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Abkiirzungsverzeichnis

A = Antwort (Telefoninterview)
EV = Elternvertretung
F = Frage (Telefoninterview)

Fobi = Fortbildung
GesS = Gesamtsschule

GY = Gymnasium

HS = Hauptschule

MGS = Musikalische Grundschule

MK = Musikkoordinatorin

PSK = Prozesssteuerungskompetenz

RS = Realschule

SL = Schulleitung

2_TI = Telefoninterviewpartner der Il. Staffel
TI = Telefoninterviewpartner der |. Staffel

TI_2 = Telefoninterviewpartner der I. Staffel, 2. Befragungszeitpunkt

Anmerkung zur Anonymisierung der Daten

Die beteiligten Schulen und Personen sind im folgenden Bericht anonymisiert wor-
den, indem ihnen Fantasienamen gegeben wurden. Diese Praxis ist wegen der bes-
seren Einpragsamkeit einer Nummerierung oder Alphabetisierung vorgezogen wor-

den.



1 Einfuhrung

1.1 Das Modell ,Musikalische Grundschule*”
(Kerstin Wilke)

,Musikalische Bildung findet in vielen Schulen nur in knapp bemessenem Musikunter-
richt statt. Wir meinen: Musik soll in moglichst vielen Bereichen des Schulalltags veran-
kert werden. SchlieBlich spielt Musik, wenn auch liberwiegend die populdre Spielart, im
Leben von Kindern eine grofBBe Rolle. Und es steht aulBer Frage, dass Kinder fiir Musik
zu begeistern sind! Aber in deutschen Grundschulen bleibt diese Begeisterung hdufig
brach liegen."

Mit der Intention, das oben bemerkte Defizit durch ,mehr Musik“ auszugleichen und
damit der Musik im Grundschulalltag einen hoheren Stellenwert zu verleihen, wurde
das Schulentwicklungsprojekt Musikalische Grundschule von der Bertelsmann Stif-
tung und dem Hessischen Kultusministerium erarbeitet und in zwei Pilotphasen in
den Schuljahren 2005/06 und 06/07 an insgesamt 44 hessischen Grundschulen
erprobt. Beide Institutionen tragen das Projekt durch Bereitstellung finanzieller Mit-
tel, Organisation der Fortbildungsveranstaltungen etc. (Bertelsmann Stiftung) und
Entlastung der teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer durch Deputatsstunden, Frei-
stellungen vom Unterricht sowie ggf. durch persoénliche Betreuung und Beratung vor
Ort an den Schulen (Hessisches Kultusministerium).

Das Ziel des Modellprojekts bringt die Bertelsmann Stiftung auf eine griffige Formel:
Die Teilnahme am Projekt Musikalische Grundschule (im Folgenden MGS) ist dann
gelungen, wenn mehr Musik in mehr Fachern und zu mehr Gelegenheiten von mehr
Lehrerinnen und Lehrern vermittelt wird. Diese von der Fortbildungsleiterin Anke
Bottcher erarbeitete Formulierung und durch die Projektleitung als ,Die 4 M*“ be-
zeichnet, findet sich in der Projektbeschreibung und bildet die Zielorientierung fir
die beteiligten Schulen.

In erster Linie will die MGS die Freude der Kinder an Musik fordern. Durch die Ver-
breiterung der musikalischen Aktivitaten der Schulen erhoffen sich die Projektver-
antwortlichen zugleich positive Effekte fir Schulentwicklungsprozesse (Gestaltung
einer methodisch und didaktisch lebendigen, phantasievollen Schule, verbessertes
soziales Miteinander an der Schule?) sowie eine positive Auswirkung auf Lernpro-
zesse (Starkung der kindlichen Lernfreude, Unterstiitzung des korperlichen und see-
lischen Wohlbefindens3). Insgesamt geht es also nicht um fachspezifische Wissens-
vermittlung oder die Starkung des Unterrichtsfaches Musik, sondern um erzieheri-

Thttp://www.bertelsmann-stiftung.de/cps/rde/xchg/SID-0A000F14-0FC20D30/bst/hs.xsl/11670.htm
(01.08.07)

2 vgl. ebda, S. 1

3vgl. ebda, S. 1



sche Wirkungen und schulkulturelle Innovationen, die sich die Mdglichkeiten des
gemeinsamen musikalischen Agierens zunutze machen.

Die Hauptakteure zur Realisierung des Prozesses an den Schulen sind die Musikko-
ordinatorinnen4. Jede Projektschule benennt eine Musikfachlehrerin als Musikkoor-
dinatorin, die gemeinsam mit den Musikkoordinatorinnen der anderen Schulen in-
nerhalb eines Schuljahres an vier mehrtiagigen Fortbildungen teilnimmt, um dann
die erwiinschten Prozesse an ihrer Schule anzustoRen. Da das Projekt von der ge-
samten Schulgemeinde getragen werden soll, ist eine der Grundvoraussetzungen
zur Teilnahme ein positiver Gesamtkonferenzbeschluss. Die erste Staffel, bestehend
aus 21 hessischen Grundschulen, stieg mit Beginn des Schuljahres 2005/06 in die
erste Pilotphase ein. Die 23 Grundschulen der zweiten Staffel, begannen die Teil-
nahme im Schuljahr 2006/07. Beide Staffeln wurden in ihrem ersten Projektjahr ins-
besondere durch regelmaRige Fortbildungsveranstaltungen, aber auch durch Frei-
stellungen vom Unterricht wahrend der Fortbildungen und Deputatsstunden vom
Hessischen Kultusministerium intensiv unterstiutzt. In der zweiten Pilotphase, also
dem 2. Jahr, waren die Schulen der ersten Staffel weitgehend auf sich gestellt. Ohne
den regelmaRigen Input durch die Fortbildungen und ohne Anspruch auf Deputats-
stunden sollte sich zeigen, ob sich das Projekt ohne Unterstiitzung von aulen tragt
und ob die angestolenen Prozesse nachhaltige Veranderungen initiieren.

Das Fortbildungskonzept fir die Musikalische Grundschule (vgl. Kapitel 2, S.21)
entwickelte Anke Bottcher, die die Fortbildungen auch selbst durchfiihrte. Anke
Bottcher ist Diplom-Rhythmiklehrerin und Supervisorin. Sie hat zudem Arbeits-
schwerpunkte im Coaching und Konfliktmanagements. Gerade diese Doppelqualifi-
kation - Musikerin und Supervisorin - pradestiniert sie als Fortbildungsleiterin fir
dieses Projekt.

Inhaltlich umfasst ihr Fortbildungskonzept drei Bereiche:

- Vermittlung von Prozesssteuerungskompetenz (PSK)

- Ermoglichung einer Netzwerkbildung

- Musikalischer Input (vorrangig durch einen Austausch der Musikkoordinato-

rinnen)

Dabei nimmt die Vermittlung von PSK einen hohen Stellenwert ein: In den vier Fort-
bildungen werden die Musikkoordinatorinnen auf ihre neue Rolle als Koordinatorin-
nen des Prozesses an den Schulen und vor allem auf die Arbeit mit dem Kollegium
und der Schulleitung, aber auch Eltern, Sponsoren etc. vorbereitet. Ziel ist es, musi-
kalische Projekte anzustoRen, an denen sich moglichst viele Kollegen beteiligen, so

4 Da die Musikkoordinatoren in der ersten Projektphase bis auf wenige Ausnahmen Frauen sind, wird
fir diese Funktionsbezeichnung die weibliche Form gewahlt. Fiir alle anderen Personen- und Funkti-
onsbezeichnungen wird die mannliche Form verwandt. Es sind jeweils beide Geschlechter gemeint.

5 Vgl. http://www.li-hamburg.de/fix/agentur/index.php?content=profile_detail&profile_id=422
(29.08.07)
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dass das Ziel der ,4 M“ erreicht werden kann. Die Musikkoordinatorinnen wirken
dabei als Multiplikatorinnen, die den Prozess an der Schule steuern, Aufgaben koor-
dinieren und delegieren.

Zusammenfassend: Musik soll sich zu einem selbstverstandlichen Bestandteil des
Schullebens entwickeln, in alle Facher und das Schulleben hineinwirken und damit
zu einer neuen Schulkultur fiihren. Dazu ist es unerldsslich, dass das Projekt nicht
nur von der Musikkoordinatorin, sondern von der gesamten Schulgemeinde - von
Schiilern, Lehrerinnen und Lehrern, der Schulleitung und Elternschaft - getragen
wird.

1.2 Das Evaluationskonzept

(Jan Hemming)

Im Unterschied zu anderen musikbezogenen Forderprogrammen fiir das Grund-
schulalter sind in der MGS weder eine individuelle Férderung der einzelnen Schiiler
(z. B. ,Jedes Kind spielt ein Instrument”) noch eine Ausweitung des Unterrichtsfachs
Musik vorgesehen. In der zuvor beschriebenen Weise soll Musik vielmehr global in
das Schulleben getragen und dort verankert werden. Dieser innovative Ansatz ist
zugleich modellhaft gedacht - sollte er sich (auch in langerfristiger Perspektive) be-
wahren, kdme prinzipiell eine Ausweitung auf eine wesentlich groRere Zahl von
Schulen in bundesweiter Perspektive in Betracht. Fester Bestandteil der MGS ist da-
her die intensive, den Prozess begleitende, und in Teilen auch regulierende, Evalua-
tion.
Das Evaluationskonzept richtet das VergroRerungsglas auf die verschiedenen Perso-
nengruppen, Strukturen und Prozesse innerhalb der MGS. Im Einzelnen werden
durchgefiihrt:
A. Zustandsanalysen: Befragungen von Schiilern, Schulleitern, Elternvertretern, Mu-
sikkoordinatorinnen und beteiligten Lehrerkollegen jeweils vor Beginn, nach ei-

nem und nach zwei Jahren

B. Bewertung des externen Inputs: Evaluation der Fortbildungsveranstaltungen fir
die Musikkoordinatorinnen

C. Beobachtung und Dokumentation von Schulentwicklungsprozessen: Nachzeich-
nung der Entwicklung zur MGS an den einzelnen Schulen mit einem Fokus auf je
drei Fallstudienschulen aus der I. und Il. Staffel

D. Analyse der Schulentwicklung: Reflexion und theoretische Verortung des Modell-
versuchs aus Sicht der Schulentwicklungs-Forschung.

Alle beteiligten Personengruppen werden dabei mehrfach befragt: zu Beginn, nach
einem Jahr und in der ersten Staffel auch nach zwei Jahren. Um auch auf der Ebene
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der Schiiler eine Vergleichbarkeit der Angaben zu erzielen, wurden an den einzelnen
Schulen jeweils dieselben Klassen befragt. Abgesehen von der liblichen Fluktuation
in der Klassenzusammensetzung wurden somit dieselben Kinder zwei- bzw. dreimal
befragt.

Grundsatzlich werden in den einzelnen Erhebungen quantitative sowie qualitative
Verfahren - zu jeweils wechselnden Anteilen - eingesetzt. Diese Mischform liefert
globale Aussagen (z. B. ,Die Beliebtheit des Fachs Musik hat sich verdandert®) und
ermoglicht zugleich das Nachzeichnen bestimmter Prozesse im Detail (z. B. ,die
konstruktive Zusammenarbeit von Musikkoordinatorin und Schulleitung hat in der
Schule X dazu gefiihrt, dass fast alle Kollegen in die MGS einbezogen werden konn-
ten“). Wie spater gezeigt werden wird, erfordert die theoretische Interpretation der
Ergebnisse eine klare Trennung von Systemebene, Schulebene und Unterrichtsebene
(vgl. S.80). Die Evaluation verzichtet also weitgehend auf Generalisierungen und
richtet das besondere Augenmerk wahrend der gesamten Laufzeit auf die Einzel-
schulen als eigenes System. Viele Beobachtungen werden deshalb nur schulspezi-
fisch interpretiert und liefern somit modellhafte Aussagen. Dieses Design ermoglicht
es darliber hinaus, auf eine Kontrollgruppe von Schulen ohne Teilnahme am Modell-
versuch zu verzichten. Die Schulen als komplexe Systeme werden vielmehr unter-
einander verglichen. Fir die Schiler gilt, dass ihre Antworten immer unter Beriick-
sichtigung eines Alterseffekts ausgewertet werden miissen.

Fir die Schulen hingegen ist die MGS oft nur eine von vielen MaRnahmen, die in der
,nach-PISA-Zeit’ durchgefiihrt werden - einige Stichworte mdgen hier geniigen, um
die Bandbreite zu veranschaulichen: Ganztagsschule, Medienkompetenz, Lese- und
Rechtschreibstarkung, gesunde Erndahrung usw. Die Evaluation begegnet diesem
Problem auf zweierlei Weise:

1. Wichtige Erhebungen werden grundsatzlich aus mehreren Perspektiven mit
jeweils unterschiedlichen Methoden durchgefiihrt. Wahrend beispielsweise die
Kinder das Schulklima anhand geeigneter Items auf einer Rating-Skala in ei-
nem Fragebogen beurteilten, wurde dieser Themenkomplex parallel in Tele-
foninterviews mit offenen Fragen an einzelne Lehrerinnen und Lehrer aus
dem Kollegium der Schulen angesprochen. Eine fiir die Evaluation giltige
Aussage ergibt sich also vor allem dann, wenn Verdanderungen gleichzeitig
aus mehreren Perspektiven beobachtet werden kdénnen. Dies entspricht der in
der empirischen Sozialforschung etablierten Praxis einer Methoden-
Triangulation.

2. Existierende Studien zu den Wirkungen (erweiterter) musikalischer Aktivitdaten
an Schulen neigen zu einer Uberinterpretation quantitativ erfassbarer Mess-
ergebnisse (Spychiger 2001). Eine statistisch signifikante Veranderung zweier
Mittelwerte im Zeitverlauf oder ein korrelativer Zusammenhang zwischen zwei
Datenreihen ist aber kein Beweis und liefert auch keine Begriindung fir kau-
sale Zusammenhdnge von Ursache und Wirkung. Die im Zuge der Evaluation
anhand quantitativer Daten ermittelten Veranderungen werden daher ledig-
lich als Indizien behandelt, die stets weiterfiihrende Begriindungen in qualita-
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tiven Daten oder auf der Ebene der Fallstudien erfordern. Obwohl statistische
Signifikanzprifungen (Korrelation, T-Test, Varianzanalyse) an vielen Stellen
berechnet wurden, sind diese im vorliegenden Bericht nur an einzelnen Stel-
len wiedergegeben.

Die bisher beschriebene multiperspektivische Vorgehensweise der Evaluation wird
durch eine zusatzliche Orientierung an den von Auftraggeberseite vorgegebenen
Gelingenskriterien erganzt, welche zuvor als 4M bezeichnet wurden. Ab dem zwei-
ten Befragungszeitpunkt wurden alle Erwachsenen (Schulleiter, Musikkoordinatorin-
nen, Elternvertreter und Lehrerkollegen) daher zusatzlich gebeten, auf einer flinf-
stufigen Skala zu beurteilen, ob die erwiinschten Veranderungen ,mehr Musik in
mehr Fachern zu mehr Gelegenheiten, vermittelt von mehr Lehrerinnen und Lehrern”
eingetreten sind. Dabei dient die Orientierung an den 4M primar einer strukturierten
Aufbereitung aller erhobenen Daten. Jedes ,M* wird im Folgenden in einem eigenen
Unterkapitel diskutiert. Die jeweilige quantitative Bewertung liefert erste Indizien fir
die gelungenen oder weniger gelungenen Komponenten des Modellversuchs.

In Absprache mit der Planungsgruppe der MGS werden die 21 Schulen der ersten
Staffel intensiver evaluiert als die 23 Schulen der zweiten Staffel. Da die erste Staffel
insgesamt Uber einen Zeitraum von zwei Jahren begleitet wird, werden verstarkte
Einblicke in Nachhaltigkeit des Modellversuchs erwartet. So wurde der Entschluss
gefasst, die Ereignisse an den drei Fallstudienschulen der ersten Staffel auch wah-
rend des zweiten Jahres zu verfolgen, obwohl in dieser Zeit ja keine weiteren Fort-
bildungen fiir die Musikkoordinatorinnen stattfanden und die Schulen weitgehend
sich selbst Uberlassen blieben. Zugleich wird auf eine umfassende Erhebung unter
den Schiilern der zweiten Staffel verzichtet - hier werden nur noch die Schiiler der
Fallstudienschulen befragt.

1.3 Erhebungsinstrumenteb

(Jan Hemming)
Schilerfragebdgen
Schiilerbefragungen gestalten sich generell als methodisch schwierig: Aus der Kind-
heitsforschung ist bekannt, dass Antworten auf Fragen im Gesprach ebenso wie bei
einer schriftlichen Durchfiihrung starkeren situativen Schwankungen unterliegen als
bei Erwachsenen. Zudem muss bei einer schriftlichen Befragung sichergestellt wer-
den, dass die Fragen verstanden werden und in der zur Verfligung stehenden Zeit
bearbeitet werden konnen. Die Konstruktion des Fragebogens erfolgte unter Riick-
griff auf existierenden Studien? sowie unter Einbezug anerkannter Erhebungsin-

6 Alle Fragebdgen und Interviewleitfaden sind im Fragebogenanhang ab S.112 wiedergegeben
7 Kleinen 1986; Bastian 2000; Schellberg & Gembris 2003
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strumente8. Zudem wurde der Fragebogen vorab an einer unbeteiligten Schule er-
probt.

Folgende Themenkomplexe werden beriihrt:
— Sozigrafische Daten und Migrationshintergrund (Alter, Geschlecht usw.)
— Beliebte und unbeliebte Schulfacher
— Umfang eigener kultureller und musikalischer Aktivitaten (Theater- und Kon-
zertbesuche, Instrumentalspiel und -unterricht)
— Beliebte Tatigkeiten inner- und auRerhalb der Schule
— Schulklima
— ,Ein Tag mit Musik"

Fragebdgen fiir Musikkoordinatorinnen, Schulleiter und Elternvertreter

Zur Konstruktion der Fragebdgen fiir die beteiligten Erwachsenen wurden an zwei
Schulen Sondierungsgesprache unter Beteiligung der Musikkoordinatorinnen, Schul-
leiter und Elternvertreter gefiihrt. Hierfiir wurden eine Schule mit einem groRstadti-
schen sowie eine Schule mit landlichem Einzugsbereich ausgewahlt. Als Resultat
wurden die in der Tabelle ersichtlichen Themenkomplexe in die Fragebégen aufge-

nommen.
Themenkomplex .
S £ @ 2
= £ = £ 2
S O < £ s =
S 5 !9 I
Daten zur Schule - X -
Musikalische und rdumliche Ausstattung der Schule | X - -
Schulklima X X X
Schulleben X X X
Eigene musikalische Ausbildung X - -
Meinung des Kollegiums zur MGS - X -
Musik im Unterricht/als Lernprinzip X X -
Einschdtzung der schulinternen Fortbildung X X -
erhoffte positive Begeleiteffekte der MGS X X X
Gelingensbedingungen X X X

In der Auswertung weisen die Angaben der Musikkoordinatorinnen und der Schullei-
ter einen hohen Grad der Ubereinstimmung auf, wihrend die Meinungen der Eltern-
vertreter oftmals sehr disparat ausfallen (vgl. z.B. S. 48). Die Ursache hierfiir liegt
im teilweise geringen Informiertheitsgrad der Eltern sowie in kurz gehaltenen Riick-
gabefristen. Die Elternvertreter hatten in der Regel nicht die Moglichkeit, die Frage-
bogen mit anderen Eltern zu diskutieren, so dass hier Einzelmeinungen von Perso-
nen erfasst wurden, die mit der MGS teilweise nur wenig in Berithrung kamen. Aus

8 Eder & Mayr 2000; Rauer & Schuck 2003
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diesem Grund werden Elternangaben im vorliegenden Evaluationsbericht nur an ein-
zelnen Stellen und zu Vergleichszwecken herangezogen.

Telefoninterviews mit Lehrerkollegen

Entscheidenden Anteil am Funktionieren der MGS haben schulinterne Prozesse, die
von den Musikkoordinatorinnen initiiert werden. Einen Einblick in die Situation vor
Ort ermoglichen Telefoninterviews mit Lehrerkollegen zum Ende des ersten Schul-
halbjahres. Zu diesem Zeitpunkt wurden zwei externe Fortbildungen bereits absol-
viert, und die Umsetzung an den Schulen hatte begonnen. Darliber hinaus wurden in
der ersten Staffel dieselben Lehrerkollegen nach Ablauf eines Jahres erneut befragt.

Folgende Themenkomplexe wurden angesprochen:

— Rahmenbedingungen (Interesse und Motivation von Schulleitung und Kollegium)

— Konkrete Arbeit in der Schule (Verlauf der internen Fortbildungen, Informiert-
heitsgrad liber sowie eigene Mitarbeit an musikalischen Projekten)

— Musik in der Grundschule (Musik als Lernprinzip, eigene musikalische Aktivita-
ten, Auswirkungen auf das Schulleben)

Die Interviews wurden digital aufgezeichnet, transkribiert und codiert, wodurch ein

offenes Kategoriesystem generiert wurde.

Teilnehmende Beobachtung und anonymer Fragebogen bei den externen Fortbil-
dungen

Die externen Fortbildungen wurden fast durchgangig durch verschiedene Mitglie-
dern des Evaluationsteams begleitet. Festgehalten wurden sowohl die Inhalte der
Veranstaltungen als auch Gesprachssituationen und Aussagen wahrend Reflexions-
runde. Ein Feedback an die Projektleitung ermoglichte ein kurzer, anonymer Frage-
bogen, den alle Musikkoordinatoren am Ende der zweiten Fortbildung der ersten
Staffel bearbeitet haben. Hier wurde die Relevanz der einzelner Fortbildungsinhalte
und verschiedener Workshops beurteilt. Zudem machten die Musikkoordinatorinnen
Angaben zur Atmosphdre wahrend der Veranstaltungen, dem Vertrauensverhaltnis
untereinander, den Kompetenzen der Fortbildungsleiterin, der Kommunikationskul-
tur sowie zu den Rahmenbedingungen.

Auswahl der Fallstudienschulen
Aus der I. und Il. Staffel wurden jeweils drei Fallstudienschulen ausgewahlt. Zuvor
wurden jeweils drei Kriterien zu Grunde gelegt, von denen erwartet wurde, dass sie
sich auf das Gelingen des Modellversuchs auswirken wiirden. Da noch keine Daten
vorlagen, beruht die Auswahl der Fallstudienschulen der I. Staffel auf folgenden,
vermuteten Kriterien:

- GroRe der Schule

- Einzugsgebiet (stadtisch/landlich)
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- Prozentsatz der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund.
Zur Auswahl der Fallstudienschulen fir die Il. Staffel wurden die zuvor erhobenen
4M-Daten der |. Staffel herangezogen (vgl. Kap 3.2, S. 33). Die Mittelwerte der je-
weiligen Nennungen von Musikkoordinatorinnen, Schulleitern und Elternvertretern
wurden versuchsweise mit allen vorliegenden Informationen der dazugehdrigen
Schulen korreliert. Signifikante Zusammenhange zeigten sich dabei nur bei den An-
gaben der Schulleiter. Der 4M-Mittelwert korreliert
- mit dem Anteil der Schiler mit Migrationshintergrund: ,je mehr Migranten,
desto besser funktioniert die MGS“ (r=0,488%)
- mit dem Anteil der Schiiler mit Sprachproblemen: ,je mehr Sprachprobleme,
desto besser funktioniert die MGS* (r=0,457%)
- mit dem AusmaR des Elternengagements an der jeweiligen Schule: ,je weniger
Elternengagement, desto besser funktioniert die MGS* (r=0,445%)
Diese drei Kriterien kamen folglich in der zweiten Staffel zur Anwendung. Grund-
uberlegung fiir die Auswahl aller Fallstudienschulen ist dabei, dass sich die jeweili-
gen Schulen im Hinblick auf diese Kriterien moglichst stark voneinander unterschei-
den sollten. Dies kann man mit dem mathematischen Verfahren der Clusteranalyse
erreichen. Auf diese Weise kdnnen einzelne Schulen anhand der entwickelten Krite-
rien zu Gruppen (sog. ,Cluster®) zusammenfasst werden. Fir die I. Staffel lasst sich
dieser Vorgang anhand des folgenden Dendrogramms grafisch nachvollziehen:

undhnlich <-- Distanzmal --> dhnlich
Schule Nr.
John-Lennon-Schule 20
Evdard-Elgar-Schule 21
Robert-Schumann-Schule 19
Chopin-Schule 13
Verdi-Grundschule 14
Hdndel-Grundschule 12
Reinhard-Mey-Schule 17

Antonin-Dvordk-Schule 18
Johann-S.-Bach-Schule 15

Bela-Bartdék-Schule 16
Ligeti-Grundschule 8 F

J //E/{U,Sft,ez?// AT LIS LT LS EITEEEELEL IS ST LS I LIS
Franz-Schubert-Schule 11 LS TR E S TS TN E I ST EEI IS EISEEEELIIEEEEII LIS S EEEELIIEEES,

Haydn-Grundschule 9

o o
Prokofjew-Grundschule 10 Wﬁ/ /
Paul-Hindemith-Schule 1 /////
Clara-Schumann—-Schule 2 %///
Smetana-Grundschule 6
Mussorgski-Schule 7 %
Debussy-Schule 4 i
Gustav-Mahler-Schule 5 L]
Richard-Wagner-Schule 3 gé
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Zundchst werden aus den 21 Schulen viele kleine Gruppen gebildet, die sich aus 2-3
Schulen zusammensetzen - erkennbar an den Klammern, die beim DistanzmalR ,1°
dhnliche Schulen miteinander verbinden. Schritt fir Schritt werden die Gruppen dann
immer weiter zusammengefasst. Innerhalb einer Gruppe steigt dadurch die Hetero-
genitat, wahrend sich Gruppen untereinander immer dhnlicher werden. Am Ende
dieses Prozesses (Distanzmal 25) steht nur noch eine Gruppe, in der dann alle
Schulen enthalten sind. In der Praxis wird der Prozess der Clusterung beendet, wenn
die gewilinschte bzw. geeignete Zahl an Gruppen erreicht ist. Die fiir die Evaluation
erforderliche Zahl von drei Clustern wird im Bereich des DistanzmaRes 11-17 er-
reicht, was durch die schraffierten Rechtecke veranschaulicht wird. Aus jedem
Cluster wurde nun eine Schule ausgewahlt. Die Wahl fiel auf:
— Edvard-Elgar-Schule (mittelgroRe, landliche Schule mit niedrigem Migrantenan-
teil)
— Franz-Schubert-Schule (groRe, stadtische Schule mit niedrigem Migrantenanteil)
— Debussy-Schule (groRe stadtische Schule mit hohem Migrantenanteil)

Fiir die zweite Staffel ergibt sich folgendes Dendrogramm:

undhnlich <-- Distanzmal --> dhnlich

Schule Nr.

Richard-Strauss-Schule 21
Scarlatti-Grundschule 23

Franz-Liszt-Schule 18
Bob-Dylan-Schule 1
Telemann-Grundschule 16
Strawinsky-Schule 6
George-Gershwin-Schule 7
Kod&ly-Grundschule 3
Benjamin-Britten-Schulel4
Amadeus-Schule 5
Schénberg-Schule 13
Maurice-Ravel-Schule 19
///////////////////////////////////////////////////////////////////////////////i
Beethoven-Schule 12 0 0 1 9 120 g A ” T

Johannes—-Brahms-Schule 9
Edvard-Grieg-Schule 11
Smetana-Grundschule 20

] i 22 P

Vivaldi-Grundschule %?é%%%ﬁ
Ernst-Krenek-Schule 2 %
Sibelius-Grundschule 4 % /
Oliver-Messiaen-Schule 17 g?
Kurt-Weill-Schule 15 ///////
Charles—-Ives—-Schule 8

o v , /

Paganini-Grundschule

Hier liegt die erforderliche Zahl von drei Clustern innerhalb der DistanzmaRe 18-22.
In analoger Weise wurden folgende Schulen ausgewahlt:
- Amadeus-Schule: niedriger Migrantenanteil, haufige Sprachprobleme, mittle-
res Elternengagement
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- Charles-lves-Schule: niedriger Migrantenanteil; wenig Sprachprobleme, mitt-
leres Elternengagement

- Beethoven-Schule: hoher Migrantenanteil, hdaufige Sprachprobleme, sehr ho-
hes Elternengagement?.

In der Tabelle auf der folgenden Seite sind weitere Informationen zu den Fallstu-
dienschulen zusammengestellt. Neben der durch die Clusterung erzeugten Hetero-
genidt ist zugleich eine ausgewogene Zusammenstellung zu erkennen. So sind zwei
kleine, zwei mittlere und zwei groRe Schulen enthalten. Die Schulen haben je zur
Halfte in einem stadtisches bzw. ein ldandliches Einzugsgebiet. Der Migrantenanteil
bewegt sich im Bereich von ,minimal® bis ,zum liberwiegenden Teil“. Ebenso ist der
Sozialstatus der Schiilerschaft teils homogen, teils heterogen, und auch hinsichtlich
des sozialen Hintergrunds werden alle Varianten abgedeckt. Darliber hinaus erkennt
man, dass Migrantenanteil und Sprachprobleme sowie Elternengagement nicht not-
wendigerweise miteinander zusammenhdngen missen. Die Verteilung auf weiter-
flihrende Schulen kann hingegen nur bedingt interpretiert werden, da nicht bekannt
ist, welche Anteile sich nach dem Besuch der Férderstufen ergeben.

9 Diese ungewéhnliche Kombination der Faktoren fuhrt dazu, dass die Beethoven-Schule die einzige in
ihrem Cluster ist und folglich als Fallstudienschule ausgewahlt werden musste.
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Tabelle 1: Informationen zu den Fallstudienschulen

Aligemeines: Soziales: Besuch weiterfiihrender Schulen:
Sozialer Férder-
Sozial- Hinter- stufe /
Migrations- | status grund Sprach- Engage- Gesamt-
hinter- der der probleme bei | ment der | Hauptschule | Realschule | Gymnasium | schule
Schule GroBe Umfeld grund % Schiiler | Schiiler | Schiilern Eltern % % % %
Amadeus- | i10 Schule landlich 9 heterogen | mittel | haufig mittel 10 60 30 0
gzz::zven Schler <160 sehr in
" | Klassen <9 adti Aufi )
Schule < stadtisch 60 heterogen | schwach | haufig tensiv 26 48 26 0
Charles-
lves- mittelgroBe Schule landlich 16 heterogen | mittel wenig mittel 10 40 50 0
Schule Schiiler 160-220
Debussy- Klassen 9-11 " keine . e
Schule stadtisch 80 homogen Angabe wenig maBig 20 40 40 0
Edvard- .
Elgar- landlich 3 homogen gut - situ- wenig mittel 0 0 20 80
groBe Schule iert
Schule "
Schuler >220
Franz- Klassen>11 gut situ-
Schubert- stadtisch 6 homogen ert wenig intensiv 5 15 80 0
Schule
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1.4 Uberblick iiber die erhobenen Daten

Tabelle 2: Uberblick iiber die erhobenen Daten

(Jan Hemming)

Perspektive Instrumentarium Umfang
vor Beginn 1. Al Schiilerfragebogen 827
(I. Staffel, 1. Ist- Fragebogen fiir Musikkoordina- | 21
Zustandsanalyse) torin
Fragebogen fiir Schulleitung 21
Fragebogen fiir Elternvertretung | 21
1. A.1 Schiilerfragebogen 101 (Fallstudien-
(II. Staffel, 1. Ist- schulen)
Zustandsanalyse) Fragebogen fiir Musikkoordina- | 23
torin
Fragebogen fiir Schulleitung 23
Fragebogen fiir Elternvertretung | 23
wihrend des | I.B.1 Fortbildungsverlauf | Teilnehmende Beobachtung 4 Protokolle
1. Jahres I1.B.1 Fortbildungsverlauf | Teilnehmende Beobachtung 3 Protokolle
|.B.2 anonymer Fragebogen fiir Mu- 20(1 fehlt)
Zufriedenheit mit Fortbil- | sikkoordinatorin
dung
1.C.2 Tabelle ,Projekte” (l. Staffel) 21
,Output”: Dokumentation
der laufenden Projekte
innerhalb der Schulen
1.C.3 Telefoninterviews mit Kollegin- | 28
_Prozess“: Transfer Mu- nen und Kollegen der Musikko-
sikkoordinator = Kolle- | ©rdinatorinnen
gium
11.C.3 Telefoninterviews mit Kollegin- | 29
JProzess“: Transfer Mu- nen und Kollegen der Musikko-
sikkoordinator = Kolle- ordinatorinnen der zweiten
gium Staffel
nach 1 Jahr 1. A.2 Schiilerfragebogen 847
(. Staffel, 2. Ist- Fragebogen fiir Musikkoordina- | 21
Zustandsanalyse) torin
Fragebogen fiir Schulleitung 21
Fragebogen fir Elternvertretung | 20 (1 fehlt)
l. 4M 1 Fragebogen fiir Musikkoordina- | 21
torin
Fragebogen fiir Schulleitung 15
II. 4M 1 Fragebogen fiir Musikkoordina- | 23
torin
Fragebogen fiir Schulleitung 23
Fragebogen fiir Elternvertretung | 23
1. A.2 Schiilerfragebogen 92 (3 Fallstudien-
(II. Staffel, 2. Ist- schulen)
Zustandsanalyse) Fragebogen fiir Musikkoordina- | 23
torin
Fragebogen fiir Schulleitung 23
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wiahrend des I.C.Zund I. 4M 2 Telefoninterviews mit Kollegin- | 23
2. Jahres ,Prozess": Transfer Mu- | nen und Kollegen der Musikko-
sikkoordinator = Kolle- ordinatorinnen nach Ablauf
. eines Jahres inkl. Erfragen der
gium
4M-Werte
nach 2 Jahren | I. A.3 Schiilerfragebogen 832
(. Staffel, 3. Ist- Fragebogen fiir Musikkoordina- | 21
Zustandsanalyse) torin
Fragebogen fiir Schulleitung 21
Fragebogen fir Elternvertretung | 20 (1 fehlt)
wihrend der 1.C.5 Fallstudien an ausgewahlten 3
gesamten Prozess“: Fallstudien Schulen (individuelle Gesprache
Laufzeit mit Beteiligten an den Schulen,
Hospitation an den Schulen,
zusdtzliche Einschdtzungen der
Musikkoordinatorinnen zum
Verlauf)
I1.C.5 Fallstudien an ausgewdhlten 3

,Prozess”: Fallstudien

Schulen (individuelle Gesprache
mit Beteiligten an den Schulen,
Hospitation an den Schulen,
zusatzliche Einschatzungen der
Musikkoordinatorinnen zum
Verlauf)

Erlduterung zu den Abkiirzungen in der Spalte ,Perspektive®:

— die romischen Zahlen | und Il beziehen sich stets auf die jeweilige Staffel

— die Buchstaben A-D beziehen sich auf die vier Stadien der Evaluation (vgl. S. 9)
— die arabischen Zahlen geben die chronologische Ordnung in der Durchfilhrung der Befragung wie-

der

In der Evaluation werden I. und Il. Staffel nicht miteinander verglichen oder einander
gegeniibergestellt. Stattdessen werden vergleichbare Daten (z. B. Angaben der Mu-
sikkoordinatorinnen nach jeweils einem Jahr Laufzeit) zumeist zusammengefasst.
Aufgrund der oben erwahnten (vgl. S. 11) unterschiedlichen Intensitat der Evaluie-
rung der ersten gegeniiber der zweiten Staffel ergeben sich zu den einzelnen Befra-
gungszeitpunkten teilweise verschiedene StichprobengroRen. Grundsatzlich bleibt
die Datenbasis aber stets umfassend und zuverldssig. Die Darstellung quantitativer

Daten erfolgt dabei haufig in folgender Tabellenform:

Tabelle 3: Anzahl befragter Schiiler

Befragungszeitpunkt
Nach 1 nach 2
vor Beginn | Jahr Jahren
Anzahl Anzahl Anzahl
Staffel | 827 847 832
I 101 92
ge-
samt 928 939 832
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Tabelle 4: Anzahl befragter Erwachsener

Befragungszeitpunkt
nach 2 Jah-
vor Beginn nach 1 Jahr ren
Anzahl Anzahl Anzahl
befragte Musikkoordinatorin Staffel I o1 o1 o1
Person
I 23 23
Gesamt | 44 44 21
Schulleitung Staffel I 21 21 21
I 23 23
Gesamt 44 44 21
Elternvertreter Staffel I 21 20 20
I 23 23
Gesamt 44 43 20
Lehrerkollegen® Staffel I 28 23
Staffel I 29
Gesamt 57 23

* Die telefonischen Befragung der Lehrerkollegen erfolgte jeweils wéhrend des 1. Jahres bzw. 2. Jahres der Ge-
samtlaufzeit. Aus Grinden der Ubersichtlichkeit wird die Anzahl der befragten Personen hier in den Spalten ,nach
1 Jahr” bzw. ,nach 2 Jahren” wiedergegeben.

Fiur die Il. Staffel bleiben die grau unterlegten Zellen in der Spalte ,wdhrend des 2.
Jahrs® bzw. ,nach 2 Jahren® grundsatzlich leer, da die Evaluationsdauer hier nur 1
Jahr umfasst. Es gilt also zu bedenken, dass Angaben zu Verdnderungen wahrend
der drei Befragungszeitpunkte zumeist auf unterschiedlichen StichprobengréRen
beruhen.
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2 Externe Fortbildungen der Musikkoordinatorinnen
(Kerstin Wilke)

LIch habe meine Rolle neu tiberdacht. Ich bin innerlich vom Musiklehrer zum
Prozesssteuerer geworden. Die Selbst- und Gruppenerfahrung war sehr bereichernd
fiir mich und in dieser Form ganz neu!” (MK, Fobi 2_lI, Mitschrift teilnehmende
Beobachtung)

Vier externe Fortbildungen unter der Leitung von Anke Bottcher sollten die insge-
samt 44 Musiklehrerinnen auf ihre neue Rolle als Musikkoordinatorin vorbereiten
und in der Prozesssteuerung des Projekts MGS an ihren Schulen unterstiitzen. Hier
sollen im Folgenden die Rahmenbedingungen, die Fortbildungsleiterin sowie ihr
Fortbildungskonzept vorgestellt und reflektiert werden und mit der Einschatzung
der teilnehmenden Musikkoordinatorinnen zur Relevanz der verschiedenen Dimen-
sionen der Veranstaltung in Beziehung gesetzt werden.

2.1 Organisation und duBere Bedingungen

Die Fortbildungsveranstaltungen fanden in beiden Staffeln in vier Modulen an insge-
samt je 11 Tagen statt. Zwar wurden die Musikkoordinatorinnen fiir die Teilnahme
vom Unterricht freigestellt, dennoch investierten sie zusatzlich Freizeit, da die Fort-
bildungen in der Regel zum Ende der Woche begannen und bis Samstagnachmittag
dauerten. Die Musikkoordinatorinnen trafen sich immer als Gesamtgruppe von 21 (l.
Staffel) bzw. 23 Personen (ll. Staffel).

Die Fortbildungen fanden auRerhalb der Schule in der Hessischen Landesmusikaka-
demie Schlitz statt. Die duReren Bedingungen unterschieden sich merklich von den
Organisationsformen, die Lehrer traditionell bei Fortbildungsveranstaltungen und in
schulischen Arbeitskontexten vorfinden:

,Das ist die erste Fortbildung, wo ich so verwéhnt wurde - warm und von Herzen! Es
waren nicht nur Kaffee und Kekse, die mich dies sagen lassen, sondern auch die
Kompetenz und Warmherzigkeit aller Beteiligten.” (MK-AuRerung, Fobi 4_I, Ab-
schlussfeedback, Mitschrift teilnehmende Beobachtung)

,Die duleren Bedingungen von der funktionierenden Heizung bis zu den Keksen be-
fliigeln den Prozess.“(MK-AuBerung, Fobi 2_I, Mitschrift teilnehmende Beobachtung)

Diese Kommentare zweier Musikkoordinatorinnen stehen stellvertretend fiir viele
dhnliche AuRerungen, die in den Feedbackrunden immer wieder gemacht wurden.
Natiirlich handelt es sich zum einen um einen hoflichen Dank an die Stiftung als
flrsorgliche Ausrichterin der Veranstaltung, zum anderen scheint hier auch ein
Problem schulischer Arbeitsorganisation auf: Lehrerinnen und Lehrer kennen anders
als andere Arbeitnehmer kaum Arbeitsbedingungen, unter denen sie nicht selbst fir
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Organisation und Versorgung zustandig sind. Auch an ihrem schulischen Arbeits-
platz sind sie nicht gewohnt, dass nicht-padagogische Arbeiten (z.B. Kopieren, Ma-
terialien zusammenstellen, Verabredungen mit Dritten treffen, Terminvereinbarun-
gen, Klassengeld einsammeln etc.) delegiert werden kénnen. Dass dariber hinaus
die gepflegte Umgebung, die funktionierende Infrastruktur, die Bereitstellung von
notwendigen Materialien und die Versorgung mit Getranken als Besonderheit der
Fortbildung haufig hervorgehoben wurden, ist nachdriickliches Indiz dafiir, dass das
Arbeitsfeld Schule bis heute keine professionellen Arbeitsbedingungen bereitstellt
und dadurch die Krafte der Padagoginnen und Padagogen fiir viele unnotige und
minder qualifizierte Tatigkeiten verschleift. So entstehen Reibungsverluste, die
nicht im Sinne effizienten Handelns sein kdnnen. Dadurch dass die Bertelsmann
Stiftung die Organisation der Fortbildungen vor Ort professionell ibernahm, konn-
ten die Energien der Fortbildungsleiterin und der Teilnehmerinnen vollstandig auf
die spezifisch padagogischen Aspekte konzentriert werden. Die positiven Erfahrun-
gen, die die Musikkoordinatorinnen diesbeziiglich in Schlitz gemacht haben, tragen
sie weiter in ihre Kollegien:

L,Ich habe die Wichtigkeit der atmosphdrischen Dinge zum Eisbrechen erkannt! Ich
habe zu unserer ersten Konferenz ,Klein-Schlitz' organisiert - mit Kaffee, Gummibdr-
chen etc. - und alles war anders!* (MK-AuBerung, Fobi 2_ll, Mitschrift teilnehmende
Beobachtung)

Was auf den ersten Blick marginal erscheinen mag, muss als eine forderliche Vor-
aussetzung fur professionelles und damit konzentriertes Handeln gewertet werden.

2.2 Die Fortbildungsleiterin

Die anonymen Befragungen der Musikkoordinatorinnen zur Qualitat der Fortbildun-
gen spiegeln insgesamt einen auRergewdhnlich hohen Grad der Zufriedenheit wider
(siehe Datenanhang S.108). Wie jede padagogische Arbeit, so hdangt auch die Quali-
tat dieser Fortbildung in starkem Malke von personalen Momenten ab: Ein groRer
Teil der positiven Bewertungen bezieht sich auf die Person Anke Bottcher, ihre spe-
zifische Zugangsweise sowie ihre Umgangsformen.

Die Musikkoordinatorinnen beurteilen sowohl ihre musikalischen Fahigkeiten als
auch ihre Kompetenz in Coaching und Supervision insgesamt als ,ausgezeichnet”.
Sie sind der Meinung, dass sie sich insgesamt sehr gut in schulische Prozesse hin-
einversetzen konne.

Dies zeigt die auf den Fragebdgen basierende Evaluation der externen Fortbildun-
gen auf anschauliche Weise. Auf einer flinfstufigen Skala beurteilen die Musikkoor-
dinatorinnen die Kompetenzen der Fortbildungsleiterin.
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Abbildung 1: Bewertung der Fortbildungsleiterini®

genug Raum fir Fragen und Einwénde _| l—e—|
(trifft vollig zu - trifft gar nicht zu)

Hineinversetzen in schulbez. Projekte _|
(ausgezeichnet - maBig)

Kompetenz in Coaching u Supervision _] |_9_|

(ausgezeichnet - maBig)

musik. Kompetenz der Fobi-Leiterin | |_9_|
(ausgezeichnet - maBig)

Mittelwert +- 1 SD

Alle Mittelwerte liegen in einem Bereich zwischen 1 und 2 und haben daher auch nur
eine geringe Varianz. Lediglich dass Anke Bottcher genug Raum lasse fir Fragen
und Einwande, trifft nach Ansicht der Musikkoordinatorinnen nur teilweise zu. Ganz
sicher ist das eine Reaktion auf die ungewohnt stringente Gesprachsfiihrung, die
bewusst wenig Moglichkeit zur Thematisierung von ,Nebenschaupldtzen“ oder ab-
seitigen Uberlegungen lasst (vgl. Prozesssteuerungskompetenz).

Anke Bottcher vereint in sich die Profession einer Diplom-Rhythmiklehrerin und ei-
ner Supervisorin/Teamcoacherin. Diese Fahigkeiten pradestinieren sie fiir die Lei-
tung des Projekts MGS und sind notwendige Voraussetzung zur Einlosung des Fort-
bildungskonzeptes. lhre charismatische Personlichkeit befordert das Projekt sicher-
lich ebenfalls.

Die unbestrittene Starke der Fortbildungsleiterin wirft aber auch Fragen auf: In wel-
chem MaRe hangt der Erfolg des Fortbildungskonzeptes von ihrer Person ab? Kénnte
das von ihr entwickelte Konzept von jemand anderem umgesetzt werden? Welche

10 Zur grafischen Darstellung und zur Vergleichbarkeit der einzelnen Bewertungen werden in dieser
und einigen der folgenden Grafiken Fehlerbalken eingesetzt. Als Zahlenwert dargestellt sind die jewei-
ligen Mittelwerte; die Ausdehnung der Balken in beide Richtungen entspricht jeweils der Standardab-
weichung (SD) und ist ein MaR fiur die Einheitlichkeit der Bewertungen. Da es sich hier um statistische
Werte handelt, kdnnen einzelne Balken die eigentlich zuldssige Skala tiberschreiten.
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Kompetenzen braucht es, um ihr spezielles Fortbildungskonzept erfolgreich anzu-
wenden?

Die Musikkoordinatorinnen betonen den personalen Aspekt an vielen Stellen. Sie
sehen Anke Bottcher als motivierendes, aber auch kaum erreichbares Vorbild an:

,Ich bekomme neue Motivation durch Ankes Fiihrung!*

,GroBes Lob an Anke: ich nehme ihre Stringenz und Strukturiertheit zum Vorbild!"
,Durchsetzungsvermogen und Selbstbewusstsein durch Ankes Technik und Unter-
stitzung*“

LIch hatte manchmal auch Angst, den hohen Anspruch Ankes nicht erfiillen zu kén-
nen.“(MK-AuRerungen, Fobi 3/4_l, Mitschrift teilnehmende Beobachtung)

Die Delegierung der Fortbildungsleitung an eine andere Person ist nicht ohne weite-
res gegeben, da eine notwendige Voraussetzung sein muss, dass Kompetenzen und
Erfahrungen sowohl in Teamcoaching/Supervision als auch im Bereich der Musik
vorhanden sein mussen. Zugleich scheint das systemische Denken und die Kenntnis
von schulischen Organisationsstrukturen eine gleichfalls forderliche Komponente fiir
die Qualitat der Fortbildung zu haben.

2.3 Das Fortbildungskonzept

Das von Anke Bottcher speziell fiir die MGS entwickelte Fortbildungskonzept ist sys—
temischen Ansatzen verpflichtet und basiert inhaltlich auf drei Saulen:

- Vermittlung von Prozesssteuerungskompetenz (PSK)

- Ermoéglichung einer Netzwerkbildung

- Musikalischer Input (vorrangig durch einen Austausch der Musikkoordinatorinnen)

Prozesssteuerungskompetenz

Das Fortbildungsmodul PSK beinhaltet die Vermittlung von theoretischen Wissens-
gehalten (Kommunikationstheorien, Ich-Zustandsanalysen, Transaktionsmodelle
etc.), Trainingseinheiten zum professionellen Umgang mit Konflikten, zur Durchfiih-
rung von Gesprdachen mit Vorgesetzten (in diesem Fall der Schulleitung) und Kolle-
gen sowie ein Methodenrepertoire, das sowohl das eigene Agieren innerhalb der
Fortbildungen in Schlitz bestimmte als auch im Projektverlauf in der Schule ange-
wandt werden sollte (z.B. soziometrische Darstellungen, Expertenzirkel, Blitzlichter
etc.).

Ziel des gesamten Moduls ist, den Musikkoordinatorinnen bestimmte systemische
Prozesse im Kollegium bewusst zu machen und sie zu einer professionellen Steue-
rung der Prozesse zu befdahigen. Im Fortbildungskonzept Anke Bottchers nimmt das
Durchspielen und gemeinsame Reflektieren konkreter Situationen (wie beispielswei-
se einer Konfliktsituation zwischen einer Musikkoordinatorin und ihrer sich in Kon-
kurrenz fihlenden Schulleiterin), die Bewusstmachung professioneller Losungsstra-
tegien und die Bereitstellung moglichst konkreter Handreichungen (inkl. Formulie-
rungshilfen) fiur die unterschiedlichen Phasen des Prozesses (Zukunftswerkstatt,
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Konferenzen etc.) einen breiten Raum ein. Hier geht es insgesamt darum, Methoden
kennen zu lernen, wie Prozesse effizient angestoRen, gesteuert und nachgesteuert
sowie mogliche Konflikte auf professionelle und sachliche Art gelost werden kén-
nen. Die Fortbildungsleiterin gibt in allen Phasen des Projektverlaufs klare Rahmun-
gen vor, die den Musikkoordinatorinnen den Weg zur konkreten Umsetzung des
Prozesses MGS detailreich vorstrukturieren. Anders formuliert: Der Projektverlauf ist
in den konkreten Schritten prazise (Termine, Zwischenzielen etc.) vorstrukturiert
und muss von den Musikkoordinatorinnen nicht selbst entwickelt werden, ihre Auf-
gabe ist es, eine Passung firr die eigene Situation herzustellen.

Anke Bottcher bricht freundlich, aber rigoros einen Beitrag ab und stellt ihn zuriick,
wenn er nicht zum vereinbarten Thema passt, sie appelliert an die Musikkoordinato-
rinnen klare, eindeutige Absprachen zu treffen und macht sie nachdriicklich darauf
aufmerksam, wenn sie sich daran nicht halten. Auf diese Art und Weise demonstriert
sie ihnen, wie auch sie professionell und mit groRer Klarheit mit dem Kollegium und
der Schulleitung in diesem Projekt umgehen kdénnen.

Mit merklicher Skepsis und Zuriickhaltung reagierten die Musikkoordinatorinnen der
ersten Staffel wahrend der Auftaktveranstaltung im September 2005 auf den Fort-
bildungsschwerpunkt Prozesssteuerungskompetenz. Offensichtlich erwarteten die
Musiklehrerinnen vor allem, sich gemeinsam mit Musik zu beschaftigen und diesbe-
zlglich neue Impulse und Materialien zu erhalten. Die anfangliche Zurickhaltung
begriindet sich zugleich aber auch darin, dass der Begriff Prozesssteuerungskompe-
tenz wenig konkret ist und die Teilnehmerinnen insgesamt auf theoretisch-reflexive
Inhalte - zumindest im Vorfeld - deutlich negativ reagierten'!. Diese Skepsis war in
der zweiten Staffel bereits deutlich weniger zu spiiren - offensichtlich hatte es sich
an den hessischen Grundschulen bereits herumgesprochen, was in Schlitz zu erwar-
ten ist. Diese Annahme bestatigt sich auch durch die MK-Fragebdgen zur Wichtig-
keit unterschiedlicher Fortbildungsinhalte vor Beginn des Projekts und nach Ablauf
des ersten Jahres: Auf einer flinfstufigen Skala (1= sehr wichtig, 5=nicht so wichtig)
beurteilten die Musikkoordinatorinnen der ersten Staffel das Fortbildungsmodul PSK
vor Projektbeginn mit 1,8, nach einem Jahr deutlich positiver mit 1,2. Die Musikko-
ordinatorinnen der zweiten Staffel sahen das Modul PSK von Anfang an als wichtigs-
ten Fortbildungsinhalt an. Des Weiteren ist auffallig, dass die zweite Staffel alle ge-
nannten Fortbildungsinhalte bereits zu Beginn des Projektes durchgehend als wich-
tiger einstuft als die erste.

11 Die Auftaktveranstaltung gab Einblicke in die Organisationsstruktur des Projektes und den inhaltli-
chen Rahmen der Fortbildung. Dieser notwendige Informationscharakter wurde von den Musikkoordi-
natorinnen und Schulleitern erstaunlicherweise als ,zu theoretisch® abqualifiziert. Bereits hier erwarte-
ten die Teilnehmer praktisch-musikalische und moéglichst konkrete Anregungen fiir den Schulalltag.
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Abbildung 2: Wichtigkeit von Fortbildungsinhalten

Wichtigkeit von Fortbildungsinhalten

5l | |

0,5 +
0 Musikbezogene PSK musikalischer Input, neues |Austausch und Vernetzung
Vermittlungskompetenz Material mit Kollegen

O 1. Staffel (vor Projektbeginn) 1,9 1,8 1,8 1,5
@ 1. Staffel (nach 1 Jahr) 1,8 1,2 1,2 1,5
[w]

O 2. Staffel (vor Projektbeginn) 1,8 1,2 1,3 1,4
W 2. Staffel (nach 1 Jahr) 1,6 1,2 1,2 1,3

Das ,Handwerkskofferchen’, das Anke Bottcher den Koordinatorinnen packt, wird
von der groRen Mehrzahl dankbar angenommen und angewendet. Sie sprechen in
ihren Statements von der ,Anke-Technik” und der ,guten Struktur, die Anke uns
gibt”. Die Vorgaben werden keineswegs als Korsett sondern als entlastend erlebt,
weil sie eine Konzentration auf die individuellen Momente innerhalb eines gesicher-
ten Prozessrahmens erlauben.

Die Koordinatorinnen lernen methodisch fiir ihre Fliihrungsaufgabe am ,Modell Bott-
cher’. Speziell ihre Klarheit und Stringenz wird als vorbildhaft bewertet.

Die Erfolge stellten sich auRergewdhnlich schnell ein: Mehrfach wurde berichtet,
dass in Konferenzen inzwischen nicht mehr nur endlos geredet und diskutiert, son-
dern auch gehandelt werde. Seit sie die Anke-Technik anwenden, werden deutliche
Vorgaben gemacht und klare und verbindliche Zielvereinbarungen getroffen. Prag-
nant formuliert eine Teilnehmerin: ,Anke-Technik bringt Struktur in geschwdtziges
Kollegium. “(MK-AuRerung, Fobi2_l, Mitschrift teilnehmende Beobachtung)

,Diese ganzen Kommunikationsanregungen der ersten Schlitz-Fortbildung waren
sehr wertvoll. Jetzt weil8 ich, warum bei uns Konferenzen immer vier Stunden dauern!
Ich habe die Schulleitung dreimal unterbrechen miissen. Ich hoffe, sie hat was ge-
lernt!“(MK-AuRerung, Fobi 2_lI, Mitschrift teilnehmende Beobachtung)

Die Musikkoordinatorinnen verloren schnell die Skepsis gegenliber der Auseinan-
dersetzung mit Fragen der Prozesssteuerung. Schon in den ersten Feedbackrunden
wurde formuliert, wie sehr sie das Erlangen dieser Kompetenzen schatzen und wie
hilfreich sie diese flr die Arbeit erachten. Anders als zu Projektbeginn zu erwarten
und fir andere Lehrerfortbildungen typisch, wiirdigten sie auch den theoretischen
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Input, den sie zu Kommunikationstheorien, Transaktionsmodellen, Ich-
Zustandsmodellen etc. bekamen. Erkldren lasst sich diese Einstellungsdanderung da-
durch, dass der Bezug der theoretischen Erlauterungen zu den konkreten Anforde-
rungen im Projekt gegeben war oder die Themenentfaltung sogar an bestimmte
Probleme oder Verhaltensweisen der Teilnehmerinnen gebunden wurde.

Die Koordinatorinnen schatzen nicht nur die Vermittlung von PSK, sondern fiihlen
sich auch befahigt, neue Techniken und Steuerungsmechanismen einzusetzen:

LIch bin jetzt in der Lage, Verbindlichkeiten und klare Absprachen zu schaffen; friiher
war ich ein ,Ja-okay“-Sager, jetzt bin ich resoluter, strukturierter und klarer und spii-
re immer Hilfe im Riicken.“(MK-AuBerung, Fobi4_l, Mitschrift teilnehmende Beobach-
tung)

Eine Aussage, die exemplarisch ist fir die Feedbacks des GroRteils der Koordinato-
rinnen zur erlangten PSK. Dass diese Kompetenz erlangt wurde und die gute Struk-
tur ihren Weg in die Kollegien gefunden hat und den Prozessverlauf an den Schulen
beglinstigte, zeigt sich in den Telefoninterviews mit Kolleginnen und Kollegen der
Musikkoordinatorinnen (Mdarz 2006)12,

Ermoglichung einer Netzwerkbildung

Erfahrungsaustausch, Vernetzung und Unterstitzungskultur der Musikkoordinato-
rinnen untereinander stellen die zweite Sdule der externen Fortbildungen in Schlitz
dar. Erstaunlich schnell sind in beiden Staffeln die verschiedenen Lehrerinnencha-
raktere zu einer - zumindest nach aulen hin - homogenen Gruppe zusammenge-
wachsen. Die Musikkoordinatorinnen, die haufig die einzige ausgebildete Musikleh-
rerin in ihrem Kollegium sind, genossen es sichtlich, endlich Partnerinnen zum fach-
lichen Gesprach zu haben. Austausch und Vernetzung wurden zusatzlich durch die
Einrichtung von ,Patenschaften’ forciert: Zu Projektbeginn schlossen sich jeweils
zwei bis drei Musikkoordinatorinnen, deren Schulen geografisch nah beieinander
liegen, zu so genannten ,Patenteams’ zusammen. Sie unterstitzten einander im
Prozessverlauf ,moralisch’ und auch handfest durch die Weitergabe von Materialien.
Eine weitere wichtige Gelingensbedingung fiir das konstruktive Gruppenklima war,
dass die Koordinatorinnen untereinander in keinerlei Konkurrenz stehen, da ihre
Alltagspraxis keine Schnittmengen aufweist.

12 Erstaunlicherweise wird in den Telefoninterviews der zweiten Staffel (Mdrz 2007) der Fortbildungs-
schwerpunkt PSK von den Interviewten im Gegensatz zu ,Musikalischem Input® deutlich weniger er-
wdahnt als in vergleichbaren Interviews der ersten Staffel. Dies mag zum einen daran liegen, dass das
Modul ,Musikalischer Input“ in der externen Fortbildung der zweiten Staffel intensiviert worden ist oder
dass durch den regen Austausch der hessischen Grundschullehrer miteinander die Vermittlung von PSK
als selbstverstdndlicher Inhalt des Schulentwicklungsprojektes MGS erwartet wurde.
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Wahrend die Gruppenarbeiten und kollegialen Fallberatungen wahrend der Fortbil-
dung die Teilnehmerinnen auch langfristig Gberzeugen konnten, machten die Paten-
schaften sich nach und nach lberfllissig - dies zeigt das Ranking der Fortbildungs-
inhalte nach deren Relevanz's. Dies erklart sich dadurch, dass die Gemeinsamkeiten
zu Beginn des Projektverlaufs noch sehr gro® waren (vor allem durch die Vorgaben
zur ersten Konferenz im Kollegium), die Prozesse und Probleme aber nach und nach
individuelleren Charakter bekamen.

In der zweiten Staffel wurde eine intensivere Form der Vernetzung erprobt: Zwei
geografisch nah beieinander liegende Schulen bildeten in zwei Fillen ein so genann-
tes Tandem. Das Tandem-Paar sollte im Projektverlauf eng miteinander arbeiten,
gemeinsam die Zukunftswerkstdatten planen und durchfihren und gemeinsame
schullibergreifende Projekte an ihren Schulen anbieten. Statt der Ublichen vier be-
kamen die vier Tandem-MK jeweils nur zwei Entlastungsstunden.

,Im Tandem kann man von den kleinen Fehlern der Partnerschule lernen.” (Tandem-
MK, Fobi 2_Il, Mitschrift teilnehmende Beobachtung)

AuRer den liberwiegend positiven AuRerungen der im Tandem arbeitenden Musik-
koordinatorinnen wadhrend der externen Fortbildungen in Schlitz, zeigen weder
guantitative noch qualitative Daten im Zusammenhang mit den Tandem-Schulen
Auffalligkeiten oder Tendenzen, so dass speziell liber die Gelungenheit des Tan-
dem-Modells in diesem Bericht keine valide Aussage getroffen werden kann.

Musikalischer Input

Der musikalische Input wahrend der Fortbildungen orientiert sich an der Idee ,Best
Practice“. Nur selten gab die Fortbildungsleiterin Anregungen von auBen, sondern
im Regelfall versorgten sich die Kolleginnen untereinander mit erprobten Beispielen:
Zu Beginn jeder Arbeitsphase stellte eine Koordinatorin eine kleine 10-15 Minuten
dauernde Sequenz aus ihrer Praxis vor. Dies geschah nie deskriptiv, sondern immer
im praktischen Miteinander. Die vorgestellten Beispiele wurden so gewahlt, dass sie
auch far fachfremd Unterrichtende umsetzbar sind und somit innerhalb der Kolle-
gien weitergegeben werden kdnnen. Insgesamt erwuchs mit der Zeit ein Ideenfun-
dus aus ca. 50 kleinen Anregungen (Kanons, Mitspielsdtze, Body Percussion, Bewe-
gungslieder etc.). Nicht zu unterschatzen ist auch der methodische Effekt, dass
durch die praktische Weitergabe zugleich en passant unterschiedliche Vermittlungs-
strategien vorgestellt wurden.

13 Die Musikkoordinatorinnen wurden in anonymen Fragebdgen gebeten, ein Ranking der einzelnen
Fortbildungsinhalte zu erstellen. Zu bewerten waren elf verschiedene Fortbildungsinhalte. Die ,Einrich-
tung von Patenschaften” rangiert auf dem drittletzten Platz. Auf den Plitzen 1 - 3 finden sich ,Vorbe-
reitung auf die Konferenzen®, ,Gruppenarbeitsphasen” und ,Anregungen der anderen MK". Vgl. hierzu
auch Kapitel 4, S.87.
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Neben den kleinen ,Warm-ups” der Teilnehmerinnen war ein fester Bestandteil jeder
Fortbildung das Trommeln im Drum Circle. Der Drum Circle, der von Arthur Hull in
den 70er Jahren in den USA begriindet wurde, ist improvisiertes Trommeln im Kreis
angeleitet durch die korpersprachlichen Signale eines so genannten Facilitators.
Vorkenntnisse spielen dabei keine Rolle, sodass Kinder und Erwachsene, Anfianger
und Fortgeschrittene auf diese Weise gemeinsam musizieren kénnen.

Wahrend der externen Fortbildungen waren die Koordinatorinnen nicht nur Teil-
nehmerinnen an einem Drum Circle, sondern sie hatten auch die Moglichkeit, selbst
die Rolle des Facilitators einzunehmen, um so spater mit ihren Schulklassen und
Kollegien ebenfalls Drum Circles veranstalten zu konnen. Der Ausdruck Facilitator
stammt aus der humanistischen Psychologie Carl Rogers. Der Facilitator ist zustan-
dig fur die Atmosphare, fir den Prozess und die Qualitat der Bezogenheit und das
wechselseitige Miteinander. Daher geht es hier nicht nur um eine Technik, sondern
auch um einen inneren Rollenwechsel - vergleichbar der Anforderung, die die Wahr-
nehmung der Aufgaben der Koordinatorin im Kollegium mit sich bringt. Fiir die Rol-
le der Facilitators flihrt Bottcher aus:

,Sie unterstiitzen die Mitspielenden, indem sie nur an einigen Stellen ins Geschehen
eingreifen, ohne den Spielfluss zu unterbrechen, um den gemeinsamen Prozess zu
verdichten und zu stabilisieren. “(Bottcher, 2004, S.5)

Eine methodische Besonderheit des Fortbildungskonzepts wird gerade durch den
Einsatz des Drum Circles deutlich: Es gibt eine standige und wechselseitige Durch-
dringung der Ebene des musikalischen Agierens hier und der Thematisierung der
Fihrungskompetenz dort. Wie ein Facilitator steuert die Musikkoordinatorin be-
stimmte Prozesse an ihrer Schule, gibt Impulse, definiert dabei immer klar und ein-
deutig den duReren Rahmen und sorgt dafiir, dass die Projekte in Gang kommen
und bleiben. Aber - und darin liegt fiir viele Musikkoordinatorinnen eine neue Er-
kenntnis und Erfahrung - sie erledigt nicht alles selbst, sondern gibt Verantwortung
fiir einzelne Projekte an ihre Kollegen ab und lasst ihnen Freiraum zur Entwicklung.
Die Musikkoordinatorinnen sind fast durchgangig begeistert vom Drum Circle und
experimentierten wahrend der Projektphase alle mit dieser Form des Musizierens in
ihren Kollegien und/oder Klassen. Die meisten von ihnen berichteten von grofRen
Erfolgen. Die Schiilerfragebégen und auch die Telefoninterviews bestdtigen dies:
Immerhin 5% der Schiiler antworten am Ende der ersten Pilotphase auf die Frage,
was ihnen an der MGS besonders gefalle: ,Trommeln® bzw. ,Drum Circle“. Am Ende
der zweiten Pilotphase liegt der Wert bei rund 6%.

Die groRe Suggestionskraft des gemeinsamen musikalischen Agierens spiegelt sich
in dieser Begeisterung wider. Musik kann daher fir Schulkultur und das Schulklima
eine besondere Funktion erfiillen, denn auRerhalb der musikalischen Praxis gibt es
wenige Moglichkeiten mit vielen Menschen gleichzeitig und gemeinsam etwas zu
erfahren. Hierin liegt eine groRe Chance der Projektidee.

29



Zu dem musikalischen Angebot der externen Fortbildungen gab es nach der ersten
Pilotphase vereinzelt kritische Anmerkungen: Eine Musikkoordinatorin kritisierte,
dass der musikpadagogische Anteil der Fortbildungen im Vergleich zu dem sehr
gelungenen PSK-Modul eher ,dirftig”ausfalle (2. Ist-Zustandsanalyse, MK, Anmer-
kungen). Dadurch, dass der musikalische Input stets in das 15-minitige ,Warm up”
integriert worden sei, konne eine didaktische Reflexion nicht geleistet werden. Sie
schlug vor, dass man ,/ieber mal gemeinsam 60-90 Minuten am Stiick liberlegen
[solle], wie man fachfremden Kollegen Anregungen fiir einen musikalischen Vormit-
tag geben [konne] “ Diese Einschdtzung legt den Finger in eine Wunde: Die Vermitt-
lung musikbezogener Kompetenzen an musikalisch nicht Vorgebildete erreicht sehr
schnell fertigkeitsbedingte Grenzen. Die MGS bleibt daher notwendig hinter aktuel-
len musikpdadagogischen Intentionen zuriick und ist auch schwerlich fiir eine musik-
bezogene Qualitatssteigerung geeignet. Sie vermittelt im Idealfall Freude an Musik,
eroffnet den Kindern neue Erfahrungsraume und baut bei vielen Kolleginnen und
Kollegen Hemmschwellen ab. Den Fachunterricht mit seiner Funktion der Grundmu-
sikalisierung kann - und will - sie aber nicht ersetzen! Dennoch wird in dem o.a.
Zitat zu Recht angemahnt, dass eine Beurteilung des dsthetischen und (mu-
sik)padagogischen Werts der kleinen ,Appetizer’ an keiner Stelle thematisiert oder
problematisiert wird. Auch der Aspekt der musikalischen Differenzierung und Pro-
gression, die Thematisierung des Problems KindgemaRheit vs. Kindertiimelei sowie
die planmaRige Beriicksichtung unterschiedlicher musikalischer Kulturen und Praxen
fehlt in den Fortbildungen.

Das Problem der musikalischen Qualitdt und Progression findet sich auch auf der
Schulebene wieder. So schreibt eine Musikkoordinatorin nach zwei Jahren:

,Nachdem in den ersten Jahren den Kollegen die Angst vor der Musik genommen wurde,
miissen wir jetzt auf Qualitdt achten, auf ,In die Tiefe gehen’. (MK1, 1_A_3)

2.4 Modifikationen des Konzepts in der zweiten Pilotphase

Das Fortbildungskonzept wurde in der zweiten Pilotphase u.a. auf der Grundlage
des Evaluationszwischenberichts ergdanzt und leicht modifiziert. Weitgehend unver-
andert blieb dabei das Modul Prozesssteuerungskompetenz.

Die oben erwdhnten kritischen Anmerkungen veranlassten die Fortbildungsleiterin
und das Projektteam das Modul ,Musikalischer Input” zu erweitern: Die ,Warm-up“-
Sequenzen der Musikkoordinatorinnen sollten nun in jeder Fortbildung unter einem
bestimmten Motto stehen (z.B. ,Was Jungen gefallt“, jMultikulturalitat im Musikun-
terricht” oder ,Facheriibergreifendes”). AuBerdem folgte jeweils eine kurze didakti-
sche Reflexion. Dabei ging es hauptsachlich um die Bewusstmachung der Intentio-
nen, die das vorgestellte Beispiel verfolgt (Woflir eignet sich das Beispiel? Was wird
trainiert? Was lernen die Kinder?). Eine methodische Reflexion (Ist diese Vorgehens-
weise sinnvoll? Wie kdnnte man es besser machen?) wurde jedoch weiterhin bewusst
ausgespart.
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Der Bereich Austausch und Netzwerkbildung wurde intensiviert. In jeder der vier
Fortbildungen sollte ein Abend von den Musikkoordinatorinnen selbst organisiert
und gestaltet werden. Zu einem Oberthema (z.B. ,Weihnachten®) sollten sie einander
- dhnlich wie in den Erfrischer-Sequenzen tagsiiber - Anregungen aus ihrem Unter-
richtsalltag geben. Hierzu waren weder Fortbildungsleiterin noch Projektteam und
Evaluationsteam anwesend, so dass von den Koordinatorinnen die notige Disziplin
und Organisation verlangt war, den Abend eigenstdandig zu strukturieren. In der
Feedbackrunde am nachsten Tag zeigten sich die Musikkoordinatorinnen tberrascht
und begeistert, dass es ihnen gelungen war, die Veranstaltung ohne ,einen Kopf*zu
strukturieren. Man hatte die Rollen des Moderators, des Zeit- und Strukturwachters
verteilt und war auf die Minute zur vereinbarten Zeit mit dem Programm fertig ge-
worden. Die Erfahrung einer klar strukturierten, aber dennoch sehr demokratischen
Arbeitsform hat die Musikkoordinatorinnen beeindruckt und gleichsam neue Mog-
lichkeiten aufgezeigt: Noch am selben Abend beschlossen sie, sich auch nach Ablauf
des Projektjahrs alle sechs Monate in Schlitz zu treffen. Sie bestimmten eine Ver-
antwortliche fir Planung der Veranstaltung, legten einen Termin fiir ein erstes Tref-
fen im Februar fest und organisierten noch am selben Wochenende Unterkunft und
Raumlichkeiten.

2.5 Treffpunkt und Tankstelle - Ein Fazit

Anke Bottcher sieht die Fortbildungen in Schlitz als eine Art ,Tankstelle“: Hier tanken
die Musikkoordinatorinnen neue Inspiration, Euphorie und Mut. In den Feedback-
runden erzadhlen viele Musikkoordinatorinnen, dass die Fortbildungen in Schlitz tat-
sachlich fiur neuen Schwung gesorgt haben, dass sie dort wieder Lust und Mut be-
kommen, weiter zu machen und auch Konflikten souveraner begegnen kdénnen, wie
die folgende exemplarische AuRerung eines Musikkoordinators wihrend der Ab-
schlussfeedbackrunde zeigt:

LIch fiihle sehr umfassende Dankbarkeit! Fiihle mich eingenordet, stabilisiert, bin of-
fen fiir Wind. “(MK-Abschlusssfeedback, Fobi 2_II)

Es stellt sich allerdings die Frage, wo die Musikkoordinatorinnen nach Abschluss der
Fortbildungen ,auftanken’ kénnen. Woher kommen dann Euphorie und Lust, Ratsch-
lage bei Misserfolgen und Fragen? Die vielen positiven Effekte konnen nur dann
nachhaltige Prozesse in Gang setzen, wenn die Fortbildung auch Hilfe zur Selbsthilfe
geleistet hat. Dass dies in Schlitz sehr wohl geschehen kann, zeigt sich u.a. daran,
dass die Musikkoordinatorinnen der zweiten Staffel angeregt durch die positiven
Erlebnisse des selbst organisierten Abends (vgl. S. 30) auch nach Ablauf der Pilot-
phase eigenstandig regelmaRige Treffen zum gegenseitigen Austausch organisieren.
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Dennoch: Ein wesentliches Merkmal einer Tankstelle ist, dass sie in regelmaRigen
Abstdanden frequentiert werden muss, damit der Prozess in Gang bleibt und nicht
langsam auslauft. Eine Tankstelle macht sich nie lGberflissig!

Dies wird auch durch die Anmerkungen der Musikkoordinatorinnen nach zwei Jah-
ren, also nach einem Jahr ohne regelmaRige externe Fortbildungen und Anspruch
auf Deputatsstunden, deutlich:

LES ist standig neuer Input durch Fortbildungen nétig!” (MK, 1_A_3, Anmerkungen)

,Ohne Deputatsstunden und Fortbildungen ist es sehr viel schwieriger, MGS zu sein*
(MK, 1_A_3, Anmerkungen)
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3 Beabsichtigte Ziele und beobachtete Verdnderungen

3.1 Die 4M als Gelingensmerkmale

(Jan Hemming)

Zur Strukturierung der Vielzahl der erhobenen Daten und Beobachtungen wurde das
Evaluationskonzept nach Ablauf eines Jahres durch eine Orientierung an von den
Auftraggebern vorgegebenen Gelingensmerkmalen erganzt. Die MGS gilt dann als
gelungen, wenn im Verlauf des Modellversuchs mehr Musik in mehr Fichern zu
mehr Gelegenheiten von mehr Lehrerinnen und Lehrern vermittelt wird. Alle im Zuge
der Evaluation befragten Erwachsenen wurden gebeten, sich auf einer flinfstufigen
Skala direkt zu den abgekiirzt als 4M bezeichneten Sachverhalten zu daulern. Die
erste Befragung erfolgte mit einem gesonderten Fragebogen wahrend der Auswer-
tungsveranstaltung zur |. Staffel (nach einem Jahr Laufzeit), zu der sowohl Musikko-
ordinatorinnen als auch Schulleiter eingeladen waren (vgl. Fragebogenanhang,
S.128). Fur die Il. Staffel sowie fiir wiederholte Befragungen wurden die vier erfor-
derlichen Items in die jeweiligen Fragebogen bzw. Interviewleitfaden mit aufge-
nommen (vgl. Anhang S.112ff.). Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick tuber alle
erhobenen 4M-Daten:

Tabelle 5: Uberblick iiber alle erhobenen 4M-Daten

Befragungszeitpunkt
nach 1 nach 2
Jahr Jahren
Anzahl Anzahl
Staffel | 1 | Befragte | Musikkoordinatorin 21 21
Person Schulleitung 15 21
Elternvertreter 0 21
Lehrerkollegen* 0 21
Il | Befragte | Musikkoordinatorin 23
Person Schulleitung 23
Elternvertreter 23
Lehrerkollegen* 0

* Die telefonische Befragung der Lehrerkollegen erfolgte jeweils wdhrend des 1. Jahres bzw. 2. Jah-
res der Gesamtlaufzeit. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wird die Anzahl der befragten Personen
hier in den Spalten ,nach 1 Jahr* bzw. ,nach 2 Jahren“ wiedergegeben.

Fir die der Interpretation der im Folgenden vorgestellten globalen Ergebnisse der
4M-Befragung mussen zwei Aspekte berilicksichtigt werden:

1. Die 4M sind nicht trennscharf - so ware es z.B. unwahrscheinlich einen hohen
Wert fiir ,mehr Facher“ zu ermitteln, ohne zugleich die Beteiligung von ,mehr
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Lehrern® zu beobachten. Die 4M perspektivisieren eher unterschiedliche Sei-
ten einer Medaille.

2. Um die MGS und die eigene Arbeit in gutem Licht erscheinen zu lassen, wer-
den von vielen Beteiligten sehr positive Bewertungen abgegeben, die teilweise
mehr dem Wunsch als der Realitdt entsprechen diirften.

Aber auch mit diesen Einschrankungen liefern die 4M brauchbare erste Indizien fir
die Starken und Schwachen des Modellversuchs, welche im Folgenden dargestellt
werden. Gemal des Grundkonzepts der Evaluation (vgl. S. 9) werden diese Indizien
anhand vertiefter Betrachtungen, dem Einbeziehen qualitativer Daten auf der Ebene
der Fallstudienschulen weiter verfolgt.

Der globale Blick auf die 4M geschieht auf der Basis folgender Uberlegungen:

— Von primdrem Interesse sind die Befragungsergebnisse nach einem Jahr Laufzeit,
welche fir beide Staffeln vorliegen. Die Ergebnisse nach zwei Jahren Laufzeit
werden erganzend fur Nachhaltigkeitsiiberlegungen herangezogen.

— Es wird zunachst mit dem Mittelwert der Nennungen von Musikkoordinatorin und
Schulleitung der jeweiligen Schule gerechnet. Stark voneinander abweichende
Angaben zwischen Musikkoordinatorin und Schulleitung werden bei Bedarf auf
der Ebene der Fallstudienschulen diskutiert.

— Die Angaben der Elternvertreter, welche nur entweder fiir das 1. Jahr oder fiir das
2. Jahr vorliegen, werden nur im Bedarfsfall einbezogen.

Die nun folgende Tabelle zeigt die globalen Veranderungen auf der Basis der Mittel-
werte aller Schulen:

Tabelle 6: 4M - Globale Verdnderungen auf Basis der Mittelwerte aller Schulen

Mittelwert Musikkoordi- | Mittelwert Leh-
natorin - Schulleitung rerkollegen
nach 1J nach 2J wahrend 2. J

»Mehr Musik* 1,82 1,55 1,48

,Mehr Lehrer” 1,84 1,93 1,62

»Mehr Gelegenheiten* 1,84 1,60 1,71

,Mehr Facher“ 2,45 2,00 1,81

Das Spektrum der Antwortmoglichkeiten erstreckte sich von 1 (,sehr deutlich mehr®)
bis 5 (,nicht mehr*). Alle Angaben liegen im Wertebereich zwischen 1,48 und 2,45
und liefern damit zundchst ein sehr positives Bild der Entwicklung an den einzelnen
Schulen.

Mit den Werten 1,82 bzw. 1,55 schneidet das Merkmal ,Mehr Musik® innerhalb der
4M zu beiden Erhebungszeitpunkten am besten ab - die befragten Personen sind
also durchschnittlich der Meinung, dass die von der MGS beabsichtigte Integration
von Musik in den Schulalltag grundsatzlich gelungen ist. Gleichzeitig verbessert sich
dieser Wert noch einmal in der Sicht beteiligter Kollegen. Im nachsten Unterab-
schnitt wird das Merkmal ,Mehr Musik“ anhand der Schilermeinungen ausdifferen-
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ziert (vgl. 3.2.1, ab S.36). Die Bewertungen fiir ,Mehr Lehrer” und ,Mehr Gelegenhei-
ten“ liegen mit 1,84 nur knapp hinter ,Mehr Musik®. Es konnten also sowohl mehr
Lehrerkollegen zum Arbeiten mit Musik motiviert werden als auch mehr Gelegenhei-
ten zur Integration von Musik im Schulalltag gefunden werden. Nach zwei Jahren
zeigt sich hier allerdings ein uneinheitlicher Trend. Wahrend Musikkoordinatorinnen
und Schulleiter mit 1,93 leicht zuriickhaltender Uber die Mdglichkeit des Einbezie-
hens aller Lehrerkollegen urteilen, duRern sich diese mit 1,62 in sehr positiver Wei-
se. Dieser Aspekt wird im Unterkapitel 3.2.2 ab S.49 weiter verfolgt. Bei ,Mehr Gele-
genheiten” sieht es umgekehrt aus - hier fallt die Bewertung von Musikkoordinatorin
und Schulleitung positiver aus als die der Lehrerkollegen. Weitere Aufschliisse hier-
zu werden im Unterkapitel 3.2.3 ab S.62 dargestellt, in dem die Praxis der Arbeit mit
musikalischen Projekten detailliert nachgezeichnet wird.

Mit dem Wert 2,45 stellt das Kriterium ,Mehr Facher” das Schlusslicht unter den 4M-
Werten dar, wobei sich auch hier im Zeitverlauf eine positive Entwicklung ergibt. Es
liegt auf der Hand, dass die Integration von Musik in andere Facher auch insgesamt
schwieriger ist als eine allgemeine Verankerung von Musik im Schulalltag. Dieser
Aspekt wird im Unterkapitel 3.2.4 ab S.70 weiter verfolgt. In Relation der 4M-
Kriterien untereinander scheinen die globalen quantitativen Werte damit durchaus
gultige Bewertungen durch die beteiligten Personen auszudriicken. Bezogen auf die
oben gedulerten kritischen Einschrankungen hinsichtlich der Interpretation der 4M-
Werte kann konstatiert werden, dass die Angaben aufgrund der erwiinschten, positi-
ven Selbstdarstellung absolut betrachtet vielleicht zu euphorisch ausfallen. In Rela-
tion zueinander und im Zeitverlauf liefern sie aber durchaus erste niitzliche Indizien
hinsichtlich eines Gelingens des Modellversuchs.
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3.2 Verdnderungen in den Einzelbereichen

3.2.1 Mehr Musik: Die Schiiler als Adressaten

(Jan Hemming)

Es ist die Grundintention der MGS, mit mehr Musik einem diesbeziiglichen Defizit im
Grundschulalltag zu begegnen (vgl. Das Modell S. 6). Auch aufgrund seiner Allge-
meinheit schneidet das 4M-Kritierium ,Mehr Musik“ im Vergleich zu den anderen
,M“ am besten ab:

Tabelle 7: Mehr Musik
Bewerten Sie die folgende Aussage auf einer fiinfstufigen Skala:
“Es gibt an unserer Schule mehr Musik*
(1 =trifft in sehr hohem Male zu; 5=trifft iiberhaupt nicht zu)

SL+MK Kollegen
(Fragebdgen) (Telefoninterviews)
nach einem Jahr nach zwei Jahren nach zwei Jahren
1,82 1,55 1,48

n=36 n=42 n=21

Mittelwerte aus allen Antworten

Allgemeines zur Schiilerbefragung

An dieser Stelle soll nun untersucht werden, inwiefern ,Mehr Musik” auch die Ebene
der Schiler erreicht, welche die zentralen Adressaten der MGS sind. Es erfolgt zu-
nachst die Auswertung von 2699 Fragebdgen, die die Schiiller zum Zweck der Evalu-
ation bearbeiteten. Wie zuvor bereits erwahnt, wurden an den einzelnen Schulen die
gleichen Klassen wiederholt befragt, um eine gute Vergleichbarkeit zu gewahrleis-
ten. In die Erhebung eingeflossen sind alle 21 Schulen der ersten Staffel sowie die 3
Fallstudienschulen der zweiten Staffel. Die Gesamtstichprobe setzt sich daher wie
folgt zusammen:

Tabelle 8: Zusammensetzung der Schiilerstichprobe

Befragungszeitpunkt
nach 1 nach 2
vor Beginn | Jahr Jahren
Anzahl Anzahl Anzahl
Staffel | 827 847 832
Il 101 92

Das Alter der Schiiler bewegt sich in der Spanne von 7-13 Jahren mit einem Durch-
schnittswert von 9,2 Jahren. Jungen (50,3%) und Madchen (49,7%) sind in der Stich-
probe zu fast gleichen Anteilen vertreten. Unter ihnen finden sich mehr als 50 ver-
schiedene Herkunftslander, von denen die haufigsten in der folgenden Grafik wie-
dergegeben sind.
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Abbildung 3: Die hdufigsten Herkunftslander der Schiiler
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In der nachsten Grafik wird der Migrationsstatus der Schuler dargestellt. Mehr als
ein Drittel der Kinder hat demnach (teilweise) Migrationsstatus.

Abbildung 4: Migrationsstatus der Schiiler
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Beliebte Tatigkeiten der Schiiler

Es folgt eine Aufstellung derjenigen Dinge, die die Schiiler jenseits des konkreten
Unterrichts gerne tun. Grundlage sind Angaben auf einer dreistufigen Skala ,ja-geht

37



so-nein“. In der linken Tabellenhalfte sind musikbezogene Tatigkeiten wiedergege-
ben; die rechte Tabellenhilfte gibt Auskunft Gber medienbasierte Freizeitaktivitaten.

Abbildung 5: Beliebte Tatigkeiten der Schiiler
(Die dazugehorige Wertetabelle ist im Anhang ab S. 111 wiedergegeben)

Legende
Hia
B geht so
M nein
Musikbezogen nicht-musikbezogen
vor Beginn nach 1 nach 2 Jahren vor Beginn nach 1 nach 2 Jahren
Jahr Jahr
Horst Du gern Musik? Spielst Du gern am Computer?
I. |. I. | I I I
Singst Du gern? Magst Du Fernsehen?
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Tanzt Du gern? Hoérst Du gerne Radio?

38,1% 36,2% 37,4% 42,1% 37,4% 38,9%

Es ist zu beobachten, dass bei den musikbezogenen Tatigkeiten kaum eine Ande-
rung eingetreten ist. Musikhoren wird geringfiigig besser, Singen und Tanzen hin-
gegen etwas schlechter beurteilt. Zugleich nimmt hier das Ausmal der ,geht so“-
Nennungen zu. Letzteres gilt in gleicher Weise fiir die medienbezogenen Aktivitdten
des Computerspielens und Fernsehens. Deren zu Beginn noch sehr ausgepragte Be-
liebtheit verlagert sich ebenfalls deutlich in den ,geht so“-Bereich. Die Angaben zum
Radiohoren zeigen hingegen keine eindeutige Tendenz. Hinsichtlich der beliebten
Tatigkeiten der Schiiler scheint die MGS keine wesentlichen Veranderungen zu be-
wirken. Mit groRer Wahrscheinlichkeit sind die beobachteten Bewegungen auf das im
Verlauf der Untersuchung gestiegene Durchschnittsalter zuriickzufiihren.

Die folgende Tabelle zeigt den Zusammenhang beliebter Tatigkeiten zum Ge-
schlecht der Schiiler’. Mit Ausnahme des Computerspielens (negatives Vorzeichen)
werden alle Tatigkeiten von Madchen signifikant besser bewertet als von Jungen.
Dies gilt vor allem fiir die musikbezogenen Aktivitditen Tanzen und Singen.

Tabelle 9: Beliebte Tatigkeiten (alle Schulen) - Korrelationswerte

Geschlecht
Horst Du gern Musik? ,152(*)
Singst Du gern? ,379(*)
Tanzt Du gern? ,549(**)
Sgtlslr??t Du gern am Com 17509
Magst Du Fernsehen? -,210(*)
Horst Du gern Radio ,033

** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig).

14 Da im Fall des Geschlechts das dichotome Merkmal mannlich/weiblich mit einer Ordinalskala in Be-
zug gesetzt wird, erfolgt die Berechnung biserialer Rangkorrelationskoeffizienten nach Kendall-Tau b.
Ein Betrag nahe ,0“ ist dabei als ,kein Zusammenhang®, ein Betrag nahe ,1“ hingegen als hoher Zu-
sammenhang zu verstehen. In der Spalte ,Geschlecht ist ein negatives Vorzeichen als ,eher bei Jun-
gen®, eine positives Vorzeichen als ,eher bei Mddchen® zu lesen. Signifikante Zusammenhange werden
durch ein (*), hochsignifikante Zusammenhange durch zwei (**) Sternchen gekennzeichnet.
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Beliebtheit einzelner Facher

Auch zur Beliebtheit bestimmter Schulfacher wurden die Schiller mehrfach befragt.
Die Ergebnisse sind in folgender Tabelle zu dargestellt. Die Liste ist nach Beliebtheit
zum ersten Befragungszeitpunkt sortiert. Der Wertebereich der Beliebtheit umfasst
das Spektrum von - 1 (unbeliebt) Gber O (neutral) bis +1 (beliebt).

Tabelle 10: Beliebtheit einzelner Facher

Befragungszeitpunkt
nach 1 nach 2

vor Beginn | Jahr Jahren

Mittelwert | Mittelwert | Mittelwert
Beliebtheit Sport 79 .82 ,81
Beliebtheit Kunst 59 62 56
Beliebtheit Musik 52 49 34
Beliebtheit Mathe ,39 ,36 .26
Beliebtheit Deutsch .26 ,20 ,04
Beliebtheit Sachunterricht 11 19 .26
Mittlere Beliebtheit aller
genannten Facher 0,44 0,45 0,38

Hierbei ist auffdllig, dass die die Beliebtheit des Fachs Musik sowie der meisten an-
deren Facher im Verlauf der Untersuchung abgenommen hat. Dies veranschaulicht
auch die grafische Darstellung der Daten:

Abbildung 6: Beliebtheit einzelner Facher
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Die beliebtesten Facher stammen aus dem korperbezogenen bzw. dem adsthetisch-
kinstlerischen und Bereich. Am Ende der Beliebtheitsskala rangieren Sachunterricht
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und Deutsch, wobei die unteren beiden Rdnge nach zwei Jahren vertauscht wurden.
Eine Uberprufung mittels einfaktorieller Varianzanalyse (ANOVA) bestitigt, dass sich
die Beliebtheit aller Facher (mit Ausnahme von Sport und Kunst) im Zeitverlauf sta-
tistisch signifikant verandert hat (vgl. Anhang S. 108). Dass die Beliebtheit des Fa-
ches Musik zuriickgeht ist also keine Besonderheit, sondern eine Entwicklung, die
parallel zu den meisten anderen Fachern erfolgt. Entsprechend ist auch die Veran-
derung der durchschnittlichen Bewertung der Facher (auffallig insbesondere nach 2
Jahren) statistisch signifikant. Dies kann als altersbedingtes Herausbilden eines kri-
tischen Bewusstseins interpretiert werden, welches sich auch in starker polarisierten
Werturteilen duRert. Besonders deutlich wird dies anhand folgender exemplarischer
Kommentare, die einzelne Schiiler auf die Frage ,Was gefallt Dir daran, dass Deine
Schule jetzt MGS ist?“ verfassten. Die Schiler befanden sich am Ende der vierten
Klasse und hatten diese Frage ein Jahr zuvor bereits einmal bearbeitet:

- ,gar nichts“

- Ich finde die Schule sollte sportlich sein, mir gefallt nichts daran”

-, Mir gefillt eigentlich nichts daran, denn ich hére lieber HipHop-Musik, nicht
Kindermusik*

- Nichts, ich mag zwar Musik, aber nicht wie wir das hier machen”

- ,oumm*

- lch find’s scheiBe”

Diese drastischen Einzelnennungen dirfen nicht Uberinterpretiert werden. Aber
auch die folgende Darstellung der kategorisierten Nennungen ldsst erkennen, dass
das AusmaR neutral bis negativer AuRerungen im Zeitverlauf zunimmt. Zugleich sind
aber auch positive Veranderungen in der Schulkultur und bei den Begleiteffekten zu
beobachten.
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Abbildung 7: ,\Was gefillt Dir daran, dass ...?"
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Die sinkende Beliebtheit des Schulfachfachs Musik ist also relativ zu den anderen
Fachern zu sehen und durfte kaum einen Effekt der MGS darstellen. Eine Aufschliis—
selung der Beliebtheit einzelner Facher nach Geschlecht offenbart deutliche Diffe-
renzen zwischen Jungen und Madchen. Demzufolge sind Sport, Kunst und Musik die
beliebtesten Facher der Madchen, Jungen praferieren Sport, Mathematik und Kunst.
Eine Uberprifung mittels einfaktorieller Varianzanalyse (ANOVA) bestitigt, dass die
Beliebtheit aller Facher statistisch signifikant vom Geschlecht der Befragten abhangt.
Ein vergleichbares Ergebnis liefert eine Korrelationsberechnung nach Kendall-Tau-b.
Die dazugehdrigen Daten und Grafiken sind im Anhang ab S. 109 wiedergegeben.

In dhnlicher Weise hdngt die Beliebtheit einzelner Facher mit dem Migrationsstatus
zusammen. Musik und Sachunterricht sind demzufolge bei Zuwanderern weniger
beliebt als bei Kindern ohne Migrationshintergrund. Andererseits bevorzugen die
Zuwanderer Deutsch, Mathematik und Kunst gegeniber den einheimischen Kindern.
Eine Uberprifung mittels einfaktorieller Varianzanalyse (ANOVA) bestitigt, dass die
Beliebtheit aller Facher (mit Ausnahme von Sport und Kunst) in statistisch signifi-
kanter Weise vom Migrationsstatus abhangt. Die dazugehorigen Daten und Grafiken
sind im Anhang ab S. 110 wiedergegeben.
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Musikalische Aktivitaten der Schiiler: Instrumentalspiel

Tabelle 11: Musikinstrumente und Instrumentalunterricht aller Schiiler

Befragungszeitpunkt
nach 2 Jah-
vor Beginn nach 1 Jahr ren
Spielt ein Musikinstrument 52.3% 58,2% 56,1%
Erhalt Instrumentalunterricht 36,8% 40,5% 39,9%

Mehr als die Halfte der Schiler spielt ein Musikinstrument, wobei nur etwas mehr als
ein Drittel der Schiiler regelmaRigen Instrumentalunterricht erhalt. Global betrachtet
verandern sich die Angaben kaum - die MGS scheint weder zu bewirken, dass mehr
Schiiler ein Musikinstrument erlernen und/oder Instrumentalunterricht erhalten. Al-
lerdings zeigt ein Blick auf die Fallstudienschulen, dass die Angaben sehr stark vari-
ieren und es durchaus Schulen gibt, an denen ein betrachtlicher Zuwachs anzutref-
fen ist. Gemeint ist die Debussy-Schule mit einem anfangs nur sehr geringen Anteil
musizierender Schiiler, welcher sich im Verlauf der Untersuchung anndhrend ver-
doppelt's. Schulen mit schlechten Ausgangsvoraussetzungen bieten in diesem Be-
reich offenbar mehr Verdnderungspotenzial als Schulen mit einem ohnehin groRen
Anteil musizierender Schiler.

Tabelle 12: Musikinstrumente und Instrumentalunterricht an Fallstudienschulen

Befragungszeitpunkt
nach 2 Jah-
vor Beginn nach 1 Jahr ren
Anzahl  der | Anzahl  der | Anzahl  der
Spalten (%) Spalten (%) Spalten (%)
Schule  Edvard-Elgar Schule  Spielt ein Musikinstrument 73,0% 75,0% 75,0%
Erhalt Instrumentalunterricht 51,4% 58,3% 68,6%
Debussy-Schule Spielt ein Musikinstrument 35,1% 48,7% 59,5%
Erhalt Instrumentalunterricht 27.8% 33,3% 39,0%
Franz-Schubert- Spielt ein Musikinstrument 64,9% 65,8% 65,0%
Schule Erhalt Instrumentalunterricht 59,5% 60,5% 62,5%
Amadeus-Schule Spielt ein Musikinstrument 90,6% 83,3%
Erhélt Instrumentalunterricht 16,1% 13,3%
Charles-lves-Schule  Spielt ein Musikinstrument 57,1% 45.2%
Erhalt Instrumentalunterricht 45 2% 33,3%
Beethoven-Schule Spielt ein Musikinstrument 88,2% 89,3%
Erhalt Instrumentalunterricht 70,6% 65,4%

Das folgende Kreisdiagramm gibt die Verteilung der Instrumente unter den Schiilern
wieder. Beriicksichtigt wurden hierbei auch Nennungen mehrerer Instrumente. Eine
Aufschlisselung nach Befragungszeitpunkten ergibt nur unwesentliche Verschie-
bungen und wird hier nicht wiedergegeben.

15 Hierbei muss allerdings beachtet werden, dass die Debussy-Schule mit der ,Jahrgangsiibergreifen-
den Wahlstunde Musikstunde” auch ein besonders effektives und zugleich einzigartiges Projekt prakti-
ziert (vgl. S. 58).
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Abbildung 8: Verteilung der Musikinstrumente

Antworten Prozent

N Flote
sonstige 2,1 ]
schultypische Instrumente '1,%9 M Gitare
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- Schlagzeug
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Holzblasinstrumente 2,1

Streichinstrumente | 5,4

Keyboard |9,9

Klavier

Gitarre

Es ist zu vermuten, dass diejenigen Instrumente, die ohne regelmaRigen Unterricht
erlernt werden, groRtenteils in der Schule praktiziert werden. Die folgende Tabelle
bestdtigt diese Einschdtzung insofern, als die schultypischen Instrumente (Orff-
Instrumentarium, Xylophon usw.) an zweiter Stelle und die Flote an vierter Stelle er-
scheinen. Die sonstigen oberen Range werden von den Instrumenten belegt, die ty-
pischerweise autodidaktisch erlernt werden. Am unteren Ende der Skala findet sich
das ,klassische” Instrumentarium. Eine Aufschlisselung nach Befragungszeitpunk-
ten zeigt auch in diesem Fall keine wesentlichen Veranderungen und wird hier nicht
wiedergegeben.

Tabelle 13: Anteil Autodidakten je Instrument

0,

Yo

Instrument Schlagzeug 46,6
schultypische  Instru-
mente 45,0
Keyboard 37,4
Flote 341
Gitarre 30.0
sonstige 278
Streichinstrumente 19.1
Blechblasinstrumente 14.7
Klavier 13.9
Holzblasinstrumente 11.4
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Musikalische Aktivitaten der Schiiler: Musikhoren

Abbildung 9: Praferierte Musik der Schiiler im Zeitverlauf

Antworten Prozent

[l medial vemittelt

[l Schule / Klass enrepertoire
- Herkunftsland

M Kinderlied / Volkslied

. sonstige

vor Beginn nach 1 Jahr nach 2 Jahren

Befragungszeitpunkt

Mit einer offenen Frage wurden die Schiiler um Nennung ihrer Lieblingslieder gebe-
ten. Die Antworten sind sehr vielfdltig und beinhalten neben einzelnen Titeln auch
Bands, Interpreten oder Genres. Eine Liste des Klassenrepertoires, die uns von den
Lehrern zur Verfiigung gestellt wurde, ermdglichte eine Zuordnung der Angaben zur
entsprechenden Kategorie. Nach einem leichten Anstieg der Beliebtheit des Klassen-
repertoires zum zweiten Befragungszeitpunkt verlagern sich die musikalischen Pra-
ferenzen zum dritten Befragungszeitpunkt eindeutig in den Bereich der medial ver-
mittelten Musik. Dies ist konform zu allgemeinen Erkenntnissen hinsichtlich der
Entwicklung musikalischer Praferenzen im Verlauf des Lebens (vgl. Gembris & Hem-
ming 2005).

Schulklima aus Sicht der Schiler

Mit der dreistufigen Skala ,ja - geht so - nein“ beurteilten die Schiiler insgesamt
zehn Aussagen, die Rickschlisse auf Veranderungen des Schulklimas ermdglichen.
Die Ergebnisse sind in der folgenden Abbildung zusammengestellt.
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Abbildung 10: Schulklima aus Sicht der Schiiler

Legende
Hia
B geht so
B nein
vor Beginn nach 1 nach 2 Jahren vor Beginn nach 1 nach 2 Jahren
Jahr Jahr

Wenn ich etwas zu sagen habe, héren meine Lehrer Nach den Ferien freue ich mich auf die Schule
zu
Auf dem Schulhof gibt es oft Streit Ich fiihle mich in meiner Klasse wohl

Ich spiele in der Pause auch mit Kinder aus andern In der Klasse halten wir alle zusammen
Klassen
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Was ich gelernt habe, vergesse ich leicht wieder Ich habe Lust auf die Schule

Meine Lehrer kénnen andere Kinder besser leiden als Ich kann gut vor der ganzen Klasse sprechen

mich

Hinsichtlich der Veranderungen im Schulklima ist zundchst zu beriicksichtigen, dass
die ersten Befragungen zu Beginn, die zweiten und dritten jeweils am Ende eines
Schuljahres durchgefiihrt wurden. Speziell die Angaben zu ,Nach den Ferien freue
ich mich auf die Schule” miissen daher zuriickhaltend interpretiert werden, da am
Ende eines Schuljahres ohnehin negativere AuRerungen zu erwarten sind als zu Be-
ginn. Die dazugehdrige Frage nach der Beliebtheit der Schule ,Ich habe Lust auf die
Schule” lasst im Erhebungszeitraum nur geringfligige Veranderungen erkennen.
Daruber hinaus sind aber folgende, liberwiegend positive Veranderungen eingetre-
ten:
- die Streithaufigkeit auf dem Schulhof hat nachgelassen
- die anfangs uberwiegend gute Bewertung des Klassenzusammenhalts hat sich
in das Mittelfeld verlagert, das klasseniibergreifende Spiel mit anderen Kin-
dern in der Pause ist ebenfalls zuriickgegangen
- die Beurteilung der Lehrer hat sich hingegen verbessert, es wird eine groRere
Gerechtigkeit im Umgang mit den Kindern wahrgenommen
- Die eigene Leistungsfahigkeit wird ambivalent beurteilt - wahrend die Merk-
fahigkeit zunimmt, verlagert sich die die Fahigkeit, vor der ganzen Klasse zu
sprechen, in den ,geht so“-Bereich.
Aus Schilersicht ist damit insgesamt ein leicht verbessertes bzw. ausgeglicheneres
Schulklima zu erkennen. Dies korrespondiert mit der zuvor beobachteten Zunahme
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von Nennungen zur Schulkultur und zu Begleiteffekten auf die Frage ,Was gefillt Dir
daran, dass Deine Schule jetzt MGS ist?” (vgl. S. 41)

Schulklima aus Sicht der Erwachsenen

Es bietet sich an, die Einschdatzung der Schiiler an dieser Stelle mit den Angaben
zum Schulklima zu vergleichen, die den ,Erwachsenenbdgen’ zu entnehmen sind.
Grundlage sind hier Bewertungen auf einer flinfstufigen Skala, die in der folgenden
Grafik nur ausschnittsweise (von 1,5 bis 3,0) wiedergegeben ist. Niedrige Zahlen-
werte stehen grundsatzlich fur positive Angaben, hohe Zahlenwerte demgegeniiber
fir negative Angaben (vgl. Fragebogenanhang ab S.112).

Abbildung 11: Schulklima aus Sicht der Erwachsenen (Mittelwerte)

befragte Person = Schiiler-Lehrer-Beziehungen
= Kooperation unter Schilern

Musikkoordinatorin Schulleitung Elternvertreter ) ; .
Freundlichkeit unter Schilern
— Gewalt an der Schule
2,757
2,57
Tt
s 7~
> 2,257
E
=
207 \
1,757 \ \
T T T T T T T T T
vor nach 1 nach 2 vor nach 1 nach 2 vor nach 1 nach 2
Beginn Jahr Jahren Beginn Jahr Jahren Beginn Jahr Jahren

Befragungszeitpunkt

Die liberwiegende Tendenz der Bewertungen ist eindeutig - das Schulklima hat sich
wahrend der Laufzeit der Evaluation leicht verbessert. Bezogen auf die vier Kriterien
,Schuler-Lehrer-Beziehungen“/,Kooperation unter Schiilern“/,Freundlichkeit unter
Schiilern und ,Gewalt an der Schule® urteilen die Musikkoordinatorinnen am diffe-
renziertesten und zugleich etwas kritischer als die Schulleiter. Auffallig sind dariber
hinaus die Abflachungen vieler Kurven nach dem ersten Jahr. Diese zeigen an, dass
das Verbesserungspotenzial im zweiten Jahr geringer ausfallt, bereits eingetretene
Verbesserungen aber beibehalten und stabilisiert werden konnten. Eine Ausnahme
stellen hier lediglich die durchschnittlichen Nennungen der Musikkoordinatorinnen
zum Thema ,Kooperation unter Schilern“ dar, wo sich der Wert nach zwei Jahren
wieder etwas verschlechtert. Insgesamt urteilen die Schulleiter (die hier auch eine
Selbsteinschatzung der in ihrer Verantwortung erzielten Errungenschaften abgeben)
geringfligig besser als die Musikkoordinatorinnen. Die Meinungen der Eltern sind
demgegeniiber am wenigsten ausdifferenziert und attestieren Verbesserungen nur
in den Bereichen ,Freundlichkeit unter Schiilern“ und ,Gewalt an der Schule®. Hin-
sichtlich der ,Schiler-Lehrer-Beziehungen® werden keine, bei ,Kooperation unter
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Schiilern” sogar negative Veranderungen wahrgenommen. Die Elterneinschdtzungen
liefern damit insgesamt ein disparates Bild.

Global betrachtet bestdtigt sich dennoch die Einschdatzung eines insgesamt leicht
verbesserten Schulklimas. Da diese Tendenz aus verschiedenen Perspektiven liber-
einstimmend beobachtet werden konnte, liegt die Vermutung nahe, dass es sich hier
um eine Auswirkung der MGS handelt.

3.2.2 Mehr Lehrerinnen und Lehrer: Die Kollegien als Adressaten
(Frauke HeR)

In einer Musikalischen Grundschule soll moglichst vielen Lehrerinnen und Lehrern
musikalische Eigenaktivitat ermoglicht werden. Inwiefern diese Musikalisierung des
Kollegiums gelingt, wird hier dargestellt. Schulentwicklungsprozesse der Kollegien
werden hingegen erst im Kapitel 4 thematisiert.

An unserer Schule machen mehr Lehrerinnen und Lehrer Musik als zu Beginn des
Projektes. Diese Aussage sollten Musikkoordinatorinnen, Schulleiter und die in den
Telefoninterviews befragten Kollegen nach einem und nach zwei Jahren Projektlauf-
zeit bewerten. Dazu stand eine Skala von 1-5 zur Verfligung (1 =trifft in sehr hohem
MalRe zu; 5=trifft Uberhaupt nicht zu).

Der Mittelwert der Einschdatzung auf diese Frage nach mehr Lehrerinnen und Lehrern
fallt zu allen Befragungszeitpunkten negativer aus als bei der Frage nach mehr Mu-
sik (vgl. 3.2.1, S.36). Nach einem Jahr Laufzeit liegt der Mittelwert aus den Antwor-
ten aller Musikkoordinatorinnen und Schulleiter bei 1,84. Nach zwei Jahren Laufzeit
verschlechtert er sich geringfligig auf 1,93. Ein wenig positiver als die Schulleiter
und Musikkoordinatorinnen schatzen die interviewten Lehrer die Kollegenbeteili-
gung ein: Der Mittelwert ihrer Antworten liegt bei 1,62.

Tabelle 14: Mehr Lehrerinnen und Lehrer

Bewerten Sie die folgende Aussage auf einer fiinfstufigen Skala:
An unserer Schule machen nun mehr Kolleginnen und Kollegen Musik
(1 =trifft in sehr hohem Male zu; 5=trifft iiberhaupt nicht zu)

SL+MK Kollegen
(Fragebdgen) (Telefoninterviews)
nach einem Jahr nach zwei Jahren nach zwei Jahren
1,84 1,93 1,62

n= 36 n= 42 n= 21

Mittelwerte aus allen Antworten

Die Streuung der Antworten ist gering: An den 44 befragten Schulen bewegen sich
die Antworten an 37 Schulen zwischen 1 und 2 (=Mittelwert der Antworten von SL
und MK). In 6 Fallen liegt der Wert bei 3. Und lediglich an einer Schule vermissen die
Befragten deutliche Veranderungen im Bereich der Kollegiumsbeteiligung und be-
antworten die Frage nach ,mehr Lehrern® mit dem Wert 4.
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Generalisierend bleibt zunachst also zu konstatieren, dass an den Schulen mehr
Kollegen Musik in den Schulalltag einbinden als zu Projektbeginn. Somit ist ein wei-
teres Ziel des Modellversuches MGS erreicht.

Jenseits dieser wichtigen allgemeinen Tendenz lohnt eine differenzierende Betrach-
tung der Daten - das zeigt ein Blick auf die Fallstudienschulen der ersten Staffel.
Schnell fdllt eine Diskrepanz zwischen der Einschdatzung der Schulleiter und Musik-
koordinatorinnen auf. In der folgenden Grafik springt ins Auge, dass die Musikkoor-
dinatorinnen die Kollegiumsbeteiligung generell weniger positiv beurteilen als ihre
Schulleiter - konstant liber beide Befragungszeitpunkte. Die Schulleiter bewerten die
Veranderungen im Kollegium nicht nur insgesamt positiver als ihre Musikkoordina-
torinnen, sondern sehen - ebenfalls anders als ihre Musikkoordinatorinnen - nach 2
Jahren Laufzeit Fortschritte gegentiber dem ersten Jahr.

Abbildung 12: An unserer Schule machen mehr Kollegen Musik

An unserer Schule machen mehr Kollegen Musik

5
4
3 @ Nach einem Jahr
2 @ Nach 2 Jahren
1
0 i
$ S &
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Wie lasst sich diese Differenz in der Einschdtzung interpretieren?

Sicherlich spiren die Musikkoordinatorinnen am deutlichsten, inwiefern sich Kolle-
gen aktiv in Projekten engagieren oder den Input lediglich reagierend entgegen-
nehmen. Diese Innensicht macht auf ein Problem aufmerksam: Anders als im Kon-
zept vorgesehen, verbleibt die Verantwortung fiir die Prozesse haufig bei den Mu-
sikkoordinatorinnen, obwohl ihre Aufgabe sein soll, den Prozess zunadchst anzusto-
Ren, um dann in der Folge in erster Linie zu koordinieren und fachlich zu beraten.
Auch wenn der neue musikalische Input und auch interne Fortbildungsangebote von
den Koordinatorinnen kommen sollen, ist dies nicht gleichzusetzen mit einer stan-
dig initiativ agierenden Leitungsfunktion. Dass dieses Ziel schwerer zu erreichen ist,
als die Globalauswertung zundchst vermuten lieR, zeigte sich auch wahrend der teil-
nehmenden Beobachtung der externen Fortbildung der Musikkoordinatorinnen so-
wie durch zahlreiche AuRerungen der Kollegen in den Telefoninterviews. Grundtenor
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der Prozessreflexion wahrend der Fortbildung war, dass sich die Musikkoordinato-
rinnen selbst zu sehr in der Rolle der ,Antreibenden” fihlen. Die folgenden AuBe-
rungen verdeutlichen dies beispielhaft:

- Viele Projekte bleiben an mir hdngen” (MK, Beobachtungsprotokoll Zertifizierungs-
treffen Kassel, 5. 9. 2007)

- ,Wenn sich die Kollegen nicht ins Zeug schmeillen, kann ich es auch nicht dndern! -
Ich kann auch nicht alles machen!” (MK, Fobi 4_l, Mitschrift teilnehmende Beobach-
tung)

- ,Das Problem ist die Kollegiumsiiberlastung. Es geht einfach nicht! Die ,kleinen Sa-
chen’ macht das Kollegium mit, gréBere Projekte nicht.” (MK, Fobi 4_I, Mitschrift teil-
nehmende Beobachtung)

Dass es sich nicht nur um eine bloR subjektive Empfindung der Musikkoordinatorin-
nen handelt, bestdtigen die Telefongesprache auf zweierlei Weise:

1. Eine Vielzahl der befragten Kollegen arbeitet zum Gesprachszeitpunkt nicht
in einem Projekt mit und scheint zudem auch wenig informiert liber die lau-
fenden Projekte (7 Befragte arbeiteten zum Gesprachszeitpunkt aktiv mit, 12
waren in kein Projekt eingebunden und 4 antworteten uneindeutig).

2. Das Verstandnis vom Modell MGS ist bei den Interviewten so, dass die aktive
Verantwortung auch fir die Einzelprojekte bei der Musikkoordinatorin ver-
bleibt.

Zu 1.

Die Kollegen, die nicht an den Projekten mitarbeiten, geben in den meisten Fallen
an, uberlastet oder zu sehr in andere Bereiche (z.B. Sport oder Kunst) eingebunden
zu sein. Als weitere Begriindungen werden die Kommunikationsstruktur im Kollegi-
um (,/ch wurde weder gefragt, noch vorgeschlagen, noch ehm..., ja, ...das [...] kon-
zentriert sich ziemlich auf zwei, drei Leute im Kollegium.*; TI17) und Zweifel an der
eigenen Kompetenz (,£Am, ... gut, ich glaube ich bin das schwdchste Glied, was Mu-
sik angeht. Also ich hab da noch ziemlichen Nachholbedarf, da fehlt mir einiges an
Sicherheit.”; TI14) genannt. Weitere Zitate belegen dies:

F. Arbeiten Sie auch selbst an einem Projekt mit?

T127_2: Nein, im Moment nicht.

F. Weil Sie iiberlastet sind durch andere Dinge?

TI27_2: Ja, z.B. Legasthenie ist ein ganz groBSes Thema, Dyskalkulie ist ein ganz grofSes
Thema. Jetzt ist das genauso wichtig eben auch, dass Kinder also lesen konnen. Wie sol-
len sie Liedtexte singen kénnen, wenn sie nicht lesen kénnen.

F. Welche musikalischen Projekte werden jetzt im zweiten _Jahr konkret verfolgt?
T117_2: Uff! Ich war in der letzten Konferenz nicht da. Auwei! Da ist irgendwas.
F. Wenn Sie es jetzt nicht wissen, ist es auch nicht schlimm/

T117_2.: Nein! Ich weil8 es nicht.

F. Haben Sie denn selbst die Verantwortung fiir ein Projekt tibernommen?
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T117_2: Nein.
F. Warum nicht? Weil Sie nicht in der Konferenz waren?
T117_2: Uff, ich bin nicht so nah dran an denen. Hat mich auch keiner gefragt.

F: Das ist ja ne ganze Menge an Projekten! Haben Sie auch selbst die Verantwortung fiir
ein Projekt iibernommen? Oder arbeiten Sie irgendwo mit?

2_TI5: Nee, ich arbeite im Moment in keiner von diesen Gruppen mit.

F: Warum nicht?

2_TI5: Ehm, tja ... Das hat sich irgendwie nicht ergeben. Also ich hatte da ... ich wollte
urspriinglich bei ,BegriiBungsliedern” mitmachen und da hatten sich aber dann schon re-
lativ viele gemeldet, so dass die Gruppe dann voll war. Und das war irgendwie das letzte
Projekt, was aufgerufen wurde und von daher bin ich da nicht mehr gebraucht worden.

F: Haben Sie auch selbst die Verantwortung fiir ein Projekt iibernommen?
719: Nein! Weil ich Musik auch nur fachfremd unterricht und in Sport sehr aktiv bin. Also
da hab ich keine Zeit noch fiir.

Zu 2.

Viele der Befragten sehen die Verantwortung fiir gleichwie geartete musikalische
Projekte immer noch in der Hand der Fachlehrer - ein wichtiges Ergebnis der Befra-
gung hinsichtlich der Transparenz der gewiinschten Prozesse. Einige Statements
seien hier stellvertretend fiir mehrere dhnlich gelagerte Anmerkungen angefiihrt, die
alle verdeutlichen, dass die Idee der Musikalisierung aller als gemeinsamer Prozess
haufig nicht zur Kenntnis genommen wurde. Auf die Frage, ob die Befragte auch
selbst die Verantwortung fiir ein Projekt ibernommen habe, antwortete eine Kolle-

gin:

7113: Da fragen sie mich nicht, weil ich bin da/ (lacht) bin da so ein bisschen aulen
vor, ich sag mal, da gibt es unsere Leute, die Musik machen.

7T16_2: Also, die MK ist die Hauptfrau, sag ich mal. Die setzt sich da mit anderen zu-
sammen auch, aber ... Also wir sind da ja auch froh driiber ... Sie ist so diejenige, die
das immer wieder anschubst oder ja, oder die man einfach ansprechen kann.

2TI_6 Also, es ist ja so, da haben wir uns auch grad heut driiber unterhalten, dass
letztendlich sie ja die Koordinatorin fiir Projekte wdre. Aber in der Realitit sieht es im
Moment noch bei uns so aus, dass sie es letztendlich macht. Also nicht jetzt dass sie
es nur anleitet, sondern dass sie es auch umsetzt. Und dadurch hat sich ihre Rolle na-
tirlich schon verdndert, weil sie einfach von ihrer Arbeit her sich mehr einbringt.

F: Welche musikalischen Projekte werden denn im Moment konkret verfolgt.

2TI_8: Im Moment? Konkret? Au, schwierig! Ich weil8 nicht, also der Musikkoordinator
macht halt im Moment mehr so seine Sachen. So Weihnachten hatten wir halt ein ge-
meinsames Adventssingen, das war sehr schon. Ja. aber sonst.

F. Wenn Sie sagen ,der Musikkoordinator macht so seine Sachen®, was sind denn seine
Sachen?
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2TI_8:Mit seinem Rhythmus macht er im Moment ganz viel in allen Klassen, wo er halt
drin ist. Mit seinen Trommeln, das macht er ja auch immer mal mit uns so zwischen-
durch bei Konferenzen. Ja, und sonst krieg ich das einfach nicht mit, nee.

Und eine andere Kollegin formuliert:

T15:Also, wie gesagt, es kdme einiges einfach zu kurz, ich eh, mdchte jetzt nicht
grundsdtzlich sagen, dass ich das alles nicht kann, aber ich sehe, wie man damit um-
gehen kann, wenn man Klavier spielen kann oder Gitarre, dann ist das was anderes als
wenn ich das mache. Ich muss auch sagen, ich muss das jetzt nicht unbedingt machen.
Es gibt ja genug Leute, die da ausgebildet sind, da hab ich dann meinen Schwerpunkt
woanders. Ich werd sicher dann einige Dinge mitnehmen, das ist ganz klar, die ich mir
zutraue und umsetze, aber alles muss ich nicht.

Diese AuRerungen lassen vermuten, dass es den Musikkoordinatorinnen nicht im-
mer gelungen ist, die Verantwortung fiir einzelne Projekte zu delegieren und das
gesamte Kollegium in den Prozess einzubinden. Zu haufig verstehen die Kollegen
das Modell MGS als ein fachbezogenes Konzept. Eine Musikkoordinatorin der ersten
Staffel problematisiert genau diesen Aspekt in der 2. Befragung zur Ist-
Zustandsanalyse:

LFlir mich war es nicht immer einfach in meiner neuen Rolle souverdn zu bleiben. Ich
hatte oftmals auch zu viel Belastung, weil ich fiir die vielen Projekte keine Paten fin-
den konnte und letztendlich fiir fast alle Projekte die Verantwortung und Organisati-
on tbernommen habe. Ich habe keine Kollegen/Kolleginnen, die sich beim Fach Mu-
sik fiir kompetent halten. Sie brauchten viel Hilfestellung meinerseits.” (MK, 1_A_2,
Anmerkungen)

Wenn es Probleme mit einzelnen Projekten gibt, fiihlen sich die Musikkoordinatorin-
nen schnell verantwortlich. Hierzu ein Beispiel aus einer Fallstudienschule der zwei-
ten Staffel: Das Projekt ,Klanginstallationen“ macht nach Ablauf des ersten Jahres
Schwierigkeiten. Die Projektverantwortliche geht in Ruhestand, es gibt immer wieder
Probleme mit Sicherheitsnormen und der Projektgruppe fehlt es letzten Endes an
Motivation, sodass der Hausmeister als ,Bauleiter zur lenkenden Kraft wird. Der
Musikkoordinator zieht daraus die Konsequenz, in Zukunft verstarkt selbst mitzuar-
beiten:

LFur die Klanginstallation wird sich nach den Sommerferien eine verdnderte Projekt-
gruppe bilden. Hier werde ich als MK vermehrt mitarbeiten/ unterstiitzen” (aus dem
Abschlussbericht des MK, Amadeus-Schule)

Obwohl die Fortbildungsleiterin die Regel aufstellte ,Findet sich kein Pate, wird das
Projekt nicht in Angriff genommen!”(Anke Bottcher, Fobi 1_I, Mitschrift teilnehmen-
de Beobachtung), gibt es einige Musikkoordinatorinnen, die an Projekten festhalten,
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ohne einen Paten gefunden zu haben. Die Funktion, Prozesse zu initiieren und Pro-
jekte zu koordinierend sowie den Kollegen beratend zur Seite zu stehen, ldsst sich
im Schulalltag nur schwer umsetzen. Es ist durchaus fraglich, ob dieses Aufgaben-
profil der Musikkoordinatorinnen realistisch ist.

Die angeflihrten Zitate machen deutlich, dass - obwohl durch die MGS sicherlich
mehr Lehrer musikalisch aktiv sind - das angestrebte Ziel der gemeinsamen Verant-
wortung fir die Projekte und den gesamten Entwicklungsprozess noch nicht im ge-
wiinschten MaRe erreicht ist.

2T1_22: Die Musikkoordinatorin hat die Arbeit, und wir profitieren davon.

Zwar schatzen die Musikkoordinatorinnen die Beteiligung ihrer Kollegien als noch
nicht optimal ein, zugleich konstatieren sie jedoch deutliche musikbezogene Veran-
derungen im Kollegium. Noch einmal zuriick zu den Werten aus der Gesamtstich-
probe.

Nach einem Jahr nehmen 90% der Musikkoordinatorinnen der ersten Staffel eine
verbesserte Haltung des Kollegiums zu Musik wahr, nach zwei Jahren sehen diese
Entwicklung sogar 94%. Durch die MGS scheint es gelungen zu sein, bei vielen Kol-
legen Hemmungen gerade gegeniiber dem Singen abzubauen. Dies veranschauli-
chen die beiden abfallenden oberen Linien der folgenden Grafik.

Abbildung 13: Gibt es (weiterhin) Kollegen, die ...

Gibt es (weiterhin) Kollegen ...
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Befragungszeitpunkt

Wahrend vor Beginn des Modellversuches 91% der Musikkoordinatorinnen davon
ausgingen, dass es Kollegen gibt, die von sich behaupten, nicht singen zu kénnen,
sind es nach zwei Jahren Laufzeit nur noch 65%. Und nur noch 55% der Musikkoor-
dinatorinnen nehmen nach diesen zwei Jahren an, dass es Kollegen mit Singhem-
mungen gibt. Vor dem Start des Projektes lag der Prozentsatz mit 86 deutlich hoher.

716_2: Also die Hemmungen sind gesunken, sich iiberhaupt auf was Neues einzulassen in
dem Bereich. Das kénnte ich so sagen. So bei manchen auch so dieses ,Das kann ich
nicht! Das will ich nicht! Und warum soll ich das?” Das ist auf jeden Fall gesunken.
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Nicht so einheitlich ist die Entwicklungstendenz bezliglich der Frage ,Gibt es Kolle-
gen, die nie mit den Kindern singen?'. Wahrend es zwischen dem 1. und 2. Befra-
gungszeitpunkt - also in der Spanne von Projektbeginn bis zur Befragung nach ei-
nem Jahr Laufzeit - eine positive Entwicklung gibt (von 48% zu 21%), verandert sich
dies nach zwei Jahren wieder ins Negative: Nun glauben 35% der Musikkoordinato-
rinnen, dass es weiterhin Kollegen gibt, die nicht mit den Kindern singen. Obwohl
sich die Einschatzung gegeniiber der Ausgangslage positiv verandert, zeichnet sich
ab, dass sich Anfangseffekte wahrend des Projektverlaufs im zweiten Jahr zu nivel-
lieren beginnen.

Bleibt festzuhalten: Insgesamt zeigt sich der Ansatz des Modellversuchs auch hin-
sichtlich des Verhiltnisses der Kollegen zum Singen erfolgreich - und diese veran-
derte Haltung schlagt sich auch positiv auf der Unterrichtsebene nieder.

Aber in der MGS geht es natirlich nicht allein um das Singen - obwohl dem Singen
als korpernahester musikalischer Ausdruck sicherlich ein zentraler Stellenwert zu-
kommen muss. Singen ist immer nur e/ne musikalische Ausdrucksform neben ande-
ren. Dies bedenkend setzt das Modell MGS bewusst auf eine Vie/falt von Projekten,
die an den Schulen je nach Interessenlage der Kollegen entwickelt werden, um eben
Menschen mit Singhemmungen ebenfalls Mitwirkungsmaoglichkeiten zu geben.

Trotz der Breite der Betdtigungsfelder gibt es naturgemaR auch Kollegen, die jeder
Form der musikalischen Aktivitat skeptisch und zuriickhaltend gegentiiber stehen.
Inwieweit diese durch das Projekt zu erreichen sind, dariiber geben die Telefonin-
terviews Auskunft.

Sowohl nach einem als auch nach zwei Jahren Laufzeit wurden die Gesprachspartner
befragt, ob sich ihr Verhadltnis zu musikalischen Aktivitaten an der Schule durch die
MGS verandert habe. Zu beiden Befragungszeitpunkten lberwiegen bei den ,Musik-
Skeptikern® deutlich die positiven Antworten. Viele der Interviewpartner haben durch
die Anregungen der Musikkoordinatorinnen ein groReres Zutrauen in ihre eigenen
Fahigkeiten entwickelt und fiihlen sich besonders durch die Weitergabe konkreter
Beispiele (Lieder, Bewegungsspiele etc.) gestarkt:

F. Hat sich denn durch die Fortbildungen etwas an lhrem eigenen Verhdltnis zum Musi-
Zieren etwas verdndert?

T115_2: Ja, also bei dem Drum Circle und so, da hab ich mich dann schon also sehr be-
mtiht (lacht), das richtig mitzumachen. Da musste ich ja dann nicht singen. Aber ich sin-
ge ja eigentlich gern, aber ich bin ja schon 60 und meine Stimme ist nicht allzu geschult.
Aber ...

F. Fiihlen Sie sich sicherer durch die Fortbildungen?

T115_2: Och, das wiirde ich schon sagen, ja.

F: Ich hab jetzt eben noch mal nachgesehen, wie Sie vor einem Jahr lhr Verhdltnis zur
Musik in der Schule beschrieben haben. Da haben Sie ja gesagt - ich zitiere Sie jetzt mal
- Ich bin nicht so der musikalischste Sportlehrer” und dass Sie der ganzen Sache ein
bisschen skeptisch waren und dass Sie da noch ein bisschen unsicher waren. Hat sich
durch das Projekt Ihr eigenes Verhdltnis zur Musik irgendwie verdndert oder ist lhre Un-
sicherheit vielleicht gewichen oder?
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T12_2: Also ich hér natiirlich auch privat sehr viel Musik, ich kann mir auch ein Leben oh-
ne Musik nicht vorstellen, keine Frage. Also, das was Sie sagen, stimmt nattirlich, aber so
grundsatzlich in meinem Lehrerverhalten sind musikalische, rhythmische Schwerpunkte,
Inhalte schon einfach selbstverstandlich da im Unterricht und flieBen mit ein, muss ich
schon sagen.

F: Und das war vorher nicht so?

T12_2:Vorher musste ich mich schon ein bisschen qudlen, um dem Rahmenplan da ge-
recht zu werden und mal einen Tanz zu machen, aber jetzt, ja so Kompetenz zum einen
durch natiirlich auch mehr Sicherheit, ja und die schénen Sachen, die einem so von Frau
W. angeboten worden sind und halt Anregungen gekriegt.

Natirlich gibt es auch Skeptiker, die Skeptiker bleiben. Hier kristallisieren sich aus
den Gesprachen zwei Griinde fiir die unverdanderte Zuriickhaltung heraus: Zum einen
sind es haufig Kollegen, die befiirchten, dass andere padagogische Bereiche durch
die Konzentration auf die MGS beschnitten werden.

T122_2: (...) ist es aber schon so, dass die Kollegen, die nicht Musik als Fach haben oder
nicht so hinter der Musik stehen, durchaus auch ein bisschen an ,too much” denken,
wenn es dann mal wieder um die Musik geht.

F: Das heiBt, das Projekt ist nicht nur Bereicherung, sondern auch Belastung?

T122_2: Ja, auf jeden Fall.

F: Nimmt die Musik einen zu hohen Stellenwert ein?

7122_2: Ja, genau.

F. Zeitlich?

T122_2: Nee, die Gewichtung stort mich persénlich und mich sicherlich nicht alleine.

T11: Weil das Hauptthema ist jetzt MGS. So, und vieles wird im Hinblick auf diese MGS
abgestimmt, und alles andere fillt etwas in den Hintergrund. Ja, ich hatte z.B. jahrelang
eine Sport-AG, was den Kindern unheimlich viel Spal8 gemacht hat — Sport sowieso -, und
das ist eben z.B. weggefallen. Sicherlich auch aus Griinden ... aus anderen Griinden, und
das bedaure ich etwas.

Zum anderen finden sich Statements, die musikalische Erziehung als Aufgabe des
Fachunterrichts ansehen und durch die Verbreiterung der Vermittlung Qualitatsein-
buRen befiirchten. Die beiden folgenden AuRerungen stammen vom gleichen Ge-
sprachspartner - zundchst nach einem Jahr, dann nach zwei Jahren Laufzeit:

T15:Ich mochte jetzt nicht grundsdtzlich sagen, dass ich das alles nicht kann, aber ich se-
he, wie man damit umgehen kann, wenn man Klavier spielen kann oder Gitarre. Dann ist
das was anderes, als wenn ich das mache. Ich muss auch sagen, ich muss das jetzt nicht
unbedingt machen. Es gibt ja genug Leute, die da ausgebildet sind, da hab ich dann mei-
nen Schwerpunkt woanders.

F: Sie haben im letzten Gesprdch gesagt, sie haben schon kein negatives Verhdltnis zum

Musikmachen, aber, ich zitiere Sie mal: ,Ich kann’s leider nicht! Ich kann auch nicht so
gut singen und deswegen kommt das alles ein bisschen kurz bei mir. Ich unterrichte
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nicht Musik und ich bin froh, wenn das jemand macht, der Ahnung davon hat!” Sind Sie
inzwischen sicherer geworden?

T15_2: Kann ich nicht sagen. Also ich méchte nach wie vor nicht Musik unterrichten, weil
ich weils, wie gut und wie kompetent das gemacht werden kann. Da fehlt mir einfach die
Grundlage. Also da mtisste ich schon sehr viel tun, um da in etwa das zu bringen, was
die beiden, also wir haben zwei Musikfrauen, um das zu bringen. Um den Kindern auch
das zu geben. Und das will ich nicht, dafiir hab ich andere Inhalte.

Die Evaluation richtet ihr Augenmerk auch auf die Frage, welche Vorgehensweisen
sich auf dem Weg zur ,Musikalisierung des Kollegiums® als erfolgreich erweisen.
Besonders begeistert berichten viele Kollegen am Telefon vom musikalischen Konfe-
renzbeginn, der im GroRteil der Schulen etabliert wurde.

T123: Wir haben das jetzt so gemacht, dass jedes Mal zu Beginn einer Konferenz eine
Kollegin etwas im musikalischen Bereich vorstellt, was sie grad ausprobiert hat und was
den anderen auch niitzen kénnte. Damit fangen wir jetzt immer Konferenzen an. Und das
finde ich auch sehr schén.

7110: Oder wir machen z.B. jeden Mittwoch vor der Konferenz machen wir ein rhythmi-
sches Spiel, was man im Prinzip gleich in der Woche mit reinbringen kann. Also es macht
sich direkt bemerkbar, dass die sich jetzt verstdarkt damit beschdftigen.

Den Berichten kann man entnehmen, dass die direkte und praktische Weitergabe
von erprobten Liedern, Bewegungsspielen u.d. begriult wird.

T118: Ich bin immer heilfroh, wenn wir so ne kollegiumsinterne Fortbildung machen, da
nehme ich wahnsinnig viele Anregungen mit

T117: Mmh.. also ich gehdre ja zu den Leuten, die also sich als unmusikalisch bezeich-
nen. Also ich kann also nicht singen und ich spiele auch kein Instrument. Aber ich find
halt Musik ganz, ganz wichtig und grade diese Art der Fortbildung, wie wir das im Mo-
ment machen, dass die Kollegin also alle 14 Tage uns so kleine Bausteine an die Hand
gibt, das mit uns konkret (ibt, hat mich in die Lage versetzt, es wirklich umzusetzen. Und
ich war also ganz begeistert, weil ich diese Angst, die ich normalerweise hab, vor der
Klasse zu stehen und was zu machen, was ich nicht so gut kann, eh, das konnte ich ti-
berwinden. Und das ist eigentlich in Bezug auf Musik wirklich das allererste Mal fiir mich.
Ich glaube es einfach deshalb, weil es eben diese regelmdligen Fortbildungen gibt, wo
wir alle anwesend sind und wo wir das richtig iben.

Es sind nicht nur die von der Musikkoordinatorin eingebrachten Beispiele, es sind
auch bewdhrte Elemente aus dem Unterricht der anderen Kollegen. Im Sinne der
,Best-Practice“ lernen die Kollegen von- und miteinander:

716 Also, wir haben so gesammelt. Jede von uns oder jede, die wollte, kann jetzt in so
einer Dienstbesprechung zusammen mit der Musikkoordinatorinnen so selber was den
anderen weitergeben. Was sie halt so aus ihrem Fundus besonders gut findet. Das ist
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Jetzt das erste, was wir gemacht haben und da hab ich halt auch schon mal was zu bei-
getragen, so ein Bewegungslied.

T15: Also wir haben das so eingerichtet, dass vor jeder Konferenz, eh, ja, irgendeine Klei-
nigkeit vorgestellt, die man in der Klasse umsetzen kann, auch als nicht ausgebildeter
Musiklehrer und das wird sicher mit in die Klassen genommen und auch umgesetzt.

T14: Es findet alle zwei Wochen eine Konferenz statt, und zu Beginn jeder Konferenz stellt
eine Kollegin oder ein Kollege eine kleine musikalische Sache vor, die er oder sie in der
Schule, in der Klasse schon mal gemacht hat oder kennt. Und die lernen dann dadurch
alle anderen Kollegen kennen und versuchen, die dann in den ndchsten zwei Wochen je-
den Morgen oder jeden Tag einmal durchzufiihren. Das hatten wir uns auch gewiinscht.
Und das wird in einem Ordner gesammelt, dazu CDs, dass jeder auch an diesen Ordner
ran kann.

Auch das Bereitstellen und Aufbereiten von Materialien wird als eine wichtige Hilfe-
stellung beschrieben.

Erfolgreich scheint also eine regelmaRige und praktische Weitergabe von erprobten
und bewadhrten kleinen Aktivitaten zu sein. An vielen Schulen etabliert sich so ein
gemeinsames Repertoire an Liedern und musikalischen Spielen. Zudem bietet dieses
,Best Practice-Modell“ auch den Nicht-Musikern die Moglichkeit, ihre eigenen Erfah-
rungen in das Projekt einzubringen und an die Kollegen weiterzugeben.

An der Debussy-Schule konnten wir beobachten, dass die Kollegiumsbeteiligung
dadurch begiinstigt wird, dass e/n Projekt installiert wurde, an dem einerseits das
gesamte Kollegium beteiligt ist, das zum anderen aber zugleich Raum fiir die indivi-
duellen Vorlieben und Fahigkeiten der Kollegen ldasst. Konkret ist dies eine Jahr-
gangstibergreife Wahlstunde Musik. Jeden Mittwoch musiziert in der 2. Stunde (mit
Ausnahme der ersten Klassen) die gesamte Schule. Die Schiler kénnen sich jeweils
zum Halbjahresbeginn in eine AG einwdhlen. Das Angebot bietet Chor, Tanzen, Flo-
tenunterricht auf unterschiedlichen Niveaus, Instrumentenbau u.a.m. Padagogisch
interessant und fiir alle Beteiligten als ,Schulgemeinde® hilfreich ist, dass fir diese
Unterrichtsstunde die Klassenverbande aufgelost werden und Schiler in altershete-
rogenen Gruppen lernen - eben auch voneinander. Zugleich bedeutet das Projekt fiir
die Lehrer keine Mehrarbeit und wenig Organisation, da es im Stundenplan veran-
kert und somit in den Alltag integriert ist. Auch dirfte es fiir einige Kollegen nicht
unwichtig sein, dass sie ihre padagogische Autonomie im Klassenzimmer behalten.
Schulische Innovationen gestalten sich mancherorts ,zah’ und zdgerlich, weil die
gesamtschulischen Veranderungsprozesse in eine Art Konkurrenz zur Freiheit und
Selbstverantwortung von Lehrern im unterrichtlichen Handeln treten - eine Einsicht,
die durch mehrere empirische Studien gestiitzt wird.

L,Nicht zuletzt die im Rahmen der Schulprogrammentwicklung vorgenommenen Ausdiffe-
renzierungen bzw. Konkretisierungen zum pddagogischen Profil werden von den Lehr-
krdften oft als Einschrdnkung ihrer pddagogischen Freiheit wahrgenommen. Weishaupt
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(1998, 27) kommt in seiner Untersuchung zum Ergebnis, dass die Erweiterung der schu-
lischen Gestaltungsfreirdume mit einem Verlust an individueller Autonomie des Lehrers
bei der Unterrichtsgestaltung einhergeht. “(Zlatikin-Troitschankaia 2006, S.113)

Im dargestellten Beispiel der ,Jahrgangsiibergreifenden Wahlstunde Musik* bleibt die
pddagogische Autonomie der Unterrichtenden gewahrt. Diese padagogische Freiheit
ist quasi automatisch verbunden mit einer Verantwortungsiibernahme fiir die eigene
Arbeitsgemeinschaft. Damit wird hinsichtlich der Kollegiumsbeteiligung (,mehr Leh-
rer’) genau das erreicht, worauf das Modell MGS abzielt. Zu einem festen Zeitpunkt
innerhalb der Woche ,klingt’ an der Debussy-Schule die gesamte Schule. Jeden Mitt-
wochmorgen flhrt diese Schule vor, dass hier nun deutlich mehr Musik, durch mehr
Lehrer in mehr Fachern stattfindet als vor Projektbeginn.

Diese Wahlstunde Musik ist ein Projekt, das nicht immer neu angestoRen werden
muss, sondern vielmehr zur Stabilisierung einer MGS beitragt. Die RegelmaRigkeit
des Angebots fiihrt auch musikalisch zu qualitativen Fortschritten (z.B. in der FlI6-
ten-AG, die ein leistungsdifferenziertes Angebot ist). Da in den Musikangeboten
immer auch auf Auffilhrungen hin gearbeitet wird - fiir die Schiiler ein wichtiger An-
reiz und fir viele seltene Bestdatigung von aulen - sprechen sich die Kollegen inhalt-
lich ab und arbeiten, so beschreibt es die Musikkoordinatorin, deutlich hdaufiger im
Team als zuvor. Dadurch ergebe sich ,ein verbesserter Kollegiumszusammenhalt'.

In ihrem Bericht Gber die Abschlusskonferenz schreibt die Musikkoordinatorin der
Fallstudienschule:

,Das Kollegium fiihlt sich durch die Entwicklung zur Musikalischen Grundschule per-
sonlich angeregt und beschreibt ein wachsendes Gefiihl von Gemeinsamkeit. Sie ha-
ben durch die internen Fortbildungen ein breit gefdchertes musikalisches Repertoire
erhalten und ganz besonders wichtig. die Lust und den Mut, Musik zu machen. Auch
hier werden die jahrgangsiibergreifenden Musikstunden als besonders positiv und
lohnenswert hervorgehoben. “(MK-Abschlussbericht, Debussy-Schule)

Da die Fallstudienschule eine der groReren Grundschulen ist (220 Schiler, 11 Klas-
sen, 22 Lehrer), lasst sich die nahe liegende These, dass sich positive Entwicklungen
hinsichtlich der Kollegiumsbeteiligung in groRen Kollegien schwer verwirklichen las-
sen, nicht aufrechterhalten.
Gelingensbedingungen diirften vielmehr die Grundatmosphare im Kollegium, die Art
der installierten Projekte und die Form der Weiterbildung des Kollegiums sein. Dass
diese Grundvoraussetzungen an der Debussy-Schule stimmen, zeigen die Beschrei-
bungen des Arbeitsklimas durch Schulleiterin sowie Musikkoordinatorin zu Beginn
des Projektes. In ihren Fragebdgen zur Ist-Zustandsanalyse werden vor allem atmo-
sphdrische Aspekte von beiden Befragten als Starken der Schule aufgezahlt. Dort ist
zu lesen von:

- Offenheit des Kollegiums

- Akzeptanz der Unterschiedlichkeiten

- gutem Miteinander
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- Freundlichkeit und Hoflichkeit der Schuler und Lehrer untereinander

Auch der Bericht der Musikkoordinatorin liber die Zukunftswerkstatt verfestigt die-
ses Bild. Sie habe erwartet, dass die Konferenz zur MGS gut laufe, und sie sei auch
gut gelaufen, formuliert sie zu Beginn der zweiten externen Fortbildung. Es habe
sogar Stimmen im Kollegium gegeben, die es ,schade fanden, dass es schon vorbei”
sei. Die Musikkoordinatorin bestatigt in allen Gesprachen mit dem Evaluationsteam
die positive Grundstimmung im Kollegium: ,Alle haben riesige Lust und freuen sich
auf weiteren Input. Die Projekte passen zu uns”(MK-Debussy-Schule, Fobi 4_I, Mit-
schrift teilnehmende Beobachtung).

Die Entwicklung dieser Fallstudienschule ist ein Beispiel fiir gelingende Praxis. Sie
zeigt, dass die Organisationsformen der Schulprojekte einen wesentlichen Anteil am
Gelingen haben. Zugleich macht sie aber auch deutlich, dass das Arbeitsklima sowie
das Kommunikationsverhalten im Kollegium eine wohl kaum zu hintergehende Ge-
lingensbedingung zu sein scheint (vgl. dazu auch Kap. 4.2, ab S.80).

Die Evaluation der Prozesse an der Franz-Schubert-Schule fillt gegeniliber der De-
bussy-Schule erniichternd aus. Die erste Aufstellung geplanter Projekte vom Herbst
2005 beinhaltet den von Anke Bottcher vorgegebenen ,Aktionsplan® mit den Spalten
,Wer?/Mit Wem?/Wann?/Bis wann?“. Weniger als ein Viertel der Kollegen (inkl. des
Schulleiters) werden hier namentlich aufgefiihrt. Dies illustriert, dass das Multiplika-
torenmodell an der Franz-Schubert-Schule zwar funktioniert, das ganze Kollegium
aber zunachst nicht einbezogen wird und auch keine Eigeninitiative ergreift: ein
Phdanomen, das sicherlich im Kontext der Vielfalt der Profile dieser Schule gesehen
werden muss. Dieses Bild der maRigen Kollegiumsbeteiligung bestatigt ein Telefon-
interview. Obwohl die befragte Kollegin das gelegentliche Singen in der Klasse her-
vorhebt, weist sie die Idee klar zuriick, auch selbst Verantwortung fiir ein musikali-
sches Projekt Ubernehmen zu kénnen. Dies begriindet sie mit bei ihr nicht vorha-
benden Voraussetzungen. In einem zweiten Telefoninterview wird die positive
Grundstimmung im Kollegium durch den musikalischen Konferenzbeginn oder
durch die Anregungen hervorgehoben, welche aus den Fortbildungen hervorgehen,
die die Musikkoordinatorin durchfiihrt. Uberwiegend ist das Kollegium in der Rolle
eines dankbaren, passiven Konsumenten. Dariiber hinaus ist das Ziel der Musikali-
sierung aullerhalb des Musikunterrichts nicht im Bewusstsein aller Kollegen. Fiir das
zweite Jahr der MGS wird lediglich eine Kollegin genannt, die die Verantwortung fir
ein Projekt ibernehmen wird. Anders als in der MGS grundsatzlich vorgesehen, ver-
bleibt die Verantwortung fiir viele Projekte in der Hand der Musikkoordinatorin.

Problematisch stellt sich an dieser Schule das Verhdltnis der Koordinatorin zur
Schulleitung dar. Die MK berichtet davon, dass es in einem Gesprach zur Umsetzung
der einzelnen Schritte in den Projekten bei jedem Punkt Diskussion gab. Aufgrund
der hohen Belastung des Kollegiums durch Initiativen jenseits der MGS gestattet der
Schulleiter nur zégerlich das Anbieten zweier Fortbildungen im laufenden Schuljahr.
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Er lasst sich auch nur schwer dazu liberreden, die Eltern gesondert Gber die MGS zu
informieren. Ebenso wird die Bewilligung der fiir ein Projekt notwendigen Lehrer-
stunde in Frage gestellt.

Das Gesprach wird von der MK als Frustrationserlebnis beschrieben. Sie habe den
Eindruck, dass zwar die Tatsache gut gefunden werde, MGS zu sein, sich die Schul-
leitung aber nicht wirklich fur die Grundidee und die damit verbunden Inhalte inte-
ressiere (Zwischenbericht der MK an die Bertelsmann-Stiftung, Mai 2006). Bei der
letzten Fortbildung in Schlitz duBert sich die MK im Kreise ihrer Kolleginnen mit der
eindeutigen Forderung, dass der Schulleiter ihr entgegenkommen misse (MK-
AuRerungen, 4. Fobi, Mitschrift teilnehmende Beobachtung).

Der Schulleiter halt die vier Entlastungsstunden fiir die Musikkoordinatorin zwar fir
gerechtfertigt, ist jedoch der Auffassung, dass diese liber mehrere - am besten drei
- Jahre verteilt werden missten, anstatt lediglich am Anfang diese Entlastung zu
gewdhren. Ohne Entlastungsstunden werde er die MGS im zweiten Jahr nur sehr ein-
geschrankt unterstiitzen. Dies ist nachvollziehbar, da die MGS nur eines von vielen
Profilen der Franz-Schubert-Schule darstellt. Allerdings bleibt fraglich, ob die spezi-
fischen Ziele der MGS in der gewlinschten Intensitdt verfolgt werden kénnen, wenn
es zugleich mehrere andere Projekte zur Profilbildung existieren. Der Schulleiter
agiert primar in der Rolle der (gerechten) Verwaltung der verschiedenen Angebote.
So liegt sein Engagement fiir die MGS auch primar auf organisatorischer Ebene.

Die Franz-Schubert-Schule startete also mit nicht optimalen Voraussetzungen in
das zweite Jahr. Auch hier lassen sich auf Initiative der Musikkoordinatorin aber
wieder zahlreiche Projekte verwirklichen. Neu hinzu kommt dariiber hinaus eine von
der Musikkoordinatorin durchgefiihrte, monatliche Fortbildung fiir das Kollegium
auf freiwilliger Basis. Die Beteiligung des Kollegiums ist groB, die Schulleitung bleibt
auf Distanz, stellt aber eine Deputatsstunde aus den schulinternen Mdglichkeiten
zur Verfligung. Eine ideelle oder personliche Unterstiitzung durch die Schulleitung
unterbleibt, wodurch erneut Frustrationen entstehen. So bleibt der Schulleiter musi-
kalischen Auffilhrungen fern. Zusatzlich berichtet die MK davon, dass zahlreiche
Termine fur Auffilhrungen und interne Fortbildungen immer wieder verschoben
werden, da der Schulleiter auf einer Prioritat schulischer Termine bestehe. (Bericht
der MK an das Evaluationsteam, Dezember 2006)

Am Beispiel dieser Fallstudienschule offenbaren sich Probleme, die an anderen
Schulen in unterschiedlicher Auspriagung ebenfalls zu beobachten sind: Erstens
muss die Entwicklung zur MGS parallel oder in Konkurrenz zu den anderen profilbil-
denden MaBnahmen der Schule erfolgen, so dass die ohnehin knappen zeitlichen
und finanziellen Ressourcen nur bedingt zur Verfligung stehen. Zweitens besteht ein
Spannungsverhaltnis zwischen Musikkoordinatorin und Schulleitung, weil die Schul-
leitung keine innere Beteiligung am Modellversuch spliren ldsst, sondern es niich-
tern verwaltet. Die Zunahme der Steuerungskompetenz der Musikkoordinatorinnen
scheint das Problem noch einmal zu verstarken, da bspw. durch die innovative Kon-
ferenzfilhrung und strukturierte Projektkoordination die Schulleiter-Domadne der
Organisation und Fuhrung beruhrt wird.
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3.2.3 Mehr Gelegenheiten: Projekte und Schulkultur
(Kerstin Wilke)

Ein wesentlicher Bestandteil der individuellen Umsetzung der MGS in den einzelnen
Schulen ist das Ingangsetzen und Steuern musikbezogener Projekte. Diese Projekte
zeichnen das jeweilige Bild der einzelnen MGS, welches laut Ausschreibungstext!é
facettenreich und individuell sein kann. Ziel ist dariiber hinaus, getreu des 4-M-
Mottos moglichst viele Kolleginnen und Kollegen zur Mitgestaltung zu verpflichten,
um so zu vielen Gelegenheiten Musik zu machen und dadurch die Schulkultur zu
pragen. Inwiefern konnte dieses Ziel erreicht werden?

Tabelle 15: Mehr Gelegenheiten
Bewerten Sie die folgende Aussage auf einer fiinfstufigen Skala:

Musik wird zu mehr Gelegenheiten erlebt
(1 =trifft in sehr hohem Male zu,; 5=trifft tiberhaupt nicht zu)

SL+MK Kollegen
(Fragebdgen) (Telefoninterviews)
nach einem Jahr nach zwei Jahren nach zwei Jahren
1,84 1,60 1,71

n=36 n=42 n=21

Mittelwerte aus allen Antworten

Betrachtet man die Einschatzung der Beteiligten, so scheint das Ziel, Musik zu mehr
Gelegenheiten zu erleben, weitgehend erreicht zu sein und nachhaltig zu wirken,
denn nach zwei Jahren verbessert sich der ohnehin positive Wert von 1,84 weiter auf
1,60.

Die Projektideen - eine Systematik!7?

Um das Merkmal ,Musik zu mehr Gelegenheiten® evaluieren zu kénnen, soll im Fol-
genden der Fokus auf die Projekte an den Schulen gerichtet sein, da sie zumeist au-
Rerunterrichtliche Angebote umfassen, die somit ,mehr Gelegenheiten” fiir Musik im
Schulleben schaffen. Die auf der nichsten Seite folgende Tabelle gibt einen Uber-
blick Giber die Gesamtheit der Projektideen der ersten Staffel. In ihren Dokumentati-
onen betrachten die Musikkoordinatorinnen und Schulleitungen die Durchfiihrung
der kollegiumsinternen Fortbildung bereits als ein Projekt. Da die kollegiumsinterne
Fortbildung die Grundidee der MGS und damit die Voraussetzung ist, um das Kolle-
gium zur Durchfihrung musikalischer Projekte und Aktivititen zu befahigen, geht

16 http://projekte.bildung.hessen.de/musikalische_grundschule/musikalische_grundschule.pdf

17 Die Systematik bezieht sich auf die Projekte der ersten Staffel. Fir die zweite Staffel wurde keine
Ubersicht iiber die laufenden Projekte erhoben, da sich die Projektideen systematisch wenig von denen
der ersten Staffel unterscheiden. Es werden im Folgenden jedoch qualitative Daten aus den Fallstudien-
schulen beider Staffel hinzugezogen.
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der Bericht auf diesen Aspekt gesondert ein. Hier werden als Projekt also nur die
Vorhaben beriicksichtigt, die sich auf der Unterrichtsebene ansiedeln oder an denen
die Kinder direkt teilhaben. Die Projekte sind kategorisiert und nach Haufigkeiten
sortiert.

An der Haufigkeitsverteilung ldasst sich ablesen, dass die Umsetzung der MGS an den
einzelnen Schulen weniger individuell erfolgt als zunachst vielleicht erwartet. Dies
mag zum einen daran liegen, dass die Musikkoordinatorinnen viele Ideen, die sie
gemeinsam mit den anderen Koordinatorinnen in Schlitz entwickelt oder kennen
gelernt haben, mit in ihre Schulen nehmen, um sie dort ihrem Kollegium vorzustel-
len. Zum anderen sind die haufig aufgegriffenen ldeen auch Ausdruck fiir dhnlich
gelagerte Bediirfnisse sowie fiir die Moglichkeiten der Schulen.
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Rituale im Schulleben Schulidentitat Materialaufstockung, - | Offentliche Auffiihrun- | Kontakt von und | Musik-AGs Ausfliige/Besuche
sammlung gen nach auRen
Gemeinsames Singen Schulliederbuch Horclub (7) Musicalauffithrung (4) Kontakt zu Fachleu- | Blockfloten (4) Besuch der Musik-

zu bestimmten Gele- (10) ten zur Bereicherung messe (,Mu-
genheiten (5) des MU (3) sic4Kids")
Musikalische Gestal- Schullied (7) Liederbuch/ Material- Teilnahme an Schulthea- | Zusammenarbeit mit | Musikalische Pro- Konzertbesuch
tung von Festen und sammlung (5) tertagen Musikschule (3) jektwoche (2) Staatstheater KS
Feiern (5)
Drum Circle (3) Schultanz Klanginstallationen (5) | Mozart-Geburtstagsfeier | Kooperation mit Fidel-AG Besuch von musi-
Orchestermusikern kalischen Veran-
staltungen
Musiknachmittag mit Musikalischer Aufstockung mit Mu- Weihnachtsauffiihrung Oper in die Schule Chor (2) HR2-Horfest in
Eltern und Schiilern Schulgong (2) sikinstrumenten, In- Wiesbaden

strumentenkisten (5)

Laternenumzug AG-Instrumentenbau Schulhofkonzerte Siehe ,Hansel und WPU (Chor, Floten, Besuch der Zauber-
3) Gretel“ Projekt Tdnze etc) flote (Bearbeitung
fur Kinder)
Morgendliche Gleitzeit Medienausstattung der | Opernprojekt ,Hansel Kooperation mit der | Gitarren-AG (Schi-
mit Musik Klassen und Gretel” Kinder ge- Blaserklasse der ler + Eltern)
meinsam mit Profis auf Gesamtschule
der Biihne
Regenpause mit Musik Audiothek Frihlingskonzert Jazztanz
Frithsingen Anschaffung einer Schnupperstunden

transportablen Bihne

Klassenlibergreifende Einsatz fur Musikraum

Musikstunde

Stabspiel-/Orff-AG
(Schiiler+Eltern)

Zeitschriftenabo ,Mu-
sik in der Grundschule

“«

Angebote zur Mu-
sikpraxis (Singen,
Tanzen, Musizieren)

Tabelle 16: Systematik der Projektideen
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In der folgenden Grafik ist die Verteilung der Projekte veranschaulicht. Mit 29% gehoren
die meisten Projektideen der ersten Staffel dem Bereich Materialaufstockung und -samm-
lung an, gefolgt von Initiativen zur Starkung der Schulidentitat (18%) und Ritualen im
Schulleben (17%).

Abbildung 14: Systematik der Projekte
Systematik der Projekte - Erste Staffel

O Materialaufstockung
,-sammlung

4% B Schulidentitat

O Rituale im
Schulleben

O Musik-Ags

9%

B 6ffentliche
Auffihrungen

14%

O Kontakt von und
nach auBen

17%

B Ausflige und
Besuche

Um die Gelungenheit der Projekte evaluieren zu kénnen, wurden die Schulleitungen nach
einem und nach zwei Jahren gefragt, welche der angelaufenen Projekte sie fiir besonders
gelungen halten. Die freien Nennungen der Schulleitungen wurden nach dem vorgestell-
ten Schema systematisiert. Hier zeigt sich die folgende Verteilungs:

Abbildung 15: Gelungene Projekte
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Die Integration von musikbasierten Ritualen ins Schulleben ist bei den Schulleitern mit
Abstand am beliebtesten. Auffallig ist weiterhin, dass von ihnen die Musik-AGs mit Dauer

18 Auch hier verstanden die Schulleiter die diversen Formen der kollegiumsinternen Fortbildung (z.B. Musika-
lischer Konferenzbeginn, Gitarrenkurs fur Lehrer etc.) als Projekt. In beiden Befragungszeitpunkten gehéren
die kollegiumsinternen Fortbildungen zu den bei den Schulleitungen beliebtesten Projektideen. Um eine Ver-
gleichbarkeit zu gewdhrleisten, wurde der Wert herausgenommen (vgl. dazu Kapitel 3.2.2 und 3.2.4 dieses
Berichts).



des Modellversuchs deutlich an Wert gewinnen (anfanglich 1%, nach 2 Jahren 10%). Dies
kann ein Indiz dafiir sein, dass regelmaRige Angebote wie eben Arbeitsgemeinschaften
zur Stabilisierung der Profils MGS beitragen.

Beispiele gelingender Praxis

Anhand von zwei Beispielen aus den Fallstudienschulen soll nun ein Blick auf die konkrete
Umsetzung der Projekte geworfen werden.

e Jahreszeitensingen”

Bei dem Jahreszeitensingen (auch ,Feriensingen®, ,Singen zu besonderen Anldassen®, etc.)
handelt es sich um ein typisches Projekt aus dem Bereich ,Rituale im Schulleben®, das sich
an vielen Musikalischen Grundschulen etabliert hat.

In der Edvard-Elgar-Schule trifft sich die gesamte Schulgemeinde (Schiuler, Lehrer und je
nach Maoglichkeit auch Eltern) am letzten Schultag vor den Ferien je nach Wetterlage auf
dem Schulhof oder in der Turnhalle, um sich auf die Ferien einzustimmen und sich musi-
kalisch von einander zu verabschieden. Dabei spielt die Gestaltung einer angemessenen
Atmosphadre eine wichtige Rolle:

Jedes Kind hatte einen Pappstern mit Teelicht gebastelt. In der Turnhalle lagen
Gymnastikstocke aus Holz zu einem 12-strahligen Stern gelegt. Jede Klasse fiillte also ei-
nen Stern mit ihren Lichtern aus. Im Kreis standen unsere 240 Kinder und 13 Kolleginnen
um den Stern herum und sangen drei Weihnachtslieder. Die Stimmung war fiir alle ganz
besonders. Durch die Kerzen waren alle ganz still und andéchtig geworden.” (Projektbe-
schreibung, Edvard-Elgar-Schule)

Warum sind gerade diese Projekte so beliebt? Die Musikkoordinatorin restimiert:

,Das Projekt ,Singen zum letzten Schultag’ ist schon und wenig aufwendig. Uns allen geht
es hier vor allem um das gemeinsame musikalische Erlebnis.” (Projektbeschreibung, Ed-
vard-Elgar-Schule).

Etablierte, ritualisierte Projekte, die ,schon und wenig aufwendig“ sind, stabilisieren den
Prozess. Musik bietet die Chance, etwas gemeinsam zu tun und wirkt dadurch gemein-
schaftsstiftend.

o  Horspielwettbewerb”
Das Projekt ,Horspielwettbewerb” der Amadeus-Schule ist ein Beispiel fiir ein groRes, AG-
Ubergreifendes Projekt, das von dem Musikkoordinator der Schule als ,Héhepunkt” des
Schuljahrs bezeichnet wurde. In Kooperation von Lese-AG, Kunst-AG und Musik-AG wur-
de ein kleines Horspiel erarbeitet:

,agemeinsam entstand das Skript zum Horspiel ,Schwein beillt Einbrecher” zu einem Aus-
schnitt aus dem Buch ,Rennschwein Rudi Riissel”. Die Kunst-AG entwarf ein CD-Cover und
in der Musik-AG wurden Gerdusche aufgenommen und ein Song zum Hérspiel komponiert
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und eingespielt. Schlielich wurden die Sprechrollen im Mehrspurverfahren aufgenommen
und die Kinder konnten am PC die Méglichkeiten eines , Tonstudios” erfahren, in dem Spu-
ren verschoben, tibereinander gelegt und in der Lautstdarke verdndert werden konnten."
(aus dem Abschlussbericht des MK, Amadeus-Schule)

Bemerkenswert sind an diesem Projekt zum einen die interdisziplinaren Arbeitsformen.
Deutsch-, Kunst- und Musikfachkrafte kooperieren und arbeiten an einer gemeinsamen
Sache: Mehr Musik mit mehr Kollegen in mehr Fachern - fiir eine besondere Gelegenheit!
Zum anderen bieten sich durch dieses Projekt neue, reizvolle Erfahrungs- und Prasentati-
onsmoglichkeiten fiir die Schiler. Die Arbeit wurde zudem gebiihrend belohnt:

,Mit dem recht professionell klingenden Ergebnis belegte die Amadeus-Schule im bundes-
weiten Wettbewerb des Deutschen Borsenvereins ,Ohr liest mit” den ersten Platz und wurde
in den Sendesaal des Hessischen Rundfunks nach Frankfurt eingeladen. Die Preisverleihung
mit prominenten Gdsten, einer schénen Laudatio und Ausschnitten aus unserem Horspiel
wurde auf HR2 gesendet.“(ebd.)

Besondere ,Hohepunkte“ befliigeln den Prozess.

Projekte ,im Ruhestand*

Nicht alle begonnenen Projekte werden erfolgreich abgeschlossen. In den Dokumentatio-
nen der Musikkoordinatorinnen sind die beobachteten oder vermuteten Griinde fir das
Scheitern oder Ruhen einzelner Projekte vermerkt. Die Hauptgriinde sind:

- Fehlende Zeit im Schulalltag bzw. Uberlastung durch andere Projekte

- Fehlende Paten im Kollegium

- Fehlendes Interesse bei Schiilern und Kollegium

- Fehlende technische Voraussetzungen

- Zuviele geplante Projekte gleichzeitig

Das Gefiihl der Uberlastung wird von vielen Telefongesprachspartnern als ein Grundprob-
lem fir die Umsetzung des Modellprojekts oder die Teilhabe an musikbezogenen Projek-
ten benannt. Eine Vielzahl der Kollegen vertreten trotz ihrer grundsatzlichen Begeisterung
fir die MGS die Meinung, dass die Umsetzung des Modells schwierig ist, da Schule aktuell
zu vielen Innovationen ausgesetzt ist. Eine gewisse Innovationsmudigkeit spiegelt sich in
zahlreichen Statements wider (vgl. auch Kapitel 3.2.2, 3.2.4 sowie 4). Auch lassen die
vielfdltigen administrativen Aufgaben oft zu wenig Raum fir die eigentlich padagogische
und visiondre Arbeit.

T17: Ich glaub wir sind ne sehr kleine Schule und wir haben ehm... also es ist eben hdufig
so, dass alle alles machen miissen, jedenfalls haben wir das Gefiihl. Und dann ist es ganz
schnell so, dass wir uns lberfordert fiihlen und denken: ,0Oh, das jetzt auch noch! Und das
noch, und das noch!” Es sind ja standig irgendwelche Anforderungen.
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Vereinzelt sind auch Zweifel am padagogischen Wert einzelner Projekte verantwortlich fir
die Einstellung eines Projekts. So kommentiert eine Musikkoordinatorin, warum das Pro-
jekt ,Morgendliche Gleitzeit mit Musik” wieder fallengelassen wurde:

,Nach Ablauf der Testphase haben wir unsere Erfahrungen ausgetauscht und dabei festge-
stellt, dass Musik vor Unterrichtsbeginn den Larmpegel erheblich erhéht. Die Schiiler wol-
len sich unterhalten und missen dabei die Musik liberténen. Die Lehrerin muss noch lauter
werden, wenn sie den Schiilern etwas sagen will. Wir haben die Versuchsphase beendet und
genieBBen nun die Ruhe vor Unterrichtsbeginn.” (Projektbeschreibung Stand Februar 2006,
MK)

Auffallig und zugleich wenig verwunderlich ist, dass an jenen Schulen haufig Projekte
scheitern, die sehr viele (mehr als fiinf verschiedene) Projekte gleichzeitig verfolgen. Eine
entscheidende Gelingensbedingung fiir die Projekte ist damit ein Kollegium, das seine
Ressourcen und Krafte realistisch einschdatzen kann und eine Musikkoordinatorin, die es
vermag, diesen Prozess zu steuern und Aufgaben zu delegieren. Die Erkenntnis, dass we-
niger manchmal mehr sein kann oder dass es nicht unbedingt die ,groRen®, offentlich-
keitswirksamen Projekte sein miissen, kann man in vielen Abschlussberichten lesen:

LJAllerdings muss man nicht, wie wir, so viele Projekte beginnen. Es wiirde auch reichen, sich
fiir den Anfang 3-4 kleinere Aspekte auszusuchen und im ndchsten Schuljahr das Angebot
zu erweitern. “(aus dem Abschlussbericht der Edvard-Elgar-Schule)

, Traut euch an Projekte. Kleinvieh macht auch Mist!/”(aus dem Abschlussbericht der Charles-
Ives-Schule)

Eine weitere Musikkoordinatorin bringt diese Erkenntnis auf eine griffige Formel: ,Stabili-
tat statt standiger Innovation” (Mitschrift Telefongesprach). Wichtiger als stiandig neue
Projektideen zu entwerfen und umzusetzen ist, dass sich die begonnenen Projekte etab-
lieren kdnnen und weitergefiihrt werden.

Die ,Bestseller - Material und Rituale

Ein Blick auf die beliebtesten und am haufigsten durchgefiihrten Projekte regt zum Nach-
denken lber die Griinde fir die Beliebtheit sowie liber die Zielsetzung der einzelnen Pro-
jekte an:

Materialaufstockung und -sammlung

,Bewdhrt haben sich vor allem der Einsatz der Liedermappe mit CD. Ergdnzt wird dieser
durch die Handreichung fiir die Lehrer. Ebenso der Einsatz der Instrumentenkisten, die
ebenfalls durch eine Lehrerhandreichung erganzt wurde und noch erweitert wird. " (aus dem
Abschlussbericht der Charles-lves-Schule)

Es sind wohl zum einen pragmatische Griinde: Das Erstellen von Material- und Lieder-
sammlungen erleichtert die Arbeit des Einzelnen und gibt auch den fachfremden Kollegen
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ihr ,Handwerkskofferchen der MGS®, das sie darin unterstiitzen soll, mit den Schilern
musikalisch aktiv zu werden und mehr Musik zu mehr Gelegenheiten zu machen.

Auch fir den Horclub trifft diese Beobachtung zu: Mit dem Horclub-Paket erwirbt man
didaktisch-methodisch vorgefertigte und erprobte Materialien, die sofort einsetzbar sind.
Die Beliebtheit des Horclubs verdeutlicht aber auch noch ein anderes Faktum: den Ein-
fluss der externen Fortbildungsveranstaltungen auf die internen Prozesse. Dadurch dass
den Musikkoordinatorinnen durch spezialisierte Referenten das Konzept des Horclubs
(Volker Bernius) und die Mdglichkeiten zum Selbstbau von Klanginstallationen (Michael
Bradke) vorgestellt wurde, entwickelten sie konkrete Vorstellungen zu diesen Moglichkei-
ten (vgl. Datenanhang S.108).

Rituale im Schulleben

Schulliederbuch und Schullied sollen helfen, innerhalb der Schulgemeinde ein Identitats-
geflihl zu entwickeln und Rituale wie z.B. das Jahreszeitensingen zu etablieren. Ziel dieser
Projekte ist, dass Schiler und Lehrer zu besonderen Anldssen /jAre ,Schulhymne“ singen
kénnen und auf ein allerseits bekanntes Repertoire zurlickgreifen konnen, um so das oft
beschworene ,Wir-Gefiihl“ zu erfahren. Der Glaube an die Starkung des Gemeinschafts-
gefiihls durch Musik hat sich bei den Musikkoordinatorinnen im Verlauf des Projektes
verfestigt: Glaubten vor Projektbeginn 95,5% der Musikkoordinatorinnen und 93,2% der
Schulleiter an eine Starkung des Gemeinschaftsgefiihl durch vermehrte musikalische Ak-
tivitaten, konnte sich der Wert bei den Musikkoordinatorinnen nach zwei Jahren auf 100%
und bei den Schulleitern auf 95,2% steigern!

T11: Also Monatsfeier ist schon ein festgelegtes Projekt, d.h. dass wir uns in gewissen Ab-
standen treffen, die gesamte Schule und dort jede Klasse etwas auffiihrt. So, und das hat
Weihnachten begonnen, vor Weihnachten mit einer Feier und das geht/ jetzt im Februar ist
die ndchste Feier. Ja, und das soll also dann wie gesagt in gewissen Abstanden immer neu
erfolgen, wo also Lieder gemeinsam gesungen werden, Gedichtvortrdge, und, und, und....

Ob Ferienfeiern, Jahreszeitenansingen, Monatsfeiern - die Etablierung musikalischer Ritu-
ale spielt in den Musikalischen Grundschulen eine groRe Rolle. Sie wirken nach innen, zur
Starkung des schulischen Wir-Gefiihls und zur Verbesserung des Klimas, sind aber oft-
mals auch nach aufen hin sichtbar (z.B. bei 6ffentlichen Anlassen wie Schulfesten). Musik
als Medium, das auf gemeinschaftliches Handeln ausgerichtet ist, eignet sich zur Errei-
chung dieses Ziel besonders.

Wie eingangs erwdhnt, sind die Projekte auch Ausdruck der Bediirfnisse der Schule. Um
eine MGS lebendig zu halten, um die Zielsetzungen der ,4M“ zu erfiillen, sind die Schaf-
fung und Gewadhrleistung von Gelegenheiten zum gemeinsamen Musizieren und die dafir
bendtigten Materialien wichtige Voraussetzungen. Durch die Bereitstellung von Materia-
lien - von Instrumenten bis hin zu aufbereiteten Unterrichtsmaterialien - und die Etablie-
rung von musikalischen Ritualen kommt man dem Ziel ,Mehr Musik in mehr Fdachern zu
mehr Gelegenheiten von mehr (auch fachfremden oder musikalisch nicht vorgebildeten)
Lehrerinnen und Lehrern“ein groRes Stlick ndher.
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Es sind die etablierten, zum festen Ritual gewordenen Projekte, die die MGS in ihrem Pro-
fil stabilisieren und lebendig halten - neue, groRe Projekte, mit denen sich die Schule und
die Schiiler auch o6ffentlich prasentieren oder wie im Beispiel der Amadeus-Schule einen
Preis gewinnen kdnnen, sorgen fir Motivation, Energie und ,frischen Wind’. Sie miissen
aber zugunsten der Stabilitat Solitare bleiben.

3.2.4 Mehr Facher: Musik als Lernprinzip
(Kerstin Wilke)

T16_2: Also, ich wei8 nicht, was sich hinter der ldee noch verbirgt, also, auller jetzt im
Sachunterricht was Themenbezogenes zu singen oder zu spielen oder in Deutsch ein Ge-
dicht in Kldnge und Gerdusche umzusetzen oder ... Also, vielleicht gibt es auch gar nicht
viel Besonderes mehr, sondern das ist es schon?!

Diese Antwort einer Lehrerin im Telefoninterview auf die Frage, wie sie die Idee bewerte,
Musik als eine Art Lernprinzip im tdglichen Unterricht zu verankern, spiegelt die Unsi-
cherheit vieler Kollegen mit ,Musik als Lernprinzip“ wider. Zugleich sind ihre Erwartun-
gen an ein Lernen mit und durch Musik ausgesprochen hoch und die Grundhaltung der
interviewten Kollegen zu Musik als Lernprinzip sehr positiv:

T117_2: Ich denke, es wiirde die Kinder ganzheitlich fordern. Es wiirde die Kinder einfach
auf verschiedenen Ebenen noch ansprechen und andere Sinne ansprechen, andere Ebenen
ansprechen, also noch vielseitiger machen und auflockern. Nicht so abstrakt und trocken.

2T1_14: Das zweite, dass sie Spal8 daran haben, es ist einfach, die Kinder singen, mein Ein-
druck, alle gerne, wenn sie merken, sie kénnen Musik machen, machen sie das hoch moti-
viert und konzentriert mit welchem Instrument auch immer, das kann viele positive Lernef-
fekte z.B. fiir lernschwdchere Kinder haben, das kann Kindern Selbstbewusstsein geben,
das kann Kindern einfach Spal8 an Ausdrucksformen geben.

T114_2. Ich denke mal, dass auch tiber das Singen und das Rhythmisieren auch bestimmte
Lerninhalte ganz anders verankert werden kénnen.

T114_2: Also, ich denke mal, dass es einerseits erst mal auflockernd ist, dass es die Kinder
zusammenfiihrt, dass es anderseits aber auch hilft - ebenso wie Sport und Bewegung -
doch die Hirnhdlften besser zusammenzuschalten.

Eine ganzheitliche Forderung, ein Lernen mit allen Sinnen, bessere Gedachtnisleistung,
Auflockerung, Konzentrationsférderung und sogar das ,bessere Zusammenschalten der
Hirnhadlften“ werden als positive Begleiteffekte eines Lernens mittels Musik fiir moglich
gehalten. Daneben scheint ein Grundkonsens zu bestehen, dass durch die Einbindung
von Musik das Lernen mit Spal und Motivation geschieht.

Ahnliche Erwartungen wie ihre Kollegen duBern auch die Musikkoordinatorinnen. Sie
wurden vor Projektbeginn, nach einem sowie nach zwei Jahren gefragt, welche positiven
Begleiteffekte sie durch vermehrte musikalische Aktivitditen erwarten. Die folgende Ta-
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belle zeigt die prozentuale Anzahl der zustimmenden Antworten zu den vorgegebenen
Kategorien.

Abbilduna 16: Positive Bealeiteffekte - Musikkoordinatorinnen

Welche Begleiteffekte erhoffen Sie sich durch
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Bemerkenswert ist hier ein allgemeiner Anstieg der positiven Erwartungen im Verlauf der
Zeit. Verbessertes Sozialverhalten und besseres Schulklima rangieren in der Befragung
nach zwei Jahren deutlich Uber der 80%-Marke. Erfolgserlebnisse fiir schwachere Schiler
und Starkung des Gemeinschaftsgefiihls erhoffen sich nach zwei Jahren a//e Musikkoordi-
natorinnen der ersten Staffel. Dieser Anstieg ldasst sich wohl dadurch erkldaren, dass die
anfanglich lediglich prognostische Einschdatzung im Verlauf des Projektes durch Beobach-
tungen gestitzt wurde. Ein allgemeiner Anstieg positiver Antworten lasst sich auch an der
folgenden Grafik ablesen. Die Grafik zeigt die prozentuale Anzahl positiver Antworten
von Schulleitern und Musikkoordinatorinnen auf die oben benannte Frage (um vorschnel-
ler Euphorie vorzubeugen, sei darauf hingewiesen, dass es sich bei der Darstellung um
einen Ausschnitt des Prozentbereichs zwischen 60% und 76% handelt):

Abbildung 17: Begleiteffekte - Anzahl positiver Nennungen

Welche positiven Begleiteffekte erhoffen Sie sich durch
vermehrte musikalische Aktivitdten (SL und MK)
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Angesichts dieser Uberwiegend positiven Erwartungen ulberrascht ein Blick auf die 4M-
Werte zu ,Musik in mehr Fachern®. Im Vergleich zu den drei anderen M (vgl. S. 33) fallt die
Zustimmung der Beteiligten auf die Aussage ,Wir machen in mehr Fachern Musik" zu-
rickhaltender aus. Der gesamte Prozess MGS wird mit Hinblick auf den Facheraspekt am
negativsten beurteilt - wobei der absolute Wert immer noch eine deutlich zustimmende
Tendenz hat.

Tabelle 17: Mehr Facher
Bewerten Sie die folgende Aussage auf einer flinfstufigen Skala:
Wir machen in mehr Fachern Musik
(1 =trifft in sehr hohem MalSe zu; 5=trifft tiberhaupt nicht zu)

SL+MK Kollegen
(Fragebdgen) (Telefoninterviews)
nach einem Jahr nach zwei Jahren nach zwei Jahren
2,45 2,0 1,81

n=36 n=42 n=21

Mittelwerte aus allen Antworten

Nach zwei Jahren konnte sich der Mittelwert zwar von 2,45 auf 2 verbessern, dennoch
bildet er wie schon bei der vorangegangenen Befragung weiterhin das Schlusslicht der ,4
M“. Die interviewten Kollegen bewerten die Aussage mit 1,81 positiver als die Musikkoor-
dinatorinnen und Schulleiter. Aber auch hier gilt: Die Arbeit mit Musik in mehr Fachern
wird im Vergleich zu den anderen M-Werten der Interviewpartner (zwischen 1,48 und
1,71) am schlechtesten bewertet.

Im Folgenden verlagert sich die Evaluation von der Erwartungs- auf die konkrete Erfah-
rungsebene. Anhand der Daten aus den Telefoninterviews wird veranschaulicht, wie die
Kollegen Musik konkret in den Unterricht integrieren. Welchen Input bekommen die fach-
fremd unterrichtenden Lehrer, um dieser Anforderung nach ,Musik in mehr Fachern“ ge-
recht werden zu konnen? Welche Auswirkungen beobachten sie durch die verdanderte Ar-
beitsweise bei ihren Schilern? AufBerdem soll erértert werden, welche Faktoren die Um-
setzung von ,Musik als Lernprinzip“ erschweren.

Wie kommen die Ideen in die Schulen?

F: Kénnen Sie konkreter sagen, was sich durch die MGS auf Kollegiumsebene verdndert hat?
T18_2: Ja, die Bereitschaft, auch mal so zwischendurch, auch als fachfremde Lehrerin Musik
einzubauen, die ja auch letztendlich in allen anderen Unterrichtsbereichen belebend und
auch mal auflockernd zur Geltung kommt.

Diese Verdanderung, die viele Interviewpartner ansprechen, ist oftmals Resultat der kolle-
giumsinternen Fortbildungen, die es in nahezu allen Musikalischen Grundschulen in un-
terschiedlichen Formen gibt (z.B. Austausch musikalischer Anregungen, Gitarrenkurse im
Kollegium, Fortbildungen durch Musikkoordinatorinnen als Multiplikatorinnen oder durch
externe Referenten).
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T14_2: Na ja gut, das passiert ein bisschen durch diesen musikalischen Beginn von der
Konferenz, dadurch haben z.B. ja auch dann Lehrer ... am Anfang des Matheunterrichts
machen sie dann erst was Musikalisches, bevor sie halt mit Mathe einsteigen und dadurch
dass jeder Lehrer was einbringt, kommt dann aus anderen Fachern auch mal was. Wenn der
Sportlehrer dann was macht, das ist dann was, was man im Sportunterricht vielleicht eher
machen wiirde. Wenn ein Mathelehrer was macht, dann ist das irgendwas, was mit mathe-
matischen Sachen zu tun hat. Also allein dadurch wird das wieder in mehr Facher getragen.

7123_2. Wir machen viel iiber das Memorieren von Texten, mit Liedern und Bewegung. Wir
vertonen Gedichte. Ich habe damals begleitet von [der MK] wieder angefangen, Gitarre zu
spielen. [...] Ich konnte sogar eine andere Kollegin noch dazu bewegen, auch mal ihre Gi-
tarre wieder ‘rauszunehmen. Die macht das jetzt auch. Im Team sind wir schon zu zweit,
die Gitarre spielen. [...] Es gibt jetzt sogar eine Gruppe, die sich als Auffrischung des Gan-
zen privat trifft.

Diese zwei Zitate zeigen, wie der Transfer musikalischer Inhalte ins Kollegium gelingen
kann (vgl. dazu auch 3.2.2, ab S.49) und auf welcher Grundlage die fachfremd unterrich-
tenden Kollegen Musik in ihren Unterricht einbauen.

In welcher Weise integrieren die Kollegen Musik im tdglichen Unterricht?

Was verstehen die befragten Lehrerinnen und Lehrer unter dem Begriff ,Musik als Lern-
prinzip“ und wie setzen sie dies in ihrem tdaglichen Unterricht um?

Am haufigsten werden kleine musikalische Sequenzen zur Auflockerung, Konzentrations-
forderung oder als Phrasierung des Unterrichts genannt. Die musikalische Aktion dient
dann als Abwechselung vom Unterrichtsstoff, Muntermacher, ,Erfrischer” oder einfach als
Zasur im Ubergang von einem zum anderen Fach. Dazu einige konkrete Beispiele:

2T1_9.: Also, ich nutze Musik als Beruhigung oder als Auflockerung und man merkt schon,
dass das gut zur Konzentrationsférderung ist.

2T1_23: Es gibt ja immer so ldngere, zdhe Phasen und dann wiinscht man sich einfach mal,
dass ein bisschen Entspannung reinkommt oder dass man einfach umschaltet von einem
aufs andere Fach und dafiir verwende ich es oft.

2TI1_1: Wenn die Kinder abschlaffen oder wenn ich merke, die Kinder sind nicht mehr so bei
der Sache, dann singen wir auch und andern mal so die Strategie”(2TI_1)

713: Wenn ich merke, die sind k.o. zwischendurch, dann mache ich immer was Musikali-
sches zur Auflockerung und dann geht es weiter!

Musik wird des Weiteren ,praktisch als Erholungsphase”(TI1) und als beruhigende Hinter-
grundmusik wahrend Stillarbeitsphasen eingesetzt:

7124: Ich hab es dann nachher auch so gemacht, dass ich bei Arbeitsphasen Musik laufen
lasse, [...] dass in Stillarbeitsphasen beruhigende Musik im Hintergrund lduft, hab ich auch
Ofters eingesetzt in der Klasse.
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Als Beispiel fir die musikalischen Sequenzen werden v.a. Lieder und Bewegungslieder
genannt. Ob zur Einfihrung eines neuen Buchstaben im Anfangsunterricht, zum Zahlen-
lernen, zum Thema Fahrradfahren, Feuerwehr oder Freundschaft - zu jedem Thema findet
sich ein Lied:

7119_2.: Also, wenn ich z.B. Thema ,Apfel” durchgenommen habe, dann singen wir das Lied
,In meinem kleinen Apfel*, wo auch diese Darstellung gebraucht wird, wie der Apfel aufge-
baut ist, oder , 10 kleine Apfelchen“. Also da gibt es immer irgendwelche Lieder, die in Ver-
bindung gebracht werden damit: Feuerwehr ,Alarm, Alarm*. Da gibt es jede Menge Lieder,
die immer irgendwo zum Thema passen.

Hier profitieren die befragten Kollegen auch von den aus Schlitz mitgebrachten Anregun-
gen, die die Musikkoordinatorinnen an ihre Kollegen weitergeben. An vielen Musikali-
schen Grundschulen wurden im Rahmen von Projekten (vgl. 3.2.3, S.68) zudem Schullie-
derblicher zusammengestellt, so dass die Kollegen auf ein breiteres Liedrepertoire zu-
rickgreifen konnen. Schul-CDs sollen jenen Kollegen helfen, die sich die Lieder nicht al-
lein durch das Notenmaterial erarbeiten kdnnen oder sich zum Singen zu unsicher fiihlen.

In allen hier genannten Formen der Umsetzung nehmen die musikalischen Aktionen Ein-
fluss auf die Atmosphare, in der Lernen stattfindet. So kann Musik auch zur freudigen
Abwechselung von kognitiven Lerninhalten beitragen. Musik wird eingesetzt, um den Un-
terricht vielseitiger zu gestalten, um eine unruhige oder unkonzentrierte Schulklasse zu
beruhigen und Voraussetzungen zur konzentrierten Weiterarbeit zu schaffen.

Deutlich seltener werden Beispiele genannt, bei denen durch das Klangphanomen Musik
gelernt wird, bei denen etwa durch Klange und Gerdausche mathematische Erfahrungen
gemacht werden kénnen oder durch rhythmische Ubungen Sprache erlernt wird - ein
sinnlich-erfahrungsbezogenes Lernen mit Musik, wie es v.a. durch den Schweizer Musik-
didaktiker Markus Cslovjecsek'? reprasentiert wird, der sich explizit gegen die Beschnei-
dung musikalisch-phanomenaler Erfahrung etwa durch Lernlieder oder rhythmisierte
Paukverse wendet.

2TI_14: Die Voraussetzungen zum Lesenlernen z.B. sind - die Kinder kénnen miissen -
rhythmische Differenzierung. Statt Klatschen von Silben, das hab ich auch gemacht damals,
dass man z.B. Silben geht oder in Schritten mit Bewegung macht, mit Schwungtuch, mit
Musik, ohne Musik ... Ich denke, da gibt es schon Méglichkeiten, wie gesagt, man muss
sich damit beschdftigen und dann ist es gut, wenn man von aul8en Ideen dazu bekommt.

2T71_2: [...]ich hore die Zahlen u.s.w. ,Wie viel Klangholz hérst du?” ,Ne 3!* ,Und Triangel
horst du 5 - und das zusammen sind wie viel Téne?” Also ich denke, man kann es vielfdltig
umsetzen.

Hier scheinen allerdings auch die Grenzen der Umsetzung von Musik als Lernprinzip im
Rahmen des Projekts MGS auf: In den Telefoninterviews zeigte sich, dass selbst ausgebil-
dete Musikfachkrafte mitunter Schwierigkeiten mit der Umsetzung von Musik als Lern-

19 Vgl. z.B. Cslovjecsek (2006)
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prinzip hatten. Daher ist fraglich, inwieweit Musik fachfremd Unterrichtende das Prinzip
,Lernen durch Musik” im taglichen Unterricht umsetzen kdénnen. Hier fehlt es auch in der
Fachdidaktik noch an Konzepten fiir eine integrative Musikdidaktik (vgl. Cslovjecsek
2006).

Aber vielleicht geht ein liberhohter Anspruch an die Integration von Musik in andere Fa-
cher an der Intention der MGS vorbei und wiirdigt nicht die Moglichkeiten und Chancen,
die allein ein ,Mehr” an Musik im tdglichen Schulalltag, ein Lernen mit Musik bringen
kann. Durch den Austausch von aufbereiteten Materialien nach dem ,Best-Practice-
Modell“, die sofort im Unterricht umgesetzt werden konnen, wird es auch fachfremden
Kollegen ermoglicht, Musik in ihren Unterricht einzubauen. Welche Wirkungen die musi-
kalischen Elemente im Schulalltag bei den Schiilern zeitigen, soll im Folgenden erortert
werden.

Beobachtete Auswirkungen bei den Schiilern

Zwar berichtete - anders als in den Erwartungen formuliert - keiner der befragten Lehrer
von gesteigerter Intelligenz oder besseren Noten dank vermehrter musikalischer Betati-
gung im taglichen Unterricht, dennoch wird von héherer Motivation, mehr SpaR und ver-
bessertem sozialen Miteinander berichtet:

2T1_10: Aber allein der Spal3, den die dann dabei haben, der bewirkt ja auch etwas!

7124_2: Und es férdert halt auch das, was wir am Anfang befiirchtet haben, dass es bei uns
mit so massiven Erziehungsproblemen verkntipft wdre, so dieses Miteinander und so.

T14_2: Ich hab insofern ne Verdnderung spiiren kénnen, dass ich das Gefiihl hab, dass die
Klassengemeinschaft besser ist.

Die Wahrnehmung eines verbesserten Miteinanders unter den Schiilern deckt sich mit der
Einschatzung der Schiler selbst, die im zeitlichen Verlauf das Schulklima tendenziell bes-
ser bewerteten (vgl. S.45).

Gerade die ,Auflockerung” des Unterrichts durch Musik wirkt sich offensichtlich positiv
auf die Schiiler aus und macht sie aufnahmebereit flir neue Inhalte:

T112_2: Meiner Wahrnehmung nach ist es so, dass Kinder in dem Moment, wo andere Zu-
gangsweisen angeboten werden, ne wesentlich hohere Motivation haben.

7114_2. Dass es lockernd wirken kann, das spiire ich bei den Schiilern. Dass man sie damit
auch wieder sammeln kann, das spiire ich auch.

7125 Es lockert auf, es erheitert, es belebt auch intellektuell!
T718_2: Also ich wiirde es daran messen wollen, dass die Kinder einfach aufmerksamer sind,

wieder bei der Sache sind, Spall am Lernen haben und das ist, denke ich mal, die Grund-
voraussetzung fiir gutes Lernen und Forderarbeiten.
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TI25_2: Es ist positiv, weil es zur Auflockerung des Unterrichts dient. Oft auch dazu bei-
trdgt, dass die Konzentration wieder besser wird.

T18_2.: Also es hat schon “nen Effekt. Also die Kinder sind dann wieder erfrischter und kon-
nen sich bewegen und konnten aufstehen. Das andere hat sich wieder gesetzt, ist bisschen
weg und dann kénnen wir was Neues machen.

2T1_9. Es bereitet einfach den Boden, finde ich. Es lockert auf, ist fiir die Psyche wichtig, fiir
die ganze Entwicklung da, dadurch férdert es auch das Lernen.

Hier zeigen sich deutlich die Chancen und Mdglichkeiten, die die Verankerung von Musik
in den schulischen Alltag mit sich bringt. Auch wenn ein direkter Zusammenhang zwi-
schen verbesserten Sozialkompetenzen und Musik durchaus diskutabel ist, verbessern
die musikalischen Aktionen im Schulalltag moglicherweise doch die emotionalen Befind-
lichkeiten der Schiiler. Schule macht einfach mehr SpaR - und dies wirkt sich sowohl po-
sitiv auf das Lernen als auch auf das Miteinander aus. Dies bestatigen librigens auch viele
Schiiler in den Fragebdgen. Auf die Frage ,Was gefillt Dir daran, dass Deine Schule jetzt
MGS ist?“ schreiben 29 Schiiler (n=832, freie Nennungen) nach zwei Jahren ,Es macht
mehr Spals!”

Erschwerende Faktoren

Forderpldane, Unterrichtsgarantie-Plus, besorgte Eltern, Zeitmangel - Eines haben die Te-
lefoninterviews, aber auch die Erfahrungsberichte der Musikkoordinatorinnen in Schlitz
deutlich gezeigt: Hessische Grundschullehrer flihlen sich unter Druck: Durch Anforderun-
gen ,von oben“, wie das oft erwdhnte ,Konzept zur Lesekompetenz®; durch Eltern, die
befiirchten, dass keine Zeit fir die so genannten Hauptfacher bleibe und durch die Angst,
,mit den eigenen Stoff nicht durchzukommen®. Daher wird das Projekt MGS von manchem
Kollegen nicht nur als Bereicherung, sondern auch als zusatzliche Belastung empfunden.
Dies bezieht sich auch auf den Anspruch, Musik in den tdaglichen Unterricht zu integrie-
ren:

2TI_22: (seufzt) es ist eine zeitliche Sache dann auch. Ich meine in den anderen Fachern/ ich
muss ja mit meinem Stoff durchkommen. Und wenn ich lberall sage, ich verankere die Musik
damit, ich wei8 nicht, wie ich das alles zeitlich auf die Reihe kriege.

7113_2: Problem ist es momentan, ich habe halt 28 Stunden in den ersten Klassen, da ist es
gerade im ersten Schuljahr fiir mich als fachfremde Frau sehr schwierig, da irgendwo noch Zeit
zu finden, etwas zu machen, wir haben sehr viel momentan jetzt an Férderplinen etc. zu
schreiben und da findet sich in dieser eigentlich normalen Unterrichtsstunde kaum Zeit, ir-
gendwo auch nur mal 10 Minuten irgendwo einzubauen.

T12_2: Und dann ist es leider so, dass man ja auch unter Druck steht, dass man die Inhalte im
Unterricht, z.B. im Rechnen und in Deutsch, die Sachen ja auch machen muss, weil grad von
den Eltern wird man ja, zumindest an unserer Schule ist das so, dass man sehr kontrolliert
wird. Wie weit ist man denn schon im Rechenbuch und in Deutsch und was wird da liberhaupt
gemacht und ja, ich muss ganz ehrlich sagen, um das auf den Punkt zu bringen. Es gelingt mir

zumindest nicht immer das, was ich mir vornehme, gerade was das Musikalische angeht, aber
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was auch andere Sachen angeht, gelingt es mir nicht immer, das so im Unterricht durchzufiih-
ren.

Dass dieser (subjektiv wahrgenommene) Druck Auswirkung auf das Gelingen des Mo-
dellprojekts sowohl in musikbezogener Perspektive als auch hinsichtlich der Schul-
entwicklung hat (vgl. Kap. 4) scheint nach vielen Gesprachen evident.

Fazit: Auflockerung statt Lernhilfe - ,....vielleicht ist es das schon?!*

Was verbirgt sich hinter der Idee ,Wir machen in mehr Fachern Musik? Die Erkenntnisse
aus den Telefoninterviews legen nahe, sich von dem Terminus ,Musik als Lernprinzip® zu
verabschieden, denn nur in seltenen Fallen fungiert Musik in den Musikalischen Grund-
schulen tatsdchlich als Lernhilfe fiir die jeweiligen Fachinhalte.

Die musikalischen Sequenzen, die in den Unterricht anderer Facher eingebaut werden,
bewirken zweierlei: Zum einen ermoglichen sie musikalische Erfahrungen, zum anderen
bringen sie Auflockerung und Spal ins Klassenzimmer - zwei nicht zu unterschitzende
Auswirkungen!

Hier kann die MGS ansetzen: Durch die diversen Formen kollegiumsinterner Fortbildung -
speziell durch das sich auf kleine Sequenzen beschrankende ,Best-Practice-Modell* -
wird es auch musikalisch unsicheren Lehrern ermdglicht, musikalische Elemente in ihren
Unterricht einzubringen. Die positiven Auswirkungen auf Schiler, Klassenklima und Un-
terricht sind zwar quantitativ nur ,leicht’ messbar, werden aber von den Beteiligten umso
deutlicher gesplirt.

Aber auch hier sind Zeitmangel und der allgemeine Druck, den die Lehrer auf sich spiiren,
erschwerende Faktoren. Der Transfer von Musik in andere Facher kann nachhaltig nur
dann gelingen, wenn die fachfremd Unterrichtenden regelmaRig neuen Input bzw. Mog-
lichkeiten zum Austausch von ldeen und Erfahrungen bekommen - und dazu braucht es
Zeit, Konzentration, Ubung - und personaler Ressourcen.
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4 Die ,Musikalische Grundschule® als Schulentwicklungs-
projekt
(Frauke HeR)

LAn die Stelle des Versuchs, wie in der Vergangenheit die Einheitlichkeit der Organisati-
onsstruktur des Schulwesens durch die Einheitlichkeit der Inhaltsstruktur zu sichern,
miisste die Anerkennung von Gleichwertigkeit bei Andersartigkeit treten. £s miisste also
rechtlich verantwortet werden, dass Schulen auf der Grundlage von Mindestanforderun-
gen und gemeinsamen Glitekriterien unterschiedliche Profile ausprdgen kénnen.“ (Scho-
nig 2000, S.91)

Das Modellprojekt MGS zielt vorrangig darauf ab, den Stellenwert von Musik im Schulle-
ben und im Unterricht zu erhdhen, um den Schiilern vielfdltige musikbezogene Erfah-
rungsangebote machen zu kénnen. Zugleich handelt es sich bei der MGS um ein Schul-
entwicklungsprojekt, das tiber das Medium Musik und die spezielle Form der Ressourcen-
und Kompetenznutzung (Musikkoordinatorin als Multiplikatorin) Innovationsprozesse
innerhalb der Kollegien und des Schullebens anstoRen will.

Galt die bisherige Darstellung den musikbezogenen Verdanderungen und erzieherischen
Nebeneffekten, so soll hier der Aspekt der Schulentwicklung verfolgt werden.

4.1 Theoretischer Bezugsrahmen der Evaluation

Das Fortbildungskonzept des Modellprojektes MGS (vgl. Kapitel 2.3, S.24ff.) zielt ab auf
individuelle Entwicklungsprozesse an den beteiligten Schulen. Es verabschiedet sich also
von der Idee, dass Innovationen durch zentrale politische Steuerung in eine Schule imp-
lementiert werden kdnnen. Vielmehr verfahrt es in Hinblick auf Schulentwicklungsprozes-
se so, dass Rahmenbedingungen verandert werden. Damit werden Voraussetzungen fir
die intendierten Innovationsprozesse geschaffen, fiir Prozesse, die an jeder Einzelschule,
als individuelle Handlungseinheit, spezifische Auspragungen haben. Dieser Ansatz des
Modellprojekts geht konform mit Schulentwicklungstheorien wie sie z.B. durch den
Schulentwicklungsforscher Holtappels vertreten werden. Sie stiitzen sich auf die folgende
Einsicht:

,Schulen libernehmen nicht einfach vorbereitete Losungen und Konzepte, eher versuchen sie,
neue Konzepte und Ansdtze fiir die eigene Schulsituation behutsam zu adaptieren und den
schulspezifischen Verhdltnissen anzupassen. [...] Innovationen sind nicht von oben zielgetreu
und technokratisch zu implementieren, da sie an der Basis womdglich anders verstanden wer-
den und Schulen einer eigenen Entwicklungsdynamik folgen. Die Verdnderung von Schulen be-
steht offenbar in erster Linie in der Anderung der Schulkultur.“(Holtappels 2003, S.102)

Auch wenn diese theoretischen Uberlegungen im Konzept nicht explizit benannt sind, so
bilden sie eine Pramisse fiir das Modell MGS als Schulentwicklungsprojekt. Die Evaluation
reagiert mit ihrer Forschungsmethodik, die bestimmt ist durch systemisches Denken, auf

diese Grundausrichtung des Projektes und orientiert sich damit zugleich an aktueller
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Schulforschung?0. Konkret bedeutet dies, dass fir die Beschreibung der angestoRenen
Schulentwicklung auf eindimensionale Kausalerklarungen verzichtet wird, weil nicht da-
von ausgegangen werden kann, dass bildungspolitische MaRnahmen klar zu umreiRende
Wirkungen zeitigen. Anders formuliert: Die Datenerhebung und -auswertung sucht nicht
nach /inearen Abhangigkeiten zwischen Input und Output. Dazu ist Schulentwicklung ein
zu komplexes und vieldimensionales System eingebunden, das ein mehrebenenanalyti-
sches Forschungsverfahren nétig macht.
Fir unseren Kontext bietet sich zur Beschreibung der unterschiedlichen untersuchten
Systemebenen eine Einteilung Helmut Fends (vgl. Fend 1998, S. 358) an. Er unterscheidet
zwischen:
1. Systemebene
(Handeln der Politik und der verschiedene Administrationsebenen)
2. Schulebene
(Zusammenwirken von Schulleitung, Kollegium, Eltern und Schiilern)
3. Unterrichtsebene
(tagtaglich Lehr-Lern-Prozesse in den Klassen)

Wie verhalten sich diese drei Ebenen im konkreten Projekt der Musikalischen Grundschule
nun zueinander?

Die intendierten Innovationsprozesse werden zundchst durch duRere Eingriffe auf der
Systemebene (Interventionen von aulen durch die Bertelsmann Stiftung und das Kultus-
ministerium) angestofBen. Zentral fiir das Gelingen in den Schulen sind auf der Grundlage
dieser veranderten Voraussetzungen vor allem die personale und strukturelle Dimensio-
nen auf der Schul- sowie auf der Unterrichtsebene. Daher stehen im Zentrum der eher auf
die Einzelschule blickenden Evaluation diese beiden Subsysteme (Schul- und Unterrichts-
ebene). Wiirde die Systemebene in Hinblick auf Gelingensfragen als dominant gewertet,
entstiinde ein unzuldssig simplifizierendes und mechanistisches Ableitungsmodell, das
die jeweils spezifischen Gelingensbedingungen einer Schule als Mikrosystem auRer Acht
lieRe. Damit soll jedoch keineswegs bezweifelt werden, dass es Rahmenbedingungen
gibt, die notwendige oder zumindest beglinstigende Voraussetzungen fiir die Umsetzung
der Projektideen sind. Zwar sind Schulen ,de-konzentrierte Systeme [...], die sich einer
direkten Steuerung von oben entziehen. Wohl aber konnen allgemeine Randbedingungen
gesetzt werden - wobei Effekte allerdings wiederum schwer abzuschdtzen sind.“ (vgl.
Terhart 1986, S.215)

Da es auf der Hand liegt, dass die im Projekt installierten dauReren MaRnahmen (Fortbil-
dung der Musikkoordinatorinnen, Entlastungsstunden etc.) nicht automatisch und auch
nicht in jedem Umfeld die gleichen Wirkungen zeitigen, sollen durch die Evaluation Ein-
sichten gewonnen werden, welche systemischen, schulischen und personalen Umstande
das Projekt beférdern und welche individuellen Entscheidungen und Handlungen zu wel-

20 Vgl. stellvertretend fiir viele andere Studien Fend 1998 oder Bauer 2004
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chen Effekten fihren kénnen2'. Damit einhergeht die Frage, wodurch bestimmte Hand-
lungen (auch systemisch) bedingt sind.

Qualitative Forschungsmethoden, insbesondere Einblicke in die Systeme durch Fallstu-
dien, bestimmen die folgenden Darstellungen.

4.2 Wirkungsebenen

4.2.1 Die Systemebene

,Schulentwicklung auf der Systemebene stellt politisch motivierte MalBnahmen in den
Vordergrund.” (Terhart 1986, S. 215) Und da im Bildungssystem Schule eine inputorien-
tierte Ressourcenzuweisungen stattfindet, ist gerade dies eine Stellschraube, welche fiir
die Initiierung von Innovationsprozessen genutzt werden muss.

Wie bereits im Kapitel 2 dargestellt, gibt es innerhalb des Modellversuchs MGS die fol-
genden strukturellen MaRnahmen auf der Systemebene - verantwortet durch die Bertels-
mann Stiftung und das Hessische Kultusministerium:

- Die Musikkoordinatorinnen werden in vier mehrtdatigen Veranstaltungen fortgebil-
det. Die Kosten fiir Referenten, Tagungsraume, Unterkunft und Verpflegung tragt
die Bertelsmann Stiftung.

- Fir diese Fortbildungen werden die Musikkoordinatorinnen von den Schulen frei-
gestellt.

- Die Musikkoordinatorinnen erhalten im ersten Jahr des Projektes durch das Kul-
tusministerium bzw. die Schulamter vier Entlastungsstunden.

- Den Modellschulen werden durch die Bertelsmann Stiftung 800,- € zur Verfligung
gestellt, die sie fir musikbezogene Projekte oder Anschaffungen sowie fiir schul-
interne Fortbildungsangebote nutzen kénnen.

Diese MaRnahmen verandern fiir die Schulen und Musikkoordinatorinnen einige Rahmen-
bedingungen - eine Veranderung, die allein durch die Kooperation der Bertelsmann Stif-
tung mit dem Hessischen Kultusministerium moglich ist, da finanzielle Unterstiitzungen
und politisch-strukturellen MaRnahmen miteinander gekoppelt werden. Der Modellver-
such bedarf beider Formen der Intervention - dies sei der Auswertung vorgreifend hier
bereits angemerkt. Keiner der beiden Kooperationspartner konnte alleine gleichermaRen
erfolgreich agieren.

21 Im Folgenden dient die Einzelfallbeschreibung dazu, GesetzmaRigkeiten im individuellen Handeln der Ak-
teure auszumachen. Bestimmte Effekte auf einer Ebene miissen erklart werden Uber die Subsysteme (Unter-
richtsebene, personale Dimension, aber auch die Schulebene fiir die Systemebene). Somit sind Handlungen
auf einer Sub- oder Mikroebene Bedingung fiir die Erklarung kollektiver Phanomene. Jedoch: Auch wenn die
am Ende der Projektphase zu beobachtbare veranderte Situation einer Schule zwar immer Effekt der individu-
ellen Handlungen ist, so ist sie zugleich auch Ausdruck von Regeln, die deutlich machen, unter welchen Be-
dingungen welche individuellen Effekte bestimmte Systemeffekte hervorrufen kénnen.

Im Ruckgriff auf das Modell der erklarenden Soziologie, wie sie etwa von Hartmut Esser vertreten wird, beruht
die Evaluation auf der Uberzeugung, dass soziale Strukturen aus (begriindbaren!) menschlichen Handlungen
resultieren, die ihrerseits aber immer schon von vorfindlichen sozialen Strukturen beeinflusst werden.
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Inwiefern sind die MaRnahmen auf der Systemebene nun Voraussetzungen fiir das Gelin-
gen des Projektes?

MGS als ein Modell der Kontextsteuerung

Schulentwicklungsprozesse stehen in dem Dilemma, dass einerseits , ‘7op-down’-
Entscheidungen bzw. -Reformen [...] auf der unteren Dienstebene hdufig nicht oder erst
mit groBBer zeitlicher Verzégerung bzw. in verdnderter Form umgesetzt werden”(Zlatikin-
Troitschanskaia 2006, S. 59), Einzelschulen andererseits aber nicht vollig autonom han-
deln koénnen und somit fir Verdanderungsprozesse immer flankierender politisch-
struktureller MaRnahmen bedirfen.

An den untersuchten Schulen spiegelt sich dieses Dilemma wider. Die meisten der inter-
viewten Lehrerinnen und Lehrer fuhlen sich aktuell von einer ,von oben verordneten“ Re-
formwelle Uberrollt und dadurch subjektiv Gberfordert (vgl. Kap. 3.2.2, S. 49, 3.2.4,S5.77)
Die Konsequenz bei diesen Padagogen sind haufig Riickzugsstrategien, die Innovationen
hemmen. Wenige Zitate mogen hier einen Einblick geben:

71 18 Wir sind im Moment ganz schon arbeitsmdBig liberlastet. Das liegt daran, dass neben
diesem Projekt noch was anderes bei uns an der Schule geklappt hat: Wir werden jetzt Ganz-
tagsschule, bzw. wir sind auf dem Weg, eine Ganztagsschule zu werden. Wir werden jetzt eine
Ubermittagsbetreuung machen. Dazu miissen wir natirlich einen Haufen Zeug organisieren.
Wir haben noch wirklich mehrere andere Projekte gleichzeitig am Laufen. Und jetzt schldgt es
gerade ein bisschen liber uns zusammen.

Und dann kommt vom Land Hessen auch noch Vorgaben, die wir erfiillen miissen. Das eine
sind Leseforderkonzepte - da bin ich ndmlich grad mit meiner Kollegin dran gewesen, da ha-
ben sie mich kurz weggeholt, was vollig in Ordnung ist -, aber es ist halt im Moment ..., es
kommt ein bisschen viel zusammen.

2T1_29: Na ja, es ist halt eben so, dass wir so viele Baustellen offen haben, und das hemmt das
schon ein bisschen. Dass jetzt keine dieser vielen Dinge, die wir machen, so richtig ins Rollen
kommt, das ist meiner Ansicht nach die Problematik. Dass Vieles angesprochen wird, dass Vie-
les gemacht werden mdchte, aber dass einfach die Zeit fehlt irgendwas von vorne bis hinten
durchzufiihren.

2T1_26: Wir haben dann noch so ein Lebenskonzept ,Klasse 2000°, da wollen wir zertifiziert
werden. Dann haben wir ,Deutsch am PC". Dann haben wir die Leseférderung. Also manchmal
ist der ganze Tag so verhackstiickt - das sind so viele Sachen ... Und man braucht vielleicht
auch mal zwei Stunden am Stiick ne Ubungszeit oder so was.

Diese kleine Auswahl an Zitaten belegt zweierlei: Der spdtestens seit PISA entstandene
Innovationsdruck hat zu einer Vielfalt von gleichzeitig angestoRenen Programmen und
Reformen gefuhrt, die von den Kollegien als schwer zu bewiltigen erlebt wird. Uberforde-
rung und die fehlende Zeit, sich auf einzelne Projekte konzentrieren zu kénnen, sind da-
her wichtige Themen in den Telefongesprachen. Zum anderen bestadtigen sich in den In-
terviews auch empirische Ergebnisse der Schulentwicklungsforschung, die immer wieder
herausstellt, ,wie skeptisch die deutsche Lehrerschaft gegeniiber sog. ,Neuerungen’ ein-
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gestellt ist, vor allem wenn sie ,von oben’ durchgesetzt und nicht gemeinsam mit den
pddagogischen Agenten selbst entwickelt wurden”(Zlatkin-Troitschanskaia 2006, S.78).

Das Modellprojekt MGS reagiert auf das Problem der begrenzten politischen Steuerbarkeit
von Schule durch eine Kontextsteuerung. Unter Kontextsteuerung ist eine Steuerung auf
Distanz zu verstehen: ,Die steuernde Instanz [...] versucht, ihre Ziele im Schulwesen
durchzusetzen, indem sie die Rahmenbedingungen setzt und Vereinbarungen mit den zu
steuernden Instanzen eingeht. Die Konkretisierung der Ziele sowie Initiferung und Gestal-
tung der notwendigen Verdnderungsprozesse vollzieht sich jedoch im Rahmen der
Selbststeuerung des Systems. “(ebd.)

Das Schulentwicklungsprojekt MGS bekommt durch diese Steuerungsstrategie eine kate-
gorial andere Wertigkeit als Reformbemiihungen, welche allein von oben nach unten in-
stalliert werden. Dadurch dass sich die Schulen fiir die Teilnahme an dem Modellprojekt
bewerben mussten und der Bewerbung ein positiver Gesamtkonferenzbeschluss vorange-
gangen sein musste, wird gewadhrleistet, dass die Schulen ein Eigeninteresse an dem
Schulentwicklungsprozess haben. Sie haben sich als Kollegium fiur dieses ,Programm’
entschieden. Zugleich ist die Teilnahme durch die genannten StrukturmaRBRnahmen mit
finanziellen und ressourciellen Verglinstigungen versehen. Es entsteht also ein ,win-win-
Situation’: Die politisch gewollten Innovationen werden akzeptiert, und durch die Trans-
parenz der Ziele und die verbindlichen Zielvereinbarungen entwickelt sich ein hdheres
Engagement als bei ,implementierten Projekten’. Dieses freiwillige Engagement der Schu-
len wird zugleich durch Gratifikationen von aulfRen gewiirdigt und anerkannt.

Dass diese Strategie aufgeht, zeigt sich im Kollegenurteil zum Projekt MGS. Nach zwei
Jahren Laufzeit (I. Staffel) befragt, bewerten nur sehr wenige (5 von 21 befragten) Kolle-
gen das Projekt als Belastung. Der Rest beurteilt die Stimmung des Kollegiums der MGS
gegeniiber als positiv. Und auch in der zweiten Staffel bejahen die meisten Befragten das
Projekt - selbst diejenigen, die sich zu Beginn noch eher zuriickhaltend zeigten.

T121_2. Ich denke mal, das Kollegium ist jetzt viel positiver eingestellt, nachdem wir so ein Jahr
damit gearbeitet haben. Aber auch dass das regelmdllig prdsentiert wird..., in der Schule hat
sich das fest verankert, muss ich sagen, im Stundenplan. Und ich finde, es ist was Geregeltes
und da ist jeder mit einverstanden, dass das irgendwie weitergefiihrt wird.

7124_2. Ich hatte mich ja letztes Jahr, als wir telefoniert haben, eher so gedullert, dass wir uns
alle tiber den Arbeitsaufwand nicht so im Klaren waren. Ich glaube, mittlerweile haben wir uns
ein bisschen daran gewdhnt und sehen das auch als Bereicherung.

7123_2: Nach wie vor sind viele der Aktivititen, die damals angestofen wurden, beibehalten
worden und wir sind alle davon immer noch ganz angetan.

Die Kontextsteuerung schafft fiir die Musikkoordinatorinnen, die Schulleitungen und Kol-
legien die folgende glinstige Ausgangslage:

- Die Beteiligten erhalten einen Gestaltungsspielraum innerhalb des Projektes

- Sie arbeiten mit den Projektverantwortlichen an gemeinsamen Zielen

- Die Arbeit erfahrt von auRen Anerkennung durch Gratifizierung
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- Eine Konzentration auf die padagogische Arbeit ist gewdhrleistet aufgrund der
weitgehenden Reduktion organisatorischer Arbeiten durch die Bertelsmann
Stiftung

Diese vier Elemente miissen als Gelingensbedingungen gewertet werden, die Anteil an
den positiven Effekten haben.

Wadhrend die ersten beiden Punkte (Gestaltungsspielraum der Einzelschule und Arbeit an
gemeinsamen Zielen) notwendige Momente der Kontextsteuerung sind, missen die As-
pekte der expliziten Anerkennung und der Reduktion der organisatorischen Arbeit als
zusatzliche Eigenarten des Schulentwicklungsprojekts MGS auf der Systemebene gewertet
werden. Sie sollen hier gesondert dargestellt und auf ihre Wirksamkeit untersucht wer-
den.

Anerkennung und Konzentration auf padagogische Aufgaben

Das Hessische Lehrerbildungsgesetz verpflichtet Lehrerinnen und Lehrer zur Fortbildung.
Die Fortbildungen haben in der Regel in der unterrichtsfreien Zeit stattzufinden, zudem
heiRt es in dem Gesetz: ,Uber die Wahl der hierfiir geeigneten Fortbildungsangebote ent-
scheiden die Lehrkréfte in eigener Verantwortung. 22 Diese Selbstverantwortung ist natiir-
lich zu begriRen, birgt aber dennoch auch eine Gefahr: Fortbildung wird zur ,Privatsache’
und ist abhdngig von individuellen Vorlieben der Lehrerinnen und Lehrer sowie von ter-
minlich bedingten Zufalligkeiten. Inwieweit sie damit gesamtschulischen oder gar bil-
dungspolitischen Zielen dienen kann, ist fraglich.

Die Fortbildung innerhalb der MGS liegt nicht in der individuellen Verantwortung des ein-
zelnen Lehrers, sondern dient der Profilbildung der Schule. Die Qualifizierung der Musik-
koordinatorinnen ist somit ein systemisch gewolltes Element der Schulentwicklung. Na-
tirlich dient die Fortbildung auch hier der individuellen Qualifizierung eines Kollegen,
dennoch verliert sie den ,Privatcharakter’ und den Beigeschmack der Beliebigkeit, die
Fortbildung zum Teil haben kann. Haufig sind weder Schulleitung noch Kollegen dariiber
informiert, welche Fortbildung von den Kollegen besucht werden - geschweige denn, dass
sie daran partizipieren kénnten. Die vier externen Fortbildungen der Musikkoordinatorin-
nen sind durch den Gesamtkonferenzbeschluss zur Teilnahme am Projekt MGS gestiitzt
und gewollt.

So schreibt ein Musikkoordinator in seinem Abschlussbericht, dass diese Form der Fort-
bildung ,Schulprogrammarbeit erstmals in einem verstandlichen und sinnvollen Licht er-
scheinen”lasst und zitiert seine Schulleitung mit der Einschatzung, dass es im Projekt
ohne Gangelung, ohne Druck und mit viel Zeit eine ,hohe Verbindlichkeit“gibt (MK, Ama-
deus-Schule).

Fortbildung ist in der MGS ein Teil des Berufsalltags und findet /nnerhalb des Gesamtsys-
tems statt.

22 Dort heiRt es im § 66: ,(1) Lehrkrafte sind verpflichtet, ihre berufsbezogene Grundqualifikation zu erhalten
und weiterzuentwickeln. Uber die Wahl der hierfiir geeigneten Fortbildungsangebote entscheiden die Lehr-
krafte in eigener Verantwortung. (2) Die Lehrkrafte dokumentieren die von ihnen wahrgenommene Fortbil-
dung und Qualifizierung sowie auf Wunsch weitere die Berufslaufbahn fordernde Kompetenzen in einem Qua-
lifizierungsportfolio, das sie auf Anforderung der Schulleitung vorlegen.” (Hessisches Lehrerbildungsgesetz
vom 29. November 2004. GVBI.L.S. 230)
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F: Nun ist ja ihr Musikkoordinator gerade erst aus der Fortbildung in Schlitz wiedergekommen.
Macht sich seine Teilnahme an den Fortbildungen bemerkbar?

2T1_8. Ja! Ja, ja, ja, auf jeden Fall. Er bringt immer irgendwie was ... erzdhlt halt immer ganz
viel davon, dass es ganz toll war und was er so Neues gelernt hat. Bringt Lieder mit oder halt,
macht das auch in den Konferenzen dann eben, trdgt er das dann noch mal vor.

Da Fortbildung ein politisch gewollter Teil des Berufsalltags sein soll, bedarf er auch der
Anerkennung. Dann kann es auch gelingen, dass Neues von aulfen nach innen getragen
wird. Im Modell MGS wird Fortbildung dadurch anerkannt, dass die Musikkoordinatorin-
nen fiur Teile der Fortbildung freigestellt werden und ihnen keine Kosten entstehen. Diese
Anerkennung begiinstigt ebenfalls ihr persdnliches Engagement. Dass dieses Engagement
deutlich spurbar ist, wird dadurch belegt, dass keiner der interviewten Kollegen infrage-
stellte, dass die DeputatsermaRigung fir diese Tatigkeit gerechtfertigt ist. Jedoch hat
diese positive Gestimmtheit nur dann Bestand, wenn die gegenseitigen ,Verbindlichkei-
ten“ von allen Seiten eingeldst werden. Des Ofteren entsteht das Gefiihl, dass die Unter-
stlitzung des Kultusministeriums eher nomineller Natur ist und daher nicht auf die Basis
zurtuckwirkt.

2TI_21: Ein anderes Problem ist allerdings, also wir sind ja insgesamt ne riesengrof8e Schule
und das mit den Deputatsstunden ist insgesamt recht uniibersichtlich und die Frau, die den
Stundenplan bei uns macht, die hat gesagt ,Ja, gut, wir bekommen auf dem Papier 4 Depu-
tatsstunden, aber die sind ad hoc erstmal von heut auf morgen nicht da.” Die Musikkoordina-
torin nimmt sich 4 Deputatsstunden, aber das Kultusministerium gibt uns da nicht eine Ver-
tragsvergréofBerung oder einen neuen Vertrag von irgendjemand, der 4 Stunden mehr macht.
Also, das kann man dann bei der ndchsten Beantragung einer Stelle vielleicht mit einrechnen,
das macht der Direktor wohl auch, aber die Deputatsstunden, die miissen ja erstmal wo her-
kommen. Also das Kultusministerium das sagt da gern ,Ja, ja, 4 Deputatsstunden, ...*, aber
ob die dann nun wirklich da sind, da sorgen die nicht fiir.”

Die Teilnahme am Modellversuch MGS hat fiir einige Schulen einen weiteren Effekt: Sie
sehen zusatzliches Engagement, das auch zuvor schon vorhanden war, nun auch von au-
Ren gewdrdigt.

2T1_21: Das ganze Projekt wurde ja von/ wird ja quasi bei uns von der [Frau D.], unserer Mu-
siklehrerin durchgefiihrt, und die hat sich ja schon vorher in Musik sehr viel Miihe gegeben
und sehr viel Kurse und sehr viel AGs angefangen. Es ist ja im Prinzip so, dass das, was jetzt
mit diesem Projekt MGS gemacht wird, dass wir das eigentlich vorher schon angefangen hat-
ten. Und wir konnten das, weil die Musikkoordinatorin eben keine Klassenfiihrung bei uns
hat. [...] Und von daher konnte sie sich eben gut darauf schon vorher konzentrieren. Sie hat
das dann vorgestellt und hat dann auch mit diesem Bewerbungsschreiben sich sehr viel Miihe
gegeben. Und dann haben wir da zugestimmt, weil wir dachten, ,Also na gut, wenn wir das
sowieso in Teilen schon angefangen haben zu machen, dann konnen wir uns auch ein biss-
chen die Lorbeeren dabei verdienen und dann noch ein paar Freistunden und Gelder dafiir
bekommen*
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In die gleiche Richtung weist die von den Schulleitern auf der Auswertungskonferenz ge-
forderte Zertifizierung der MaRnahme. Sie ist Anerkennung von aulhen und zugleich Profi-
lierung der Schule nach aulen.

Eine andere Form der Anerkennung ihrer Arbeit erfahren die Musikkoordinatorinnen da-
durch, dass sie sich innerhalb der Fortbildungen auf ihre padagogischen Kernaufgaben
konzentrieren konnen. Dies ist fiir Lehrer keineswegs selbstverstandlich. Vom Herstellen
von Unterrichtsmaterialen, tGber Raumplanungen bis hin zur Gestaltung und Renovierung
von Raumen reichen haufig die Aufgaben eines einzelnen Padagogen. Und auch im Kolle-
gium - das zeigen die Telefoninterviews deutlich - drohen organisatorische Fragestellun-
gen padagogische Diskussionen zu verdrangen.

Daher ist es keineswegs nebensachlich zu erwdahnen, dass die Bertelsmann Stiftung wah-
rend der Fortbildungen und auch hinsichtlich der Vernetzung die Alleinverantwortung fiir
die Organisation (vom Internetforum, tUiber Materialien bis hin zum Catering) Gbernahm.
Das ermoglichte den Musikkoordinatorinnen eine effiziente Konzentration auf die Sache.
Dass eine derartige Unterstltzung und Arbeitsteilung im Lehreralltag nicht selbstver-
standlich ist, zeigen die Feedbacks der Teilnehmenden (vgl. hierzu Kapitel 2, S.21).

4.2.2 Die Schulebene

SWenn wir uns zur musikalischen Fortbildung bei [Frau F.] treffen, sind fast alle dabei, frei-
willig! Und das ist oft sehr heiter und tragt auch zu persénlichen Gesprdchen bei. Das Kolle-
gium wéchst mehr zusammen durch diese Ubungen, durch diese Fortbildungen. Man tauscht
sich aus, so dass es ein integratives Prinzip ist. (aus einem Telefoninterview)

Im Kapitel 3.2.2 wurden bereits die musikbezogenen Veranderungen innerhalb der Kolle-
gien dargestellt. An dieser Stelle wird noch einmal die Kollegiumsebene fokussiert, nun
aber in Schulentwicklungsperspektive.

Die MGS wird in der Ausschreibung als ein Schulentwicklungsprojekt bezeichnet, weil hier
eine bestimmte Form der Fortbildung (Multiplikatoren-Modell) erprobt wird und weil als
Konsequenz aus diesem Fortbildungsmodell Lehrer (hier die Musikkoordinatorinnen) in
ihrer Schule eine neue Rolle (ibernehmen miissen, um Prozesse im Kollegium zu steuern.
Dieser Rollenwechsel bedarf Kompetenzen, die jenseits des fachlichen Wissens und Koén-
nens liegen. Daher werden in der Fortbildung vorrangig Steuerungs— und Fihrungskom-
petenzen entwickelt - eine Voraussetzung, um nachhaltige padagogische Verdanderungen
auf der Schulebene initiieren und begleiten zu kdénnen. Im Vergleich mit anderen Fort-
und Weiterbildungsangeboten liegt eine Besonderheit der MGS darin, dass der Input nur
in kleinen Teilen fachlich orientiert ist (vgl. Kap. 2, S.24).
Die Evaluation muss an dieser Stelle untersuchen, inwieweit

1. diese Kompetenzausbildung und

2. der damit einhergehende Rollenwechsel
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gegliickt sind. Dies geschieht vorrangig anhand qualitativer Daten: Die Musikkoordinato-
rinnen reflektieren die Thematik z.B. in der Abschlussbefragung und auch an den Kolle-
genaulerungen ldsst sich ablesen, inwieweit dieses Element der Modellversuches in den
Schulen wahrgenommen und wie es bewertet wird.

Angemessenheit der Kompetenzausbildung

Das Fortbildungskonzept stoRt bei den Teilnehmenden in seiner Grundausrichtung auf
PSK ohne Zweifel auf Gegenliebe. Befragt, welche Inhalte der Fortbildung sie als beson-
ders wichtig erachten, stehen die Vorbereitung der Konferenzen und die Gruppenarbeits-
phasen, welche immer der Entwicklungsarbeit und nie dem musikalischen Input galten,
auf den ersten beiden Rangen. Die folgende Grafik visualisiert innerhalb des Rankings der
Fortbildungsinhalte die Standardabweichung der Antworten vom Mittelwert. Dies ist eine
ungewohnliche Darstellung, die erklart werden muss.

Im Fragebogen hatten die Musikkoordinatorinnen die Aufgabe, 11 vorgegebene Elemente
der Fortbildung in Hinblick auf ihre Wichtigkeit zu ordnen. Sie haben jedem Inhalt also
einen Platz von 1 bis 11 zugeordnet. Fir jedes Fortbildungselement lassen sich aus den
Einzelplatzierungen der Musikkoordinatorinnen Mittelwerte errechnen, die dann wieder-
um in eine Rangfolge gebracht werden kénnen. So entsteht ein Ranking der 11 Inhalte,
das die Sicht aller Befragten - auf der Mittelwertbasis - widerspiegelt. Neben dieser Rang-
folge ist es interessant zu sehen, welche Standardabweichungen es von der jeweils ge-
mittelten Platzierung gibt. Anders formuliert: In welcher Geschlossenheit geschieht diese
Beurteilung? Ordnen viele Musikkoordinatorinnen einem Inhalt die gleiche Platzierung zu,
so ist rechnerisch die Standardabweichung vom Mittelwert fiir dieses Element gering. Um
nun eine anschauliche Vorstellung zu geben, bei welchen Inhalten die Bewertung relativ
einheitlich ausgefallen ist und bei welchen eher heterogen, sind in der Grafik die Stan-
dardabweichungen vom jeweiligen Mittelwert in ihrer absoluten Ausdehnung nebenein-
ander gestellt. Der Mittelwert findet sich in Klammern hinter dem jeweiligen Platz.
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Abbildung 18: Ranking der Fortbildungsinhalte
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GroRe Geschlossenheit besteht hinsichtlich des Theorie-Inputs ,Kulturen in der Schule‘ (@
Platz 8,5 = 1,9). Er rangiert bei fast allen Musikkoordinatorinnen auf den hinteren Ran-
gen. Hingegen ist die Streuung der Antworten beziglich ,Vorbereitung auf die neue Rolle’
und ,Anregungen fir Zukunftswerkstdtten” relativ breit. Dies dirfte mit der je spezifi-
schen Rolle der einzelnen Musikkoordinatorinnen in ihrem Kollegium zusammenhangen.
Wie unsere Einblicke in die Schulen ergeben haben, sind die entsprechenden Methoden
(Zukunftswerkstatt etc.) in einigen Kollegien bereits bekannt und werden dort regelmaRig
genutzt. Somit ist der Bedarf an Fortbildung dort weniger ausgepragt als in eher hierar-
chisch strukturierten Kollegien, in denen es keine gemeinsamen Zielfindungsprozesse
gibt. Ahnliches gilt fir ,Vorbereitung auf die Konferenzen’. Trotz etwas groRerer Streu-
ung zeigt der deutliche Abstand des Mittelwerts zwischen Platz 1 und 2 (@ 3,1 und @
4,7), dass die konkrete Vorbereitung auf die Konferenz in groRer Geschlossenheit als
wichtigster Input gewertet wird.

Fiir unseren Kontext ist vor allem von Interesse, dass die angebotenen Coachingsinhalte
von allen als wichtig eingestuft werden. Das ist ein wichtiges Indiz dafiir, dass das Fort-
bildungskonzept dem konkreten Bedirfnis der Fortzubildenden entspricht.

Hier soll nun der Frage nachgegangen werden, ob die erworbenen Kompetenzen Auswir-
kung auf der schulischen Ebene - also im Kollegium - haben. Fir die Darstellung wird die
oben bereits vorgestellte Systematisierung (Rollenwechsel, Kommunikation, Konferenz-
kultur) genutzt.
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Umsetzung in und Auswirkung auf die Schule
Drei Faktoren, welche einen Wandel auf der Schulebene anstoRen, kristallisieren sich aus
den Daten heraus. Sie bestimmen die Gliederung der weiteren Darstellung. Es sind dies

- Veranderungen im Rollenverstandnis der Musikkoordinatorinnen,

- andere Kommunikationsformen im Kollegium und

- eine Umgestaltung der Konferenzkultur.

Rollenverstandnis/Leitungsfunktion der Musikkoordinatorin

Die Rolle der Musikkoordinatorin bietet in zwei Richtungen Konfliktpotential: Gegeniiber
der eigenen Gruppe, also den Kollegen, und gegeniiber dem Vorgesetzen, also der Schul-
leitung. In beiden Fallen liegt die Problematik darin begriindet, dass von der Musikkoor-
dinatorin (projektbezogen) Fiihrungsaufgaben wahrgenommen werden, sie somit inner-
halb des bestehenden Systems aus ihrer angestammten Rolle heraustritt.

In den Fortbildungen machten konkrete Konfliktsituationen an einzelnen Schulen uber-
deutlich, dass die Musikkoordinatorin durch ihre veranderte Rolle nicht in Konkurrenz zu
ihrer Schulleitung treten darf. An den Musikalischen Grundschulen muss - so betont die
Fortbildungsleiterin mehrfach in den Fortbildung - ,Leitung immer Leitung bleiben’ (Anke
Bottcher, Fobi 3_I, Mitschrift teilnehmende Beobachtung).

Konflikte zwischen Schulleiter und Musikkoordinatorin scheinen unterschiedlichen Griin-
de zu haben: Sie liegen zum Teil im Projekt begriindet oder liegen zum anderen Teil im
Fliihrungsstil der Schulleitung begriindet. Hinsichtlich des Projektes zeigt eine Befragung,
dass viele Musikkoordinatorinnen und Schulleiter auch nach zwei Jahren Laufzeit noch
unterschiedliche Zielvorstellung haben. Wahrend die Musikkoordinatorinnen vorrangig
sachorientiert denken (Musikalisierung des Kollegiums), stellen die Schulleiter haufiger
auch aulere Effekte (Profilierung der Schule) in den Vordergrund. Diese differierende
Zielorientierung kann in der Projektumsetzung zu Konflikten fiihren.

Abbildung 19: Profilierung der Schulen durch die MGS

MGS dient der Profilierung der Schule nach auBBen
(Prozentsatz zustimmender Antworten)
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Interessanterweise wachst in beiden Gruppen innerhalb der zwei Jahre die Zahl der zu-
stimmenden Antworten. Wahrend vor Beginn des Projektes der Prozentsatz der Zustim-
mungen um mehr als 30% auseinanderklafften (MK: 36,4%, SL 70,5%), ndahern sie sich
nach 2 Jahren bis auf 15% an (MK: 70%, SL: 85,7%). Die Beteiligten entwickeln somit wah-
rend der Laufzeit die Einsicht, dass MGS nicht nur einer padagogischen Intention dient,
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sondern auch fir die AuBendarstellung der Schule eine Funktion hat. Dass die Schullei-
tungen diese Profilierung nach auRen besonders im Blick haben, ist selbstverstandlich
und liegt in ihrem Aufgabenfeld begriindet. Viele Schulleiter betonen daher auch, dass
das Engagement innerhalb des Modellprojekts auch nach auBen sichtbar gemacht werden
muss. In der Auswertungskonferenz der 1. Staffel am 19. Marz 2007 forderten sie zu die-
sem Zwecke einhellig die Zertifizierung der Teilnahme.

Neben der unterschiedlichen Bewertung der reprdasentativen Effekte scheint die Fahigkeit
der Schulleitung, Aufgaben und Verantwortlichkeiten zu delegieren sowie der jeweilige
Fuhrungsstil, wichtige - vielleicht sogar eine der zentralen - Bedingungen fiir das Gelin-
gen des Modellversuchs. Obwohl das Projekt MGS in den Auswertungskonferenzen und
Fragebogen von keinem Schulleiter negativ beurteilt wurde, wird der Prozess im Alltag
nicht von allen Rektoren in forderlicher Weise begleitet. Die Innovation gerdt vor allem
dort ins Stocken, wo die durch die Musikkoordinatorinnen eingebrachten Organisations-
strukturen infragegestellt oder gar ,ausgebremst’ werden. Es sind weniger die Projekte,
die nicht gutgeheilRen werden, als die veranderten Arbeitsformen sowie die neue Funktion
der Musikkoordinatorin, die nicht unterstitzt werden. Sicherlich ist hier den Schulleitern
in der Regel keine Intention zu unterstellen. Vielmehr sind es ritualisierte Arbeitsformen
und individuelle Fiihrungsstile, die den Veranderungen nicht angepasst werden (kdnnen).
Eine Kollegin beschreibt dieses Problem im Telefoninterview anschaulich, wobei die z6-
gerliche Art ,mit der Sprache herauszuriicken’ ein weiteres Indiz flir wenig partizipative
Arbeitsformen an dieser Schule ist:

F. Hat die MGS lhrer Meinung nach die Zusammenarbeit im Kollegium gestérkt?

T114_2: In dem Moment, in dem die Kollegin dafiir abgestellt war und auch die Konferenzen
abgehalten hat, ja. Aber da MGS eben nur auf dieses letzte Jahr begrenzt war, zundchst mal,
oder sagen wir mal, das letzte Jahr diese Uberschrift trug, hat sich das jetzt wieder etwas re-
duziert.

F: Fiihlt sich die Schule jetzt immer noch als MGS?

T114_2: Kann ich jetzt so im Moment eigentlich ... nicht unbedingt sagen/ behaupten. Man
splirt es im Moment nicht in derselben Weise.

F. Durch den Schulleiter?

T114_2: (lacht) Ja, ja, ... Ich denke mal, es sind andere Dinge, die vordringlich sind. Und er
sieht die Bedeutung nicht so; sieht nur, dass er als Schulleitung die Tagesordnung festsetz-
ten muss. Und dann ist sie dann irgendwann angeblich voll.

F. Das heift, das, was von aulBen kommt, sind die Schwerpunkte, die zu erfiillen sind? Oder
hat er eigene Interessen?

T114_2: Also, ich wiirde mal sagen, es ist viele etwas umstrukturiert, einfach mal so ... (z6-
gert)

F. Es ist alles anonym!

T114_2: (lacht) Das ist dem Fall auch wichtig. Wir haben es also schon ... Also ich meine, das
ist der Effekt gewesen dessen, was die MK bei uns gemacht hat. Das war der Versuch einfach
mehr Struktur in Konferenzen hineinzubringen, die Schule voranzutreiben. Und im Moment
ist es ein Stottern auf der Stelle und Versprechungen, die nicht eingehalten werden. Das ent-
tduscht fiirchterlich.
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Die neue Leitungsfunktion, die lediglich auf die MGS beschrankt ist, konnen die Koordi-
natorinnen nur ausfillen, wenn ihnen ihre Vorgesetzten den notwendigen Raum zur Ver-
figung stellen und ihr Handeln unterstiitzen. D.h. erst wenn der Schulleiter sich nicht
mehr als ,/nstructional leader”, sondern als ,transformational leader, der den schulischen
Wandel moderiert“(Rahm 2005, S.78) versteht, kann ein von allen mitgestalteter Wandel
in Gang gesetzt werden. ,Demnach wdren gute Schulleitungen aufgefordert, systemisches
Denken in den Mittelpunkt ihres professionellen Handelns zu stellen und das Muster von
Entwicklungsprozessen zu erkennen. Ziel ist die Entwicklung einer integrativen Fiihrung,
bei der eine Ermdchtigung der Organisationsmitglieder ohne Aufgabe der Fiihrung inten-
diert wird. [...] Auf der Basis hoher kommunikativer Kompetenz und der Bereitschaft, mit
anderen in Beziehung zu treten, wird die Mobilisierung organisationaler Intelligenz er-
reicht.”(ebd, S. 79)

In einigen der Schulen gelingt dieser Prozess nicht. Die Musikkoordinatorinnen werden
zwar in ihrer Fachkompetenz wahrgenommen und unterstitzt, das Mandat zur Leitung
des Prozesses wird ihnen hingegen nicht vollkommen (berantwortet (vgl. dazu auch
3.2.2, 5.60):

F. Hat sich ihre Position oder ihre Rolle im Kollegium durch das Amt als Musikkoordinatorin
verdndert?

T114.: Ehm,... fiir mich, ich finde schon. Wobei ich nicht weils, ob ich jetzt malgeblich bin, weil
ich noch nicht so sehr lange an der Schule bin - also jetzt erst das dritte Jahr. Aber ich ... sie
wird als die Fachkraft akzeptiert. Ich denke manchmal, es miisste so rein dullerlich noch ein
bisschen deutlicher Unterstiitzung seitens der SL kommen, aber das bezieht sich eher auf or-
ganisatorische Dinge. Als Kompetenz wird sie da anerkannt. Und ich glaube, das erscheint
Jetzt tatsdchlich in dem neuen Licht. Das ist mir vorher nicht so deutlich gewesen.

Wahrend auf den Leitungsstil der Schulleitungen kein Einfluss genommen werden kann,
kdénnen hingegen die Musikkoordinatorinnen auf ihre speziellen neuen Fiihrungsaufgaben
durch Fortbildung vorbereitet werden. Die Rickmeldungen der Fortgebildeten zeigen,
dass dies bestens zu gelingen scheint (vgl. auch Kap. 2, S.24). So formuliert wahrend der
letzten externen Fortbildung etwa eine Koordinatorin, dass sie in ihrer Arbeit innerhalb
des Kollegiums bisher Emotion und Sache haufig verquickt habe. Die bewusste Trennung
der beiden Ebenen und ein gut vorbereiteter Rollenwechsel fir die Konferenzleitung ha-
ben ihr geholfen, nun deutlich zielgerichteter zu agieren (Fobi 4_I, Mitschrift teilnehmen-
de Beobachtung).

Und im gleichen Kontext berichtete eine andere Koordinatorin, dass sie bisher den Fragen
Wie steuere ich Prozesse? Wie strukturiere ich Konferenzen? Wie vermeide ich viel Gerede?
zu wenig Beachtung geschenkt habe.

Insgesamt bestatigten alle Musikkoordinatorinnen wiederholt und zu verschiedenen Zeit-
punkten, dass sie eine gewisse Rollenprofessionalitat erlangt haben und diese als not-
wendige Voraussetzung fur effizientes Arbeiten ansehen und erlebt haben.

Negative Stimmen gibt es hierzu von den Koordinatorinnen nicht.

Und auch die Interviewpartner erleben ihre jeweilige Kollegin in ihrer neuen Rolle als pro-
fessionell:
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7118_2:Die ist der Chef (lacht), was das betrifft.

2T1_28: Sie hat immer schon viel organisiert, es ist vielleicht einfach, dass es jetzt noch ge-
zielter ist — zielgerichteter.

2TI_6: Also, sie hat jetzt mehr Verantwortung und ist auch mehr in der Position, dass man sie
also offiziell ansprechen kann.

T113_2: Die hat also da die Ziigel in der Hand (lacht) - sag ich mal so, ja doch. Da sind wir
auch recht froh driiber.

Nicht nur der Umgang mit der neuen Aufgabe wird als professionell erlebt, sondern auch
Vorbehalte der Kollegen gegeniiber der neuen Rolle der Musikkoordinatorinnen bleiben
aus. Es ware ja durchaus nicht tiberraschend, wenn ein Kollegium zuriickhaltend auf die
Ubernahme von Leitungsfunktion durch eine Kollegin reagieren wiirde. Fiir solche Reakti-
onen gibt es in unseren Daten jedoch keinerlei Hinweise.

2TI_27: Sie hat dadurch, dass sie eben auch die Konferenzen z.T. leitet und so, denke ich, hat
sie schon - mehr Ansehen klingt jetzt so als hdtte sie vorher kein Ansehen gehabt — aber ich
sag das mal. Das ist nattirlich. Man ist nicht nur noch in Anfiihrungszeichen die normale Kol-
legin, sondern man ist auch direkte Fachfrau fiir irgendwas und auch jemand, den man ge-
zielt ansprechen kann und so. Ich denke, da hat sie schon einfach ein bisschen Autoritat und
Ansehen noch weiter gewinnen kénnen.

Kommunikation im Kollegium/Verbindlichkeit im Entwicklungsprozess

In der Fortbildung lernen die Musikkoordinatorinnen bestimmte Kommunikationsformen
kennen. Diese heben vor allem ab auf Verbindlichkeit und Klarheit. Konkret heifft das in
der Einzelschule: Nach einer gemeinsamen Zielfindung des Kollegiums (Zukunftswerk-
statt) werden musikalische Projekte erarbeitet, Aufgaben fiir deren Umsetzung verteilt
und festgelegt, bis wann welche Aktivitaten erfolgen sollten. Begleitet wird die Installie-
rung bzw. Erarbeitung der neuen Projekte naturlich immer durch die Fachkompetenz der
Musikkoordinatorin. Zugleich ist es ihre Aufgabe, Probleme in der Umsetzung mit den
jeweiligen Gruppen oder auf Konferenzen sowie in kollegiumsweiten Zwischenauswertun-
gen zu thematisieren. Mit anderen Worten: Die Musikkoordinatorinnen werden in ihrer
neuen Funktion auch zu einer Art ,Priifstation’. Das bietet natlirlich Reibungspunkte. Da-
mit dieser Prozess gelingt, bedarf es einer guten Kommunikationsstruktur im Kollegium
sowie eines Handwerkszeugs fiir die neuen Fiihrungsaufgaben.

Welche Kommunikationskultur finden wir an den beteiligten Schulen vor?

Schulleiter und Musikkoordinatorinnen schdtzen die Kommunikation ihres Kollegiums
insgesamt sehr positiv ein - auch bereits vor Beginn des Modellversuchs.
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Tabelle 18: Kommunikation im Kollegium - MK und SL

Wie schatzen Sie die Kommunikation in ihrem Kollegium ein?
] =intensiv;, 5=spdrlich

nach einem Jahr nach zwei Jahren nach zwei Jahren
2,0 1,9 2,1
Mittelwert aus allen Antworten der SL+MK

Dass die Einschdtzung insgesamt so positiv ausfallt, tberrascht wenig, da die Bewerbung
zur Projektteilnahme bereits von einer gewissen Innovationsfreude zeugt.

Inwieweit die MGS zu einer Verdnderung der Glite der Kommunikation beitragt, lasst sich
allerdings schwer beurteilen. In einigen Schulen lassen sich wahrend der Laufzeit des Mo-
dellversuchs anhand der qualitativen Daten Entwicklungen beobachten. Uberhaupt fillt
die Schulentwicklung in diesem Bereich - was die Mittelwerte zundchst nicht vermuten
lassen - besonders heterogen aus. Einen Einblick in diese Heterogenitdat geben die Ein-
schatzungen der drei Musikkoordinatorinnen der Fallstudienschulen der 1. Staffel. In ih-
ren Bewertungen zeigen sich lGber die drei Befragungszeitpunkte alle denkbaren Tenden-
zen: gleich bleibende Einschdtzung, negativ Entwicklung sowie positive Entwicklung.

Abbildung 20: Kommunikation innerhalb des Kollegiums

Wie schétzen Sie die Kommunikation innerhalb des Kollegiums
ein?

(1= intensiv; 5 = sparlich)
5
4 A
3 @=f==ranz-Schubert

e Debussy
2 \ e=fr==Fdvard-Elgar
1 4 ®
0
vor Beginn nach einem Jahr nach zwei Jahren

Nach zwei Jahren beurteilen auch die Kollegen an den Schulen die Auswirkung der MGS
auf die Kommunikation des Kollegiums unterschiedlich. Hier lassen sich wenig verallge-
meinernden Aussagen treffen. Nicht selten bezweifeln die Interviewten einen Einfluss des
Projektes auf die Kommunikation im Kollegium oder die Schulkultur. Zugleich finden sich
aber auch haufig Aussagen, die begliickt von nachhaltigen Veranderungen berichten. Be-
vor nach Griinden fir das Gelingen bzw. Nicht-Gelingen gesucht wird, sollen noch einige
prototypische positive und negative Statements aus den Kollegien vorgestellt werden. Sie
werden begleitet von den quantitativen Daten, die wir aus der Schulleiter und Musikkoor-
dinatorinnen-Befragung gewinnen konnten (Frage: Wie schitzen Sie die Kommunikation
innerhalb des Kollegiums ein? 5stufige Skala: 1=intensiv, 5=sparlich). Diese Gegenliber-
stellung von Daten zeigt, wie unterschiedlich die Kommunikationsqualitdat von den Betei-
ligten eingeschatzt wird.
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Tabelle 19: Einschdtzung der Kommunikation an dieser Schule

Einschdatzung der Kommunikation an dieser Schule

Zitate aus Telefoninterviews

Wert der Einschdtzung
der dazugehdrigen SL
und MK vor Beginn, nach
einem Jahr, nach 2 Jah-
ren

Positive Einschdtzungen

F. Hat sich denn liberhaupt am Schulklima was gedndert durch die
MGS?

A: Auch das! Erstens haben wir etliche Fortbildungen gehabt und die
waren immer so schon, so gut gemacht, dass uns das auch zusam-
mengebracht hat. (...)

F.,Uns” heil8t jetzt das Kollegium?

A: Das Kollegium, ja.

F. Also hat sich tatsdchlich die Zusammenarbeit verdndert? Kooperiert
es besser?

A.: Es kooperiert besser. Wir haben ja auch diese einzelnen Aufgaben,
Jjeder hat ja ein Projekt tibernommen, meistens mit einem Partner oder
zu dritt. Von daher haben wir ja schon diese Kooperation. (T19_2)

MK: 1 1 1
SL: 1 4 2

F: Haben Sie das Gefiihl, dass die Musikalische Grundschule zu einem
verdnderten ,Wir-Gefiihl” in der Schulgemeinschaft gefiihrt hat?

A: Innerhalb des Kollegiums ganz bestimmt, denn wir treffen uns ja
sonst nur zu Konferenzen. Da gibt es strikte Vorgaben und oft nichts
zu lachen. Wenn wir uns zur musikalischen Fortbildung bei Frau F.
treffen, sind fast alle dabei, freiwillig, und das ist oft sehr heiter und
trdgt auch zu persénlichen Gesprdchen bei. Das Kollegium wdchst
mehr zusammen durch diese Ubungen, durch diese Fortbildungen von
Frau F. Man tauscht sich aus, so dass es ein integratives Prinzip ist.
Hat sich die Schulgemeinschaft auch sonst stdarker zusammengefun-
den aufgrund der Musikalischen Grundschule?

Vor allem durch die gemeinsamen Veranstaltungen. Was hatten wir
denn da neulich wieder, ich weil es nicht, ungefdhr so einmal pro
Monat haben wir eine gemeinsame Veranstaltung, an der dann alle
Lehrer und alle Schiiler in der Turnhalle teilnehmen. Das hat es vorher
nicht gegeben. (T125_2)

MK: 1T 1 1
SL: 2 1 2

Negative Einschédtzungen

F. Hat denn die Arbeit an der MGS lhrer Meinung nach die Zusammen-
arbeit im Kollegium gestarkt?

A: Ehm. .... Die Zusammenarbeit in musikalischer Hinsicht, meinen
Sie?

F. Ja, oder tiberhaupt, was Kommunikation angeht, ...

A: Nee, das kann man nicht sagen, dass das jetzt aufgrund der MGS

MK: 2 1 1
SL: 1 2 1
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zurtickzufiihren ist nicht, das war vorher auch schon so. Also das ist
wirklich der Schulleitung sehr gelungen. Ich glaube, das ist schon et-
was Besonderes, dass wir einen so regen Austausch untereinander
haben, wo auch nichts hdngen bleibt an unausgesprochenen Dingen,
sondern die werden geklart, die kommen auf den Tisch und das in
einer sehr, sehr positiven Weise. (T127_2)

F. Hat sich durch die Arbeit an der MGS ihrer Meinung nach die Zu-
sammenarbeit im Kollegium verdndert? Gestarkt vielleicht?

A: Wir sind eh ein kleines Kollegium, das wissen Sie ja vielleicht, wir MK: 2
sind ja nur 11-12 Kollegen. Da war die Mitarbeit oder die Zusammen- SL: 2
arbeit sowieso immer gut und dass das jetzt gefordert hat, kann ich
nicht unbedingt sagen. (T113_2)

N W

F. Hat sich an der Zusammenarbeit im Kollegium durch die MGS was
verdndert?

A: Grundsdatzlich nein. Wiirde ich jetzt nicht sagen. Das ist zwar le- MK: 2 1 1
bendiger, durch diesen Teil, ja, man macht mal was anderes als nur SL: 1 1 1
reden, aber grundsdtzlich nicht. Nee, wiirde ich nicht sagen. (TI17_2)

Um hier Aussagen machen zu konnen, bedarf es einer langerfristigen Beobachtung und
intensiverer Begleitung eines Kollegiums. Mit dem bisherigen Instrumentarium kdnnen
keine gesicherten Aussagen gemacht werden.

Konferenzfiihrung

Wenn es somit fraglich bleibt, ob die MGS eine Wirkung auf die Qualitat der Kommunika-
tion eines Kollegiums hat, so nehmen die Kollegien allesamt wahr, dass das Projekt von
den Musikkoordinatorinnen auf eine innovative und zumeist andere als die gewohnte
Weise angestoRen und moderiert wird. In der Beschreibung dieser Organisationsform fallt
besonders haufig die Vokabel ,gut strukturiert®.

T16: Sie hat das sehr angenehm gemacht, also gut strukturiert und abwechslungsreich.
T16: Also die [Musikkoordinatorin] strukturiert das ganz toll fiir uns und macht das super.

715 Sie hat das einfach sehr gut riibergebracht. Einmal mit einer Begeisterung und ja, auch
die Art und Weise ... Also wir haben ... es ging zligig voran. Sie hat das sehr strukturiert ge-
macht. Also, ja, ein angenehmer Nachmittag.

T13: Sie hat es - sie ist ja eher so eine Zurlickhaltende - sie hat es sehr angenehm gemacht,
also gut strukturiert und abwechslungsreich, will ich mal sagen.

Insbesondere die spezifischen Methoden der Konferenzfiihrung werden von den Kollegien
begrilt.

2T1_23: Und was uns auch sehr gefallt, ist, dass sie in der Fortbildung offenbar Methoden ge-
lernt hat, wie sie uns das auch in einer sehr plastischen und anschaulichen Weise vermitteln
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kann. Also diese Besprechungen sind absolut kurzweilig. Wir gehen immer mit dem Gefiih/
nach Hause, wir haben was gelernt, wir haben davon profitiert. Im Gegensatz zu anderen
Konferenzen, wo geredet wird und nichts dabei rauskommt.

T111:Es wird ja uns weitergegeben. Wir hatten ja jetzt auch zwei Konferenzen dazu, wo wir
Pldne erarbeitet haben, wie es weitergeht, wer flir was zustandig ist und das gibt sie schon
alles an uns weiter und zwar sehr kompetent und sehr strukturiert.

Auch werden die neuen Moderations- und Arbeitsmethoden schon bald in andere Kon-
texte transferiert, so dass tatsdchlich schulische Entwicklungsprozesse angestoRen wer-
den, die sogar uber die MGS hinausweisen.

T12_2: Zum Beispiel machen wir halt jetzt auch in Deutsch - da lduft grad so ne schulinterne
Fortbildungsreihe, wo eine andere Kollegin so gewisse methodische Aspekte in ihre Arbeit
hat mit einflieBen lassen. Da auch in diese Richtung. Ja, sie hat das halt aufgegriffen.

Und selbst wenn diese Ubertragung in andere Kontexte noch nicht realisiert wurde, so
wiinschen sich Kollegen einen solchen Transfer ...

F: Hat sich das auch auf weitere Konferenzen ausgewirkt?

2TIL11: Ich hdtte mir das gewiinscht und wir haben das auch irgendwie thematisiert, dass
dieses Vorgehen beziiglich des Schulprogramms auch sehr ... also ne gute Methode widre, al-
lerdings ... zur Umsetzung ist es noch nicht gekommen.

F: Woran scheitert es?

2TI_11: Hm, ... puh ... vielleicht der Alltag? Vielleicht dass die SL das nicht genug fiir sich in
Anspruch nimmt, irgendwie unterstiitzt oder nicht ernst genug nimmt? Weil§ ich nicht.

Dass weit mehr als die hier zitierten Kollegen die Strukturiertheit loben, zeigt, dass die
Steuerung von Prozessen besondere Kompetenzen und aulerordentliche Vorbereitungs-
zeit und Reflexion braucht. Konferenzen u.a. sind jedoch haufig eher ,Nebenschauplatze’
im Berufsalltag. Das fiihrt dazu, dass durch eine haufig nicht zielorientierte Kommunika-
tion innerhalb der Gremienarbeit enorme Reibungsverluste entstehen, die nicht selten die
gerade erwdhnte Innovationstragheit zur Folge haben. Es mutet schon fast grotesk an
und regt zum Nachdenken an, dass es eine Kollegin als auBergewohnlich erlebt, dass es
klare Zielvereinbarung im beruflichen Miteinander gibt:

7171: Und die Ziele, die wir uns stecken einzuhalten, ich denke, das ist das recht Neue an der
Arbeit. Dass es wirklich zielorientiert ist und auch wirklich versucht wird, die Sachen, die wir
uns da gesteckt haben zu e-va-lu-ieren, wie man das so schén sagt. (lacht)

Durch die positiven Erfahrungen mit den effizienteren Organisationsstrukturen fir pada-
gogische Konferenzen in der MGS legt sich bei mehreren befragten Kollegen die Skepsis
gegeniliber dem Projekt (,schon wieder etwas Neues*). Fiir Innovation an Schulen ist diese
Veranderung der Haltung eine wichtige Voraussetzung, da sie die hdaufig konstatierte ,In-
novationstragheit von Schule und Lehrern von innen aufbricht. Dabei sind Verbindlichkeit
und Klarheit nicht hintergehbare Voraussetzung. In einem Abschlussbericht schreibt z.B.

ein Musikkoordinator:
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,Die Balance zwischen Visionen, Zielen, Aufgabenverteilung und -umsetzung und die Flexibili-
tat in der Zeitplanung, ohne zu unverbindlich zu bleiben, sind wichtige Eckpunkte fiir das Ge-
lingen der einzelnen Projekte und damit der gesamten Musikalischen Grundschule. (MK Ama-
deus-Schule, Abschlussbericht)

Fir die Schulebene zeigt sich deutlich, dass Veranderungen professionell organisiert und
begleitet werden miissen und nicht en passant und eben auch nicht ,von oben verordnet”
geschehen. Sie miissen effizient und zielgerichtet kommuniziert und umgesetzt werden.
Daher fordert der Schulpadagoge Helmut Fend moderne Management-Strategien fiir das
System Schule - zu recht, wie unsere Ergebnisse zeigen. Durch langjahrige empirische
Untersuchungen kommt er zu der Einsicht, dass in Kollegien geniigend Anldsse geschaf-
fen werden miussen, die ,Kommunikation lber die Subgruppen hinaus ermaéglichen, ge-
genseitige Perspektiven sichtbar und verstehbar machen”. Und weiter heillt es dort: ,Ge-
rade die Studien zu funktionierenden Schulen haben gezeigt, dass in ihnen vor allem die
Hdaufigkeit von Anldssen herausragt, die potentiell Verstandnis, Vertrauen und Gruppen-
transzendenz ermdglichen. “(Fend 1998, S.369)

Fend kommt zu dem Schluss, dass die Qualitat einer Schule nicht allein Gber die Kompe-
tenz der Lehrerschaft zu bestimmen ist: ,/m Mittelpunkt hat vielmehr die Aufgabenorien-
tierung zu stehen”(ebd.) - dies leistet die MGS.

Und auch Bauer stellt fest, dass sich Gelingen von Schule auf der Schulebene in folgenden
Bereichen anlagert:

- Zielfindung und Kooperation im Kollegium

- Innovationsbereitschaft und Arbeitszufriedenheit

- Padagogische Selbstwirksamkeit der Lehrkrafte

- Kompetenzentwicklung der Lehrkrafte (vgl. Bauer 2005, S.35ff.)

All diese Ebenen werden - wenn auch innerhalb einer engen Rahmung - durch das Schul-
entwicklungsprojekt MGS angesprochen.

Ohne zum jetzigen Zeitpunkt etwas Uber die Nachhaltigkeit der Prozesse an den Schulen
oder Uber die Auswirkung der Innovationen auf Unterrichtsebene sagen zu kénnen, zeigt
sich, dass Professionalitdt in der Steuerung von allen Beteiligten gewiinscht und als ent-
lastend erlebt wird.

4.2.3 Unterrichtsebene

AbschlieRend soll untersucht werden, inwiefern sich ausgehend von der MGS ein Wandel
innerhalb des Kernunterrichts sowie den auBerunterrichtlichen Angeboten einer Schule
beobachten lassen. Mit Letzterem sind Aktivitaten wie Ausfliige und Exkursionen, Feiern,
Arbeitsgemeinschaften, Auffiilhrungen oder Rituale wie etwa das jahreszeitliche Singen
gemeint. All das bedingt die Kultur einer Schule. All das ist Schulkultur. Aber Schulkultur
ist auch mehr ...
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Bevor hier in die Projekt-Evaluation eingestiegen werden kann, muss der Terminus
LSchulkultur genauer betrachtet werden, Das Wort ,Schulkultur kennt zwei unterschied-
liche Verwendungsweisen, die Peter O. Chott deutlich voneinander trennt:

,Der erste Strang der Bedeutung von ,Schulkultur’ erhebt demnach den Anspruch nach der
Wiederentdeckung von ,Kultur’ fiir die Schule. (...) ,Kultur’ als wiederentdeckte Zielkatego-
rie beinhaltet nach dem Sinn zu fragen sowie (...) das Unplanbare, das Erlebnishafte, das
Asthetische, das Gute in die schulische Entfaltung des Individuums einzubringen. Die Schu-
le wird wieder als gestalteter und gestaltbarer Raum der ’Kultur’ erkannt, der alle Bereiche
der Schule umschlieBSt. (...)
Daneben zeigt sich ,Schulkultur’ im Sinne des 1. Bedeutungsstranges auch in den schuli-
schen Bereichen Unterricht, Administration und im sog. Schulprofil (vgl. Wiater 1995, 15).
Letztgenanntes ,Schulprofil’ bezeichnet das, was eine Schule in der Offentlichkeit aufgrund
eigener Tradition, spezieller Gestaltung etc. unverwechselbar macht.
Der zweite Bedeutungsstrang zeigt ,Schulkultur’ unter dem Anspruch, die angesprochene
Gestaltung und Gestaltbarkeit auf eine konkretere Ebene zu transponieren. ,Kultur” kann
ndamlich nicht als komplexes Ganzes angeeignet werden. So miissen Bereiche unterschie-
den werden, in denen sie tiberschaubar gemacht werden kann. Angelehnt an den aus den
Wirtschaftswissenschaften stammenden Begriff der ,Unternehmenskultur’ stellt sich ,Schul-
kultur’ als Integrationsbegriff verschiedener ,Teilkulturen’ dar, die den Anspruch der Wie-
derentdeckung der ,Kultur’ fiir die Schule vorstellbar machen und konkretisieren. Als Teil-
kulturen kristallisieren sich heraus.

- die pddagogische Kultur,

- die didaktische Kultur,

- die Beziehungskultur,

- die schulspezifische Eigenkultur,

- die Organisationskultur. (Chott, 1997, S. 564)

In diesem Kontext interessieren uns vor allem die padagogische und didaktische Kultur
sowie die schulspezifische Eigenkultur. Dass diese Teilkulturen in einem hohen MalRe
mitverantwortlich fir die Qualitat einer Schule sind, ist evident. Ergebnisse empirischer
Studien Hartmut Fends stlitzen diese Einschdtzung.

Wir mochten uns diesem Komplex in zwei Schritten ndahern. Zunachst sollen Veranderun-
gen innerhalb des Unterrichts (padagogische und didaktische Kultur) beschrieben werden,
danach werden die auRerunterrichtlichen Aktivitaten (schulische Eigenkultur) vorgestellt.
Auf dieser Grundlage ldsst sich interpretieren, ob die Summe der Einzelaktivititen iden-
tisch ist mit einer veranderten Schulkultur. Mit Fend: Begegnet uns in einer MGS nur gro-
Rere Betriebsamkeit oder ldasst sich dahinter auch eine andere Haltung des Kollegiums
aufspliren? Diese Bewertung geschieht mit groRer Vorsicht, um das Modell MGS hier nicht
zu Uberfordern: Musikalische Grundschule kann immer nur AnstoR fiir Innovation sein.

Verdanderungen im Kernunterricht - padagogische und didaktische Kultur
Im Kapitel 3.2.3 wurden bereits die Projekte der Schulen vorgestellt und systematisiert.
Dieses Raster (vgl. S. 62) vermittelt zundachst einmal den Eindruck, dass die aus der MGS

erwachsenen Projekte in erster Linie auRerunterrichtlich organisiert sind. Doch neben die-
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sen Aktivititen wie etwa der AG-Arbeit oder Ritualen wie dem jahreszeitlichen Singen,
gibt es auch im Unterrichtsalltag ,subkutane’ Auswirkungen, die sich in den Projektdar-
stellung allein nicht abbilden. Einige Beispiele:

T118: Man kann aber auf jeden Fall beobachten, dass die Kinder jetzt aktiver sind und unser
Schulleben insgesamt aktiver, bunter geworden ist, dass wir es sehr geniellen, dass wir z.T.
den Tagesablauf etwas aufgebrochen haben, die Klassen verlassen und neue Gruppen sich
formieren.

T114_2: Was wir in diesem Jahr fortfiihren, das ist die Tatsache, dass Musikunterricht jetzt so
auf Leiste liegt und ein gréBBeres Wahlangebot wenigstens fiir die vierten Klassen besteht.

F: Was heilst, dass Musikunterricht auf Leiste liegt?

T114_2: Das heilSt die vierten Klassen haben alle in derselben Stunde Musikunterricht - stun-
denplantechnisch - und haben die Wahlfreiheit. Sie kénnen sich zuordnen in einen Kurs.

F: Was hat sich denn im Kollegium gedndert?

T121_2.: Ich denke mal, das Kollegium ist jetzt viel positiver eingestellt, nachdem wir so ein
Jahr damit gearbeitet haben, aber auch dass das auch regelmallig prdsentiert wird in der
Schule, hat sich das fest verankert, muss ich sagen, im Stundenplan. Und ich finde, es ist was
Geregeltes. Da ist jeder mit einverstanden, dass das irgendwie weitergefiihrt wird.

F: Haben sich an lhrer Schule durch das Projekt die Rahmenbedingungen verdandert?
7124_2:Insofern, dass auf jeden Fall eine Stunde Musik nicht mehr fachfremd unterrichtet
wird, sondern dass Frau R. das libernimmt bzw. Frau S.

7124_2.: Wir machen viel, viel mehr Musik. Wir haben unseren Stundenplan ein bisschen um-
gestellt, so dass die Musikkollegin auch in jeder Klasse Fachunterricht erteilen kann. Da hat
sich sehr viel getan.

AngestolRen durch die MGS beginnen Kollegien eingefahrene Strukturen mit einer pdda-
gogischen Brille zu hinterfragen. Da werden Stundenpldane von Klassen parallelisiert, es
wird in altersheterogenen Gruppen unterrichtet, den Schiilerinnen und Schiilern werden
neue Wahlmoglichkeiten eingerdaumt und auch die Haltung gegeniiber eines fachlich qua-
lifizierten Musikunterrichts scheint verandert.

Und schlieBlich leistet auch die finanzielle Unterstiitzung der Bertelsmann Stiftung einen
Beitrag zur padagogischen Selbstvergewisserung und zum Wandel im Alltag. Sie veran-
dert und erleichtert ein lebendigeres Schulleben.

2T1_21: Ja, wir haben jetzt z.B. viel mehr Instrumente zur Verfiigung. Also, wir haben jetzt
schon zum zweiten Mal fiir die ganze Klasse so ein Trommelset ausgeliehen, das war jetzt
Jjeweils 10 Tage bei uns an der Schule und das konnen wir Lehrer benutzen, haben wir uns
eben abgewechselt. Und dann haben wir Gelder, die wir bekommen haben/ haben wir jetzt
fiir jede Klasse so ein kleines Instrumentalset bekommen, dass das jeder in der Klasse hat,
dass man nicht extra in den Musikraum gehen miissen, und dass man das dann - weil8 ich -
z.B. in Deutsch wenn man ein Gedicht vertonen will, dass man das dann eben schnell benut-
zen kann, ohne dass man sich jetzt absprechen muss - ,Kann ich dann in den Musikraum? Ist
der dann und dann frei?”
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AuRerunterrichtliche Aktivitiaten - schulspezifische Kultur

Wie bei den zuvor beschriebenen Elementen so scheint auch fiir die auRerunterrichtlichen
Angebote wichtig zu sein, dass es sich nicht um einmalige Aktionen handelt, sondern
dass sich an den Schulen etwas etabliert, das einen nachhaltigen Beitrag zu einer eigenen
und individuellen Kultur einer Schule beisteuert.

2TI_28: Wir haben jetzt quasi schon ein paar Sachen, die jetzt Tradition werden oder wie man
es nennen will, also Gewohnheit werden. Schulhaussingen oder solche Sachen, wo es dann
auch irgendwie dazu gehdrt schon langsam.

71710_2: Das sich bestimmte Dinge etabliert haben, wie z.B. ne ausgewiesene Stunde fiir
Drum Circle, wo man sich einwdhlen kann. Wo man dann zwei bis drei Mal im Halbjahr mit
der Klasse hingehen kann, wo man Anleitung kriegt zum einen, um selber vielleicht damit
weiterzuarbeiten und andererseits, wenn man sich da noch nicht so fit fihlt, eben das unter
Anleitung machen kann.

7114 Ach, also, als ich heute so durchs Haus ging/ zuerst dachte ich ja ,Ach, was fiir ein
Larm!“ Aber auf einmal hérte ich dann, wie sehr schon melodisch auch in einer Zwischenzeit
da auf einmal die Floten klangen. Und als ich mit unserer Musikkoordinatorin vorhin zum
Parkplatz ging, sagte sie. ,Ach, wie erholsam! Wenn ich jetzt in der vierten Klasse bin, die
kénnen schon so schon fléten!”

Fend entwickelte auf der Grundlage zahlreicher Befragungen und Beobachtungen Krite-
rien fir ,Gute Schulen“ und ,Schlechte Schulen“. Diese Kategorisierung von Schulen (die
hier nicht problematisiert werden soll) diente als Grundlage fiir eine Folgestudie, die un-
tersuchte, welche Aktivititen des Schullebens als besonders differenzierend hinsichtlich
der Qualitat von Schule angesehen werden missen. Fend befragte in dieser Folgestudie
sowohl Mitglieder der zuvor als gut, als auch der als problematisch definierten Schulen
und wertet dann aus, in welchen Arbeitsfeldern und welchen Haltungen sich diese Schu-
len deutlich voneinander unterscheiden. Im Kontext des Schullebens gibt es ein erstaunli-
ches und fast lacherlich wirkendes Ergebnis: Die Antworten auf das Statement , 7anzver-
anstaltungen und ahnliches kommen in unserer Schule ziemlich selten vor' differenzieren
besonders deutlich zwischen guten und schlechten Schulen. Seine Interpretation dieser
Polarisierung ist fiir unseren Kontext anregend, da ,Tanzen"“ eine wichtige Eigenschaft mit
den Tatigkeitsfeldern der MGS teilt. Diese arbeiten Fends Uberlegungen heraus:

,Es geht jedoch nicht nur um dullere Betriebsamkeit, sondern auch um Haltungen. So liber-
wiegt in belasteten Schulen die Wahrnehmung, dass eine ausgesprochen negative Einstellung
zu aulerunterrichtlichen Veranstaltungen besteht. Klassenfahrten und Klassenfeste werden
als notwendiges Ubel betrachtet (44% (an schlechten Schule) zu 9% (an guten Schulen)). Au-
Berschulische Angebote finden wenig Unterstiitzung und Interesse (31% zu 5%). Die emotio-
nale Beteiligung differenziert also besonders stark, nicht so sehr die bloBe Haufigkeit eines
Ereignisses. Bei Ereignissen sind interessanterweise solche musischer Art indikativer fiir die
Qualitit des Schullebens als solche sportlicher oder politischer Natur. [...] Spekulationen dar-
liber, warum gerade Tanzveranstaltungen ein prdgnanter Ausdruck eines guten Klimas sein
sollen, liegen hier nahe, ohne dass sich zwingende Erkldrungen aufdrangen wiirden. So
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kénnte es sein, dass so etwas Schulfremdes wie miteinander zu tanzen erst dann moglich
wird, wenn ein groes Vertrauensverhdltnis besteht. Schule ist von der formalen Struktur her
ntichtern, distanzierend, rational, objektiv (Dreeben 1980). Tanzen reprdsentiert das Gegen-
teil. Wenn es trotzdem moglich ist, sich im Rahmen der Rationalitit der Schule auch auf der
Ebene der Subjektivitat und Intimitit des Tanzens zu begegnen, dann diirfte dies [...] beson-
ders indikativ fiir ein funktionierendes soziales Klima sein.“(Fend 1998, S. 120f.)

Fend arbeitet hier die Besonderheit einer Schulkultur mit musikalisch-asthetischer Orien-
tierung heraus. In der gemeinschaftlichen Tatigkeit verandern sich Beziehungsstrukturen
innerhalb eines gefestigten Gefliges. Das hilft zu erklaren, aus welchem Grund MGS gera-
de zur Veranderung des Schulklimas einen Beitrag leistet.

Zugleich mussen wir mit der Ubertragung der Forschungsergebnisse Fends vorsichtig
sein, obwohl sie die Reflexion lber Schulkultur im Sinne der MGS anregen. Eine direkte
Ubertragung bedeutet einen unzuldssigen Umkehrschluss: Fend beobachtet in den ,guten
Schulen® groRere Aktivitat jenseits des Unterrichts und findet dort Angebote vor, die eher
untypisch fiir die klassische Struktur von Schule sind (eben die Tanzveranstaltung). In der
MGS verlauft die Dynamik hingegen umgekehrt: Die auRerunterrichtlichen Projekte haben
eher eine wandlungsinitiierende Funktion. Sie leisten somit im glinstigen Fall einen Bei-
trag zu einer sich dndernden Schulkultur. Damit kénnen sie nicht bereits als Indikatoren
fir ein gutes Schulklima gewertet werden. Dennoch liegt die Vermutung nahe, dass auch
uber neue und eher ungewohnliche Aktivitaten Schulkultur verandert wird. Wie nachhaltig
dies ist, muss weiter beobachtet werden.
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5 Fazit

Das Projekt MGS ist ein polydimensionaler Modellversuch, der sowohl musikbezogen als
auch in Hinblick auf Schulentwicklungsprozesse intensiv evaluiert wurde. Die in den vo-
rangegangenen Kapiteln ausfiihrlich dargestellten und diskutierten Evaluationsergebnisse
werden abschlieRend thesenartig zusammengefasst.

1. Allgemeine Einschdtzung

Ausgehend von der durch das Konzept des Modellversuchs vorgegebenen Zieldefinition
der ,4M* (mehr Musik durch mehr Lehrerinnen und Lehrer in mehr Fachern zu mehr Gele-
genheid ist das Projekt MGS uneingeschrankt als gelungen zu bezeichnen. An keiner der
beteiligten Schulen stellte sich der gewilinschte Effekt mehr Musik nicht ein.

Innerhalb der durchweg sehr positiven Einschatzung gibt es leichte Abstriche in Hinblick
auf das Ziel mehr Facher und mehr Lehrer. An manchen Schulen konnten nur eine kleine
Zahl von Kollegen verantwortlich ins Projekt integriert werden. Die Umsetzung des Zieles
Musik in mehr Fdchern kristallisierte sich als durchaus schwierig heraus. Um Musik ,als
Lernprinzip“ in mehr Facher zu integrieren, bedirfte es eines konkreteren Inputs. Denk-
bar ware aber auch, die Projektintention in diesem Punkt zu modifizieren, da bislang kei-
ne Ansatze fir eine integrative Musikdidaktik vorliegen (vgl. S.74).

2. Rahmenbedingungen und Fortbildungskonzept

¢ Das Modell MGS konnte nur funktionieren, da es in der Anfangsphase sowohl finan-
zielle als auch ressourcielle Unterstlitzung gab. Dies ist eine nicht hintergehbare Ge-
lingensbedingung: Die Musikkoordinatorinnen miissen Zeit fiir eine umfangreiche
Fortbildung auch wahrend der Unterrichtszeit bekommen, sie miissen Deputatsstun-
den fir die Initilerung der Projekte und die Begleitung der Arbeitsprozesse erhalten,
und den Schulen miissen musikbezogene Neuanschaffungen ermoglicht werden, um
neue Musikprojekte umsetzen zu kénnen. Vor allem die Anschaffung von kleinen In-
strumentensets fir mehrere Klassen scheinen glinstige Voraussetzung zu sein, um
das Musikmachen zu vielen Gelegenheiten zu erleichtern (vgl. S.80)

¢ Die Fortbildung wird von allen Beteiligten wiederholt als exzellent konzipiert und ge-
lungen umgesetzt bewertet.

¢ Die zentrale Ausrichtung auf Prozesssteuerung hat sich als sinnvoll erwiesen. Die an-
gebotenen Coachingsinhalte werden von allen Beteiligten als wichtig eingestuft. Dies
ist ein wichtiges Indiz dafiir, dass das Fortbildungskonzept dem konkreten Bediirfnis
der Fortzubildenden entspricht (vgl. S.87).

e Als effektiv und zugleich wichtig fir ein positives Gruppenklima hat es sich erwiesen,
dass der musikalische Input von den Teilnehmerinnen selbst kam. So wurden die her-
vorragenden Kompetenzen der Koordinatorinnen genutzt und implizit Vermittlungs-
strategien erprobt (vgl. S.28).
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Die Doppelqualifikation der Fortbildungsleiterin - musikalische und supervisorische
Kompetenz - ist notwendige Bedingung fiir eine erfolgreiche externe Fortbildung der
Musikkoordinatorinnen (vgl. S.22).

Die Fortbildung muss die prozessualen Momente der MGS explizit vorstrukturieren,
zugleich auf der Inhaltsebene aber Freiheit fir die individuelle Passung der Schulen
lassen. Diese Ausrichtung wirkt der haufig beobachteten Innovationstragheit von
Schulen entgegen und nutzt vorhandene Kompetenzen effektiv (vgl. S.25)

Der ,Drumcircle” hat eine sehr spezifische Funktion flr die Fortbildung, da er eine
wechselseitige Durchdringung der Ebene des musikalischen Agierens und der Thema-
tisierung von Fihrungskompetenz ermoglicht. Er wird von den Koordinatorinnen in
fast allen Fallen ins Kollegium und die Schule hineingetragen (vgl. S.29).

Eine wichtige Gelingensbedingung fir ein konstruktives Gruppenklima wahrend der
Fortbildungen ist, dass die Musikkoordinatorinnen untereinander in keinerlei Konkur-
renz stehen und dass die Fortbildung auRerhalb der Schule stattfindet (vgl. S.27) und
Raum fir padagogisches Denken ladsst.

Dadurch dass alle organisatorischen Arbeiten wahrend der Fortbildung von der Ber-
telsmann Stiftung ibernommen wurden, hatten die Veranstaltungen einen hohen Effi-
zienzgrad. Die Musikkoordinatorinnen konnten sich so auf ihre padagogische Kernar-
beit konzentrieren (vgl. S.85).

3. Auswirkungen und Verdanderungen ...

... auf Schiilerebene

Das Projekt wirkt sich positiv auf das Schulklima aus: Es wird im Verlauf der 2 Jahre
von den Schiilern positiver bewertet. Diese Einschdatzung deckt sich mit der der Mu-
sikkoordinatorinnen und Schulleitungen (vgl. S.45).

Bei den Schilern sind musikbezogene Veranderungen (z.B. musikalische Praferenzen,
Einstellung zur Musik, musikalische Aktivitaten) kaum aufgetreten. Die nach 2 Jahren
beobachteten leicht negativen Veranderungstendenzen in der Haltung gegeniiber mu-
sikbezogenen Tatigkeiten und die abnehmende Akzeptanz des Schulfaches Musik
miussen als ein in der Kindheitsforschung bekannter Alterseffekt interpretiert werden.
In der Phase des Schuliibergangs entwickeln Kinder ein zunehmend kritisches Be-
wusstsein. Diese Interpretation ist dadurch abgesichert, dass fast alle Schulfacher im
4. Schuljahr schlechter beurteilt werden als in den Jahren zuvor (vgl. S.36ff).

Wie auch in anderen Kontexten zeigt sich hier ebenfalls, dass die Ergebnisse aussage-
kraftiger werden, wenn sie schulbezogen untersucht werden. Die Schwankungen sind
gerade in Hinblick auf die Schiiler enorm. Die Debussy-Schule ist ein Beispiel dafiir,
dass an Schulen, an denen vor Beginn des Modellversuchs wenig musikalische Aktivi-
taten der Schiiler zu verzeichnen waren, enorme Zuwachse (z.B. hinsichtlich des Erler-
nens eines Instruments) zu verzeichnen sind (vgl. S.43).

Nach 2 Jahren erhoffen sich alle Musikkoordinatorinnen, sowohl Erfolgserlebnisse
durch Musik flur schwachere Schiler als auch eine Starkung des Gemeinschaftsgefiihls
(vgl. S.71).
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An einer Fallstudienschule beobachtete die Musikkoordinatorin, dass der Verzicht auf
Zensuren in musikbezogenen Projekten, dass musikalische Aktionen und vor allem
auch Prdasentationen an sich einen wichtigen Beitrag - gerade fir schwachere Schiiler -
flr ein positives Selbstbild der Schiler leisten kdnnen (vgl. S.58).

... auf Unterrichtsebene

Die Telefoninterviews mit Lehrern der beteiligten Schulen zeigen deutlich, dass die
Integration von musikalischen Aktionen in den Unterricht positiven Einfluss auf das
Lernklima haben (vgl. S.75).

Die musikalischen Sequenzen dienen zur Auflockerung des Unterrichts - nicht aber als
Lernhilfe. Ein Lernen durch das Klangphanomen Musik findet im Regelfall nicht statt
(vgl. S.74).

Die positiven Auswirkungen betreffen den Bereich der Gemeinschaftsbildung durch
das gemeinsame musikalische Agieren. Insgesamt Musik in mehr Fachern also in dem
Bereich zu verorten, der musikpdadagogisch unter dem Begriff Musische Erziehung fir-
miert.

... auf Schul- und Kollegiumsebene

Generalisierend gilt, dass mehr Kollegen Musik in den Schulalltag einbinden als zu
Projektbeginn. Das Ziel ,mehr Lehrer“ ist somit erreicht worden (vgl. S.49).

Trotz der groReren Kollegiumsbeteiligung verbleibt die Verantwortung fir einzelne
Projekte noch hdufiger bei den Musikkoordinatorinnen als im Konzept intendiert (vgl.
S.50).

Die Funktion der Musikkoordinatorin, Prozesse zu initiieren und Projekte zu koordi-
nierend sowie den Kollegen vorrangig beratend zur Seite zu stehen, lasst sich im
Schulalltag nur schwer umsetzen.

Durch diverse Formen der kollegiumsinternen Fortbildung konnten die Hemmungen,
sich musikalisch auszudriicken - v.a. zu singen - bei vielen Lehrern abgebaut werden
(vgl. S.54).

Das Best-Practice-Modell wird als effektivste Form der schulinternen Fortbildung an-
gesehen. Diese praktische Weitergabe von erprobten und zugleich Gberschaubaren
und konkreten musikalischen Aktionen stoRt in den Kollegien auf groRe Gegenliebe.
Der musikalische Konferenzbeginn ist die haufigste Organisationsform fir diese
,Fortbildung’.

Die Griinde fiir die unveranderte Zuriickhaltung der ,Skeptiker“ liegen vor allem in der
Angst der Kollegen, dass durch die Konzentration auf die MGS andere padagogische
Bereiche (immer wieder wird hier Sport genannt) beschnitten werden. Auch gibt es die
Beflirchtung, dass die Qualitdit der musikalischen Unterweisung leidet, wenn diese
fachfremd geschieht (vgl. S.56).

Der aktuelle Innovationsdruck an den Schulen, von dem alle Lehrer berichten, hat ne-
gative Auswirkungen auf das Gelingen des Modellprojekts sowohl in musikbezogener
Perspektive als auch hinsichtlich der Schulentwicklung (vgl. S.81).
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4. Schulentwicklung ...

... auf der Systemebene

e Schulforschung zeigt, dass politische Steuerung von aulBen nur bedingt geeignet ist,
um das Bildungssystem zu reformieren. Darauf reagiert das Modell Musikalische
Grundschule mit einem Konzept, das als Kontextsteuerung beschrieben werden kann.
Das hat sich als sinnvoll erwiesen, um die ,Innovationstragheit” an den Schulen aufzu-
brechen (vgl. S.95).

e Die Kontextsteuerung hat sich als hervorragende Gelingensbedingung erwiesen, da
sich den Kollegien Freiraum bietet, um eine individuelle Passung zwischen Modell und
Einzelschule herzustellen

e Die Kontextsteuerung schafft fiir die Musikkoordinatorinnen, die Schulleitungen und
Kollegien in der konkreten Alltagsarbeit zudem die folgende glinstige Ausgangslage:

o Die Beteiligten erhalten einen Gestaltungsspielraum innerhalb des Projektes

o Sie arbeiten mit den Projektverantwortlichen an gemeinsamen Zielen

o Die Arbeit erfahrt von auRen Anerkennung durch Gratifizierung

o Eine Konzentration auf die padagogische Arbeit ist gewahrleistet aufgrund der
weitgehenden Reduktion organisatorischer Arbeiten durch die Bertelsmann Stif-
tung (vgl. S.81).

e Das Modell MGS stellt das autonome pdadagogische Handeln einer Lehrperson nicht
zur Disposition (vgl. S.58).

e Fortbildung innerhalb der MGS liegt nicht in der individuellen Verantwortung des ein-
zelnen Lehrers, sondern dient der Profilbildung der Schule (vgl. S.83).

e Fortbildung ist in der MGS in den Berufsalltag integriert und findet somit /innerhalb
des Gesamtsystems statt. Dies ist ein wichtiges Unterscheidungsmerkmal gegeniiber
anderen Fort- und Weiterbildungsangeboten (vgl. S.83).

... auf der Schulebene

e Eine entscheidende Gelingensbedingung fiir die Projekte ist ein Kollegium, das seine
Ressourcen und Krafte realistisch einschdtzen kann und eine Musikkoordinatorin, die
es vermag, diesen Prozess zu steuern und Aufgaben zu delegieren (vgl. S.68)

e Auf Schule zugeschnittene Organisationsformen der Schulprojekte - also solche, die
sich moglichst nahtlos in den Alltag einpassen - haben einen wesentlichen Anteil am
Gelingen der MGS.

e Der Fuhrungsstil der Schulleitung hat einen wichtigen Einfluss auf das Gelingen des
Projektes. Sie muss der Musikkoordinatorin das Mandat zur Leitung innerhalb des
Projekts Uberschreiben. Die Schulleitung muss delegieren, und Musikkoordinatorin
und Schulleitung durfen in keine Konkurrenz zueinander treten (vgl. S.60).

e Arbeitsklima sowie Kommunikationsverhalten im Kollegium sind eine kaum zu hinter-
gehende Gelingensbedingung (vgl. S.60).

e Durch die positiven Erfahrungen mit den effizienteren Organisationsstrukturen fir
pdadagogische Konferenzen in der MGS legt sich bei mehreren befragten Kollegen die
Skepsis gegeniiber dem Projekt und auch allgemeiner gegeniber Innovation. Die hau-
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fig konstatierte ,Innovationstragheit“ von Schule und Lehrern wird in der MGS von in-
nen aufgebrochen (vgl. S.95).

e Verbindlichkeit und Klarheit in der gemeinsamen Projektarbeit sind nicht hintergehba-
re Voraussetzung. (S. 93).

e Der Rollenwechsel der Musikkoordinatorinnen (Leitung von Konferenzen, Koordination
der Projekte) wird von den Kollegen nicht als problematisch empfunden.

e Fir die neue Funktion in der Schule bendétigen die Musikkoordinatorinnen Rollenpro-
fessionalitat. Sie alle bestdtigen, diese durch die Fortbildung erlangt zu haben (vgl.
S.90).

e Professionalitdt in der Prozesssteuerung wird von allen Beteiligten gewiinscht und als
entlastend erlebt.

e Die Prozesse der MGS entwickeln in einigen Kollegien die Kraft, eingefahrene Struktu-
ren in padagogischer Perspektive zu hinterfragen. Beispiele sind: Die Parallelisierung
von Stundenpldne, Unterricht in altersheterogenen Gruppen, Schilerinnen und Schi-
lern neue Wahlmaoglichkeiten einzuraumen (vgl. S.58).

... hinsichtlich der Schulkultur

e Stabilitat statt standiger Innovation: Wichtiger als standig neue Projektideen zu ent-
werfen und umzusetzen, ist, dass sich die begonnenen Projekte etablieren kdnnen
und weitergefiihrt werden (vgl. S.68).

e Die Integration von musikbasierten Ritualen ins Schulleben ist bei den Schulleitern mit
Abstand am beliebtesten (vgl. S.65).

e Fur auBerunterrichtliche Angebote ist es wichtig, dass es sich nicht um einmalige Ak-
tionen handelt, sondern dass sich an den Schulen etwas etabliert, das einen nachhalti-
gen Beitrag zu einer eigenen und individuellen Kultur einer Schule beisteuert (vgl.
S.99)

Zum Schluss:
Das Besondere musikalischer Tatigkeiten und asthetischer Erfahrung ...

Die Evaluation des Schulentwicklungsprojekts MGS bestatigt eine Erkenntnis, die der
Schulpadagoge Helmut Fend durch jahrzehntelange Schulforschung erlangte. Eine positi-
ve Schulkultur entwickelt sich nicht dadurch, dass besonders viele Angebote gemacht
werden, sondern ist bedingt durch die padagogische Haltung der Beteiligten und die Aus-
richtung der gemeinsamen Aktivitaten. Er konnte dies besonders anschaulich an Tanzver-
anstaltungen in der Schule nachweisen.

,Es geht jedoch nicht nur um dullere Betriebsamkeit, sondern auch um Haltungen.
[...] Bei auBBerunterrichtlichen Ereignissen sind interessanterweise solche musischer
Art indikativer fiir die Qualitit des Schullebens als solche sportlicher oder politischer
Natur. [...] Schule ist von der formalen Struktur her ntichtern, distanzierend, rational,
objektiv [...]. Wenn es trotzdem moglich ist, sich im Rahmen der Rationalitat der
Schule auch auf der Ebene der Subjektivitit und Intimitit des Tanzens zu begegnen,
dann dirfte dies [...] besonders indikativ fir ein funktionierendes soziales Klima

sein.“(Fend 1998, S. 120f.)
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| Datenanhang

Abbildung 21: Bewertung der externen Fortbildungen

Raumliche Ausstattung u
Arbeitsbedingungen (sehrgut- 7| T © 1
mangelhaft)

Motivation fur alltégliche Arbeit (trifft ] | ]
vollig zu - trifft gar nicht zu)

Info Gber Verlauf u Orga der Fobi (trifft o 4

vollig zu - trifft gar nicht zu)

Medien und Arbeitsmaterialien | | ]
(hilfreich - ungeeignet)

genug Raum flr Fragen und Einwande _| 1 o ]
(trifft vollig zu - trifft gar nicht zu)

Hineinversetzen in schulbez. Projekte —oe—|
(ausgezeichnet - maBig)

Kompetenz in Coaching u Supervision f o 4
(ausgezeichnet - maBig)

musik. Kompetenz der Fobi-Leiterin | —oe——

(ausgezeichnet - maBig)

Verhéltnis zu anderen Mukos _| —e—|

(vertrauensvoll - distanziert)

Atmosphére wahrend Fobi (angenehm | | 1
- unangenehm)

Mittelwert +- 1 SD

Abbildung 22: Bewertung des Inputs durch Gastdozenten

Hérclub = | |

Klanginstallationen | |
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Mittelwert +- 1 SD
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Tabelle 20: Varianzanalyse zur Beliebtheit der Ficher23

F Signifikanz
Beliebtheit Sport 514 ,598
Beliebtheit Kunst 1,567 ,209
Beliebtheit Musik 12,516 ,000*
Beliebtheit Mathe 5,009 ,007*
Beliebtheit Sachunterricht | 6 364 ,002*
Beliebtheit Deutsch 13,070 ,000*

Tabelle 21: Beliebte Fécher in Abhdngigkeit vom Geschlecht
Geschlecht

Méadchen Junge

Mittelwert | Mittelwert
Beliebtheit Sport ,76 ,86
Beliebtheit Kunst ,78 ,39
Beliebtheit Musik ,62 ,29
Beliebtheit Mathe ,20 ,48
Beliebtheit Sachunterricht | 13 ,23
Beliebtheit Deutsch ,28 ,07

Abbildung 23: Beliebte Facher in Abhangigkeit vom Geschlecht

Geschlecht

Il Madchen
Junge

1,07

0,87

o
=)
1

Mittelwert

L
~
|

0,27

0,0~
Beliebtheit Sport Beliebtheit Musik Beliebtheit Sachunterricht
Beliebtheit Kunst Beliebtheit Mathe Beliebtheit Deutsch

Tabelle 22: Varianzanalyse beliebter Ficher in Abhdngigkeit vom Geschlecht

F Signifikanz
Beliebtheit Sport 24,600 ,000
Beliebtheit Kunst 192,281 ,000
Beliebtheit Musik 122,926 ,000
Beliebtheit Mathe 64,399 ,000
Beliebtheit Sachunterricht 8,037 ,005
Beliebtheit Deutsch 38,592 ,000

23 Die Werte sind folgendermaRen zu interpretieren: Ein hoher F-Wert ist Hinweis auf eine signifikante Ver-
schiedenheit. Ein Signifikanzwert von 0,598 bedeutet, dass der F-Wert mit einer Wahrscheinlichkeit von 59,8%
auch bei gleichen Stichproben entstanden ware. Signifikante Werte sind mit einem Sterchen (*) markiert.
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Tabelle 23: Korrelation beliebter Ficher mit Geschlecht

Geschlecht
Kendall-Tau-b  Beliebtheit Mathe Korrelationskoeffizient |  145(**)
Beliebtheit Sport Korrelationskoeffizient | 096(**)
Beliebtheit Musik Korrelationskoeffizient | - 201(**)
Beliebtheit Kunst Korrelationskoeffizient | - 248(**)
Beliebtheit Sachunterricht  Korrelationskoeffizient | 051(**)
Beliebtheit Deutsch Korrelationskoeffizient | - 114(**)

** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig).
* Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (zweiseitig).

Positive Korrelationswerte deuten auf eine héhere Beliebtheit bei Jungen, negative bei Madchen hin

Tabelle 24: Beliebte Facher in Abhdngigkeit vom Migrationsstatus

Migrationsstatus
ein Eltern-

ohne Migra- | teil im

tionshin- Ausland

tergrund geboren Zuwanderer

Mittelwert Mittelwert | Mittelwert
Beliebtheit Sport ,80 ,81 ,82
Beliebtheit Kunst 57 ,55 ,63
Beliebtheit Musik ,51 ,44 ,35
Beliebtheit Mathe 27 ,48 ,44
Beliebtheit Sachunterricht | 21 ,29 ,10
Beliebtheit Deutsch 12 ,18 ,29

Abbildung 24: Beliebte Facher in Abhangigkeit vom Migrationsstatus

Migrationsstatus
1,07
more
Migrationshintergrund
. ein Elternteil im
Ausland geboren
0.6 |:| Zuwanderer
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Beliebtheit Sport Beliebtheit Musik Beliebtheit Sachunterricht
Beliebtheit Kunst Beliebtheit Mathe Beliebtheit Deutsch
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Tabelle 25: Varianzanalyse beliebter Ficher - Migrationsstatus

F Signifikanz
Beliebtheit Sport ,357 ,700
Beliebtheit Kunst 1,976 ,139
Beliebtheit Musik 10,899 ,000
Beliebtheit Mathe 14,015 ,000
Beliebtheit Sachunterricht | 6 236 ,002
Beliebtheit Deutsch 10,659 ,000

Tabelle 26: Beliebte Tatigkeiten der Schiiler

Hérst du gern %
Musik?

Singst du gern? %
Tanzt du gern? %
Spielst du gern am %
Computer?

Magst Du Fernse- %
hen?
Horst  du
Radio

gern %

Befragungszeitpunkt

1 2 3

ja gehtso | nein ja gehtso | nein ja gehtso | nein
845% | 12,2% | 3,2% 84,6% | 141% |1,3% 87.6% | 11,7% |, 7%
51,4% |32,1% | 16,6% |46,7% |34,4% |189% |47,4% |379% |14,7%
38,1% |20,0% |41,9% |36,2% |21,9% |41,8% |37,4% |23,5% |39,1%
70,0% | 23,4% |6,7% 59,1% | 31,7% |9,1% 54,6% | 37,5% |7,9%
64,2% | 31,6% |4,2% 58,0% | 36,6% |5,4% 52,5% | 43,0% |4,5%
421% | 40,0% |17,9% |37,4% |40,1% |225% |38,9% |44,5% |16,6%
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Il Fragebogenanhang

Im Folgenden werden exemplarisch dargestellt:

- Schilerfragebogen, I. Staffel, 2. Befragungszeitpunkt

- Fragebogen fiir die Musikkoordinatorin, I. Staffel, 2. Befragungszeitpunkt

- Fragebogen fiir die Schulleitung, I. Staffel, 2. Befragungszeitpunkt

- Fragebogen fiir die Eltervertretung, |l. Staffel, 2. Befragungszeitpunkt

- Anonymer Fragebogen fir die Musikkoordinatorin - Riickmeldungen zu den ersten
beiden Fortbildungen

- Personenbezogener Fragebogen fiir die Musikkoordinatorin - Prozesse im Kollegi-
um im Dezember 2005

- Fragebogen zur Evaluation der 4M, |. Staffel, nach einem Jahr

- Leitfaden fir die Telefoninterviews, |. Staffel, 1. Befragungszeitpunkt



Fragebogen fiir die Grundschule
.LA.2

N I KASSEL
ERSITAT
Klasse: Datum:

1. Wiealt bistdu? o _.

2. Ich bin ein ... Madchen [] Junge [
3. Was ist deine Lieblingsfarbe? oo
4. Welches ist dein Sternzeichen? oL

5. Aus welchem Land kommen
deine Eltern? .

6. In welcher Sprache unterhalten
sich deine Eltern? @ somomoooooooooooo oo

7. Welche Schulfacher magst du gerne? Mathe [] Sport [IMusik [] Kunst []
(Kreuze die Facher an; es diirfen mehrere sein) Religion []Sachunterricht [ 1 Deutsch []

anderes Fach:

8. Und welche magst du nicht? Mathe [] Sport [ |Musik [] Kunst []
Religion [] Sachunterricht [] Deutsch[ ]

anderes Fach:

9. Wie heifden deine Lieblingslieder
von zu Hause oder aus der Schule?
(Miissen nicht richtig geschrieben werden)

10. Warst du schon einmal im Theater? Ja [] Nein []

11. Warst du schon einmal in einem Konzert? Ja [ Nein []

... wenn ja, in welchem? o ___.

12. Spielst du ein Musikinstrument? Ja [ Nein []

... wenn ja, welches Instrument?

13. Gehst du in die Musikschule oder
erhaltst du regelmafig Unterricht Ja [] Nein []
auf deinem Instrument?

113



—
o
4
o,
=]

14. WAS DU GERNE MAGST ... geht so

(Kreuze an)

©
(B
02

Horst du gern Musik?

Singst du gerne?

Spielst du gerne am Computer?

Horst du gerne Radio?

Gefallt dir der Musikunterricht in der Schule?

Spielst du gerne Theater?

Fernsehen?

Singst du gerne im Chor?

OO0 Oooooo|0|o
OO0 ooooo|o|o
OO0 ooooo|o|o

Tanzt du gerne?

15. Stell dir vor, deine Klasse macht einen
Ausflug. Wer soll im Bus auf dem
Platz neben dir sitzen?

16. Welche Kinder in deiner Klasse
magst du nichtsosehr? TTTToToTToTomommomomoomommm oo m e

17. IN DER SCHULE ...
(Kreuze an)

Wenn ich etwas zu sagen habe, héren meine Lehrer mir zu

Nach den Ferien freue ich mich auf die Schule

Auf dem Schulhof gibt es oft Streit

Ich fiihle mich in der Klasse wohl

Ich spiele in der Pause auch mit Kindern aus anderen Klassen

In der Klasse halten wir alle zusammen

Was ich gelernt habe, vergesse ich leicht wieder

Ich habe keine Lust auf die Schule

Meine Lehrer konnen einige Kinder besser leiden als mich

DDDDDDDDDDCﬁE
DDDDDDDDDD(ﬁ“g
oJ| 2
r

DEIDEIDEIEIEIDEIjﬁ

Ich kann gut vor der ganzen Klasse sprechen
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18. Stell dir vor, du diirftest dir flir eure Schule ein neues Unterrichtsfach ausdenken.
Wie wiirde das heiflen? Was wiirdet ihr da machen?

19. Was gefallt dir daran, dass deine Schule jetzt Musikalische Grundschule ist?
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20. Male einen Tag mit Musik! Schreibe in Stichwortern dazu, was du gemalt hast.

morgens

vormittags

nachmittags

abends
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I.A.2 Fragebogen fiir die Musikkoordinatorin

Name der Schule

1. Schulklima

a) Schuler-Lehrer-Beziehungen (im Allgemeinen)

vertrauensvoll |1]2]| 3| 4| 5| sachlich

b) Schiler-Schuler-Beziehungen (im Allgemeinen)

Kooperativ [1]2]3]4]5] von Konkurrenz bestimmt

freundlich  [1] 2| 3] 4] 5| aggressiv

c) Aggression und Gewalt unter Schulern ist fur unsere Schule
kein Thema |1|2]|3]4|5]| ein groBes Problem

d) Die Kommunikation innerhalb des Kollegiums ist

intensiv. |1]2] 3] 4]|5]| spérlich

e) Ist es gelungen, schwer integrierbare Schiiler und Schilerinnen in das Projekt

mit einzubinden?

2. Hat sich durch das Projekt an der musikbezogenen und raumlichen Aus-
stattung der Schule etwas verandert?

3. Musik im Unterricht

a) Hat sich die Haltung Ihrer Kollegen zur Musik positiv verandert?
O ja O nein

b) Gibt es weiterhin Kolleginnen und Kollegen, die (Mehrfachnennungen mdég-
lich)
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O nie mit den Kindern singen

O von sich behaupten, nicht singen zu kénnen

O groBe Hemmungen beim Singen haben

O Musik eher ablehnend gegenlberstehen
c) Halten Sie es nach den bisherigen Erfahrungen fur erstrebenswert, méglichst
viele Kolleginnen und Kollegen zum Singen und Musizieren zu qualifizieren?

O ja O nein

4. Wie wichtig waren Ihnen die folgenden Fortbildungsinhalte?

Das Erlangen von musikbezogenen Vermittlungskompetenzen ist mir

sehr wichtig 1] 2| 3]4]5] nicht so wichtig

Das Erlangen von Prozesssteuerungskompetenzen ist mir

sehr wichtig 1] 2| 3]4]5] nicht so wichtig

Neuen musikalischen Input, neues Material zu bekommen ist mir

sehr wichtig 11| 2]|3]4]/5]| nicht so wichtig

Austausch und Vernetzung mit Kollegen ist mir

sehr wichtig [1][2]3][4] 5] nicht so wichtig

5. Welche positiven Begleiteffekte erhoffen Sich sich durch verstarkte mu-
sikalische Aktivitaten?

O Verbesserte schulische Leistungen O Starkung des Gemeinschaftsgefihls

O Verbessertes Sozialverhalten O Profilierung der Schule nach auBen

O Besseres Schulklima O Steigerung der Intelligenz

O Starkung des Selbstwertgeftlihls O Begabungen fruhzeitig erkennen

O Erfolgserlebnisse flir leistungsschwachere Schilerinnen und Schiler

O Vorbereitung auf weiterfihrende Schule mit musikalischem Schwerpunkt

@)
@)
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6. Welche Aspekte miissen erfiillt sein, damit Sie das Projekt ,,Musikalische
Grundschule™ als gelungen ansehen?

.... Was ich noch anmerken mochte ....
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I.A.2 Fragebogen fiir die Schulleitung
Name der Schule:

1. Schulklima

a) Schuler-Lehrer-Beziehungen (im Allgemeinen)

vertrauensvoll |1]2]| 3| 4| 5| sachlich

b) Schiler-Schuler-Beziehungen (im Allgemeinen)

Kooperativ [1]2]3]4]5] von Konkurrenz bestimmt

freundlich  [1] 2| 3] 4] 5| aggressiv

c) Aggression und Gewalt unter Schulern ist fur unsere Schule

kein Thema |1|2]|3]4|5]| ein groBes Problem

d) Die Kommunikation innerhalb des Kollegiums ist

intensiv. |1]2] 3] 4]|5]| spérlich

e) Ist es gelungen, schwer integrierbare Schiilerinnen und Schiler in das Projekt

einzubinden?

2. Stundenentlastung

a) Entstehen durch die Stundenentlastung der Musikkoordinatorin Probleme?
(Mehrfachnennungen méglich)

O 4 Stunden sind nicht gerechtfertigt

O Mehrbelastung der anderen Kollegen

O Spannungen innerhalb des Kollegiums (Neid ...)

O Unterrichtsausfall o0.a.

b) Wie beurteilen Sie die Stellung der Musikkoordinatorin im Kollegium? Hat sich

ihre Rolle im Kollegium durch das Amt als Musikkoordinatorin verandert?
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3. Musik im Unterricht

a) Gibt es weiterhin Kolleginnen und Kollegen, die (Mehrfachnennungen méglich)

O nie mit den Kindern singen

O von sich behaupten, nicht singen zu kénnen

O groBe Hemmungen beim Singen haben

O Musik eher ablehnend gegenlberstehen
b) Halten Sie es nach Ihren bisherigen Erfahrungen fir erstrebenswert, méglichst
viele Kolleginnen und Kollegen zum Singen und Musizieren zu qualifizieren?

O ja O nein

4. Welche positiven Begleiteffekte erhoffen Sie sich durch verstarkte musi-
kalische Aktivitaten? (Mehrfachnennungen méglich)

O Verbesserte schulische Leistungen O Starkung des Gemeinschaftsgefihls
O Verbessertes Sozialverhalten O Profilierung der Schule nach auB3en
O Besseres Schulklima O Steigerung der Intelligenz

O Starkung des Selbstwertgeflihls O Begabungen frihzeitig erkennen

O Erfolgserlebnisse flr leistungsschwachere Schilerinnen und Schiler

O Vorbereitung auf weiterfihrende Schule mit musikalischem Schwerpunkt
O Verbesserung der Atmosphare im Kollegium

0]

0]

6. Was muss erfiillt sein, damit Sie das Projekt als gelungen beurteilen?

7. Welche der bisher angelaufenen Projekte halten Sie fiir besonders ge-

lungen? Aus welchen Griinden?
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I.A.2 Fragebogen fiir die Elternvertreterin/den Elternvertreter

Name der Schule:

1. Schulklima
a) Schuler-Lehrer-Beziehungen (im Allgemeinen)

vertrauensvoll 1] 23] 45| sachlich

b) Schiler-Schiler-Beziehungen (im Allgemeinen)

Kooperativ |1 2| 3]4]|5] von Konkurrenz bestimmt

freundlich  [1] 2| 3] 4] 5| aggressiv

c) Aggression und Gewalt unter Schulern ist an dieser Schule

kein Thema |1|2]|3]4|5]| ein groBes Problem

d) Wie beurteilen Sie die Betreuungsmoéglichkeiten flr Schiler auBerhalb der

Unterrichtszeit

zZu wenig [1]2]3]4]5]| optimal

e) Wahrend der Schuilerbetreuung halte ich folgende Aktivitaten fir sinnvoll:

f) Die Eltern sind mit dieser Schule im Allgemeinen

sehr zufrieden|1| 2| 3] 4|5| sehr unzufrieden

2. Elternmitarbeit

a) Sind die Eltern bereit, sich an Zusatzangeboten finanziell zu beteiligen? (im All-

gemeinen)

fast alle [1][2][3]4]5] wenige

b) Sind die Eltern bereit, die durch die Musikalische Grundschule angestoBenen

Projekte zu unterstitzen? (im Allgemeinen)

fast alle [1][2][3]4]5] wenige
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3. Was gefallt Ihnen daran, dass Ihre Schule jetzt eine Musikalische

Grundschule ist?

Vielen Dank fiir Ihre Mitarbeit!
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I o m m o O @™ >

—

Fragebogen fiir die Musikkoordinatorin —
Riickmeldungen zu den ersten beiden Fortbildungen

!Dieser Fragebogen wird nicht personenbezogen ausgewertet!

Sie haben in der 1. Fortbildung unterschiedliche Inhalte behandelt. Ord-
nen Sie diese bitte nach der Relevanz fiir Ihre Arbeit. Dazu ordnen Sie
jedem Inhalt eine Rangzahl in der rechten Spalte zu (1= fiir Ihre Arbeit
am wichtigsten/ hilfreichsten bis 11 = fiir Ihre Arbeit am wenigsten re-
levant). Sie diirfen jede Rangzahl nur einmal vergeben.

Vorbereitung auf die neue Rolle

Input: ,Kulturen in Schule®

Einrichtung von Patenschaften

Drum-Circle

I\\

Input: ,Ich-Zustands-Model

Musikalische Anregungen der anderen Koordinatorinnen

Vorbereitung/ Papiere fir die Konferenzen

Konkret formulierte Anregungen
fur Zukunftswerkstatten im Kollegium

Input: ,Information zu systemischen Aspekten®

Klarung organisatorischer Fragen (Entlastungsstunden,
Anrechnung der Fortbildung etc.)

Gruppenarbeitsphasen
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2. Wie beurteilen Sie die Workshops ,.Klanginstallationen™ und ,,HOr-
club"“?

Der Workshop ,Klanginstallationen™ hat mich

sehr interessiert |1 2]/ 3| 4]5] weniger interessiert

Der Workshop ,,H6rclub™ hat mich

sehr interessiert [1] 2] 3] 4| 5| weniger interessiert

3. Nennen Sie drei Inhalte der 2. Fortbildung, die Sie fiir besonders
sinnvoll halten:

4. Wir mochten Sie nun bitten, einige generelle Aussagen liber die
Fortbildungsveranstaltungen zu treffen.

Die Atmosphare wahrend der Fortbildungen in Schlitz empfinde ich als

angenehm 1] 2| 3] 4]/5] unangenehm

Das Verhaltnis zu den anderen Musikkoordinatorinnen ist

vertrauensvoll |1]2]3] 4] 5| distanziert

Die musikalischen Kompetenzen der Fortbildungsleiterin halte ich fur

ausgezeichnet |1|2]3|4]5] mé&Big

Die Kompetenzen der Fortbildungsleiterin im Bereich Coaching/Supervision halte
ich far

ausgezeichnet |1|2]/3|4]5] ma&Big

Die Fahigkeit der Fortbildungsleiterin, sich in schulbezogene Prozesse
hineinzuversetzen, halte ich flr

ausgezeichnet |1|2]/3|4]5] mé&Big
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Fragen und Einwanden gibt die Fortbildungsleiterin genigend Raum.

trifft vollig zu 1] 2]3]4][5] trifft gar nicht zu

Die eingesetzten Medien und Arbeitsmaterialien sind

hilfreich 11| 2]3]4]5]| ungeeignet

Uber Verlauf und Organisation der Fortbildung werde ich klar informiert.

trifft vollig zu  [1]2|3]|4[5] trifft gar nicht zu

Von der Fortbildung geht eine hohe Motivation fiir meine alltagliche Arbeit in der
Schule aus.

trifft vollig zu 1] 2]3]4][5] trifft gar nicht zu

Die raumliche Ausstattung und die Arbeitsbedingungen bewerte ich mit

sehr gut 11| 2]|3]4]5] mangelhaft
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Fragebogen fiir die Musikkoordinatorin -
Prozesse im Kollegium

Name der Schule:

Musikkoordinatorin:

Zum Schluss interessiert uns noch der derzeitige Stand der Umsetzung
des Projekts ,,Musikalische Grundschule" in Ihrer Schule.

Wie ist die erste Konferenz verlaufen? Gab es Widerstand bei den Kolle-
gen? Haben Sie mit der Umsetzung eines konkreten Projekts bereits be-
gonnen?

Die Riickmeldungen zu den ersten beiden Fortbildungen (1. und 2. Seite) wer-
den anonym ausgewertet, stecken Sie diese bitte in den dafiir vorgesehenen
weiBen Umschlag.

Bitte senden Sie den vorliegenden Bogen sowie den verschlossenen wei3en Um-

schlag in dem adressierten Riickumschlag bis spadtestens 15.12.2005 an uns zu-
riick!

Vielen Dank fiir Ihre Mitarbeit!
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Fragebogen zur Evaluation der 4M

Name der Schule:

Funktion: [] Musikkoordinatorin

[] Schulleitung

Bitte kreuzen Sie auf den folgenden Skalen an, inwieweit folgende Vercdinderungen an

Ihrer Schule eingetreten sind.

Durch die Teilnahme an dem Projekt ,Musikalische Grundschule* gibt

es an unserer Schule:

- insgesamt mehr Musik
- zu mehr Gelegenheiten Musik
- Musik in mehr Fachern
- mehr Lehrer/innen, die

musikalische Aktivitiaten
einbringen

sehr deutlich mehr

sehr deutlich mehr

sehr deutlich mehr

sehr deutlich mehr

|1||2||3||4||5| nicht mehr

[A2[3[a]5] nicht mehr

[1][2]3][4] 5] nicht menr

[AI2IBIA]5] nicht mehr
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I. C. 1 Leitfaden fiir Telefoninterviews

Voraussetzung fiur die Teilnahme am Projekt ,Musikalische Grundschule” war ein
positiver Gesamtkonferenzbeschluss. Kdénnen sie sich noch an diese Sitzung erin-
nern und einige Eindriicke schildern?

Welche Interessen verfolgt die Schule bzw. die Schulleitung ihrer Ansicht nach, in-
dem eine Weiterentwicklung zur musikalischen Grundschule angestrebt wird?

Welche musikalischen Projekte werden im Moment konkret verfolgt?
[vor dem Interview raussuchen und ggf. nachfragen]

Gibt es an ihrer Schule besonders glinstige oder ungiinstige Ausgangsvorausset-
zungen, die sich auf das Gelingen einzelner Projekte auswirken konnten?

Die Musikkoordinatorin an ihrer Schule hat auf mehreren Fortbildungen viele Anre-
gungen fir musikalische Projekte erhalten. Konnten diese Anregungen im vorgese-
henen Rahmen (= Konferenz) gut an das eigene Kollegium weitergegeben werden?
[Warum? / Warum nicht? / Alternativen?]

Haben sie hier auch selbst die Verantwortung fir ein Projekt ilbernommen? [Warum
/ warum nicht?]

Was halten sie grundsatzlich von der Idee, Musik als Lernprinzip in vielen oder gar
allen Schulfachern zu verankern?

Wie stehen Sie selbst zur musikalischen Praxis - singen bzw. spielen Sie gerne ein
Instrument oder gibt es da Berlihrungsangste?

[Bei Berlihrungsdngsten: ... wie konnten diese abgebaut werden ...]

Sind Sie der Ansicht, dass sich das Projekt ,Musikalische Grundschule” insgesamt
positiv auf das Schulleben auswirken wird? Welche Auswirkungen kénnten das bei-

spielsweise sein?

Vielen Dank fiir das Gesprach!
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