieber auf andere
Weise erforschen (vgl. ebd., S. 190).

Das ist ein hoher Anspruch an ein Fach, welches oftmals als ,,Entlastungsfach® angesehen wird, bei
dem einerseits mit vermehrten Disziplinproblemen gerechnet werden muss und andererseits zum
Beispiel ein belastender Larmpegel durch die Musik bzw. das Musizieren zu erwarten ist (vgl.
Hotbauer & Harnischmacher 2013, S. 14). Der Pddagoge Hans Christian Schmidt betont jedoch,
dass zusitzlich zu den Qualifikationen, die es braucht, um diese Anforderungen bewiltigen zu
konnen, eine Musiklehrkraft einer hohen ,kiinstlerisch-praktischer Kompetenz* bedarf, die

Studierende im Rahmen des Schulmusikstudiums erwerben sollten (vgl. Schmidt 1982, S. 155ff.).

2.1.2 Studium der Schulmusik

Wie die meisten musikbezogenen Studiengénge, jedoch anders als andere Lehramtsstudiengénge,
erfordert die Zulassung zum Schulmusikstudium das Bestehen einer Aufnahmepriifung. Diese
findet vor der Immatrikulation statt und ist ausschlaggebend dafiir, ob Bewerber*innen den
gewiinschten Studiengang antreten diirfen (vgl. Wolf et al. 2012, S. 4). Auch wenn das primére
Motiv fiir ein Lehramtstudium das Interesse an der pddagogischen Arbeit mit Schiiler*innen ist (vgl.
Weill & Kiel 2010, S. 5), sind bei der Wahl des Fachs Musik ein ,,besonderes Mall an Begabung
[und] {iiberdurchschnittliche Fahigkeiten erforderlich, um die Priifung der kiinstlerischen
Fertigkeiten zu bestehen (ebd., S. 5). Dies setzt die jahrelange, intensive Beschiftigung mit be-
stimmten musikalischen Bereichen voraus (vgl. Buchborn et al. 2021), sodass die aufgenommenen
Schulmusikstudent*innen hdufig bildungsnahen Familien entstammen, in denen die musikalische
Entwicklung gefordert wurde (vgl. Bailer 2005, zitiert nach: Weill & Kiel 2010, S. 5). Nach der
Aufnahme in das Schulmusikstudium genieBen die Studierenden eine ,,polyvalente Qualifi-
kation* (vgl. Weil & Kiel 2010, S. 12), also eine qualitativ hochwertige Ausbildung in ganz
unterschiedlichen Bereichen. Dies ist fiir viele ein attraktives Bewerbungsmotiv, da das
umfangreiche und anspruchsvolle Fachstudium auch diverse Berufschancen neben dem Lehrberuf
eroffnet (vgl. Kapitel 3).

Das Schulmusikstudium vermittelt Musiklehrkraften sowohl die notigen musikalischen Fertigkeiten
und Féhigkeiten im Bereich des ,,instrumentalen, vokalen oder methodischen Kénnens® als auch
das theoretische Wissen, um dariiber zu reflektieren, welche Situation welches musikpddagogische
Handeln erfordert (vgl. Vogt 2002, S. 4). Eine solche Professionalisierung, die in der Wissenschaft

der Musikpéddagogik verankert ist, ist an Hochschulen und Universititen gebunden (vgl. ebd., S.



3-4). Sie ,, [...] ermoglicht eine Reflexion des musikpddagogischen Handelns, kann Grundlage sein
fiir musikdidaktische Modelle und Konzeptionen (vgl. Abel-Struth 1975, S.19), kann didaktisches
Nachdenken um neue Perspektiven erweitern oder einen Perspektivwechsel ermdglichen.* (Jank &
Schilling-Sandvof3 2018, S. 153)

Jirgen Vogt stellt jedoch fest, dass das Schulmusikstudium derart reformbediirftig sei, dass es
bereits seit ca. 90 Jahren thematisiert wird (vgl. Vogt 2002, S. 1). Im Fokus stehe dabei die hohe
Belastung der Studierenden (vgl. Hofbauer & Harnischmacher 2013, S. 13-14), die starke Sach-
orientierung (z.B. im analytischen Denken der Musiktheorie) sowie ,,[...] ein hohes Mal} an
Fremdbestimmung, Kontrolle und Selbstdisziplin.” (Piitz 1986, S. 141) Der wahrscheinlich grofite
Kritikpunkt sei das Spannungsfeld zwischen der Ausbildung zum*zur Musiker*in und zum*zur
Padagog*in (vgl. Kapitel 2.1.3). Die Musikpddagogin Gabriele Puffer beschreibt den ,,[...]
Ubergang von ,Musik machen / Musikerin oder Musiker sein® zu ,Musik vermitteln‘ als eine
berufsbiografische Entwicklungsaufgabe angehender Musiklehrkréfte.” (Puffer 2021, S. 17)
AuBerdem wird am Studium kritisiert, ,,[...] dass die musikpraktischen und auch musikwissen-
schaftlichen Anteile des Studiums viel zu wenig oder gar nicht auf die Berufspraxis bezogen sind,
dass die Komponenten des Studiums meistens zusammenhangslos nebeneinander herlaufen, oder
dass die musikbezogenen Inhalte des Studiums die musikalisch-gesellschaftlichen Realititen
ignorieren und weiterhin am biirgerlichen Kunstmusikideal des 19. Jahrhunderts festhalten.” (Vogt
2002, S. 5) Die fehlende Berufsorientierung wurde auch in diesem Jahr wieder im Kontext einer
Befragung zur musiktheoretischen Bildung an Schulen herausgearbeitet (Ickstadt u.a. 2022). In den
Standards zur Musiklehrkriftebildung der Kultusministerkonferenz (KMK), die als ,richtungs-
weisend und einflussreich® bezeichnet werden, werden zwar einzelne Studienfacher aufgelistet,
jedoch nicht in Zusammenhang miteinander stellend oder auf den Praxisbezug achtend (vgl.
Lehmann-Wermser & Krause-Benz 2013, S. 7-8). Dabei, so schreibt der Pddagoge und Professor
Ewald Terhart, hingt der Erfolg eines solchen ,,[...] erziehungswissenschaftlichen und fachdidak-
tischen Studiums [...] wesentlich davon ab, ob es den Studierenden gelingt, in der Verbindung von
theoretischen und schulpraktischen Studien das Verhéltnis der erarbeiteten Theorie-Positionen zu
den erfahrenen Praxis-Situationen zu reflektieren und so eigene erziehungswissenschaftliche oder
fachdidaktisch begriindete Standpunkte vorzutragen, zu reflektieren und ggf. zu revidie-
ren.” (Terhart 2000, S. 70f.) Der vor 20 Jahren geforderte Ansatz, dass Studierende des Schulmusik-
studiums bereits wihrend ihrer Ausbildung die Gelegenheit erhalten, ihr musikpddagogisches
Wissen in Schulsituationen zu erproben (vgl. Vogt 2002, S. 13), wird heutzutage von den
Musikhochschulen und -universititen realisiert. Praktika, Seminare mit Unterrichtsbesuchen und
das Praxissemester ermoglichen es den Studierenden ihr professionelles Handlungswissen zu

vertiefen und anzuwenden (vgl. Studienordnung der UdK).



2.1.3 Spannungsfelder im Studium

Im Schulmusikstudium sind Studierende dauerhaft zwei Spannungsfeldern ausgesetzt, die hier
ndher erldutert werden: einerseits zwischen wissenschaftlicher Fundierung und schulpraktischer
Orientierung und andererseits zwischen kiinstlerischer und padagogischer Ausbildung.

Das erste Spannungsfeld entstammt der Notwendigkeit, im Studium die notige Professionalitét zu
erlangen, die bei gesellschaftlichen Tatigkeiten erforderlich ist. Eine Voraussetzung der
,Professionalisierung* ist, dass das Handeln, mit dem Lehrkrifte maBgeblich die Lebenswelt ihrer
Schiiler*innen prigen, wissenschaftlichem Wissen unterliegt (vgl. Vogt 2002, S. 3). Trotz der
wissenschaftlichen und theoretischen Bildung, die als Fundament im Studium vermittelt wird,
erfordert die Arbeit an Schulen praktisches Handlungswissen. Nur wenn Studierende ,,[...] die
wissenschaftlichen Anteile und die berufspraktischen Momente ihrer Ausbildung aufeinander
beziehen konnen®, unterstiitzt das wissenschaftliche Wissen in der spéteren Berufslaufbahn (vgl.
Rolle 2013, S. 40). Dass Studierende die Schulpraxis im Studium teilweise missen, ist auch der
Fiille des Studiums geschuldet (vgl. Jank & Schilling-Sandvof8 2018, S. 157). In einem Studium,
das sowohl fachwissenschaftlich, als auch padagogisch und kiinstlerisch ausbilden soll, miissen
Schwerpunkte gesetzt werden, durch die ,[...] in keinem Ausbildungsbereich ein wirklich
fundiertes Studium moglich [ist]* (Rolle 2013, S. 39).

Die Musikpddagog*innen Werner Jank und Katharina Schilling-Sandvo3 benennen die
Schwierigkeiten des Schulmusikstudiums:

,,Wir bilden in erster Linie zur Musikerin bzw. zum Musiker aus, nicht zum Wissenschaftler
oder Pddagogen, aber auch nicht in erster Linie zum schulpraktischen Musizieren. Aus der
Sicht der Anforderungen der KMK (s. S. 150) ist dies ein Missverhéltnis. Dabei liegt das
Problem nicht primér im quantitativen Verhiltnis zwischen den wissenschaftlichen und den
schulpraktisch orientierten Studienanteilen, sondern einerseits in der - im Vergleich mit den
kiinstlerischen Féchern - insgesamt geringen Stundenausstattung, andererseits im
qualitativen Verhiltnis zwischen wissenschaftlichen und schulpraktisch orientierten
Studienanteilen, weil sie oft isoliert nebeneinander stehen und eine Vernetzung nach aller
Erfahrung immer wieder Schwierigkeiten mit sich bringt. (Jank & Schilling-Sandvof3 2018,
S. 155)

Darin ist auch das zweite Spannungsfeld, die Zerrissenheit zwischen der Ausbildung zum*zur
Musiker*in und der zum*zur Piddagog*in, welches bereits im Kapitel 2.1.2 benannt wurde,
wiederzuerkennen.

Die kiinstlerische Aufnahmepriifung beweist bereits, dass das Schulmusikstudium mehr als das
Interesse am Fach erfordert. Bevor die angehenden Lehrkréfte in der Schule arbeiten, sollen sie sich
praktisch und theoretisch als Kiinstler*innen behaupten konnen, indem sie sowohl selbst

musikalisch tdtig sind als auch analytisch und interpretativ arbeiten konnen (vgl. Meilner &
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Schwarz 1999, S. 187). Der intensive und jahrelange kiinstlerische Instrumentalunterricht wird
dabei zusitzlich noch fiir seinen ,,personlichkeitsbildendem Wert* geschétzt (vgl. Richter 1978 &
Schmidt 1982, zitiert nach: Grimmer 1986, S. 71). Auch deshalb fallt der Abschied vom
kiinstlerischen Hauptfach vielen Schulmusikstudierenden schwer. In Studien ist erkennbar, dass ca.
ein Drittel der Absolvent*innen nicht das Referendariat antreten, sondern stattdessen oftmals ihre
kiinstlerischen Fihigkeiten noch vertiefen wollen (vgl. Clausen & Wroblewsky 2017) (vgl. Kapitel
3.2.2).

Um den Ubergang vom*von praktizierender Musiker*in zur unterrichtenden Musiklehrkraft leichter
zu gestalten, bieten verschiedene Musikhochschulen und -universitidten inzwischen kiinstlerische
Schwerpunkte an, die schulpraktischer sind als kiinstlerischer Instrumentalunterricht. So hat die
Hochschule fiir Musik Saar zum Beispiel ihre ,,Jange und erfolgreiche Tradition* an ,.kiinstlerischen
und kiinstlerisch-pddagogischen Lehrangebote[n]*“ durch die Wahl der Facher Schulpraktisches
Klavierspiel oder Chorleitung ergénzt (vgl. Senat der HfM Saar 2017, S. 13-14). Auch die UdK
Berlin bietet inzwischen im Masterstudiengang Schulmusik unter anderem verschiedene
Ensembleleitungsprofile sowie Musiktheorie und -wissenschaften und Komposition an (vgl.
Studienordnung der UdK). Das Fach Schulpraktisches Klavierspiel ist unter Studierenden wegen
des Praxisbezugs besonders beliebt. Das ergibt auch eine Umfrage der Staatlichen Hochschule fiir
Musik und Darstellende Kunst Stuttgart: Dort wurde ermittelt, dass wihrend das Fach
Schulpraktisches Klavierspiel von den meisten Lehramts-Studierenden als ,,sehr relevant™ (Mittel-
wert 4,96 bei folgender Skala: 1 = nicht relevant, 5 = sehr relevant) bezeichnet wurde, regulire
kiinstlerische Hauptfacher bei der Frage nach der Relevanz nur einen Mittelwert von 2,68 erlangen
(Ehninger et al. 2012, S. 56).

Hier gilt ein anderes musikalisches Verstindnis als in der kiinstlerischen Ausbildung des
Instrumentalunterrichts. Der Fokus liegt dabei eher auf dem ,,Andeuten, [...] Vereinfachen, in

Beziehung setzen, schnell zur Verfligung haben.* (Meiiner & Schwarz 1999, S. 192)
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2.2 Alumnibefragungen

Unter dem Begriff Alumnibefragungen! versteht man miindliche und schriftliche, sowohl qualitative
als auch quantitative Befragungen mit Absolvent*innen einer Hochschule oder Universitit (vgl.
Janson 2014, S. 36). Kerstin Janson, die Mitbegriinderin des Netzwerks Hochschulforscher-
nachwuchs, schreibt hierzu: ,, Typisch sind Fragen zum Studienverlauf, zum Berufsiibergang, zum
Berufseinstieg, Berufsverlauf, Nutzung von erworbenen Kompetenzen und aktueller Tatigkeit
sowie zur Hochschulbindung.* (Janson 2014, S. 36)

Dabei ist stets zu beachten, dass Absolvent*innen stets auf ihre eigene Erfahrung basierend
subjektiv antworten und ihnen meist die Expertise fehlt, um allgemein giiltige Aussagen zum
Studium und den dort erworbenen Kompetenten sowie dem daran ankniipfenden Berufsalltag zu
treffen (vgl. ebd., S. 39). Durch die Kombination mit anderen Arten qualitativer Befragungen, wie
zum Beispiel Studieneingangsbefragungen und Studierendenbefragungen wiahrend des Studiums,
ergibt sich eine detaillierte Einsicht in die Qualitdt von Studiengédngen, die Studierendenschaft und

deren Erfolge (vgl. Neuf3 2017, S. 72).

2.2.1 Alumnibefragungen allgemein

Grundsatzlich ist das Ziel einer (Alumni-)Befragung die ,, Analyse von Stdrken und Schwichen des
Studienangebots“ zu erfassen, anhand derer Hochschulen und Universititen ihre Strukturen
tiberarbeiten konnen (vgl. von der TU Kaiserslautern 2016, zitiert nach: NeuB3 2017, S. 73). Seit
einigen Jahren sind Alumnibefragungen an den Hochschulen und Universititen derart beliebt und
verbreitet, dass ihnen ,,die grofite Bedeutung als Instrument der Qualititssicherung® (Janson 2014,
S. 41) zugesprochen wird. Dadurch, dass auch Wiinsche, Erwartungen und Schwierigkeiten im
Studium oder dem spiteren Beruf anhand der Befragungen erhoben werden, konnen die
vermittelten Kompetenzen im Studium iiberpriift werden (vgl. ebd., S. 37).

Die notwendigen Schritte fiir die ,,produktive Nutzung von Absolventenstudien* kdnnen in vier
Schritten zusammengefasst werden: die Zielkldrung, die Methodik bestimmen, festlegen, ,,welche
Akteurinnen und Akteure beteiligt [sind]* und letztendlich die ,,nachhaltige Unterstiitzung durch die
Hochschulleitung* sichern (Jaeger & Kerst 2010, S. 12-13, zitiert nach: NeuB3 2017, S. 74). Fiir eine
moglichst erfolgreiche Durchfiithrung einer Alumnibefragung sollten zusétzlich folgende Hinweise

beriicksichtigt werden:

I Synonym verwendet zu ,,Absolvent*innenbefragungen
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»Bei der Kontaktaufnahme mit den zu befragenden Personen hat sich eine moglichst
personliche bzw. personalisierte Ansprache als sinnvoll erwiesen, die das personliche
Verhiltnis, das wihrend des Studiums unter Studierenden, Lehrenden und Verwaltung
hiufig gepflegt wird, aufgreift bzw. (im Falle der Studienabschluss- und Alumnibefragung)
weiterfiihrt. Im Anschreiben mit der Bitte um Teilnahme sind zudem der deutliche Hinweis
und einige Erlduterungen zur Anonymitét wichtig.* (Neuf3 2017, S. 84)

Janson stellt fest, dass die Verteilung der Verantwortung fiir die Studie auf verschiedene Hochschul-
bzw. Universititsebenen den Erfolg garantiert, sowie, dass die vorherige Sicherstellung der

notwendigen Ressourcen essentiell ist (vgl. Janson 2014, S. 288-289).

2.2.2 Besonderheiten an Musikhochschulen

Die Durchfiihrung von Alumnibefragungen ist an Musikhochschulen und -universititen aus
verschiedenen Griinden schwieriger als an anderen Hochschulen und Universititen. Das liegt an
den folgenden strukturellen Besonderheiten: An Musikhochschulen erfolgt das Studium in ganz
unterschiedlichen Veranstaltungsformaten - die Studierenden erhalten sowohl Einzel- und Gruppen-
unterricht als auch die an Universitiiten iiblichen Seminare und Vorlesungen (vgl. Franz-Ozdemir &
NeuBB 2017, S. 170) - jedes Veranstaltungsformat bendtigt speziell angepasste Evaluations-
instrumente. Diese werden unter anderem vom Netzwerk Musikhochschulen entwickelt und den
Mitgliedshochschulen zur Verfligung gestellt (vgl. ebd., S. 170) (vgl. Kapitel 3.2.1). Diese Formate
sind dem vielseitigen Studienangebot geschuldet: Musikhochschulen und -universititen bieten
sowohl rein kiinstlerische als auch kiinstlerisch-padagogsiche und wissenschaftliche Studiengédnge
an (vgl. NeuBB 2017, S. 75). Trotz der diversen Studienginge haben Musikhochschulen und
-universitidten geringe Studierendenzahlen (vgl. ebd., S. 75-76). Dies fiihrt zu einer weiteren
Schwierigkeit: Bei einer niedrigen, zweistelligen Anzahl der Studierenden pro Studiengang ist die
Anonymitdt schwieriger zu gewihrleisten. Das fiihrt dazu, dass die Teilnahme an
Alumnibefragungen oftmals mit der gefiihlten Unsicherheit einhergeht, ob die Teilnehmenden
anhand ihrer Merkmalskombinationen erkannt werden konnen. Daraus folgen verhaltenere
Antworten oder grundsitzliche Ablehnung an der Studie teilzunehmen (vgl. ebd., S. 76). Eine
geringe Riicklaufquote kann jedoch auch auf die Internationalitdit der Musikhochschulen/
-universititen und der daraus resultierenden Diversitit der Studierenden zurilickgefiihrt werden:
,Die Sprachkenntnisse sind sehr heterogen, was mitunter auch dem Verstehen sprachlicher

Feinheiten in schriftlichen Befragungen im Wege steht. Hinzu kommt die kulturelle Vielfalt, die
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teilweise mit einem unterschiedlichen Umgang mit Kritik einhergeht und so zu Verzerrungen in den
erhobenen Befragungsdaten fiihren kann.* (ebd., S. 76)

Musikhochschulen und -universititen sind trotzdem ,,Teil des allgemeinen Hochschulsystems® und
sind damit an die Adaption universitdrer Studiengangsstrukturen gebunden, in die allgemeine
Employability-Debatte eingebunden und etablieren Qualititsmanagement-Strukturen (vgl. Geuen
2016, S. 4).

Dazu gehort beispielsweise auch die Auftnahmepriifung, individueller Einzelunterricht, interne und
externe Vortragsabende sowie hédufig das ,,obligatorische Mitwirken im Hochschulorchester (vgl.
NeuB3 2017, S. 77). ,,Diese traditionellen Qualititssicherungsinstrumente dokumentieren zwar den
Ausbildungsstand und die Entwicklung von Studierenden, sie beinhalten jedoch keine
systematischen Bewertungen des Lehr-/Lernprozesses oder von Studien- und Hochschulstrukturen.
(ebd., S. 78) Die Studien des Netzwerks Musikhochschulen ergidnzen daher die genannten
Instrumente (vgl. Kapitel 3.2.1).
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3. Aktueller Forschungsstand

3.1 Internationale Ergebnisse zum Schulmusikstudium

3.1.1 Allgemeiner Uberblick

In der englischsprachigen Literatur sind diverse Studien iiber Musikhochschulen, das
Schulmusikstudium und den Alltag von Musiklehrkriften vorzufinden. Dabei ist auffallend, dass
die Studiengédnge zum*zur Musik*in und der Schulmusik nicht strikt voneinander getrennt sind. Es
gibt viele Moglichkeiten als Musiklehrkraft an Schulen tétig zu sein:

,» 1o become a public school music teacher in the United States, candidates must satisfy an
array of certification or licensure requirements that vary slightly from jurisdiction to
jurisdiction. Generally speaking, traditional route music teacher licensure candidates must
hold (or be pursuing) a bachelor’s degree in music or music education from an accredited
university, satisfy certain course work requirements, and demonstrate mastery of music
content and instructional approaches through satisfactory performance on a teacher licensure
exam (Henry, 2005; Pembrook & Craig, 2002).* (Elpus 2015, S. 315)

Ingesamt sollen Studierende der Schulmusik (oder dhnlichen Studiengingen) die anspruchsvollste
Ausbildung erhalten, um wiederum spéter Schiiler*innen die bestmogliche Bildung bereitzustellen
(Hancock 2016, S. 422).

Dass diese dafiir stets evaluiert und optimiert wird (vgl. Colwell 1985, Leglar 1993, Lehman 1992,

zitiert nach: Conway 2002, S. 20), ist schon unweigerlich an der Quantitdt der Studien erkennbar.

Seitdem Edward Asmus (2000) in seinem Artikel ,,The Need For Research in Music Teacher

Preparation® gefordert hat, dass liber die Ausbildung von spéteren Musiklehrkriaften mehr geforscht

wird, hat sich viel getan:

- Das Strategic National Arts Alumni Project (SNAAP) sammelt, analysiert und berichtet {iber
Daten, unter anderem von Absolvent*innen der Kunst- und Musikhochschulen, um die
professionellen Erfolge, die Ausbildungszufriedenheit und personliche Erfiillung genauer zu
beleuchten (vgl. Strategic National Arts Alumni Project 2022).

- Einige Forscher*innen beschéftigten sich allgemein mit den Leben von angehenden
Musiklehrkraften (darunter Arostegui (2004), Cox (2002), Lamkin (2003) oder Conway,
Micheel-Mays, & Micheel-Mays (2005), vgl. Conway et al. 2010, S. 261).

- Janice N. Killian, Keith G. Dye und John B. Wayman (2013) fiihrten eine Studie zum den sich

wandelnden Sorgen von Lehramts-Studierenden durch und werteten sie aus.
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- Von Wendy L. Sims und Jane W. Cassidy (2019 und 2020) gibt es Studien zum Imposter-
Phédnomen? bei Absolvent*innen von Musik-Studiengéingen und den Dozierenden der
Hochschulen.

- Bereits 1993 wurden Musiklehrkriafte zu ihrer Ausbildung an einer US-amerikanischen
Musikhochschule und dem, was sie riickblickend gerne gelernt hétten, befragt. Aus den
insgesamt 37 Antworten lassen sich keine allgemein giiltigen Aussagen ableiten, jedoch bieten
diese einen Einblick in Schwierigkeiten und Uberforderungen junger Musiklehrkrifte (vgl.
Bridges 1993).

- Colleen Conway hat 2002 eine Studie mit Alumni einer Musikhochschule durchgefiihrt, die als
Berufseinsteiger*innen an Schulen gearbeitet haben und diese Befragung dann 10 Jahre spéter
noch einmal mit denselben Teilnehmenden wiederholt. Da sie sich inhaltlich mit der Reflexion
iiber den Studiengang und den Ubergang in den Beruf befasst, wird auf diese Befragungen im
ndchsten Kapitel préziser eingegangen.

In der englischsprachigen Literatur - wie auch in den deutschen Studien - wird immer wieder

beschrieben, dass das Bediirfnis der Studierenden nach praxisbezogenem Wissen und anwendbarem

Féhigkeiten hoch ist (vgl. Roulston et al. 2005, S. 59). Die Ausbildung soll auBBerdem stets in

Beziehung zum lebenslangen (individuellen) Lernen gesetzt werden (vgl. Ballantyne and Parker

2004, S. 3). Um das zu ermoglichen, schlagen Conway et al. vor, dass es sinnvoll sei, wenn die

Dozierenden und Professor*innen selbst in Schulen unterrichtet hitten (vgl. Conway et al. 2007,

zitiert nach: Conway 2012, S. 326) und dass den Lehramtstudierenden immer wieder iiber die

gesamte Studienzeit verteilt die Moglichkeit er6ffnet wird, Praxiserfahrungen zu sammeln (vgl.

Brophy 2002, zitiert nach: Blackwell 2018, S. 204).

Insgesamt fithlen sich Schulmusikstudierende zum Zeitpunkt des Abschlusses noch nicht

ausreichend fiir ihren Beruf ausgebildet: ,,[...] K—12 teachers perceive themselves as lacking in

some essential skills upon graduation.” (Ballantyne & Parker 2004, zitiert nach: Blackwell 2018, S.

204) Unter anderem im Bereich der Nutzung technischer Gerdte im Unterricht fiihlt sich etwa die

Hilfte der Schulmusikabsolvent*innen nicht befriedigend auf ihren spéteren Beruf vorbereitet (vgl.

Haning 2016, zitiert nach: Blackwell 2018, S. 192).

Andere Studien betreffen beispielsweise die Gegeniiberstellung des Schulmusikstudiums mit

anderen Musikstudiengdngen. So ist der Vergleich der Zufriedenheit bei Instrumentallehrkraften

2 Betroffene Individuen sind einer irrationalen Angst ausgesetzt, dass sie nicht kompetent genug
sind, um thren Beruf/ ihre Téatigkeit/ ihre Profession auszuiiben. Die Sorge, zu scheitern und als
Hochstapler*in entdeckt zu werde, verursacht dauerhaftes Unbehagen und Stress. Das Phdnomen
tritt meistens bei erfolgreichen Personen auf, die perfektionistisch veranlagt sind und sich jedoch
auf eine Weise mit Anderen vergleichen, dass es ihnen schadet. (vgl. Sims & Cassidy 2019)
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und Musiklehrkriften interessant: ,,Studio teachers were less satisfied with job security but more

satisfied with work-life balance than K—12 teachers.* (Blackwell 2018, S. 190-191)

Die bereits zuvor benannten Spannungsfelder, denen die Schulmusikstudierenden ausgesetzt sind
(vgl. Kapitel 2.1.3), werden auch in der englischsprachigen Literatur wiederholt thematisiert: Die
Frage, ob sich Musiklehrkréfte eher als Musiker*innen oder Lehrer*innen identifizieren sollen,
wird dabei noch mehr mit der sozialen Stellung als in Deutschland verkniipft (vgl. Lehmann-
Wermser & Krause- Benz 2013, S. 9-10). Insgesamt, so stellt auch Kelly Parkes (2009/2010) fest,
verfiigen auch Schulmusikstudierende {iiber hochqualitative Leistungen in musikalischen
Darbietungen, jedoch nicht im Bereich des Unterrichtens (vgl. Parkes 2009/2010, S. 71). Die
Autorin betont dabei, dass zukliinftige Lehrkridfte in ihrer Ausbildung mehr Hilfestellungen
benétigen “[...] how to teach in each of the areas (pedagogy), rather than just what to teach

(content)” (Parkes 2009/2010, S. 71).

Als weitere Belastung fiir Schulmusikstudierende kommt der Vergleich zu denjenigen hinzu, die
sich an denselben Hochschulen oder Universititen zu Musiker*innen ausbilden lassen. Conway et
al. 2010 beschreibt den Unterschied zu den Studierenden, die vergleichbare Studienginge wie
»Kinstlerische-*“ und ,,Kiinstlerisch-pddagogische Ausbildung® an der UdK studieren. Auch wenn
sich das Niveau des Musizierens unterscheidet, sind einige Schilderungen der Alumni jedoch
dhnlich. Conway et al. erfahrt im Interview, dass der gelebte und gelernte Unterschied zwischen den
Studierendengruppen zwar grof3 ist, sich die Anspriiche aber trotzdem &hneln (vgl. Conway et al.
2010, S. 266). Dabei beklagen diejenigen, die ein ,,music education degree* machen, dass ihr
Studium iiberdimensional viel Arbeit ist, bei dem es schwierig ist, eine Balance zwischen Uben,
Hausaufgaben, Haushalt, Freizeit und Sozialem zu finden (vgl. ebd., S. 266). Die Frustration ist
dadurch besonders hoch, dass die Studierenden das Gefiihl haben, dass ihre Miihen und Leistungen
nicht wertgeschétzt werden (vgl. ebd., S. 266) und sie stets im Schatten der Hauptfachstudierenden

stehen, im Vergleich zu deren Instrumentalspiel sie sich behaupten miissen (vgl. ebd., S. 268).

3.1.2 Untersuchungsergebnisse von Alumnibefragungen

Das Schulmusikstudium wird von ausgebildeten Lehrkriaften riickblickend &uBerst kritisch
betrachtet. In einer Studie von Ballantyne and Packer (2004) waren nur ca. die Hélfte aller Befrag-

ten (55%) “somewhat satisfied”. Wahrend 29% angaben, entweder “somewhat dissatisfied” oder
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“very dissatisfied” zu sein, wihlten nur 16% die Option “very satisfied” aus (vgl. Ballantyne &
Packer 2004, zitiert nach: Blackwell 2018, S. 192). Ahnliche Ergebnisse erzielte die Frage nach der
Relevanz der Studieninhalten: ca. die Hélfte (52%) benannte das Studium aus ihrer Perspektive als
anfangliche Musiklehrkrifte als “mostly relevant”, 36% bezeichnete das Studium als “not really
relevant” und 12% betrachteten es als “definitely relevant” (vgl. ebd., S. 192).

Diese Ergebnisse lassen sich in der Literatur hdufiger vorfinden. Sie sind mit dem Vorwurf
kombiniert, dass das effektive Unterrichten vor allem von den personlichen Féhigkeiten (zum
Beispiel der Kommunikation, der Personlichkeit und Ehrlichkeit (vgl. Blackwell 2018, S. 192))
abhingt, die nicht direkt mit dem musikalischen Wissen oder Kénnen zusammenhinge (vgl. Kelly
2010, S. 30). In einem Musik-fokussierten Studium scheinen essentielle administrative- und Lehr-

Féhigkeiten zu fehlen (vgl. Blackwell 2018, S. 192).

Die Teilnehmenden der bereits erwédhnten Studie von Conway (2002) sind Schulmusik-
Absolvent*innen der Jahrgdnge 1999 und 2000 derselben US-amerikanischen Musikhochschule
(vgl. Conway 2002, S. 24). Diese wurde sowohl in mehreren Interviews befragt als auch in ihrem
Unterricht beobachtet (vgl. ebd., S. 24-25). In den Befragungen wurde festgestellt, dass die
Musiklehrkéfte kurz nach ihrem Studienabschluss das eigene sich Erproben an Schulen sowie die
Ensemblearbeit als am wertvollsten erachten, wéhrend die theoretischen Paddagogik-Kurse und zum
Beispiel die Quantitdt an Instrumentalkursen hingehen als am Unbrauchbarsten benannt wurden
(vgl. ebd., S. 26-27). Conway fasst zusammen, dass aus riickblickender, professioneller Sicht vor
allem die Bildungsangebote der Ausbildung hilfreich waren, bei denen die Dozierenden am
wenigsten Einfluss hatten (vgl. ebd., S. 28).
Im Rahmen der verschiedenen Forschungsmethoden wurde den Teilnehmenden auch Raum fiir
Verbesserungsvorschldge gegeben, die in den folgenden Jahren an der Hochschule umgesetzt
wurden (vgl. ebd., S. 34): Sie &dufBlerten den Wunsch nach mehr gruppenbezogenen
Instrumentalkursen, die einerseits auf Band-/Ensembleleitung vorbereiten und andererseits einen
Zusammenhang zwischen den verschiedenen Instrumentengruppen herstellen (vgl. ebd., S. 30).
Zusitzlich wurden die praktischen Lehrerfahrungen derart geschitzt, dass der Umfang noch
vergrofert wurde (vgl. ebd., S. 30).
In Conways Umfrage von 2012, die mit denselben Musiklehrkrédften wiederholt wurde, hatte sich
die Meinung der Alumni zum Studium kaum verédndert: Die praktischen Erfahrungen wurden immer
noch gelobt und die theoretischen Pddagogik-Kurse als nutzlos bezeichnet (vgl. Conway 2012, S.
329). Die befragten Alumni zeigten sich jedoch mit 10 Jahren Abstand auch sehr verstdndnisvoll
und gaben an, dass das Schulmusikstudium nicht auf alle Eventualititen eingehen konne und ihre
Dozent*innen ihr Bestes gaben (vgl. ebd., S. 332).
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3.2 Nationale Forschungsergebnisse

Auch in Deutschland wurde bereits der Zusammenhang zwischen den Rahmenbedingungen des
Schulmusikstudiums einerseits und dem spiterem Unterrichten der Musiklehrkraft andererseits
untersucht. Heiner Grembis (1991) beleuchtet vor allem die Schwierigkeiten der Musiklehrkréfte an
Hauptschulen. Das Unterrichten sei dort von riesengrofle[m] Desinteresse, teilweise massive[n]
Disziplinprobleme[n], Konzentrationsprobleme[n], Motivationslosigkeit und soziale[n] Probleme[n]
der Schiiler[*innen] und Elternhduser charakterisiert.” (Gembris 1991, S. 64) Vor allem fiir das
Unterrichten in der Mittelstufe (Jahrgénge 7-10) sei die Vorbereitung an den Musikhochschulen
unzureichend gewesen (vgl. ebd., S. 64). Das Studium vermittele eher eine ,,schulische
Idealwelt™ (ebd., S. 66), wodurch die Konfrontation mit einer Realitdt fiir frisch ausgebildete
Musiklehrkrifte schwierig sei (vgl. ebd., S. 65). Schiiler*innen scheinen hdchstens am Horen von
Popmusik interessiert zu sein, dies mache jedoch nur einen geringen Teil des Fachs Musik aus (vgl.
ebd., S. 65). Auch das ,,Androhen einer mittelméBigen bis schlechten Musiknote habe keine
Auswirkung auf die Schiiler*innen, da diese selten als relevant angesehen wird (vgl. ebd., S. 65).
Das Schulfach interessant zu gestalten und die Schiiler*innen von seiner Vielfdltigkeit zu
begeistern, bleibe daher fiir Musiklehrkréfte eine groBe Herausforderung (vgl. ebd., S. 65-66), bei
der die ,,[...] Kluft zwischen dem musikalischen Horizont und Anspruch des musikstudierten
Lehrers einerseits und dem der Schiiler andererseits [...] sich trotz hartnickiger Bemiihungen einer
Anndherung widersetzt. Sie bleibt uniiberbriickbar und hinterldft Schiiler und Lehrer in sich
einander vollig fremden Welten [...]“ (ebd., S. 67-68). Grembis fiihrt weiter aus: ,,Tragend fiir die
musikpidagogischen Bemiihungen ist die Uberzeugung, daB die Musik (der Lebenswelt des

Lehrers) es wert ist, den Kindern vermittelt zu werden.” (ebd., S. 68)

3.2.1 Untersuchungen des Netzwerks Musikhochschulen

Um das systematische Qualitditsmanagement mit regelméfBigen, standardisierten Umfragen zu
voranzutreiben (vgl. NeuBB 2017, S. 78), wurde im Jahr 2012 das Netzwerk Musikhochschulen
gegriindet. Dieses beschreibt sich selbst als ,strategische Allianz von 18 der insgesamt 24
Musikhochschulen in Deutschland* (Netzwerk Musikhochschulen 2022).

Das Netzwerk fiihrt zum Beispiel Lehrveranstaltungsevaluationen (sowohl allgemeine Evaluationen

als auch zum kiinstlerischem Einzelunterricht (vgl. Franz-Ozdemir, Reimann & Schumann 2015)

19



oder Ensembleunterricht (vgl. Franz-Ozdemir & NeuB 2017)), Student-Life-Cycle- Befragungen,
anlassbezogene Evaluationen und Mitarbeitendebefragungen durch (vgl. Geuen 2016, S.11).

Durch die Kombination von Studienabschlussbefragungen, Alumnibefragungen und Zwischen-
bilanzen, in denen die ,,[...] Erfahrungen und Einschédtzungen zu Studium und Lehre von aktuell
Studierenden* (vgl. NeuB3 2017, S. 78-79) dokumentiert werden, ergibt sich ein umfassendes Bild
iiber die Studierenden an Musikhochschulen wihrend und nach ihrer Zeit an der Institution.
Frederic NeuB fasst das Ziel des Netzwerkes folgendermaflen zusammen:

Es geht darum, ,,Befragungen [...] zu entwickeln, die an allen zwolf Mitgliedshochschulen?
Anwendung finden konnen und deren Daten ggf. auch fiir hochschuliibergreifende
Auswertungen und Vergleiche zusammengelegt werden konnen. Vor diesem Hintergrund hat
die Zieldefinition fiir Befragungen im Netzwerk Musikhochschulen immer eine doppelte
Orientierung: Auf der einen Seite stehen die Interessen der einzelnen Hochschulen, die sich
als heterogen darstellen, auf der anderen die iibergeordneten netzwerkweiten
Interessen.” (Neul3 2017, S. 80)

Da sich die Befragungen bisher noch im Aufbau befinden (vgl. ebd., S. 87), werden die Formate
noch stetig iiberarbeitet und an die wechselnden Bediirfnisse der Zielvorstellungen angepasst,
wodurch unterschiedliches Datenmaterial generiert wird (vgl. ebd., S. 82). Auch das Netzwerk
Musikhochschulen hat bereits eine Alumnibefragung durchgefiihrt mit dem ,,[...] Interesse an der
Frage, wie und wo die ehemaligen Studierenden in den Beruf eingetreten sind und zum zweiten
ein[em] Interesse an der Frage nach dem Verhiltnis von Studieninhalten zu den Anforderungen auf
dem Arbeitsmarkt bzw. in konkreten Téatigkeitsfeldern.” (ebd., S. 79) Diese Fragen dhneln meiner
empirischen Studie, die dem theoretischen Teil folgen und es ist davon auszugehen, dass das
Netzwerk Musikhochschulen ,[...] zukiinftig weitere Alumnibefragungen auf den Weg bringen

[wird]“ (Clausen & Wroblewsky 2017).

3.2.2 Das Schulmusikstudium betreffende Forschungs-

ergebnisse

Alumnibefragungen des Netzwerk Musikhochschulen sollen den Student-Life-Cycle der
Studierenden erfassen (vgl. Clausen & Wroblewsky 2017). Diese Befragungen ermdglichen es, die
wesentliche beruflichen Entscheidungen der Absolvent*innen nach dem Studium zu dokumentieren
(vgl. ebd). In einer Studie, die an den Miinchener und Wiirzburger Musikhochschulen 2015/16
durchgefiihrt wurde (Clausen & Schifer-Lembeck 2017), wurden die Themen ,,(a) Studienverlauf,

3 18 Mitgliedshochschulen (Stand Oktober 2022)
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(b) Berufsbezug und Berufsvorbereitung wihrend des Studiums, (c) Berufseinstieg und -verlauf, (d)
Passung von im Studium erworbenen Kompetenzen mit den Anforderungen in der
Berufswirklichkeit und (e) Berufszufriedenheit (Clausen & Wroblewsky 2017) erfasst. Diese
wurden durch 120 geschlossene und 10 offene Fragen online abgefragt (vgl. Clausen & Schifer-
Lembeck 2017) und bestitigt die allgemeine Vermutung, dass die ,kontinuierlichen Durch-
fiihrung[en]* von Alumnibefragungen ,,als Teil einer Qualitétssicherung der Lehramtsausbildung*
notwendig ist (vgl. ebd.).

Im Rahmen der Kompetenzerwerbs-Abfrage wurde zwischen der Kompetenzentwicklung im
Studium und der Wichtigkeit fiir die aktuelle Titigkeit unterschieden (vgl. Clausen & Wroblewsky
2017). Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass alle Alumni einen starken Kompetenzerwerb
im Hauptinstrument, der Gehorbildung sowie Musiktheorie wéihrend des Studiums angaben, diese
Kompetenzen von den Musiklehrer*innen jedoch als am unwichtigsten eingeschitzt werden (vgl.
ebd.). In den Bereichen der Chor-/ Ensembleleitung und Fachdidaktik/Padagogik (wie zum Beispiel
der Beurteilung von Schiiler*innenleistung, Anwenden pddagogischer Diagnostik, Methoden zur
Forderung selbstbestimmten Lernens) gaben die Alumni nur mittleren bis schwachen Kompetenz-
zuwachs wahrend des Studiums an. Ensemble-/Chorleitung von Schul- und Laienchdren/-orchestern
und Erziehungswissenschaften werden jedoch aus der Perspektive der aktuellen Tatigkeit Musik-
lehrer*innen an Schulen am wichtigsten eingeschitzt, wihrend das Haupt- und Nebeninstrument am
unwichtigsten eingeschétzt wird (vgl. ebd). Clausen & Wroblewsky fassen ihre Ergebnisse folgen-
dermaflen zusammen:

~Kompetenzen der musikalisch kiinstlerischen Praxis, der Gehorbildung und der
Musikwissenschaften werden in der Hochschule starker entwickelt als ithre Wichtigkeit fiir
die aktuelle(n) Tétigkeit(en) eingeschétzt werden. Kompetenzen in Ensembleleitung, im
Schulpraktischen Klavierspiel sowie péadagogische und fachdidaktische Kompetenzen
werden aus beruflicher Perspektive wichtiger eingeschétzt als diese im Studium entwickelt
wurden.* (ebd.)

Durch die Kompetenzen, die im Schulmusikstudium erworben werden und nicht ausschlieBlich auf
die Tatigkeit als Schulmusiker*in vorbereiten, kann von einer "musikaffinen Beschiftigungs-
fahigkeit (employability)*“ (ebd.) gesprochen werden, die die Studierenden erhalten. Das Schul-
musikstudium sei einerseits eine passgenaue Vorbereitung auf die Schule, biete jedoch andererseits
Strukturen, ,,[...] die, oftmals gebunden mit einer hohen kiinstlerischen Motivation der
Studierenden, vielfdltige kiinstlerische, pddagogische und wissenschaftliche Moglichkeiten und
Erfahrungen zulassen.* (ebd.)

Das fiihre dazu, dass nur ein Teil der Absolvent*innen in den Schuldienst eintreten und ansonsten
,weitere Tatigkeiten im musikpddagogischen oder kiinstlerischen Bereich ausgeiibt werden (vgl.
ebd.). So konnte diese Studie beispielsweise belegen, dass das ,,Bediirfnis nach weiterem Erwerb
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kiinstlerischer und musikalischer oder pddagogischer Fachkompetenz* unter den Befragten so grof3
war, dass ca. die Hilfte der Befragten ein weiteres Studium absolviert haben und 16% noch ein
drittes (vgl. ebd.). Ingesamt starteten immerhin 72% der Befragten im Laufe ihrer beruflichen
Karriere in das Referendariat (vgl. ebd.). Clausen & Schéfer-Lembeck sprechen in diesem Zusam-
menhang von einer ,.hohen Passgenauigkeit* des Studiums, da der staatliche Einstellungsbedarf

gedeckt sei (vgl. Clausen & Schéfer-Lembeck 2017).

3.3 Alumnibefragungen an der UdK

Die Universitit der Kiinste Berlin (UdK) zeichnet sich im nationalen Vergleich der
Musikhochschulen durch die groBe Auswahl an Instrumenten auf, die Studierende als kiinstlerisches
Hauptfach wihlen kénnen (Buchborn et al. 2021, S. 41). Dadurch wurde sie beispielsweise fiir eine
Studie zu hegemonialen Strukturen an Musikhochschulen auserwihlt (ebd.).

Im Leitbild ,,Neue Dimensionen* erlautert Claudia Assmann, dass an der UdK ,,[...] alle Kunst- und
Musiklehrerinnen und -lehrer ausgebildet werden, egal, ob sie spéter an Grund- oder weiterfithrende
Schulen arbeiten, oder aber wie im Falle der Musik an Musikschulen tétig sein werden.* (Assmann
2013, S. 37) Damit gehort die Berliner Universitdt zu einer der wenigen Hochschulen, bei der die
verschiedenen Ausbildungen auch studieniibergreifende Angebote beinhalten (vgl. ebd., S. 37).
Daraus entstehe eine ,,Vielfalt an Angeboten™ durch die die Studierenden die Moglichkeit zum
»Aufbau exzellenter fachspezifischer Kompetenzen [haben], denn es steht ihnen ein breites
kiinstlerisches und wissenschaftliches Angebot zur Verfiigung.” (ebd., S. 37) Allerdings entstehe bei
den umfangreichen kiinstlerischen und wissenschaftlichen Angeboten auch ein hohes Arbeits-
pensum, welches die Schulmusikstudierenden zu bewerkstelligen haben (vgl. ebd., S. 37-38). Dass
dabei die Faszination fiir das Fach trotzdem erhalten bleibt, beschreibt der Vizepréasident der UdK
mit Schwerpunkt Lehrerbildung, Enno Granas, mit folgender Vision: ,,Ich wiinsche mir, dass die
Studierenden in der UdK Berlin eine wunderbare Allianz erleben: Das Erlernen von
praxisorientierten Kompetenzen und die Fortfiihrung ihrer individuell ins Studium eingebrachten

kiinstlerischen und padagogischen Visionen.* (ebd., S. 38).
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3.3.1 Jahrliche Alumnibefragungen an der UdK

Die UdK Berlin fiihrt seit dem Jahr 2009 jdhrliche Alumnibefragungen durch, bei der eine Vielzahl
an Informationen iiber die Absolvent*innen, deren individuelle Wahrnehmung des Studiums sowie
deren weitere Berufslaufbahn erhoben wird (vgl. Absolvent*innenbefragung der UdK 2022).

Anhand eines Tan-Verfahrens kann mit der Methode der online-Befragung die Anonymitit der

Alumni gewéhrleistet werden (vgl. UdK Kurzauswertung 2018, S. 2). Basierend auf den

Riickmeldungen der ehemaligen Teilnehmenden, wird der Fragebogen dann immer wieder

angepasst und optimiert (vgl. Absolvent*innenbefragung der UdK 2022).

Im Wintersemester 2017/ 2018 und Sommersemester 2018 haben insgesamt 926 Absolvent*innen

die UdK verlassen, von denen 364 Personen (39,3 % Ausschopfung) an der Umfrage teilgenommen

haben (vgl. UdK Kurzauswertung 2018, S. 2). Die Stichprobe setzt sich unter anderm aus

Absolvent*innen der Studiengénge Bildende Kunst, Musik, Gestaltung und Darstellende Kunst

zusammen (vgl. ebd., S. 3).

Folgend werden einige zusammengefasste Ergebnisse aufgelistet:

- ,,Die Attraktivitit der Stadt Berlin sowie die Reputation der Universitidt der Kiinste sind die
Hauptgriinde, aus denen sich die Absolvent*innen fiir ein Studium an der UdK entschieden
haben.* (vgl. ebd., S. 6) Andere Auswahlmoglichkeiten waren zum Beispiel konkretes Berufsziel,
Studiengang nur an der UdK angeboten, Reputation/ Qualitit einzelner Lehrender,
Empfehlungen, Heimatndhe oder keine Studiengebiihren (vgl. ebd., S. 6).

- "Zwei Drittel der Absolvent*innen sind riickblickend mit ihrem Studium zufrieden, ein Teil
davon sogar sehr zufrieden.” (vgl. ebd., S. 7)

- ,,Die iibergrole Mehrheit der Befragten wiirde wieder studieren. Etwa 75 Prozent der Befragten
wiirden auch wieder denselben Studiengang wéhlen und etwa zwei Drittel der Absolvent*innen
auch wieder an der UdK studieren.” (vgl. ebd., S. 8)

Weitere Themen, die abgefragt werden, sind die Im Studium erworbene und erweiterte

Kompetenzen und Fdihigkeiten (vgl. ebd., S. 9-11), der Studienverlauf und Regelstudienzeit (vgl.

ebd., S. 12-14), und die Berufliche Situation nach dem Studium (vgl. ebd., S. 15-25). Diese

Bereiche ergeben ebenfalls interessante Daten, sind jedoch durch die fehlende Differenzierung der

Studienginge fiir diese folgend beschriebene Forschung unerheblich.
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3.3.1 Umfrage von Meiflner & Schwarz 1999

Im Jahr 1999 veroffentlichten Ralf MeiBiner und Harald Schwarz die Ergebnisse einer Umfrage mit
Schulmusikalumni der Hochschule der Kiinste Berlin. Diese Untersuchung geht dem nach, dass die
Anforderungen an die Studierenden wenig mit den Tétigkeitsbereichen einer Musiklehrkraft zu tun
habe und daher nicht angemessen seien (vgl. MeiBner & Schwarz 1999, S. 195). Dies hatte zur
Folge, dass viele Studierende den Studiengang wechseln oder letztendlich nicht in den Lehrberuf
eintreten (ebd., S. 195). Ziel dieser Studie war es, die Vermutung wissenschaftlich zu iiberpriifen
und auf diese Weise ,Einblicke und Erkenntnisse iiber die tatsidchlichen Arbeitsfelder der
ausgebildeten Schulmusiker zu gewinnen® (ebd., S. 195). Die Umfrage wurde 1996-1997 mit
Absolvent*innen der Jahrginge 1976-1996 durchgefiihrt und hatte eine Riicklaufquote von 42% (89
Antworten) (vgl. ebd., S. 196). Die verdffentlichte Darstellung beinhaltet sowohl Zahlenergebnisse,

Einschiatzungen des Kompetenzerwerbs sowie Verdnderungsvorschldge und -schwierigkeiten.

Von den Teilnehmenden der Umfrage hatten 52% das Referendariat absolviert und arbeiteten 40%
hauptberuflich als Schulmusiker*innen, weitere 5% waren nebenberuflich an einer Schule tétig
(vgl. ebd., S. 196). Ein Viertel der Teilnehmenden (25%) arbeitete als Instrumentallehrkraft und
weitere 20% waren allgemein im kiinstlerischen Bereich tétig (z.B. Kirchenmusik, Chorarbeit oder
Komposition) (vgl. ebd., S. 198). Zusitzlich zum Beruf engagierten sich ca. 70% alle
Absolvent*innen als ,,musisch-kiinstlerischer Praktiker (als Mitglied oder Leiter*in von Chdren/
Ensembles/ Bands etc.) und trugen so ,,[...] wesentlich zur Gestaltung der Musikkultur und Freizeit-
kultur in unserer Gesellschaft bei.” (ebd., S. 199)

Wie auch in den folgenden Jahrzehnten, u.a. durch das Netzwerk Musikhochschulen, erforscht
wurde, trdgt das Schulmusikstudium zu einer groflen Vielfalt an beruflichen Mdglichkeiten bei.
MeiBner und Schwarz schreiben:

,»Es kann festgehalten werden daB3 die im Studium erworbenen musikalisch-kiinstlerischen
Féhigkeiten der Schulmusikerlnnen auch weit liber die hauptberufliche Arbeit hinaus der
Gesellschaft von Nutzen sind.“ (ebd., S. 199)

Bei der Befragung fiel positiv auf, dass die Teilnehmenden ihre musikbezogene Arbeit groBtenteils
als wichtig ansehen (vgl. ebd., S. 201). Trotzdem betonten einige in beigelegten Briefen, die ,,[...]
auBBerordentliche Anstrengung des Lehrerberufs an der 6ffentlichen Schule. Einige duBlerten, dal} sie
sich mit dem Fach Musik tiberfordert fiihlten.“ (ebd., S. 201)

Bei der Einschitzung des Kompetenzerwerbs kristallisierte sich vor allem heraus, dass sich die
Alumni mehr Input ,im Erstellen von Arrangements fiir uniibliche Orchesterbesetzung und

Arbeitsgemeinschaften gewlinscht hétten und mehr Praxiserfahrungen sinnvoll finden - sowohl im
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Bereich der ,,schulorientierte[n] Chor- und Orchesterleitung* als auch allgemein ,,bei der Arbeit mit
GroBgruppen® und in der Schule (vgl. ebd., S. 201). Trotzdem ist den Antworten der
Alumnibefragung grundsitzlich eine positive Einschidtzung ihres Studiengangs zu entnehmen (vgl.
ebd., S. 201). Die Spannungsfelder (Musiker*in - Lehrer*in, Wissenschaftler*in - Pddagog*in) in
denen sich ein*e Schulmusikstudent*in befindet, werden in der Umfrage von Meillner & Schwarz
auch deutlich. Die Autoren finden es jedoch verstindlich, dass Instrumentallehrkrifte, die zuvor
eine musikalische Karriere mit Konzerten genossen haben, sich fiir [hre Schiiler*innen im Studium
dasselbe erhoffen (vgl. ebd., S. 204). Sie restimieren ihre Ergebnisse folgendermalen:

,Der grundsétzliche Widerspruch zwischen kiinstlerischer Selbstverwirklichung und
schulpraktischer Ausrichtung kann nach unserer Einschitzung nicht aufgehoben werden,
indem man die Studierenden moglichst lange an ihrer kiinstlerischen Vervollkommnung
arbeiten laBt und darauf baut, die erworbenen Fihigkeiten mdgen als Ausriistung fiir die
Unterrichtstatigkeit geniigen.” (ebd., S. 204)

Laut Meifiner & Schwarz ergaben sich schon in den 90er Jahren Schwierigkeiten fiir die UdK, aus
den Umfrageergebnissen nun konkrete MaBnahmen zur Verbesserung des Studiums abzuleiten.
Einerseits gibt es einen gegebenen Finanzrahmen, der nicht {iberschritten werden darf, andererseits
sind die Haltungen von Professor*innen und Dozierenden nicht leicht zu &ndern, wenn sie nicht
vorrangig an der Ausbildung von Schulmusiker*innen interessiert sind (vgl. ebd., S. 203). Eine
weiter Schwierigkeit besteht darin, dass die Alumni verschiedenen Vorstellungen und Erwartungen
an das Studium geduBert hatten und ,,[...] die Tatsache, dal ein Teil der Absolventen mit dem
Studium durchaus zufrieden ist* (ebd., S. 203).

So befindet sich sich die Hochschule in einem Spannungsfeld: Einerseits konnen nicht alle
Wiinsche beriicksichtigt werden, andererseits muss der Studiengang stetig angepasst werden, um
den ,,stdndigen Klagen [...] die Hochschule bilde nicht angemessen aus* entgegenzuwirken (vgl.
ebd., S. 203). AuBerdem ,,[...] zwingt die finanzielle Lage der Bildungshaushalte zu einer
groBBtmoglichen Effektivitit des Studiums® und nur aus einer flexiblen Ausbildung kdnnen flexibel

einsetzbare Musiklehrkrifte hervorgehen (vgl. ebd., S. 203).
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Teil B: Empirischer Teil

4. Planung und methodisches Vorgehen

4.1 Fragestellung und Zielsetzung

Der Masterarbeit wurde die folgende Fragestellung zugrunde gelegt: Was nutzt das Schulmusik-
studium fiir den Lehrerberuf? Nach der Betrachtung des aktuellen Forschungsstandes zu diesem
Thema soll diese Frage bezogen auf die Universitidt der Kiinste Berlin beantwortet werden. Dafiir
wurden Alumni der Universitét (fritheren Hochschule) kontaktiert und leitfadenbasiert interviewt.
Das Ziel der Befragung ist es, eine Bewertung des Schulmusikstudiums an der Hochschule der
Kiinste bzw. Universitét der Kiinste aus Sicht der Alumni zu erhalten. Seit der Studie von Meifiner
& Schwarz (1999) wurden keine weiteren Umfragen durchgefiihrt, bei denen  ausschlieflich
Schulmusiker*innen der Universitit befragt wurden. Die vorliegende Studie greift einerseits die
Ergebnisse der damaligen Umfrage auf, erweitert diese noch, da heute, zwei Jahrzehnte spéter,
aktuellere Alumni befragt werden. Das Interesse an dieser Studie entwickelte sich wihrend des
Lehramtstudiums an der genannten Universitidt. Dadurch, dass die Abschliisse der Befragten
unterschiedlich viele Jahre zuriickliegen, ergeben sich diverse Perspektiven auf die zuriickliegenden
Studienjahre. Der Befragungszeitraum von MeiBlner & Schwarz (1999) wird dabei vereinzelt
aufgegriffen. Die Ergebnisse meiner Studie gehoren zu einem groferem Forschungsprojekt der
Forschungsstelle Empirische Musikpddagogik (fem) und werden zukiinftig als Teilstudie in einen

grofleren Zusammenhang gestellt.

4.2 Hypothesen

Nach der Literaturrecherche geht die vorliegende Studie von folgenden Hypothesen aus:
1. Alumni der UdK nehmen ihr Schulmusikstudium als vorbereitend auf den Beruf der
Musiklehrkraft an Schulen im Riickblick wahr.
2. Je langer das Studium des*der Alumni her ist, desto praxisferner wird dieses empfunden
(vgl. Meiliner & Schwarz 1999).
3. Das schulpraktische Klavierspiel wird als wichtiger Studieninhalt wahrgenommen (vgl.

Ehninger et al. 2012).
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4. Die Bildungsangebote Fortbildung, Referendariat und Studium werden als niitzlich fiir die
Ausfiihrung des Berufs angesehen (vgl. Conway 2002).

5. Die im Studium vertieft erworbenen Kompetenzen entsprechen nicht den im Schulalltag
benoétigten Kompetenzen (vgl. Clausen & Wroblewsky 2017).

6. Je linger ein*e Alumni im Schuldienst ist, desto weniger werden im Schulmusikstudium
erworbene Kompetenz beriicksichtigt (vgl. Conway 2012).

7.  Alumni verstehen sich als Padagog*innen und Musiker*innen (vgl. Kapitel 2.1.3).

8. Alumni der UdK empfehlen das Studium der Schulmusik weiter.

9. Alumni der UdK empfehlen den Beruf der Schulmusiker*innen weiter.

4.3 Interviewleitfaden

Da diese qualitative Studie in ein groBeres Forschungsprojekt eingebettet ist, wurde der
Interviewleitfaden (vgl. Anhang), der den Befragungen zugrunde liegt, gemeinsam von einer
Forschungsgruppe erstellt, die aus 4 Personen besteht.# Er dient nicht nur der folgend vorgestellten
Befragung, sondern wird im Rahmen weiterer Studien, die sich bisher noch in der Planungsphase
befinden, verwendet und dementsprechend weiterentwickelt.

Die bisher 16 Fragen sind in 9 Bereiche eingeteilt. Die Befragten werden darum gebeten, eine
Aussage aus verschiedenen Perspektiven zu kommentieren, liber ihren aktuellen Musikunterricht zu
reflektieren und das frithere Schulmusikstudium aus professioneller Sicht zu betrachten. Die
offenen Fragen fiihren zu vielseitigen Antworten, durch die im Interview spannende Einblicke in die
Gedankengénge der Alumni moglich sind. Zwei Bereiche beinhalten die Aufgabe einer Anordnung
bzw. dem Erstellen einer Rangfolge. Diese Fragestellungen generieren Daten, die interview-

iibergreifend direkt miteinander verglichen werden kdnnen.

4.4 Methode der Datenerhebung

Die leitfragengestiitzten Interviews wurden anhand der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Udo
Kuckartz (2018) analysiert. Die gewidhlte Form ist die inhaltlich strukturierende qualitative
Inhaltsanalyse, bei der ,,[...] ein mehrstufiges Verfahren der Kategorienbildung und Codierung zur

Anwendung [kommt]“ (Kuckartz 2018, S. 97). Diese Methode wurde gewéhlt, um aus dem

4 in Zusammenarbeit mit Christian Harnischmacher, Viola C. Hofbauer und Anischa Wehen
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transkribierten Interviewmaterial anhand der Hypothesen die Kernaussagen und die Kategorien zu

extrahieren und die Fragestellung zu beantworten. Kuckartz beschreibt 7 Phasen des

Analyseprozesses (Kuckartz 2018, S. 1001f.):

- Phase 1: erste Sichtung der Textarbeit, Markieren wichtiger Textstellen und Schreiben von
Memos, die den spiteren Uberblick erleichtern

- Phase 2: Entwickeln von thematischen Hauptkategorien, die beispielsweise aus dem Leitfaden
abgeleitet werden konnen

- Phase 3: Erster Codierprozess des Materials mit den Hauptkategorien wird im Team als
zielfiihrend beschrieben und empfohlen

- Phase 4: Zusammenstellen aller mit der gleichen Kategorie codierten Textstellen und zeitgleich

- Phase 5: Bestimmen von Subkategorien anhand des Materials

- Phase 6: Zweiter Codierprozess des Materials mit den detaillierteren Subkategorien

Nach diesen 6 Phasen schlieB3t sich die 7. und letzte Phase an, die Ergebnisprédsentation anhand der

Themen und Subthemen. Ein wichtiger Auswahlgrund dieser Datenerhebungsmethode bezieht sich

auf die Markierung einzelner Aussagen:

,Beil der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse konnen innerhalb einer
Textstelle mehrere Hauptthemen und Subthemen angesprochen sein. Folglich kénnen einer
Textstelle auch mehrere Kategorien zugeordnet werden. So codierte Textstellen konnen sich
iberlappen oder verschachtelt sein.* (Kuckartz 2018, S. 102)

Dadurch, dass sich die Fragen des Leitfadens inhaltlich ergédnzen und/ oder {iberschneiden, ist

dieses Verfahren bei der Analyse besonders sinnvoll.
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S. Durchfithrung und Auswertung

5.1 Pretest und Durchfiihrung

Der Interviewleitfaden (vgl. Anhang) wurde vor Beginn der Studie in einem Interview via Videocall
erprobt. Auf diese Weise wurde zusitzlich zum Leitfaden auch getestet, ob das Interviewformat eine
Online-Befragung zuldsst. Es ist der Covid-19-Pandemie geschuldet, dass die Interviews, trotz
Verortung aller Beteiligten innerhalb einer Stadt, teilweise auf diese Weise gefiihrt wurden.
Wihrend dieser ersten Durchfiihrung wurde festgestellt, dass einige Formulierungen den Interview-
Fluss noch stéren. Diese wurden dementsprechend angepasst und haben sich in den folgenden
Interviews bewihrt.

Bei der Durchfiihrung gab es zwischen den online- und Prasenz-Befragungen keinen Unterschied in
der Antwortbereitschaft der Alumni. Die Fragen, die erforderten, dass eine Anordnung bzw. Rang-
folge erstellt wird, wurden bei beiden Formaten iiber die vorbereitete Internetseite Conceptboard
umgesetzt. Die Interviews wurden anhand des Leitfadens durchgefiihrt und als Audiodatei
aufgenommen. Dadurch konnten alle Interviews im Nachhinein wortlich transkribiert werden. Die
Transkriptionen (vgl. Anhang) wurden anhand der Software MaxQDA standardisiert analysiert und

ausgewertet.

5.2 Stichprobe

Fir diese qualitative Studie wurden Alumni der Studiengidnge, die fiir das Unterrichten an
weiterfithrenden Schulen qualifizieren (z.B. ,,Studienrat® und ,,Lehramt Musik an ISS/Gymnasien*),
gesucht. Die Interviewstichprobe besteht aus 10 Musiklehrkriften, die aktuell im Berliner
Schuldienst an weiterfiihrenden Schulen titig sind. Es handelt sich dabei um Alumni der
Hochschule der Kiinste bzw. Universitit der Kiinste Berlin, die zwischen 1996 und 2021 in den
Schuldienst eingetreten sind. Da das Studienfach Musik in verschiedenen Bundesldndern
unterschiedlich geregelt ist, haben die Berliner Universititen die Aufgabe, fiir den Berliner
Schuldienst auszubilden. Daher ist es wichtig, dass alle Befragten sowohl in Berlin studiert haben
als auch in diesem Bundesland arbeiten.

Die groBle Zeitspanne, in der die Alumni ihr Studium absolviert haben, ermdglicht Eindriicke von
der HdK/ UdK zu unterschiedlichen Jahren. Damit werden verschiedene Umbriiche im

Studienaufbau abgedeckt: die Akkreditierung mit Wandel von einer Hochschule zum Status einer
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Universitdt, der Wechsel zum Bachelor-Master-System und die Einfiihrung des Praxissemesters.
Mit dieser groflen Bandbreite wird aulerdem vermieden, dass sich die Meinungen der Alumni auf
bestimmte Professor*innen und Dozierende beziehen. Zusétzlich soll dabei erkennbar sein, ob und

inwiefern sich die Meinung zum Studium durch eine ldngere Berufserfahrung gewandelt hat.

Die Kontaktaufnahme der Alumni erfolgte per e-Mail. Die Kontakte wurden iiber Bekanntschaften
und Seminarleiter*innen fiir Berliner Referendar*innen hergestellt. Um eine diverse Stichprobe zu
generieren, wurde auf folgende Merkmale geachtet: Geschlecht, Alter, kiinstlerisches Hauptfach,
studiertes Zweitfach und aktuelle Studenanzahl im Fach ,,Musik“. An der Studie haben 4 Frauen
und 6 Miénner teilgenommen, die zwischen 26 und 56 Jahre alt sind. Bei den kiinstlerischen
Hauptfachern waren sowohl Blech- und Holzblasinstrumente als auch Streichinstrumente, Klavier
und Gesang vertreten. Als zweites Fach studierten die Alumni folgende Féacher: Sport, die Sprachen
Franzosisch, Englisch und Deutsch, Geschichte oder Politikwissenschaft mit Sozialkunde. Zu der
Zeit der Befragung unterrichten die Alumni zwischen 4 und 26 Stunden Musik pro Woche.
Besonders durch diese Unterschiede muss bei der Auswertung der Studie beriicksichtigt werden,
dass die Angaben der Befragten von ihren individuellen Personlichkeiten, Wiinschen und aktuellen
Tétigkeitsfeldern abhdngig sind. Da sich alle Aussagen auf ihre subjektiven Empfindungen

beziehen, wiirden sich mit anderen Alumni potentiell andere Ergebnisse ergeben.

5.3 Priifung der Gitekriterien

Der Interviewleitfaden der Studie (vgl. Anhand) und die Durchfiihrung wurde vor der Umsetzung

auf die folgenden drei Giitekriterien (Biihner 2006, S. 34-43) {iberpriift:

- Die Objektivitdt ist gegeben, wenn die Ergebnisse unabhingig von der Person sind, welche die
Forschung durchfiihrt. Dafiir muss sowohl der Interviewleitfaden als auch die Transkription und
Auswertung standardisiert sein.

- Die Reliabilitit (auch Messzuverldissigkeit genannt) ist gegeben, wenn bei Wiederholung der
Forschung das gleiche Forschungsergebnis entsteht - unabhidngig von AuBeneinfliissen. Dafiir
bendtigen die Interviewten geniigend Zeit und Sicherheit, um die Fragen zu beantworten.

- Die Validitdt ist gegeben, wenn die Merkmale, die erforscht werden sollen, mit der Testung
tatsdchlich erforscht werden. Dabei diirfen keine anderen Kriterien und Einfliisse unbeabsichtigt

die Ergebnisse beeinflussen.
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Aufgrund des prédzisen Interviewleitfadens, der systematischen Vorgehensweise wihrend der
Durchfiihrung und der standardisierten Analyse anhand der aufeinander aufbauenden Phasen nach
Kuckartz (2018) sind die Giitekriterien Objektivitdt, Reliabilitit und Validitdit erfiillt. Damit ist die

Qualitét der Forschung sichergestellt.
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6. Ergebnisse

Die transkribierten Interviews (vgl. Anhang) mit den Alumni der UdK bzw. HdK wurden anhand

verschiedener Kategorien analysiert. Die Methode der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz

sieht die Gliederung nach Haupt- und Subkategorien vor. Diese werden in Anlehnung an Kuckartz

in der Tabelle 1 erldutert. Die Ergebnisse werden anhand der Subkategorien gebiindelt und

beispielhaft durch Zitate aus den Interviews ergédnzt. Diese wurden originalgetreu eingefiigt, da die

miindlichen Interviews Wort fiir Wort transkribiert wurden. Die Ergebnisse werden nach folgenden

Haupt- und Subkategorien gegliedert. Diese wurden fiir die leichtere Ubersicht der Verweise

beziffert:

Hauptkategorien = Subkategorien

Erkliarung

6.1 Vorbereitung  6.1.1 Ausbildung zum*zur
des Studiums auf Musiker*in
den Beruf

6.1.2 Ausbildung zum*zur
Padagog*in

6.1.3 Wichtigste Kompetenz

6.2 Studium aus 6.2.1 Angebote
professioneller Sicht

6.2.2 Verteilung

6.2.3 Studieninhalte

6.3 Reflexiondes | 6.3.1 Nutzen des Studiums
eigenen

Musik icht
ustkunterrichts 6.3.2 Nutzen des Referendariats

6.3.3 Nutzen der Fortbildungen

Umfasst die Handlungsoptionen, die die
Befragten als Musiker*in im Studium
erhalten haben.

Umfasst die Handlungsoptionen, die die
Befragten als Pddagog®in im Studium
erhalten haben.

Beinhaltet die Kernkompetenzen, die im
Schulmusikstudium erlernt wurden.

Beinhaltet die Meinungen zu den
gebotenen bzw. belegten
Lehrveranstaltungen.

Umfasst die Meinungen zur Summe der
zu belegenden Veranstaltungen, der
Verteilung der Leistungspunkte sowie
dem Aufbau des Studiums.

Listet die verschiedenen Studieninhalte
nach Wichtigkeit fiir den Beruf als
Schulmusiker*in auf.

Umfasst die Niitzlichkeit und
Verwendung der Studieninhalte.

Umfasst die Niitzlichkeit des Inputs der
Referendariatszeit.

Umfasst die Niitzlichkeit der bisher
belegten Fortbildungen.
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Hauptkategorien

Subkategorien

Erklirung

6.4 Kinstlerisches
Hauptfach

6.5 Studium des
zweiten Fachs

6.6 Empfehlungen

6.4.1 Entwicklung im Studium

6.4.2 Heutiger Nutzen

6.4.3 Instrumentenabhidngigkeit

6.5.1 Ahnlichkeiten zu
Schulmusik

6.5.2 Unterschiede zu
Schulmusik

6.6.1 Studium

Beinhaltet die wahrgenommene
Entwicklung im kiinstlerischen
Hauptfach wéhrend des Studiums.

Stellt den Nutzen des kiinstlerischen
Hauptfachs fiir die aktuelle Tatigkeit
dar.

Stellt die Unterschiede des Hauptfachs
in Abhingigkeit des Instruments dar.

Listet die wahrgenommenen
Ahnlichkeiten zwischen den
Studienfdchern auf.

Listet die wahrgenommenen
Unterschiede zwischen den
Studienfiachern auf.

Beinhaltet die genannten Vor- und

Nachteile des Studiums aus Sicht der
Alumni.

6.6.2 Beruf Beinhaltet die genannten
Unsicherheiten des Berufs aus Sicht der

Alumni.

6.6.3 Aulerschulische,
musikalische Aktivitét

Umfasst die Hinweise, Musik als
Ausgleich zu nutzen und gleichzeitig als
Vorbild fiir Schiiler*innen zu dienen.

Tabelle 1: Kategorien fiir die Analyse der transkribierten Interviews

6.1 Vorbereitung des Studiums auf den Beruf

6.1.1 Ausbildung zum*zur Musiker*in: Alle Befragten erwédhnten zu verschiedenen Zeitpunkten
des Interviews, dass das Schulmusikstudium sie vor allem zum*zur Musiker*in ausgebildet hétte.
Obwohl danach nicht direkt gefragt wurde, fiihrten es einige Alumni préziser aus:

»Als Schulmusikerin bin ich Reprisentantin eines Fachs, das sich vor allem von
kiinstlerischen Erfahrungen néhrt und ich brauche die kiinstlerischen Erfahrungen, um mich
als Schulmusikerin zu verstehen, die dort den Schiler*innen ebenfalls musikalische oder
kiinstlerische Erfahrungen ermdoglichen mochte. Das heifit, wenn ich Anderen eine
Erfahrung zuteil werden lassen mochte, muss ich das selbst in irgendeiner Form schon
nachvollzogen und eingeiibt haben. Ich kann nicht so tun als wiirde ich von etwas wissen,
wenn ich faktisch das Wissen dazu nicht habe. Also muss ich auch die Expertise, die
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Erfahrung durchdrungen haben und reflektiert haben, damit ich dann die Potenziale und die
Moglichkeiten anderen zur Verfiigung stellen kann.* (Befragte*r 8)

40% der Alumni erkldrten, dass sich Schulmusiker*innen selbst als Musiker*innen verstehen
sollten und dementsprechend ausgebildet sein miissen, um die Erfahrungen und das Wissen als
Musiker*in vermitteln zu konnen:

»Es geht dabei eben nicht um instrumentale oder gesangliche Perfektion, aber es geht
darum, dass man wenn man Kunst vermitteln will, sie auch erlebt haben muss. Je mehr,
anspruchsvoller und intensiver, desto besser. Deswegen glaube ich, dass das ganz wesentlich
gewesen ist, auch wenn es vordergriindig nicht direkt praktisch anwendbar erscheint, dass es
essenziell wichtig ist, dass man eine intensive und anspruchsvolle kiinstlerische
Grundausbildung hat.” (Befragte*r 9)

Auch im Vergleich zum Zweitfach fillt auf, dass die Ausbildung im Fach Musik deutliche
Besonderheiten aufweist: ,,Musik war eher viel ganzheitlicher und hat mich zu einem Musiker
werden lassen, der seine musikalischen, breiten Fahigkeiten in der Schule einsetzen kann und in
Englisch hat man mich zu einem Fachdidaktiker ausgebildet, der halt Englisch unter-

richtet. (Befragte*r 5)

6.1.2 Ausbildung zum*zur Piddagog*in: Die Befragten betonten in verschiedenen
Zusammenhédngen, dass sie in der Schule pddagogisch arbeiten (miissen). Jedoch gaben 8/10
Alumni an, dass sie mit den piddagogischen Studieninhalten unzufrieden waren. Die Griinde sind
vielschichtig: Der am héufigsten genannte Grund ist die fehlenden Realitdtsndhe der gelehrten
Piadagogik. Das stehe in direktem Zusammenhang damit, dass die an der Universitit
unterrichtenden Dozierenden oder Professor*innen nicht (oder lange nicht mehr) an Schulen
gearbeitet haben: ,,Das ist ein Riesenthema, weil die keinen Plan davon haben, wie es ist, in einer
Stunde in der Woche Kinder fiir dieses Fach zu begeistern. (Befragte*r 4)

Weitere Kritikpunkte sind der fehlende Uberblick iiber Musikpidagogik /-didaktik und die zu
spiten und zu wenigen Unterrichtserfahrungen: ,,Ich denke, es sollte frither in die Praxis gegangen
werden, damit die Studenten und Studentinnen schneller in Beriihrung mit Schiiler*innen kommen
und dann iiberlegen konnen, ob dieser Beruf etwas fiir sie ist. (Befragte*r 1) - dieser Ansicht ist die
Hilfte aller Befragten (5 Alumni).

Obwohl der Grofteil der Befragten die intensive Ausbildung zum*zur Musiker*in positiv
bewerteten, fehlt ihnen musikpaddagogischer Input. Von den 10 Befragten nannten vier, dass ihnen
die Kompetenz, wie sie die musikalischen Inhalte an Schiiler*innen vermitteln, fehle (vgl. Kapitel
6.2.1). Eine Person fiihrte aus, dass die Ausbildung zum*zur Pddagog*in zu stark unter der
Musikfokussierung leide:

,»EBs muss padagogischer sein, weil dieses Verstidndnis fiir die Kinder als Lernende nicht als
"Das konnen sie, das konnen sie nicht" sondern Lernen: Was heil3t Lernen, Prozesse. Wie
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schaffe ich es, dass sie am Ende aus der Schule gehen und sagen: "Musikunterricht war cool,
hat Spall gemacht und ich habe etwas gelernt" und nicht: "Musikunterricht war immer
schrecklich und das ist ja leider so. Ich kann {iberhaupt nichts, ich habe mega
Beklemmungen und ich erinnere mich an nichts." Dazu muss man ein guter Pddagoge sein
und nicht ein guter Musiker.* (Befragte*r 4)

6.1.3 Wichtigste Kompetenz: Da die meisten Befragten (80%) das , Komplettpaket™ ihres
Schulmusikstudiums wertschétzend betonten, war es wihrend der Analyse schwierig, daraus die fiir
sie wichtigste Kompetenz fiir ihren aktuellen Beruf zu entnehmen. Das Fach Schulpraktisches
Klavierspiel wurde letztendlich von 4 Alumni genannt (vgl. Kapitel 6.2.3), dabei erklirte eine
Person auch, dass das der Teil ihrer kiinstlerischen Identitét sei, die sie noch verwende. Von den
anderen Alumni wurden folgende Kompetenzen aufgezdhlt: Zeitmanagement, Standing, ,,Soft
Skills*s und die Erfahrung der konsequenten Ubepraxis, an der erlernt wurde, konzentriert und

perfektionistisch zu arbeiten.

6.2 Studium aus professioneller Sicht

6.2.1 Angebote: Das Fach Schulpraktisches Klavierspiel wurde aufgrund seiner Praxisndhe
geschitzt (vgl. Kapitel 6.1.3). Vier Alumni sind daher der Meinung, dass dieser Studieninhalt noch
vertieft angeboten werden sollte: ,,Ich habe vermisst, dass ich unterrichtsnahe, praktische
Instrumente erlernt habe, die ich dann auch wirklich unterrichtsnah benutzen kann. Dazu gehort
SchuPra, dazu wiirde auch ein Gitarrenunterricht gehoren [....].* (Befragte*r 4) Diese Angebote
gibt und gab es an der UdK, sie scheinen jedoch nicht ausreichend belegt werden zu diirfen (vgl.
Kapitel 6.2.2). Ebenso berichteten vier Befragte, dass sie sich intensivere Einblicke in andere
Genres als klassische Musik wiinschten: ,,Es sollte auch Musik ganz unterschiedlicher Richtungen
vermittelt werden, weil in meinem Studium die klassische Musik zu 90 Prozent vermittelt wurde
und es auch noch andere Musik auf der Welt gibt.“ (Befragte*r 1) In diesem Zusammenhang wurde
auch zweimal die fehlende Ausbildung im digitalen Bereich angesprochen, die ebenfalls
Moglichkeiten bote, Musik kennenzulernen oder zu Musizieren.

Im pddagogischen Bereich wiinschen sich die Alumni sowohl ,Methodik im Classroom-
Management speziell fiir den Musikunterricht® als Hilfen im Umgang mit psychosozial belasteten
Kindern oder Willkommensklassen (Befragte*r 7). Ein Alumni fragte rhetorisch im Interview:

»Was mache ich mit einer Klasse, wo keiner Deutsch spricht, mit 17 Schiiler und 18
verschiedenen Sprachen, wovon aber keine Deutsch oder Englisch ist? Zu lernen was man in

5 Werden allgemein als personliche, soziale und methodische Kompetenzen definiert.
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so einer Situation macht wire gut, weil Willkommensklassen... Wir sind ein
Zuwanderungsland, das gibt es immer hdufiger. So eine Art Seminar gab's bei mir nicht, vor
dem Problem stand ich aber ein paar Mal, so ,,Spricht jemand Englisch? - ,Nein, aber der
kann Russisch in Franzdsisch tibersetzen.* oder so.“ (Befragte®r 6)

Des weiteren erkldrten die Alumni, dass sie mehr Methoden der Vermittlung der musikalischen
Inhalte nétig fanden. Sowohl in Musiktheorie als auch in Musikwissenschaft haben sie das
theoretische Wissen, jedoch keinen Input erhalten, wie sie dieses an Schiiler*innen weitergeben, die
»keine Instrumente spielen [und] gar keinen Bezug zu dieser Praxis [haben]*“ (Befragte*r 4). Der
Bereich der Musikwissenschaft, wie er im Studium vermittelt wird, wird daher von 3 Befragten
stark kritisiert:

,Ich hitte mir gewiinscht, dass ich in der Musikwissenschaft einen Uberblick iiber mehr als
nur einzelne Personen oder einzelne, spezifische Aspekte in der Musikwissenschaft
bekomme. Die haben mich zwar zum wissenschaftlichen Arbeiten hingefiihrt, aber nicht zu
dem, was ich hier brauche. [...] Ich hitte es lernen miissen, das ganz doll runterzubrechen:
Was ist davon jetzt wirklich wichtig und was nicht? Und nicht genau das Gegenteil: Was ist
an dieser einen Person so unglaublich wichtig gewesen, dass wir uns das alles angucken
miissen? Also so ein Uberblick, ich meine einen Uberblick kann ich mir selber verschaffen,
den habe ich in meiner Schulzeit gelernt, den habe ich nicht im Studium bekommen. Aber
dass man lernt runterzubrechen, wie ich wirklich von diesem ganz Groflen ganz klein
werden kann und so, dass es immer noch Spall macht.” (Befragte*r 4)

Auch fiir die Musikpraxis stellt der groe Niveauunterschied zwischen Studium und Schulpraxis
ein Problem dar: Ein Alumni gab an, dass seine Schiiler*innen derartig ,[...] wenig
Voraussetzungen mitbringen, also fiir die ist es auch schon schwer, tatsidchlich die Hande im Takt zu
klatschen, sei es ganz einfache 4/4-Schldge, das konnen viele halt nicht. (Befragte*r 5) Um mit
Kindern - unabhingig von ihren bisherigen Erfahrungen - musizieren zu konnen, wiinschen sich die
Alumni daher mehr Unterstiitzung:

,»Mir fehlt auf alle Fille eine Vorbereitung darauf, wie man mit Menschen singen kann, die
nicht mochten und nicht kénnen, weil sie sich iiberwinden miissen. Wegen Scham und
wegen Interesse und alles sowas. Einfach so eine Art der Vorbereitung und da gehts nicht
um Chor, sondern eine Klasse, diese Vorbereitung auf Singen mit unerfahrenen, unwilligen
Menschen oder einfach auch Praktizieren.* (Befragte™r 4)

6.2.2 Verteilung: Wihrend 20% der befragten Alumni 10 Jahre lang studierten, berichteten die
restlichen Alumni, dass sie zu wenig Zeit wihrend des Studiums hatten, um die gewiinschten Kurse
zu belegen. ,,Man hat eh immer dieses Pendeln, hin und her. Ich glaube mit einem Studium nach
Plan ist man eigentlich ja gut ausgelastet und dann ist die Frage inwiefern man das zeitlich,
emotional und auch von der Motivation schafft, noch mehr dariiber hinaus zu machen.* (Befragte*r
7) Zusétzlich ist die Verteilung der Leistungspunkte in einer Art vorgegeben, dass die Studierenden

nicht jeden Kurs belegen konnen:
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,Ja, aber ich konnte und durfte nicht. Es gab zu viele Vorgaben: Erstens haben wir fiir
bestimmte Kurse keine Scheine bekommen und zweitens waren die Kurse primér fiir andere
Studienrichtungen, zum Beispiel Sonderpddagogik Grundschule, belegt. Die durften eben
instrumentalpraktische Kurse machen, die durften Orff-Kurse machen, die durften
Schlagzeug-Kurse machen und ich habe probiert reinzukommen, aber ich war auf der Liste
immer ganz unten, weil ich mit meinem Studiengang die Kurse belegen sollte, die zu den
Modulen gehorten.* (Befragte*r 4)

Die ,,Gewichtung* der Inhalte sei also noch reformbediirftig, da theoretisch das fiir den Beruf
Wichtige angeboten wird. Drei Befragte erklirten, dass sie stattdessen in Bereichen ausgebildet
wurden, die sie im Schulalltag nicht benutzen konnen: ,,Hier ist kein Orchester. Hier gibt's Boom-
whackers und 'ne Cajon und ich wiirde sie gerne bedienen konnen. Kann ich inzwischen auch, aber
das habe ich nicht im Studium gelernt und es hédtte mir sehr viel erleichtert, wenn ich das im
Studium hitte erlernen konnen.* (Befragte*r 4)

Durch das Belegen von Kursen, die nicht dem Studienverlaufsplan entsprechen und daher potentiell
auch keine Leistungspunkte erbringen, haben sich einige Alumni im Studium zusétzliche
Kompetenzen fiir den Lehrberuf erworben: ,,Ich habe beispielsweise neben den Angeboten fiir die
Schulmusikstudierenden auch weitere Angebote aus dem Bereich des KPA wahrgenommen [...],
weil das meiner Neigung mehr entsprach. Natiirlich konnte ich dann diese Erfahrung und diese
Kompetenzen im Referendariat bei Chorleitung, bei Registerproben, bei Stimmbildung gut
anwenden.* (Befragte*r 8) Das wird vor allem durch ein deutlich verldngertes Studium mdglich:

»Ich habe lange studiert, ich war 10 Jahre an der UdK und habe mir da ein bisschen Zeit
gelassen. [...] Von daher habe ich irgendwo auch alles mal machen koénnen. Ich war auch
mit Kursen an Schulen und ich habe praktisch gearbeitet, ich habe Musikwissenschaft und
Theorie ganz viel gemacht und ich hatte auch die Chance, ganz viel selber zu unterrichten,
auch an der Uni als Tutor. Von daher war irgendwo alles auch mit dabei.” (Befragte*r 2)

Das bestitigen auch 2 Alumni, die sich wihrend des Studiums weniger Zeit gelassen haben:

,,Jch hétte im Nachhinein einfach nicht nur die Mindestanzahl der Kurse wihlen soll. Weil
ich wollte halt schnell fertig werden und war dann so ein bisschen im Zugzwang, den ich
mir selber auferlegt hatte. Aber ich habe halt ganz viele Angebote, die eigentlich, wenn ich
jetzt zuriickschaue, interessant gewesen wiren, habe ich liegen lassen, aufgrund dessen, dass
ich einfach fertig werden wollte.” (Befragte*r 5)

6.2.3 Studieninhalte: Die Alumni wurden darum gebeten, 8 Studieninhalte des
Schulmusikstudiums an der UdK nach der Niitzlichkeit fiir ihre aktuelle Tétigkeit zu sortieren: Der
niitzlichste Studieninhalt steht dabei auf dem 1. Platz und der am wenigsten gebrauchte Inhalt auf
Platz 8. Der folgenden Tabelle zu entnehmen, in welche Reihenfolge die einzelnen Befragten die
Studieninhalte gebracht haben. In der rechten Spalte ist der errechnete Durchschnittswert der

Platzierung aller Alumni zu sehen.
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Befragte*r 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 (%)

Musikwissenschaft 6 7 7 8 7 6 5 6 5 3 6.0
Musiktheorie 7 7 6 7 8 4 7 5 2 4 5.7
Musipidagogik/ 4 6 5 6 2 3 8 4 8 6 52
-didaktik

musik. Gruppenleitung 1 2 4 2 4 1 4 2 1 7 2.8

kiinstl. Hauptfach 2 5 1 4 6 8 6 1 4 1 3.6
kiinstl. Nebenfach 8 4 2 5 3 5 3 7 6 5 4.8
Schulpraktisches 2 3 3 3 1 2 2 3 3 2 24
Klavierspiel

Praxissemester 4 1 8 1 5 7 1 8 7 8 5.0

Tabelle 2: Niitzlichkeit der Studieninhalte fiir die aktuelle Tatigkeit

Die Durchschnittswerte (vgl. Tabelle 2) wurden nach der GroBe sortiert und aufgelistet. Daraus
ergibt sich durchschnittlich folgende Rangfolge:
1. Schulpraktisches Klavierspiel
Musikalische Gruppenleitung
Kiinstlerisches Hauptfach
Kiinstlerisches Nebenfach
Praxissemester
Musikpéddagogik/ -didaktik
Musiktheorie

© N kWD

Musikwissenschaft

6.3 Reflexion des eigenen Musikunterrichts

6.3.1 Nutzen des Studiums: Die Bandbreite des empfundenen Nutzens des Schulmusikstudiums
fiir den tatséchlichen Unterricht ist sehr grof3. Diese Einschitzung ist ebenfalls der Abbildung 1 zu
entnehmen. Von der Hélfte der Alumni (50%) wird das Studium als ,,Grundausbildung* (Befragte*r
9) angesehen, ohne welches das Referendariat und der Beruf danach ,,nicht funktionieren* (Be-
fragte*r 4) wiirden. In einem Interview jedoch wurde gesagt, dass das Studium fiir den Musik-
unterricht (bzw. konkret flir die letzte Musikstunde) keinen Einfluss hatte. Das liegt auch daran,

dass 6 von 10 Alumni die Inhalte, die sie vermitteln wollten, zum Beispiel Musiktheorie,
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Notenwerte und die nétigen Klavierkenntnisse fiir Keyboardunterricht, bereits vor dem Studium
erworben hatten. Beim Unterrichten der Grund- und Leistungskursen berichteten drei Alumni, dass
sie nicht das Wissen, aber die Art und Weise sich neue Inhalte zu erarbeiten, im Studium gelernt
hitten: ,,Ich verdanke meinem Schulmusikstudium nicht den Inhalt der letzten Musikstunde,
sondern eher die Fahigkeit sich diesen Inhalt angeeignet zu haben und zwar auf eine professionelle
Art und Weise.” (Befragte*r 3)

Bei der Frage, inwiefern die Féhigkeiten Gruppenleitung, Klassenmusizieren, Chorleitung etc. dem
Studium zu verdanken seien, sind die Befragten unterschiedlicher Ansicht: Die Hélfte der Alumni
ist der Meinung, dass sie ihre Kompetenzen der HAK bzw. UdK verdankt und die andere Hélfte gab
an, dass das Studium ausschlieBlich Grundlagen vermittele, die eigenstdndig in der Praxis zu einem
anwendbaren Handlungsrepertoire umgewandelt werden miisse, vereinzelt mit dem Zusatz, dass der
konkrete Umgang mit Kindern nicht gelehrt werden koénne (vgl. Befragte*r 3). Dazu gehdre zum
Beispiel die Fiahigkeit zu erkennen, weshalb Schiiler*innen Verstdndnisprobleme haben (vgl.

Kapitel 6.2.1).

6.3.2 Nutzen des Referendariats: Das Referendariat wurde von allen Alumni als lehrreiche Zeit
benannt. In einem Interview wurde ungefiltert dargestellt: ,,Das wichtigste fiir mich als Musiklehrer
war das Referendariat.” (Befragte*r 2) Dieselbe Person sagte auch, dass sie die erhaltenen
Materialien aus dieser Ausbildungsphase auch aktuell noch verwende. Ein weiterer Alumni
beschrieb seine Zeit ausfiihrlicher: ,,Ich hatte sehr optimale Voraussetzungen um zu lernen. [...] Das
bedeutet, dass meine Lernkurve halt so unglaublich steil war und das war natiirlich sehr, sehr
anstrengend, sehr fordernd und sehr lange Nichte, aber ich habe unglaublich viel gelernt, weil ich
eben so unglaublich viel Feedback bekam und dieses Feedback auch immer sehr konstruktiv
war.” (Befragte*r 5) Jedoch wurde die Zeit auch von denjenigen als lehrreich bezeichnet, die nach

eigener Aussage ein ,,unbegleitetes Referendariat™ (Befragte*r 6) hatten.

6.3.3 Nutzen der Fortbildungen: 80% der Befragten erzéhlten, dass sie aus Fortbildungen keinen
splirbaren Mehrwert fiir ihren eigenen Unterricht entnehmen. Dabei kristallisierte sich heraus, dass
60% kaum Fortbildungen belegen. Nur 2 Alumni (20%) schitzen diese Moglichkeit der
Weiterbildung: ,,[...] wobei ich auch unendlich viele Fortbildungen gemacht habe, die ich sofort in
meinen Unterricht eingebunden habe.* (Befragte*r 10) Dieselbe Person erfreut sich daran, dass
Fortbildungen ,,[...] immer nur so punktuelle Aspekte mit reinbringen.” (Befragte*r 10) Der
folgenden Abbildung ist zu entnehmen, dass die Alumni dem Referendariat und dem Studium einen
deutlichen groBeren Nutzen fiir ihren Beruf zuschreiben. Sie wurden darum geben, einen Punkt
innerhalb des Dreiecks zu platzieren, je nachdem, wie unterstiitzend die Bildungsangebote fiir ihren
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aktuellen Beruf sei. Eine befragte Person platzierte ihren Punkt mittig im Dreieck und bewertete

damit alle drei Bildungsangebote als gleichermallen niitzlich (Befragte*r 1).

Fortbildungen

Befragte™r 1
Befragte*r 2

Befragte*r 3
Befragte™r 4
Befragte*r 5
Befragte*r 6
Befragte™r 7
Befragte*r 8
Befragte*r 9

Befragte*r 10

Referendariat ® Studium

Abbildung 1: GroBiter Nutzen fiir den Beruf - Punktpositionierung der Alumni zur 10. Frage

6.4 Kiinstlerisches Hauptfach

6.4.1 Entwicklung im Studium: Die Frage nach der Entwicklung im kiinstlerischen Hauptfach hat
teilweise zu Verwirrung gefiihrt. Eine befragte Person antwortete: ,,Das verstehe ich nicht. Es ist
natlirlich besser geworden. Also nach dem Studium hitte ich mich als Profi-Musikerin
bezeichnet.” (Befragte*r 4) Insgesamt 7 von 10 Alumni beschreiben einen Lernzuwachs im Laufe
des Studiums, jedoch ist dies stark vom Instrument und von den Aktivititen neben dem Studium
abhédngig. Ein Geiger erklirte:

,Ich bin darauf [auf der Geige] sehr viel besser geworden, es hat aber gar nicht so viel mit
dem Studium zu tun gehabt, sondern es hat eher damit etwas zu tun gehabt, dass ich
auBBerhalb des Studiums in eine Szene reingerutscht bin, die ich vor dem Studium noch nicht
kannte [...], wo es irgendwie jede Woche drei Jam-Sessions gab [...] und habe dadurch halt
viel gelernt, was auch Richtung Improvisation und Technik geht. (Befragte*r 5)

Drei Alumni sagen riickblickend, dass sich ihr Instrumentalspiel im Studium nicht mehr verbessert
haben. Als Griinde dafiir nennen sie mangelhaften Unterricht, fehlende Zeit und personliche

Herausforderungen beim Uben.
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6.4.2 Heutiger Nutzen: Die Entwicklung des kiinstlerischen Hauptfaches ist fiir die Befragten vor
allem fiir ihre personliche Weiterbildung (vgl. Kapitel 6.1.1) und im auBerschulischen Bereich (vgl.
Kapitel 6.6.3) von Bedeutung. Im schulischen Kontext ist die Verwendung des Hauptfaches stark
vom Instrument abhéingig (vgl. Kapitel 6.4.3). Insgesamt bietet die Entwicklung eine Basis, auf die
jederzeit zurlickgegriffen werden kann: ,,Diese Entwicklung wihrend des Studiums hat immerhin
dazu gefiihrt, dass ich mich angstfrei jederzeit ans Klavier setze, sehr souverdn vom Blatt spielen
kann und auch das Instrument nach dem Studium immer weiter gespielt habe, oder beispielsweise
[...] korrepetiert habe.* (Befragte*r 1) Ein Alumni fiihrte die Situationen préziser aus, in denen er
sein Hauptinstrument in der Schule benétigt:

,Die Bedeutung, dass ich jetzt technisch versierter auf meinem Instrument geworden bin,
die bedeutet eigentlich relativ wenig in der Schulpraxis, aber was ich durch diesen
Unterricht und durch die Entwicklung auf dem Instrument ja auch gelernt habe, ist diese
musikalische Flexibilitdt und dieses Anpassen an die Umstidnde, die verschiedenen Genres
abzubilden, die Spontanitit auf dem Instrument und das ist etwas, von dem ich wahnsinnig
viel profitiere im Unterricht oder auch einfach auf einer Schulveranstaltung. Wenn Vorlese-
Wettbewerb ist, fragt man halt: "Hey, hast du nicht Lust zur Preisverleihung nochmal kurz
etwas zu spielen?" und dann kann ich halt sagen: "Ja klar, mach ich!" und dann improvisiere
ich da irgendwie kurz einen Einlauf-Marsch auf dem Klavier oder mache irgendwie, wenn
die Preise dann verliehen werden, ein paar Tone, die dazu passen oder so. Das ist etwas, was
nichts mit der Technik zu tun hat, aber mit der Entwicklung auf dem Instrument zu tun hat
und ich bin halt eigentlich jetzt immer der, der bei den Veranstaltungen dann auch
zwischendurch was spielt oder der auch ganz spontan, wenn jemand ausgefallen ist, beim
Winterkonzert die Begleitung fiir das Lied XY von der Schiilerin XY dann einfach mal
schnell machen kann. Das kann ich halt und das liegt daran, dass ich das im Studium
gemacht habe.“ (Befragte*r 5)

6.4.3 Instrumentenabhéngigkeit: Dass das Klavier im Schulalltag am stdrksten genutzt wird,
stellen sowohl Klavier-Hauptfachler*innen als auch -Nebenfachler*innen fest:

»Ich glaube, dass Klavier und Singen im Groflen und Ganzen die wichtigsten Instrumente
sind. Jetzt war eins davon mein Hauptfach und das hilft mir, mich an dem Instrument wohl
zu fithlen und gibt mir vielleicht einen kleinen Vorteil gegeniiber Nebenfach-
Klavierspielern, die sich das dann miihsamer zusammeniiben miissen. Wenn ich mir
iiberlege: "Oh ich mache morgen ein Lied im Unterricht und begleite das.", dann setzt mich
das nicht unter Stress und ich muss mich nicht hinsetzen und das {iben damit es funktioniert,
sondern das klappt dann halt und das ist der grof3e Vorteil. (Befragte*r 2)

Viele Schulen verfiigen iiber das Tasteninstrument, wodurch es bei 7 von 10 Alumni fast téglich im
Musikunterricht eingesetzt wird. Da das auch vor dem Berufseinstieg schon oftmals bedacht wird,
wurde der Klavier- und das Schulpraktisches Klavierspiel-Unterricht auch von den Neben-
fachler*innen im Studium genutzt, um ,,vom Blatt spielen®, "Noten schnell erfassen* und ,,irgend-
wie begleiten zu erlernen (Befragte*r 2). Ein Alumni hat deswegen nach dem Bachelor ein neues
Hauptfach gewihlt:
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,»Im Master habe ich ja dann gewechselt, auch auf Grund dessen und zwar zu SchuPra und
da habe ich ganz viel gelernt und bin sehr sehr viel besser geworden auf dem Klavier, im
Sinne meiner Féhigkeiten beziiglich Liedbegleitung, freie Improvisation, Partiturspiel auch.*
(Befragte*r 5)

Zusitzlich freute sich eine Person, wihrend sie erzihlte: ,,Ich kann Stiicke spielen, mit denen ich im

Unterricht angeben kann und das finden die Schiiler super und ich auch.” (Befragte*r 10)

6.5 Studium des zweiten Fachs

6.5.1 Unterschiede zu Schulmusik: Die Befragten dulerten, dass die Unterschiede zwischen ihren
Féachern vor allem durch die Exklusivitit des Faches Musik entstanden seien. Die UdK - &hnlich
wie die meisten Musikhochschulen - bietet Studiengidnge mit zweistelligen Studierendenanzahlen
an, wodurch ,,man sich kennt* (Befragte*r 3). An den kooperierenden Universititen - Freie Univer-
sitdt Berlin und Humbolt-Universitét zu Berlin - sei die Lehre dadurch deutlich anonymer:

,Das war einfach studentisches Leben, wie man sich das mdglicherweise vorstellt: Grof3e
Horsile, die Leute sitzen in den Fenstern, stehen in den Tiiren und es ist massenhaft voll und
da vorne doziert jemand, der wirklich die ganze Zeit doziert und irgendwelche beriihmten
Namen kommen dann da vor und so.“ (Befragte*r 3)

Damit erlebten die Befragten in ihrem zweiten Fach eine andere ,,Ausbildungsdynamik®, die jedoch
,keinen Kompetenzerwerb, sondern [...] hochstens Weltwissen [ermdglicht]* (Befragte*r 8). Mit
solchen Aussagen teilten die Alumni ihre Unzufriedenheit {iber das Zweitfach mit.

In den Interviews fiel auf, dass die Alumni ihr zweites Fach mit deutlich weniger Aufwand
studierten, da Musik durch die individuellen Leistungsiiberpriifungen fordernder war. Dass diese
jedoch stets mit Musikpraxis einhergingen, wurde wiederum auch geschitzt, da die mit dem
Musizieren verbundenen Kompetenzen im weiteren Sinne auch fiir die Schule benétigt werden (vgl.
Kapitel 6.1.1). Beim Zweitfach wurde der Schulbezug teilweise nicht erkannt:

,Jch habe franzosisch studiert, habe mich im Laufe des Studiums mit vielen Inhalten
beschiftigt: Linguistik, Altfranzosisch, Landeskunde und auch Literatur, die ich nie im
Unterricht behandeln werde. Der Unterricht fand zum grof3ten Teil auf deutsch statt, wobei
im Unterricht eine aufgeklérte Einsprachigkeit, also Franzdsisch, erwiinscht ist und insofern
war das Musikstudium durch die vielen Einzelunterrichte und Gruppenunterricht sehr
praktisch. (Befragte*r 1)

6.5.2 Ahnlichkeiten zu Schulmusik: Trotz der Unterschiede zwischen den Studienfichern, fielen
den Befragten auch Gemeinsamkeiten auf. Vor allem die Realititsferne der Pddagogik und Didaktik
wurde dabei kommentiert. 60% der Alumni beurteilten riickblickend sowohl das Fach Musik als

auch ihr Zweitfach nicht ausreichend auf die spitere Téatigkeit in der Schule vorbereitend:
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,»Wenig an der Schule, viel zu wissenschaftlich, sprachwissenschaftlich. Da fehlt es einfach
der Realitdtsnidhe und da ist genau das selbe Problem: Wie kann ich diesen Menschen, die
keinen Plan von der Materie haben, das was ich so gut beherrsche irgendwie so vermitteln,
dass sie es dann auch konnen. Das ist die groflte Hiirde und darauf bereitet das Studium
nicht vor.“ (Befragte*r 4)

Vereinzelt teilten die Befragten im Interview mit, dass sie die Studieninhalte aktuell im Unterricht
anwenden konnen. Eine Englischlehrkraft fand das Zweitfach ,,viel geordneter, im Sinne von
Methodik, Prinzipien, Konzepte“, sodass heute gezielt darauf zurlickgegriffen werden kann
(Befragte*r 5).

Sehr dhnlich empfanden die zwei Alumni ihre Fécher, die Musik und Sport zusammen studiert
hatten. Beides sind Fécher, bei denen praktische Féhigkeiten erworben und abgepriift werden.
Daher finden die Veranstaltungen im Studium ebenfalls in kleineren Gruppen statt und sind (wie in

Musik) mehr an die individuellen Bediirfnisse angepasst.

6.6 Empfehlungen

6.6.1 Studium: 8 von 10 Alumni wiirden ihr Studium an der HdK bzw. UdK weiterempfehlen. Dass
das Studium zu einer ,,musikaffinen Beschiftigungsfahigkeit™ fithrt (vgl. Clausen & Wroblewsky
2017), bestdtigen auch die befragten Alumni: ,Ich kann das Studium auf jeden Fall jedem
empfehlen, der sich musikalisch betitigen will, vielseitig begabt ist und vielleicht auch noch nicht
genau weil}, wo er spiter seine Schwerpunkte setzen mochte.” (Befragte®r 1)

Fiir den Einsatz in der Schule sehen sie jedoch noch Anderungsbedarf, sodass 70% sehr kritisch der
Ausbildung gegentiberstehen:

»Ich glaube, das ist etwas, was man den Anfangern des Studiums irgendwie mitteilen muss,
dass die Realitit als Lehrer im Fach Musik nicht die ist, die einem im Studium verkauft
wird, ndmlich dass es viel ums Unterrichten geht. Sondern Unterricht und Unterrichts-
vorbereitung ist tatséchlich eigentlich ein sehr kleiner Teil geworden, meiner Tétigkeit. Ich
bin eher mit Verwaltung und mit Disziplinarverfahren beschiftigt, mit Klassenkonferenzen,
mit Schulkonferenzen, mit Schulhilfekonferenzen, mit Gespriachen mit Sozialarbeitern, mit
Gesprachen mit Schulpsychologen, nicht nur weil Schiiler was gemacht haben, sondern weil
dass was mit mir macht, wenn sich meine Schiiler versuchen umzubringen, in meinem
ersten Jahr. Das sind so Sachen, die sich viel stirker in den Vordergrund gedréngt haben, als
ich das dachte am Anfang meines Studiums. Ich dachte es geht um Vermittlung von Musik
und die lernen und ich bringe denen Musik bei und das ist eigentlich ein relativ kleiner Teil
geworden. Darauf muss man die Abiturienten und die Erstsemestler vorbereiten, dass es sich
lohnt, ithre Wiinsche neu auszurichten, weil sie sich das vielleicht etwas anders vorstellen,
als es dann wird.” (Befragte*r 5)

Diese Ansicht beinhaltet jedoch auch eine Kritik am Beruf (vgl. Kapitel 6.6.2). Ingesamt sind
jedoch vor allem positive Meinungen zum Studium wahrzunehmen:
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,»Das Studium ist im Bezug auf den Beruf super sinnvoll, das habe ich ja schon gesagt. Ich
kann das uneingeschrinkt empfehlen, weil man relativ gut vorbereitet wird, natiirlich nicht
auf alles, kann man nicht, aber man kriegt einen guten Uberblick und man ist tatsichlich
Experte fiir Musik in all ihren Facetten: Das Nachdenken iiber Musik, das Musik machen,
Musik arrangieren und komponieren, Musik in Kontexten erfassen und es ist ein sehr breites
Studium, was einem auch Moglichkeiten eréftnet, in andere Berufe auller dem Lehrerberuf
zu gehen. Man kann ja auch Professor werden, da rekrutiert sich ein groBer Teil aus dem
Studiengang.* (Befragte*r 6)

6.6.2 Beruf: Wihrend die Alumni das Studium trotz aller Kritikpunkte insgesamt empfehlen, sieht
es bei der Berufswahl Schulmusiker*in anders aus: 90% der Alumni duBlerten sich sehr kritisch zum
Unterrichten des Fachs Musik an Schulen. Genannte Griinde sind der Lehrkréftemangel, der hiufig
niedrige Stellenwert des Fachs, die zunehmende Erziehungsaufgabe der Schiiler*innen, die
Verwaltungsaufgaben und die andauernde Covid-19-Pandemie, wéhrend der Lehrkrifte nicht aus-
reichend unterstiitzt werden. Das Unterrichten von Musik wird daher von einem Befragten als
»kleiner Teil“ des Berufs beschrieben (Befragte*r 5). In solchen Darlegungen dhneln sich die
Aussagen der Alumni:

,Also ich finde Unterrichten toll, ich habe keine Lust Kinder zu erzichen und das wird
zunehmend mehr, das finde ich anstrengend. Also ich unterrichte gerne in der Oberstufe, wo
es um fachliche Inhalte geht, das finde ich groBartig. Ich habe das Gefiihl, dass der Beruf
immer fordernder wird, dass immer mehr auch an die Schulen abgegeben wird, was
eigentlich an anderer Stelle laufen miisste: Im Elternhaus zum Beispiel. Das finde ich
schwierig, die Dokumentation wird immer umfangreicher, was dazu fiihrt, dass man weniger
Zeit fiir die Sache an sich hat. Also schon so Kleinigkeiten: Wenn ich mir vorstelle, ich
bekomme im Schuljahr als normale, einfache Lehrerin mindestens drei- bis viertausend
Mails. Die miissen nicht alle beantwortet werden, aber manche dann schon. Das nimmt
einfach viel Zeit in Anspruch, die mir an anderer Stelle fehlt. Wenn ich eine Stunde am Tag
mich nur mit meinem Mailverkehr beschiftigen muss, ist das Zeit, die mir in der Vor- und
Nachbereitung fehlt. (Befragte*r 10)

Auf diese Schulrealitit bereitet das Studium nicht vor: ,,Ja, ich glaube, es ist ein sehr anstrengender
Beruf und darauf sollte die Uni viel mehr vorbereiten.* (Befragte*r 4) In diesem Aspekt sind sich
alle 10 Alumni einig. Zusitzlich ist der Alltag von Schulmusiker*innen sehr stark von den
Voraussetzungen an der Schule und der eigenen Person abhingig, auch das bestétigten 6 Alumni:

,,Bei dem Beruf der Musiklehrer*in oder der Musiklehrkraft kommt es sehr darauf an, wo
man eingesetzt ist, ob man die Wellenlénge der Schiiler trifft, wie die Schule ausgestattet ist,
einerseits mit Personal, andererseits auch mit Musikrdumen, Instrumenten und da sind die
Unterschiede einfach unglaublich grof. Bei einer schlecht ausgestatteten Schule und
Lehrermangel wiirde ich keinem Menschen diesen Beruf empfehlen, wiahrend wenn man im
Team arbeitet und gut ausgestattet ist, macht der Beruf Spal3.* (Befragte*r 1)

Die verschiedenen genannten Faktoren, wegen derer der Berufs des*der Schulmusiker*in als

anstrengend empfunden werden, konnen der folgenden Abbildung entnommen werden:
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Stellenwert Klientel der
des Faches Schiiler*innen
Ausstattung J\/ ‘ Zeitmanagement
der Schule kollegiale
Zusammenarbeit psychische
Gesundheit physische
Gesundheit
Unterstlitzung der
Schulleitung private
Faktoren

Abbildung 2: Anstrengungsfaktoren im Berufs des*der Schulmusiker*in

6.6.3 AuBlerschulische, musikalische AKktivitat: In den Interviews kristallisierte sich heraus, dass
es vorteilhaft ist, neben der schulischen Berufstitigkeit noch musikalisch titig zu sein. Dabei
wurden vor allem die folgenden Griinde genannt: Einerseits gehen die Lehrkrifte damit ihrer
urspriinglichen Leidenschaft nach und andererseits haben sie auch stets eine Vorbildfunktion, mit
der sie ihre Schiiler*innen zum Musizieren inspirieren konnen.

Das Wort ,,Leidenschaft” wird in diesem Zusammenhang in vier Interviews genannt: ,,In der Schule
geht's wirklich um die Pddagogik und alles, was meine personlichen Interessen und meine
Leidenschaft betrifft, dass mache ich auerhalb von der Schule. Das ist wichtig, um sich in der
Schule nicht seine eigene Leidenschaft zum Fach zerstdren zu lassen.” (Befragte*r 4) Von den 10
befragten Alumni machen 9 nebenberuflich Musik, auch, ,,[...] um weiterhin das zu verspiiren, was
man eigentlich vermitteln mochte, ndmlich Musik.”“ (Befragte*r 3) Die Lehrkréfte finden ,.es
wichtig [...] Musik zu machen und nicht nur iiber Musik zu reden* (Befragte*r 1). Dabei kann das
Musizieren auch als Ausgleich zum Berufsalltag gesehen werden, wie in 3 weiteren Interviews
erklart wurde: ,,Das alleine Zuhause Spielen hat in dem Sinne einen Nutzen, in dem es mich einfach
entspannter macht und ich dann ausgeglichener werde, wenn ich unterrichte.” (Befragte*r 5)

Als Inspiration fiir Schiiler*innen gesehen zu werden, kann nur durch die eigene musikalische
Tatigkeit entstehen (vgl. Kapitel 6.1.1). Dass diese Rolle ,,gendhrt“ werden muss, fiihrt eine
befragte Person folgendermalien aus (Befragte*r 8):

,Ich glaube, dass es fiir mich personlich essentiell notwendig ist, kiinstlerisch aktiv zu sein
um immer wieder neue Lebensmittel und Nahrungsmittel fiir diesen Beruf aufzunehmen und
weitergeben zu kénnen. Weil darum geht's ja: Wir wollen Kunst vermitteln und wenn ich
Kunst vermitteln will, muss ich Kiinstler sein. Anders kann ich mir das nicht erkliren,
deswegen ist es wesentlich wichtig, dass ein Musiklehrer auch Freiriume seitens des
Arbeitgebers bekommt, um kiinstlerisch aktiv zu sein. Sonst werde ich ja ein
"Musikvermittler", aber ich will ja als Musiker zu den Schiilern sprechen.* (Befragte*r 9)
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7. Diskussion

7.1 Interpretation der Ergebnisse

Anhand der aufgelisteten Untersuchungsergebnisse konnen aus den 10 Interviews Kernaussagen
ermittelt werden. Diese ergaben sich wéhrend der Analyse der Transkriptionen und hingen nicht
direkt mit den zuvor aufgestellten Hypothesen zusammen. Die Kernaussagen betreffen unter-
schiedliche Bereiche und werden nacheinander aufgelistet und interpretiert. Um die Kernaussagen
in einen Kontext zu stellen, werden diese mit Interviewzitaten und der Literaturrecherche verkniipft.
Folgend werden zu 6 Bereichen Kernaussagen erldutert:

1. Zur Studienldnge
Zum Zusammenspiel von Studium und Referendariat
Zu den Dozierenden
Zum Zusammenspiel von Musiker*in und Pddagog*in

Zum aktuellen Berufsalltag

AN

Zur Zufriedenheit mit dem Studium

7.1.1 Zur Studienlinge: Je langer die Alumni studiert haben, desto mehr konnten sie das Studium

genief3en.
Diejenigen, die bis zu 10 Jahre an der HdK bzw. UdK verbracht haben, berichteten, dass sie in der

Zeit ausreichend Kurse besuchen konnten, um adidquat auf den Beruf vorbereitet zu sein. Die
Regelstudienzeit reicht nicht aus, um alle gewlinschten und sinnvollen Veranstaltungen zu belegen,
sodass diejenigen, die in der Regelstudienzeit studiert haben, fast ausschlieBlich Pflichtver-
anstaltungen belegt haben. Eine befragte Person bemerkt riickblickend:

»l...] es liegt und lag in meiner Hand, inwiefern ich mich damit beschiftige, im Rahmen
meines Studiums. Also das Angebot vom Studium war da, es war optional, nicht ver-
pflichtend, ich habe es im KPA-Bereich optional fiir Gesang wahrgenommen, nicht fiir
Klavier, wiinsche mir retroperspektiv: "Hétte ich es auch mal fiir Klavier wahrge-
nommen. (Befragte*r 8)

Jedoch geht die Teilnahme an zusitzlichen Kursen meistens mit einem verlingertem Studium
einher, was nicht fiir alle Alumni vorstellbar war. Sie kritisierten daher, dass sie teilweise fiir
sinnvolle, berufsvorbereitende Kurse keine Leistungspunkte erhalten hétten oder diese gar nicht
belegen durften. Eine neue Verteilung der Leistungspunkte und damit die Moglichkeit, individuell

passendere Kurse zu belegen, wire sinnvoll.
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7.1.2 Zum Zusammenspiel von Studium und Referendariat: Der aktuelle Nutzen der

verschiedenen Bildungsangebote hingt direkt mit der Quantitit zusammen.

Inwiefern die Bildungsangebote - Studium, Referendariat und Fortbildungen - einen Nutzen fiir den

eigenen Unterricht haben, hingt auch davon ab, wie viel Zeit jeweils darin investiert wurde. Das
Studium ist grundsitzlich deutlich ldnger als das Referendariat und kann dadurch grundlegendere
Inhalte vermitteln. Dies trifft vor allem auf ein 10-jdhriges Studium zu. Das Bildungsangebot durch
Fortbildungen wird von den befragten Alumni kaum genutzt, wodurch sie nahezu keine Aussagen
zur Sinnhaftigkeit treffen konnen. Im Idealfall ergéinzen sich alle drei Bereiche: Das Studium gebe
eine fundierte Grundlage an Fahigkeiten und Fertigkeiten, wie eine befragte Person immerhin das
Zusammenspiel vom Studium und Referendariat bestitigt, wiahrend das Referendariat ein ,,Erste-

Hilfe-Koffer sei, mit dem der Start in den Berufsalltag gelinge (Befragte*r 9).

7.1.3 Zu den Dozierenden: Der aktuelle Nutzen der verschiedenen Bildungsangebote hingt direkt

mit der Qualitdt zusammen.

In den Interviews wurden vereinzelt Namen von Dozierenden der Universitdt genannt und mehrere

Alumni haben darauf hingewiesen, dass sie Studieninhalte direkt mit bestimmten Personen
verbinden. Vor allem in einem kleinen Studiengang wie Schulmusik wird ein Fach so sehr mit
einzelnen Dozierenden und Professor*innen verkniipft, dass die Befragten keine allgemein giiltigen
Aussagen treffen konnen. Das bestitigt, dass die Lehre stets mit der individuellen Erfahrung,
abhingig von einzelnen Personen, verkniipft ist. Zur 10. Frage des Leitfadens (vgl. Anhang) sagte
eine Person:

,Diese Aufgabe fiel mir sehr schwer, weil es nicht DAS Studium gibt, DAS Referendariat
und DIE Fortbildungen, sondern das immer von Menschen abhingt. Ich habe von einzelnen
Lehrkraften an der Hochschule sehr sehr viel gelernt. Ich habe im Referendariat
hauptsdchlich von meinen anleitenden Lehrer*innen gelernt, nicht von den
Seminarleiter*innen und bei den Fortbildungen ist das genau so. Es gibt wunderbare
Fortbildungen und grottenschlechte Fortbildungen, wichtig ist wahrscheinlich, dass man
kontinuierlich am Ball bleibt und immer weiter auch Fortbildungen verwendet, sonst engt
sich die Methodenauswahl mit der Zeit ein.” (Befragte®r 1)

7.1.4 Zum Zusammenspiel von Musiker*in und Pidagog*in: Die Alumni verstehen sich selbst

als Musiker*innen und profitieren von dieser Identitit als Schulmusiker*innen.

Die Musikpiddagogin Gabriele Puffer schreibt dazu in ,Professionelle Kompetenzen von
Musiklehrkraften®:

,»30 1ist nichts dariiber bekannt, wie sich pddagogische Tétigkeiten und kiinstlerische
Aktivititen bzw. die entsprechenden Identititen von Studierenden und Lehrkréften im Beruf
zueinander verhalten, worin sich der (individuelle) padagogische Umgang mit Musik in der
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Schule vom aufBlerschulischen Umgang mit Musik unterscheidet und in welchen Relationen
zueinander entsprechende Phdnomene und Konzepte stehen.* (Puffer 2021, S. 8-9)

In den Interviews dieser Studie konnte jedoch die klare Vorstellung herausgearbeitet werden, dass
sich die Alumni groBenteils selbst als Musiker*innen verstechen und dies als essentiell fiir die
Vermittlung ihres Faches empfinden (vgl. Kapitel 6.1.1 und Kapitel 6.4.2). Dementsprechend legen
sie groBen Wert auf die praktische musikalische Ausbildung wéhrend der Studienzeit und wollten
die Musik verinnerlicht haben, um sie spéter zu vermitteln. Dadurch kann der Fokus im Studium
jedoch nicht auf pddagogischen Inhalten liegen, was die Alumni selbst kritisieren. Sie erkennen das
Problem, wollen jedoch den musikalischen Schwerpunkt, bei dem sie weniger breit aufgestellt
werden, sondern in die Tiefe gehen, ebenfalls nicht missen.

Durch die genutzten Bildungsangebote parallel zum Beruf vergroBert sich die Diskrepanz zwischen
der Identitit des*der Padagog*in und Musiker*in: Pddagogische Fortbildungen scheinen die
Befragten kaum zu nutzen, wéhrend sie sich als Musiker*innen in Form von Instrumentalunterricht
und qualitativ hochwertigem Musizieren weiterbilden. Die musikalische Tétigkeit und der Wunsch,
den Schiiler*innen dieselben musikalischen Moglichkeiten und das Wissen zu vermitteln, bleibt
damit im Vordergrund. Daraus resultiert oft eine Frustration, da ihre Schiiler*innen weder die
notigen Voraussetzungen noch die Motivation fiir dieses tiefergehende, musikalische Empfinden
haben. Eine befragte Person erklirte, dass, wenn sie nicht mehr nebenberuflich musiziere, dass sie
ja ,,nur noch ein ,,Musikvermittler wére, jedoch ,,als Musiker zu den Schiilern sprechen mdchte
und muss (Befragte*r 9). Dass der Fokus damit sehr auf der Lehrperson und weniger auf den
Schiiler*innen liegt, bemerkt eine andere befragte Person:

,,Man kann sicher iber die Art und Weise des Studiums nachdenken. Dass einfach der Fokus
starker auf den Schiiler*innen, die wir spater dann vor Augen haben liegt und nicht so sehr
der Student selbst, der sich als Musiker entwickelt, um dann spéter das weiter zu geben. Das
ist sicherlich auch wichtig, aber nachher wollen wir ja die Kinder weiterbringen und das
kann glaube ich auch stirker im Fokus sein.” (Befragte*r 2)

Die musikalischen Kompetenzen, die in der Schule stattdessen gebraucht werden, fehlen den
Alumni dafiir teilweise: sowohl die Flexibilitdit und Spontanitdt zum Musizieren als auch die
Bereitschaft auf niedrigem Niveau zu musizieren und damit die Freude an Musik zu vermitteln. Im
Rahmen des Studiums wird den angehenden Schulmusiker*innen ermdoglicht, sich als
Musiker*innen zu entwickeln, sodass die Tatsache, dass sie Piddagog*innen werden in den
Hintergrund riickt und die Kluft zur Schulrealitit erniichternd ist.

Fiir die fehlende Pddagogik (vgl. Kapitel 6.1.2 und Kapitel 6.2.1) sind jedoch bei der Fiille des
Studiums (vgl. Kapitel 6.2.2) keine Kapazititen frei. Veranstaltungen zum Classroom-Managment

oder dem Umgang mit besonderen Herausforderungen wie z.B. Inklusion oder Sprachbarrieren sind
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absent. Vereinzelt stellten die Befragten Losungsmoglichkeiten dar, damit der ,,musikdidaktische
Teil [weniger] unterreprisentiert ist™ (Befragte*r 10):

,Ich glaube grade ein Lehramtstudium muss immer das praktische Unterrichten mit dem
Studium parallel fiihren. Es reicht nicht, drei-vier Wochen Praktika zu machen und auch das
Praxissemester reicht nicht, zumal ich finde, dass es relativ spidt kommt. Ich stelle mir
eigentlich ein ideales Studium so vor, dass man einen Tag, von Anfang an, in der Schule hat
und sich an den anderen Tagen um die Theorie, die Didaktik, das Instrumentalpraktische und
so weiter, kiimmert. Aber parallel immer sofort ausprobiert, weil man dann auch sofort
feststellen kann, ob es was fiir einen ist oder nicht.” (Befragte*r 10)

7.1.5 Zum aktuellen Berufsalltag: Die Tatigkeit des*der Schulmusiker*in entspricht nicht dem,

was sich die Alumni wéhrend ihrer Studienzeit vorgestellt haben.
Diese Tatsache hat verschiedene Griinde (vgl. Kapitel 6.6.1 und Kapitel 6.6.2), auf die Studierende

innerhalb ihrer Studienzeit nicht vorbereitet werden. In den Interviews sind auflerdem folgende

Fakten aufgefallen:

- Von den befragten Alumni haben bisher nur 4 Personen Musikreferendar*innen begleitet. Da
sowohl jiingere als auch dltere Lehrkrifte davon berichteten, hdngt diese geringe Anzahl nicht
ausschlieBlich mit der Anzahl der Berufsjahre zusammen. Daher kann vermutet werden, dass
insgesamt eher zu wenige Musikreferendar*innen in den Schuldienst eintreten. Unter anderem
deswegen ist die Verantwortung fiir die musikalische Ausgestaltung des Schullebens fiir die
zurzeit aktiven Schulmusiker*innen umso grofer. Die daraus resultierende Belastung
beschrieben die Befragten wihrend der Interviews in verschiedenen Zusammenhingen.

- Damit geht auch einher, dass 9 von 10 Alumni nur wenige Stunden Musik unterrichten. Die vor-
und nachbereitende Arbeit fiir diese Stunden beschrieben die Befragten als deutlich
anstrengender als flir andere Fécher und das Unterrichten selbst ebenfalls als belastender. Im
Rahmen des Theorieteils wurden bereits die Lautstirke im Unterricht, die fehlenden
grundsitzlichen Fachkenntnisse der Schiiler*innen sowie das erwartete Motivieren im Unterricht
genannt (vgl. Kapitel 2.1.2). Als weitere Faktoren schreiben Hofbauer und Harnischmacher:
,Musiklehrer nennen als bedeutende Stressoren die stindige Legitimierung von Musikunterricht,
das fehlende Ausleben ihrer musikalischen Féhigkeiten, administrative Verantwortung, den
Rollenkonflikt zwischen der personlichen und professionellen Rolle und die zeitliche Restriktion
im Fach Musik (vgl. Scheib, 2003, S. 124 ff.).* (Hofbauer & Harnischmacher 2013, S. 14)

- Fortbildungen werden insgesamt von den befragten Alumni als nicht zufriedenstellend bewertet
und daher kaum genutzt. Dies kann ebenfalls mit der erhohten Belastung in Zusammenhang

stehen, da die Kapazitit fiir neuen Input durch das anstrengende Unterrichten gering ist.
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7.1.6 Zur Zufriedenheit mit dem Studium: Die Meinungen., ob die HdK bzw. UdK

zufriedenstellend ausbildet, gehen derart auseinander, dass sich diese Frage nicht allgemein

beantwortet werden kann.

Durch die individuellen Erfahrungen - abhingig von der Studienmotivation und -erwartung, der
Studienlédnge und -priorisierung, dem kiinstlerischen Hauptfach und den gewidhlten Kursen, den
Dozierenden und der aktuellen Berufstitigkeit (vgl. Abbildung 3) - empfinden die Befragten ihr
Studium riickblickend sehr unterschiedlich.

Bei der Analyse der Interviews war auffallend, dass diejenigen, die bereits seit iiber 20 Jahren im
Schuldienst tdtig sind, zufriedener mit dem Studium sind und wohlwollender iiber die Zeit
sprechen. Dieses Ergebnis ist insofern iiberraschend, da der Praxisanteil zu ihrer Zeit des Studiums
noch geringer war. Dadurch ldsst sich vermuten, dass sich die Meinung zum Studium mit Abstand
zur Studienzeit wandelt: Diejenigen, die frisch im Schuldienst sind, sehen die Ausbildung deutlich
kritischer als diejenigen, die schon seit Jahrzehnten als Lehrkréfte titig sind. Das war zum Beispiel
an den Aussagen zur Musikwissenschaft erkennbar: Jiingere Alumni kritisierten, dass die wéhlbaren
Kurse viel zu prazise und realititsfern wéren, wodurch sie das Wissen nicht in der Schule einsetzen
kénnen und das Gelernte demnach iiberfliissig sei. Altere Alumni schitzten in diesem Zusammen-
hang die Féhigkeiten, die sie dabei erlernten, um sich heutzutage noch in musikwissenschaftliche
Texte einzulesen. Obwohl der praktische Teil in den letzten Jahren erh6ht wurde, fehlt es den
jiingeren Befragten an praktischem Handlungsrepertoire, das sich die erfahrenen Kolleg*innen
durch ihre eigene Berufslauftbahn erarbeiten konnten. Eine wiederholte Umfrage wére in diesem
Zusammenhang aufschlussreich, um zu {berpriifen, ob sich die Meinung der Alumni zu ihrem

Studium in den néchsten Jahren wandelt.

Motivation physische
verfligbare Gesundheit
Zeit
Dozierende Zeit-
management psychische
Erwartungen Gesundheit
. ivate
Zweitfach priva
e Faktoren

Abbildung 3: Faktoren fiir ein erfolgreiches Schulmusikstudium
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7.2 Auswertung der Hypothesen

Aufgrund der vorherigen Literaturrecherche wurden die in Kapitel 4.2 9 Hypothesen aufgestellt.

Diese sollen nun anhand der Ergebnisdarstellung und Interpretation tiberpriift werden:

Hypothese 1: Alumni der UdK nehmen ihr Schulmusikstudium als vorbereitend auf den Beruf der
Musiklehrkraft an Schulen im Riickblick wahr.

Diese Hypothese konnte bestitigt werden, jedoch grundsétzlich mit Einschrinkungen. Eine befragte
Person erklérte:

,»Sie bereitet vor, aber anders, als man sich das vorstellt. Man bekommt ein grof3es Spektrum
an Dingen geboten, vom Dirigieren iiber das Klavierspielen, {iber das Nebeninstrument, tiber
musikwissenschaftliches Wissen. Aber man kann es nicht eins zu eins in der Schule
anwenden, sondern man muss es so sehen, dass man ganz viele Fertigkeiten erhélt und mit
man denen dann kreativ umgeht im Unterricht.” (Befragte*r 1)

Die Alumni wurden zum*zur Musiker*in ausgebildet (vgl. Kapitel 6.1.1 und Kapitel 6.4.1) und
haben das ausnahmslos genossen. Fiir ihren aktuellen Beruf als Schulmusiker*in nehmen sie dies
jedoch nur teilweise als vorbereitend wahr. Insgesamt wird der Wunsch nach mehr Péadagogik und
Didaktik (sowohl musikbezogen als auch allgemein) deutlich, der jedoch nur umgesetzt werden

konnte, indem der musikalische Anteil des Studium verringert wird (vgl. Kapitel 7.1.4).

Hypothese 2: Je linger das Studium des*der Alumni her ist, desto praxisferner wird dieses
empfunden (vgl. Meifiner & Schwarz 1999).

Diese These kann in dieser Studie nicht bestitigt werden, da erstaunlicherweise alle 10 Alumni
davon gesprochen haben, dass ihr Studium praxisfern war. Das ist insofern iiberraschend, da der
Praxisanteil zunehmend erhoht und das Praxissemester eingefiihrt wurde, da das Problem seit
Jahrzehnten bekannt ist und diskutiert wird. Das Praxissemester fiel bei der Rangfolge der
Studieninhalte (vgl. Kapitel 6.2.3) besonders auf, da es dreimal an erster Stelle, jedoch auch dreimal
auf dem letzten Platz und zwei mal an vorletzter Stelle platziert wurde. Damit erreicht es bei der
Auflistung der Niitzlichkeit im Durchschnitt den 5. Platz, mit der Begriindung, dass es zu spét und
teilweise zu unstrukturiert sei.

Die musikpadagogischen Veranstaltungen werden ebenfalls unabhingig von der Studienzeit als
realititsfern beschrieben, sodass der Bereich ,,Musikpddagogik/ -didaktik bei der Auflistung
»Nitzlichkeit fiir ihre aktuelle Tatigkeit™ auf dem 6. Platz erscheint (vgl. Kapitel 6.2.3). Mehrere
Alumni beméngelten die Praxis- und Realititsferne aufgrund der fehlenden Schulerfahrung ihrer

Dozierenden (vgl. Kapitel 6.1.2). Eine befragte Person flihrte das préziser aus:
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,Die Kluft zwischen der Musikpéddagogik und den Musikpddagogen und der Realitét ist
hiufig so grof3, dass jemand der seit 15-30 Jahren keine Schule mehr als Musiklehrer von
innen gesehen hat, da ziemlich von abdriftet. Da hitte ich mir wirklich gewiinscht, dass in
der Praxis tatige, gute Musiklehrer ndher mit der Hochschule verbunden werden.* (Be-
fragte*r 9)

Hypothese 3: Das Schulpraktische Klavierspiel wird als wichtiger Studieninhalt wahrgenommen
(vgl. Ehninger et al. 2012).

Diese Hypothese hat sich anhand der Interviews eindeutig bestitigt. Der Nutzen des Faches
Schulpraktisches Klavierspiel wurde in verschiedenen Zusammenhingen genannt und auch bei der
Auflistung der Studieninhalte belegt (vgl. Kapitel 6.2.3). Diese Kompetenz gehort flir alle 10
Alumni zu einem der drei niitzlichsten fiir ihren Beruf, sodass Schulpraktisches Klavierspiel durch-
schnittlich den ersten Platz der Studienrangfolge belegt. AuBBerdem ist aufgefallen, dass zusétzlich
zu den 4 Alumni, deren Hauptfach Klavier war und demnach einen pianistischen Vorteil fiir das
schulpraktische Klavierspiel hatten, noch 2 weitere im Master zum Hauptfach Schulpraktisches

Klavierspiel gewechselt haben, um ihre Kompetenzen in diesem Studienfach zu vertiefen.

Hypothese 4: Die Bildungsangebote Fortbildung, Referendariat und Studium werden als niitzlich
fiir die Ausfiihrung des Berufs angesehen (vgl. Conway 2002).

Diese Annahme kann insofern verworfen werden, weil ein Grof3teil der Alumni nur zwei der drei
Bildungsangebote wertschitzen und fiir niitzlich befinden. Das Studium bietet eine theoretische
und musikpraktische Basis, das Referendariat dann unterrichtspraktische Lerninhalte:

,Die wesentlichen Impulse fiir Kenntnisse, Féhigkeiten und kiinstlerische Kompetenzen
gewinnt man schon im Studium und nicht im Referendariat. Im Referendariat kriegt man
wichtiges Handwerk in die Hand, im Grunde wie Erste-Hilfe bei einem Arztkoffer. Das ist
vielleicht ein guter Vergleich: Die menschliche Anatomie, das Grundwesen dieses Berufes
lerne ich im Studium und das Referendariat, da kriege ich einen erste-Hilfe-Koffer in die
Hand, womit ich die ersten Jahre erstmal gut klarkomme und den ich dann entsprechend
aufstocke, durch Erfahrungswerte die ich sammle.* (Befragte*r 9)

In den Interviews ist positiv aufgefallen, dass die Alumni die Linge der Bildungsangebote meistens
mitbedacht haben: Das Studium dauerte bei den Befragten 5-10 Jahre, das Referendariat 1-2 Jahre
und Fortbildungen stellen mogliche, punktueller Impulse dar, die jedoch von den 8§ Alumni kaum
genutzt und daher nicht unterstiitzend empfunden werden. Letztendlich herrschte Konsens dariiber,
dass es der tatsdchlichen Berufserfahrung bedarf, um als Schulmusiker*in zunehmend kompetent zu
handeln. Diese Ubereinstimmung ist erstaunlich, da die Berufserfahrung der Befragten ganz

unterschiedlich ist (zwischen 2 und 30 Jahren).

52



Hypothese 5: Die im Studium vertieft erworbenen Kompetenzen entsprechen nicht den im
Schulalltag bendtigten Kompetenzen (vgl. Clausen & Wroblewsky 2017).

Diese Hypothese konnte weder eindeutig belegt noch verworfen werden. Die Alumni erzdhlten,
dass sie im Studium Kompetenzen erwerben konnten, die sie nun auf vorher nicht offensichtliche
Weise nutzen. So erwarben sie beispielsweise im musikwissenschaftlichen Bereich die Féhigkeit,
sich auf professionelle Weise in eine Materie einzuarbeiten (vgl. Kapitel 6.2.1) und anhand des
kiinstlerischen Hauptfaches, sich konzentriert auf eine Sache einzulassen, selbst wenn etwas gelibt
werden muss, es einer Anstrengung bedarf oder man Frustration aushalten muss.

Die Befragten beschrieben wenige Kompetenzen, die sie aktuell noch direkt aus dem Studium
anwenden konnen. Einerseits das schulpraktische Klavierspiel (vgl. Kapitel 7.2: Hypothese 3) und
andererseits die musikalische Gruppenleitung werden wiederholt thematisiert. Bei der Auflistung
der Studieninhalte nach Niitzlichkeit fiir die aktuelle Téatigkeit (vgl. Kapitel 6.2.3) platzierten drei
Alumni die musikalische Gruppenleitung auf den ersten Platz und drei weitere auf den zweiten
Platz: Damit erreicht der Studieninhalt durchschnittlich den zweiten Platz. Inwiefern sie die
Féhigkeiten aus diesem Bereich nutzen konnen, hinge jedoch stark von der Schule ab, an der sie
unterrichten: ,,Ich kann jetzt nur von meinem personlichen Einsatzbereich an einem ziemlich
elitdren, Zehlendorfer Gymnasium sprechen und da ist die musikalische Gruppenleitung dieses Jahr

eindeutig das Wichtigste.” (Befragte*r 9)

Hypothese 6: Je linger ein*e Alumni im Schuldienst ist, desto weniger werden im Schulmusik-
studium erworbene Kompetenz beriicksichtigt (vgl. Conway 2012).

Diese Hypothese kann verworfen werden. In den Interviews ist aufgefallen, dass die Alumni mit
mehr Berufserfahrung auf andere Studieninhalte zuriickgreifen, jedoch trotzdem ihre erworbenen
Kompetenzen nutzen. Das Einarbeiten in musikwissenschaftliche Themen stellt dabei nur einen
Bereich dar, der von mehreren Alumni genannt wurde (vgl. Kapitel 7.1.6). Berufsanfinger*innen
erzéhlten, dass sie vor allem das direkte Handlungsrepertoire schétzen, welches sie im Referendariat
erworben haben, widhrend die Befragten mit mehr Berufserfahrung ihre Fahigkeiten aus dem

Studium flexibler einsetzen konnen.

Hypothese 7: Alumni verstehen sich als Pddagog*innen und Musiker*innen (vgl. Kapitel 2.1.3).
Diese Annahme hat sich insgesamt bestdtigt. Dabei ist aufgefallen, dass die Befragten hiufig eine
Tendenz haben, ob sie sich eher als Pddagog*innen oder Musiker*innen identifizieren. Das erklérte
Spannungsfeld zwischen den Identitidten existiert nicht nur zu Studienzeiten (vgl. Kapitel 2.1.3),
sondern bleibt auch danach bestehen. Der individuelle Umgang der Alumni mit dieser Heraus-
forderung lésst sich zu drei verschiedene Herangehensweisen zusammenfassen:
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1. Die Alumni sehen sich in jeder Situation als Musiker*in und arbeiten daran, dass sie auch in
der Schule als Kiinstler*innen angesehen werden.

2. Die Alumni sehen sich vor allem im privaten Kontext als Musiker*innen und im
schulischen Rahmen als Pddagog*innen, obwohl sie teilweise anspruchsvoll musikalisch
titig sein konnen.

3. Die Alumni sahen sich vor allem zu Studienzeiten als Musiker*innen und musizieren
zurzeit aus verschiedenen Griinden nur noch verhéltnisméBig wenig.

Unabhingig von der aktuellen Identitit schitzen alle interviewten Personen die tiefgehende
musikalische Ausbildung, die dazu fiihrt, dass sie die Leidenschaft fiir Musik vermitteln kénnen

(vgl. Kapitel 6.6.3).

Hypothese 8: Alumni der UdK empfehlen das Studium der Schulmusik weiter.

Diese Hypothese wurde durch die 10 Alumni bestitigt. Nicht alle Befragten waren mit dem
Studium im Hinblick auf die Vorbereitung auf den Beruf zufrieden, jedoch sind sie trotzdem von
der Ausbildung an sich liberzeugt. Die ,,musikaffine Beschéftigungsfiahigkeit* (vgl. Clausen & Wro-
blewsky 2017) wird auch von den Alumni dieser Studie angesprochen, indem sie das Studium auch
fiir diejenigen empfehlen, die musikalisch interessiert sind und noch unsicher sind, in welche
Richtung sie damit gehen wollen (vgl. Kapitel 6.6.1). Eine befragte Person duflerte resiimierend
zum Studium:

»--.] dass es ein ganz wunderbares Studium ist, das in vielen Bereichen Einblicke
ermdglicht. Bose Zungen behaupten, man lernt alles Mogliche und nichts richtig, aber man
hat einen bunten Blumenstraufl an Dingen, die man lernt und wei3 dann, welche Gebiete
man weiter vertiefen mochte.* (Befragte™r 1)

Hypothese 9: Alumni der UdK empfehlen den Beruf der Schulmusiker*innen weiter.

Diese Annahme kann nicht eindeutig belegt werden: Alle Alumni weisen darauf hin, dass der Erfolg
und die Zufriedenheit im Beruf sowohl personen- und situations- als auch schulabhéngig ist (vgl.
Kapitel 6.6.2). Die Wahl des Arbeitsplatzes ist daher von derart grofer Bedeutung, dass eine
befragte Person eine explizite Warnung aussprach:

,Bitte passt auf, an welche Schule ihr geht und welchen Stellenwert dort das Fach Musik
hat. Denn wenn die Wertschitzung fiir dieses Fach nicht da ist im Kollegium, dann steht
man sehr einsam da. [...] Man muss, glaube ich, fiir sich einen gesunden Mittelweg finden,
zwischen Stellenwert des Fachs Musik, kollegiale Zusammenarbeit, Riickendeckung der
Schulleitung, Schiilerschaft, Klientel, Moglichkeiten an der Schule, was man im Fach Musik
tatsdchlich machen kann und eigenen, individuellen Bediirfnissen: Familie, Zeitmanage-
ment, Gesundheit und so weiter. Es ist sehr schwierig einen Fiinfer im Lotto zu erreichen,
aber idealerweise kriegt man seine Vorstellungen als Schulmusiker*in an einer Schule so
stark bestdtigt und gewiirdigt, dass dieser Job wirklich Spaf3 macht.” (Befragte*r 8)
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7.3 Evaluation

Das Format des leitfadenbasierten Interviews hat sich wiahrend allen 10 Befragungen bewihrt. Die
Alumni haben groflenteils ziigig auf die Fragen geantwortet und hatten wéhrend ihrer Antworten
und Kommentare die Mdglichkeit nachzudenken, wodurch sich ihre Aussagen beim Sprechen
weiterentwickelt haben. Je mehr Erinnerungen ihnen aus ihrer Studienzeit ins Gedédchtnis kamen,
desto differenzierter wurden die Antworten. Durch die Transkription im Nachhinein konnte ich, als
Interviewerin, den Alumni wéhrend der Befragung uneingeschriankt zuhoren, wodurch das Gespriach
angenehmer war und Nachfragen meinerseits moglich waren. Fiir weitere Studien zu diesem Thema
ist diese Vorgehensweise empfehlenswert.

Die Fragestellungen des Leitfadens (vgl. Anhang) wurden grundsétzlich ohne Riickfragen
verstanden und direkt beantwortet. Bei einigen Fragen war trotz deutlicher Aussprache von den
Alumni das erneute Vorlesen gewlinscht: Die 9. und 10. Frage haben vereinzelt zu Nachfragen
gefiihrt, da die Befragten bereits die Darstellung mit den Studieninhalten und Bildungsangeboten
studiert hatten. Daher miissen die Fragen, die eine Aufgabe mit Kommentaren beinhalten,
gegebenenfalls zweimal vorgelesen werden. Alternativ konnten die Studieninhalte und
Bildungsangebote erst nach der Fragestellung préasentiert werden, damit die Befragten nicht visuell
abgelenkt sind.

Bei der zukiinftigen Verwendung des Interviewleitfadens konnte das Fach Gesang mit in die Liste
der Studieninhalte aufgenommen werden. Das Fehlen fiel einer befragten Person explizit auf. Bei
der Platzierung des kiinstlerischen Haupt- und Nebenfaches wire dadurch eine weitere
Differenzierung moglich. Bei dieser Studie haben die Befragten wéihrend ihrer Rangfolge
kommentiert, dass sie verschiedene Nebenficher hatten und diese unterschiedlich niitzlich fir ihre
aktuelle Téatigkeit seien.

Die Frage nach der letzten unterrichteten Musikstunde (Frage 6) hatte den positiven Effekt, dass
sich die Befragten an eine konkrete Stunde erinnern sollten und demnach keine allgemein giiltigen
Aussagen treffen mussten. Dabei hat es sich bewihrt, den Alumni nach der Aufforderung sich
zuriickzuerinnern, Zeit zu geben, um dies zu tun. Diese Frage erscheint nach der vollstindigen
Durchfiihrung der Interviews an anderer Stelle sinnvoller zu sein: Wenn die letzte Musikstunde erst
nach der Auflistung der Studieninhalte thematisiert wird, ist den Alumni die Erinnerung an ihr
Studium und die einzelnen Ficher présenter. Damit konnen sie sich gedanklich an den
Studieninhalten orientieren und den eigenen Unterricht gezielter reflektieren.

Die letzte Frage, ob das Schulmusikstudium und der Beruf als Musiklehrkraft von den Alumni

empfohlen wird, konnte durch eine Nachfrage erginzt werden: ,,Wiirden Sie mit Threm heutigen
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Wissen das Studium der Schulmusik noch einmal an der Universitit der Kiinste studieren?* Da
mehrere Alumni aussagten, dass die Empfehlung des Studiums und Berufs personen- und
situationsabhédngig sei, ermoglicht diese Formulierung eine neue Perspektive auf die
Studienempfehlung.

Auffallend war, dass die Befragten auch nach Ende des Interviews noch Redebedarf verspiirten.
Nachdem die Interviewaufnahme gestoppt wurde, fielen den Alumni noch neue Gedanken zu den
Fragestellungen, dem Schulmusikstudium und den behandelten Themen ein. Daher ist es wichtig, in
weiteren Studien mit diesem Leitfaden den Alumni ebenfalls genligend Raum fiir

Abschlussgedanken zu geben.

7.4 Ausblick

Im Rahmen dieser Masterarbeit waren 10 Interviews mit Alumni der Hochschule bzw. Universitét
der Kiinste Berlin mdglich, die spannende und vielféltige Einblicke in die Erfahrungen und
Uberzeugungen der Alumni gaben. Fiir ein umfinglicheres Bild iiber die Absolvent*innen dieser
Universitit wiren weitere Befragungen dieser Art sinnvoll. Um die unterschiedlichen Erfahrungen
der Studierendenschaft festzuhalten, miissten noch mehr Daten erhoben werden. Dabei konnten
zukiinftige Umfragen auch Referendar*innen beriicksichtigen, die die Perspektive ,,frischer
Absolvent*innen ermdglichen. Sie wiirden iliber den aktuellen Studiengang Auskunft geben konnen,
ohne dass ihre Erinnerungen durch zu viel vergangene Zeit verfalscht sind.

Eine alternative Weiterentwicklung dieser Studie wére eine Befragung derselben Alumni in 10
Jahren (vgl. Conway 2012). Diese erneute Umfrage wiirde Daten iiber die Entwicklung der
Meinung zum Studium mit mehr Berufserfahrung generieren (vgl. Kapitel 7.2: Hypothese 6).

Mit moglichst umfangreichem Wissen iiber die Alumni, ihre Tétigkeit und ihrer professionellen
Meinung zum Studium wére eine Anpassung des Studiums moglich. Durch die bisherigen Inter-
views hat sich der Wunsch nach einer Neuverteilung der Leistungspunkte, mehr Wahlmoglichkeiten
und einem iiberarbeitetem Musikpddagogik-Fachbereich herauskristallisiert. Wiirde das Studium
dadurch mehr auf den Schulalltag vorbereiten? Eine befragte Person fordert von ihrer Universitit:

»|...] was ich exorbitant wichtig finde fiir die Uni: sich auf die Fahne zu schreiben, dass
man keine Musiker*innen einstellt und ausbildet, sondern Pddagogen, weil dass das ist, was
man spiter braucht. Und man muss sich im Klaren sein, dass man spiter Padagoge ist, wenn
man so ein Studium macht. Und da ist es egal, ob du Englisch, Musik oder Russisch
unterrichtest, du musst Bock haben, pddagogisch zu arbeiten. Alles, was im Studium an
Inhalten kommt, kann sich jeder irgendwie draufdriicken, das was ich hier brauche. [...]
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Aber ich finde in dem Begriff "Schulmusik" fehlt der Begriff "Pddagogik". Es muss
padagogischer sein [...]* (Befragte*r 4)

Durch die 10 Interviews ist aufgefallen, dass das Schulmusikstudium in den letzten Jahrzehnten als
kaum verdndert wahrgenommen wird. Die Befragten sprachen auf &hnliche Weise vom
kiinstlerischen Hauptfach, den vielen Moglichkeiten der Universitit, die sie jedoch nur in
Ausschnitten nutzen konnten und der realititsfernen Musikpddagogik. Es wirkt, als hétte sich das
Schulmusikstudium kaum verdndert, obwohl sich die Rahmenbedingungen an Schulen und der
Beruf der Musiklehrkraft in den letzten 30 Jahren stark wandelte.

Bei aller Kritik muss jedoch auch bedacht werden, dass das Studium regelméfig angepasst wurde
bzw. wird und abschlieBende Forderungen der Studie von MeiBner & Schwarz (1999) bereits
umgesetzt wurden. Sie nennen unter anderem folgende aus ihrer Umfrage resultierende
Forderungen:

1. ,Ein primir kiinstlerisches Studium und eine berufspraktische Lehrerausbildung lassen sich
nicht auf Dauer befriedigend vereinbaren. Das berechtige Ziel kiinstlerischer Kompetenz
kann nicht fiir die gesamte Studienzeit die wichtigste Maxime bilden, da sonst zu viele
unentschlossene, mit dem Beruf spéter unzufriedene Junglehrer ,,produziert™ werden.

2. Die Wahl zwischen einer eher kiinstlerischen und einer eher pddagogischen Orientierung
mul} zunichst offengehalten werden, um eine geniigend lange Zeit der ,,Selbstpriifung®™ zu
gewihrleisten. Diese soll jedoch am Ende des Grundstudiums zu einer klaren Entscheidung
fiir oder gegen die Lehrtitigkeit in der allgemeinbildenden Schule fiihren.” (Meiflner &
Schwarz 1999, S. 203)

Durch die Anpassung des Studiums an das Bachelor-Master-System werden diese Forderungen
umgesetzt. Anhand der Analyse der aktuellen Studienordnung ist erkennbar, dass die Studierenden
wihrend des Bachelors einen Schwerpunkt auf ihr kiinstlerisches Hauptfach legen, wéhrend sie

beim Master neue Wahlmoglichkeiten fiir schulpraktische Hauptfacher haben.

Wihrend der Beschiftigung mit dieser Arbeit ergab sich auch eine allgemeine Frage zum
Schulmusikstudium, die zur weiterfiihrenden Reflexion anregen: Wie prizise muss ein Studium
iiberhaupt auf den spéteren Beruf vorbereiten? Bei aller Kritik am Studium ist auch zu bedenken,
dass ein Studium - anders als eine Ausbildung - die Moglichkeit bietet, tiefer in eine Materie
einzudringen und fundierteres Wissen zu erlangen, als es im spéteren Beruf bendtigt wird. Daher
befinden sich nicht nur die Schulmusikstudierenden, sondern auch die Universitit in einem
Spannungsfeld: Der Spagat zwischen der theoretischen Vermittlung, die einem Studium

angemessen ist und der notwendigen Vorbereitung auf die spitere Schulrealitit.
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9. Anhang

9.1 Interviewleitfaden

Medien

- Anfang: Recorder/Handy/Aufnahmefunktion bei Zoom/Webex etc.
- Im Verlauf: Karten mit Thesen, Liste mit Studieninhalten, Dreieck (online: auf Pinnwand)

- Zum Schluss: Fragebogen zur Selbstauskunft Demographische Daten
Praambel

Vielen Dank fiir Ihre Teilnahme. Das Interview dauert ca. 30 Minuten. Die Aussagen werden
anonym behandelt und unterliegen dem Datenschutz. Sind Sie mit einer Aufnahme einverstanden?

(Recorder/Handy an)
Thema A) Vom Allgemeinen iiber den Sozialen Vergleich zum Personlichen

1. Kommentieren Sie bitte folgende Aussage (Karte mit These hinlegen/online: In den Chat
tippen):
Das Studium der Schulmusik an einer Hochschule bereitet auf die Tétigkeit als
Schulmusiker*in an der Schule vor.
- u. U. nachfragen zu Begriindungen (Warum?)
2. Wie wiirden Ihre Fachkolleg*innen nach Ihrer Einschitzung diese Aussage kommentieren?
3. Bilden Sie Referendar*innen oder Praktikant*innen aus?
Wenn ja - Wie wiirden die nach Threr Einschitzung diese These kommentieren?
4. Was ist das Wichtigste, was Sie durch das Studium fiir Thren jetzigen Beruf als Schulmusiker*in
gelernt haben? (Grenzen Sie bitte moglichst auf einen Begriff ein)

- u. U. nachfragen zu Begriindungen (Warum?)
Thema B) konkretes Beispiel

5. Wie viel Musik unterrichten Sie aktuell?
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6. Nun kommen wir zu einem konkreten Beispiel: Erinnern Sie sich bitte an Thre letzte
Musikstunde.

Was davon verdanken Sie Threm Schulmusikstudium und was nicht?

Thema C) Evaluation aus Berufsperspektive

7. Wenn Sie aus heutiger professioneller Sicht Ihr Schulmusikstudium resiimieren, haben Sie dann
bestimmte Angebote vermisst?
- Wenn ja, warum wiren diese wichtig?
8. Hitten Sie bestehende Angebote besser wahrnehmen und nutzen sollen?

- Wenn ja, warum haben Sie die nicht genutzt?

Thema D) Rangfolge Studieninhalte

9. Welche Studieninhalte sind fiir Ihren Beruf als Musiklehrer*in wichtig? Erstellen Sie bitte eine
Rangfolge und kommentieren diese.
- Schulpraktisches Klavierspiel
- Musiktheorie
- Praxissemester
- Musikwissenschaft
- Kiinstlerisches Hauptfach
- Musikalische Gruppenleitung
- Kiinstlerisches Nebenfach

- Musikpidagogik/ -didaktik

Thema E) Institutionalisiertes Lernen

10. Aus welchen Bildungsangeboten ziehen Sie den groiten Nutzen fiir [hren Beruf. Bitte

positionieren Sie den Punkt auf dem Dreieck und kommentieren Sie.

Fortbildungen

Referendariat Studium
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Thema F) Lernen durch auB8erschulische musikalische Aktivitdten
11. Sind Sie noch auflerhalb der Schule musikalisch aktiv?
12. Welchen Nutzen hat das fiir [hren Beruf?

Thema G) Entwicklung Instrumentalspiel

13. Wie hat sich Ihr Instrumentalspiel im Hauptfach im Verlauf des Studiums entwickelt?

14. Welche Bedeutung hat diese Entwicklung in IThrem Hauptfach fiir [hren jetzigen Beruf?

Thema H) Vergleich Zweites Fach

15. Wurden Sie in Ihrem zweiten Fach anders - besser oder schlechter - auf die spitere Téatigkeit an

der Schule vorbereitet?

Thema I) Ausblick

16. Konnen Sie das Studium der Schulmusik und den Beruf als Musiklehrer*in zukiinftigen

Studienanfanger*innen empfehlen?

Danke fiir das interessante Interview.

Bitte beantworten Sie uns noch einige Fragen zu Ihrer Person. Vielen Dank!
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