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1. Zum Projekt Musikalische Grundschule

MEHR Musik vermittelt von MEHR Lehrerinnen und Lehrern® in MEHR Fachern zu
MEHR Gelegenheiten (Bertelsmann Stiftung, 2009a) — diese ,4 Ms* sind Motto und
Ziel des Schulentwicklungsprojektes der Musikalischen Grundschule, das 2005 in
Hessen gestartet und 2009 zum ersten Mal in ein anderes Bundesland — namlich
nach Berlin — transferiert wurde. Das Projektkonzept ist ,kein Rezept zum Nachma-
chen, sondern eine Idee* (Henzler, 2011, 4). Nicht das Fach Musik soll gestarkt wer-
den, vielmehr sollen Musik und musikalische Gestaltungselemente in den gesamten
Schulalltag hineinwirken; das betrifft sowohl den Unterricht — in allen Fachern und
fachertbergreifend — als auch den aufRerunterrichtlichen Bereich.

Dabei sollen sich die Schulen Uber das Medium der Musik innerlich verandern: in ih-
rer padagogischen Schulkultur, in Schulklima und -atmosphére. Musik ist dabei ein
besonderer Katalysator, weil sie im Singen und Musizieren Gemeinsamkeit und Mit-
einander fordert.

Im Sinne einer ,Schulentwicklung von unten® (Holtappels, 2003) werden Musikalische
Grundschulen dabei von allen Kollegen getragen. Sie beschlieRen gemeinsam in
einer Konferenz die verbindliche Teilnahme am Projekt, werden gemeinsam musika-
lisch tatig und lassen musikalische Elemente in ihre padagogische Arbeit einflieRen.
Auch Schiler sowie Eltern werden dabei Teil des musikalischen Prozesses.

Gelingende Schulentwicklung unterliegt Bedingungen, auf die das Projektkonzept mit
seinem Fortbildungskonzept zielt. ,Eine Bewegung braucht auch klare Ziele* (Henz-
ler, 2011, 4). Die neuere Forschung geht davon aus, dass bei gelingender Schulent-
wicklung die Schulen versuchen, ,neue Konzepte und Ansatze fir die eigene Schulsi-
tuation behutsam [zu] adaptieren und den schulspezifischen Verhéltnissen anzupas-
sen” (Holtappels, 2003, 104), statt sie einfach zu Ubernehmen. Deshalb sollen auch
die Musikalischen Grundschulen bei verbindlichen Zielvorgaben und Prozesseckpfei-
lern ihre Inhalte individuell nach den vorhandenen Ressourcen, den Kompetenzen
und Potenzialen der beteiligten Akteure, den schulischen Moglichkeiten und Interes-
sen gestalten (vgl. Bertelsmann Stiftung, 2011).

Diese Schulautonomie ist Voraussetzung fir eine optimale Schulgestaltung (vgl.
Fend, 2008, 202). Dafir bietet das Fortbildungskonzept der Musikalischen Grund-
schule Orientierungspunkte und verbindliche Ziel- und Eckpfeiler. Die Musikkoordina-
toren der beteiligten Schulen werden in den Bereichen Prozesssteuerung und Musik-
padagogik dahin fortgebildet, Impulse zu geben und den Schulentwicklungsprozess
gemeinsam mit dem Kollegium vorantreiben zu kénnen. Dafir sollen kommunikative

! Diese Publikation verwendet Uberwiegend die méannliche Schriftform. Bei allen Funktionsbezeichnungen sind stets
auch Frauen gemeint.




Basisfahigkeiten sowie die Kompetenz zur Planung und Moderation von Konferenzen
vermittelt werden. Ein fester Zeitrahmen mit Schulkonferenzen als zentrales Steue-
rungsmoment wird verbindlich vorgegeben. Eine Netzwerk- und Unterstitzungskultur
wird initiiert. Schlie3lich geben die Fortbildungen Raum zum Austausch und zur Re-
flexion musikpadagogischer Praxisbeispiele und zum Aufbau eines Ideenpools. Auch
vorgesehen ist die Auseinandersetzung mit musikpadagogischen Konzepten.

Die Evaluationen des Modellprojektes in Hessen haben den Erfolg des Projekt- und
Fortbildungskonzeptes dokumentieren und Gelingensbedingungen fir den Entwick-
lungsprozess zur Musikalischen Grundschule herausarbeiten (Hemming, Hel3, Wilke,
2008) koénnen. Auch unter modifizierten Bedingungen hat sich das Fortbildungskon-
zept bewahrt (HeRR, Wilke, Brenne, 2011). Der Projekttransfer nach Berlin unterlag
allerdings neuen Bedingungen und strukturellen Veranderungen.

2. Der Evaluationsauftrag

Die Bertelsmann Stiftung artikulierte ihr besonderes Interesse an den Auswirkungen
der fur den Stadtstaat Berlin spezifischen Bedingungen. Vermutet wurde, dass die
relative raumliche Néahe der Schulen zueinander eine glnstige Voraussetzung daftr
sein kénnte, eine Netzwerk- und Unterstitzungskultur zu etablieren.

Daneben berlcksichtigt die Evaluation die Besonderheiten des Berliner Bildungswe-
sens. Dazu gehort erstens die langere Primarschulzeit mit einer 6-jahrigen Grund-
schule, die eine grol3ere Altersspannweite der Kinder und damit auch die spezifi-
schen Herausforderungen der beginnenden Adoleszenz in den Jahrgangsstufen 5
und 6 mit sich bringt. Zweitens féallt der Blick auf die unterschiedlichen Formen des
Ganztagsschulbetriebes an Berliner Grundschulen, die durch die zusatzlichen Zeit-
schienen andere Formen musikalischer Angebote mdglich machen. Diese Besonder-
heiten kdnnten neue Fragen im Schulentwicklungsprozess und somit in den
Coaching- und Fortbildungssitzungen aufwerfen.

Aus forschungslogischer Sicht erganzt der Auftragnehmer diese formative, prozess-
begleitende Evaluation mit einer summativen Dokumentation der Ergebnisse. Denn
die Erreichung der Zielvorgaben — die 4 Ms, die Netzwerkkultur sowie auf einer héhe-
ren Schulentwicklungsebene die Veranderung der Schulkultur und des Schulklimas —
sind Indikatoren fir die Bewahrung des Projektkonzeptes unter den modifizierten Ber-
liner Bedingungen.



3. Bestandteile der Evaluation

Die vorliegende Evaluation umfasst zwei aufeinander bezogene Aspekte:
» die Qualitat der Fortbildungsveranstaltungen
e Aspekte des Schulentwicklungsprozesses

4. Methodische Anlage

Im Mai 2010 und Mai 2011 wurden qualitative und quantitative Befragungen der Pro-
jektbeteiligten durchgefiihrt, die Ergebnisse hinsichtlich ausgewahlter Evalua-
tionsaspekte trianguliert. Zudem wurden sechsmal Rickmeldebogen an die Musikko-
ordinatoren nach jeder Fortbildungsveranstaltung verteilt.

4.1. Untersuchungsinstrumente und Datengrundlage

e Zum Evaluationsaspekt Fortbildung wurden die o. g. Befragungen er-
génzt durch teilnehmende Beobachtungen in Coachings und Fortbildun-
gen mit Beobachtungsprotokollen und Rickmeldebogen zu den Fortbil-
dungen fur die Musikkoordinatoren.

e« Zum Evaluationsaspekt Prozessentwicklung und Ergebnisse an den
Schulen wurden die Interview- und Beobachtungsdaten erganzt durch
Besuche an Fallschulen und eine umfassende schriftliche Fragebogen-
erhebung im Pra-Post-Test-Design.

Drei Fallschulen wurden ausgesucht nach gréfitmoglichen Unterscheidungsmerkma-
len. Kriterien waren Schulgré3e, Ganztagsschulform, der Anteil der Schiler mit nicht
deutscher Herkunft, die Lage im Stadtgebiet (vor allem auch ehemaliger Ost- oder
Westteil), der Sozialindex. Sie stellen aber keine reprasentative Auswahl im eigentli-
chen Sinne dar.

Die langsschnittlich angelegte, quantitative Untersuchung konzentrierte sich zum ei-
nen auf die Implementierung des Programmes, d. h. auf Indikatoren fiir die Umset-
zung des Konzeptes der Musikalischen Grundschule. Hier wurde gemar der Zielvor-
gabe ,MEHR Musik* das musikalische Aktivitatsniveau in den beiden Projektjahren
erfasst. Gemal} der Zielvorgabe ,MEHR Lehrer/Beteiligte* wurden auRerdem die Be-
teiligung von Kollegium und Eltern sowie die Art ihrer Beteiligung erfragt. Hierzu wur-
den eigene Skalen entwickelt. Dartiber hinaus erfassten tbernommene adaptierte
Skalen aus PISA 2000 (Kunter et al., 2002) und IGLU (Bos et al., 2005) ausgesuchte
Dimensionen schulischen Lebens, die in der erziehungswissenschaftlichen Literatur
als Indikatoren ,guter Schule* bzw. gelingender Schulentwicklung angesehen werden.




4.2. Auswertung

Fir die Berechnungen der Fragebogendaten wurden diese auf Schulebene aggre-
giert. Das heif3t, die Daten aller Akteure einer Schule (Lehrkrafte, Schulleitungen,
Erzieher, Musikkoordinatoren, und Ko-Musikkoordinatoren) wurden zusammenge-
fasst und die Mittelwerte der Skalen gebildet. Fir die Berechnung der Daten der Fort-
bildungsriickmeldungen wurden auf Item-Ebene Mittelwerte Uber alle sechs Mess-
zeitpunkte hinweg zu ausgewdahlten Qualitatsdimensionen berechnet.

Die qualitative Auswertung der Interviewdaten orientierte sich im Sinne einer sorgfal-
tigen, effektiven Vorgehensweise an Prinzipien der kategoriebasierten Qualitativen
Evaluation nach Kuckartz et al. (2008). Dabei wurde einerseits deduktiv vorgegangen
und solchen Begriffen und Komplexen nachgeforscht, die aus friheren Untersuchun-
gen als relevant bekannt waren. Grundlage dafir waren der vorliegende Evaluations-
auftrag, das Konzept des Projekttransfers, die Erkenntnisse aus den Hessischen Eva-
luationen.

Im Sinne der Offenheit des qualitativen Forschungsprozesses (Mayring, 2002) wurde
allerdings zu Teilen auch induktiv gearbeitet. Um Interpretationen der Daten zu unter-
stiitzen und um zusétzliche Informationen zu gewinnen, wurden auf3erdem Ergebnis-
se der qualitativen und der quantitativen Erhebung trianguliert (vgl. Flick, 2008; Flick
et al., 2009; Kuckartz et al., 2008). Das betraf beispielsweise die Einbindung des
sonstigen padagogischen Personals.

4.3. Summativ — formativ

Die Evaluation tragt sowohl summative als auch formative Ziige. Einerseits war spe-
ziell die quantitative Erhebungsphase so geplant, dass fur die Akteure die Forschen-
den wenig in Erscheinung traten. Die Frage nach den Wirkungen und dem Maf3 der
Implementierung selbst tragt eher summativen Evaluationscharakter. Dem entspra-
chen die schriftlichen Befragungsformen, bei denen die Bogen per Post zugeschickt
und anonymisiert ausgewertet wurden. Die qualitativen Befragungsdaten beleuchte-
ten die spezifischen und individuellen Zusammenhange hinter den schullbergreifen-
den Zahlenwerten. Andererseits enthielt der Auftrag fir das Coaching-Konzept aus-
dricklich auch formative Anteile. Mal3 und Richtung der Implementierung nach einem
Jahr Projektlaufzeit wurden durch die qualitativen Interviews erhoben, vor allem im
Hinblick auf die Aspekte Netzwerkbildung, Rolle der Erzieher sowie Ganztagsschul-
form und Umsetzbarkeit in Jahrgangsstufe 5 und 6. Die Vorstellung von Ergebnissen
beim ,Bergfest* im Herbst 2010, die Verdffentlichung des Zwischenberichtes durch
die Stiftung und Ruckmeldungen im Rahmen der Fortbildungsveranstaltungen beto-
nen diesen formativen Charakter. Er wird zusatzlich dadurch unterstrichen, dass eine
Mitarbeiterin des Auftragsnehmers bei fast allen Fortbildungsveranstaltungen anwe-
send war.



5. Das Fortbildungskonzept in der praktischen Umsetzung

.Das ganze Ding ist ein musikalischer Erfrischer.
Du gehst wieder ganz anders rein und denkst:
»Ah, super, sofort umsetzen, klasse."
(Musikkoordinatorin, Schule A)

Die Fortbildungen sind ein zentrales Element im Modell Musikalische Grundschule. In
diesem Kapitel ist zu untersuchen, wie das Konzept praktisch umgesetzt wird und
welche Rolle dabei die gegeniiber Hessen veranderten Elemente spielen.

5.1. Prozesssteuerung

Teil der verbindlichen Leitlinien fur die Fortbildung sind die Entwicklung von Kompe-
tenzen im Bereich von Prozesssteuerung, Rollenklarheit und -sicherheit im Kollegium,
von kommunikativen Fahig- und Fertigkeiten und Konferenzmoderationstechniken
sowie die Initiierung der Konferenzvorbereitung und schlief3lich die Etablierung einer
Netzwerk- und Unterstitzungskultur (Bertelsmann Stiftung, 2009d). Zunéachst soll
untersucht werden, in welchem Umfang dies unter den veranderten Berliner Bedin-
gungen thematisiert und vermittelt werden konnte.

Die Kompetenz der Prozesssteuerung umfasst Wissen uber und eine Bewusstheit fur
schulische Prozessverlaufe, fir deren Gelingensbedingungen, fiir die Funktion von
Akteuren und Steuerungsmechanismen und -instrumente. Die Aussagen der Musik-
koordinatoren zu Fragen der Schulentwicklung spiegeln eine erfolgreiche Entwick-
lung. Sie dokumentieren die Fahigkeit zur Reflexion des und zur Aul3ensicht auf den
eigenen Schulentwicklungsprozess:

.Ich fand es flr mich auch interessant, so eine Entwicklungsarbeit anzu-
leiten, well ich schon merke, dass das eine Schule verandert und auch
Probleme verandert.” (Mk, Fallschule O)

Uberdies machen die Musikkoordinatoren ihr Wissen dariiber deutlich, dass bestimm-
te Phasen normaler Bestandteil des Entwicklungsprozesses sind: ...

» ---- €S macht mich sicherer. Es ist gerade so und gehoért als Phase da-
zu — auch die Tiefphasen mit meckernden Kollegen.” (Mk Fallschule C)

. und die Kompetenz in der Anwendung gelingender Steuerungsmafinahmen in
diesen charakteristischen Prozessphasen:

,und eben auch mal vor Augen gefiihrt zu kriegen, dass es mal eine
Krise gibt, und dass [...] man es aushalten muss, dass [...] man da nicht
gleich nervés werden muss.” (Mk, Schule A)

Die Teilnehmer formulieren fiir sie wichtige Elemente, die zum Gelingen des Projek-
tes beitragen und deshalb einen wichtigen Platz in der Fortbildung behalten bzw. er-




halten sollten: der Austausch Uber die Prozesse, die Klarung der Rolle der Musikko-
ordinatoren, die Bedeutung der Zukunftswerkstatt und die Konferenzvorbereitung.

5.2. Austausch Uber Prozessentwicklung

Ubungen veranlassten die Musikkoordinatoren, sich untereinander vertieft tUber die
individuelle Entwicklung auszutauschen. Dieser regelmafiige, zunachst moderierte
Austausch wurde als einer der relevantesten inhaltlichen Bausteine bewertet, mit dem

»---] man andere Schulen auch kennenlernt, obwohl man sie persdnlich
nicht gesehen hat. Da hat man schon Vergleiche ziehen kénnen und
sehen kénnen: Aha, man steht nicht alleine da.” (Mk, Schule N)

Dieser Austausch konnte auch informell weitergetragen werden. Die Vergleiche ga-
ben aus Sicht der Teilnehmer Anregungen fur Steuerungsmafnahmen und
legten Begriindungen z. B. struktureller Art fir andere Entwicklungsrichtungen an den
anderen Schulen offen:
.Dieser regelmafiige Austausch: Wie lauft es bei dir? Wie machst du
das? Was kann ich von dir tbernehmen?‘ Das war auf3erst hilfreich.”
(MK, Schule A)

.D0ann der Austausch mit den anderen Schulen, weil ich denke ja immer,
bei uns lauft das irgendwie gar nicht ... Wie geht es bei anderen? Was
machen die? Das fand ich auch ganz wichtig.” (Mk, Schule J)

Die Erfahrungen und Informationen der anderen forderten Sicherheitsempfinden und
Vertrauen in den Entwicklungsprozess.

5.3. Rollenklarheit und Rollensicherheit

Die Wahrnehmung der personlichen Verdnderung der Musikkoordinatoren spiegelt
deren Entwicklung vom ,Kennenlernen der eigenen Personlichkeit* durch ,Ubungen
zur Selbstreflexion* (MK, Fallschule C) hin zur Identifizierung und Sicherheit mit der
speziellen Rolle. Diesen Prozess filhren die Beteiligten konkret auf die Anstof3e in
den Fortbildungen und den anschlieRenden Erfahrungen im schulischen Projektpro-
zess zurlck.

,Die Rolle, die man in der Schule hat, hat sich sicherlich verandert, und
da hat man Unterstiitzung gekriegt oder ein [...] paar Anregungen. Das
ist das, was nachhangt.” (Mk, Schule J)

Inputs, Ubungen und Reflexionen halfen vielen, ihre Rolle auszuloten. die kollegiale
Begegnung auf Augenhodhe, ohne Hierarchie- und Machtmechanismen:
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» [---] wie man bestimmte Dinge einfach vermittelt, vor allen Dingen
gleichwertigen Partnern, also meinen Kollegen gegentber, ja, wo ich
doch vor zwei Jahren noch so dachte, nun bin ich Koordinator ... nun
mach ich das, nun mussen sie es auch machen ... das habe ich mir
schnell abgeschminkt.” (Mk, Schule E);

» die Reflexion des Schulprozesses und der eigenen Rolle darin

.Die Fortbildungen waren eine grof3e Unterstitzung im ganzen Prozess.
Das Schlimme ist ja wirklich, dass man in so einer Rolle immer denkt, es
liegt an einem selbst. Gut, dass man sich ein Stick weit auch rausnimmt
und auch von auf3en den Prozess beobachtet. Das fand ich eigentlich al-
les klasse. Auch die ganzen Kommunikationstibungen ... und die fand ich
in der Hinsicht sehr hilfreich.” (Mk, Schule L);

« die Einsicht, sich selbst zuricknehmen zu kénnen und Aufgaben zu
verteilen:

»,Am Anfang war ich schon sehr federflihrend ... da konnte ich schon so
die Kollegen mitrei3en, dann habe ich aber auch schon versucht, mich
nach und nach so ein bisschen mehr zuriickzuhalten, dass ich nicht nur
sozusagen die Macherin bin und das Ganze nur mit mir steht und fallt.”
(MK, Schule M);

< realistische Zielsetzungen und Erwartungshaltungen:

.ES ist gut fur die eigene Wahrnehmung, dass man sich nicht zu grol3e
Ziele steckt und nicht zu hohe Erwartungen steckt.” (Mk, Fallschule O).

Als eine besonders bedeutsame Phase werden die Zukunftswerkstatt und ihre Vorbe-
reitung geschildert. Die verbindlichen, im Projektstrukturkonzept festgeschriebenen
Rahmenvorgaben zur Konferenzgestaltung und Terminierung wurden trotz der ver-
schiedentlich genutzten GestaltungsfreirAume von den Beteiligten als zentrale
Gelingensbedingung fur die Entwicklungsprozesse an den einzelnen Schulen bewer-
tet.

.lch denke schon, dass der Knackpunkt die Zukunftswerkstatt war, ...
wo ich absolut unsicher war, ob das an meiner Schule klappt, weil ich
genau weil3, welche Widerstande da sind, und dass ich doch erstaunt
bin dartber, was das fir ein Impuls war und dass sich eigentlich Uber
die zwei Jahre an diese Zukunftswerkstatt auch meine Kollegen, ob Er-
zieher oder Lehrer, gerne erinnern und sagen: ,Das war das erste Mal,
seit wir denken kénnen, dass wir eine Fortbildung hatten, wo wir verges-
sen hatten, dass es eine war, und wo wir richtig Spafd miteinander hat-
ten und wo wir hart gearbeitet haben.’ Das hat mir eigentlich gezeigt,
dass es dieser Weg ist, dass eben Uber freudvolle gemeinsame Erfah-
rungen, bei denen, die es vermitteln sollen, so etwas sich entwickeln
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kann.” (MK, Schule J)

Die Erfahrung dieser in Konferenz- und Schulleitung selbst sehr versierten Musikko-
ordinatorin dokumentiert exemplarisch, wie der Inhaltsbereich ,Konferenzmoderation’
(Bertelsmann Stiftung, 2009c), speziell der ersten sog. Zukunftswerkstatt mit ihren
inhaltlichen Zielvorgaben und methodischen Vorschldgen, greifen konnte.

5.4. Konferenzvorbereitung

Die Sicherheit in der Rolle des Musikkoordinators wurde durch die Unterstitzung in
der Konferenzvorbereitung gestérkt’. Dabei wurden auch die erworbenen kommuni-
kativen Fahigkeiten angewandt.

.Ich habe fir mich selber gelernt: Guck an, ich kann ja doch Konferen-
zen leiten. Die allererste Konferenz war noch sehr: Gott, bin ich aufge-
regt gewesen. Und jetzt die letzte, da bin ich schon wesentlich relaxter
rangegangen. ... Und Diskussionen anders zu fuhren, Konferenzleitung
und mit Leuten diskutieren ... und nun muss ich eben vorne stehen mit
der Musikalischen Grundschule und das ist mittlerweile eine Position,
die mir nicht mehr ganz so viele Bauchschmerzen macht.* (Mk, Fall-
schule C).

Es Uberrascht nicht, dass ein Grof3teil der Berliner Musikkoordinatoren in den Inter-
view-Aussagen und in den Fortbildungsriickmeldebogen gerade fir die ersten beiden
Fortbildungsmodule die Schulung zur Konferenzplanung, -strukturierung und -
durchfihrung als besonders relevant erachtet.

~Was mir da geholfen hat, waren schon so die ausgearbeiteten Skripte —
einmal, dass wir das als Rollenspiel auch schon so ein bisschen immer
durchgespielt haben oder dass wir uns gemeinsam in Kleingruppen Ge-
danken gemacht haben, wie wir das umsetzen kénnen, da konnte ich
mich mit reinvertiefen; aber auch, dass wir das dann auch als Skript in
die Hand bekommen haben, dass ich einen roten Faden hatte fir die
Vorbereitung ... z. B. der Zukunftskonferenz. Das war fir mich schon
sehr wertvoll.“ (Mk, Schule M).

Allerdings ist bei diesem Baustein vor dem Hintergrund der individuellen Vorerfahrung
der Gruppenteilnehmer ein differenzierteres Bild zu zeichnen. Nur einige Teilnehmer
konnten bereits auf Erfahrung in Konferenzleitung und kommunikativem Umgang mit
dem Kollegium in Funktionsstellen zurtickgreifen. Dem entsprechend reichte das
Spektrum der Bewertung der Vorgaben in den Konferenz-Skripts von der Bewertung
als ,Leitfaden”, an den man sich minutiés halten kénne, bis zu einem blof3en Orientie-

2 Ein Konferenzbeschluss steht zwingend am Anfang des Projektes Musikalische Grundschule, um sicherzustellen,

dass eine Mehrheit des Kollegiums das Projekt unterstitzt. (vgl. Bertelsmann Stiftung 2011, 18)
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rungsrahmen, der Bausteine vorgebe, die aber flexibel zu handhaben seien:

.Das mit der Konferenzgestaltung, das find ich schwierig. ... Am Anfang
hatte ich gedacht: Wir missen das so machen, dann haben sich alle
mehr selber organisiert ... da sagten gleich die ein oder anderen: ,Das
mach ich aber auch so und so.’, und dann dachte ich: Na gut, also jetzt
machen wir es so, wie das an unserer Schule funktioniert. ... Und dann
war es in Ordnung. ... Vielleicht kann man es noch offener halten, dass
man sagt: Wir haben hier so Bausteine ..." (MK, Schule J)

Die Dozenten reagierten deshalb in diesem Themenkomplex mit binnendifferenzie-
renden MalRnahmen.

+Wir sind teils mit Aspekten der individuellen Férderung auch hier vor-
gegangen. Das heif3t, jeder konnte sich hier auf seiner Erfahrungsstufe
einbringen. Man hat so Angebote bekommen, die sehr kleinschrittig ge-
sagt haben: Wie soll ich so eine Konferenz machen? Wir haben auch
Zielvorgaben gehabt, sodass erfahrene Kollegen gesagt haben: Ah, um
dieses Ziel zu erreichen, kann ich auch so und so vorgehen. ... [Wir ha-
ben] das auch transparent gemacht.” (Dozent)

Entsprechend breit gefachert war der von den Musikkoordinatoren genutzte Spiel-
raum. Diese berichten insbesondere von gewonnener Kompetenz und Sicherheit:

.Da haben wir wirklich sehr viel von gelernt, wirklich wie man diese Stu-
dientage organisiert. Die ganzen Themen sind unverzichtbar. Die dirfen
auf keinen Fall fehlen. Die haben uns eben in der Anleitung kompetent
gemacht.” (Mk, Schule K)

Die Gestaltungsfreiheit galt auch fir zeitliche Vorgaben.

JFlexibel Zwischenauswertungskonferenz nach Sommerferien; habe ich
mich nicht so stur an diesen Zeitplan gehalten, sondern zum Zeitpunkt
mit meinem Kollegium gemacht, wo es sinnvoll war, wo es ein besserer
Rahmen dafir war.” (Mk, Schule L)

Auch die Fragebogen zur ersten Fortbildungsveranstaltung mit dem zentralen Thema
,Vorbereitung der Zukunftswerkstatt’ spiegeln dieses heterogene Bild. Insgesamt aber
rangiert die Relevanz der Themen ,Rollenfindung und Rollenklarheit’ und ,kommuni-
kative Fertigkeiten’ im oberen bis mittleren Bereich.

5.5. Kommunikations- und Moderationstechniken

Das Handwerkszeug zur Etablierung der eigenen neuen Rolle und Implementierung
der Konferenzstruktur liefert laut Fortbildungskonzept das Modul ,kommunikative Ba-
sisfahigkeiten’ (Bertelsmann Stiftung, 2009c). Dieses ,Konglomerat aus verschiede-
nen Bereichen: ob das Gesprachsfiihrung ist, dass es Uberzeugungsarbeit ist, dass
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es bisschen aus der Kommunikationstheorie ist“ wurde vom Grof3teil der Musikkoor-
dinatoren als ,dringend notwendig“ (Mk, Schule B) empfunden. Kommunikations-
Ubungen und -spiele lieferten ,Moderationstechniken, die ich Gbernommen und wei-
terentwickelt habe.” (Mk, Schule A) Auch AuRensichten auf die Musikkoordinatoren
und ihr Auftreten in ihrer Rolle in der Schule dokumentieren die errungenen Kompe-
tenzen:

~Wir haben festgestellt, dass [die Musikkoordinatorin] die Fortbildung fur
die Erwachsenen hervorragend geleitet hat, dass sie da also wirklich
das Ristzeug bekommen hat, um solche Veranstaltungen durchzufuh-
ren.” (Ko-Mk, Schule K)

5.6. Unterstitzungs- und Netzwerkkultur

Im wechselseitigen Austausch beginnt auch der Aufbau einer Unterstitzungs- und
Netzwerkkultur, durch die man ...

J---] auch immer das Gefiihl gehabt [hat]: Egal wie es weiterlauft, ich
habe Ansprechpartner, an die ich mich wenden kann.” (Mk, Schule E)

Dabei verandert sich offensichtlich auch das Selbstkonzept. Steht am Anfang noch
die Beschreibung als ,ein Exot, wenn man mit den Keyboards irgendwie so durch die
Schule rennt* (Mk, Schule L), so entwickeln sich ein neues Selbstverstandnis und
eine neue Sicht. Initiiert wurde das durch Kennenlernaktionen, durch gruppendynami-
sche Ubungen und musikalisierte Formen der Partnerfindung, in denen ,man so ein
Solidaritatsgefihl entwickelt ... und man gemerkt hat, man ist da irgendwie nicht al-
leine” und kann da doch irgendwie viele gute Ratschlage mitnehmen.” (Mk, Schule L,
II) Neue Impulse waren z. B., sich gegenseitig auf Fortbildungen aufmerksam zu ma-
chen, einzuladen und eine Stammtischrunde einzurichten. Entscheidend war auch, ...

. ... dass da eine kollegiale Unterstitzungshaltung geben soll unter den
Mk's, und nicht das, wie es im Musikbereich haufig ist, dass man in
Konkurrenz geht und guckt, wer ist besser und wer macht die tolleren
Sachen.” (Anke Bottcher, Coach)

Der englische Musikethnologe John Blacking (1928 — 1990) bezeichnete Musik als
»Special kind of social action” (Blacking 1995, 223) und meinte damit, dass Musik ma-
chen immer auch mit Interaktion verbunden ist. Neben der Vermittlung musikalischer
Kompetenzen kann deshalb das ,MEHR" an Musik auch das soziale Miteinander in
den Schulen férdern (vgl. Bertelsmann Stiftung & Hess. KM 2011, 53). So ist es nur
folgerichtig, auch auf den Fortbildungen zunachst atmosphérisch die gruppendynami-
sche Entwicklung unter den Teilnehmer zu férdern.

.Das war insofern gut, weil es diese Musiklehrer auch mal bisschen zu-
sammenbringt; also fur die Gruppe, die dort ist, war es gut.” (Mk, Schule A)
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Die Musikkoordinatoren beschreiben eine als angenehm, freudebringend, konstruktiv
und vertrauenswurdig erfahrene Atmosphare in den Fortbildungsveranstaltungen. Sie
fuhren dies auf die groRe Erfahrung der Dozenten, aber auch auf die eigenen Aktio-
nen der Teilnehmer bei den gemeinsamen musikalischen Aktivitaten zuriick:

.Dadurch, dass ich das nicht nur so theoretisch gemacht habe, sondern
mit praktischen Beispielen und mit Erfrischern irgendwie so lebendig,
dadurch war es so eine lockere Atmosphére, ja weil es Spal3 gemacht
hat. ... Das war ein guter Nahrboden fur den Anfang, fur den Start. Da-
durch waren auch so sprithende Ideen, und in der Gruppenarbeit war al-
les Mdégliche an Phantasien.” (Mk, Schule M)

Auf dieser Basis begegnete der o. g. ,Exot* Gleichgesinnten. Die gemeinsamen mu-
sikalischen Aktionen auch auf héherem Niveau ermdglichten eine Begegnung auch
als ,Kunstler*:

Jch genieRe es immer, wenn Musiker zusammenkommen und es
flutscht. Ach wenn du sagst: ,Das ist mir zu hoch, spiel mal in Des-Dur.
Kannst mal transponieren?* — ,Ja, kein Problem.”, und alle kdnnen es
singen. ... Ich genieBe den Umgang mit Gleichgesinnten und Vertrauten
unglaublich ... Es gibt mir eine wahnsinnige Kraft." (Mk, Schule A)

5.7. Netzwerkbildung

Uber die Unterstiitzungskultur innerhalb der Fortbildungen hinaus gilt es, Netzwerk-
bildung und Partnerschaften zu forcieren. Aus Sicht der Stiftung wurde aufgrund der
Néhe der Schulen im Berliner Stadtgebiet die Annahme vertreten, die Netzwerkkultur
lieRe sich leichter initileren und nachhaltig etablieren. Obwohl von allen Musikkoordi-
natoren der Erfahrungs- und fachliche Austausch als daufRerst gewinnbringend einge-
schatzt wird, konnte die Annahme fir diese zwei Jahre Projektlaufzeit nicht eindeutig
bestatigt werden. Uber vereinzelt entstandene engere persoénliche Beziehungen hin-
aus wurden themenbezogene Austauschinitiativen nur selten realisiert (s. S. 56).
Eher ist es die Struktur der Berliner Stadtbezirke, die auf der professionalen Ebene
der Kollegiumsfortbildungen ein besonderes Potenzial fur die Verstetigung der Musi-
kalischen Grundschule birgt und in Zukunft besonders beachtet werden sollte.

In Anbetracht der Tatsache, dass Netzwerksbildung ,anspruchsvolle Lern- und Ar-
beitsstrategien professionellen Handelns sind, die zudem nicht in kurzer Zeit initiiert,
aufgebaut und nachhaltig implementiert werden kénnen* (Maag Merki, 2009, 195),
schéatzen die Dozenten die Reichweite und Intensitat der etablierten Netzwerks- und
Unterstitzungskultur insgesamt differenziert ein: ,Es hatte mehr sein kénnen. Gleich-
zeitig kann man es nicht erzwingen” (Dozentin). Einschnitte wie das Ende der Pro-
jektbegleitung durch die Bertelsmann Stiftung kbnnen aber mitunter die Notwendig-
keit deutlich machen und somit Motivation zur Selbstorganisation entstehen lassen.
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5.8.Rickmeldungen zu Projektstruktur und Unterstitzung

Zuletzt sei berichtet, wie die Projektstruktur und — damit verbunden — die Unterstit-
zung wahrgenommen wurde. Der Zeitrahmen wurde oft als knapp geschildert:

.Hétten Sie mich vor einem Dreivierteljahr gefragt, hatte ich gesagt:
,Auweia, schau’n wir mal.‘ Ich denke, dieser Zeitraum ist knapp bemes-
sen, und weniger Zeit hatten wir nicht haben dirfen ... vor einem drei-
viertel Jahr hatten die Kollegen gesagt: ,Nee wollen wir nicht'.” (Mk,
Schule A).

Als wichtige Gelingensbedingung wird der Tagungsort mit seinem Ambiente und sei-
nem Zeitrahmen mehrfach betont. Er gebe die Mdglichkeit, ,konzentriert zu arbeiten,
und zwar nicht zu Hause und nicht in der Schule und zwar weit weg.” (MK, Schule B)

Von allen Beteiligten wird festgehalten, wie hilfreich die Prasenz einer Vertretung der
Bertelsmann Stiftung und der Senatsverwaltung gewesen sei. Neben Unterstitzungs-
leistungen oder der Klarung administrativer Fragen konnten hier Prozessimpulse ge-
setzt werden. Die Schulleiterdienstbesprechung wird in diesem Sinne auch als férder-
lich fir den Entwicklungsprozess bewertet, ebenso wie das Bergfest, ,wo auch samt-
liche Schulleitungen da waren. Das hat nochmal sehr viel genutzt, um den Geist des
Projektes in die Schulleitungsgemuter zu tragen“ (Dozent).

Einzelstimmen kritisieren die fehlende Konsequenz und Beharrlichkeit bei Pro-
zesssteuerungsproblemen an der Schule. Gewiinscht werden aul3erdem mehr Ver-
bindlichkeit und Konsequenz der Projektinitiatoren hinsichtlich der Kontrolle der Im-
plementierung an den Schulen. Berichtet wurde in einigen Fallen von fehlenden Ko-
Koordinatoren an der Seite der Musikkoordinatoren.

Aus Sicht des Coach wird ein starkerer Austausch auf Steuerungsebene, d. h. zwi-
schen Coach, Dozenten, Bertelsmann Stiftung und Ministerium gewiinscht, um struk-
turelle Fragen beispielsweise 0. g. zentraler Steuerungsimpulse und Zertifizierung
klaren zu kénnen.

Gewiinscht wird mehrheitlich, die Erzieher von Anfang an in das Projektkonzept mit
einzubeziehen. Dass aber nachgesteuert wurde und die Erzieher zum ,Bergfest” der
Projekthalbzeit eingeladen wurden, wurde honoriert. SchlieZlich wird eine Beibehal-
tung bzw. Erhéhung von Stunden sowie die Stundenentlastung auch der Ko-
Musikkoordinatoren gewiinscht, um eine Kultur der Anerkennung und Wirdigung und
eine Balance in der Teamarbeit zu erzielen. Fir eine gelingende innerschulische Ko-
operation von Beginn des Projektes an wird zudem die gemeinsame Teilnahme aller
Fortbildungsmodule — Musikkoordinator mit dem Ko-Koordinator als Team — als wich-
tig erachtet.
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6. Fortschritt des Schulentwicklungsprozesses an den teilnehmenden
Berliner Grundschulen

Der Erfolg des Projekttransfers bemisst sich letztendlich daran, wie gut das Projekt in
den Schulen implementiert ist. Dafiir wurde gefragt, ob die Zielvorgaben der ,4Ms"
erreicht wurden und ob ahnlich positive Entwicklungen wie im hessischen Modellpro-
jekt zu beobachten sind. Grundlage der Untersuchung bilden die Interviews mit Mu-
sikkoordinatoren und Kollegen sowie einigen Eltern an den Fallschulen. Sie werden
erganzt durch die Ergebnisse der Fragebogenanalyse.

6.1. MEHR Musik

Anders als in der hessischen Evaluation konnten die Schiler in Berlin nicht befragt
werden. Deshalb beruhen die Ergebnisse in diesem Kapitel auf der Einschatzung der
Musikkoordinatoren und Kollegien. Erfragt wurden die Haufigkeit und Intensitat, mit
der Schiler an der Schule mit Musik in Beriihrung kommen. Gemaf den Projektzie-
len betraf das den Unterricht in allen Fachern, auch im Rahmen aufRerunterrichtlicher
Angebote sowie im Nachmittags- und Freizeitbereich.

Untersucht werden sollte zunachst, ob und in welcher Weise Musik einen gréf3eren
Raum im Schulleben im Laufe des begleiteten Projektaufbaus eingenommen hat. Die
Skala dazu [,Musikal“] enthielt insgesamt neun Items. Dazu zahlten Aussagen wie

z. B. ,Musik spielt eine groRe Rolle an unserer Schule*; ,Ich setze haufig Musik in
meinem Unterricht ein* (Tabelle 2 und 3).

Der im Vergleich héhere Mittelwert zum zweiten Messzeitpunkt in Tabelle 2 signali-
siert, dass sich das musikalische Aktivitatsniveau Uber alle Schulen hinweg verstarkt
hat; der Anstieg ist statistisch signifikant (Tab. 3). Das deckt sich mit dem Befund der
Befragungen der Musikkoordinatoren und den Fallstudien an den drei ausgewahlten
Schulen. Offensichtlich gelingt es den Schulen, eine Vielzahl von Aktivitaten und Pro-
jekten zu entwickeln und durchzufuhren, die auch im Alltag der Kinder ankommen.
Schaut man auf die Einzel-ltems (siehe Anhang Tab. A), so wird deutlich, dass insbe-
sondere diejenigen Items einen signifikanten Zuwachs im Mittelwert zeigten, die sich
auf die Rolle der Musik im Schulleben allgemein beziehen.
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Tab. 1: Vergleich der Mittelwerte der Skala Musikalisierung an den Schulen Uber die
beiden Messzeitpunkte im Mai 2010 (T1) und Mai 2011 (T2) (Cronbachs o= 0,83)

M N SD
Musikal._T1 2.63 17 A7
Musikal._T2 2.78 17 14

Tab. 2: Signifikanz der Mittelwertunterschiede der Skala Musikalisierung an den
Schulen Uber die beiden Messzeitpunkte im Mai 2010 (T1) und Mai 2011 (T2):
t-Test fUr gepaarte Stichproben

M SD T df p

Musikal._T1

. -.16 .16
Musika. T2

-4.13 16 .001

Erlauterung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t
= Priufgrol3e, df = Anzahl der Freiheitsgrade, p = Signifi-
kanz.

Jene Items, die sich auf die Selbst- und
Cronbach’s alpha (s. Tabelle) ist ein oft verwen-

Fremdwahrnehmung der musikalischen
Fahigkeiten bei den Lehrkraften bezo-
gen (,Ich kann nicht singen®), verander-
ten sich dagegen nicht oder kaum (s.
Anhang). Vermutlich entdecken nur we-
nige Kollegen an sich selbst verborgene
musikalische Fahigkeiten und/oder Vor-
lieben. Dennoch bekommt Musik einen

detes Giutemal3, wenn mehrere Fragen (,ltems*)
zum selben Komplex gestellt werden. Ist der
Wert hoch (z. B. > als .75), dann erfassen diese
Fragen wirklich denselben Sachverhalt, ist der
Wert niedriger, konnte es sein, dass mehrere
unterschiedliche Sachverhalte abgesprochen
werden, z. B. der Zusammenhalt im Kollegium
und die allgemeine Atmosphare.

grolReren Raum, auch und gerade beim Singen. Die folgenden Abschnitte werden ein
Licht auf die ins Leben gerufenen Projekte werfen sowie auf die Art und Weise, wie
Kollegen sich daran beteiligen. Die Interviewbefragungen deuten an, in welcher Form
Schuler der Musikalischen Grundschulen aktiv werden.
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6.1.1. Musikalische Aktivitaten und musikalisches Repertoire

Zunachst scheint die hohe Prasenz von Musik in dem Alltag dazu zu fihren, dass die
Schiler mit den Kollegen ein Repertoire aufbauen — und es auch abrufen: ,Und die
konnen alle, wenn sie wollen nach Absprache, auftreten.” (Erzieherin, Fallschule C).
Angeregt durch die Aktionen in formellen Schulkontexten tragen sie die musikali-
schen Aktivitaten auch Uber den institutionalisierten Rahmen hinaus:

.Haben Sie die Sechstklassler heute gesehen, die vorhin musiziert ha-
ben, wie die raus [aus der Schule gegangen] sind? Wie beschwingt die
waren? Wie die noch diese laufende Musik noch bisschen mit Arm und
Beinen noch versucht haben, rhythmisch umzusetzen? Wie freudig die
sind?“ (Schulleitung, Fallschule H)

Die Interviewpartner berichten einhellig tber die Begeisterung der Kinder fir Musik
und die musikalischen Aktionen:

.Die Kinder machen begeistert mit ... das ist so mehr auf der Gefihls-
ebene. Dass sie einfach Spal3 daran haben.” (Mk, Schule K)

.Du musst dann auf die Minder gucken, die gehen dann doch mit einem
Lacheln aus dem Unterricht.“ (Mk, Schule A)

6.1.2. Zugang zum Instrument

Angebote zum Instrumentalspiel werden zunehmend genutzt, andere Schuler durch
das Angebot ermutigt, auch hineinzuschnuppern. Auch haben die Sensibilisierung fur
Musik im Alltag und haufige musikalische Betétigungen das Interesse einzelner Schi-
ler am Instrumentalspiel geweckt: ,Toll, wie viele Schiler angefangen haben, ein In-
strument zu spielen.” (Mk, Schule F)

6.1.3. Mehr musikalische Aktivitaten als Normalitat im Alltag

Berichtet wird auch von einer gré3eren Offenheit der Kinder.

.Die Bereitschaft der Schiler, sich auf Musiksachen einzulassen, hat
zugenommen, zum Beispiel musische Mathespiele: plétzlich singen wir
mal.“ (Mk, Schule A)

Wie selbstverstandlich Musik im Schulalltag ist, schlief3t eine Musikkoordinatorin da-
raus, dass ,ein Kind wahrend der Arbeit anfangt zu singen, andere [...] mit einstimm-
ten, aber ohne die Arbeit in den Heften zu unterbrechen.” (MK Schule C) Dies scheint
verbunden mit einer verstarkten Kommunikation tiber die musikalischen Aktionen:

JMusik wird mehr kommuniziert unter Schilern. Musik schwirrt mehr im
Kopf rum. Viele merken, dass in der Schule mehr Musik luft, dass sie
Freude haben.” (Mk, Schule F)
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Vereinzelt berichten Musikkoordinatoren von Elternrickmeldungen, ihre Kinder san-
gen mehr zu Hause, tanzten vor dem Spiegel weiter. Kollegen berichten von Pausen,
die die Kinder nutzen, ,um Tanze einzustudieren“ (Lehrerin, Fallschule H), sich In-
strumente auszuleihen, um darauf zu improvisieren. Sie berichten von Schulhofsze-
nen, in denen die Schiler Bodypercussion machen oder einem ,entgegensingen,
entgegentanzeln* (MK Schule K).

Viele Gesprachspartner berichten von Veranderungen bei den Schilern. Eltern sehen
eine verbesserte Motorik oder guten Gleichgewichtssinn bei sportlichen Aktivitaten
und vermuten Grunde in der Vielzahl musikalisch-bewegter Schulaktionen (Elternteil,
Fallschule H). Erzieher beobachten Ausgeglichenheit, erhdhte Konzentrations- und
Aufnahmefahigkeit sowie Ruhe nach den im Unterricht eingebauten ,musikalischen
Pausen®. Ahnliches wird vor und nach Musik-AGs beobachtet:

.Die Kinder sind ausgeglichener, kommen hochgepuscht [in die Trom-
mel-AG] rein, gehen aber ruhig wieder raus.” (Erzieherin Fallschule C)

.Da passiert auch was in der Gruppe miteinander, das kann ich gar nicht
so genau formulieren. Aber man spurt, dass da plétzlich was gemein-
sam geht. Und das ist ja auch was, was wir uns in diesen Gruppen, in
diesen Klassen uns wiinschen, dass die auch ein Stick Solidaritat ein-
Uben, was gemeinsam zu machen. Das lauft Uber dieses Inklusive und
Gefiuhl und SpalR.“ (Lehrer, Fallschule H)

Kollegen und Eltern berichten von einem starkeren Zusammenhalt der Mitschiiler,
auch der Geschwister auf3erhalb der Schule untereinander. Die Prasentation kleiner
musikalischer Aktionen spielt in vielen Schulen eine groRe Rolle bei der
Implementation des Projektes Musikalische Grundschule. Dabei entwickelten die
Schiler Respekt vor den Prasentationen anderer und die Fahigkeit zum Zuhoéren und
der Empathie:

~Schiler sind auch freudiger dabei, fangen an zuzuhéren bei Auffiihrun-
gen. ... Es ist ein bisschen mehr Problembewusstsein da, was das
Schatzen und die Wirdigung von Musik angeht. Das ist mir ganz wich-
tig. Sie kbnnen mehr zuhdren, weil sie mehr Erfahrung damit haben und
etwas damit anfangen koénnen.” (Mk, Schule I)

Die Beobachtungen der Kollegien zeichnen ein Bild einer vielfaltigen musikalischen
und korperlichen Aktivierung der Schiler im Unterrichtskontext. Offensichtlich reicht
dieser Effekt aber auch dariiber hinaus und mindet in Eigeninitiativen wéhrend der
Pausen und in der Freizeitgestaltung.

Aus Sicht der musikpadagogischen Forschung ist zwar Skepsis angebracht, ob die
beschriebenen ,Wirkungen“ tatsachlich in diesem Umfang und aufgrund dieses Pro-
jektes eingetreten sind (vgl. Schumacher 2006). Eher entscheidend als die den wis-
senschaftlichen Standards genlgende, kausale Erklarung scheint, dass Eltern wie
Lehrkréafte positive Veranderungen bei den Kindern und in der Schule konstatieren.
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Solche zur Verbesserung des Klassen- und Schulklimas beitragende Wahrnehmun-
gen sind lernforderlich und in jedem Fall positiv zu bewerten.

Sagen die bisher berichteten Beobachtungen etwas Uber den allgemeinen musikali-
schen Aktivitatsgrad der Schiler aus, sollen die folgenden Abschnitte einen differen-
Zierten Blick auf bestimmte Schilergruppen werfen und versuchen, die Frage zu be-
antworten, inwieweit das Projekt Potenziale und Grenzen fir sie bereithalt.

6.1.4. Klasse 5/6 zwischen ,es geht” und , die jetzt damit auf-
wachsen, werden sich darin bewéahren”

Ein wichtiger Unterschied zwischen den hessischen und den Berliner Projekt-Staffeln
liegt im Schulsystem begriindet. Die 6-jahrigen Berliner Grundschulen machen es
erforderlich, mit dem Projekt Musikalische Grundschule auch die Jahrgangsstufen 5
und 6 und damit Kinder in der beginnenden Adoleszenz zu erreichen. Fiunft- und
Sechstklassler finden manche Sache albern; manche Sachen machen sie gerne,
wenn man sie nicht sieht dabei. .... Bei jingeren sind keine Widerstande in dem Ma-
Re zu Uberwinden wie bei den Grol3en, denen manche Sachen schon peinlich sind.”
(Schulleiter, Fallschule C) Sie lieRen sich weniger auf Rituale ein, brauchten Zeit,
Neuerungen anzunehmen und mit ihnen zu wachsen.

Zudem unterliegen die hdheren Jahrgangsstufen anderen schulisch-strukturellen Be-
dingungen, so z. B. dem Facher- und Fachlehrerprinzip. Diese Merkmale kénnten, so
war die Beflrchtung vorab, das Projekt Musikalische Grundschule mit seinen fir die
1. bis 4. Klasse spezifischen Arbeitsweisen in Frage stellen. Alle Kollegien wurden
daher gefragt, wie sie die Umsetzbarkeit fir die einzelnen Klassenstufen einschatzten
(Tab. 4).

Tab. 3: Vergleich der Mittelwerte der Items zur Umsetzbarkeit des Projektes in Klas-
sen 1 bis 6 und Signifikanz der Mittelwertunterschiede uber die beiden Messzeitpunk-
te im Mai 2010 (T1) und Mai 2011 (T2): t-Test fur gepaarte Stichproben

M SD t p
fur Klassen1und 2 T1 3.46 .21
. . - 769 .453
fur Klassen 1 und 2_T2 3.51 .24
fur Klassen3und 4 T1 3.35 .18
i - -488 .632
fur Klassen 3und 4 T2 3.38 31
fur Klassen5und 6 T1 2.96 .21
- 025 .981

fur Klassen 5und 6_T2 2.96 .50
Erlauterung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t =
PrifgroRe, p = Signifikanz
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Uber die Projektdauer verandert sich die Einschatzung der Lehrkrafte nicht bzw.
kaum. Signifikante Unterschiede ergeben sich nicht. Die leichte Zunahme in der
Standardabweichung fur Klasse 5 und 6 im zweiten Messzeitpunkt kann als Zeichen
gewertet, dass einzelne Kollegen mit zunehmender Erfahrung in diesem Bereich
mehr Chancen sehen, die ,4 Ms" auch hier umzusetzen (und andere eher desillusio-
niert sind). Beweisen lasst sich die Interpretation auf dieser Datengrundlage aller-
dings nicht.

Erwartungsgeman fallt die Einschatzung fir die héheren Jahrgdnge kritischer aus.
Man kann diesen Befund mit der Zunahme des Fachprinzips und Fachlehreranteils in
den hoheren Jahrgangen erkléaren. Dartber hinaus spielen auch fachspezifische Cha-
rakteristika eine Rolle. Die Gesprache mit den Musikkoordinatoren und die Besuche
an den Fallschulen ergaben, dass sich in einzelnen Fachern (vor allem Englisch) und
in einzelnen Unterrichtseinheiten (Balladen im Fach Deutsch) auch in héheren Jahr-
gangen noch gute und motivierende Mobglichkeiten fur den Einsatz musikalischer
Elemente ergeben; als durchgangiges Prinzip wird es nicht mehr gesehen. Dafir er-
geben sich im aul3erunterrichtlichen und aul3ercurricularen Bereich neue Méglichkei-
ten (AGs, Pausen- und Freizeitaktivititen des Ganztagsbereiches), die vom Prinzip
Musikalische Grundschule profitieren. An einer Fallschule wurde beispielsweise eine
mobile Disco fir den Pausenhof angeschafft und institutionalisiert.

Die Einschatzung wird durch die qualitativen Ergebnisse gestitzt. Mit dem Lernen in
den Jahrgangsstufen 5 und 6 sei die fachliche Differenzierung verbunden. Somit po-
tenziert sich die Herausforderung der Zielvorgabe ,Musik als Lernprinzip in den Fa-
chern’. Die unterrichtenden Lehrkrafte bringen Erfahrung aus den Oberschulen und
eine fachwissenschaftliche Orientierung in die Berliner Grundschulen. Diese Schwie-
rigkeiten nimmt ein Grol3teil der Beteiligten wahr: In 1, 2, 3, 4 geht's immer. In 5, 6
wird es ... schwieriger* (Mk, Schule); ,ab Klasse 5 wird es wirklich schwierig, in den
Fachunterricht musikalische Elemente einzubringen.” (Mk, Fallschule C) Allerdings
sieht der Grof3teil der Musikkoordinatoren und Lehrkrafte die Herausforderung eher
als ,Frage des intelligenten Inputs als der Tatsache, dass die Kinder es nicht wollen
oder nicht kénnen.” (Schulleiter, Fallschule C) Die Aufgabe liege entsprechend bei
den Kollegen, zuséatzliche Zeit firr ,zuséatzliche Abstimmung und zusatzliche Uberle-
gung” (Schulleiter, Fallschule C) zu schaffen.

Es zeichnen sich Erwartungen ab, dass die Musikalische Grundschule als eingefiihr-
tes und anerkanntes Prinzip auch die Schilerschaft verdndern werde:

~Wir sind gespannt, wenn die Kleinen hochwachsen und die Priméarer-
fahrungen aus den unteren mit hochnehmen.” (Schulleiter, Fallschule C)

Dies wird damit begriindet, dass die Kinder sich an ritualisierte Aktionen gewdhnen:

~Was die Kinder so fur sich als Ihres angenommen haben, das hat dann
auch hinterher Bestand, das gehdrt dann auch immer noch mit dazu,
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und dann ist es gar nicht so schwierig. ... Eigentlich merken wir, alles
was mit Musik und Bewegung zu tun hat, kommt unheimlich gut an,
auch bei den GroReren.” (Lehrerin Fallschule CI)

Auch im Freizeit- oder Hortbereich wird berichtet, dass sich die anfanglichen Vorbe-
halte nicht bewahrheitet hatten:

.In der Weihnachtszeit haben wir wesentlich mehr mit den Kindern auch
Weihnachtslieder gesungen. Erst dachten wir: Ach mit den Grol3en, wer
weil3. Aber das ist gut angekommen.” (Erzieherin, Fallschule H)

Aus solchen positiven Erfahrungen leiten einzelne Musikkoordinatoren die Idee ab,
prozesssteuernd noch einmal neue Initiativen zu starten:

~Jetzt gucken wir, das, wenn die Kleinen in die 3. Klasse kommen, dass
wir da in der 3. Klasse nochmal andocken und die Kollegen nochmal
speziell ansprechen, dass sie das weiterfihren, ... dass das jetzt nicht
verloren geht. Das ist nochmal so eine neue Idee.” (Mk, Fallschule H)

6.1.5. Einbeziehung , schwieriger Schiler” und von Schilern
mit Lernschwierigkeiten?

Die oben (S. 20) bereits erwahnten
»1ransfereffekte” werden auch in Verbin- ) o , )

] o . nach der Forderung in einem Bereich auch in
dung mit ,schwierigen” oder lernschwa- einem anderen verbesserte Ergebnisse zu
chen Schillern erwahnt. Lehrkréafte und | beobachten sind. Eine der bekanntesten Studi-
Erzieher berichten dementsprechend en hatte héhere Werte in einem Intelligenztest

. . . zum raumlichen Vorstellungsvermdgen nach
von einer erfolgreichen Aktivierung ) . .

o L A dem Horen einer Klaviersonate von Mozart
~Schwieriger, verhaltensauffalliger Schi- | ergeben (Rauscher et al. 1997). Daher tragt in
ler durch musikalische Aktionen. Eine Musik dieser Effekt auch den Namen ,Mozart-
verbesserte, wenn auch nur kurzfristig ST
anhaltende Konzentrationsfahigkeit, eine neue Ernsthaftigkeit und eine héhere Lern-
intensitat wahrend des musikalischen Vorgangs selbst werden als positive Effekte
gewertet.

Als ,Transfereffekte” wird bezeichnet, wenn

.>Selbst unsere massiv Verhaltensgestorten haben versucht, erst Bl6d-
sinn zu machen, dann haben sie gemerkt, der Blodsinn lauft gar nicht
gut. ... Dann haben sie es geschafft, sich zu konzentrieren und drei un-
terschiedliche Gerdusche im Wechsel nacheinander zu machen. Es
ging. Ich war echt hochgradig erstaunt. Ich komm grad aus der Stunde
raus.” (Erzieherin, Fallschule C)
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Die Kollegen fuhren im Gesprach ihre Beobachtung auf eine intensivere Selbstwahr-
nehmung zurtick. Zudem wurden das Selbstwertgefiihl und -bewusstsein vor allem
durch haufige musikalische Prasentationen gestarkt.

»Viele werden ja nicht wahrgenommen in ihren Familien. Und wenn sie
auf der Buhne stehen, werden sie wahrgenommen. Und dann sind sie
wichtig und nicht nur im negativen Sinne ..., den sie selber nicht akzep-
tieren, sondern in so einem Sinne, auf den sie selber stolz sind. Wir
werden wahrgenommen. Und das macht was, glaube ich, mit dem
Selbstwertgefihl. Nicht von heute auf morgen, aber so an sich.” (Eng-
lischlehrerin, Fallschule C)

Fur eine weitere Gruppe von Schilern stellt sich die Frage nach dem Potenzial musi-
kalischer Aktionen fir das Lernen. Kollegen berichten tbergreifend von positiven Er-
fahrungen der Forderung von Kindern mit Lernschwierigkeiten tiber musikalische Ka-
nale. Wéahrend die einen die Miihe und das Engagement der Kinder hervorheben,
wurdigen die anderen deren starke ,andere”, ndmlich musikalische Fahigkeiten:

+Ein lernschwaches Kind kann trotzdem gut singen und kann im Chor
eine gute Stimme haben und das ganz toll machen.” (Lehrerin, Fallschu-
le O)

Ein darauf abgestimmtes Item im Fragebogen erhielt hohe Zustimmungswerte — da-
rauf wird im Zusammenhang mit den Zielen, die die Kollegien mit dem Projekt verbin-
den, noch einmal zuriickzukommen sein. Auf sozialer Ebene schlieflich ist eine ver-
besserte Integration von sonderpadagogischen Férderbedarfskindern tber gemein-
same musikalische Aktionen zu beobachten.

6.1.6. Schiler als Motoren des Schulentwicklungsprozesses

»Ich kénnte mir vorstellen, dass die Lehrer selbst gar nicht sehen,

was alles passiert und dass die Kinder sie oft Gberholen. ... Und vielleicht
geht es irgendwann mal umgekehrt, dass die Kinder viele Lehrer mit ins
Boot holen.” (Mk, Schule J)

Ganz offensichtlich wird der Prozess auch wesentlich von den Schilern getragen:
Kinder mahnen musikalische Aktionen geradezu an.

»~Auch meine Schiler haben das eingefordert und gesagt: ,Sie haben
doch gesagt, wir machen in Mathematik auch mit Musik.” (Mk, Schule
M)

Die Befragten berichten von Ideen, die von den Kindern kommen, von Freude auf
Nachmittags-AGs und Enttauschung, wenn diese ausfallen mussen. Sie berichten
von Fragen der Kinder nach Wiederholung musikalischer Aktionen:

-.Kannst du nicht noch mal den Frosch machen?“, und: ,Kénnen wir nicht
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nochmal das Lied singen im Unterricht?* (Mk, Schule B)

Damit regen Sie die Lehrkrafte wie Erzieher an, den Kindern Raum fir Vorfihrungen
zu geben, mit ihnen selbst etwas einzustudieren. Selbst die Planung von Beitrdgen
groBerer Auffiihrungen wie Musikabende wird teilweise von den Schilern selbst initi-
iert.

.Der Musikabend, der schon seit Ewigkeiten lauft. Das war anfangs eine
Sache, die lief ziemlich chaotisch, auch bei den Eltern. Jetzt ist es so,
dass die Kinder selber schon dran denken, was machen wir denn beim
nachsten Mal?“ (Lehrerin, Fallschule C)

Auch wenn die Musikalische Grundschule kein musikpadagogisches Projekt ist, stellt
sich die Frage: Wie wird die Qualitat der musikalischen Arbeit gesehen?

6.1.7. Qualitat der musikalischen Arbeit

Diese Frage muss gestellt werden, wenn man will, dass Kinder nicht nur irgendwie,
sondern dass sie gut singen. Die Qualitat der Projektarbeit spielt auch im Schulent-
wicklungsprozess eine Rolle. Fir die Musikkoordinatoren gewinnt sie — wie von der
Musikdozentin angenommen — an Bedeutung in den Schulen. Hier sind es bestimmte
unterrichtliche Arrangements, die den Kindern bedeutungsvolle Anlasse schaffen, die
Qualitat ihrer musikalischen Praxis zu tGberprifen.

~Wenn wir auftreten, und wir gehen als Gruppe, und ich lasse die Halfte
der Gruppe unten Zuschauer spielen, und die andere tritt auf. ... Und
dann wechseln wir um und die andern kommen. Wow, und das ist — ich
brauch da gar nichts mehr zu sagen. Das sehen die alles ganz alleine.
... ,Ja, die war gut’, und ,Die kann den Text' und ,Der hampelt immer
noch’ ... Und die, die dann kritisiert haben, wenn die nach oben gehen,
die achten dann genau auf die Sachen, die sie selbst gesagt haben.”
(Englischlehrerin, Fallschule C, I1)

Ein hoheres Niveau z. B. bei musikalischen Auftritten wird bereits von einzelnen El-
ternteilen in Gesprdchen berichtet. Ebenso beobachten Musikkoordinatoren Leis-
tungssteigerungen im Musikunterricht, verbunden mit einer ernsthaften und positiven
Haltung zum Lernbereich Musik:

.Der Chor singt besser. ... Und das heif3t auch wirklich, es ist mehr-
stimmiger Gesang und Chor. Und es ist im Fachunterricht auch Grup-
penarbeit moglich, auch vierstimmiges Instrumentalspiel, auch Kinder
vorspielen zu lassen. Also, es ist insgesamt héherwertig.” (Mk, Fallschu-
le O)
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Diese ersten Tendenzen der Auslagerung der Qualitatsfrage aus den Fortbildungen
in den Prozessverlauf an den Schulen weist darauf hin, dass diese Strategie tatsach-
lich gelingt, die der Motivierung und Aktivierung der Nichtfachkollegen Vorrang ein-
raumt.

6.2.... zu MEHR Gelegenheiten

Die Liste der an den Schulen entwickelten Projekte ist lang (s. Anhang C, S. 76f.). Die
Zielvorgaben stellen die Frage nach deren Form und dem Zuwachs neuer Projekte
bzw. einer Verstetigung und Intensivierung. Die aufgelisteten Aktivitaten zeigen grof3e
Vielfalt. Diese Vielfalt weist auf die individuellen Ausrichtungen der einzelnen Musika-
lischen Grundschulen hin. Zugleich ergeben sich — folgt man der Systematik von
HelR, Wilke und Brenne (2011) — ahnliche Phanomene in Berlin wie im hessischen
Modellprojekt, ein Zeichen fur das Gelingen und einen ahnlichen ,Geist* des Projek-
tes.

6.2.1. Aufbau eines Ideenpools von Good-Practice-Beispielen

Der Aufbau eines ,musikalischen ldeenpools* zum Ansto3 des ,MEHR Musik* zu
.MEHR Gelegenheiten“ in ,MEHR Féachern* (vgl. Bertelsmann Stiftung, 2009c) er-
ganzt die professionelle Weiterentwicklung. Praxisbeispiele, die von der Dozentin
oder den Teilnehmern eingebracht werden, fungieren dabei als Beispiele und Vorbil-
der: Es geht um die Musikalisierung von Kommunikations- und Interaktionsprozes-
sen, von Tagesgestaltung und -rhythmisierung, aber auch um die Ausweitung der
musikpadagogischen und musikalischen Kompetenzen. Neueste Studien (Bringer &
Kreutz i. Dr.) belegen, wie wichtig auch im Sinne lebenslangen Lernens die Grundle-
gung aktiven musikalischen Verhaltens in der Grundschule ist. Daher kommt diesem
Bereich besondere Bedeutung zu.

Der Ideenpool baute sich in einer Balance zwischen Angeboten seitens der Musikpa-
dagogikdozentin einerseits und der Musikkoordinatoren andererseits auf. Tagesstruk-
turierende, auflockernde Aktionen sowie Impulse wie Drum Circle, auch Beispiele fir
den Einsatz von Musik als Lernprinzip fungierten als Kreativitats- und Reflexionsan-
stol3e. Gleichzeitig nutzten die Musikkoordinatoren den ihnen er6ffneten Raum fir
einen Austausch von Praxisbeispielen und ein ,Voneinander-Lernen. Jeder hat etwas
mitgebracht, hat etwas vorgestellt." (Mk, Fallschule C, II)

.Die Musikkoordinatoren haben sich sehr viel selber eingebracht, waren
innerlich sehr aktiv, sind den Aufforderung nachgekommen ... dass sie
es als willkommenen Anlass gesehen haben, sich mit ihrem Fachwissen
einzubringen, so wie es im Konzept auch festgeschrieben ist.“ (Dozen-
tin)
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Das musikpaddagogische Kdénnen der Musikkoordinatoren konnte so genutzt werden.
Die Rickmeldungen spiegeln einhellig ein Bild davon, wie bedeutsam der fachliche
und praktische Austausch fir eigene kreative Schilbe sowie als Anregungen fir die
Vermittlung der Projektidee im Kollegium wahrgenommen wurde:

~Weil man braucht immer wieder neue Anregungen. Bei dem, was jeden
Tag auf dich einstirmt — du kannst nicht mehr so kreativ sein. Da
braucht man ja doch so gedankliche und gefuihlte Freiraume. Und die
hast du im Moment nicht mehr an der Schule.” (Mk, Schule B)

Eine eigene kritische Haltung entwickelte die Musikpddagogikdozentin in Bezug auf
den am Anfang des Projektes etablierten und programmatisch fur die Fortbildungen
stehenden Begriffes ,musikalischer Erfrischer”. Weil er sich terminologisch auf nur
eine didaktische Funktion bezieht, andere Funktionen aber nicht erfasst, pladiert die
Musikpadagogikdozentin fir eine Begriffsanderung, namlich der ,musikalischen Akti-
onen*,

---] um schon eine bestimmte Funktion der so vielen Funktionen nicht
vorwegzunehmen und zu forcieren, sondern, um gleich mit einem neut-
ralen Begriff eine Reflexionsebene zu schaffen, indem dieser die Frage
aufwirft: ,In welchem Definitionsrahmen bewegt man sich denn jetzt?*
(Dozentin)

6.3.... in MEHR Fachern

Das Ziel, Musik in ,MEHR Fé&chern* zu tragen, ist nicht einfach zu erreichen, weil
Nicht-Musikfachkollegen zum Umgang mit Musik ermutigt werden wollen und eine
teilweise Neukonzeptionierung ihres Unterrichts angeregt werden soll. Gleichzeitig
kann die musikdidaktische Forschung — anders als andere Fachwissenschaften wie
Mathematikdidaktik — nicht auf fachwissenschaftlich entwickelte und geprtfte Unter-
richtskonzeptionen fir den gewinnbringenden und effektiven Einsatz von Musik als
Lernprinzipien in anderen Unterrichtsfachern zurtickgreifen. Auch das hessische Mo-
dellprojekt liefert keine ausgearbeiteten Anséatze. Vielmehr wurde diese Frage dort
nur am Rande thematisiert.

Die Interviews mit den Berliner Teilnehmern und die Riickmeldebogen dokumentieren
allerdings die besonders grof3e Relevanz des musikpadagogischen Themas. Ver-
starkt wurde die Bedeutung dieses Bereiches durch die strukturelle Besonderheit der
6-jahrigen Grundschule in Berlin, die andere fachliche Anspriiche® und damit meist
eine wachsende Bedeutung des Fachlehrerprinzips mit sich bringt.

®  Die Berliner Lehrplane formulieren anspruchsvollere Ziele fiir die Abschlussklassen: ,Die Jahrgangsstufen 5 und 6

dienen in der sechsjahrigen Grundschule der Differenzierung fachlichen Lernens sowie der Forderung und Orien-
tierung fir den weiteren Bildungsweg.“ (Senatsverwaltung Berlin 2004, 6)
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Insgesamt scheint die Frage offen, welche musikpadagogischen Anspriche an die
Arbeit in den Schulen gestellt werden sollen und in welchem Verhaltnis diese zu einer
Breite der Foérderung und Einbeziehung aller Lehrkrafte stehen. Immer wieder stof3t
man in Gesprachen mit den Musikkoordinatoren und interessierten Schulleitungen
auf die Frage, in welchem Verhaltnis die musikpadagogische Weiterentwicklung zur
Schulentwicklung steht. Da dies auf3erhalb des Evaluationsauftrages im engeren Sin-
ne liegt, soll das hier nicht vertieft werden. Fur den Transfer in andere Bundeslander
und fir Anschlussprojekte scheint hier aber noch Klarungsbedarf vorzuliegen.

Die Musikpéadagogikdozentin fur die Fortbildungen startete mit dem ambitionierten
Ziel, die Nutzung von einzelnen musikalischen Parametern und Bewegung als didak-
tisches Prinzip zu vermitteln; dafir sollten die Mdglichkeiten einiger weniger und iso-
lierter musikalischer Parameter bewusst gemacht werden. Allerdings wurde dieser
Ansatz kritisch kommentiert. So sei die musikalische Gestaltung abstrakt und kom-
plex, obwohl die Parameter selbst reduziert wirden. Fir andere Fachkollegen oder
fachfremd Unterrichtende sei die Methode zu anspruchsvoll und die Frage nach ei-
nem angemessenen ,Zeit-Nutzen-Verhaltnis* zu stellen.

In Anbetracht der konzeptionellen Herausforderung und des begrenzten zeitlichen
Rahmens der Fortbildungen relativierte die Musikpddagogikdozentin im Laufe des
Projektes ihre Zielsetzung und warf die Frage auf, welchen Raum der Zielbaustein
“Musik als Lernprinzip in anderen Fachern“ innerhalb der Fortbildungsmodule be-
kommen und inwieweit es in Richtung Konzeptionierung gehen soll. Fir sich selbst
beantwortet sie die Frage so:

.Da ist fir mich so der Schluss, dass wir gemeinsam driiber nachdenken
konnten, dass es da Ansatze gab, dass auch ansatzweise verstanden
wurde, was meine Intention ist dabei. Dass die weitere Ausfihrung aber
weitaus den Rahmen dieser Fortbildung sprengt und einfach ausgela-
gert werden muss.“ (Dozentin)

Fortbildungsmodule kénnten Raum fir das Ausprobieren und den Austausch solcher
Bausteine bieten; das Thema koénne allerdings kein festgeschriebener Bestandteil
dieser Fortbildung mit einem grundlegenden konzeptionellen Anspruch sein.

6.3.1. Kenntnis neuerer musikdidaktischer Konzeptionen

Der Bereich der neueren musikdidaktischen Konzeptionen wurde als verbindlicher
musikpadagogischer Themenbereich im Berliner Fortbildungskonzept verankert (Ber-
telsmann Stiftung, 2009c). Die Musikpadagogikdozentin entschied sich aufgrund der
Erfahrungen der teilnehmenden Musikkoordinatoren nicht zu vorgegebenen Inputs,
sondern vielmehr fur ein Angebot, das den Bedirfnissen der Teilnehmer entsprach.

Geflllt wurde der Inhaltsbereich von einem einzelnen Vortrag einer Teilnehmerin tber
die Anbindung der Musikalischen Grundschule an das Konzept der Bewegten Schule.
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Die Funktion von Bewegung als musikalisches Element fiir Lernprozesse und prakti-
sche Beispiele standen im Mittelpunkt der Auseinandersetzung. Diese wurde von
einem Grof3teil der Teilnehmer als gewinnbringend und besonders nachhaltig fir das
eigene didaktische Denken empfunden. Davon berichtet etwa eine Musikkoordinato-
rin:

~Was meine personliche Herangehensweise auch véllig verandert hat ...
der Vortrag oder diese Sichtweise auf Bewegte Schule. Das hat meine
Ausrichtung fur meine Schule eigentlich ganz klargemacht.” (Mk, Schule
J)

Weitere musikpadagogische Konzepte oder Konzeptionen im engeren Sinne standen
im weiteren Verlauf der Fortbildungsmodule aber nicht auf dem Programm.

Im Zusammenhang mit der Frage der musikdidaktischen Konzeptionen ibten Einzel-
stimmen Kritik an einer zu ,vagen* Konzeption und Zielsetzung des Projektes an sich,
die sich in der Qualitdt der musikdidaktischen Auseinandersetzung und Reflexion
niederschlage. Diese Kritik speist sich aus verschiedenen Quellen: u. a. wirden die
musikalischen Aktionen als zu einseitig auf die ,Erfrischer" beschrankt statt auf sol-
che, die musikalische Kompetenzen bzw. fachliches Lernen forderten.

In den Ruckmeldebogen wird das Reflexionsniveau eher kritisch gesehen. Wahrend
die Reflexion der Ziele musikpadagogischer Arbeit grundsatzlich bestatigt wird (M =
3,1, auf einer vierstufigen Skala), wird das Niveau der Diskussion deutlich niedriger
eingeschatzt (M = 2,53). Die hohen Standardabweichungen der Werte (zwischen SD
= .852 und SD = 1.225 uber die Fortbildungen hinweg — siehe Erlauterung) deuten
auf grofl3e interindividuelle Unterschiede in der Wahrnehmung hin, d. h. zum Beispiel
auf kritische Einschatzungen Einzelner.

Es bleibt der grundsétzliche Konflikt zwischen anspruchsvollen konzeptionellen Ent-
wicklungen und der Qualitat musikalischer Aktionen einerseits und der Aktivierung
und Motivierung gerade auch der Nichtfachkollegen im Schulprozess. Stellvertretend
fur alle Fortbildner formuliert Anke Bottcher (Coach):

... weil Musik etwas ist, was besonders mit Kénnen und Zutrauen zu
tun hat, dass es erstmal um Ermutigung geht, da was anzubieten, und
dass je mehr fachfremde Kollegen so etwas machen, dass man dann
anfangen kann, auch mehr Uber Qualitat, Gber didaktische Konzepte,
Uber passende Formen, sowas zu vermitteln, sprechen kann. ... Es geht
nicht um Beliebigkeit, es geht auch um Qualitat und [da] wollen wir hin,
das ist gar keine Frage. ... Nur wenn ich die Qualitat und die Perfektion
zu sehr betone, ... dann bringe ich die Kollegen eher ins Passive. Und
das, finde ich, ist eine feine Gratwanderung, die nur sehr individuell zu
beantworten ist.”

Beide Dozenten betonen, wie bedacht alle Teilnehmer mit dem Spagat zwischen den
hohen Anspriichen der Musiklehrkrafte und Musiker und dem Bewusstsein fUr das
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notwendige, niedrigschwellige Vorgehen mit dem Thema Musikalisierung in den
Schulen selbst umgehen. Das aber sei notwendig, um dem Kollegium Motivation und
Spald zu vermitteln und den Wert kleinschrittigen Vorgehens im Umgang mit einzel-
nen Elementen wie Mimik, Gestik und Klatschrhythmen nahezubringen. ,Und das ist
ein Spagat, der wirklich Gelingensbedingung ist fiur das Projekt.“ (Dozent). Die Frage
nach der Qualitat der musikp&dagogischen Vermittlung und musikalischen Aktivitaten
fuhrt zu der Frage, auf welchen Wegen Qualitat, die in den Blick genommen werden
musse (vgl. Boéttcher, 2009, 40), erreicht werden kann. Dass sich die Qualitatsfrage
aber spétestens in den Schulen selbst zu stellen beginnt, verdeutlicht beispielhaft die
Aussage eines Schulleiters zur musikalischen Entwicklung und Vermittlung an seiner
Musikalischen Grundschule:

Lsunsere Musikkoordinatorin fuhlt sich sehr verantwortlich, hat auch eine
Qualitatsvorstellung, an die sie rankommen mdchte.” (Schulleiter, Fall-
schule C)

Darauf wird spéater zuriickzukommen sein.

Dieses Ziel stellt eine besondere Herausforderung nicht nur fir fachfremde Lehrkraf-
te, sondern auch fir Musikkoordinatoren dar. Hier soll untersucht werden, wie diese
Zielvorgabe von den Musikkoordinatoren in die Schulen getragen werden kann und
welche Formen dort umgesetzt werden.

Oft werden musikalische Aktivitdten — so wird von den Lehrkréften tGbereinstimmend
berichtet — in der Schuleingangsphase verwirklicht, wo die musikalischen Elemente
und Mdoglichkeiten ,breitgefachert aufgegriffen” (Mk, Schule F) werden. Ein Grund
dafirr sind die Kompetenzen von Grundschullehrern mit Schwerpunkt in den unteren
Schulklassen, weil diese auch vorher schon musikalische und koérperliche Aktionen
eingeflochten haben und ihnen positiv gegeniiberstehen. Die Formen sind vielféltig
und reichen von Aktionen der Rhythmisierung z. B. zur Einleitung eines Phasen-
wechsels, zur Einstimmung und Uber das Wecken der Aufmerksamkeit zu Beginn der
Stunde bis Aktionen als Abwechslung und Ausgleich nach kopflastigen, kognitiven
Phasen.

Darlber hinaus aber ist Musik als Lernprinzip bei einem wesentlichen Teil der Kolle-
gien ,noch so ein roter Punkt, ... das fehlt noch so ein bisschen” (Mk, Schule F). Sie
wird dennoch in unterschiedlichen Facetten eingesetzt. Grundsatzlich auf3ern die Kol-
legen mehrheitlich, dass der Einsatz von Musik in den verschiedenen Fachern unter-
schiedlich schwierig ist. Die Verbindung von sprachlichen Fachern, Sport und Kunst
mit Musik sowie die musikalische Unterstitzung einiger mathematischer Lernaktivita-
ten wird als machbar eingeschéatzt: Besonders haufig berichten die Musikkoordinato-
ren, Lehrer und Erzieher vor allem vom musikunterstiitzen Erlernen von Rechenope-
rationen:
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,Das Erlernen, das weil} ich, von Ein-mal-eins wird bei uns in Form von
Raps gemacht. Oder Eins-plus-eins auch mit Bewegung, dass gelaufen
wird. Da trauen sich auch die meisten Kollegen ran.” (Mk, Schule N)

Auch das Lernen von Merksatzen und Begriffen wird mit Hilfe von Liedern unterstitzt:

,Oder in Mathe haben wir ein Lied eingefuhrt: multiplizieren, dividieren.
... Ich musste dann schmunzeln — wenn sie jetzt nicht auf'n Sprung ka-
men, musste man nur das Lied anstimmen.” (Erzieherin, Fallschule C)

Dagegen sehen sich die meisten Kollegen bezlglich naturwissenschaftlicher Facher,
dem gesellschaftswissenschaftlichen und ethischen Lernbereich vor einer grol3eren
Herausforderung.

~Aber so im alltaglichen Leben, dass jetzt der Geschichtslehrer sich re-
gelmalig Gedanken dariber macht, also, das ist einfach nicht so.” (MK,
Schule J)

.In Erdkunde ... da ist die Idee gekommen, eine CD fertig zu machen
zum Beispiel mit Nationalhymnen, was Europa angeht, ... dass wenn
man Uber Afrika spricht, auch mal ein Lied hért." (Mk, Schule N)

.Geschichte in 5. Klasse, da ist der Bezug zur Musik natirlich schwierig
in Steinzeit. Aber man kann Bezug herstellen mit Regentanz: Warum
fuhren heute Urvolker noch Regentanz auf? ... Ich versuche so, das
Musikalische dadurch mit reinzukriegen.” (Lehrerin, Fallschule O)

Vereinzelt berichten Musikkoordinatoren auch von Fachlehrergruppen, die anfangen,
eigene Unterrichtseinheiten mit musikalisch-akustischen Inhalten zu entwickeln:

.In Nawi [d. h. Naturwissenschaften] haben sie sich jetzt tberlegt, tGber
Schall und Klang als Unterrichtseinheit was reinzubringen, was vorher
eben noch nicht war, aber das wird jetzt ausprobiert, so mit Klangscha-
len und Ténen, die man misst.[...] Das passiert nun nicht jeden Tag,
aber es ist zumindest mit drin.” (Mk, Schule N)

Einige Kollegien verfolgen das Ziel, indem sie Musik aus dem regelmafigen Unter-
richt in ,musikalische Wochen* oder ,Projekttage” verlagern, die die Verbindung von
Musik mit anderen Fachern in den Mittelpunkt stellen.

.Ich habe gesagt: Ich mdchte gerne, dass jeder Lehrer ein mini-kleines
Projekt abgibt, ... dass einmal jeder Lehrer eine Sache mit Musik ma-
chen muss. Aber da sind echt scharfe Sachen bei rausgekommen. [...]
Der eine baut so ein Monochord, was ich ja schon aufwéandig finde,
dann irgendwelche musikalischen Europareisen, dann ... der Sportleh-
rer, der sich immer geweigert hat, mit Musik was zu machen, macht
Sprungformen mit musikalischer Untermalung ... der Religionslehrer
macht irgendwelche Raps, der Kunstlehrer, da malen die irgendwas da-
zu.” (Mk, Schule J)
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6.4. ... durch MEHR Lehrkréafte

Die Musikalischen Grundschule als Schulentwicklungsprozesses definiert sich auch
Uber ,die Unterstiitzung und Beteiligung der Mehrheit eines Kollegiums und der El-
ternschaft ... Die Mitarbeit des Kollegiums ist [...] entscheidend fir die Zielerreichung*
(Bertelsmann Stiftung, 2009b). Die Projektinitiatoren wie Musikkoordinatoren sehen
die grofite Herausforderung darin, das Kollegium fiir die Projektidee, dessen Motivie-
rung und Aktivierung zur Selbstbeteiligung zu gewinnen.

6.4.1. Mehr Beteiligung des Kollegiums?

Die Entscheidung, in der Evaluation jeweils die gesamten Kollegien zu befragen,
grindete auf der Einschéatzung, fur das Gelingen des Projektes sei entscheidend,
dass die Kollegien in ihrer Gesamtheit die Ziele annehmen. 15 zu einer Skala [,Kol-
leg“] gehdrende Items erfragten, wie breit das Projekt im Kollegium verankert ist und
wo sich Schwierigkeiten auftun® (Tab. 4).

Tab. 4: Vergleich der Mittelwerte der Skala Umsetzung
des Projektes durch die Kollegen Uber die beiden
Messzeitpunkte im Mai 2010 (T1) und Mai 2011
(T2) (Cronbachs a=0,69)

M N SD
Kolleg_T1 2.78 17 13
Kolleg_T2 2.86 17 21

Zwar nimmt der Mittelwert auch in dieser Dimension zwischen den beiden Messzeit-
punkten zu, allerdings ist der Zuwachs nicht signifikant (p = .062). Fir die gesamte
Skala ist der Mittelwert bereits zum ersten Messzeitpunkt, also ziemlich am Anfang
des Projektes in den Schulen, recht hoch. Zu vermuten ist, dass die beteiligten Schu-
len sich nicht erst als Folge des Projektes finden, sondern bereits eine positive Vor-
auswahl unter allen Schulen darstellen, die von Anfang an ein gemeinsames Selbst-
verstandnis haben. Dass Cronbachs a mit .69 einen eher niedrigen Wert annimmt,
zeigt allerdings die mafige Qualitat der Skala an.

Entsprechende Items lauteten: ,Die Zusammenarbeit zwischen dem/der Musikkoordinator/in und den Kolle-
gen/Kolleginnen bei der Projektumsetzung scheint sehr gut zu gelingen.“ Oder: ,Die Kollegen/Kolleginnen sind
insgesamt sehr neugierig und ambitioniert, was ihre neuen Aufgaben bei der Musikalisierung unserer Schule be-
trifft.“ Zustimmung bzw. Ablehnung konnten auf der bereits bekannten vierstufigen Skala geaufRert werden.
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Ein genauerer Blick auf die Mittelwertvergleiche der einzelnen Items (siehe Anhang
Tab. A 2) zeigt weitere Begriindungen fir den nicht-signifikanten Zuwachs an Kolle-
genbeteiligung auf. Besonders hervorgehoben wird von den Akteuren das Engage-
ment der Kollegien — hier gibt es sogar einen signifikanten Zuwachs (p = .044) — so-
wie die Gute der Absprachen und der Zusammenarbeit (Werte jeweils Gber 3,1).

Dass der Mittelwert Uber die ganze Skala nicht hoher ausféllt, liegt auch an den nied-
rigeren Werten der Zustimmung zu Aussagen Uber neue Ideen und Projekte. Hier
liefern die Befragungen Hinweise auf Begrindungszusammenhéange. In der Wabhr-
nehmung der Musikkoordinatoren und Akteure in den Fallschulen tritt nach Einfih-
rung der Neuerungen erst einmal eine Phase der Intensivierung und Verstetigung des
Bestehenden ein, eine Konsolidierung, sodass ein MEHR schwer vorstellbar er-
scheint. Dieses Ergebnis wird auch durch die Entwicklung in den hessischen Modell-
projekten bestatigt, in denen die Qualitat der Kollegenbeteiligung auf die Formel ,Sta-
bilitat statt standiger Innovation* gebracht wurde (Hemming/Hel3/Wilke 2007, 70).

6.4.2. Formen der Projektbeteiligung

Offensichtlich verandert sich auch der Kreis der im Projekt besonders Aktiven. Nicht
alle sind Uber die ganze Zeit in gleicher Weise beteiligt, denn

... dass jetzt jeder Kollege in jeder Stunde mit Musik arbeitet. ... Das ist
vielleicht ein Anspruch, ... der ist nicht in allen Fasern des Schulbetriebs
durchzufiihren. Da muss man realistisch sein.” (Mk, Schule M)

Tatséachlich bringen sich viele Akteure in unterschiedlicher Weise ein; einige zeigen
einfach mehr Akzeptanz oder ,stilles” Unterstiitzungsverhalten:

.ES sind doch jetzt schon wirklich viele, die vorher wirklich gesagt habe:
,Um Gottes Willen. Mach ich nicht’, die zumindest mitmachen und auch
Spal3 haben. Wenn ich jetzt komme und sage: ,Kénnen wir mal driber
reden?' Also, ich werde jetzt nicht mehr ignoriert beziehungsweise: ,Oh,
nicht schon wieder‘, sondern man hort mir wenigstens zu.” (Mk, Schule
N)

,Die stitzen das schon, nehmen Kinder raus aus Unterricht fur Proben
und Veranstaltungen. Alle Kollegen sind wirklich bereit zu sagen: Okay,
mach das mal.” (Lehrerin, Fallschule O)

.Lehrer, die man erreichen will und kann, die erreicht man auch, ... ste-
hen dann auch da und basteln fur die Bihne. Lehrer, die passiv bleiben,
finden aber trotzdem die Aktion schon.” (Lehrerin, Fallschule O)

Andere ermutigen Schiler zur Teilnahme an Instrumental-AGs oder entlassen sie aus
dem Unterricht fUr Auftrittsproben.

Wichtiger sind noch jene Kollegen, die mit gestalten oder sensibilisiert sind fur pas-
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sende musikalische Angebote.

-Ein Genauer-Hingucken, was Musik betrifft: ,Wollen wir den nicht mal
einladen, dass der was vorfuhrt?* oder: ,Guck mal, wére das nicht was
fur die 3. Klassen?*“ (Mk, Schule D)

Wiederum andere wirken aktiv musikalisch mit:

LJAuUf dem Kunstfest, da sind viele Musikstationen dabei, die auch viele
Kollegen Ubernehmen ... eine Lehrerin bastelt Instrumente mit den Kin-
dern. ... Sind alles keine Musiklehrer.“ (Mk, Schule D)

Insgesamt wird von den Interviewpartnern sowohl auf den Fortbildungen als auch an
den Fallschulen berichtet, dass immer neue und haufiger musikalische Formen Raum
finden. Sie nutzen Lieder, Rhythmusibungen, Sprechreime und Bewegungsformen in
den Stunden, binden musikbezogene Methoden als Lernprinzipien in ihre Facher ein
und prasentieren das auch in Schulveranstaltungen.

LAls ich eines Tages in eine SaPh-Klasse® kam, da war die Klasse gera-
de dabei, so ein Mathematik-Lied zu singen, das kannte ich gar nicht.”
(MK, Schule M)

,und da stehen nicht nur Musiklehrerinnen mit ihrer Klasse vorne, da
steht dann auch die Englischlehrerin vorne und macht ,Lemon Tree.*
(Erzieherin, Fallschule C)

6.4.3. Welche Ziele verbinden die Kollegien mit dem Projekt?

Alle Akteure in den Schulen wurden danach gefragt, welche Ziele und Begleiteffekte
sie mit der Musikalischen Grundschule verbinden. Insgesamt 18 Items thematisierten
die Frage, wie stark das Projekt mit Zielen aus den Bereichen Schulentwicklung, mu-
sikalische bzw. allgemeine kognitive Férderung der Kinder und Jugendlichen sowie
der Férderung einzelner Gruppen verbunden wird®. Damit sollte erfasst werden, wel-
che Erwartungen mit dem Projekt verbunden sind und wie weit die Kollegien in ihrer
Wahrnehmung Ubereinstimmen. Eine hohe Ubereinstimmung koénnte als positives
Merkmal einer guten Projektimplementierung und forderliches Merkmal fur die Schul-
entwicklung interpretiert werden.

Fur die beiden Messzeitpunkte betrug der Mittelwert der Zustimmung zu den Aussa-
gen auf der Skalenebene insgesamt M = 3.23 (T 1) bzw. M = 3.25 (T2) (Tab. 6). Die

SaPh bezeichnet die Schulanfangsphase, das erste und zweite Lernjahr an Berliner Grundschulen, in dem derzeit
immer mehr Grundschulen Kinder des ersten und zweiten Lernjahres in einer Gruppe unterrichten, ein Lernsys-
tem bezeichnet als JuL (Jahrgangsibergreifendes Lernen).

Beispiel-ltems sind: ,Profilierung der Schule nach auzen, ,Verbesserung des Schulklimas*, ,Erfolgserlebnisse fur
schwachere Schuler”, ,Vermittlung von Freude und Interesse an der Musik®, oder ,Starkung des Gemeinschafts-
gefiihls®.
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geringe Differenz ist nicht signifikant. Der hohe Mittelwert zeigt an, dass durchaus
hohe Erwartungen an das Projekt geknipft werden. Die vergleichsweise niedrige
Standardabweichung wiederum legt nahe, dass die Kollegien in dieser Frage recht
homogene Positionen vertreten (Werte durchweg < .32) und dass die Projektidee
breit in den Kollegien implementiert ist.

Tab. 6: Vergleich der Mittelwerte der Skalen zur Einschatzung der Ziele
und Begleiteffekte und die Signifikanz der Mittelwertunterschie-
de Uber die beiden Messzeitpunkte im Mai 2010 (T1) und Mai
2011 (T2) (Cronbachs a = 0.97)

M SD t p

Ziele und Begleiteffekte_T1 3.23 12
- 715 485
Ziele und Begleiteffekte_T2 3.51 24

Erlauterung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t =
PrufgrolRe, p = Signifikanz.

An dieser Stelle lohnt der genaue Blick auf die Einzel-ltems (s. Anhang Tab. A3), um
ein genaueres Verstandnis von den Erwartungen der Kollegen an das Projekt zu be-
kommen. Besonders hohe Zustimmung erhalten die Aussagen, die sich auf eine mu-
sikalische Forderung Einzelner beziehen. So betragt der Mittelwert fir die Items, das
sich auf die Férderung musikalischer Fahigkeiten und auf die Vermittlung von Freude
und Interesse an Musik beziehen, zwischen 3.54 (Fahigkeiten T2) und 3.72 (Freu-
de/interesse T1). Zu den Zielen werden dabei weniger die Vorbereitung auf Schulen
mit musikalischem Schwerpunkt oder das frihzeitige Erkennen musikalischer Bega-
bung gezahlt (Mittelwerte zwischen M = 3.01 und 3.11).

Parallel wird deutlich seltener erwartet, dass die Intelligenz zunehme (M = 2.85 (T1)
bzw. 2.92 (T2)) oder dass bessere schulische Leistungen erzielt wiirden. Das steht in
einem Spannungsverhaltnis zu den oben (s. S. 20 bzw. 23) berichteten AuRerungen
Uber die kognitive und soziale Férderung. In der Kombination kann dies aber als rea-
listische Erwartung gedeutet werden, die der Gestaltung des Projektes zutraglich ist.
Auf der Ebene individueller Férderung féllt die hohe Zustimmung auf, die Erfolgser-
lebnisse fur schwéchere Schiler mit dem Projekt verbindet (M = 3.41 (T1) bzw. 3.43
(T2)) oder die Potenziale zur Starkung des Selbstwertgefiihles (M = 3.37 (T1) bzw. M
= 3.39 (T2)). Dass dieser Wert auch tber den Untersuchungszeitraum nicht abnimmt,
kann als Zeichen dafiir gesehen werden, dass positive Erfahrungen gerade in diesem
Bereich vorliegen. Die bereits oben erwdhnten qualitativen Befragungsergebnisse
stlitzen diese Interpretation.

Auf der Ebene Schule stechen die Aussagen zur Bereicherung des Schullebens (M =
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3.58 (T1) bzw. 3.54 (T2)) und zur Verbesserung des Schulklimas (M 3,24 (T1) und M
= 3.37 (T2)) hervor. Stérker noch als in Bereichen der Schulprofilierung oder der Ein-
bindung von Schilern mit Migrationshintergrund wird hier offenbar ein Schwerpunkt
gesehen. Auch dies deckt sich mit qualitativen Befragungsergebnissen. Hier werden
einerseits positive Auswirkungen auf das Schulklima beschrieben. Dartiber hinaus
werden die neuen Méglichkeiten — namlich die Kinder tGber Musik zu erreichen, das
Aufwerten des Gemeinsamen, die Kommunikationsférderung und das ,Aufwerten von
Werten, dass Kultur ein Wert ist, der so ein bisschen verloren geht und den wir da-
durch eben starken kénnen.” (Mk, Schule A) — als Argumente der Kollegien fir eine
zertifizierte Weiterfiihrung der Musikalischen Grundschule hervorgebracht.

6.4.4. Die Rolle der Erzieher

~Wir hatten zum Beispiel bei unserem

letzten Studientag so einen Line-Dance vermittelt,

wo man dann eben auch merkt, dass Erzieher das am Nachmittag
durchfuhren und mit den Kindern umsetzen.” (Mk, Schule E)

Besondere Aufmerksamkeit wird an dieser Stelle der Rolle der Erzieher zuteil, weil
hier gegeniber dem hessischen Vorlaufermodell strukturelle Unterschiede deutlich
wurden. Ihr Kreis ist viel groRer. Sie sind (aus historischen Griinden in den dstlichen
Stadtteilen) fester Bestandteil des Schulbetriebes, naturgemafR besonders an den
Ganztagsschulen. Das wird schon aus den Zahlenverhaltnissen in unserem Sample
der Gesamtbefragung deutlich. 99 von 373 zuriickgeschickten Fragebogen (T1) bzw.
97 von 413 (T2) — das entspricht 26,5 bzw. 23,5 Prozent — wurden von Erziehern
ausgeflllt. Die innerschulischen kooperativen Strukturen, die von Lehrkréften und
Erziehern konstituiert werden, bilden eine zentrale Qualitdtsdimension in Ganztags-
schulen ab (vgl. Kamski, 2011). Schulprojekte kbnnen sie nicht ignorieren.

6.4.5. Hintergrund: Berliner Ganztagsgrundschulen

Mit der verlasslichen Halbtagsgrundschule und der flichendeckenden offenen bzw.
gebundenen Ganztagsgrundschule’ stehen den Eltern seit dem Schuljahr 2005/2006
an allen 374 6ffentlichen Grundschulen Berlins konzeptionell und zeitlich unterschied-
lich ausgerichtete schulische Angebote zur Verfiigung, aus denen sie das fir ihr Kind
gewiinschte Modell wéahlen kénnen. Welches Modell realisiert und welche Konzeption
verfolgt wird, wird an den Schulen in Kooperation mit dem Schultrager und freien
Tragern der Jugendhilfe entschieden.? Eine besondere Rolle nehmen in diesem Zu-
sammenhang die Erzieher ein. Sie sind am Vormittag zur Unterstiitzung der Lehrkraft
in den Schulanfangsphasen und den Klassen 3 und 4 mit einem festgeschriebenen

" Die beiden Formen unterscheiden sich darin, ob die Teilnahme am Nachmittagsangebot fiir die Kinder freiwillig

oder verpflichtend ist. Es gibt aber auch Ubergangsformen.

8 http://www.berlin.de/sen/bildung/berlin_macht_ganztags_schule/
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Stundenkontingent eingesetzt. Sie tbernehmen am Nachmittag die Regelbetreuung
sowie spezifische Aufgabenbereiche wie Hausaufgabenbetreuung, insbesondere
individuelle Forderangebote. Dartber hinaus kdnnen sie in Schulprojekte und der
gesamten Schulgestaltung und -entwicklung beteiligt sein.’ So vielfaltig die schuli-
schen Ganztagsformen sind, so differenziert muss die Frage nach der Rolle der Er-
zieher im Aufbau der Musikalischen Grundschule gestellt werden. Die Erfahrungen
der Musikkoordinatoren und die Berichte der Erzieher sowie anderer Beteiligter an
den Fallschulen zeichnen ein Bild, das die Erzieher auch als Motoren des Schulent-
wicklungsprozesses zeigt. Allerdings verlangen ihre Kompetenz und die besondere
Struktur von Schule und Ganztagsbereich besondere Aufmerksamkeit.

Kritisch angemerkt wurde bereits, dass die Berufsgruppe der Erzieher konzeptionell
im Transferprojekt urspringlich nicht mitgedacht und folglich nicht eingebunden war.
Dass von Seiten der Musikkoordinatoren zu Anfang des Projektes auf diesen Um-
stand hingewiesen wurde, zeugt von deren Bedeutung im System Schule. Im Folgen-
den soll der Rolle der Erzieher im Projektprozess genauer nachgegangen werden.
Dabei werden ihre Beteiligung beschrieben und Gelingensbedingungen fir ihre Ein-
beziehung aufgezeigt.

6.4.6. Mehr Beteiligung der Erzieher?

Zunachst soll ein genauerer Blick auf die Wahrnehmung der Erzieher hinsichtlich der
Prozessentwicklung zu ,MEHR Musik" durch ,MEHR Lehrkrafte" geworfen werden.
Dazu wurde nach den Unterschieden zwischen den Gruppen in Bezug auf die Mess-
werte der 0. g. Skalen Musikalisierung in der Schule (s. Tab. 2) und Beteiligung der
Kollegen (s. S. 47) geschaut. Die differenzielle Analyse auf der Skalenebene zeigt
keine signifikanten Unterschiede fur beide Messzeitpunkte. Aber auf der Iltem-Ebene
ergeben sich Unterschiede. So singen Lehrkréfte signifikant haufiger mit Kindern im
zweiten Projektjahr (M = 2.83 gegeniber M = 2.59, p = .039 fur T2) — obwohl sie im
Durchschnitt von sich haufiger behaupten, nicht singen zu kénnen (M = 2.71 gegen-
Uber M = 2.97, p =.048 fur T2) (s. Anhang Tab. A5).

Wir deuten das so, dass nicht an allen Schulen die Erzieher tberhaupt Gelegenheit
haben, mit den Klassen zu singen. Die Gruppe der Erzieher sieht im Vergleich auch
weniger Schwierigkeiten, musikalische Projekte zu initiieren (M = 2.27 gegentber M =
3.04, p =.029 fur T1) und dies weitgehend selbststandig aus Eigeninitiative (M = 3.16
gegeniuber 3.38, p = .004 fur T1) (s. Anhang Tab. A6). Die Tendenz, die in diesen
Zahlen zum Ausdruck kommt, verandert sich auch nicht tGber die Zeit.

°  vgl. http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/berlin_macht_ganztags_schule/ leitbild_offene_ ganz-

tagsgrundschule.pdf?start&ts=1147966100&file=leitbild_ offene_ ganztagsgrund schule.pdf
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Zum zweiten Messzeitpunkt wurden zu- - . . .

arianz bezeichnet die Streuung der einzelnen
satzlich drei Items fur die Erzieher aufge- | Ergebnisse um den Mittelwert. Es kann interes-
nommen, die danach fragen, wie sich die | sant sein zu untersuchen, ob sich fir einzelne
Erzieher in das Projekt eingebunden fiih- Subgruppen Unterschiede ergeben. So kdnnte

| Ich d in . ok es sein, dass die Erzieher einer Schule etwas
en, welche Bedeutung ihnen im Projekt sehr ahnlich sehen, aber insgesamt anders als

zukommt und ob sie den Lehrkréaften in : die der Nachbarschule. Umgekehrt kénnten die
der Realisierung auf Augenhthe begeg- : Erzieher insgesamt (aus welchen Griinden auch
nen (Tab. 7). L:T;E:r? sehr unterschiedliche Wahrnehmungen

Die Erzieher sehen sich selbst durchaus

in der Pflicht. Gefragt nach ihrer Bedeutung fir das Projekt, liegt der Mittelwert der
Zustimmung zur entsprechenden Aussage bei M = 3.07, allerdings bei hoher Varianz
(SD = .946). Wie die qualitativen Daten zeigen, grindet die Zustimmung insgesamt
darauf, dass musikalisches Handeln im Berufsbild selbstverstandlich dazugehdort und
dass musikpadagogische und musikpraktische Kompetenzen Teil der Erzieherausbil-
dung waren — zumindest fir einen Teil der Berufsgruppe. Die hohe Varianz, die mehr
auf Unterschiede zwischen den befragten Erziehern als zwischen den einzelnen
Schulen zurtickzufiihren ist, deutet darauf hin, dass die eigenen Kompetenzen indivi-
duell sehr unterschiedlich wahrgenommenen werden.

Tab. 7:Vergleich der Mittelwerte zur Eingebundenheit der
Erzieher zum zweiten Messzeitpunkt Mai 2011

(T2)
M N SD

y : 2.33 88 .738
Erz_starker_eingeb.

I 3.07 90 .946
Erz_wichtige_Fkt
Erz_L_Augenhdhe 2.72 87 .710
Erlauterung: M = Mittelwert, N = Anzahl, SD = Standardabwei-

chung

Die beiden anderen personenkreisspezifischen Aussagen in Tabelle 7 erfahren deut-
lich weniger Zustimmung (M = 2.33 bzw. M = 2.72). Speziell der erste Wert, der sich
konkret auf die Einbeziehung in das Projekt bezog, muss nachdenklich stimmen. Hier
gibt es offensichtlich Nachholbedarf in der Kooperation, wenn das p&dagogische und
musikbezogene Potenzial genutzt werden soll. Besonders an den Schulen mit Ganz-
tagsangeboten ist die Vernetzung aller Akteure wichtig, gleichgiltig, ob es sich um
offene oder gebundene Formen handelt (Naacke, 2011).
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Zusammengefasst spiegelt sich in den Interviews mit den Erziehern nichts, was fir
die Schulentwicklung und die Implementierung der Musikalischen Grundschule hin-
derlich ware. Das ist eine gute Nachricht — auch wenn das Potenzial der Erzieher
vereinzelt noch immer starker eingebracht werden kénnte.

Die gqualitativen Interviews mit den Akteuren an den Fallschulen haben die Formen,
Gelingensbedingungen und die Grenzen der Beteiligung dieser Berufsgruppe genau-
er in den Blick genommen.

Formen der Erzieherbeteiligung

Untersucht man, was diese Gruppe zum Erreichen der Ziele beitragt, so findet sich
(&hnlich wie bei den Lehrkraften) ein breites Spektrum. In der einfachsten Form stel-
len die Erzieher RGume und Zeitfenster bereit.

»Zum Teil machen es die Kinder eigenstandig fur sich. ... Also, wir ge-
ben ihnen hier die RAume, aber wir sagen nicht: ‘Ihr habt bald eine Vor-
fuhrung, ihr misst das jetzt machen.™ (Erzieherin, Fallschule H)

Haufiger findet sich die Kooperation mit den Lehrkraften: Erzieher fihren die musika-
lischen Aktionen aus dem Unterricht im Nachmittagsbereich aktiv weiter, tiben dort
mit den Kindern Tanze ein, sind bereit, sich das Lied aus dem ,Sitzkreis von einer
Jil-Klasse zeigen [zu] lassen, und der wird dann mit allen zusammen gemacht* (Er-
zieherin, Fallschule O).

-.Dann kommt hinzu, dass die Kinder aus den JiL-Klassen ihre Sachen
mit riiber [in den Hortbereich] tragen, ihre Erfahrungen, ihre musikali-
schen Erlebnisse ... und wir dann einfach hier weitermachen mit den
Kindern.” (Erzieherin, Fallschule O)

Im Zusammenhang mit der aktiven Unterstitzung nimmt ein Grof3teil der Musikkoor-
dinatoren eine engere Beziehung und verstarkte Kommunikation zwischen den Be-
rufsgruppen wahr.

~Was neu ist, und was viel besser jetzt lauft, ist die Kommunikation mit
den Erziehern. Die haben jetzt auch einige Projekte ibernommen.” (MK,
Schule A)

.Die Erzieher kommen von selbst und machen und fragen. Wenn ich
Chorauftritt habe, kommen die beiden Erzieher und fragen: ,Brauchst du
Hilfe mit der Aufsicht oder Begleitung?‘ Friher musste ich sie anspre-
chen.” (Mk, Schule N)

Uber diese Form der Kooperation hinaus gehen all jene Aktionen, in denen von eige-
nen Initiativen der Erzieher berichtet wird. Erzieher Ubernehmen Projekte wie z. B.
Line-Dance, Trommeln, FI6ten-AG, Singen, Bauchtanz, Weihnachtssingen:

.Zum Beispiel die Klanggartengeschichte ist ein Projekt, das Uberwie-
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gend die Erzieher leiten. Dann haben wir einige Erzieher, die auch Mu-
sik machen mit den Kindern. Einer singt.” (Mk, Schule K)

Wie weit die Kooperation geht, wie die Beteiligten sich darin erleben und wo es Defi-
zite gibt, das wird von den Befragten unterschiedlich gesehen. So berichten etliche
Musikkoordinatoren, dass sie ,schnell groRe Unterstitzung im Erzieherbereich [und]
gleich grofRe Begeisterung” (Mk, Schule F, 1) bei der Vermittlung der Projektidee vor-
gefunden haben. Die Erzieher seien in den Augen mancher diejenigen, ,die mit dem
Projekt am Positivsten umgehen” (Mk, Schule F), ,sogar noch mutiger ... sehr viel
ansprechbarer” (Mk, Schule K) sind:

.Die machen viel im Nachmittagsbereich in der Betreuung, fordern das
natirlich auch ein, dass die auch miteingeplant werden. ... Die wollen
mit dabei sein.” (MK, Schule P)

Es gibt freilich auch gegenteilige AuRerungen:

JAber es ist eben noch nicht diese Zusammenarbeit, die ich mir win-
schen wirde, dieses Miteinander.” (Erzieherin, Fallschule O)

Eine Gelingensbedingung ist die Teilnahme der Erzieher an Fortbildungen. Das gilt
allgemein fir Kurse, die fur padagogisches Personal ausgeschriebene sind, aber
auch fur die Fortbildungen der Musikalischen Grundschule, deren Potenzial in der
Zukunft genutzt werden sollte.

.Mehrere Kollegen und Erzieher waren bei einer Tanzfortbildung, also
Kindertanze, und tanzen auch nachmittags mit den Kindern.”“ (Mk, Schu-
le K)

Die im Vergleich zu den Lehrkréften teils grolRere Aufgeschlossenheit, das oft starke-
re Interesse und Engagement der Erzieher flr das musikbezogene Arbeiten mit den
Kindern weist drei Begriindungszusammenhange auf, die einerseits in der anderen
Arbeitszeit- und Besoldungsstruktur und der vermutlich geringeren beruflichen Belas-
tung im Vergleich zu den Lehrkréaften zu suchen sind, andererseits aber vor allem im
Zusammenhang mit der beruflichen Ausbildung und dem padagogischen Anspruch
der Berufsgruppe an sich stehen.

Musikpadagogische Vorbildung als Gelingensbedingung

Berufshild und Ausbildung der Erzieher stellen wichtige Faktoren fir deren Einbezie-
hung und das Gelingen des Modells dar. Einige Musikkoordinatoren und Erzieher
begriinden ihre hohe Motivation mit dem padagogischen Selbstverstandnis und den
Ausbildungsinhalten. Die ,Erzieher machen sowieso schon viel an Liedchen.” (MK,
Schule M) ,Erfrischer machen sie sowieso schon die ganze Zeit.“ (Mk, Schule Q) ,In
der Erzieherausbildung ist Musik und Bewegung schon Bestandteil.” (Erzieherin, Fall-
schule H)
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~oSie haben ja eh einen anderen Blickwinkel auf die Kinder. Die sehen ja
nicht die Wissensvermittlung im Hintergrund, sondern die Férderung der
sozialen Kompetenzen, und dazu sind musikalische Sachen ... sehr ge-
eignet.” (Mk, Schule A)

In Berlin tritt ein Spezifikum hinzu. Begeisterungsfahigkeit, Motivation und Aktivitat
wird insbesondere den Erziehern zugeschrieben, die ihre Ausbildung entweder in der
ehemaligen DDR oder an Institutionen absolviert haben, die Traditionselemente fort-
fuhren. Sie haben oft eine musikalische und instrumentale Grundausbildung genos-
sen und elementare musikpadagogische Kompetenzen erworben. Das verpflichtende
Instrumentalspiel wird dabei als Schlissel fur den leichten Zugang der Erzieher zur
Projektidee Musikalische Grundschule angesehen.

-Wir selber haben in [der] Erzieherausbildung schon ein Instrument ge-
lernt. Musik spielt hier auch eine Rolle ... sodass wir uns ofter die Gitar-
re nehmen.[...] Dadurch, dass die Erzieher bei uns eh alle musikalisch
sind, sind wir ganz anders an Musik herangefihrt worden. Es ist eine
DDR-Spezialitat, dass in der Erzieherausbildung ein Instrument gelernt
wurde.“ (Erzieher, Fallschule O)

Freilich ist das nicht zu generalisieren.

.ES ist eben beides. Je nachdem, wie die Fahigkeiten der Erzieher sind.
Einige bieten sehr viel an, einige nehmen sich etwas mehr zurtick, aber
werden dann auch von ihren Kollegen unterstuitzt.” (Mk, Schule K)

Auch von weniger musik-affinen Haltungen, ahnlich wie in einigen Lehrerkollegien,
wird berichtet. Selbst Abwehr von Innovationen oder Personalentwicklung in Verqui-
ckung mit ungunstigen Kooperationsstrukturen zwischen Schule und Tragerschaft
werden im Einzelfall als groRe Herausforderung fiir das Projekt beschrieben. Den-
noch bleibt festzuhalten, dass die Erzieher viele Kompetenzen und Einstellungen
mitbringen, die flir das Modell ausgesprochen hilfreich und fir den Transfer sowie die
nachhaltige Entwicklung zu bertcksichtigen sind.

Strukturelle Gelingensbedingungen

Ein zweiter Begrindungszusammenhang bezieht sich auf die strukturellen Gegeben-
heiten innerschulischer Kooperation. Obwohl das Potenzial fir die Schulen sichtbar
ist, wird teilweise von Organisationsstrukturen berichtet, die neuen Initiativen im We-
ge stehen. So fehlten beispielsweise aufgrund der Betreuungsverpflichtung personale
und zeitliche Ressourcen, um neue AGs im Nachmittagsbereich zu installieren. Vor
allem die unterschiedlichen Status, die sich auch aus der Besoldung ergeben, ist ein
Faktor, der dem gelingenden gemeinsamen Agieren entgegenstehen kann. Diese
einzelnen Faktoren lassen sich unter der Frage subsumieren, wie die Kooperation
des unterrichtlichen und auf3erunterrichtlichen Bereiches in den jeweiligen Schulfor-
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men strukturiert ist.

Ein Exkurs in die Fallschule C dokumentiert zunéchst eine gut funktionierende Ko-
operation zwischen beiden Berufsgruppen. In dieser Schule untersteht das Erzieher-
personal der Verwaltung bzw. der Schulleitung. Nach Aussagen der Schulleitung
konnte aus diesem Grund eine enge Verbindung von Lehrerkollegium und Erzieher-
personal aufgebaut werden, die einander ,auf Augenhdhe" (Schulleiter, Fallschule C)
begegnen und padagogisch miteinander arbeiten:

~Weil wir gebundene Ganztagsschule sind, herrscht reger Austausch
zwischen Erziehern und Lehrer. Die kommen auch mit auf Ausflige.
Das ist nicht meine Klasse, sondern das ist Frau [Name einer Erziehe-
rin] und meine. Das ist auch unsere Klasse, sie fiihlt sich da auch véllig
zu Hause. Wird natirlich in allem einbezogen.” (Mk, Fallschule C)

Dies war moglich, weil der Schulleiter ...

J---] deutlich machen musste, wer arbeitet vor welchem Hintergrund mit
welchen Aufgaben ... wer ist woflr zustdndig. Da musste man sich
schon zusammensetzen und ein Verstandnis flreinander entwickeln.”
(Schulleiter, Fallschule C)

Viele Befragte erachten es im ,geschlossenen Ganztagsbereich [als] einfacher, die
Musikalische Grundschule naherzubringen* (MK Schule N), weil Unterricht und Frei-
zeit, Lehrer- und Erzieherkollegium enger miteinander verzahnt sind. Auch Erzieher
der Fallschule C bestétigen die gelingende Kooperation zwischen erzieherischer und
unterrichtlicher Arbeit:

.Lieder, die man morgens macht, werden nachmittags weitergeprobt,
oder nur zum Spal tanzen. In der Ganztagsschule wissen Erzieher
nachmittags auch, was los war. ... Da kommen die Schiler, bringen von
oben was mit runter und sollen einen Tanz proben am Nachmittag. Jetzt
ermdgliche ich halt, was die Kinder so mitbringen.” (Erzieherin, Fallschu-
le C)

Auch ein Schulleiter einer anderen Schule, in der nur zwei von drei Klassen im ge-
bundenen, rhythmisierten Schulalltag verweilen, argumentiert fir die gebundene
Form als besondere Gelingensbedingung. Er sieht darin die Chance — aufgrund der
Teilnahmeverpflichtung fast aller Schiler, der Rhythmisierung und des zeitlichen
Rahmens -, An- und Entspannungsphasen eng verzahnen zu kénnen und einen
Grof3teil der Schuler fur musikalische Aktivitdten zu gewinnen. Berichte von Erziehern
bestétigen ihre selbststandige Arbeit sowohl im Vor- als auch Nachmittagsbereich.

.0ann habe ich ,Die Kleinen W¢élfe* mit denen gemacht. Wir sind durch
die Schule, und am Ende konnten alle ,Die Kleinen Wdlfe'. Und so hat
man anderen Kollegen Mut gemacht, und die Musik bekommt dann ei-
nen anderen Stellenwert.” (Erzieherin, Fallschule C)
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.Die Kollegen haben tolle Ideen. Zum Beispiel [vertreten und singen]
dienstags zwei Kollegen zwanzig Minuten lang. Auch Tanzen mit TU-
chern, nach Musik werden Mandalas ausgemalt.“ (Leiterin des Horts,
Fallschule C)

Unter diesen Bedingungen kdnnen Erzieher eine tragende Funktion in der Entwick-
lung zur Musikalischen Grundschule einnehmen. Allerdings existieren an manchen
Schulen auch weniger férderliche Strukturen: die Trennung von Unterricht und
Nachmittagsangebot, offene Ganztagsschulformen, an denen nur ein Teil der Schi-
lerschaft teilnimmt, die fehlende Kommunikation zwischen Erzieher- und Lehrerkolle-
gien. Die Fallschule O ist ein solches Gegenbeispiel zur Fallschule C. Sie arbeitet
gegen ihre unginstigeren Bedingungen auf eine starkere Verbindung und Zusam-
menarbeit der Berufsgruppen hin.

.Der Hortbereich lauft leider etwas unabhangig. Diese Strukturen kann
man leider nicht in kurzer Zeit so verdndern. Die Kleinen ... bekommen
Erzieher rein. Da lauft es, aber in hdheren Klassen, da gehen die Kinder
nicht mehr in den Hort.“ (Mk, Fallschule O)

Registriert wird das vorhandene Potenzial auf allen Seiten der Beteiligten:

.ES ist noch ganz viel Potenzial da. Die Schule macht ihr Ding. Das, was
wir uns mitrausnehmen und hier machen, ist okay, aber es ist eben noch
nicht diese Zusammenarbeit, die ich mir wiinschen wiuirde, dieses Mitei-
nander. ... Freitags gehe ich durchs Haus. Die Kinder singen mir Lieder,
die sie kennengelernt haben. Aber es ist schwer, mit den Kindern die
Lieder zu singen, wenn ich sie selbst nicht kann.” (Erzieherin, Fallschule
0)

In &hnlichen schwierigen Situationen berichten Musikkoordinatoren von ,harter* Pro-
zesssteuerungsarbeit, um die Erzieher einzubinden:

eine eigene Zukunftswerkstatt fur Erzieher

Forcierung der Kommunikation zwischen Lehrern und Erziehern

ein Angebot an Fortbildungsveranstaltungen

ein Angebot zur Beteiligung an musikalischen Projekten oder der Leitung
durch Erzieher

vermehrte Absprachen Uber musikalische Aktionen in Unterricht und Angebo-
te im Nachmittagsbereich

Offnung der musikalischen Angebote im Hortbereich fiir Nicht-Hortkinder
Grindung eines Erwachsenenchores:

Wir haben auch einen Erwachsenenchor gegriindet, da sind also auch
Erzieher dabei, sodass [man] ... miteinander da so ein bisschen in Kon-
takt kommt.” (MK, Schule G)

-Wir haben ganz viele ins Boot geholt, vor allem die Erzieher. ... Und ich
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habe in den letzten zwei Jahre ganz intensiv mit den Erziehern zusam-
mengearbeitet. Da passiert eine ganze Menge, auch ganz viel selbst-
standiges Engagement, was Musikalitat angeht; auch dass das Verhalt-
nis zwischen den Kollegen und Erziehern Gber solche musikalische Pro-
jekte ein ganz anderes geworden ist.“ (Mk, Schule N)

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass an Ganztagsschulen bei starkerer Ein-
beziehung der Gruppe der Erzieher die Musikalisierung intensiviert werden kann, weil
es hier Ideen und praktische Kompetenz gibt. Diese Mdglichkeiten bestehen sowohl
fur den Unterricht, in dem ein Teil der Erzieher regelmafRig padagogische Unterstiit-
zungsarbeit leistet, als auch fir die Bereiche Nachmittagsangebote und Freizeit. Dass
sie dartber hinaus eine Kontaktstelle fur Eltern am Nachmittag sein kénnen, ist noch
wenig beleuchtet worden. Fir die Zukunft erscheint es sinnvoll, diese Berufsgruppe
auch in die Fortbildungsangebote und die Netzwerkarbeit in geeigneter Form einzu-
beziehen.

6.5. ... MEHR Elternpartizipation und -arbeit

In der Musikalischen Grundschule konzeptionell mitgedacht ist die Partizipation der
Eltern. Denn aus Schulentwicklungssicht ist ,das schulische ,Produkt’ [...] sowohl das
Ergebnis eines Angebotes als auch das Ergebnis der verantwortlichen Mitwirkung
durch die Nutzungsseite, [...] der Verantwortung der Schulerschaft und der Eltern”
(Fend, 2008, 232). Wissenschaftliche Studien dokumentieren vielfach, dass die Be-
dingungen, unter denen Schiler lernen, sich umso ginstiger und lernférderlicher
entwickeln, je enger Eltern und Schule zusammenarbeiten. Ein konstruktiver Dialog
mit den Eltern ist Voraussetzung fur gute schulische Arbeit (vgl. Dalin, 1999, 362f.;
Wild, 2010). Die Akteure der Musikalischen Grundschule zeichnen ein sehr differen-
zZiertes Bild zu dieser Frage.

Auffalligstes Ergebnis der Befragung am zweiten Messzeitpunkt'® ist, dass die Be-
fragten bei der Frage der Elternbeteiligung unsicher sind (s. Tab. 8). Die entspre-
chenden Fragen werden von vielen gar nicht beantwortet. Das kann daran liegen,
dass sie etwa an der Organisation von Veranstaltungen nicht beteiligt sind und des-
halb auch Uber Einbeziehung der Eltern nichts sagen kdnnen (z. B., weil sie andere
Facher haben oder keine Klassenlehrer sind). Denkbar ist auch, dass sie die Einstel-
lungen der Eltern nicht kennen, obwohl sie gemeinsam mit Eltern agiert haben. Fir
einzelne Items (,Eltern missen uberredet werden, Aufgaben in musikalischen Projek-
ten zu Ubernehmen®/,Ich bin zufrieden mit dem Elternengagement.”) liegen weniger
als 200 Antworten vor, also von deutlich weniger als 50 Prozent der Befragten. Und

1 pie Befragung enthielt acht Items zur Einschatzung der Elternmitwirkung (s. Anhang Tab. A8).
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selbst von diesen kreuzen viele an, dass sie den Stand der Elternpartizipation nicht
einschatzen konnen.

Tab. 8: Mittelwertvergleich zu ausgewahlten Items der Skala ,Elternpartizipati-
on“. Zustimmung zu den Aussagen wurde auf einer vierstufigen Skala
angegeben von 1 = stimme Uberhaupt nicht zu bis 4 = stimme ganz zu.
Die Kategorie ,kann ich nicht genau einschéatzen* wird hier prozentual
angegeben. Fur die Berechnung des Mittelwertes (M) und der Stand-
abweichung (SD) wurde diese Kategorie als fehlender Wert umkodiert,
d. h. ausgeschlossen.

kann ich

n M SD nicht ein-

schatzen

MGS_Thema_Elternabenden 317 2.26 743 18,1 %

Projekten_Elternmitwirkung 291 2.26 .628 27,3 %

Eltern_Interesse_Riuckfragen 252 2,38 T77 37,3%

Zufrieden_Elternengagement 229 2.20 .850 42,5 %

Eltern_Uberredet_Aufgaben* 182 2,50 921 54,4 %
Erlauterung: N = Anzahl, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung

*umkodiert

Die Mittelwerte zeigen, dass Elternaktivitat im Modell kaum eine Rolle spielt. Unter-
sucht man die vergleichsweise hohen Werte fir die Standardabweichung genauer,
zeigt sich, dass es zwischen den Schulen grof3e Unterschiede gibt. In den Interview-
befragungen berichten nur einzelne Schulen von hoher Elternpartizipation und von
positiven Anfangen. Freilich ist das Gesamtbild deutlich kritischer zu sehen.

Die Ergebnisse der Interviews unterstreichen dieses Bild und liefern Erklarungen. Als
zentraler Bedingungskomplex fir Elternpartizipation schélen sich der soziale, sozio-
okonomische Hintergrund und die Bildungsnéhe bzw. -distanz der Familien im jewei-
ligen Einzugsgebiet der Schulen heraus. Von intensiver Elternpartizipation berichten
Musikkoordinatoren, deren Schulen in Stadtteilen mit vorrangig sozial starken und
bildungsnahen Familien stehen. Dort hat die Sensibilisierung fir die Einbindung der
Eltern in das Projekt in Einzelfallen Frichte tragen kénnen:

LAuf Eltern sind wir dann erst gekommen durch die Fortbildung, weil das
wurde da ja direkt thematisiert: gedacht, Hallo, man sieht den Wald vor
lauter Baumen nicht; haben wir erst gar nicht gesehen.” (Mk, Schule D)
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Eltern bringen sich auf vielfaltige Weise ein, wie die folgenden Beispiele zeigen:

» Lehrer-Erzieherchor mit Eltern
» Eltern-Kind-Aktionen z. B. Tanznachmittag
» selbststéandige Organisation von Festen

~Wir haben also zum Beispiel ein Theaterfest gemacht, dass also nur al-
lein von Eltern und den Schilern organisiert wurde, wo wir als Lehrer,
die Lust hatten, eben Gast waren.” (Mk, Schule N)

* AG-Angebot:

-Eine Mutter ist im AG-Bereich tatig, hat da ihren Tanzbereich. Zum Le-
sepatenfest habe ich sie gefragt, ob sie auftreten mochte mit ihrer Grup-
pe.“ (Mk, Schule M)

» Angebot musikalisch tatiger Eltern an Projekttagen und -wochen

,Da[s] haben wir auch vor in der musikalischen Woche, musikalische El-
tern mit einzubinden. ... Wir haben da zum Beispiel einen, der im Poli-
zeiorchester mitspielt und so eine Blaserstunde macht und die verschie-
denen Blasinstrumente erklart.” (Mk, Schule E, II)

e Auftritte von musikalisch aktiven Eltern auf Schulfesten und -konzerten.

Neben diesen aktiven Elterneinbindungen berichten Musikkoordinatoren — vereinzelt
auch an Schulen mit einem ,schwierigen Klientel* — von Unterstiitzungsleistungen,
wie z. B. der Finanzierung von Instrumenten durch den Forderverein. Einige Musik-
koordinatoren gehen strategisch vor mit dem Ziel, Bewusstsein und Interesse fir die
Musikalische Grundschule tber das eigene Erleben zu wecken:

LAUf der Gesamtelternkonferenz habe ich auch Erfrischer gemacht, er-
klart und drauf hingewiesen, dass sie gelacht hatten und Spal3 hatten,
dass es mit ihren Kindern auch so funktioniert.“ (Mk, Schule J)

In dem Kontext wird auch die Einbeziehung der Eltern in Initiativen zur kulturellen
Teilhabe berichtet:

» --- sind wir dann Oper gegangen. Es sind sehr viele Eltern mitgekom-
men erstmalig. Wir hatten sonst ganz wenig Eltern. Sie mussten die Kar-
ten kaufen, und unsere Eltern haben nicht viel Geld. Aber sie kriegten
Karten zum Freundschaftspreis, und es sind diesmal sehr viele Eltern
mit den Kindern mitgegangen.“ (Mk, Schule J)

An Schulen in schwierigen Einzugsgebieten zeigt sich allerdings haufig ein anderes
Bild der Elternbeteiligung. Beklagt wird die fehlende Teilnahme eines Grol3teiles der
Eltern an Elternabenden. In der Wahrnehmung der Befragten stehen andere, basale
Aufgaben im Vordergrund:
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~Wir missen Eltern beibringen, die Kinder zu aktivieren, zu motivieren,
mit ihnen zu essen. Es ist eine unglaubliche kulturelle Arbeit.* (Mk,
Schule J)

Viele Musikkoordinatoren empfinden es daher auch als mihsam und als anspruchs-
volle Aufgabe, eine Kultur der Wertschatzung zu etablieren.

~Wenn wir da nicht gucken, kommen die mit Kinderwagen [bei Konzer-
ten] reingeschoben und mit Handen ... und wenn sie ihr Kind gesehen
haben, dann verschwinden sie auch wieder ...zwischendurch wird auch
laut geredet. Wir missen schon versuchen, unsere Eltern da bisschen
da an so ein Kulturleben heranzufiihren, wo auch bestimmte Grenzen
und Regeln gelten.” (Mk, Schule M)

[Es ist schwierig] ,Eltern mehr an ein kulturelles Interesse anbinden zu
wollen, daran heran[zu]fiihren, dass sie Aufmerksamkeit mitbringen und
sich einen Musikvortrag anhéren und wertschéatzen!* (Mk, Schule M)

Spurbare Erfolge zeigen sich offenbar dann, wenn niedrigschwellige Angebote ge-
macht werden. Ermutigend dafir ist, dass in keinem Interview Resignation geaul3ert
wurde. Vielmehr haben sich viele Musikkoordinatoren verstarkte Elternarbeit vorge-
nommen. Vorstellbar ist, dass die Musikalische Grundschule dabei einen Beitrag zur
Verbreiterung kultureller Teilhabe leistet. Das wére langfristig ein interessanter As-
pekt, der freilich aul3erhalb dieses Evaluationsauftrages lag.

6.5.1. Familien mit Migrationshintergrund

Fir die Elternarbeit stellen sich bei Familien nicht deutscher Herkunft besondere Auf-
gaben, die bereits mit der Kontaktaufnahme beginnen:

-Zur Adventszeit haben wir Eltern zum Kaffeetrinken eingeladen, weil ja
nicht alle Weihnachten feiern. Da haben die Kinder dann Vorfihrungen
gemacht.” (Erzieherin, Fallschule H)

Daruber hinaus stellt sich die Frage, inwieweit Multikulturalitit in der Elternarbeit und
im Projekt beriicksichtigt wird. In einem Interview wird dazu Uber eine interessante
Erfahrung berichtet:

~Wo ich grolRe Zustimmung gekriegt habe, war das Angebot der
baglama'. ... Sowie diese baglama kommt, sehen Sie einen Sog uber
den Schulhof gehen. Sowie sie diese Klange horen, bewegen sie [die
Eltern] sich zur Buhne.” (Mk, Schule J)

Diesem Komplex wurde im Rahmen dieser Evaluation nicht weiter nachgegangen.
Aus diesem Bericht heraus stellt sich allerdings die Frage, ob die ,Heimatkultur* der
Familien noch haufiger zum Anknipfungspunkt fiir eine erfolgreiche und von den

" Die baglama (sprich: ba:la‘ma) ist ein in der Tirkei populdres Saiteninstrument.
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Familien getragene Arbeit gemacht werden kann."?

6.6.Schulklima

.Musik ist eher der Anstol3 gewesen, der grof3e Bogen Musik. Und darin
hat sich ganz viel bewegt atmospharisch auch: vom Umgangston, wenn
man aufeinander zugeht und das bewusste Miteinander pflegt. Ich finde,
das ist was ganz Elementares geworden.”

(Mk, Schule E)

Als Schulentwicklungsprojekt zielt die Musikalische Grundschule tber die 4Ms hi-
naus auf eine andere Qualitdt von Schule, die als Schulklima bezeichnet wird und im
Zusammenhang mit dem Konstrukt Schulkultur steht. ,Die Verdnderung von Schulen
besteht offenbar in erster Linie in der Anderung der ,Schulkultur* (Holtappels, 2003,
104). Insofern wére eine Verbesserung des Schulklimas ein Indikator fir eine gelin-
gende Entwicklung Gberhaupt.

Der Begriff Schulklima beschreibt die Qualitat der Beziehungen und Atmosphére im
Gesamtsystem Schule unter Einbezug des Unterrichts- und Klassenklimas, wie sie
von den Lehrkréaften, Eltern, der Schulverwaltung und sonstigen Akteuren wahrge-
nommen wird (vgl. Bessoth, 1989 n. Naacke, 2011). Naacke (2011) differenziert fiinf
Dimensionen des Klimakonstruktes: (1) die Gestaltung von Beziehungen der schuli-
schen Akteure untereinander, (2) die Gestaltung von Schule und schulischem Leben,
(3) das Wohlbefinden und die Zufriedenheit der schulischen Akteure, (4) die Wahr-
nehmung der spezifischen Arbeitssituation sowie (5) die Identifikation der Akteure mit
der Schule (Naacke, 2011, 213f.).

Fur diese Evaluation wurde sowohl mit quantitativen als auch mit qualitativen Befra-
gungen untersucht, wie sich die Schulen im Untersuchungszeitraum hinsichtlich des
Schulklimas entwickelt haben.

6.6.1. Schulkultur, Arbeitsmoral, kollegialer Zusammenhalt

Eine Reihe von Fragen, die auch in PISA 2000 (Kunter et al., 2002) Verwendung
fand, bezog sich auf schulische Lerngelegenheiten und das schulische Aktivitatsni-
veau. Die sechs Items (z. B. ,An dieser Schule finden h&ufig kulturelle, sportliche
oder politische Veranstaltungen statt, zu denen auch die Offentlichkeit eingeladen
wird“) wurden durch das Item erganzt: ,Die Lehrkréfte legen viel Wert auf aul3er-
unterrichtliche Aktivitaten“ (Tab. 9). Die Angaben der Befragten wurden auf der
Schulebene zusammengefasst und ergeben einen signifikanten Anstieg zwischen

2 Hofner (2012) berichtet von erfolgreichen Projekten, in die sich Eltern mit ihren musikalischen Fahig-

keiten und ihrer Heimatkultur einbringen konnten.
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den Messzeitpunkten von .15 (p = .005)",

Tab. 9: Vergleich der Mittelwerte der Skala Schulklima tber die beiden
Messzeitpunkte im Mai 2010 (T1) und Mai 2011 (T2) (Cron-
bachs a= 0,88)

M N SD
Schulklima_T1 2.85 17 27
Schulklima_T2 3.00 17 .29

Erlauterung: M = Mittelwert, N = Anzahl, SD = Standard-
abweichung

Zur Einschatzung von Arbeitsmoral und dem Engagement der Kollegen, zweier we-
sentlicher Qualitdtsmerkmale von Schulen, wurde danach gefragt, ob die Lehrkrafte
der Schule mit groiem Engagement und positiver Stimmung an der Schule arbeiten,
ob sie stolz auf ihre Schule sind oder Wert auf schulische Leistung legen. Diese auch
in PISA eingesetzte Skala (Kunter et al., 2002) zeigt ebenfalls einen Zuwachs vom
Anfang und Ende des Untersuchungszeitraumes (s. Tab. 10).

Tab. 10: Vergleich der Mittelwerte der Skala Arbeitsmoral Gber die
beiden Messzeitpunkte im Mai 2010 (T1) und Mai 2011
(T2) (Cronbachs a= 0,91).

M N SD
ArbMoral_T1 3.10 17 22
ArbMoral_T2 3.23 17 .26

Erlauterung: M = Mittelwert, N = Anzahl, SD = Standardab-
weichung

Auch dieser Unterschied ist signifikant (t-Test fur gepaarte Stichproben, p = .037).
Der Zuwachs ist auf den ersten Blick eher gering, doch ist zu bedenken, dass bereits
der erste Wert recht hoch liegt, sodass noch héhere Werte nur schwer erreichbar
sind*.

13 \weil die Angaben auf Schulebene zusammengefasst wurden, wird in dieser und den folgenden Ta-

bellen nicht die Anzahl aller Fragebogen, sondern die der Schulen (17) angegeben. Die Signifikanz
wurde mit dem t-Test fiir gepaarte Stichproben berechnet.

14 Man spricht in diesen Féllen von ,Deckeneffekten®.
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Als ein weiteres wichtiges Kriterium positiver Schulentwicklung und eines guten
Schulklimas gilt der kollegiale Zusammenhang. ,Der Kohéasion des Kollegiums, wie
sie sich u. a. im Konsens uber Ziele und die padagogische Arbeit manifestiert, wird
ein leistungsfordernder Einfluss zugeschrieben.” (Scheerens & Bosker, 1997, 339).
Die Projektstruktur der Musikalischen Grundschule, die &@hnlich wie in der zitierten
Formulierung auf verstarkte Kommunikation tber die Ziele und Formen setzt, kénnte
die Identifikation der Akteure mit der Schule und den Zusammenhalt im Kollegium
starken. In diesem Zusammenhang galten neun ltems, die ebenfalls der PISA-Studie
entnommen waren (Kunter, 2002). Gefragt wurde in der mehrfach erwdhnten vierstu-
figen Skala z. B. nach der Zustimmung zu folgender Aussage: ,Unter den Lehrkréaften
in unserem Kollegium herrscht Konsens lber die Schulphilosophie.” Im Vergleich der
Messzeitpunkte ergibt sich ein Anstieg des Mittelwertes (Tab 11).

Tab. 11: Vergleich der Mittelwerte der Skala Kollegialer
Zusammenhalt Gber die beiden Messzeitpunkte
im Mai 2010 (T1) und Mai 2011 (T2) (Cronbachs

a= 0,94)
M N SD
KollZusamm_T1 2.81 17 21
KollZusamm_T2 2.96 17 .23

Erlauterung: M = Mittelwert, N = Anzahl, SD = Standard-
abweichung.

Insgesamt verbessert sich die Qualitat in den ausgewahlten und fir die Schulentwick-
lung und die Glte des Unterrichts relevanten Dimensionen. Beim ersten Messzeit-
punkt liegen die Schulen mit einem Mittelwert von 2,81 im Bereich der fir PISA 2000
berichteten Werte (2,98 bzw. 2,96 fir Vor- und Hauptstudie) lagen (Stanat, Water-
mann, Baumert et al., 2002). Zum zweiten Messzeitpunkt liegen sie signifikant héher
(p=.018; df=16).

Die Unterschiede, wie sie an den Standardabweichungen abzulesen ist, zeigen sich
dabei Ubrigens innerhalb der Schulen groRer als zwischen den Schulen: Die Wahr-
nehmung variiert also innerhalb eines Kollegiums starker als zwischen den Schulen.
Das ist insofern interessant, als die Schulen hinsichtlich ihrer Grundstruktur deutlich
differieren. So schwankt der Anteil von Kindern ,nicht deutscher Herkunft® zwischen
1,3 und 80,8 Prozent und die Schulerzahl zwischen 238 und 774 Schillerinnen und
Schuler. Man hatte also deutliche Unterschiede zwischen den Schulen erwarten kén-
nen. Stattdessen ist die Wahrnehmung in den Modellschulen eher unabhé&ngig von
diesen auf3eren Faktoren.
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Zusammenfassend fir das Schulklima zu konstatieren, dass sich die Schulen positiv
entwickeln und ein hohes Niveau erreicht haben. Die qualitativen Befragungen sttit-
zen das Ergebnis, dass die Kollegien zusammenwachsen und starker zusammenhal-
ten:

.ch denke mal, insgesamt hat sich das Kollegium gefestigt. Ich finde,
das ganze Verhalten untereinander ist ein anderes geworden, ein offe-
neres, vertrauenswuirdiges. Der Umgangston gefallt mir wesentlich bes-
ser als vorher.” (Mk, Schule N)

» ... auch dass das Verhaltnis zwischen den Kollegen und Erziehern
Uber solche musikalischen Projekte ein ganz anderes geworden ist.
Fraher war bei uns immer so eine gewisse Teilung, hatte ich das Gefuhl.
Wir Lehrer auf der einen Seite, die Erzieher auf der anderen Seite. Und
jetzt hat man nicht mehr das Gefiihl. Das ist doch mehr Miteinander ge-
worden.” (Mk, Schule N)

Die ,musikalischen Erfrischer* in Konferenzen als ,special kind of social action”
(Blacking, 1995, 223) tragen sicher dazu bei und verandern das ,Wir-Gefuhl'.

Die befragten Musikkoordinatoren in den Fallschulen fihren die Veranderung im kol-
legialen Miteinander u. a. auf die vermehrte Kommunikation tber Musik, auf gemein-
same didaktisch-methodische Diskussionen und musikalische Handlungen zurtick:

.burch solche Musiksachen ... also, wir sind ganz gut zusammen-
gewachsen im Kollegium ... und das hat schon was mit Musik zu tun.”
(Mk, Schule J)

.Durch die Diskussion tUberhaupt ist man im Gespréach, ist Musik im Ge-
sprach. Das fand ich Uberhaupt das Wichtigste, dass Uber Musik ge-
sprochen wird. Was wollen wir eigentlich? Wo wollen wir mit der Musik
hin?“ (Erzieherin, Fallschule C)

Die Zusammenarbeit umfasst auch die gemeinsame Reflexion von Unterricht, auch
zwischen , Tdr und Angel”.

.Erzieher sind durch die Musikalische Grundschule, Uberhaupt durch
das Einbinden in ein grolRes Projekt, noch besser ins gesamte Team
reingekommen ... durch das gemeinsame Sprechen, sich Austauschen,
Lieder austauschen.” (Mk, Schule E)

.Man unterhéalt sich auch mit Kollegen, mit denen man eigentlich nichts
zu tun hat, und die helfen sich jetzt untereinander. Das ist so, dass Kol-
lege X zu Kollege Y sagt: ,Du ich hab den Tanz noch nicht richtig ver-
standen, kannst du mal mit deiner Klasse riberkommen?' Das gab’s
vorher auch nicht so. Das Ubertragt sich jetzt auch auf Fachkonferen-
zen, auf andere Gebiete, dass die Kommunikation wesentlich besser
ist.” (Mk, Schule A)
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Der Zukunftswerkstatt wird, wie bereits beschrieben, haufig als Wendepunkt fur die
Veranderung der kollegialen Kooperation bewertet:

.Diese Zukunftswerkstatt. Die war sehr hilfreich... richtig gut aufgebaut,
wie man mit den Kollegen nochmal den eigenen Unterricht und die ei-
gene Schule auf ganz bestimmte Details schaut. Das war eine Sache,
die wir vorher noch nie gemeinsam gemacht haben. Mit dem ganzen
Kollegium auf den individuellen Unterricht geschaut: Was machst du im
Unterricht? Was mache ich im Unterricht? Wo sind Bausteine, die wir
vielleicht austauschen kénnen? Das hat vorher nicht so stattgefunden.
Das war unheimlich fruchtbar.” (Mk, Schule A)

Zudem werden Einrichtungen wie Fachkonferenzgruppen, Schulentwicklungsgruppen
und interne Fortbildungen als Rahmen fiir verstarkte Kommunikation tber Musikali-
sche Grundschule angefihrt.

6.6.2. Atmosphare und konstruktiver kommunikativer Umgang

Die Kommunikation bezeichnen die Befragten Ubergreifend als einen Hauptmotor fur
den verbesserten Umgang miteinander. Exemplarisch formuliert den Zusammenhang
folgende Musikkoordinatorin:

,und ich finde, insgesamt ist der Umgangston auch ein anderer gewor-
den, also freundlicher, herzlicher, auch bei denjenigen, wo man hun-
dertprozentig weil3, man mag sich personlich nicht so. ... Das ist das,
was ich personlich aus diesem ganzen Projekt rausgenommen habe,
dass ich zum Beispiel mit zwei Sonderpadagogen, mit denen ich per-
sonlich gar nicht kann, aber Uber dieses musikalische Projekt ... Die ei-
ne hat in ihrer Klasse zum Beispiel so eine Boomwhacker-Sache ge-
macht. Ich hab sie eingeladen in meine interne Fortbildung, und sie hat
es auch gemacht. Und dadurch haben wir einen ganz anderen Bezie-
hungspunkt auch zueinander.” (Mk, Schule N)

Die bereits erwdhnten Beteiligungen von Kollegen an der Musikalischen Grundschule
zeigt auch neue Formen gemeinsamer musikalische Aktionen. Die ,musikalischen
Erfrischer® in den Konferenzen stehen nicht nur fir exemplarische Vermittlungsmaog-
lichkeiten, sie verandern auch kollegiale Beziehungen.

.Die [Kollegen] treffe ich zum Beispiel regelméafRig zu unserer Musi-
kalisierung auf unseren Gesamtkonferenzen. Die fragen schon vorher:
,Machen wir heute wieder was Neckisches?* (Mk, Schule N)

... die Kollegen lachen, haben Freude, sind sehr motiviert. Da ist nicht
das Monotone, sondern es kommen Schwung und Melodie in die Grup-
pe herein.” (Erzieherin Fallschule H)
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6.6.3. Zum Verhaltnis von Lehrkraften und Schilern

In dieser Studie konnten — anders als im hessischen Evaluationsbericht — Schuler
nicht befragt werden. Um wenigstens die Wahrnehmung des Verhaltnisses durch die
Lehrkréfte zu erfassen, wurde eine Skala aus IGLU (Bos et al., 2005) Gbernommen.
Gefragt wird beispielsweise nach der Zustimmung zu folgender Aussage: ,Im Allge-
meinen herrscht hier ein freundlicher Umgangston zwischen Lehrkraften und Schi-
ler/innen.” Zu dieser Skala gehdren insgesamt sieben Items. Weil hierbei auch gene-
relle Einstellungen zu Schilern zum Ausdruck kommen, wird dabei von Lehrerethos
gesprochen (Tab 12 und 13)."

Tab. 12: Vergleich der Mittelwerte der Skala Lehrer-
Schuiler-Verhaltnis dber die beiden Messzeit-
punkte im Mai 2010 (T1) und Mai 2011 (T2)
(Cronbachs a= 0,90)

M N SD
LKSchVerh_T1 3.40 17 .16
LKSchVerh_T2 3.45 17 15

Erlauterung: M = Mittelwert, N = Anzahl, SD = Standard-
abweichung

Tab. 13: Signifikanz der Mittelwertunterschiede der Skala Lehrer-
/Schiler-Verhaltnis tber die beiden Messzeitpunkte im
Mai 2010 (T1) und Mai 2011 (T2): t-Test fur gepaarte
Stichproben

M SD T df p

LKSchVerh T1

-05 .15 -1.37 16 .189
LKSchverh T2 3 8

Erlauterung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t =
PrifgroRRe, df = Anzahl der Freiheitsgrade, p = Signifikanz.

> Das Lehrerethos ist Teil des Schulklimas. Insgesamt wird ihm — im Verbund mit anderen Faktoren

wie z. B. der Leistungsorientierung und vermittelt Gber die Unterrichtsqualitdt — ein Einfluss auf die
Schulerleistungen zugeschrieben (Scheerens & Bosker, 1997, 340).
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Der sehr geringe Zuwachs im Mittelwert der Skala zum Lehrer-/Schuler-Verhaltnis
Uber die zwei Messzeitpunkte ist nicht signifikant. Dieser Befund lasst sich mit dem
bereits hohen und positiv zu bewertenden Ausgangswert von 3,40 erklaren (Decken-
effekt). Zusatzlich mag aber auch wirksam sein, dass diese Wahrnehmung auf dem
stets als stabil beschriebenen Merkmal Lehrerpersénlichkeit beruht und Veranderun-
gen maglicherweise nicht innerhalb eines Jahres zu beobachten sind.

Die Ergebnisse der qualitativen Befragungen bestétigen diese (bereits in anderem
Zusammenhang erwahnte) Qualitat im Beziehungsgefiige zwischen Lehrkraften und
Schulern. Musikkoordinatoren und Lehrkréafte an den Fallschulen schildern Wege und
Erfolge der Beziehungen Uber musikbezogene Aktivitdten. Nach positiven Erlebnis-
sen standen erfreuliche Rickmeldungen und neue Wahrnehmungen.

.Kollegen fiihlen sich ein bisschen freier, weil sie plétzlich Sachen ma-
chen kdnnen mit ihren Kindern, die Spafl? machen. Die haben plétzlich
ein ganz anderes Verhaltnis zu ihren Kindern. Wenn man mit einem
Lehrer Spal3 haben kann, dann mag man den plétzlich.” (Mk, Schule A)

.Gerade auf den Schulveranstaltungen ... haben [die Kollegen] dann
auch wieder einen anderen Blick auf Schule und sehen die Kinder an-
ders.” (Lehrerin, Fallschule O)

6.6.4. Schiler-Schiler-Verhéltnis

Eine weitere Facette des Schulklimas ist das soziale Miteinander der Schiilerschatft.
Beobachtungen dokumentieren, dass die gemeinsamen musikalischen Erfahrungen
zu Anerkennung und einer Veranderung der sozialen Beziehungen fuhren.

~Aber die Bereitschaft [der Kollegen] ist eben da, und es scheint sich
dahingehend zu verandern, dass die Kinder das positiv honorieren. ...
Und das verandert das Klima positiv, muss ich sagen ... das merkt man.
... Das sind kleine, kleine, kleine Schritte... aber es ist nicht mehr dieses
freudlose Toben, was du jetzt immer vor den grof3en Ferien in den 6.
Klassen hast.” (MK, Schule B)

Neben nachlassenden Aggressionen und Gewaltbereitschaft im Allgemeinen be-
schreiben Akteure auch deutliche Veranderungen auf Klassenebene, eine Starkung
des Zusammenhaltes, einen respektvollen Umgangs sowie verbesserte Disziplin.

.Die Klasse war sehr viel unruhiger vorher. Sie ist gerade an diesem
Lied und an diesem Projekt sehr gewachsen, also die haben ein besse-
res soziales Miteinander, kann man fast sagen.” (Mk, Schule M)

.Man merkt wirklich, dass die Klassen zusammenwachsen, also dass
die Kinder ... dass das eine Gemeinschaft wird, dass die Klasse zu-
sammenwachst. Ich bin jeden Tag morgens oben, und man merkt es,
wenn sie erzdhlen. Hab™ fast immer nur am Anfang gehort: Streit und
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,der ist doof* und ,den mag ich nicht'. Aber mittlerweile ... man merkt,
dass es besser wird, dass so ein Zusammenhalt entsteht.” (Elternteil,
Fallschule H)

6.6.5. Stellenwert der Musik an der Schule

Naacke stellt die Identifikation der an Schulen Tatigen mit ihrer Schule als eine weite-
re Dimension von Schulklima heraus (Naacke, 2011, 213f.). Die Entwicklung hin zu
einer Musikalischen Grundschule ist damit verbunden, dass sich Kollegium und Schii-
ler starker mit ihrem neuen Profil identifizieren. Zu vermuten wéare entsprechend, dass
sich der Stellenwert der Musik und die Sicht auf die Musikfachkrafte an der Schule
verandern.

Die qualitativen Daten der zweiten Befragung und der Fallschulenbesuche im Mai
2011 geben Hinweise auf eine solche positive Entwicklung. Die Beteiligten auf3ern
merklich h&ufiger als im ersten Jahr, dass ,der Begriff ,musikalisch’ [...] immer positiv
besetzt [sei]* (MK, Schule J). Kollegen zeigen haufiger eine unterstiitzende Haltung
und ein ,offenes Auge’ flr externe musikalische Angebote: ,,Wollen wir den nicht mal
einladen, dass der was vorfuhrt?‘, oder: ,Guck mal, ware das nicht was fir die dritten
Klassen?*. (Mk, Schule D) Daneben werden musikalische Ressourcen und Préferen-
zen fur Musik als Kriterien bei Gesprachen mit Bewerbern flr neue Lehrerstellen er-
hoben: ,,... dass man eben sofort schon mal guckt: Wie sieht es mit Musik aus?“. (Mk,
Schule J) Dartiber hinaus hat das Fach Musik allgemein eine Aufwertung erfahren:

-Wir haben ja nur ein bestimmtes Kontingent an Stunden, ... das war ein
anderer Stellenwert als heute, wo die Lehrerin sagt: ,Komm doch mal in
Musik mit rein. Ich studiere was mit denen ein, dann kdnnen die das
nachmittags mit dir noch proben.' Das ist so eine ganz andere Wertig-
keit." (Erzieherin, Fallschule C)

Musikkoordinatoren splren, dass sowohl die Kollegen als auch die Schiiler sie in ih-
rer Funktion als Musiklehrer ernster nehmen. Sie erleben ,die Anerkennung, dass das
Fach Musik nicht nur ein Fach ist, in dem man quatscht* (Mk, Fallschule O), sondern
in dem ernsthaft und konzentriert gearbeitet wird. Eine Musikkoordinatorin berichtet
davon, dass dem Kollegium die Bedeutung der langjéahrig mit der Schule kooperie-
renden Musikschule bewusst geworden ist: Kinder wirden ermutigt, das Angebot am
Nachmittag anzunehmen. Darlber hinaus ist einfacher geworden, finanzielle Mittel fur
die Ausstattung mit Instrumenten, fir die Errichtung einer Biihne oder fur die Unter-
stlitzung von Konzerten zu erhalten.

Die Profilbildung wirkt nach innen wie nach auf3en. Speziell in Gesprachen mit Schul-
leitungen wird dies betont, weil Eltern vereinzelt ihre Kinder wegen dieses Profils an
der Schule anmelden. Angesichts der Berliner Modalitaten fiir Grundschulanmeldun-
gen, die faktisch Eltern einen (kleinen) Spielraum bei der Schulwahl einrdumen, se-
hen Schulleitungen eine Mdglichkeit, die eigene Attraktivitat zu steigern.
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.FUr mich hat sich auch dahingehend was geandert. Ich habe friher
immer ... zum Elterninformationsabend fiir unsere zukiinftigen Lernan-
fanger [...] gesagt: Wir sind eine Anschubschule, und hab™ die Anschub-
schule erklart. Jetzt sage ich: Wir sind eine Musikalische Grundschule
und erklare die Musikalische Grundschule ... es hat sich bei mir vom
Bewusstsein her was geéandert.” (Schulleitung, Fallschule H)

6.6.6. Unterstitzungs- und Netzwerkkultur

Zu den Zielvorgaben gehért auch die Etablierung einer Unterstiitzungs- und Netz-
werkkultur. Im Kontext des Fortbildungskonzeptes ist bereits dariiber geschrieben
worden (s. S. 14). Hier soll noch ein genauerer Blick auf die Netzwerkaktivitdten der
Schulen geworfen werden. In der Gesamtbefragung bezog sich ein Item der Skala
Beteiligung des Kollegiums auf die Intensitat des Austausches mit einer oder mehre-
ren anderen Musikalischen Grundschulen (s. Anhang Tab. A2 — Tab. 14).

Tab. 14: Vergleich der Mittelwerte des Einzelitems Austausch mit
anderer Musikalischen Grundschule und Signifikanz der
Mittelwertunterschiede Uber die beiden Messzeitpunkte im
Mai 2010 (T1) und Mai 2011 (T2): t-test fur gepaarte Stich-

proben
M SD t Y
Autausch_mit_anderen_ MGS_T1 1.89 .78
-4.101  .001
Autausch_mit_anderen_MGS T2 2.38 72

Erlauterung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = Prifgro-
Re, p = Signifikanz

Der Mittelwert ist deutlich (und signifikant) gestiegen, die Befragten sehen einen Zu-
wachs an Vernetzung und Austausch. Allerdings ist der Wert insgesamt noch ver-
gleichsweise niedrig. Die hohe Standardabweichung lasst dabei den Schluss zu, dass
nicht alle Schulen Kontakte hergestellt haben bzw. Partnerschaften eingegangen
sind. Die qualitativen Befragungen bestatigen diese Interpretation und geben hier ein
deutlicheres Bild der Vernetzungsaktivitaten.
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Uber vereinzelt in den Fortbildungen entstandene, engere personliche Beziehungen
hinaus wurde der themenbezogene Austausch durchgefiihrt bzw. geplant. In Inter-
views und Fragebogen dokumentiert sind die folgenden Formen:

e gelegentlicher Materialaustausch per E-Mail

¢ Einladungen zu Schulkonzerten, (wobei diese aufgrund zeitlicher Belastung
nur selten wahrgenommen werden)

« musikalisch aktive Partnerschaft Gber das Thema Chor: ,Wir machen Chorpro-
jekte zusammen* (Mk, Schule A) mit gegenseitigen Einladungen zum gemein-
samen Singen z. B. auf Weihnachtsfesten und dem -basar

e ein von zwei benachbarten Musikalischen Grundschulen gemeinsame durch-
gefuhrtes Musicalprojekt

* mit anderen Musikkoordinatoren gemeinsam besuchte Fachtagungen

e Einladungen an Musikkoordinatoren Grundschule als Fachexperten in die in-
ternen Fortbildungen

Die raumliche Néahe innerhalb von Stadtbezirken kann das Treffen einiger Musikkoor-
dinatoren mit ihren Klassen teilweise beginstigen; sie bergen aber (noch) nicht not-
wendigerweise ein besonderes Potenzial. Dem steht der haufig erwéahnte Zeitmangel
entgegen — wobei Zeit in der Literatur als einer der wichtigen Voraussetzungsfaktoren
genannt wird (Maag Merki, 2009, 196).

Die Musikkoordinatoren entwickeln in Gesprachen auch eigenstandige Ideen fir die
Vernetzung. So wird angeregt, bezirkstbergreifend Fortbildungsveranstaltungen zu
musikbezogenen Themen durchzufiihren. Auch wurde die Idee geaul3ert, speziell fir
die Kollegien an Musikalischen Grundschulen Fortbildungsveranstaltungen auszu-
schreiben, die in das regulare Fortbildungsangebot integriert sind.

. -.. eigenstdndige Workshops nur fir Beteiligte der Musikalischen
Grundschule als Fortbildung auszuschreiben und regular anrechnen zu
lassen — das ware gut.” (Mk, Schule J)

Zusammenfassend wird von allen Musikkoordinatoren der Austausch tber Erfahrun-
gen und Fachliches als duRRerst gewinnbringend eingeschatzt, weil sie so methodi-
sche und inhaltliche Anregungen erhalten, gegenseitige Unterstiitzung erfahren und
Gehor fur ihre Fragen bekommen. In Verbindung mit den noch niedrigen Werten in
der Befragung lasst sich schlussfolgern, dass es sinnvoll ist, weiter in diesem Bereich
Ressourcen aufzuwenden, um die Netzwerkstrukturen nachhaltig auszubauen.

6.6.7. Personliche und fachliche Entwicklung der Musikkoor-
dinatoren

AbschlieRend soll ein Blick auf die Musikkoordinatoren und ihre Entwicklung im Pro-
jekt und Schulprozess geworfen werden. In ihrer neuen Rolle sind sie die wichtigste
Schaltstelle zwischen der Idee Musikalische Grundschule und dem tatséchlichen
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Entwicklungsprozess. Sie stofl3en den Prozess an, moderieren, strukturieren und or-
ganisieren ihn und sorgen als Fachexperten fir stetige Nutzung und Entwicklung der
Ressourcen im Kollegium. Die Entwicklung der formalen Rolle ist bereits beschrieben
worden. Hier sollen die darlUber hinausgehenden Entwicklungen geschildert werden.

Vor allem jene Musikkoordinatoren, die vor den zwei Jahren der Projektlaufzeit noch
wenig Erfahrung mit Moderation und Konferenzleitung mitbrachten, berichten von
gewachsenem Selbstbewusstsein, gréRerer Selbstsicherheit im Auftreten und beim
Zugehen auf die Kollegen.

Im fachlichen Bereich haben die Koordinatoren nicht nur im Bereich der Organisati-
onsentwicklung Kompetenzen erworben, d. h. Kenntnisse tber ,strukturelle Sachen
Uber Schule, was mdoglich ist, wo es Grenzen gibt.“ (Mk, Fallschule O); vielmehr be-
richten Musikkoordinatoren auch von erweiterten musikdidaktischen Kompetenzen.
Das Verstandnis, dass Musik aus isolierten Parametern besteht, die in kleinen Schrit-
ten genutzt werden kénnen, und dass Bewegungselemente ebenso musikalisch sind,
war fur viele eine Schlisselerkenntnis, die die individuelle Ausrichtung ihrer Musikali-
schen Grundschule geleitet hat:

~Was meine persénliche Herangehensweise auch vollig verandert hat ...
diese Sichtweise auf Bewegte Schule. Das hat meine Ausrichtung fur
meine Schule eigentlich ganz klargemacht. Ich denke mir, stundenintern
— also im Unterricht — ist das der Weg durch Verknipfung von Rhythmik
oder Aktionen. ... Das ist fir mich eine wesentliche Veradnderung gewe-
sen in dem, was ich selber gedacht habe, wo ich landen kdnnte in den
zwei Jahren. Und die ganzen Konzepte, die ich meinen Kollegen ver-
mittle, sind darauf fokussiert.“ (Mk, Schule J)

Neben diesen professionalen Innovationen berichten sie ebenso von Veranderungen
im padagogischen Handeln, die die Ritualisierung betreffen:

.Ich habe auch eine Zeitlang diese Rituale nicht wirklich gehabt einige
Jahre. Dass ich jeden Tag mit einem Lied anfange oder so ... Mittlerwei-
le mache ich es tatsachlich jeden Tag in meiner Klasse.” (MK, Fallschule
C)

Einige Musikkoordinatoren haben ihre Erfahrung in und ihre Freude an ihrem Fach
Musik neu entdeckt, berichten: ,Die Freude ist auch gréf3er geworden am Musik Un-
terrichten” (Mk, Fallschule C). Eine sehr personliche Entdeckung hat folgende Musik-
koordinatorin hinsichtlich ihrer eigenen, nicht nur musikalischen Aktivitat gemacht:

,#Also ich habe fur mich einen ganz grof3en Schritt nach vorn gemacht.
... Ich spiele jetzt viel intensiver wieder Gitarre, spiele wieder Klavier,
habe jetzt angefangen, Ukulele zu lernen.” (Mk, Schule N)

Sie berichtet nicht nur von erhdhter Freude beim Musikmachen, sondern von mehr
Energie in vielen Bereichen des Alltages. Zudem dokumentiert sie eine grundlegende
Personlichkeitsentwicklung, die sie in ihrer neuen Funktion gemacht hat. Nicht nur

58



soziale und kommunikative Fahigkeiten habe sie erlangt, sondern ihre Sichtweisen
auf Menschen habe sich auch verandert:

.Ich habe auch eine ganz andere Sichtweise auf das Kollegium bekom-
men, ... Jetzt war ich gezwungen, auf Kollegen zuzugehen, die mir per-
sonlich tberhaupt nicht lagen, und hab" festgestellt, dass es auch geht,
dass man uUber ein bestimmtes Thema, Uber diese Musikalische Grund-
schule, wenn man Uber Musik redet, dass man eine ganz andere Sicht-
weite auch bekommt. ... In dieser Hinsicht habe ich fir mich auch einen
Umdenkungsprozess vollzogen und versuche, mir jetzt auch die Leute
anzusehen und mir spéter ein Urteil zu verschaffen.” (Mk, Schule N)

Schulentwicklung bedeutet Innovation. Dass sich die Musiklehrkrafte in ihrer zentra-
len Funktion als Anreger des Musikalisierungsprozesses selbst verandert und sich in
ihrer Wahrnehmung einen Schritt vorangebracht haben, kann deshalb auch als Indi-
kator fur eine gelingende Entwicklung der Musikalischen Grundschulen gewertet wer-
den.

7. Zusammenfassung

Was sich bereits nach einem Jahr der Projektlaufzeit als Tendenz abzeichnete, wird
durch die Abschlussuntersuchung bestarkt. Das Konzept Musikalische Grundschule
konnte als ein Schulentwicklungsprojekt ,von unten“ an Berliner Grundschulen im-
plementiert werden. Die Wahrnehmungen aller Beteiligten zeugen von dieser Ent-
wicklung, von &hnlichen Phanomenen, wie sie bereits die hessischen Modellversuche
hervorgebracht hatten — ein Zeichen, das fir das Konzept spricht.

Nicht abschlieBend zu beurteilen ist die Frage nach dem Stellenwert spezifisch mu-
sikpadagogischer Angebote und ihrer Bedeutung an der Schule. Auf Seiten der Fort-
bildner und der Musikkoordinatoren besteht ein Bedarf, der freilich tber den Charak-
ter der Musikalischen Grundschule als Projekt der Schulentwicklung hinausgeht. Eine
starkere Profilierung wirde moglicherweise auch die Verankerung in den Kollegien
insgesamt beeinflussen. Eine Weiterentwicklung konnte die didaktisch-konzeptionelle
Auseinandersetzung mit dem Baustein ,Musik als Lernprinzip in anderen Fachern® in
ein strukturiertes Fortbildungsangebot durch Experten auslagern, das tber die Pro-
jektbegleitung durch die Bertelsmann Stiftung hinausgehe. Dort kénnte auch ein
Raum zum Ausprobieren entstehen.

An dieser Stelle sollen einige Punkte der Zwischenberichtserstattung aufgegriffen
werden, um die Kontinuitat der Entwicklung darzustellen. Die Punkte lassen sich drei
Ebenen zuordnen: der Programmebene, dem Fortbildungskonzept und der Imple-
mentierung.
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Schulstrukturelle Gegebenheiten in den Landern sind bei der Programm-
entwicklung zu bericksichtigen. Zwei wichtige Merkmale des Berliner Pri-
marschulwesens, die in der Regel sechsjahrige Grundschulzeit und das gut
ausgebaute Ganztagsschulwesen, beeinflussen das Berliner Modell Musi-
kalische Grundschule. Es gelingt den Fortbildnern, den Koordinatorinnen
und Koordinatoren sowie den Schulen offensichtlich, auf beide Phanomene
mit Weiterentwicklungen des urspriinglichen Konzeptes programmatisch
und pragmatisch an Ort und Stelle zu reagieren. Man kann darin sogar eine
Starke des Programmtransfers sehen. Fir zukiinftige Programme empfiehlt
es sich, rechtzeitig in der Planungsphase nach den landerspezifischen Ge-
gebenheiten zu fragen.

Die neue Struktur des Fortbildungsteams ist nicht als Kompromiss unter
den gegebenen Bedingungen zu sehen, sondern als eine gut gangbare,
sinnvolle und von allen Akteuren sehr geschatzte Weiterentwicklung. Die
Aufteilung auf zwei Personen mit wohldefinierten Rollen und ausgebildeten
Kompetenzen hat sich bewéhrt.

Die Implementierung des Programmes an den Schulen verlauft erfolgreich.
Alle Schulen entwickeln eine Fille von ldeen und Initiativen. Was sich beim
Zwischenbericht andeutete, hat sich in der Breite und Tiefe intensiviert. Un-
ter Beriicksichtigung der lokalen Gegebenheiten werden unterschiedliche
Modelle erprobt. Der Person der Musikkoordinatoren kommt dabei eine be-
sondere Bedeutung zu — interessant und wichtig ist aber, dass es offen-
sichtlich gelingt, grof3e Teile der Kollegien in unterschiedlichen Rollen, in
unterschiedlichem Ausmal? und mit unterschiedlichen Haltungen ,mitzu-
nehmen®.

Die Implementierung gelingt in den unteren Klassen besser als in den obe-
ren. Aber selbst im 5. und 6. Jahrgang ist eine (gelegentlich reduzierte und
modifizierte) Weiterfhrung mdoglich. Die Erwartungen fur die Zukunft sind
bei den Akteuren in dieser Frage hoch, weil sie damit rechnen, dass die
zukiinftige Jahrgénge ein reicheres Instrumentarium und veranderte Hal-
tungen aus den unteren Klassen mitbringen.

Die Einbeziehung der Erzieherinnen und Erzieher gelingt besser als vor
einem Jahr. lhre Einbeziehung in das Projekt scheint sich auszuzahlen,
weil sie wichtige Kompetenzen mitbringen und padagogische Raume fillen.
Es ist kein Widerspruch, dass die Analyse im Detail zeigt: In diesem Be-
reich sind dennoch Verbesserungen denkbar.

Die Netzwerkstrukturen, die fur die Nachhaltigkeit des Projektes wichtig
sind, sind offensichtlich noch nicht systematisch entwickelt, sondern entfal-
ten sich eher zufallig und auf der Basis perstnlicher Beziehungen. Das ist
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bei der Weiterentwicklung auf administrativer Ebene zu berticksichtigen.

Einen letzten Hinweis gilt es aufzunehmen, der im letzten Jahr noch nicht berichtet
werden konnte. Nach dem gegenwartigen Stand der Wissenschaft gilt es, Gberzoge-
ne Erwartungen an die Forderung und Entwicklung der Schiler durch Musik zu zl-
geln; gleiches gilt fir die Schulentwicklung. Doch ist festzuhalten, dass die Schulen
sich offensichtlich auf den Weg gemacht haben. Verschiedene hier vorgestellte Be-
funde deuten an, dass die Schulentwicklung in den Projektschulen angelaufen ist.
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Anhang

Tabelle A1
Mittelwertvergleich der Einzelitems der Skala [Musikal.]

Erster und zweiter Messzeitpunk:

M SD t p
F1_1 1 Intensitat_musikal_Berlhrung_T1 2.89 38
F1 1 1 Intensitat_musikal_Beriihrung_T?2 351 7 8313|000
F1_1_2 Rolle_Musik_in_Schule_T1 292 47
F1 1 2 Rolle_Musik_in_Schule T2 334 39 -4.564 .00
F1_1_3_Kollegen_mitKindernSangen_T1 259 26
— -8.313 | .004
F1_1 3_Kollegen_mitKindernSangen_T2 2.79 22
F1 1 4 Kollegen_mitKindernAufinstrumentenMusiziere
1.85 .22
nT1
— — -4.564 | .089
F1 1 4 Kollegen_mitKindernAufinstrumentenMusiziere
1.96 .20
n T2
F1_1 5 Kollegen_oftMusikEinsetzenimUnterricht_T1 2.68 24
— - -3.314 | .017
F1_1 5 Kollegen_oftMusikEinsetzenimUnterricht_T2 2.83 21
F1_1 6_nicht_Singen_konnen_T1* 2.75 25
- . m -1.811| .865
F1_1 6_nicht_Singen_konnen_T2* 2.74 26
F1 1 7 Kollegen_groReHemmungenMitSingenMusizier
enMitKindern_T1* 3.19 21
— — -2.653 | .502
F1 1 7 Kollegen_groReHemmungenMitSingenMusizier
enMitKindern_T2* 3.14 19
F1 1 8 nicht_kompetent genug_T1* 277 23
- 72| .070
F1 1 8 nicht_kompetent_genug_T2* 2.89 26
F1 1 9 Musikvermittlung_kompetentes Personal_T1 2.00 24
. - .686 | .043
F1 1 9 Musikvermittlung_kompetentes Personal_T2 1.86 30

Erlauterung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = PriifgroRe, p = Signifikanz
*umkodiert a = 0,74 (9 Items)
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Tabelle A2
Mittelwertvergleiche der Einzelitems der Skala [Kolleg.]

Erster und zweiter Messzeitpunkt:

M SD t p

Flu 8 1 engagiertes_Kollegium_T1 3.00 34
: : -2.188 | .044

Flu 8 1 engagiertes_Kollegium_T2 3.22 48

Flu_8_2 Kollegen_neugierig_ambitioniert_T1 276 34
— S— -1.367 | .191

Flu_8 2 Kollegen_neugierig_ambitioniert_T1 2.88 38

Flu_8_3 Kollegen_selbststandig_T1 3.00 32
S— -1.691 | .110

Flu_8_3 Kollegen_selbststandig_T2 3.13 38

Flu_8_4 schwer_ldeen_zu_entwickeln_T1 2.14 34
: .766 | .455

Flu_8_4 schwer_ldeen_zu_entwickeln_T2 2.07 36

Flu_8_5 Kollegen_kreative_ldeen_T1 3.01 31
: -1.296 | .214

Flu_8_5 Kollegen_kreative_ldeen_T2 3.11 32

Flu_8_6_schwer_weitere_Projekte_zu_initiieren_T1 2.02 37
. . .696 | .496

Flu_8_6_schwer_weitere_Projekte_zu_initileren_T2 1.96 43

Flu_8 7 Kollegen_tun_sich_schwer_Beteiligung_T1 222 40
. — -.323| .751

Flu_8 7 Kollegen_tun_sich_schwer_Beteiligung_T2 225 48

Flu_8 8 Kollegen_offen_Musik_in_Fachern_T1 2.90 23
S - 749 | .465

Flu_8_8 Kollegen_offen_Musik_in_Fachern_T2 2904 28

Flu_8_9 ohne_MK_keine_Realisierung_T1 3.35 25
. — 1.291| .215

Flu 8 9 ohne_ MK keine_Realisierung_T2 3.24 23

Flu 8 10 gute Zusammenarbeit T1 3.11 35
. 111 913

Flu 8 10 gute_Zusammenarbeit T2 3.10 40

Flu 8 11 gute Absprachen T1 3.21 31
-.963 | .350

Flu 8 11 gute Absprachen T2 3.28 38

Flu 8 12 starke kollegiale Unterstitzung T1 271 35
: _ - 793 | .439

Flu 8 12 starke kollegiale Unterstitzung T2 279 48
Flu 8 13 Schulleitung_Unterstitzung_T1 351 20 152 881
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F1lu_8_13_Schulleitung_Unterstitzung_T2 3.50 27
Flu_8_14_Austausch_mit_anderen_MGS_T1 1.89 78
- -4.101 | .001
Flu_8_14_Austausch_mit_anderen_MGS_T2 2.38 72
Flu 8 15 MGS_Gelungen_T1 2.92 39
-365| .720
Flu 8 15 MGS_Gelungen_T2 2.06 62
Erlauterung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = Prufgrof3e, p = Signifikanz
*umkodiert a = 0,69 (15 Items)
Tabelle A3
Mittelwertvergleiche der Einzelitems der Skala [Begleiteffekte]
Erster und zweiter Messzeitpunkt:
M SD t p
Profilierung der Schule nach auflen_T1 3.29 26
— .793 439
Profilierung der Schule nach auf3en_T2 3.25 26
Verbesserung des Schulklimas_T1 3.20 22
_ -.902 .380
Verbesserung des Schulklimas_T2 3.24 26
Starkung des Gemeinschaftsgefiihls_T1 3.37 21
" . - -.259 799
Starkung des Gemeinschaftsgefiihls_T2 3.38 23
Forderung musikalischer Fahigkeiten_T1 3.58 20
" — RS 746 467
Forderung musikalischer Fahigkeiten_T2 3.54 23
Verbessertes Sozialverhalten_T1 3.27 19
_ -1.449 167
Verbessertes Sozialverhalten_T2 3.33 25
Verbesserte schulische Leistungen_T1 2.80 30
_ - -.237 .816
Verbesserte schulische Leistungen_T2 281 27
Bereicherung des Schullebens_T1 3.60 14
_ -.122 .904
Bereicherung des Schullebens_T2 3.61 21
Vermittlung von Freude und Interesse an der
Musik_T1 3.72 A2
_ .079 .938
Vermittlung von Freude und Interesse an der
Musik_T2 3.71 21
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Forderung ganzheitlichen Lernens_T1 3.29 17
~ — -.681 .506
Forderung ganzheitlichen Lernens_T2 3.32 26
Steigerung der Intelligenz_T1 2.85 29
, _ -1.277 .220
Steigerung der Intelligenz_T2 2.92 22
Forderung der Kreativitat_T1 3.36 15
= — -.891 .386
Forderung der Kreativitat_T2 3.41 19
Forderung facheriibergreifenden Lernens_T1 3.11 19
- = . . -.055 .957
Forderung facheriibergreifenden Lernens_T2 3.11 21
Erfolgserlebnisse fir schwéchere Schiler_T1 3.41 18
. - = - -.497 .626
Erfolgserlebnisse fur schwachere Schiler_T2 3.43 21
Vorbereitung auf weiterflihrende Schulen mit
musikalischem Schwerpunkt_T1 3.01 20
. — . -1.234 .235
Vorbereitung auf weiterflihrende Schulen mit
musikalischem Schwerpunkt_T2 3.07 .32
Starkung des Selbstwertgefuhls_T1 3.37 14
- - -.616 .547
Starkung des Selbstwertgefuhls_T2 3.39 21
Verbesserung der Atmosphare im Kollegi-
um_T1 2.87 .26
— . .810 430
Verbesserung der Atmosphare im Kollegi-
um_T2 2.82 27
Einbindung von Schilerinnen und Schilern
mit Migrationshintergrund_T1 2.92 39
— — - -1.604 128
Einbindung von Schilerinnen und Schilern
mit Migrationshintergrund_T2 3.01 30
das fruhzeitige Erkennen von Begabungen_T1 3.08 24
— -.539 597
das fruhzeitige Erkennen von Begabungen_T2 3.11 30

Erlauterung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = PriifgroRRe, p = Signifikanz

a =0,97 (18 Items)
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Tabelle A4

[Musikal.] — Gruppenvergleich Lehrkrafte und Erzieherpersonal — Erster
Messzeitpunkt:
Gruppe 1 (Erzieher) N =99 / Gruppe 2 (restliche Akteure) N = 274
M SD t p
F1 1 1 Intensitdt musikal Berthrung_ Gruppe 1 292 855
— . . .966 .335
F1 1 1 Intensitdt musikal Berthrung_ Gruppe 2 2.83 820
F1 1 2 Rolle_Musik_in_Schule_Gruppe 1 295 763
— .815 416
F1 1 2 Rolle_Musik_in_Schule_Gruppe 2 2.88 711
F1 1 3 Kollegen_mitKindernSangen_ Gruppe 1 2.49 966
— -1.111 267
F1 1 3 Kollegen_mitKindernSangen_ Gruppe 2 263 1.048
F1 1 4 Kollegen_mitKindernAufinstrumentenMusiziere
n_ Gruppe 1 1.81 .816
— — -.165 .869
F1 1 4 Kollegen_mitKindernAufinstrumentenMusiziere
n_ Gruppe 2 1.83 .936
F1 1 5 Kollegen_oftMusikEinsetzenimUnterricht_
Gruppe 1 2.77 .928
— . 1.214 .225
F1 1 5 Kollegen_oftMusikEinsetzenimUnterricht_
Gruppe 2 2.63 .932
F1_1_6_nicht_Singen_konnen_ Gruppe 1* 277 1.159
- . _. 499 .618
F1 1 6 nicht_Singen_koénnen_ Gruppe 2* 271 1.123
F1 1 7 Kollegen_groReHemmungenMitSingenMusizier
enMitKindern_ Gruppe 1* 3.21 889
— — .646 519
F1 1 7 Kollegen_groReHemmungenMitSingenMusizier
enMitKindern_ Gruppe 2* 3.14 891
F1_1 8 nicht_kompetent_genug_ Gruppe 1* 277 974
- .733 464
F1_1 8 nicht_kompetent_genug_ Gruppe 2* 268 1.058
F1 1 9 Musikvermittlung_kompetentes_Personal_
Gruppe 1 1.91 .838
_ . -1.402 162
F1_1 9 Musikvermittlung_kompetentes_Personal_
2.06 973

Gruppe 2

Erlauterung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = Prifgrof3e, p = Signifikanz

*umkodiert
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Tabelle A5

[Musikal.] — Gruppenvergleich Lehrkrafte und Erzieherpersonal — Zweiter Mess-

zeitpunkt:

Gruppe 1 (Erzieher) N = 95/ Gruppe 2 (restliche Akteure) N = 312

M SD t p
F1 1 1 Intensitdt musikal Berthrung_ Gruppe 1 3.48 666
F1_1_1 Intensitat_musikal_Bertuhrung_Gruppe 2
— - - g_Lrupp 3.48 646 0.87 931
F1 1 2 Rolle_Musik_in_Schule_Gruppe 1 3.26 687
— -.963 .336
F1 1 2 Rolle_Musik_in_Schule_Gruppe 2 3.33 700
F1_1 3_Kollegen_mitKindernSangen_ Gruppe 1 2.59 917
— -2.074 .039
F1_1 3_Kollegen_mitKindernSangen_ Gruppe 2 2.83 991
F1 1 4 Kollegen_mitKindernAufinstrumentenMusiziere
n_ Gruppe 1 2.01 .950
— — .328 743
F1 1 4 Kollegen_mitKindernAufinstrumentenMusiziere
n_ Gruppe 2 1.97 .935
F1 1 5 Kollegen_oftMusikEinsetzenimUnterricht_
Gruppe 1 2.85 .812
F1_1 5 Kollegen_oftMusikEinsetzenImUnterricht
- - = gen_ - 2.82 881 .354 723
Gruppe 2
F1 1 6 nicht_Singen_koénnen_ Gruppe 1* 2.97 1.098
. . - 1.980 .048
F1_1_6_nicht_Singen_konnen_ Gruppe 2* 271 1.116
F1 1 7 Kollegen_groReHemmungenMitSingenMusizier
enMitKindern_ Gruppe 1* 3.22 931
— — .981 327
F1 1 7 Kollegen_groReHemmungenMitSingenMusizier
enMitKindern_ Gruppe 2* 311 930
F1 1 8 nicht_kompetent_genug_ Gruppe 1* 2.89 939
_ .057 .954
F1 1 8 nicht_kompetent_genug_ Gruppe 2* 2.88 1.003
F1 1 9 Musikvermittlung_kompetentes_Personal_
Gruppe 1 1.76 .899
- . -1.236 217
F1 1 9 Musikvermittlung_kompetentes_Personal_
1.90 .928

Gruppe 2

Erlauterung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = Prifgré3e, p = Signifikanz

*umkodiert
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Tabelle A6
— Gruppenvergleich Lehrkréfte und Erzieherpersonal — [Kolleg.]
Erster Messzeitpunkt:

Gruppe 1 (Erzieher) N =99
Gruppe 2 (restliche Akteure) N = 274

M SD T p
Flu 8 1 engagiertes_Kollegium_Gruppe 1 3.04 789
. _ 0,381 | 0,74
Flu_8_ 1 engagiertes_Kollegium_Gruppe 2 2.99 607
Flu_8_ 2 Kollegen_neugierig_ambitioniert_ Gruppe 1 2.81 680
— ——— 0,595 | 0,553
Flu_8 2 Kollegen_neugierig_ambitioniert_ Gruppe 2 275 601
Flu_8_3 Kollegen_selbststandig_ Gruppe 1 2.89 737
— -0,72 | 0,474
Flu_8 3 Kollegen_selbststandig_ Gruppe 2 2.98 672
Flu_8 4 schwer_ldeen_zu_entwickeln_ Gruppe 1 2.66 626
. -1,904 | 0,58
Flu_8_4 schwer_ldeen_zu_entwickeln_ Gruppe 2 287 704
Flu_8 5 Kollegen_kreative _ldeen_ Gruppe 1 298 671
- -0,076 | 0,939
Flu_8 5 Kollegen_kreative_ldeen_ Gruppe 2 2.99 657
Flu_8 6 schwer_weitere_Projekte_zu_initieren_ Grup-
pe 1* 2.78 .786
. . —— -2,231 | 0,029
Flu_8 6 schwer_weitere_Projekte_zu_initieren_ Grup-
pe 2 3.04 .663
Flu 8 7 Kollegen_tun_sich_schwer_Beteiligung
Gruppe 1* 2.75 .700
- — -0,691 | 0,49
Flu 8 7 Kollegen_tun_sich_schwer_Beteiligung
Gruppe 2* 2.81 .667
Flu_8_8 Kollegen_offen_Musik_in_Fachern_ Gruppe 1 292 549
— 0,354 | 0,724
Flu_8_8 Kollegen_offen_Musik_in_Fachern_ Gruppe 2 2.89 585
Flu_8 9 ohne_MK_keine_Realisierung_ Gruppe 1* 3.16 727
- — -2,08 | 0,04
Flu_8_9 ohne_MK_keine_Realisierung_ Gruppe 2* 3.38 754
Flu_8 10 _gute_Zusammenarbeit_ Gruppe 1 3.13 578
. -0,46 | 0,646
Flu_8 10 _gute_Zusammenarbeit_ Gruppe 2 3.18 598
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Flu_8_11 gute_Absprachen_ Gruppe 1 3.11 567
-1,125 | 0,262
Flu_8_11 gute_Absprachen_ Gruppe 2 3.24 592
Flu_8_12_ starke_kollegiale_Unterstitzung_ Gruppe 1 2.85 760
. - 1,50 | 0,135
Flu_8_12_ starke_kollegiale_Unterstitzung_ Gruppe 2 2.69 624
Flu_8_13 Schulleitung_Unterstitzung_ Gruppe 1 3.48 648
- - 0,345 | 0,73
Flu_8_13 Schulleitung_Unterstitzung_ Gruppe 2 3.50 565
Flu_8_ 14 Austausch_mit_anderen_MGS_ Gruppe 1 2.19 1.223
. 0,44 | 0,661
Flu_8_14 Austausch_mit_anderen_MGS_ Gruppe 2 206 1.060
Flu_8 15 MGS_Gelungen_ Gruppe 1 3.06 716
0,857 | 0,393
Flu_8 15 MGS_Gelungen_ Gruppe 2 2.05 667
Erlauterung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = Prifgréf3e, p = Signifikanz
*umkodiert
Tabelle A7
[Kolleg.] — Gruppenvergleich Lehrkrafte und Erzieherpersonal —
Zweiter Messzeitpunkt:
Gruppe 1 (Erzieher) N =95
Gruppe 2 (restliche Akteure) N = 312
M SD t p
Flu_8_1 engagiertes_Kollegium_Gruppe 1 3.23| .682
. . 0,028 | 0,978
Flu_8_1 engagiertes_Kollegium_Gruppe 2 3.23| .788
Flu_8_2 Kollegen_neugierig_ambitioniert_ Gruppe 1 204 | 653
— T 0,712 | 0,477
Flu_8_2 Kollegen_neugierig_ambitioniert_ Gruppe 2 287 | .694
Flu_8_3 Kollegen_selbststandig_ Gruppe 1 3.08| .632
T -0,656 | 0,513
Flu_8_3 Kollegen_selbststandig_ Gruppe 2 3.14 | 764
Flu_8_4 schwer_ldeen_zu_entwickeln_ Gruppe 1 278 | 704
. -2,02 | 0,044
Flu_8_4 schwer_ldeen_zu_entwickeln_ Gruppe 2 299 | 770
Flu_8_5 Kollegen_kreative_ldeen_ Gruppe 1 3.14 | 597
. 0,21 | 0,834
Flu_8_5 Kollegen_kreative_ldeen_ Gruppe 2 3.12 | 717
Flu_8 6 schwer_weitere_Projekte_zu_initieren_ Grup- 2.88 | .749 -2,1| 0,037
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pe 1*

Flu_8 6 schwer_weitere_Projekte_zu_initieren_ Grup-

pe 2+ 3.09 | .765
Flu_8 7 Kollegen_tun_sich_schwer_Beteiligung_

Gruppe 1* 2.06 | .648

- — -0,155 | 0,877
Flu 8 7 Kollegen_tun_sich_schwer_Beteiligung

Gruppe 2* 2.07 | .630

Flu_8_8 Kollegen_offen_Musik_in_Fachern_ Gruppe 1 294 | .648
— 0,155 | 0,877

Flu_8_8 Kollegen_offen_Musik_in_Fachern_ Gruppe 2 293 | .630

Flu_8 9 ohne_MK_keine_Realisierung_ Gruppe 1* 3.22 | 767
- — -0,548 | 0,584

Flu_8 9 ohne_MK_keine_Realisierung_ Gruppe 2* 3.27 | .756

Flu_8 10 gute_Zusammenarbeit_ Gruppe 1 3.02 | 523
. -2,05 | 0,042

Flu_8 10 gute_Zusammenarbeit_ Gruppe 2 3.18 | .698

Flu 8 11 gute Absprachen_ Gruppe 1 3.18 | .559
-1,463 | 0,146

Flu_8_11 gute_Absprachen_ Gruppe 2 3.30 | .626

Flu_8_12_starke_kollegiale_Unterstitzung_ Gruppe 1 276 | 686
: . -0,392 | 0,695

Flu_8_12_starke_kollegiale_Unterstitzung_ Gruppe 2 280 | .773

Flu_8_13 Schulleitung_Unterstitzung_ Gruppe 1 3.44 | 525
. . -1,244 | 0,214

Flu_8_13 Schulleitung_Unterstitzung_ Gruppe 2 3.53| 582

Flu_8_14 Austausch_mit_anderen_MGS_ Gruppe 1 250 | .923
Flu_8 14 Austausch_mit_anderen_MGS_ Gruppe 2 234 1.07 0,72 | 0,473

' 8

Flu_8_15_MGS_Gelungen_ Gruppe 1 292 | 829
-0,626 | 0,532

Flu_8_15_MGS_Gelungen_ Gruppe 2 299 | 859

Erlauterung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = Prufgrof3e, p = Signifikanz

*umkodiert
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Tabelle A8

Mittelwertvergleiche der Einzelitems der Skala [Eltern]

N M SD kann ich
nicht genau
einschatzen

Eltern_wissen 276 2.74 .743 32,5%
MGS_Thema

317 2.26 .874 18,1 %
_Elternabenden
Projekten_Elternmitwirkung 201 1.95 .628 27,3 %
Eltern_Interesse_Riuckfragen 252 2.38 T77 37,3 %
Eltern_skeptisch* 222 3.21 .642 445 %
Freiwillig_engagiert 234 2.12 .788 41,6 %
Eltern_uberredet_Aufgaben* 182 2.50 921 54,4 %
Zufrieden_Elternengagement 229 2.20 .850 42,5 %

Erlauterung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = Prifgré3e, p = Signifikanz
*umkodiert
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Anhang C: Aktivitaten an der Schule

Fur die Darstellung der musikalischen Projekte, die im Rahmen der Musikalischen
Grundschule geschaffen bzw. intensiviert wurden, dient die Systematik nach Hel3,
Brenne und Wilke (2011).

Musikalische Aktivitaten an den Schulen

.Kleine Sachen" im Unterricht: ,Eben diesen Mut aufzubringen, eben ei-
ne kleine musikalische Sache in den Unterricht einzubringen® (MK, Fall-
schule C)

interdisziplindre Unterrichtseinheiten im Lehrer-Tandem mit Musik und
einem anderen Fach

klassenubergreifende Unterrichtseinheiten mit interdisziplinaren Syner-
gieeffekten

musikalische Rituale wie das Morgenlied
musikalische Erfrischer auf Lehrer- und Gesamtkonferenz

Musik-AGs (z. T. auch geleitet von Erzieher/innen oder Eltern): Chor,
Orchester, Hip-Hop-Tanz, Gitarren-, Keyboard-, Trommelgruppen-AG

Nachmittagsangebote geleitet durch die Erzieher/innen: Tanzen mit Tu-
chern, Mandalas ausmalen nach Musik, Bauchtanz-AG

Offnung der musikalischen Nachmittagsangebote auch fir Nicht-
Hortkinder

Prasentationstage

Kleine Flurprasentationen: ,Da haben die GroReren den Kleinen ein
Einmaleins-Lied vorgesungen® (MK, Schule B)

Schulradio
Musik als Hintergrund bei unterrichtlichen und Freizeitaktivitaten

Bewegungsraum, Raum der Stille: ,Auch das ist ja eine Form der Musik*
Schulleiterin, Fallschule B)

Strukturelle Veranderungen: AG-Stunden in den Vormittagsbereich inte-
griert: ... dass wir den Schiilern die Mdaglichkeit geben, z. B. Chor in der
ersten Stunde zu haben. ... dass die Kollegen dafur freigesetzt werden,
.. was natdrlich schéon ist, dass es in den Stundenplan integriert ist,
dass es nicht irgendwie als Arbeitsgemeinschaft hinten als 8. Stunde
rangehangt wird." (Mk, Schule P)
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Padagogische Innovation (Lehrerebene)

Materialsammlung, -ordner, Karteikarten und -boxen fur das Kollegium
mit didaktisch-methodischen Vorschlagen,

Lieder-Begleit-CD einspielen

Schulinterne Fortbildungen durch Musikkoordinatorin

Schulinterne Fortbildungen oder Studientage durch externe Experten
Werbung und gemeinsamer Besuch externer Fortbildungen

Musikalische Projekttage mit Zielvorgabe ,Musik im Fach’

Starkung der Schulidentitét

Schultanz, Schullied, Schulhymne

Schulliederbuch: ,Da stehen die [Kollegen] hinter, die bringen auch Lie-
der ... es kommt alle zwei Monate einer, das Lied hat den Kindern gut
gefallen.” (Mk, Schule B)

Schulhof-Klanginstallation
Klassische Musik im Eingangsbereich

Etablierte Schulauffihrungen (Musikabende, Talenteabend, Vortragsabende,
Frahlingskonzert, Fruhlingssingen, Gemeinsames Singen vor den Ferien, Fo-
yer-Singen, Treppenhaus-Singen), die von allen Klassen und Kolleg/innen ge-
staltet werden:

.Da sind immer Klassen bei, die das Ganze mit einem musikalischen
Programm stitzen. Und da sind ganz viele Geschichten drin, wie man
es beispielsweisen an musikbetonten Grundschulen nicht hat, wo dann
eben eine Instrumentalgruppe auftritt oder wo der Schulchor oder wo
das Schulorchester auftritt, ... sondern das sind einfach Klassen. ... Die
haben richtig Programm gemacht, richtig mit Choreographie, die hatten
Schwarzlicht und pantomimische Geschichten da drin, die anderen mit
Gesang und Korperpercussion.” (Schulleiter, Fallschule C, II)

Jahresabschlussprogramm, Einschulungsprogramm, Verabschiedung
der 6. Klassen

Lehrer/innen-Chor
Erwachsenenchor (Lehrer/innen, Erzieher/innen, Eltern, Bekannte)
Musikklasse mit verstarkten Musik und Instrumentalunterricht

Verstarkter Fachunterricht Musik in unteren Jahrgangsstufen
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Singuléare Ereignisse

Musikbezogene Projektwoche, Projekttage (mit Etablierungstendenz)
Projekttag ,Musikalische Grundschule*

Workshops (z. B. Instrumentenbau)

Opern- und Konzertbesuche

Weihnachtssingen

Benefizkonzert fir nichtdeutsche Partnerschule

Lesepaten-Ehrung

Teilnahme an ,Musischen Tagen*

Auftritte in Kulturzentren, auf Stadtteilfesten

musikalisch-franzosischer Austausch mit Auftritten

Kooperation

Langfristig: Musikschulen, Theaterprojekt mit musikalischen Teilprojek-
ten

Kurz- bis mittelfristig: Projekte: Hip-Hop trifft Theater, Musik und Bewe-
gung, Musical, Zirkusprojekt, facherubergreifendes Opernprojekt, Senio-
renheim und Gemeindezentrum als Auftrittsorte
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